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Questo articolo ha l'obiettivo di illustrare: come e perché l'informatica possa
essere un supporto per le persone con dislessia e per i loro educatori; strumenti,
modalita didattiche e strategie utili al raggiungimento dell’autonomia per il ra-
gazzo con disturbo specifico di apprendimento; il ruolo degli agenti educativi per
favorire un atteggiamento positivo verso [‘apprendimento.

Introduzione

Questo articolo illustra in che modo I’informatica possa essere un supporto per le
persone con dislessia e per i loro educatori. Si fara riferimento all’esperienza maturata
dagli autori con i ragazzi, i genitori e gli operatori (insegnanti, psicologi e logopedisti) nelle
iniziative del Campus di Informatica per I’ Autonomia di San Marino (Berton, Craighero,
Grandi, Meloni, Peroni, Savelli, Staffa e Stella, 2005) e nelle giornate di formazione in
aula di informatica che ne sono seguite. Tali esperienze erano finalizzate al raggiungimento
dell’autonomia di ragazzi con dislessia nei compiti che richiedono letto-scrittura. Per il
conseguimento di questo importante obiettivo sono necessari strumenti informatici speci-
fici, un metodo educativo adeguato, unito a un atteggiamento di fiducia degli educatori nei
confronti dei ragazzi e la partecipazione attiva da parte della famiglia e degli altri agenti
educativi (scuola, doposcuola, ecc.). In questo lavoro si approfondiranno questi quattro
aspetti, supportando le riflessioni empiriche con gli apporti della letteratura scientifica di
riferimento.
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Educare verso l'autonomia: quali modalita e quali stru-
menti?

I Campus di Informatica per I’ Autonomia sono esperienze di formazione sull’utilizzo
del computer per ragazzi con dislessia. Solo a San Marino, senza considerare le giornate
di formazione che ne sono seguite, I’ Associazione Italiana Dislessia — in collaborazione
con I’Universita di San Marino, I’Istituto di Ricerca sulla Dislessia Evolutiva (IRIDE),
I’Universita di Urbino e la Cooperativa Anastasis — ha organizzato 4 Campus residenziali a
cui hanno partecipato 60 ragazzi dai 10 ai 14 anni con dislessia di grado severo provenienti
da tutta Italia e dalla stessa Repubblica di San Marino.

Gli obiettivi a breve termine dei Campus sono:

— far sperimentare il successo in prove di tipo scolastico attraverso 1’utilizzo di strumenti
informatici e di strategie metacognitive per la comprensione del testo;

— aumentare la motivazione e la fiducia in sé, grazie al successo sperimentato in
autonomia e alla consapevolezza di avere degli strumenti che, se usati in maniera
strategica, permettono di raggiungere obiettivi altrimenti conseguiti con enorme
fatica.

La metodologia utilizzata ha permesso di perseguire tali obiettivi e dunque ottenere
ottimi risultati sia in ambito psicologico-motivazionale che nelle prestazioni dei parteci-
panti.

Sul piano delle prestazioni, ¢ stato richiesto ai ragazzi di eseguire compiti tipicamente
scolastici come fare ricerche, studiare, ripetere, riassumere, costruire schemi e mappe,
produrre testi scritti, rispondere a domande di comprensione di testi, eseguire problemi
aritmetici, ecc. Tali attivita sono state svolte con I’ausilio del computer e di software adatti
alle esigenze dei ragazzi. Durante la formazione infatti raramente i partecipanti si sono
rifiutati di portare a termine i compiti richiesti, tutti hanno partecipato e concluso I’iter
educativo. Tale dato contrasta con I’atteggiamento spesso rinunciatario ed evitante dei
ragazzi con dislessia, i quali tendono a evitare le attivita che richiedono abilita di letto-
scrittura e, in generale, le attivita scolastiche.

Sul piano psicologico-motivazionale, solitamente, i partecipanti ai Campus e alle
giornate di formazione arrivano sfiduciati, con scarsa autostima e impauriti. La dislessia
evolutiva ¢ infatti un disturbo specifico dell’apprendimento di origine neurobiologica,
che puo avere conseguenze psicologiche, in alcuni casi devastanti. La letteratura riporta
lo sviluppo di modalita come la «rassegnazione appresa» (learned helplessness) che si
manifesta come apatia e mancanza di voglia di riscattarsi (Stanovich, 2004).

Risulta dunque difficile, ma fondamentale, stimolare nuovamente la curiosita dei
ragazzi. Questo diviene possibile introducendo ausili adeguati e utilizzando metodiche
educative capaci di motivare i partecipanti. Questi due elementi sono stati fondamentali
nel raggiungimento dei nostri obiettivi a breve termine. Infatti, durante il Campus, i par-
tecipanti hanno migliorato le loro prestazioni in termini di quantita e qualita di attivita
portate a termine e hanno mostrato una motivazione sempre maggiore ad affrontare i vari
compiti proposti e a utilizzare gli strumenti.
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I risultati sono stati evidenti anche in termini di partecipazione: ad esempio, al termine
del 2° Campus di San Marino, alla comunicazione che I’esperienza era finita, i ragazzi,
nonostante il faticoso lavoro loro richiesto, hanno proposto di poter continuare o di poter
tornare (aa.vv., 2004). La volonta di ripetere I’esperienza e di incontrarsi anche durante
I’anno scolastico ci viene ripetuta frequentemente sia dai ragazzi che dai genitori, i quali
vedono nei figli un rinnovato interesse ed entusiasmo.

Per motivare ragazzi con dislessia, che solitamente rifuggono compiti che implicano
la letto-scrittura, ¢ necessario saper adottare strategie educative adatte alle loro modalita
di apprendimento, quindi costituire un ambiente di lavoro facilitante. Non ¢ infatti scien-
tificamente corretto pensare che situazioni di apprendimento difficili, che implichino
fatica, promuovano le acquisizioni e la maturazione. Al contrario, la motivazione facilita
1 processi di apprendimento (Bruner, 1996). Sappiamo che non esiste un’unica modalita
di apprendimento della letto-scrittura, non si legge solo con gli occhi (si pensi alla lettura
dei non vedenti) e non ¢ la «biro» che ci fa scrivere correttamente e velocemente. E al-
tresi consolidato il fatto che cio che rende facile o difficile un compito, un esercizio, ¢ la
modalita con cui viene proposto. Le persone con dislessia sono maggiormente motivate e
meno stressate quando utilizzano mezzi informatici per affrontare compiti che necessitano
la letto-scrittura (Hecker, Burns, Elkind, Elkind e Katz, 2002; Elkind, 1998). In questo
senso ¢ opportuno valutare anche quali strumenti possano essere un mezzo per educare
nel senso etimologico di «tirare fuori» le capacita di questi soggetti. Infatti, un primo
aspetto da tenere in considerazione sono proprio le capacita: per definizione la dislessia ¢
diagnosticabile in individui con un’intelligenza nella norma, dunque risulta fondamentale
relazionarsi a questi ragazzi con un atteggiamento di consapevolezza e di fiducia nelle loro
abilita e potenzialita.

La dislessia puo essere dunque intesa come un «disturbo specifico della modalita di
apprendimento», precisamente della modalita che implica la manipolazione della letto-
scrittura. Tale visione rimanda all’ opportunita di proporre altre modalita di apprendimento
pil adatte alle caratteristiche delle persone con questa disabilita. Ad esempio, le persone
con dislessia non hanno solitamente deficit di comprensione del linguaggio orale (Aaron
e Phillips, 1986; Gough e Tunmer, 1986), percio quando il testo scritto viene tradotto in
orale non dovrebbero avere difficolta di comprensione. Altre abilita che possono essere
ben preservate nella dislessia sono quelle che riguardano gli aspetti non verbali, tanto che
solitamente si riscontrano profili neuropsicologici non omogenei in questi soggetti, in
cui le capacita di performance sono superiori a quelle verbali (Kim, Vaughn, Wanzek, e
Wei, 2004). Per supportare I’apprendimento di questi soggetti potra dunque essere utile
ricorrere alla rappresentazione dei contenuti anche attraverso immagini, schemi, vignet-
te, cartoni animati, ecc. Tali elementi assolvono evidenti funzioni legate all’attrazione,
alla stimolazione della curiosita e dell’interesse. Inoltre, la psicologia del pensiero e
dell’apprendimento ci insegna che buona parte delle nostre conoscenze sono codificate
mentalmente non in strutture logico formali, ma in altre che conservano le caratteristiche
fisico-percettive della realta (Antonietti, 1998). Dunque I’ utilizzo di modalita ad esempio
grafiche, con caratteristiche analogiche, offre un ancoraggio al dato percettivo, molto utile
per I’apprendimento.
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Gli strumenti da proporre

Gli strumenti da proporre per favorire le acquisizioni dei soggetti con dislessia,
dovrebbero dunque tenere conto di queste due modalita, uditiva e visiva, per «bypassare»
la difficolta di decodifica della letto-scrittura. D’altra parte, solitamente, gli strumenti
a disposizione per 1’apprendimento sono i libri, che per tradizione implicano proprio la
decodifica della letto-scrittura per accedere al contenuto. Attualmente esistono forme
alternative e «di pari valore» del tradizionale formato cartaceo, ad esempio esistono
il «libro digitale», il «libro parlato» o I’«audiolibro». Tali strumenti possono divenire
una risorsa per i soggetti con dislessia, ma bisogna conoscerne in modo dettagliato le
caratteristiche.

1l libro cartaceo € lo strumento principalmente utilizzato, almeno all’interno delle
scuole, per la trasmissione della conoscenza. In molti casi, i ragazzi con dislessia lo consi-
derano un nemico che aprono a fatica. Tuttavia, possiamo sfruttare anche questo formato:
infatti, i libri di studio contengono, oltre al testo in sé, immagini con didascalie, titoli e
parole in neretto che possono diventare concetti chiave, box con approfondimenti, voca-
bolario (indici testuali), che consentono un accesso ai contenuti senza passare attraverso
la lettura dell’intero testo. Tali indici possono essere sfruttati per fare ipotesi sul contenuto
del testo scritto e attivare le conoscenze pregresse sull’argomento; inoltre, possono essere
estremamente utili in sostituzione degli appunti e in supporto al ripasso oppure, ancora,
possono essere utilizzati per la creazione di mappe concettuali e schemi. L’utilizzo degli
indici testuali, quindi, deve essere esplicitato in modo che i ragazzi possano appropriarsene;
sull’argomento esiste una ampia letteratura (si vedano, ad esempio, Cornoldi, De Beni e
Gruppo MT, 1989; 2001).

Ovviamente 1'utilizzo degli indici testuali non puo sostituire lo studio, processo
estremamente complesso che si compone di diverse abilita cognitive che vanno dalla ela-
borazione delle informazioni alla loro memorizzazione ed, eventualmente, esposizione,
alla gestione del tempo e organizzazione del lavoro personale, ecc. (per una presentazione
introduttiva dei processi di studio vedi Hartley, 1998). I ragazzi devono leggere il testo
per arricchire le loro conoscenze; per aggirare 1’ostacolo della decodifica e accedere al
significato tramite la via orale ¢ possibile sfruttare i mezzi informatici, che attualmente sono
la soluzione migliore per compensare le difficolta delle persone con dislessia (LoPresti,
Mihailidis e Kirsch, 2004).

Gli strumenti necessari per trasformare un testo cartaceo in testo digitale/orale sono
lo scanner, un software OCR, un software di gestione di sintesi vocale e una sintesi vocale.
Lo scanner ¢ una sorta di fotocopiatrice che collegata al computer consente di trasformare
documenti cartacei (libri, riviste, ecc.) in un’immagine dentro al computer. L’OCR (Rico-
noscitore Ottico di Caratteri) ¢ il software che traduce I’immagine acquisita con lo scanner
in testo digitale. Infine con il software di gestione di sintesi vocale e con la sintesi vocale
sara possibile convertire il testo digitale in parlato, in modo da poter ascoltare il testo.

Questa strategia, che teoricamente ¢ estremamente efficace, nell’applicazione pra-
tica presenta delle possibili limitazioni. Queste limitazioni sono di due tipi: tecnico e di
accesso al significato.
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Le difficolta di tipo tecnico sono dovute al processo di conversione libro cartaceo
— libro digitale che richiede 1'utilizzo di un software OCR di buona qualita, in modo da
garantire tempi ragionevoli e livello di correttezza adeguati. Un cattivo software OCR
non sara in grado di soddisfare le esigenze minime. Sempre a livello tecnico sara indi-
spensabile avere un buon software per gestire la sintesi vocale e una buona sintesi vocale.
La sintesi vocale ¢ 1’applicativo che trasforma il testo digitale in audio, quindi una buona
sintesi vocale riuscira a simulare adeguatamente la lettura umana. Il software che gestisce
la sintesi sara utilizzato per «pilotare» la sintesi, quindi per inviare il testo da leggere,
per regolare la velocita di lettura, per rileggere parti di testo, insomma per gestire tutte le
necessita dell’utilizzatore. Una buona sintesi vocale e un buon software di gestione della
sintesi consentiranno di prevenire anche i possibili problemi di accesso al significato. Non
dobbiamo infatti dimenticare che questi strumenti saranno utilizzati per studiare spesso
testi non semplici.

Quindi sara utile avere un doppio accesso al testo, visivo e uditivo. Il testo letto
verra contemporaneamente evidenziato sullo schermo, comportandosi dunque come un
assistente di lettura: la persona puo leggere il testo con gli occhi, mentre il computer e la
sintesi vocale riproducono in audio lo scritto. Questo permette una simultanea presentazione
multi-sensoriale del testo (visiva e uditiva), che fa si che vi sia un necessario confronto tra
la produzione visiva e la sua rappresentazione fonologica (Raskin e Higgins, 1999). La
presentazione bimodale ¢ una delle possibili spiegazioni dell’effetto significativamente
positivo dell’utilizzo della sintesi vocale sulla velocita di lettura, sull’attenzione e sulle
capacita di comprensione del testo documentate in diversi studi (per una rassegna Peroni,
2006). In questo senso 1’uso della sintesi vocale ha un effetto abilitativo sulla letto-scrit-
tura, falsificando I’idea preconcetta che questa modalita possa far disimparare a leggere
e scrivere.

Oltre al doppio accesso ¢ fondamentale anche la possibilita di regolare contestualmente
la velocita di lettura e la possibilita di muoversi in avanti e indietro all’interno del testo.

Una forma alternativa di libro cartaceo & il libro digitale, che ¢ il formato digitalizzato
della versione stampata: si presenta dunque come la versione cartacea, ma direttamente
dentro al computer. Tale strumento permette quindi di evitare la fase di scannerizzazione
e solitamente quella di utilizzo dell’OCR, per passare direttamente all’utilizzo del software
di gestione della sintesi vocale per la lettura attraverso I’ascolto.

L’audiolibro e il libro parlato sono invece formati audio di testi. In questo caso
non vi & dunque il doppio canale di esposizione; in letteratura sono comunque documen-
tati miglioramenti ai test di comprensione (Boyle, Rosenberg e Connelly, 2003; Shany
e Biemiller, 1995) per cui sono strumenti estremamente utili per favorire 1’accesso alle
informazioni, stimolare la curiosita e arricchire il lessico dei ragazzi. Tali formati possono
essere utilizzati per ripassare qualcosa di gia conosciuto, per leggere testi di narrativa,
mentre non ¢ consigliabile 1’uso per lo studio di argomenti nuovi o difficili per i quali € piu
opportuno avvalersi di una doppia esposizione (software con sintesi vocale che consentono
una evidenziazione del testo letto).

Per favorire lo sviluppo sempre maggiore della capacita di letto-scrittura € necessario
esporre alla lingua scritta, non solo nella fase di acquisizione, ma fino all’eta adulta: infatti
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in questo modo si arricchisce I’esperienza linguistica e si sviluppa la capacita di strutturare
il testo. Anche per questo motivo & necessario evitare che i soggetti con dislessia, a causa
delle proprie difficolta oggettive, rifiutino la lettura.

In questo senso ogni forma di libro (cartaceo, digitale, audio) puo essere un’oppor-
tunita di esposizione alla letto-scrittura e uno stimolo per 1’esposizione orale.

Altri strumenti utili per favorire I’apprendimento sono le mappe concettuali e mentali.
Le mappe concettuali sono le rappresentazioni grafiche di concetti espressi in forma sintetica
(parole-concetto) all’interno di una forma geometrica (nodo) collegati fra loro da linee o
frecce che esplicitano la relazione attraverso parole-legamento (Gineprini e Guastavigna,
2004). Le mappe mentali hanno invece una struttura a raggiera organizzata intorno a una
parola o espressione chiave dalla quale si diramano altri nodi pitt 0 meno strettamente
correlati a quello centrale (Gineprini e Guastavigna, 2004). Le mappe possono essere
disegnate a mano oppure costruite facilmente al computer con tutti i vantaggi tipici del
mezzo informatico, vale a dire la possibilita di avere materiali riproducibili e riutilizzabili,
memorizzati e reperibili velocemente ed esteticamente molto gratificanti.

L’uso delle mappe e, piu in generale, quello che viene chiamato il visual learning,
migliora I’apprendimento e le performance degli studenti di tutti i gradi di scolarizzazione
sia nella comprensione dei testi, che nel ricordo di informazioni, come pure nell’orga-
nizzazione del pensiero e dell’apprendimento, come dimostrato da molti studi scientifici
(IARE, 2003; Kim et al., 2004).

Iragazzi dei Campus hanno esposto un argomento a scelta ricercato in internet in due
occasioni: un prima volta immediatamente al termine della ricerca e, una seconda volta,
dopo quattro giorni con il supporto di una mappa autonomamente costruita. La seconda
esposizione ha evidenziato, oltre a una maggiore sicurezza e chiarezza, un miglioramento
nella scelta del lessico, nell’organizzazione del discorso e nella quantita di informazioni
fornite, a conferma di quanto espresso in letteratura.

Le modalita da utilizzare

L’utilizzo degli strumenti compensativi, come quelli citati fino ad ora, puo avere un
effetto positivo e consistente su variabili psicologiche come autostima, iniziativa personale
e fiducia in sé (Spekman, Goldberg e Herman, 1992; Vogel e Adelman, 1990; Murphy e
Higgins, 1994) ed ¢ oramai risaputo come tali variabili influiscano sull’apprendimento e
sulla motivazione, divenendo dei predittori anche del successo scolastico. Ad esempio, ¢
provato che I'utilizzo regolare dell’informatica da parte di soggetti con dislessia abbia un
effetto positivo sulla continuita scolastica (Murphy e Higgins, 1994).

Inoltre, in generale, 1’ utilizzo dell’informatica permette di avere una maggiore li-
berta di gestione del proprio processo di apprendimento rispetto ai tradizionali ambienti
scolastici, promuovendo I’autoregolazione dell’ apprendimento (Zimmerman, 1998).

L’autoregolazione implica la gestione attiva e consapevole del proprio processo di
apprendimento dal punto di vista della metacognizione, della motivazione e del compor-
tamento, sia individuale che sociale (Zimmerman, 1998). L.’autoregolazione ¢ correlata al
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successo scolastico (Shunk e Zimmerman, 1998), ma ¢ anche inversamente correlata con
problemi di comportamento e difficolta nelle relazioni sociali (Sanz de Acedo Lizarraga et
al., 2003) e al disinteresse per lo studio (Zimmerman, 2000). Il rapporto tra autoregolazione
dell’apprendimento e tecnologie didattiche & ben studiato e rimanda all’ opportunita offerta
dalle tecnologie informatiche di supportare la pratica e lo sviluppo dell’autoregolazione
(Giannetti, 2006).

Secondo gli autori sopra citati, I’autoregolazione ¢ un processo articolato in tre fasi
(la fase di prefigurazione, la fase della prestazione e la fase della riflessione su di s¢) che
si susseguono ciclicamente. Durante le formazioni dei ragazzi con dislessia, ad esempio
del Campus, a nostro avviso, si agisce su tutte le fasi dell’autoregolazione mediante:

— un supporto per orientarsi all’interno dell’ambiente tecnologico, attraverso I'uso di
mappe e funzionalita di vari strumenti, come ad esempio il «trova» e I’ «evidenziatore»
nella barra di navigazione di Google per le ricerche internet;

— un supporto all’esecuzione del compito e monitoraggio dell’attivita, attraverso la pre-
senza di materiali disponibili in diversi formati (testo, audio, rappresentazione grafica),
la possibilita di scelta di diversi percorsi di apprendimento e la correzione ragionata
degli esercizi in situazioni di apprendimento cooperativo;

— un supporto nell’individuazione di strategie per affrontare il compito (ad esempio,
strategie per la comprensione del testo o per la pianificazione del testo scritto).

Riguardo all’apprendimento cooperativo, la decisione di costituire dei corsi per ra-
gazzi con dislessia ¢ nata anche dall’idea di offrire loro la possibilita di mettere a confronto
e condividere con altri il proprio problema e I’esperienza di poterlo affrontare e, almeno in
parte, superare. Si voleva fare sperimentare a questi ragazzi il «senso di farcela», di potere
aggirare I’ ostacolo, di potere recuperare un’identita positiva, non solo come un fatto privato
e individuale, ma come un processo di crescita collettivo, di un gruppo; nel nostro caso, il
gruppo si ritrova e scopre di avere un obiettivo comune, accetta di affrontare la sfida e le
difficolta che essa comporta e, gradualmente, diventa consapevole di come si puo crescere
tutti assieme, dividendo con altri la fatica, la responsabilita, ma anche la gratificazione di
potercela fare (Berton et al., 2005). In questo senso, alcune attivita vengono proposte in
piccoli gruppi e comunque vengono offerti vari momenti di confronto e discussione, che
vanno al di la del conviviale stare insieme.

Il confronto reciproco, cambiare modalita di apprendimento, fare proposte alterna-
tive e mettere a disposizione strumenti adeguati alle peculiarita dei ragazzi con dislessia
permettono di far acquisire loro fiducia e motivazione, agendo anche sulla capacita di
autoregolazione.

Gli strumenti utilizzati sono internet e la barra di Google, le mappe, la sintesi vocale,
i libri digitali, gli audiolibri, i libri cartacei, editor di testi con predittori e correttori orto-
grafici, ’OCR e lo scanner e sono tutti ausili che vengono utilizzati nei Campus e nelle
giornate per I’autonomia per fornire un’ampia scelta ai soggetti.

Come sara ormai chiaro gli strumenti sono fondamentali ma non basta introdurli per
far conoscere 1’innovazione nella didattica e soprattutto per «bypassare» le difficolta dei
soggetti. Risulta fondamentale quello che possiamo chiamare I’ambiente tecnologico, cioe
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lo strumento e la sua modalita di utilizzo, quindi 1’atteggiamento degli agenti educativi
che propongono lo strumento e di conseguenza la motivazione dei ragazzi nell’ utilizzo. E
infatti necessario precisare che I’introduzione dell’informatica nella didattica implica una
modificazione culturale e procedurale. Questi strumenti non possono essere intesi come un
paio di scarpe nuove: nel caso delle calzature basta indossarle per camminare, mentre nel
caso degli ausili informatici si deve imparare un diverso modo di camminare. E proprio
come non & possibile camminare solo una volta alla settimana, cosi non ¢ pensabile che
questi ausili non rientrino nella quotidianita.

L’introduzione dell’informatica implica dunque una revisione della didattica e del-
I’apprendimento sia da parte degli insegnanti che da parte degli studenti con dislessia. Per
questi ultimi la modificazione ¢ spontanea: I’utilizzo degli strumenti permette di accedere
ai significati creando un sistema favorevole di apprendimento non solo rispetto a contenuti
di tipo scolastico ma anche ad argomenti di interesse personale.

Per gli insegnanti il cambiamento implica dover modificare le rappresentazioni
che ciascuno si era costruito sia rispetto al proprio ruolo che alle modalita di apprende-
re, dunque ¢ estremamente complicato. Spesso gli ausili non vengono proposti perché
gli adulti non si sentono a proprio agio con la tecnologia. Alcuni educatori vivono il
computer come un «rivale»; in realta le nuove tecnologie devono essere interpretate
come dei mediatori fra chi deve apprendere e chi si impegna per realizzare 1’effettivo
apprendimento.

L’utilizzo di questo mezzo permette all’alunno con dislessia la ricezione di stimoli
complessi (scritto) resi in una modalita pit comprensibile (orale, tramite la sintesi vocale)
e meno disagevole. Il computer permette un tipo di comunicazione biunivoca, poiché mette
in condizione il soggetto anche di rispondere in maniera appropriata ed efficace (con una
scrittura che si avvale di facilitazioni come la predizione ortografica, i correttori, la sintesi
vocale, ecc.).

Un altro rischio in cui gli adulti incorrono ¢ credere che il computer risolva tutti i
problemi: se il ragazzo usa il computer scompaiono le difficolta di letto-scrittura e torna
«normale». L’introduzione della sintesi vocale permette sicuramente di superare quasi
completamente il problema di lettura, sebbene comunque sia necessario allenare il ragazzo
all’ascolto. Ascoltare non ¢ la stessa cosa che sentire, in quanto 1’ascolto necessita per
esempio capacita di attenzione. L uso della sintesi vocale consente di «giocare alla pari»
rispetto ai compagni relativamente al processo di decodifica perd questo significa che,
come i compagni, anche i ragazzi con dislessia hanno bisogno di individuare strategie per
la comprensione del testo e per lo studio. Inoltre, sappiamo che molti ragazzi, soprattutto
con disturbi dell’apprendimento, sono particolarmente carenti dal punto di vista della
consapevolezza delle strategie di comprensione del testo e di lettura; con loro ¢ quindi
ancor piu importante esplicitarle e insistere affinché trovino quelle pitt consone al loro
stile di apprendimento.

Per quanto riguarda il problema di scrittura, gli strumenti attualmente disponibili non
permettono di vicariare completamente la difficolta: risulta necessaria, quindi, una sorta di
«tolleranza all’errore» da parte degli insegnanti che dovranno privilegiare la valutazione
del contenuto piuttosto che la forma (Peroni, Staffa, Grandi e Berton, 2004).
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La partecipazione della famiglia e il ruolo degli insegnanti

In questi anni abbiamo potuto constatare quanto sia difficile trasferire I’esperienza
dei ragazzi durante tale tipo di formazione nella vita scolastica e familiare, verosimilmente
per i motivi sovraelencati. Per questo motivo negli ultimi anni sono state previste varie
formazioni per adulti ed & stata prevista una partecipazione sempre maggiore da parte
delle famiglie ai Campus.

I genitori spesso vivono la dislessia come una sofferenza da condividere con il
proprio figlio che non ¢ mai adeguato alle richieste che gli vengono fatte. Il figlio ha
bisogno dei genitori e i genitori, di conseguenza, vivono 1I’impegno scolastico quasi in
prima persona, confrontandosi quotidianamente con gli insegnanti e con le loro richieste
(Stella, 2004).

Affrontare il tema dell’autonomia risulta complicato anche per i genitori, che spesso
forniscono al ragazzo un aiuto di tipo assistenzialistico: gli adulti tendono a fare le cose
che sono difficili per i propri figli, quindi leggono, scrivono, nei casi piu estremi (non
rari) si sostituiscono nei compiti, ecc. Questo succede soprattutto per la stanchezza, per la
necessita di non discutere per fare i compiti a tarda sera, quando i genitori rientrano dal
lavoro e per non deteriorare troppo il rapporto genitore-figlio. Tuttavia, tale atteggiamento,
adottato con le migliori intenzioni, rafforza nei ragazzi la sfiducia nelle proprie capacita
e puo portare al rifiuto dell’aiuto, all’evitamento del compito, a scontri con insegnanti e
genitori oppure alla dipendenza dall’adulto (Berton et al., 2005).

Ci ¢ sembrato dunque necessario e opportuno un coinvolgimento massiccio della
famiglia, che ¢ andato sempre pit aumentando nel corso delle quattro edizioni dei Cam-
pus. Il dialogo con le famiglie ¢ infatti fondamentale: anche la famiglia, come i ragazzi
e la scuola, deve essere protagonista di un cambiamento. Nel corso dell’ultimo Campus
(giugno 2006) ¢ stato dunque richiesto:

— lacompilazione di una domanda di partecipazione in cui si analizzavano anche gli aspetti
motivazionali;

un incontro informativo la domenica di arrivo a San Marino;

— interazione tramite un blog, diario multimediale in rete, durante il Campus;

— un pomeriggio e una intera giornata di formazione in aula con i genitori.

Inoltre, sono stati previsti altri incontri:

per verificare eventuali problemi emersi con 1’ingresso a scuola e, per i genitori, per
«supportarli per supportare» (a novembre);

— per discutere i risultati a medio termine del Campus e parallelamente vedere i ragazzi
per rinfrescare alcune informazioni (a febbraio).

Queste ultime due iniziative, gia attivate negli anni passati, hanno permesso di va-
lutare anche I’effetto dell’intervento dopo il Campus. Dagli incontri effettuati il risultato
¢ omogeneo: il Campus ¢ stato per tutti un’importante e bella esperienza, che ha dato
fiducia, consapevolezza, capacita e metodo. Purtroppo gli effetti positivi risultano spesso
scarsamente accolti e sfruttati nel contesto scolastico (aa.vv., 2005).
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Alla maggiore richiesta di coinvolgimento delle famiglie nel 2006 ¢ corrisposta una
grande partecipazione come risulta dai messaggi inviati dai parenti e dai ragazzi durante
e dopo il Campus sul blog (www.campusdislessia.it).

Questa partecipazione si deve tradurre necessariamente in un patto tra genitori e
figli, una sorta di alleanza che deve basarsi sulla consapevolezza, sulla considerazione
delle abilita e delle caratteristiche dei propri figli, sul rispetto dei tempi e delle modalita
di studio degli stessi. I ragazzi con dislessia sono infatti intelligenti e quindi sviluppano
spontaneamente strategie che andranno valorizzate e incentivate, cosi come sara importante
supportarli al fine di favorire la scelta e I’utilizzo delle strategie pitt consone fra quelle che
vengono loro proposte nei contesti educativi.

Ad esempio, ¢ raro che un soggetto con dislessia spontaneamente sottolinei il proprio
libro, ma non per questo deve essere rimproverato. Al contrario, dovranno essere valorizzate
le diverse strategie messe in atto e considerate risorse. Nel caso specifico, se per fissare i
concetti il ragazzo disegna, tale metodica dovra essere rinforzata, poiché risulta probabile un
ancoraggio al dato percettivo e utile a un tipo di apprendimento visivo (visual learning).

Nell’alleanza tra genitori e figli dovra essere anche esplicito un rispetto per i tempi
di attenzione e di recupero dei ragazzi.

L’alleanza ¢ il patto fra genitori e figli in cui ognuna delle due parti ha responsabilita
e impegni da rispettare al fine di raggiungere 1’obiettivo comune, che ¢ I’autonomia di
apprendimento del figlio e quindi la sua maturazione in termini di autostima positiva e
fiducia in sé. Per questo, i genitori dovranno supportare nell’utilizzo degli strumenti com-
pensativi — aiutando eventualmente i figli nelle operazioni meccaniche come scannerizzare
o trasformare il testo dei brani da ripassare in file audio (come wav o mp3) —, lasciando
ai ragazzi lo studio e i compiti pitt complessi. I genitori possono anche «studiare» i libri
di scuola nelle loro componenti formali (impaginazione, colori di riferimento dei box, tipi
di evidenziazione, ecc.), aiutando i figli ad avvalersi il pitu possibile degli indici testuali.
Questo tipo di apporto non diviene piu assistenziale, ma permette invece di ottimizzare le
capacita dei ragazzi e di intraprendere un percorso verso I’autonomia.

La presenza di una rete di supporto ¢ una delle condizioni che migliora I’intervento
(Raskind, Goldberg, Higgins e Herman, 1999); larete, come ovvio, deve comprendere i genitori
ma anche la scuola. Uno dei compiti dei genitori ¢ anche quello di mediare con la scuola, gli
insegnanti, nel rispetto reciproco delle proprie competenze e dei propri ruoli. Risulta ovvio che
i genitori sono i migliori conoscitori dei propri figli e per questo dovrebbero essere ascoltati e
dovrebbero essere vissuti come unarisorsa per la scuola. Gli insegnanti sono i professionisti della
didattica, dunque di fronte alle diverse modalita di apprendimento dei soggetti con dislessia, sono
i problem solver: troveranno dunque nuove soluzioni sulla base delle conoscenze disponibili e
della creativita che permette di produrre idee, procedure e strategie innovative.

Il ruolo dell’insegnante, a seconda degli obiettivi che si prefiggera con 1’alunno con
dislessia, potra essere, in modo figurato, come un «canotto», come un «salvagente» o come
un «trampolino». L’insegnante canotto permette al ragazzo di nuotare e svolgere tutte le
attivita ma sostituendosi a lui, non permettendogli di sperimentare, di conoscere e toccare
I’acqua, quindi non favorendo I’autonomia. L’ insegnante salvagente permette di svolgere tutte
le attivita con un’assistenza costante; I’alunno potra muovere alcune bracciate, ma sempre
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avvolto dall’adulto. L’ insegnante trampolino da invece la spinta al soggetto per poter saltare
in autonomia, fornendogli solo I’ aiuto necessario per spiccare il salto. Queste metafore riman-
dano a diversi approcci che I’adulto, in questo caso I’insegnante, puo decidere di intraprendere
con lo studente con dislessia: sostituente, assistenziale, educante. Solo un approccio educante
permette il raggiungimento dell’autonomia, nel senso di «indipendenza, liberta di pensare e
di agire», poiché «la liberazione ¢ il risultato dell’educazione» (Freire, 2005).

Se dunque I’educazione ¢ 1’approccio dell’ «<insegnante trampolino», I’informatica ¢
al momento attuale uno dei migliori «trampolini» per i ragazzi con dislessia.

Conclusioni

Con questo lavoro si & messo in evidenza come I’informatica possa essere un supporto
per le persone con dislessia e per i loro educatori. Tuttavia, non ¢ sufficiente mettere a di-
sposizione degli strumenti informatici specifici: ¢ altrettanto importante che venga adottato
un atteggiamento educativo che tenga conto delle difficolta di questi ragazzi e dei loro
punti di forza (primo fra tutti, I’intelligenza), unitamente a un atteggiamento degli educatori
che sia rispettoso dei ragazzi e delle loro potenzialitd e quindi motivante e stimolante.
Attribuiamo a questi fattori il successo nelle iniziative di Informatica per 1’autonomia. Lo
sforzo deve essere ora di trasferire questo successo nell’esperienza scolastica e nella vita
quotidiana dei ragazzi con dislessia. Per questo abbiamo bisogno della partecipazione della
famiglia e degli insegnanti o, in senso pill ampio, degli educatori. Tornando alla metafora
del trampolino e leggendola in un’altra ottica, potremmo dire che i ragazzi che terminano
il Campus si stanno preparando al salto dal trampolino, hanno di nuovo voglia di tuffarsi
nel mondo «scuola», consapevoli di avere degli strumenti e delle strategie in pil, e con
maggiore fiducia nelle proprie capacita. La famiglia e la scuola devono fare in modo che
la piscina in cui si stanno per buttare sia piena d’acqua, altrimenti il tuffo sara dannoso.
La sfida per la famiglia e gli educatori €, quindi, preparare un ambiente comprensivo,
accogliente e fiducioso, pronto ad aiutare a sostenere i primi passi verso 1’autonomia.

Per gli educatori cid implica: un aggiornamento continuo, considerati i cambiamenti
in campo scientifico sulle conoscenze riguardanti la dislessia, la modificazione dei mezzi
tecnologici per affrontarla e un adeguamento della didattica, consapevoli che la didattica
periragazzi con dislessia & una buona didattica per tutti. Il ruolo che I’educatore dovrebbe
assumere ¢ quello di guidare, stimolare e fornire strategie utili agli studenti affinché pos-
sano apprendere cose nuove per tutta la vita, in modo indipendente; non dobbiamo infatti
dimenticare che le conoscenze di oggi in molti ambiti saranno presto superate domani per
cui i bambini d’oggi dovranno aggiornarsi e accedere autonomamente a informazioni per
lavoro, studi, interessi, ecc. (Papert, 1997).

In questo senso I’informatica dovrebbe essere vissuta non solo come un possibile
mezzo compensativo per i soggetti con dislessia, ma anche come una risorsa per visionare,
costruire, confrontare, modificare materiali e reperire informazioni anche su, ad esempio,
come usare gli strumenti informatici (Peroni, Staffa, Grandi e Berton, 2006) e in quali
esperienze sono stati applicati e con quali risultati (aa.vv., 2004, 2005, 2006).
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AVVERTENZA PER IL LETTORE - Errata corrige

Nell'articolo «Un’esperienza di screening per l'individuazione di soggetti a rischio DSA e intervento
di formazione dei docenti nella prima classe della scuola secondaria di secondo grado» (G. Lam-
pugnani, G. Stella e G. Caiazzo), apparso su Dislessia, vol. 3, n. 1, pp. 37-48, si leggano le figure
delle pagine 46-47 come segue.

p. 46

I Alto rischio DSA
Difficolta aspecifiche

B Alunni non a rischio

[] Un’area rischio DSA
Stranieri/handicap

Fig. 2 Distribuzione dei dati nell'ITG.

p. 46 )

I Alto rischio DSA
Difficolta aspecifiche

B Alunni non a rischio

[] Un’area rischio DSA
Stranieri/handicap

42

Fig. 3 Distribuzione dati nel Liceo Artistico.

p. 47 3

Un’area rischio DSA
I Alto rischio DSA

Difficolta aspecifiche
12 B Alunni non a rischio
[] Handicap/stranieri

Fig. 4 Dati riassuntivi dello screening.



