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Prefazione

A partire dalla Legge 170 del 2010 i diversi sistemi formati-
vi italiani, sono stati chiamati a modificare profondamente le 
modalità educative per adattare la didattica ai bisogni degli 
studenti con Disturbi Specifici dell’Apprendimento (DSA). La 
letteratura oggi utilizza il termine neurodiversità per ricordare 
che i soggetti con DSA codificano ed elaborano in maniera dif-
ferente le informazioni provenienti dall’esterno, in particolare 
nella lettura. Numerosi studi, ricerche e pubblicazioni hanno, 
da oltre un decennio, analizzato le caratteristiche dei disturbi, 
chiarito che non hanno a che fare con scarsa intelligenza e bas-
so impegno e suggerito agli insegnanti strumenti compensativi 
che, negli anni, si sono perfezionati anche grazie al prezioso 
supporto delle tecnologie didattiche. L’organizzazione Mondia-
le della Sanità (OMS) nell’ormai lontano 2001 con l’emanazione 
dell’ICF ha messo un punto fermo nella storia dell’inclusione: 
la disabilità è determinata dall’incontro fra un soggetto con uno 
specifico grado di salute e un contesto ambientale sfavorevole. 
Le differenze, secondo l’ICF, possono diventare diseguaglianze, 
in un contesto ostile che non riconosce i bisogni specifici dei 
diversi fruitori. Non sempre gli atenei si sono caratterizzati per 
essere contesti accessibili a tutti gli studenti; accessibilità intesa 
secondo il modello teorico dello Universal Design for All che 
sottolinea la necessità di predisporre un contesto facilitante e 
flessibile, anche grazie al prezioso contributo delle tecnologie. 

Un aspetto più volte richiamato in letteratura è che se la dia-
gnosi degli studenti con DSA è di competenza degli operatori 
sanitari, la responsabilità di promuovere contesti accessibili è 
di natura prettamente didattica, e pertanto i responsabili dei 
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processi educativi, che nella scuola si (o non) si realizzano, 
sono i docenti. È indubbio che il successo formativo dello stu-
dente con DSA dipende dalla collaborazione fra scuola, fami-
glia e mondo della sanità, ma la qualità dell’approccio educa-
tivo che viene proposto in classe per supportare, incoraggiare, 
valorizzare lo studente, mediante una didattica personalizzata, 
è responsabilità dell’istituzione scolastica. Negli ultimi anni, 
l’aumento del numero delle certificazioni di allievi con DSA, 
ha imposto una nuova sfida alla scuola: diventare un luogo 
facilitante per promuovere il benessere degli studenti dislessi-
ci. I dati elaborati dal Ministero dell’Istruzione, rivelano infatti, 
che dell’entrata in vigore della Legge 170, il numero di alunni 
con DSA nelle scuole del nostro Paese è cresciuto notevolmen-
te, passando dallo 0,7% dell’A.S. 2010/2011 al 3,2% nell’A.S. 
2017/2018. 

Ne consegue, che anche in ambito universitario c’è stato un 
progressivo aumento di studenti con DSA che, tuttavia, non 
sempre hanno trovato nel contesto accademico docenti esperti 
sul disturbo e competenti nella personalizzazione della didat-
tica.

La Conferenza Nazionale Universitaria Delegati per la Disa-
bilità (CNUDD), nel 2014 ha emanato delle linee guida nelle 
quali si sollecitava il mondo accademico a promuovere e so-
stenere l’accesso all’Università, alla formazione e all’apprendi-
mento lungo tutto l’arco della vita degli studenti che presenta-
no dei disturbi, nella convinzione che la conoscenza, la cultura 
superiore e la partecipazione alla ricerca favoriscano il pieno 
sviluppo umano. La CNUDD ha precisato l’importanza della 
sensibilizzazione e della formazione delle diverse componenti 
della comunità universitaria sulla tematica degli studenti con 
DSA per promuovere l’inclusione piena di coloro che presen-
tano tale caratteristica.

In un contesto scientifico di ricerca così variegato, si inseri-
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sce questo volume che a partire dall’analisi di statistiche, nor-
mative e buone pratiche, offre al lettore indicazioni su come 
promuovere la piena inclusione dello studente con DSA nel 
contesto universitario. I docenti universitari, rispetto agli inse-
gnanti degli altri ordini di scuola, sono stati temporalmente gli 
ultimi a formarsi sulle caratteristiche e sui bisogni degli studen-
ti con DSA; per questa ragione, in alcuni casi, si sono sentiti 
inadeguati di fronte alle richieste di uno studente dislessico, 
disgrafico, disortografico, discalculico che chiedeva misure di-
spensative e strumenti compensativi. Questo ha causato molte 
incomprensioni, soprattutto in ambito valutativo, perché per 
molti docenti non è stato facile superare la logica consolidata 
di proporre prove uguali per tutti per non “fare differenze” e 
dare adito all’idea che lo studente con DSA venisse in qualche 
modo favorito. 

Va senz’altro evidenziato che, al contrario, molti atenei han-
no reso i loro dipartimenti altamente accessibili mediante la 
realizzazione di strutture di supporto, per esempio sportelli, 
tutorati, acquisizione di tecnologie didattiche innovative, for-
mazione dei docenti, per offrire agli studenti con DSA un con-
testo favorevole per lo studio universitario.

Tre aspetti rappresentano il valore aggiunto di questo libro: 
 1) l’approfondito framework teorico iniziale e il richiamo agli 

studi più recenti e ai riferimenti legislativi più rilevanti. 
 2) L’approccio della ricerca che valorizza il punto di vista 

dello studente (Student voice) che negli ultimi anni in Ita-
lia e nel mondo ha dimostrato di essere particolarmente 
efficace per migliorare la qualità della didattica, perché 
parte proprio dalle considerazioni e dal punto di vista 
degli studenti, che sono i diretti fruitori.

 3) Il riconoscimento del positivo ruolo delle tecnologie di-
dattiche nell’offrire reali opportunità per l’apprendimento 
universitario degli studenti con DSA.
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Un capitolo particolarmente rilevante nel volume è il ter-
zo nel quale si presentano i risultati dell’indagine effettuata 
mediante interviste in profondità condotte con i Delegati del 
Rettore alla disabilità e ai DSA e la somministrazione di un que-
stionario semi-strutturato rivolto agli studenti universitari con 
DSA. L’approccio di ricerca basato sulla Student voice ha fatto 
emergere, infatti, un vissuto ancora connotato da molti ostacoli 
che impediscono la piena partecipazione attiva degli studenti 
con DSA ai processi formativi universitari.

Nell’ultima parte del testo si prendono in esame due rile-
vanti aspetti: la tipologia di strumenti tecnologici disponibili in 
ambito accademico come supporto alla didattica e il rapporto 
degli studenti dislessici con i compagni di corso:

«La disponibilità degli strumenti digitali è scarsa e i mezzi 
che mi è capitato di utilizzare sono poco performanti, vecchi 
e datati. I software sono buoni, utili, ma non possono girare 
adeguatamente su pc vecchi come quelli disponibili».

«Servono materiali digitali più facili da fruire! Slide e testi 
presenti su Moodle e creati dai professori non sono accessibili 
a chi ha un DSA, quindi difficilissimi da leggere. Anzi, impos-
sibili!».

«Servirebbero spazi comuni per studenti con DSA per un 
confrontarsi sullo studio».

«Molto spesso gli studenti non dislessici non comprendono 
tale disturbo, se ci fosse più formazione in merito si evitereb-
bero spiacevoli inconvenienti e spiacevoli pregiudizi. Trovan-
domi a mio agio nell’utilizzo di mappe concettuali durante gli 
esami, mi capita spesso di vergognarmi perché alcuni colleghi 
non comprendono la vera funzione dell’ausilio. Mi sento par-
ticolarmente e ingiustamente ferita quando devo giustificarmi 
di fronte a frasi come “passi gli esami perché hai le mappe”».
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Le suddette affermazioni mettono in luce le difficoltà dello 
studente con DSA nel sentirsi parte attiva del contesto uni-
versitario, emerge che le tecnologie utilizzate talvolta non ri-
spondono ai loro reali bisogni e che i docenti non riescono 
a fornire loro un supporto efficace. Ciò dimostra che nono-
stante i numerosi risultati ottenuti e la crescente attenzione 
del mondo accademico alle esigenze degli studenti con DSA, 
è necessario fare molto di più. Soprattutto deve migliorare la 
cultura dell’inclusione per evitare che ancora oggi, dopo oltre 
10 anni dall’entrata in vigore della Legge 170 e delle Linee 
guida pubblicate con decreto ministeriale n. 5669 del 2011, gli 
studenti con DSA si sentano “feriti” perché devono giustificarsi 
con i colleghi che credono che consentendo loro di utilizzare 
strumenti compensativi, i professori li favoriscano negli esami, 
rendendoglieli più facili.

Filippo Dettori





11

introduzione

Il volume affronta una questione attuale per la Pedagogia 
speciale: l’inclusione didattica degli studenti con Disturbo Spe-
cifico dell’Apprendimento (DSA) in ambito accademico. Quali 
sono le principali risposte pedagogiche e didattiche che, alcuni 
atenei italiani, stanno mettendo in atto a distanza di dieci anni 
dalla promulgazione della Legge 170/2010 - per garantire agli 
studenti con DSA pari opportunità di accesso alla didattica e 
alla piena partecipazione al contesto di vita accademico? 

Le produzioni scientifiche più recenti e le principali inda-
gini condotte a livello nazionale, evidenziano un incremento 
del numero di studenti con disabilità e DSA all’interno delle 
scuole e delle università italiane. Sulla scia della promulgazio-
ne delle prime leggi a sostegno dell’inclusione delle persone 
con disabilità nel nostro Paese (Caldin 2001; Pavone 2014), si 
pone sempre maggiore attenzione al tema dell’inclusione degli 
studenti con disabilità e DSA all’interno dei percorsi di studio 
di ogni ordine e grado (Zappaterra, 2010; 2019). In parallelo, 
sono stati elaborati a livello istituzionale alcuni framework di 
riferimento per sostenere la progettazione di ambienti e risorse 
didattiche con un maggior grado di flessibilità e accessibilità.

Tuttavia, da parte degli studenti più “fragili”, rimane anco-
ra molto forte la richiesta di migliorare le pratiche inclusive 
all’università (Bellacicco 2018; De Anna 2016), oltre al bisogno 
di diffondere una cultura dell’incontro tra tutti gli attori che 
operano in questo contesto. Non sono gli ambienti fisici do-
vrebbero essere ripensati in un’ottica di maggiore inclusione 
e accessibilità, ma anche e soprattutto le pratiche e le risorse 
didattiche, che necessitano di spostarsi verso l’orizzonte della 
multi-medialità e della multi-modalità (De Anna 2016; Bo-
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cuzzo, Fabbris, Nicoluzzi 2011). Considerando l’ampia diffusio-
ne delle tecnologie digitali, il panorama dei servizi a sostegno 
dell’inclusione si allarga ulteriormente (Fogarolo, 2012) seppur 
conservando molti interrogativi sulla loro effettiva integrazione 
e adozione in senso inclusivo. 

Il volume si articola in tre capitoli. Nel primo capitolo, dopo 
una breve introduzione storica, si riprendono i principali do-
cumenti e pronunciamenti internazionali e i framework teorici 
più rilevanti nell’ambito della Pedagogia speciale. 

Il secondo capitolo ripercorre alcuni dei principali contribu-
ti scientifici sul tema dei disturbi dell’apprendimento, nonché i 
riferimenti legislativi e politici più rilevanti. In secondo luogo, 
si riflette sul (potenziale) contributo delle Tecnologie dell’Infor-
mazione e della Comunicazione (TIC) per supportare le persone 
con DSA sotto molteplici punti di vista, oltre che per ampliare le 
opportunità di accesso e partecipazione didattica all’università. 

Nel terzo e ultimo capitolo è dedicato alla ricerca condotta 
in tre Atenei dell’Emiglia-Romagna. Si presentano e si discu-
tono i dati quanti-qualitativi raccolti attraverso: la conduzione 
di interviste in profondità condotte con i Delegati del Rettore 
alla disabilità e ai DSA; la somministrazione di un questionario 
semi-strutturatole rivolto agli studenti con DSA. A partire da 
un approccio metodologico basato sulla StudentVoice, l’inten-
to è stato quello di fare emergere le “voci” degli studenti per 
esplicitare le dimensioni esperienziali all’interno del loro vis-
suto universitario. Un vissuto in cui si rivelano indubbiamente 
“opportunità”, ma che è ancora connotato dalla presenza di 
“ostacoli” che influenzano la dimensione dell’accesso e della 
partecipazione.

Il lavoro si conclude tracciando alcune riflessioni pedagogi-
co-didattiche sulla base di quanto emerso dal percorso di ricer-
ca. Le conclusioni “in progress” rappresentano un potenziale 
contributo per l’individuazione di ulteriori piste di lavoro.
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1. CaPitolo

La Pedagogia Speciale oggi

1.1 Dai dati nazionali al contributo della Pedagogia Speciale

Questo capitolo ripercorrere gli attuali paradigmi teorici del-
la Pedagogia Speciale; a partire da alcuni dati nazionali sulla 
disabilità e sui DSA verrà introdotto il tema sul dibattito “inte-
grazione-inclusione” ripercorrendo, al contempo, le direttive 
politiche presenti nei principali documenti internazionali de-
gli ultimi anni che fanno da sfondo, oggi, a molte discussioni 
nell’ambito della Pedagogia Speciale. Guardando in partico-
lar modo all’ultimo ventennio, si denota l’apertura verso ciò 
che molti studiosi definiscono “la sfida dell’inclusione” (Friso, 
2017). I pronunciamenti internazionali, comunitari (con parti-
colare riferimento a quelli dell’Unione Europea) e, a seguire, 
molte leggi nel nostro Paese, promuovono in vari modi l’im-
portanza di sostenere uno spazio politico e culturale entro il 
quale fare dell’educazione e della formazione la chiave di vol-
ta per la piena realizzazione e lo sviluppo dei popoli, senza 
esclusioni di sorta. Le opportunità di sviluppo della persona 
e il livello di inclusione sociale devono mirare alla piena rea-
lizzazione del proprio progetto di vita, alla libertà di scelta e 
allo sviluppo di capacità intrinseche, anche e soprattutto delle 
persone in condizioni di fragilità. Il cambio di prospettiva più 
importante – che si riverbera, poi, sui contesti in cui l’agire 
pedagogico-didattico si esprime concretamente – riguarda il 
passaggio da un’interpretazione della sfera sociale come luogo 
in cui erogare cure e assistenza (tagliando a priori ogni forma 
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di progettualità) a una visione della stessa più orientata all’e-
mancipazione della persona, all’analisi dei contesti e sempre 
più attenta ai vari domini entro i quali sostenere e promuovere 
una migliore Qualità di Vita (QdV) (Brown, 1989).

Parallelamente alle direttive fornite dai riferimenti interna-
zionali ed europei, si rileva già da diversi anni uno spostamen-
to concettuale promosso attraverso gli studi scientifici e le ri-
flessioni della Pedagogia Speciale; un vero e proprio cambio di 
paradigma che sta permeando (anche se lentamente) i sistemi 
politici e istituzionali portandoli a spostare l’attenzione dalla lo-
gica propria dell’Integrazione a quella dell’Inclusione (Striano, 
Capobianco, Cesarano, 2017). Questo movimento è fondamen-
tale metterlo in evidenza in questa prima parte del contributo 
in quanto – a priori dell’oggetto di studi dei vari ambiti della 
pedagogia – fa da sfondo all’attuale cultura pedagogica che si 
vuole porre alla base del welfare (rivolto ai sistemi educativi e 
alla società tutta) di molti paesi. Tutto ciò rappresenta un pun-
to di incontro tra il dibattito scientifico-pedagogico e il sistema 
politico: da un lato gli studi e le voci degli studiosi attraversano 
le istituzioni e, dall’altro, queste ultime rispondono promuo-
vendo politiche, leggi e piani di sviluppo fondati, concettual-
mente e scientificamente, non più su una logica di inserimen-
to e integrazione, bensì su una logica inclusiva. Tale cambio 
concettuale è stato significativo, ha smosso le coscienze delle 
istituzioni portandole così a interrogarsi in merito alle proce-
dure e alle politiche attuate. Il pensiero che tali terminologie 
(Integrazione e Inclusione) possano essere sinonimi potrebbe 
portare a importanti effetti sfavorevoli ai contesti educativi e, 
di conseguenza, inficiare sulla piena realizzazione del progetto 
di vita delle persone in condizioni di fragilità.

A partire dal Settantasette, si è raggiunto un importante tra-
guardo con la Legge 517/77 che ha imposto l’abrogazione delle 
classi differenziali in Italia. Nonostante ciò, a distanza di poco 
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più di quarant’anni «non pochi fraintendimenti si celano anco-
ra oggi dietro l’impiego di termini come “integrazione” e “in-
clusione”, spesso usati, con disinvoltura terminologica, come 
sinonimi al di là del contesto culturale, storico e sociale che ne 
ha contaminato profondamente il significato e, di conseguenza, 
l’utilizzo» (Giraldo, 2017). Questa riflessione non è solamente 
di stampo etimologico, il corretto utilizzo (e la chiarificazione) 
di tali concetti ha ricadute importanti sui sistemi formativi ed è 
fondamentale per il raggiungimento di un sistema il più pos-
sibile inclusivo, soprattutto a fronte del continuo aumento del 
numero di studenti con DSA e disabilità all’interno delle scuole 
e delle università italiane. A rimarcare la necessità di lavorare 
con più energia sulle politiche inclusive dei sistemi scolastici e 
universitari, si fornirà ora un quadro più completo del contesto 
storico attuale entro il quale la presente indagine è venuta a 
svilupparsi, riportando alcuni dati contenuti in tre importanti 
rapporti pubblicati recentemente dal MIUR – Ministero dell’I-
struzione, dell’Università e della Ricerca (2019), dall’ISTAT – 
Istituto Nazionale di Statistica (2020) e dall’Istituto Italiano di 
Ricerca Socioeconomica CENSIS (2018). Se ne ripropone una 
sintesi che mostra le cifre inerenti agli alunni con disabilità e 
con DSA all’interno della scuola e dell’università (punto focale 
della presente indagine). Si vuole promuovere l’idea, sempre 
più diffusa, che non basti più parlare di integrazione ma di 
inclusione, in tutti gli ambiti del sistema educativo e forma-
tivo, soprattutto alla luce di un continuo e vigoroso aumento 
degli studenti in condizioni di svantaggio. Questi documenti 
possono restituirci anche riferimenti di stampo qualitativo che 
riprenderemo successivamente.

1.1.1 alCuni dati del sistema sColastiCo

Nel rapporto “I principali dati relativi agli alunni con disa-
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bilità – anno scolastico 2017-2018” rilasciato dal MIUR, si rile-
va che la percentuale attuale (relativa all’a.s. 2017-1018) degli 
alunni con disabilità (certificata) sul totale degli alunni iscritti 
è pari al 3,1%. Tale numero, come si vede dal grafico 1, conti-
nua ad aumentare lentamente ma con costanza. Solo nell’anno 
scolastico 2016/2017, ad esempio, la percentuale era minore, si 
attestava al 2,9%; mentre nell’a.s. 1997-1998 era solo dell’1,4%.

Grafico 1: percentuale alunni con disabilità nell’a.s. 17/18 (Fonte: MIUR-DGCASIS 
- Ufficio gestione patrimonio informativo e statistica - Rilevazioni sulle scuole).

Nel medesimo grafico, si può osservare con maggiore detta-
glio la dinamica di progressiva crescita che la quota degli alun-
ni con certificazione di disabilità ha avuto nel corso degli anni. 
Quanto si rileva è un panorama attuale che non può venire 
messo in secondo piano dalle istituzioni educative. L’escalation 
che negli ultimi vent’anni (tra l’anno scolastico 1997/1998 e 
l’anno scolastico 2017/2018) che ha caratterizzato il numero di 
alunni con disabilità nei vari ordini di scuola si connota di un 
passaggio dallo 0,8% al 2,1% sul totale degli alunni nella scuola 
dell’infanzia, dall’1,8% al 3,5% nella scuola primaria, dal 2,4% 
al 4,1% nella scuola secondaria di I grado e dallo 0,6% al 2,6% 
nella scuola secondaria di II grado.
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Tutte le scuole presenti in Italia, da nord a sud, sono coin-
volte, in misura più o meno differente, in questo incremento 
di numeri. Dal grafico 2, infatti, evinciamo quali sono le aree 
italiane in cui si registra il maggior numero di aumenti di alunni 
con disabilità in relazione al grado di scuola:

 –  scuola dell’infanzia: nel centro Italia abbiamo il 2,5% di 
alunni con disabilità (sul totale degli alunni dell’Italia cen-
trale) contro il 2,1% della media italiana;

 –  scuola primaria: nelle regioni nord-occidentali si trova il 

Grafico 2: percentuale alunni con disabilità nell’a.s. 17/18 nei rispettivi ordini 
di scuola (Fonte: MIUR-DGCASIS - Ufficio gestione patrimonio informativo e 
statistica - Rilevazioni sulle scuole).
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valore più elevato 3,6%, valore di poco superiore (+0,1%) 
alla media italiana.

 –  scuola secondaria di I grado: nel Nord Ovest troviamo le 
regioni che posseggono, mediamente, una percentuale di 
alunni con disabilità più elevata, con una quota di alunni 
certificati pari al 4,5% del totale.

 –  scuola secondaria di II grado: le regioni con la percen-
tuale più elevata sono quelle collocate nell’Italia centrale 
e meridionale. Se, in media, per la scuola secondaria di II 
grado gli alunni con disabilità sono pari al 2,6%, le regio-
ni dell’Italia centrale presentano una percentuale (media) 
del 2,9% e quelle situate nel meridione del 2,7%.

Anche i numeri riguardanti gli studenti con DSA sono in con-
tinua crescita. Nel documento del MIUR “I principali dati relativi 
agli alunni con DSA anno scolastico 2017/2018” (2019) possia-
mo reperire – come fatto poc’anzi con i dati inerenti agli studenti 
con disabilità – il loro andamento storico all’interno delle scuole 
italiane, dalla primaria alla secondaria di II grado. La serie partirà 
dal 2010, anno di promulgazione della Legge 170.

Se l’ambito della disabilità ha ottenuto un’attenzione sempre 
maggiore, dagli anni Settanta in poi, grazie alla promulgazione 
di molte leggi (Giancaterina, 2017), per quanto riguarda i DSA, 
nello specifico, è da evidenziare come, sia nelle famiglie che 
nelle scuole, solamente negli ultimi anni stia crescendo l’atten-
zione verso questa realtà. Una conferma di tale aumento, infat-
ti, la si evince anche dall’incremento del numero delle certifi-
cazioni di DSA rilasciate. I dati del MIUR per il periodo 2010 al 
2018 rivelano come il numero di alunni con DSA nelle scuole 
del nostro Paese, sul totale dei frequentanti, sia cresciuto dallo 
0,7% dell’a.s. 2010/2011 al 3,2% nell’a.s. 2017/2018 (Grafico 3).

Più dettagliatamente, si vede come nei singoli ordini scola-
stici gli alunni con DSA, sul totale dei frequentanti, siano au-
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Grafico 3: crescita percentuale degli alunni con DSA nei vari livelli scolastici 
(Fonte: MIUR-DGCASIS - Ufficio gestione patrimonio informativo e statistica - 
Rilevazioni sulle scuole).

mentati dallo 0,07% allo 0,12% nella scuola dell’infanzia; dallo 
0,8% al 2% nella scuola primaria; dall’1,6% al 5,6% nella scuola 
secondaria di I grado; dallo 0,6% al 4,7% nella scuola seconda-
ria di II grado.

Anche per quanto riguarda i DSA, si noti l’articolata distri-
buzione all’interno del nostro Paese per l’a.s. 2017/2018 (Gra-
fico 4).

Grafico 4: distribuzione degli alunni con DSA all’interno del Paese (Fonte: 
MIUR-DGCASIS - Ufficio gestione patrimonio informativo e statistica - Rileva-
zioni sulle scuole).
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Il numero più alto di certificazioni è presente nelle regioni del 
Nord-Ovest in cui la percentuale di alunni con DSA equivale al 
4,8% sul totale degli studenti frequentanti. Una percentuale con-
siderevole è poi presente nelle regioni del Centro e del Nord-
Est, qui, la presenza media di alunni con DSA sul totale dei fre-
quentanti, è pari al 3,9% per il Centro e al 3,6% per il Nord-Est.

Si è chiarito nelle pagine precedenti che lo scopo di questa 
sintesi (seppur parziale) è quello di mostrare l’attuale pano-
rama del nostro Paese per quanto concerne i numeri degli 
studenti in condizioni di svantaggio inseriti sistemi educativi 
e formativi. Non si intende avviare un approfondimento sui 
dati ripresi dai rapporti sopraccitati, è però importante notare 
come, a differenza del Nord, la percentuale di studenti con 
DSA del Mezzogiorno è nettamente più contenuta; parliamo 
infatti dell’1,6% sul totale. Tale dato è frutto, probabilmente, 
di una sotto-certificazione e di problematiche relative alla rile-
vazione (con conseguente rilascio della certificazione) dei di-
sturbi afferenti alle quattro tipologie di DSA (Coscarella, 2015).

Grafico 5: presenza percentuale di alunni DSA in Italia, considerati sul totale 
della rispettiva area geografica (Fonte: MIUR-DGCASIS - Ufficio gestione patri-
monio informativo e statistica - Rilevazioni sulle scuole).
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Dal grafico 5, si ricava una rappresentazione della presenza 
percentuale di alunni DSA in Italia, considerati sul totale della 
rispettiva area geografica, in riferimento al grado di scuola:

 –  scuola dell’infanzia: nel Centro e nel Meridione abbiamo 
lo 0,19% di alunni con DSA contro il 0,12% della media 
italiana;

 –  scuola primaria: le regioni nord-occidentali superano di 
alcuni punti la media italiana mentre, al Meridione, il nu-
mero di DSA è pari alla metà della media nazionale;

 –  scuola secondaria di I e II grado: nel Nord Ovest trovia-
mo le regioni che posseggono, mediamente, una percen-
tuale di alunni con disabilità più elevata, nello specifico, 
a Nord-Ovest abbiamo, per la secondaria di I grado, un 
8,4% su una media nazionale di 5,6% e, per la secondaria 
di II grado, un 7,6% rispetto alla media italiana di 4,7. Le 
regioni del Mezzogiorno, sempre a conferma di quanto 
visto attraverso il grafico precedente, hanno valori medi 
che sono inferiori alla metà delle rispettive medie nazio-
nali.

È doverosa una specifica per quanto concerne gli alunni fre-
quentanti la scuola dell’infanzia e la scuola primaria: i dati non 
comprendono solamente i DSA accertati ma includono altresì 
alunni a rischio, quindi soggetti nei quali si denotano eviden-
ze di possibili disturbi rientranti nell’ambito dei DSA. Questi 
alunni, ovviamente, vengono individuati attraverso test specifi-
ci eseguiti da figure accreditate al Sistema Sanitario Nazionale.

L’immagine dell’attuale presenza nel sistema scolastico di 
alunni con disabilità e con DSA conferma la necessità di istitu-
ire un impianto politico che sostenga l’idea di una scuola sem-
pre più accessibile, inclusiva e, soprattutto, facilitante (Caldin, 
Scollo, 2018). Questa meta si sta fattivamente raggiungendo? 
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Una prima e parziale risposta è possibile trovarla nel rapporto 
ISTAT “L’inclusione scolastica degli alunni con disabilità. Anno 
scolastico 2018-2019”, reso pubblico dall’agenzia a febbraio 
2020. Tale indagine, condotta sull’intero paese, ci restituisce 
un quadro nazionale in cui si manifesta, alquanto palesemente, 
la necessità di lavorare sul sistema d’istruzione per raggiungere 
una piena inclusione delle persone disabili, i dati più rilevanti, 
ad esempio, mostrano che: al 59% alunni con disabilità non 
è garantita la continuità didattica; il 66% dei medesimi alunni 
non partecipano alle gite con pernottamento; nel Mezzogiorno 
le ore di assistenza settimanale sono 2 in meno (di media) con-
tro le 12 a livello nazionale; solo il 34% delle scuole garantisce 
l’accessibilità agli ambienti fisici alle persone con difficoltà mo-
torie; solo il 15% di edifici scolastici ha svolto di recente lavori 
di ristrutturazione per rendere accessibili gli spazi; le tecno-
logie (dispositivi e postazioni informatiche) sono sì presenti, 
ma in misura non ancora equa. Ad esempio, oltre il 60% delle 
scuole ha adibito a laboratorio digitale (con strumenti facilita-
tivi di ausilio allo studio) ambienti esterni alle classi, creando 
di fatto un limite nella fruizione nella quotidianità didattica, fa-
cendo così venire meno il loro (delle tecnologie) utilizzo come 
possibili facilitatori dei processi di apprendimento e inclusione.

1.1.2 alCuni dati del sistema universitario

Si riprendono di seguito alcune cifre sulla presenza di stu-
denti con disabilità e con DSA propri del contesto universita-
rio. Ottenere una panoramica generale del nostro Paese, dalla 
scuola primaria all’università, permette di ribadire con più vi-
gore quanto le realtà riguardanti le persone in condizioni di 
maggiore fragilità siano sempre più presenti nei nostri sistemi 
educativi e formativi. Di conseguenza, è importante che questi 
rispondano con prontezza a tale pluralità di voci in rapida cre-
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scita (Ghidoni, Genovese, Stella, 2013) cercando di dare il mas-
simo della continuità ai servizi e alle pratiche inclusive lungo 
tutto il percorso di studi e formazione affrontato dagli studenti. 
È utile fornire una visione di insieme in quanto al termine della 
scuola secondaria di II grado moltissimi studenti, prima di ap-
prodare al mondo del lavoro, vogliono intraprendere un per-
corso accademico nonostante le numerose difficoltà che hanno 
affrontato durante i loro studi; difficoltà che possono mettere a 
rischio il successo formativo negli anni avvenire. Come emerge 
da alcune ricerche (Causin, De Pieri, 2006), la motivazione ad 
apprendere, oltre che da fattori relazionali e personali intrin-
sechi, è altresì dettata da fattori “contestuali”, per tale motivo 
è necessario coordinare con maggiore precisione l’insieme dei 
sostegni e dei servizi per promuovere l’inclusione introdotti 
dalle scuole, prima, e dalle università poi.

In Italia, nell’a.a. 2017/2018 si contano 91 università (som-
mando assieme università statali, private e telematiche) distri-
buite in 170 città1. Attraverso alcune recenti rilevazioni stati-
stiche si hanno a disposizione numeri e dati che aiutano a 
inquadrare meglio l’andamento della presenza degli studenti 
con disabilità e con DSA all’interno degli Atenei italiani. Secon-
do il rapporto CENSIS (2017) denominato “51° rapporto sulla 
situazione sociale del Paese” il numero di tali studenti è in ra-
pida ascesa all’interno delle università del nostro Paese. Questa 
rilevazione è stata effettuata grazie al contributo di 52 univer-
sità. Dai dati raccolti evinciamo che nell’a.a. 2014/15 il numero 
degli studenti con disabilità – qui si comprendono le persone 
con invalidità maggiore del 66% – è arrivato a 11.562 con 1.951 

1 Fonte: https://www.infodata.ilsole24ore.com/2018/08/29/universi-
ta-170-citta-91-Atenei-scopri-si-studia-cosa-italia (ultima consultazione: 
30-3-2020).
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nuove matricole, l’incidenza complessiva, dunque, si attesta 
attorno a 5,2 studenti ogni mille. Per quanto riguarda gli alunni 
con DSA (grafici 6 e 7), invece, per l’a.a. 2014/15 si rilevano, in 
totale, 2.997 studenti con DSA e 1.015 nuovi immatricolati, per 
un’incidenza complessiva di 2,3 studenti ogni mille; nel trien-
nio precedente alla rilevazione l’incremento dei medesimi stu-
denti è stato pari al 69,4% (basti pensare che all’interno delle 
52 università aderenti alla ricerca gli studenti con DSA nell’a.a. 
2012/13 erano 1.439 con 461 immatricolazioni).

Grafici 6 e 7: numero di studenti con DSA nelle università aderenti alla ricerca. 
Confronto tra iscritti e immatricolati con DSA ai corsi di studio negli anni acca-
demici 2012/13-2014/15 (Fonte: elaborazione CENSIS su dati Uffici disabilità e 
DSA di ateneo).
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Interessante, poi, è la distribuzione all’interno dei percorsi 
accademici (grafici 8 e 9); i dati relativi all’a.a. 2014/15 mo-
strano che gli studenti con disabilità sono ripartiti quasi equa-
mente all’interno dei percorsi umanistici, scientifici (si allude 
a quelli delle cosiddette “scienze dure) e dell’area giuridica, 
con una bassa presenza negli indirizzi academici di impronta 
medica (solo il 9,9%). Una ripartizione quasi simile la si ritrova 
tra gli studenti con DSA: la maggior parte di essi pare privile-
giare studi di tipo umanistico, mentre cala la presenza nei corsi 
delle aree giuridiche e scientifiche, così come per gli studenti 
con disabilità, le scienze mediche rimangono quelle con il più 
basso tasso di presenza di studenti con DSA. Probabilmente, la 
scelta di privilegiare le discipline umanistiche è data dal fatto 
che vi sono problematiche maggiori – in merito allo studio e 
all’elaborazione dei contenuti – nelle materie in cui il calcolo 
matematico occupa un ruolo particolarmente incisivo e pre-
ponderante (Genovese, Guaraldi, Ghidoni, 2013).

(8) Studenti con disabilità (>66%) (9) Studenti con DSA

Grafici 8 e 9: distribuzione percentuale in relazione al settore di studi accade-
mico rielaborata su dati CENSIS e dati degli uffici disabilità e DSA degli Atenei 
e MIUR-Ufficio di statistica.
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Nel documento del CENSIS emerge anche un altro aspetto 
interessante; viene fornita una proiezione statistica sulla pre-
senza di studenti con DSA negli Atenei italiani per l’anno ac-
cademico 20/21, si stima che il numero di tali studenti potrà 
superare l’incidenza di 2,5 ogni mille.

1.1.3 integrazione o inClusione? alCune riflessioni PedagogiChe

L’aumento di studenti più vulnerabili all’interno di tutti i li-
velli di studio, dalla scuola Primaria all’Università, è ormai una 
realtà consolidata. Le istituzioni educative e formative, quindi, 
devono garantire loro il pieno «diritto di ricevere risposte alle 
fondamentali esigenze di crescita intellettuale e di opportunità 
sociale e individuale, in quanto dimensioni imprescindibili del 
Progetto di vita» (Favorini, 2016). Per l’appunto, se le pratiche 
politiche promuovono un welfare avente come unico obiettivo 
quello di fornire solamente al soggetto in condizioni di svan-
taggio “ciò che manca”2 non si problematizzerà mai in merito 
alla rivisitazione e alla modifica di tutte le dinamiche che hanno 
portato all’esclusione del soggetto all’interno del sistema. Nei 
contesti scolastici, ad esempio, dopo Leggi 512/77 e 104/92, si 
osserva come l’integrazione scolastica si sia focalizzata quasi 
esclusivamente sui bisogni individuali e sulle risposte persona-
lizzate verso gli allievi in condizioni di fragilità. D’altro canto, 
però, sembra non essere ancora stato pienamente ripensato 
l’intero contesto educativo per individuare obiettivi, pratiche 
e strategie operative utili per una piena inclusione di tutti gli 

2 Infatti, il termine Integrazione deriva dal latino (integratio-onis) che 
significa, appunto, “rendere intero o perfetto, supplendo a ciò che man-
ca”, “integrare ciò che è incompleto, aggiungendo quanto è necessario”, 
“supplire al difetto con mezzi opportuni”.
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allievi, entro i confini delle loro possibilità intrinseche (D’Ales-
sio, 2011). 

Come riporta l’UNESCO nell’introduzione del documento 
“Guidelines for Inclusion: ensuring Access to Education for All”,

le pratiche educative speciali sono state trasferite nel “mainstre-
am” attraverso un approccio noto come integrazione. La sfida 
principale con l’integrazione è che il “mainstreaming” non è 
stato accompagnato da cambiamenti nell’organizzazione della 
scuola ordinaria, del suo programma di studi, delle strategie di 
insegnamento e di apprendimento. Questa mancanza di cam-
biamento organizzativo si è rivelata uno dei principali ostacoli 
all’attuazione di politiche educative inclusive. La revisione del 
pensiero ha quindi portato a una riconcettualizzazione dei “bi-
sogni speciali”. Questa visione implica che i progressi sono 
più probabili se riconosciamo che le difficoltà incontrate dagli 
alunni derivano dal modo in cui le scuole sono attualmente 
organizzate e da rigidi metodi di insegnamento. È stato soste-
nuto che le scuole devono essere riformate e che la pedagogia 
deve essere migliorata […] per rispondere positivamente alla 
diversità degli alunni, vedendo le differenze individuali non 
come problemi da risolvere, ma come opportunità per arric-
chire l’apprendimento (UNESCO 2005, p. 9).

La Pedagogia e la Didattica Speciale attraverso i loro contri-
buti scientifici delineano da molto tempo il tema dell’inclusio-
ne, disegnando traiettorie che aiutino le istituzioni educative e 
formative a ridurre il più possibile l’esclusione sociale attraverso 
il superamento del paradigma “assistenzialista e normalizzante” 
tipico della logica integrativa appena descritta (Caldin, 2009) 
che tutt’ora è presente nelle politiche e nelle pratiche educative 
in molti dei paesi Europei (Caldin, Cinotti, Ferrari, 2013).

Cambiare paradigma per dirigersi verso l’attuazione di poli-
tiche e strategie inclusive significa lasciarsi alle spalle la staticità 
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tipica della logica dell’integrazione, per aprirsi a un orienta-
mento pedagogico che contempli anche la Persona più fragile 
come facente parte di una comunità, capace di parteciparvi 
attivamente – entro i limiti delle proprie possibilità. In genera-
le, quindi, anche nei contesti educativi e formativi come sog-
getto portatore di una identità e di potenzialità intrinseche. 
Approcciare alla diversità secondo questo modello significa, 
per riprendere Montobbio (2003), diffondere l’idea che ogni 
figura coinvolta nel sistema e nei processi educativi-formativi 
e didattici deve essere capace di immaginare ogni persona in 
condizioni di fragilità come adulta, sapendola sostenere con 
progettualità e accompagnandola verso l’emancipazione all’in-
terno della società.

I processi inclusivi, pertanto, non introducono solamente ri-
sposte tecniche ma contemplano un impegno progettuale capa-
ce di offrire alle persone più fragili una cornice dentro cui rea-
lizzare il proprio progetto di vita indipendente e di cittadinanza 
attiva (Pavone, 2009). Per ordine e completezza, va ricordato 
che le ricadute delle politiche e delle pratiche inclusive non 
concernono solo le persone con disabilità o Bisogni Educativi 
Speciali (BES). Dato che “inclusione” significa «sapere di essere 
apprezzati e che la propria partecipazione è gradita»3, allora, le 
azioni inclusive vertono pure verso ogni soggetto a rischio di 
esclusione, a priori che tale rischio derivi da differenze etniche, 
sociali, economiche, di genere e sessuali. Altro aspetto fonda-
mentale, sta nel fatto che il modello inclusivo deve travalicare 
i confini delle istituzioni educative e formative, per permeare 
la società tutta. Per tale ragione, «la promozione e lo svilup-

3 Il termine Inclusione è l’italianizzazione del termine anglofono In-
clusion, significa infatti «essere parte di qualcosa», o ancora «sentirsi ac-
colti».
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po di una società inclusiva richiede l’innalzamento dei livelli 
di consapevolezza sociale, di partecipazione, di responsabilità, 
di riflessività, il che va di pari passo con l’innalzamento dei li-
velli di apprendimento, di conoscenza e di istruzione» (Striano, 
2018, p. 7). La sfida della realizzazione di una società inclusiva 
deve ridefinire il concetto stesso di “diversità” connettendolo 
con maggior forza al potenziale intrinseco della persona; poten-
ziale che deve divenire il centro di una progettazione pedago-
gica e di un’azione didattica capaci di garantire pari opportunità 
di sviluppo, realizzazione, accesso e partecipazione nei contesti 
scolastici e universitari (Ianes, Cramerotti, 2016). In tal senso, i 
sistemi educativi e formativi sono chiamati sostenere le persone 
in situazioni di svantaggio nel trovare una propria meta, spoglia 
da preconcetti o sterili classificazioni, stereotipi e pregiudizi. È 
quindi opportuno eludere ogni potenziale forma di appiattimen-
to della complessità (Morin, 2000) propria (anche) dell’ambito 
della Pedagogia Speciale, per evitare le tentazioni di “formatta-
zione” dell’individuo (Pavone, 2017), osservandolo solamente 
attraverso la prospettiva della medicina, fatta di classificazioni di 
sintomi e sindromi che non vanno oltre alla mera identificazione 
dei disturbi clinici presenti. Come sottolinea M. Contini,

[…] nonostante i condizionamenti impliciti della nostra “con-
dizione data”, nella gettatezza in termini heideggeriani, non è 
precluso il nostro intervento sul “come” delineare le sue traiet-
torie future in modo tale da incamminarci verso una “destina-
zione prescelta”. Il futuro, infatti non si presenta con i connotati 
della necessità, ma con quelli del possibile: non ci garantisce 
sulla realizzazione dei nostri progetti, ma non li condanna nep-
pure allo scacco (Contini, 2006, p. 10).

Muoversi nella direzione pedagogica appena delineata si-
gnifica porre al centro della progettualità pedagogica e delle 
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azioni didattiche l’educabilità e garantire alla persona libertà 
di scelta e decisione durante il processo educativo-formativo 
e, più in generale, all’interno del personale percorso di vita 
(Caldin, 2001).

L’idea ora sostenuta attraverso l’argomentazione a favore 
dello spostamento di paradigma (da integrazione a inclusio-
ne) era propria anche di una figura di spicco nell’ambito pe-
dagogico: Semënoviç Vygotskij (Vygotskij, 1977; Pesci 2016). 
Attraverso i suoi studi, collocati nell’ambito della Difettologia4, 
sostiene l’esistenza una dinamica ben precisa che fa del “difet-
to” il punto di leva potenzialmente utile a mantenere costante 
la tensione utopica al possibile – possibile che sì, possibile che 
no (Contini, 1999) – come base dei processi di sviluppo della 
persona. Grasselli (2006, p. 27), riprendendo e mettendo in 
relazione i pensieri di Vygotskij e Canevaro, scrive

il difetto è la fonte e il catalizzatore di processi compensativi; 
è la potenzialità delle difficoltà che possono essere utilizzate 
in modo creativo. “Ogni anomalia e ogni difetto – scrive Vy-
gotskij – generano degli stimoli per la costruzione di compen-
sazione. Lo studio dinamico del bambino handicappato non 
può limitarsi alla determinazione del grado e della importanza 
del difetto. Occorre anche tener conto dei processi di com-
pensazione nello sviluppo e nel comportamento del bambino, 
perché questi processi servono a compensare e alleggerire il 
difetto”. Il difetto, conferma Canevaro, “è quindi il punto di 

4 Vygotskij, nel volume “Fondamenti di Difettologia”, delinea i fon-
damenti scientifici, metodologici e sociali che ritiene siano alla base di 
questa disciplina da lui introdotta. La Difettologia la si può intendere 
come la scienza che si occupa delle caratteristiche psicofisiologiche del-
lo sviluppo dei soggetti portatori di deficit fisici, psichici e sensoriali, dei 
loro processi compensatori, della loro educazione, formazione e istru-
zione, del loro inserimento nella vita sociale e nelle attività produttive.
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partenza e la forza motrice fondamentale dello sviluppo psi-
chico, l’influenza del difetto è secondaria, intermedia, perché 
il vero problema sono le conseguenze sociali. La sua disabi-
lità appare come una imperfezione sociale, una carenza che 
determina particolari modalità di relazioni che determinano 
collocazioni, valutazioni, stime, debolezze sociali”.

Si chiude questo paragrafo riportando il pensiero di Vygot-
skij perché da molteplici punti di vista può essere considerato 
“precursore” dell’attuale direzione politica che molti paesi – 
attraverso le rispettive istituzioni educative e formative, e non 
ultimi i servizi sociali – stanno seguendo per promuovere una 
pluralità di contesti sempre più inclusivi, capaci di valorizza-
re la centralità del soggetto nella sua esperienza di crescita, 
emancipazione e sviluppo, lasciandosi alle spalle connotazioni 
stereotipate e riduzionistiche.

1.2 Le politiche inclusive 
 nei principali documenti internazionali

La spinta a sostegno del decentramento dalla logica dell’in-
tegrazione a favore di quella inclusiva, da tempo, viene fa-
vorita e promossa, da un lato, da diversi contributi scientifici 
(Medeghini e Valtellina, 2006; Cavenaro 2007) e da esperienze 
portate avanti con coraggio in ambito educativo, in contesti 
scolastici e accademici, o in situazioni lavorative-professiona-
li (Lepri, 1999); dall’altro, da pronunciamenti internazionali e 
programmi comunitari che inseriscono tra gli obiettivi da rag-
giungere (come società tutta) il tema dell’inclusione sociale ri-
levandola sia come un’emergenza educativa, sia come obiet-
tivo di sviluppo socio-economico, tanto più oggi che siamo 
nell’era dell’“apprendimento continuo per l’intero arco di vita” 
(Lifelong Learning).
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Come hanno messo in luce i dati relativi al nostro Paese pre-
sentati in precedenza, l’aumento delle persone con disabilità 
e DSA all’interno dei percorsi di studio di ogni ordine e grado 
è ormai una realtà consolidata. Parlare di Lifelong Learning fa 
sì che pure all’interno delle università, così come avviene nel-
la scuola, agli studenti più fragili dev’essere garantito il diritto 
allo studio e la piena partecipazione ai contesti accademici e di 
alta formazione se si vogliono sostenere equamente, per tutti, 
pari opportunità di acquisizione e di sviluppo di competenze 
sia specifiche che trasversali, riutilizzabili in vari contesti del 
nostro vivere e lungo tutto l’arco di vita. Fare dell’inclusione 
nei contesti scolastici e accademici un obiettivo di sviluppo, al-
trimenti detto, significa garantire un allargamento del ventaglio 
di opportunità del singolo per il raggiungimento della propria 
meta, comprensiva di progetti futuri, aspettative, aspirazioni e 
desideri.

Lungo questa scia, nel 2001, in Italia è nata così la Confe-
renza Nazionale Universitaria Delegati per la Disabilità (d’ora 
in poi CNUDD), un organismo avente lo scopo di porsi come 
punto di riferimento, garante e rappresentante delle policy uni-
versitarie sul tema della disabilità (e dei disturbi specifici di ap-
prendimento) in ambito accademico. Per l’appunto, la CNUDD, 
all’interno del documento “Linee Guida” (aggiornamento del 
precedente, emanato nel 2012) ribadisce che

l’impegno è di promuovere e sostenere l’accesso all’Università, 
alla formazione e all’apprendimento lungo tutto l’arco della 
vita, nella convinzione che la conoscenza, la cultura superiore 
e la partecipazione alla ricerca favoriscano il pieno sviluppo 
umano, l’ingresso nel mondo del lavoro e la realizzazione del-
le libertà, intese come opportunità di concretizzare le aspira-
zioni personali. […] La sensibilizzazione e la formazione delle 
diverse componenti della comunità universitaria sul tema del 
diritto allo studio con pari opportunità e dell’inclusione piena 
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degli studenti con disabilità e con DSA costituisce al contempo 
un traguardo e uno strumento strategico di sviluppo nella dire-
zione della qualità di sistema (CNUDD, 2014, p. 5).

Di seguito5 si ripercorrono i principali riferimenti e contribu-
ti derivanti dalle principali organizzazioni e istituzioni interna-
zionali che rappresentano il principale riferimento (centro de-
cisionale-strategico) sul piano economico, politico e culturale 
per molti paesi del mondo che, a vario titolo, ne fanno parte.

1.2.1 la diChiarazione di salamanCa

Dal 1994 il termine “inclusione” inizia a essere sempre più 
presente nei discorsi pedagogici grazie alla Dichiarazione di 
Salamanca – denominata appunto “The Salamanca Statement 
and Framework for Action on Special Needs Education” (UNE-
SCO, 1994) – sia in ambito educativo e formativo sia, più in 
generale, all’interno del macrocontesto governativo e istituzio-
nale, soprattutto in Europa. Questo documento è di particolare 
rilievo, in quanto viene considerato, dai più, il primo riferimen-
to ufficiale che diffonde e delinea con maggiore chiarezza e 
fermezza i concetti di inclusione e di Bisogni Educativi Speciali 
(Nepi, 2013) inquadrandoli come realtà sociale a cui dover 
dare ascolto e risposta.

Il documento dell’agenzia delle Nazioni Unite per l’Educa-
zione apre riaffermando il diritto all’istruzione di ogni indivi-
duo – come sancito dalla Dichiarazione universale dei diritti 
dell’uomo del 19486 – e richiamando l’impegno assunto, da 

5 Nei capitoli successivi si riprende il contributo della CNUDD sul 
tema degli studenti con DSA.

6 Per approfondimenti e per la visione del testo integrale, ripreso per 
il sessantesimo anniversario di tale dichiarazione, si rimanda al sito del 
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molti governi, alla Conferenza mondiale sull’istruzione per tutti 
del 19907, nel garantire il diritto all’istruzione e all’educazione 
a tutti, indipendentemente dalle differenze individuali, di origi-
ne, culturali, sociali ecc. Diritto che, come si rileva nelle prime 
pagine, raccoglie con soddisfazione il coinvolgimento sempre 
maggiore di governi, comunità, gruppi di genitori e, in partico-
lare, di organizzazioni rappresentanti le persone con disabilità 
(Forlin, 2006). Lo scopo di tale documento è di promuovere 
con fermezza un quadro politico di riferimento per guidare le 
azioni dei paesi partecipanti (e sottoscriventi il medesimo docu-
mento) per tradurre con maggiore efficacia sul piano operativo 
i principi base dell’educazione “per tutti”, con particolare riferi-
mento ai bisogni speciali. Sono stati 92 i governi sottoscriventi 
e 25 le organizzazioni internazionali che si sono incontrate a 
Salamanca (Spagna) dal 7 al 10 giugno 1994 per condividere e 
definire tali obiettivi aventi importanti ricadute sociali, nonché 
nelle pratiche inclusive di ogni paese e dei rispettivi sistemi di 
educazione e formazione. La conferenza ha infatti riunito alti 
funzionari dell’istruzione, amministratori, responsabili politici e 
specialisti, nonché rappresentanti delle Nazioni Unite e delle 
agenzie specializzate, altre organizzazioni governative (e non) 
internazionali. La partecipazione di questa moltitudine di attori 
dà ulteriore rilievo a questa conferenza confermandola come 
uno snodo fondamentale nella recente storia dell’inclusione 
sociale e educativa dei soggetti più fragili.

Senato italiano: http://www.senato.it/documenti/repository/relazioni/
libreria/fascicolo_diritti_umani.pdf.

7 Il documento, pubblicato dall’UNESCO è la sintesi del movimen-
to “Educazione per Tutti” nato dall’omonima Conferenza Mondiale del 
1990. Da quel momento, molti governi, organizzazioni (anche non go-
vernative), istituzioni di varia natura ecc., hanno raccolto la sfida di 
fornire un’educazione di base a tutti i bambini, giovani e adulti. Per ap-
profondimenti: https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000127583.
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Pur permanendo un’interpretazione che si connota di sfac-
cettature differenti (tra paese e paese) del concetto di “inclu-
sione” (Balerna, D’Alessio, Mainardi, 2014) tale documento ri-
badisce con forza che l’attuazione di strategie inclusive, per 
persone con bisogni speciali, non può essere isolata dal conte-
sto in cui devono svilupparsi, bensì divenire parte di una stra-
tegia educativa “olistica” che lavori sulle dimensioni di vita (tut-
te) dei soggetti cui è rivolta. Questa, a priori delle differenze 
interpretative, è la considerazione più ampia sulla quale si de-
vono basare le decisioni politiche degli stati. Tale documento è 
portatore di un significativo consenso mondiale sulla direzione 
futura per le politiche inclusive (scolastiche e sociali) riferite 
alle persone con bisogni speciali. I governi vengono chiamati 
a dare la massima priorità politica ed economica (si parla infatti 
di priorità di bilancio) al fine di migliorare gli attuali sistemi di 
istruzione. Nonostante l’accento sia più marcato sulla scuola, 
in tale documento si guarda all’Università – quindi al sistema 
accademico e scientifico – come a uno snodo fondamentale 
per il rafforzamento delle politiche e delle pratiche inclusive.

La comunità accademica deve dirigere lo sguardo scientifico 
anche verso tale realtà (l’inclusione nei sistemi educativi) e di-
venire, in un certo senso, una sorta di “collante” che supporti 
la connessione tra centri regionali e nazionali di informazione 
e documentazione (inoltre, lo sviluppo di centri di documenta-
zione e l’accesso alle fonti è un tema importante del documen-
to) e i contesti educativi, così da diffondere risultati e progressi 
compiuti a livello nazionale dalle ricerche e dalle sperimenta-
zioni delle direttive volte al sostegno dell’inclusione.

Si raccomanda di prestare – a livello accademico – parti-
colare attenzione alla ricerca-azione, ponendola come perno 
per le sperimentazioni di prassi didattiche e di insegnamen-
ti innovativi, utili a promuovere strategie di apprendimento 
atte a sostenere e accompagnare i soggetti con bisogni speciali 



36

verso la massima emancipazione possibile. Tale processo di 
ricerca-azione, poi, dovrebbe coinvolgere attivamente gli in-
segnanti di classe, facendo sì che possano partecipare “attiva-
mente” alle azioni e alle riflessioni che da questi processi sca-
turiscono (op. cit., pp. 24-25). Utilizzando altri termini, si può 
dire che l’importanza della diffusione dei risultati delle ricerche 
accademico-scientifiche promossa in questo documento, va a 
dare maggiore valore al principio più generico della cosiddetta 
III missione delle università (Boffo, Moscati, 2015; Sannipoli, 
2018), relativa cioè all’impiego della conoscenza per contribui-
re allo sviluppo sociale, culturale ed economico di un paese, in 
modo che si espanda il sapere scientifico fuori dai confini delle 
istituzioni educative per ottenere l’attenzione e la piena parte-
cipazione (nei processi decisionali e politici) di diversi attori 
e stakeholder all’interno società, legati a vario titolo all’ambito 
della disabilità.

Come riportano alcune ricerche basate sul modello delle 
Capability, infatti, «disabile o no non fa differenza, stabilire 
degli obiettivi rende gli uomini partecipi della propria vita e 
del mondo» (Biggeri, Bellanca, 2011, p. 82). In tal senso, nel 
documento dell’UNESCO, il tema dell’inclusione viene intrin-
secamente affrontato considerandolo non come un fenomeno 
proprio di contesti a sé stanti ma, al contrario, riguarda ogni 
dimensione delle nostre vite.

Tali direttive e raccomandazioni, viene ribadito, devono esse-
re sostenute da un’apposita legislazione, capace di riconoscere 
e difendere il principio di uguaglianza e di pari opportunità per 
tutte le persone con BES (dall’infanzia all’età adulta) nell’istru-
zione primaria, secondaria e terziaria svolta, per quanto possi-
bile, in contesti integrati. Attraverso una rivisitazione struttura-
ta dell’impianto legislativo nazionale (inerente al sostegno alle 
persone con BES), è possibile definire le “linee guida” per co-
ordinare con maggiore dovizia di dettagli le modalità di lavoro 
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e collaborazione tra le autorità educative e i responsabili della 
sanità, dell’occupazione e dei servizi sociali, per meglio rispon-
dere alla grande complessità data dalle realtà qui affrontate.

Anche il ruolo delle nuove tecnologie viene affrontato 
dall’UNESCO durante l’incontro di Salamanca, rilevando come 
possano potenzialmente migliorare il successo del curriculum 
e sostenere la persona in difficoltà nelle sfere della comunica-
zione, della mobilità, dell’apprendimento e, più in generale, 
dell’inserimento nel contesto sociale. Già al tempo, molte ricer-
che in ambito psico-pedagogico iniziavano ad esplorare l’uso 
dell’elaboratore (nome più in voga in quegli anni visto il livello 
di sviluppo dei computer, non ancora integrati nelle nostre vite 
come oggi) nei processi educativi e per il trattamento di varie 
tipologie di disturbo, anche inerenti ai DSA (Besio, Gibelli, Ott, 
1991).

1.2.2 guidelines for inClusion: ensuring aCCess to eduCation for all

Il documento del 1994 appena ripercorso attraverso i suoi 
snodi principali nasce con un’impronta più appropriatamente 
definibile come “politica”. Enuncia l’impegno degli stati membri 
nel promuovere sistemi sociali, governativi, educativi e legisla-
tivi più orientati alla valorizzazione della dimensione inclusiva, 
con particolare attenzione alle persone con bisogni speciali. 
L’incontro di Salamanca consta in un tassello importante nella 
recente storia di molti paesi occidentali e viene guardato con 
enorme interesse (anche) dagli studiosi nell’ambito della Pe-
dagogia Speciale. Essendo però un documento di più ampio 
respiro (orientato maggiormente verso la definizione di racco-
mandazioni più che di linee guida operative), implicitamente 
lascia agli stati firmatari l’individuazione di strategie operative 
per il raggiungimento degli obiettivi condivisi contenuti nel 
documento.
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Con l’intento di riprendere e approfondire quanto fatto 
dall’incontro di Salamanca in poi, sempre l’UNESCO, nel 2005, 
diffonde “Guidelines for Inclusion: Ensuring Access to Educa-
tion for All”, un importante documento nel quale delinea delle 
linee guida più specifiche per assicurare un’educazione più 
inclusiva per tutti, con bisogni speciali e non. Per fare questo, 
si riprende il concetto di “inclusione” rileggendolo alla luce 
degli sviluppi di quegli ultimi anni; se ne definiscono le prin-
cipali dimensioni, quelle entro le quali si esplicitano le scelte, 
le pratiche, dedicando poi un’attenzione specifica ai cosiddetti 
Key-Player, cioè tutti gli attori che, a vario titolo, ricoprono 
un ruolo fondamentale nella promozione e nello sviluppo di 
dinamiche, politiche e ambienti educativi maggiormente in-
clusivi. In sostanza, le linee guida del 2005 vogliono “mettere 
in ordine” con più trasparenza quali, potenzialmente, posso-
no essere le strade e le figure fondamentali per promuovere 
la cultura dell’inclusione, partendo dalle decisioni politiche, 
sino ad arrivare alla pratica quotidiana nei contesti educativi. 
Aprioristicamente a tali argomentazioni, si poggiano le idee 
sviluppate nel testo partendo dal concetto più ampio di “dirit-
to”: un’educazione che possa essere davvero “per tutti” deve 
tradursi nella garanzia di fornire le giuste condizioni per sup-
portare le diverse tipologie apprendimento dei soggetti nel 
pieno rispetto del loro diritto a vedersi riconosciuta la garanzia 
di un’equa possibilità di accesso (e partecipazione) ai conte-
sti scolastici e formativi. Per tale ragione si fa riferimento al 
pensiero di Katrina Tomaševski8 nelle pagine di apertura (op. 

8 Katarina Tomaševski è stata, dal 1998 al 2004, la prima “relatrice 
speciale” delle Nazioni Unite – precisamente della Commissione delle 
Nazioni Unite per i diritti umani – che ha portato all’attenzione dei go-
verni la questione del diritto, all’interno dei sistemi di istruzione. È stata 
una figura molto influente in tale abito, si contano più di 200 articoli 
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cit., p. 12), un’importante figura che ha concentrato i suoi 
studi proprio sul tema del “diritto” (per tutti, ma soprattutto 
delle persone in condizioni di svantaggio) contestualizzano 
all’interno dei sistemi educativi. Secondo Tomaševski9 (CE-
SCR, 1999), il diritto all’istruzione viene garantito quando le 
politiche di un paese sono in grado di rispettare, proteggere e 
promuovere ciascuna delle dimensioni che l’autrice racchiude 
in quello che viene definito come lo “schema delle 4A” (4As 
scheme), le quattro dimensioni identificate, interconnesse e 
mutuamente necessarie per la loro attuazione, sono: availabi-
lity, accessibility, acceptability and adaptability (Disponibilità, 
accessibilità, accettabilità e adattabilità).

 –  Disponibilità: comprende due diversi impegni governati-
vi: il diritto all’istruzione che si ponga come diritto civile 
e politico è possibile laddove il governo consente la crea-
zione di istituzioni educative da parte di attori anche non 
statali, mentre il diritto all’istruzione come diritto sociale 
ed economico richiede al governo di predisporre mezzi 
e risorse in modo da garantire la costante disponibilità 
dell’istruzione del Paese.

 – Accesso: dunque la possibilità di intraprendere un per-
corso di educazione sin dalla prima infanzia, viene inteso 
in senso differenziato per i diversi livelli di istruzione. È 
necessario garantire l’accesso gratuito all’istruzione obbli-
gatoria per tutti, mentre l’istruzione post-obbligatoria può 

sul tema e numerosi incarichi in molte università, tra cui l’Università di 
Lund, la Harvard School of Public Health, la London School of Econo-
mics, l’Università delle Nazioni Unite e l’Università di Pechino.

9 Si veda: Tomaševski, UN doc E/CN.4/1999/49, paragrafo 50. ht-
tps://documents-dds-ny.un.org/doc/UNDOC/GEN/G99/101/34/PDF/
G9910134.pdf?OpenElement 
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comportare il pagamento di tasse scolastiche e altri oneri, 
prevedendo però sussidi e aiuti per le fasce più deboli.

 – Accettabilità: si correla al concetto di “qualità”, introdotto 
in molti documenti istituzionali a partire dagli anni ‘90 
circa (Piras, 2017). Si sollecitano i governi a garantire che 
l’istruzione – disponibile e accessibile come definito dalle 
voci precedenti – sia di buona qualità. Gli standard mi-
nimi di salute e sicurezza, o i requisiti professionali per 
gli insegnanti, devono quindi essere stabiliti e applicati 
dal governo. L’emergere dei destinatari stessi dei percorsi 
educativi, attraverso le ricerche ad esempio, li pone come 
attori che rivendicano sì il loro diritto all’istruzione, ma 
anche la considerazione della rispettiva visione di come i 
loro diritti dovrebbero essere interpretati e applicati.

 – Adattabilità: è stata concettualizzata al meglio attraverso 
i numerosi casi giudiziari riguardanti il   diritto all’istruzio-
ne dei bambini con disabilità. I tribunali nazionali han-
no dichiarato uniformemente che le scuole dovrebbero 
adattarsi ai bambini, in linea con l’idea di garantire a ogni 
persona la piena inclusione all’interno delle istituzioni 
scolastiche lungo tutto l’arco di permanenza nelle stes-
se. Questa ri-concettualizzazione ha implicitamente cri-
ticato l’eredità dei pensieri precedenti che costringono 
i soggetti più fragili ad adattarsi a qualunque contesto 
educativo (visione maggiormente orientata ai concetti di 
inserimento e integrazione), per introdurre nuovamente 
l’attenzione all’importanza di generare contesti scolastici 
e formativi sempre più flessibili e pronti a rispondere alle 
esigenze di coloro che si trovano in una condizione di 
problematicità e di svantaggio.

In senso più ampio, dunque, tale documento riafferma il 
concetto di inclusione partendo dall’importanza di collegare il 
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movimento per i diritti umani con l’accesso all’istruzione, che 
possa così divenire universale ponendo le proprie basi su quei 
diritti fondamentali richiamati da Tomaševski.

Nel documento dell’UNESCO, si “scompone” ulteriormente 
il concetto di inclusione, rilevandone altri elementi che ne de-
lineano i tratti più caratterizzanti; l’inclusione è vista come un 
processo di analisi “senza fine” volto a individuare (in manie-
re sempre più contestualizzata) i modi migliori di rispondere 
alla diversità delle persone, dal bambino all’adulto. Si tratta di 
imparare a vivere con la differenza e imparare dalla differen-
za, ribadisce il testo. Solo così le “diversità che ci accomuna-
no” possono essere percepite nella loro accezione positiva e 
diventare uno stimolo per favorire l’apprendimento tra, e di, 
bambini e adulti.

L’inclusione riguarda, poi, l’identificazione e l’eliminazione 
delle barriere – caratteristica ampiamente condivisa e approfon-
dita da tempo nel mondo della ricerca nazionale e internaziona-
le (Mura, 2007; Cairo, 2007; Collins, Mowbray, 2005) che in tale 
documento si ribadisce. Di conseguenza, viene da sé la necessi-
tà di raccogliere e valutare informazioni (pratiche ed esperienze) 
da un’ampia gamma di fonti al fine di pianificare migliorie nella 
politica e nella prassi quotidiana nelle quali le scelte istituzionali 
vanno a realizzarsi. E ancora, fare inclusione vuol dire garantire 
la presenza, la partecipazione e il raggiungimento di tutti gli 
studenti. In tale documento la “presenza” riguarda il luogo (che, 
alla luce dell’evoluzione delle TIC, oggi diviene anche virtuale), 
gli ambienti in cui avviene la didattica; la “partecipazione” si ri-
ferisce non solo alla qualità dell’accesso all’istruzione, ma anche 
all’importanza di rilevare le “voci”, quindi le esperienze e le opi-
nioni, degli studenti stessi; il “raggiungimento”, infine, concerne 
i risultati di un percorso educativo.

Ulteriore risalto viene dato a coloro che si identificano come 
key players (op. cit., p. 21), dunque le figure chiave all’interno 
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dei processi inclusivi: insegnanti, genitori, comunità, autorità 
scolastiche, pianificatori di programmi di studio, istituti di for-
mazione e gli imprenditori nel settore dell’istruzione sono tra 
gli attori che possono servire come preziose risorse a sostegno 
dell’inclusione. Alcuni di essi (nello specifico, insegnanti, geni-
tori e comunità sociali) si ribadisce, sono l’elemento principale 
per dare continuità alle decisioni derivanti dalle scelte politi-
che, che avranno importanti ricadute sugli ambienti di appren-
dimento che anche le persone con disabilità frequenteranno 
nel loro percorso di crescita. Ciò comporta, infatti, la volontà 
di accettare e promuovere la diversità assumendo un ruolo 
attivo nel macro-processo di sostegno all’inclusione, sociale e 
scolastica dei soggetti più fragili.

Per quanto concerne l’istituzione educativa, si sostiene che 
l’ambiente di apprendimento ottimale per l’inclusione sia stret-
tamente connesso – attraverso una sorta di welfare scolastico – 
con la società esterna all’istituzione educativa. Tuttavia, è assai 
raro che esista una tale simbiosi tra la scuola e la società, per 
questo, il carico di responsabilità nel garantire una corretta at-
tuazione (e gestione) dei processi inclusivi ricade in gran parte 
sugli insegnanti e i docenti, nonché sulle pratiche che vengono 
attuate per gli alunni e il loro apprendimento quotidiano. Il 
Ministero dell’Istruzione, altro key player, deve garantire l’ela-
borazione e l’attuazione di programmi accessibili alle scuole 
e incentrati sugli alunni, curandosi – in collaborazione con il 
mondo della ricerca – di rilevare costantemente dati utili al 
monitoraggio dei processi di inclusione. Solo così potrà essere 
garantito al meglio il pieno diritto all’istruzione, dunque all’e-
mancipazione e la crescita anche dei soggetti in condizione di 
fragilità.

Se, da un lato, si parla di cosa sia l’inclusione e di come 
essa debba essere promossa con una piena coordinazione di 
tutti gli attori, dall’altro lato si illustrano quali sono – tra le tan-
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te – le principali barriere sociali e istituzionali che ostacolano, 
a monte, la volontà e la disponibilità di governi e istituzioni 
educative nel voler investire su un’educazione for all (p. 22). Ci 
sono quindi molte idee errate (nel testo si parla di misconcep-
tion) sull’adozione di un approccio inclusivo a livello politico 
raccolte nel testo:

 –  l’inclusione è costosa
 – l’implementazione dell’inclusione ha bisogno di un cam-

biamento sociale negli atteggiamenti
 – l’inclusione è un concetto teorico positivo, ma non è pra-

tica
 – l’inclusione richiede abilità e capacità speciali che sono 

difficili da sviluppare
 – l’inclusione è di responsabilità del Ministero sociale e non 

del Ministero dell’Istruzione
 – l’inclusione è un problema specifico per la disabilità

Pur riconoscendo che non sia di certo un processo lineare 
e privo di difficoltà quello per l’attuazione di un’educazione 
“per tutti”, nel documento, partendo da tale considerazione e 
con l’intento di contrastare le misconeption appena viste, ven-
gono proposte delle checklist potenzialmente utilizzabili per 
guidare l’inserimento e la pianificazione dei processi inclusivi 
all’interno dei piani educativi nazionali (op. cit., p. 31). Queste 
checklist sono, di fatto, delle domande che rappresentano un 
framework di progettazione alquanto completo per i paesi che 
le vogliono adottare. La struttura proposta per la progettazione 
del lavoro va intesa come uno strumento per aiutare a rilevare e 
analizzare lo “stato dell’arte” dei piani sull’educazione inclusiva 
di un paese, quindi i punti di forza e le carenze (ad esempio, 
le risorse disponibili che attualmente sostengono l’inclusione; 
dichiarazioni/leggi sull’inclusione, orientamenti a sostegno di 



44

un’educazione “per tutti”, ecc.), ma anche i bisogni (ad esem-
pio, risorse economiche necessarie, barriere che devono essere 
eliminate, lacune negli attuali piani governativi, ecc). In altri 
termini, se, per ipotesi, un piano nazionale per la promozione 
dell’inclusione sociale è ancora in via di definizione, seguendo 
la lista di controllo presentata nel documento si possono acqui-
sire alcune informazioni sulle aree che devono essere meglio 
elaborate per ultimare il piano e renderlo più efficace. Qualora 
quest’ultimo sia già stato completato, la checklist in oggetto 
può agire come linea guida per monitorare e modificare in 
itinere il piano, aiutando a identificare le questioni trascurate 
durante il processo di pianificazione iniziale.

1.2.3 Qualità dell’inClusione e index for inClusion 

All’inizio del millennio, l’UNESCO (2000), nella definizio-
ne di Inclusive Education, ne riporta quattro elementi distinti-
vi principali: tutti i bambini possono imparare; tutti i bambini 
sono diversi; la diversità è un punto di forza; l’apprendimento 
si intensifica con la cooperazione tra insegnanti, genitori e co-
munità. Quanto afferma l’UNESCO alimenta il dibattito sull’in-
clusione perché sottintende come, per avere un’educazione 
che sia “per tutti” e che poggi su questi quattro concetti chiave, 
sia necessario analizzare il livello di qualità dei sistemi edu-
cativi anche in base al livello di partecipazione (attiva) della 
persona all’interno del sistema educativo. 

Anche grazie alla spinta di molti documenti internazionali 
promulgati dalla fine del secolo scorso a oggi – e per merito, 
poi, del contributo scientifico e della condivisione di esperien-
ze portate avanti in vari paesi – si è assistito alla diffusione non 
solo di framework politici e istituzionali inerenti al discorso 
sull’inclusione, ma anche di molteplici strumenti di progetta-
zione curricolare e didattica volti all’implementazione e alla 
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valutazione delle pratiche inclusive. Si denota come, paralle-
lamente agli sforzi politici-comunitari, si siano affiancati molti 
studi volti all’individuazione di indicatori per la valutazione (e 
l’autovalutazione) delle pratiche didattiche, dei curricoli ecc., 
più in generale, del contesto educativo. Tutto ciò deriva princi-
palmente dall’ambito scolastico, contesto in cui la maggior par-
te delle ricerche è andata a concentrarsi, sia nel nostro Paese 
che all’estero (Santi, Ghedin, 2012; Canevaro, 2007; Campbell, 
Gilmore, Cuskelly, 2003; Jaeger, Bowman, 2005). In Italia, nello 
specifico, troviamo una rigogliosa produzione scientifica e in-
numerevoli ricerche (talvolta aventi carattere pioneristico) che 
hanno contribuito a dirigere verso nuove traiettorie il discorso 
sull’inclusione delle persone più fragili (Canevaro, 1996; Ianes, 
1999; Nocera, 2002).

Affacciandosi al panorama internazionale si trova un con-
tributo importante che ha segnato un traguardo rilevante nella 
definizione di indicatori di monitoraggio e valutazione dei pro-
cessi inclusivi all’interno della scuola. Stiamo parlando dell’In-
dex for Inclusion, frutto del lavoro congiunto tra due studiosi 
inglesi: Booth e Ainscow (2016).

L’Index per l’inclusione nasce all’interno del Centre for Stu-
dies on Inclusive Education (CSIE)10 nel 2000, diffuso poi su 
larga scala a livello mondiale nel 2001, grazie alla traduzione 
del documento in molte altre lingue. L’Index, nel suo comples-
so, serve a promuovere una politica inclusiva all’interno degli 
istituti scolastici e racchiude in sé una definizione più ricercata 
e dettagliata del concetto di “inclusione”, con annessi indicatori 
e linee guida operative che servono, in primis, all’autoanalisi 
dello stato dell’arte del contesto scolastico e, in seconda istan-

10 Per approfondimenti si rimanda al sito ufficiale al link: http://
www.csie.org.uk
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za, a riprogettare le pratiche inclusive in tutti i suoi aspetti e le 
sue dimensioni. Di base, l’Index, così come in molti documenti 
internazionali già visti nelle pagine precedenti, vuole promuo-
vere un approccio più strutturato all’inclusione degli alunni più 
fragili attraverso un’educazione che possa essere “per tutti”, 
senza esclusioni di sorta. Gli stessi autori, infatti, sostengono 
che «se l’obiettivo dell’inclusione è che tutti gli alunni stiano 
assieme il più possibile svolgendo attività comuni, allora, inve-
ce di costruire programmi “speciali” è necessario lavorare per 
modificare il curricolo comune, ampliandolo e diversificando-
lo, così che possa accogliere le esigenze di tutti gli studenti» 
(ibid., p. 22). Come spiega Ianes (2013), porsi come obiettivo 
l’inclusione degli alunni più fragili significa garantire loro un 
pieno accesso (e una piena partecipazione) alle occasioni di 
apprendimento all’interno del sistema scolastico. In altri termi-
ni, è importante favorire le condizioni per far sì che anche le 
persone con disabilità percepiscano come gradita la propria 
partecipazione alla vita scolastica (Booth, Ainscow, 2008) e so-
ciale, eliminando gli ostacoli alla loro partecipazione presen-
ti nel sistema, valorizzando poi – sul piano pedagogico – le 
differenze (Galelli, 2012) di cui ognuno è portatore (disabile 
o meno), facendole diventare una risorsa e non un limite. In 
Italia, attraverso la Direttiva Ministeriale “Strumenti d’interven-
to per alunni con bisogni educativi speciali e organizzazione 
territoriale per l’inclusione scolastica” (27 dicembre 2012) e la 
circolare n.8 del 6 marzo 2013, l’Index per l’inclusione viene 
inserito tra gli strumenti più adatti alla valutazione e alla pro-
gettazione di ambienti inclusivi a sostegno degli alunni con 
bisogni speciali (Bortolotti, Bembich, 2016).

L’idea di inclusione promossa tra le righe del documento, 
riprendendola sinteticamente, è quella di ampliare le azioni a 
sostegno delle pratiche inclusive rivolgendole ugualmente sia 
agli alunni e agli studenti delle scuola (quindi azioni che riman-
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gano racchiude all’interno delle mura scolastiche), sia a tutti gli 
attori che compongono l’istituzione educativa, e che ne deci-
dono (politicamente) le direzioni, quindi non solo insegnanti 
ed educatori, ma anche tutti gli operatori della comunità, del 
territorio. Non è abbastanza, allora, parlare di ambienti inclusi-
vi, bensì è necessario allargare il discorso all’esterno dell’istitu-
zione scolastica per generare delle “comunità inclusive” (ibid.).

L’Index si compone di tre macro-aree caratterizzanti i pro-
cessi inclusivi nel contesto scolastico:

 – ostacoli all’apprendimento e alla partecipazione: qui ri-
entrano gli elementi che, appunto, ostacolano la corretta 
partecipazione dell’alunno più fragile nel contesto scola-
stico come, ad esempio, le rigidità delle pratiche didatti-
che e del curricolo che non vengono adattate alle neces-
sità del singolo;

 – sostegno alla diversità: si richiama un’impostazione inclu-
siva capace di cogliere e valorizzare le differenze sogget-
tive, siano esse fisiche, cognitive, linguistiche, culturali o 
di genere;

 – risorse per sostenere l’apprendimento e la partecipazione: 
in quest’area non rientrano solo le risorse esterne si soste-
gno (come i contributi finanziari) ma si vogliono indivi-
duare tutte le potenziali risorse presenti nella scuola, che 
è già una risorsa in sé, se ben orchestrate tutte le attività 
e i ruoli di ogni figura al suo interno.

L’individuazione di queste aree che “fotografano” lo sta-
to delle politiche inclusive, sono il punto di partenza per lo 
sviluppo di una progettualità inclusiva all’interno della scuo-
la. Nello specifico, nell’Index, si propongono tre dimensioni 
dell’inclusione (a loro volta suddivise in due sezioni) da analiz-
zare ed entro le quali lavorare per la (ri)progettazione didattica 
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e politica della scuola, questo grazie all’ausilio di indicatori e 
domande che ne mostrano i contenuti che compongono le sud-
dette dimensioni. L’idea è quella di sostenere la scuola nell’au-
tovalutazione, rendendola abile nell’identificare punti di forza 
e ostacoli inerenti alle pratiche inclusive. Sempre nell’ottica di 
vedere la scuola come una risorsa di per sé, si promuove l’idea 
che non è necessaria una valutazione esterna per ripensare 
all’impostazione inclusiva dell’istituzione. Insegnanti, dirigenti 
e, più in generale, tutti gli attori che operano nel sistema sco-
lastico, supportati dalle indicazioni proposte dall’Index hanno 
a disposizione tutto il necessario per auto-valutarsi e riproget-
tare le proprie attività, individuando con precisione quali sono 
le esigenze del contesto (esigenze degli alunni stessi, nonché 
didattiche ecc.) rilevate durante la loro quotidianità lavorativa, 
che difficilmente un valutatore esterno può conoscere in ogni 
suo aspetto in maniera così dettagliata.

Di seguito si vedono quali sono le tre dimensioni dell’inclu-
sione riportate nel documento (p. 117) e per ognuna di esse 
se ne indicano le sezioni che le compongono. A titolo esem-
plificativo, si mostra una rappresentazione grafica delle stesse 
ripresa dal testo originale.
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 –  Dimensione A: creare culture inclusive (sezione A.1 Co-
struire comunità, sezione A.2 affermare valori inclusivi). 
Questa dimensione individua gli elementi caratterizzanti 
di una comunità (si allude sempre alla scuola) che sia 
accogliente, stimolante, partecipata e cooperativa; per so-
stenere il raggiungimento degli obiettivi, di tutti, la valo-
rizzazione della diversità rappresenta la chiave di volta. 
Questo è possibile se si diffondono i valori inclusivi con 
tutti gli attori presenti nella scuola, dal gruppo degli in-
segnanti agli alunni, dal Consiglio di istituto ai dirigenti 
sino arrivare alle famiglie. La diffusione di una cultura 
inclusiva, secondo tale impostazione basata sulla condivi-
sione, deve rappresentare un processo continuo, portato 
avanti quotidianamente attraverso le pratiche didattiche e 
le scelte che orientano la programmazione delle attività 
della scuola. 

 – Dimensione B: produrre politiche inclusive (sezione B.1 
Sviluppare la scuola per tutti, sezione B.2 Organizzare il 
sostegno alla diversità). La diffusione dei valori inclusivi 
del punto A deve avere come diretta conseguenza l’indi-
cazione di nuove direzioni alle politiche inclusive della 
scuola. Talune devono tradursi in un continuo coinvolgi-
mento degli alunni nelle attività scolastiche, sin dal primo 
giorno, facendoli sentire parte di una comunità pronta 
ad accoglierli e che sappia valorizzarli a priori delle loro 
caratteristiche fisiche, cognitive, culturali e via dicendo.

 – Dimensione C: sviluppare pratiche inclusive (sezione C.1 
Coordinare l’apprendimento, sezione C.2 Mobilitare ri-
sorse). Se i valori orientano le scelte politiche, queste ul-
time, poi, servono a definire la traduzione operativa di 
ogni valore e scelta effettuata a sostegno dell’inclusione. 
Questa è la dimensione che riguarda, infatti, le attività di-
dattiche, cercando di analizzarle e ripensarle in modo da 
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rispondere alla diversità degli alunni, questi ultimi consi-
derati attori privilegiati nell’esperienza didattica; dunque, 
fondamentale è il loro coinvolgimento all’interno delle 
scelte relative alle attività quotidiane che devono essere 
portate avanti perché parte del curricolo. Per ottenere 
una ricaduta positiva dei valori e delle politiche inclusive, 
è opportuno conoscere la prospettiva degli studenti, an-
che quelli con disabilità, indagando il loro vissuto, come 
percepiscono la vita scolastica, ecc. Per tale motivo la 
comunità tutta – quindi anche al di fuori della scuola – 
fatta da collaboratori esterni, famiglie e servizi territoriali, 
deve lavorare coesa inseguendo un obiettivo comune, il 
raggiungimento di una piena inclusione delle persone in 
condizioni di svantaggio.

In questa sede non verrà svolta un’analisi approfondita 
dell’intero documento ma, per completezza e per renderne più 
chiara la struttura, specifichiamo che le sezioni di ogni dimen-
sione contengono un numero definito di indicatori che va da 
cinque a undici, a loro volta scomposti attraverso determinate 
domande-guida. Si prenda la Dimensione A “Creare culture 
inclusive”, sotto la quale troviamo la Sezione A.1 “Costruire 
comunità” che, a sua volta, contiene alcuni indicatori, come 
l’A.1.1 “Gli alunni si aiutano l’un l’altro”. Per tale indicatore, 
infatti, attraverso undici quesiti, si esplicitano i frammenti del-
la dimensione di cui fa parte (Dimensione A) e che lo stru-
mento si propone di rilevare. Ad esempio, troviamo domande 
come: la scuola accoglie positivamente tutti gli alunni, compre-
si quelli con disabilità, migranti, rifugiati e in attesa di asilo?, 
Le informazioni sulla scuola sono pubblicizzate e rese fruibili 
a tutti, indipendentemente dalla lingua madre o dalla disabi-
lità (ad esempio, sono tradotte in più lingue, rese disponibili in 
Braille, audioregistrate o stampate a caratteri grandi, quando 
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necessario)?, Gli alunni, le famiglie, lo staff, i membri del Con-
siglio di istituto e quelli della comunità manifestano un senso 
di appartenenza alla scuola?, e altre ancora (Booth, Ainscow, 
2001, p. 164).

La scuola che affronta tutte le domande presenti nelle tre 
dimensioni, quindi, ha tra le mani un valido strumento per 
esplorare lo stato dell’arte dell’inclusione e per definire le nuo-
ve direttive future, facendo emergere ciò che ancora manca 
per garantire al meglio un’equa inclusione alle persone con 
disabilità e BES, ma anche valorizzando quanto già di positivo 
si sta facendo in tale direzione. Inoltre, alla fine di ogni gruppo 
di domande, viene lasciato spazio per aggiungerne delle ulte-
riori, ogni scuola può così creare la versione “personalizzata” 
dell’Index, per meglio adattarlo alla propria realtà.

1.2.4 il CaPability aPProaCh

Sino a ora, a più riprese, si è fatto riferimento ai concetti di 
sviluppo di un progetto di vita, emancipazione e, in senso più 
ampio, di inclusione, nell’ottica di una piena partecipazione 
attiva all’interno della società anche delle persone in condizio-
ni di fragilità e marginalità. Tutto questo, collocato dentro al 
tema della disabilità, grazie ai principali contributi presentati, 
viene letto nell’ottica di promuovere una piena realizzazione 
della persona attraverso l’eliminazione delle situazioni disabi-
litanti che nel contesto in cui vive si possono incontrare, dun-
que barriere di tipo culturale, sociali, politiche, e anche fisiche. 
Attraverso l’ICF del WHO, poi, si è mostrato come compiere 
un ulteriore passo avanti all’interno delle politiche inclusive 
riconoscendo a livello internazionale, grazie a un coro di voci 
molto ampio, la necessità di ripensare oltre che alle terminolo-
gie (spesso stringenti ed “etichettanti”) inerenti alla disabilità, 
anche alle modalità con cui vengono lette, spiegate e interpre-
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tate situazioni connesse alla disabilità, questo per aprirsi a uno 
sguardo (sul soggetto) sempre più globale e contestualizzato, 
spoglio da schemi interpretativi privi di flessibilità e con stig-
matizzazioni fortemente mediche.

In breve, l’allontanamento da un’impostazione maggiormen-
te medica, utile a lasciare spazio a una lettura della disabilità 
in chiave multidimensionale e sociale è quanto grazie anche 
all’ICF si è riusciti a ribadire a gran voce influenzando le scelte 
politiche di molti paesi. Pur essendo stato un documento di ri-
lievo, l’ICF pare presentare ancora alcune lacune sul piano ide-
ologico. Ad esempio, come riporta il pensiero di Morris (2009), 
è necessario fare più chiarezza rispetto al concetto di “libertà 
di scelta” (del soggetto) insita nel documento. Secondo l’auto-
re, infatti, non essendo aprioristicamente possibile determinare 
– attraverso un’analisi delle funzioni e delle abilità, attuali e 
possibili – quali aspettative e progetti di vita una persona più 
fragile possa avere, è doveroso, detta in estrema sintesi, non 
solo limitarsi a verificare i limiti di potenzialità, capacità e per-
formance, ma anche lavorare sull’empowerment (Elia, Zappa-
terra, 2014) della persona stessa cercando di capire se in essa 
esista un interesse, o meno, nel mettere in campo tali abilità 
e in vista di quale progetto futuro per la sua vita. È proprio 
quest’ultima la direzione delineata dal Capability Approach, 
diffusosi grazie agli studi di Amartya Sen (1982, 1985a, 1985b), 
professore di Economia e Filosofia presso l’università di Har-
vard e premio Nobel per l’economia nell’anno Novantotto.

Il contesto entro il quale si inserisce il presente lavoro è 
quello pedagogico, l’idea di Sen, invece, pur avendo grande 
riverbero in tale ambito, si riprende dal contributo che l’autore 
fornisce alle scienze economiche e sociali. Secondo il pensie-
ro di Sen (1993), infatti, l’essenza della teoria delle capacità è 
che l’obiettivo a cui tendere tramite le conquiste e gli sviluppi 
sociali, deve riguardare l’ampliamento e il potenziamento delle 
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capacità delle persone, aiutandole a raggiungere (e coltivare) 
quei funzionamenti (dall’autrice detti “di fare” e “di essere”) ri-
tenuti importanti per l’individuo. È qui che ritroviamo l’aspetto 
della libertà di scelta accennato poc’anzi: Sen considera essen-
ziali come strumenti per il raggiungimento dell’obiettivo sud-
detto, e non come fine, elementi come l’accumulo di reddito e 
di beni. Tale approccio teorico promuove, quindi, una nuova 
impostazione di welfare, che faccia delle politiche pubbliche 
e sociali la promozione della libertà di scelta attraverso il mi-
glioramento di funzionamenti e capacità, giocando in anticipo 
per prevenire l’insorgere di possibili impedimenti allo sviluppo 
delle capacità umane fondamentali. In questo panorama teo-
rico, dunque, anche il discorso sull’inclusione, stando dall’i-
dea insita nel Capability Approach, all’interno della Pedagogia 
Speciale assume un’ulteriore prospettiva, sempre più orientata 
nella direzione di garantire la piena inclusione delle persone 
con disabilità potenziando l’ampliamento le loro opportunità 
di emancipazione e realizzazione all’interno della società, col-
tivando a livello politico i valori inerenti alle pari opportunità, 
alla libertà di scelta, all’uguaglianza e all’empowerment.

Sostenendo i suddetti valori, il Capability Approach si con-
nota di un forte orientamento al sociale, come sottolinea anche 
Nussbaum (2006), a tal proposito, è opportuno che chi governa 
una società predisponga il giusto contesto per far sì che tutti, 
nessuno escluso (disabile o meno), siano in grado di esprimere 
e mettere in atto le proprie capacità, creando soprattutto con-
testi facilitanti laddove vi sia la presenza di persone più fragili.

Il Capability Approach si regge su due nozioni: capacità e 
funzionamenti; le prime, in senso generale, si rifanno a una 
predisposizione o un’abilità soggettiva di svolgere determinate 
funzioni. Allo stesso tempo, però, le capacità si possono anche 
considerare come delle potenzialità che, grazie all’ambiente 
esterno, vengono messe in condizione di mostrarsi ed espri-
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mersi. I funzionamenti, invece – che uniti assieme, secondo 
Sen, compongono le capacità di un soggetto – sono da inten-
dersi come le potenzialità e le capacità fisico-cognitive; sono 
l’insieme di ciò che una persona può fattivamente fare ed es-
sere, per questo Sen parla di funzionamenti di essere (compo-
nente statica, legata allo stato di esistenza) e di fare (compo-
nente dinamica). In breve, riprendendo le parole dell’autore, 
è possibile spiegare tali concetti e il loro legame con la libertà 
di scelta dicendo che, appunto, le capabilities riguardano «la 
libertà sostanziale di realizzare più combinazioni alternative di 
funzionamenti» (Sen, 2000, p. 79) determinando così, per ogni 
soggetto, l’opportunità di raggiungere il livello di well-being 
(ibid.) auspicato.

Il concetto di ben-essere (well-being) rappresenta attraversa 
varie dimensioni, si connota fortemente di un carattere politico 
e sociale, etico, pedagogico ecc., in senso più ampio, però, 
il well-being può rappresentare l’essenza della risposta al bi-
sogno di soddisfacimento delle proprie scelte e aspirazioni, 
dunque della costruzione di una propria progettualità di vita 
all’interno di una società. In tal senso, come si diceva all’ini-
zio, i beni maggiormente materiali devono solo essere intesi 
come un mezzo per raggiungere il ben-essere. Il framework 
concettuale definito dall’approccio alle capacità potrebbe po-
tenzialmente divenire un riferimento per dirigere le scelte poli-
tico-istituzionali atte a definire le pratiche inclusive rivolte alle 
persone più fragili, i riferimenti insiti nel Capability Approach, 
di base, favoriscono una nuova prospettiva per la (ri)lettura 
attraverso dei principali riferimenti internazionali (già richia-
mati nelle pagine precedenti), nonché delle policy istituzionali 
sino a oggi adottate, sia a livello macro che delle singole realtà 
educative. Ad esempio, tutelare il diritto all’inserimento lavo-
rativo delle persone disabili è un punto molto importante, ma 
assumerebbe ulteriore valore laddove si lavorasse per garantire 
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loro un lavoro che permetta di esprimere non solo capacità e 
funzionamenti della persona, ma che sia poi capace di con-
siderare le sue aspettative e la sua volontà nel costruirsi un 
progetto di vita scelto autonomamente e privo di preconfezio-
namenti. O ancora, per fare esempio maggiormente attinente a 
questo lavoro, si prenda il caso di uno studente con DSA all’in-
terno della scuola o all’università: se, alla luce dei riferimenti 
concettuali derivanti dal Capability Approach, rileggiamo la re-
lazione tra esso e le risposte del contesto educativo nel quale è 
inserito, allora, potremmo cogliere quanto il contesto permetta, 
o meno, allo studente di trovare le condizioni opportune per 
«[…] realizzare ed esercitare la propria libertà sostanziale di 
essere e di fare. Una società giusta rispetta il diritto di ogni 
individuo a saper scegliere ed esprimere la scelta sulla vita che 
vuole condurre» (Tona, 2017, p. 1).

1.2.5 la Qualità di vita

Il concetto di benessere (well-being) che troviamo nella vi-
sione del Capability Approach si connette a quello di Qualità 
di Vita, dibattuto e studiato all’interno di molti lavori nell’ambi-
to pedagogico. Si riprendono alcuni di questi riferimenti con-
testualizzando i concetti di benessere e qualità di vita al tema 
dell’inclusione degli studenti con DSA all’università.

Molti studi sociologici evidenziano come all’interno di una 
società, ogni membro, prenda parte a un continuo e intricato 
processo di socializzazione nel quale si originano e si mo-
dificano continuamente innumerevoli legami sociali che rap-
presentano «l’essenza di ogni forma sociale e culturale […]. 
Il legame sociale è il prodotto di un complesso intreccio di 
tendenze, tensioni e rappresentazioni di natura sociopsicolo-
gica […] che rendono possibile la società dai minuti rapporti 
di interazione della vita quotidiana fino alle grandi istituzioni 
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che ne fissano e ne consacrano le forme» (Mongardini, 1995, 
p. 131). In questo panorama, anche alla luce del fatto che tali 
processi ci coinvolgono sin dalla più tenera età, la scuola o, più 
in generale, le istituzioni educative, ricoprono un ruolo fonda-
mentale nel determinare la qualità di tali processi, nonché lo 
«sviluppo armonico delle società» (Schizzerotto, 1972). Infatti, 
anche all’interno del “Rapporto all’UNESCO della Commissio-
ne Internazionale sull’Educazione per il Ventunesimo Secolo”, 
Delors (1997), ponendo l’accento sulla rilevanza sociale dell’e-
ducazione come “strada” per realizzare la propria libertà – in 
quanto è grazie ai processi educativi (formali e non) presenti 
nella società che ogni persona, sia come singolo, sia come sog-
getto socialmente attivo, può ampliare le proprie opportunità 
di sviluppo di un progetto di vita – scriveva:

l’educazione è sempre stata e continua ad essere una pratica al-
tamente sociale. Il pieno sviluppo della personalità dell’indivi-
duo è il risultato del consolidamento dell’autonomia personale 
e, nello stesso tempo, della coltivazione di un’attenzione per 
gli altri, cioè, in altre parole, del processo di scoperta degli altri 
sulla base di una concezione morale. L’umanizzazione, definita 
come crescita interiore dell’individuo, trova la sua espressione 
più piena nei punti precisi dove s’incontrano il cammino della 
libertà e quello della responsabilità (Delors, 1997, p. 194).

In questa complessa rete di processi e relazioni sociali, al-
lora, anche quelli connessi all’inclusione delle persone in dif-
ficoltà occupano una posizione fondamentale che non può 
essere trascurata. Riallacciandoci al concetto di QdV, quindi, 
si intuisce come anche (e soprattutto!) le istituzioni educati-
ve rappresentino uno snodo fondamentale nell’intricata rete di 
relazioni e contesti sociali in cui è opportuno promuovere e 
sostenere una migliore QdV delle persone più fragili.
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I processi inclusivi mirano alla partecipazione attiva come 
elemento distintivo di una persona adulta e autodeterminata, 
attraverso il contributo della teoria della Qualità di Vita, che 
evidenzia gli elementi necessari affinché una persona possa 
soddisfare ciò che ritiene personalmente significativo, i suddetti 
processi possono essere ripensati con nuovi strumenti cogniti-
vi, interpretativi e progettuali. Si ipotizzi il caso di uno studente 
con DSA: la motivazione, la soddisfazione e il raggiungimento 
di livelli di QdV positivi richiedono la presa in esame del pro-
filo della persona ma, ancor più alla luce di quanto scritto sino 
a ora, è necessario esaminare i supporti e le barriere presenti 
nel contesto di vita del soggetto; nel caso di questo contributo, 
nel contesto di vita accademico.

Si è ripreso più volte, nelle pagine precedenti, il riferimento 
alla multidimensionalità che caratterizza i più recenti approcci 
alla disabilità (lontani dal mero approccio medico). Anche la 
QdV non è quindi ascrivibile a un concetto monodimensionale; 
per tale motivo risulta necessario e, probabilmente, più effica-
ce, riferirci a più modelli di QdV entro cui leggere e analizzare i 
processi sociali, ivi compresi quelli inclusivi, che appartengono 
a ogni individuo, disabile o meno (Cottini, Fedeli, Zorzi, 2016). 
Se dovessimo identificare alcuni modelli di QdV maggiormente 
in linea con il presente lavoro, potremmo fare un riferimento 
specifico a quelli di Schalock, Verdugo-Alonso (2010; 2012) e 
quello di Brown (2005). Secondo Schalock e Verdugo-Alon-
so, la Quality of Life è appunto un fenomeno complesso e 
multidimensionale nel quale si identificano “domini centrali” 
che sono frutto della stretta relazione che intercorre tra carat-
teristiche personali e fattori ambientali (contestuali), per molti 
aspetti questa impostazione è in linea con quanto ci insegna il 
Capability Approach quando si riferisce ai funzionamenti e alle 
capacità. Questi domini essenziali per ogni essere umano sono 
gli stessi per tutti gli individui; a essere differenti, però, sono 
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il valore e la rilevanza che a essi assumono da soggetto a sog-
getto perché legati ad atteggiamenti profondi che definiscono 
la nostra persona, le relative idee e le percezioni della realtà. 
Schalock (2006), per interpretare, valutare e potenziare la QdV, 
identifica otto dei suddetti domini riassumibili come segue:

 – benessere fisico: l’insieme di azioni compiute a favore del-
la salute della persona;

 – benessere materiale: l’insieme di azioni volte ad assicu-
rare e a migliorare le condizioni materiali di vita della 
persona;

 – benessere emozionale: comprende la possibilità di provare 
emozioni positive circa se stessi (essere felici contenti so-
disfatti di sé); di godere dei contesti di vita non stressanti 
(prevedibilità costanza ecc.); di poter partecipare ad attività 
che riconoscano il valore (ambiente rinforzante) della per-
sona e in cui essa possa esprimere buone performance; di 
comunicare (verbalmente o con altre modalità) affetto e 
fiducia verso le persone presenti nella propria realtà di vita;

 – relazioni interpersonali: l’insieme dei rapporti che la per-
sona ha con la famiglia, gli amici, i conoscenti, e altre 
figure significative;

 – inclusione sociale: il grado di partecipazione alle attività 
tipiche del territorio di appartenenza, gli impegni assunti 
all’interno del territorio, l’aiuto ricevuto dalle persone del 
suo territorio;

 – sviluppo personale: concerne l’acquisizione di abilità che 
favoriscano un sufficiente adattamento ai diversi contesti 
di vita frequentati (implica quindi una specifica tensione 
all’insegnamento/apprendimento di abilità); le opportu-
nità di esercitare e mostrare le abilità possedute/incre-
mentate; la possibilità di favorire l’accesso alle informa-
zioni desiderate da parte della persona;
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 – autodeterminazione: si tratta del poter essere agente cau-
sale delle proprie scelte;

 – diritti: tutto l’insieme delle richieste rivolte dalla persona 
corrispondenti agli standard di vita della cultura di appar-
tenenza.

A integrare l’idea di Schalock sarà il modello di Brown (op.
cit.) che ripropone gli ambiti di funzionamento (emozionale, 
relazionale, ecc.) – dunque gli otto domini appena elencati – 
cercando di esplicitare con maggiore dettaglio la misura in cui 
favoriscano (o meno) a migliorare tre elementi cardine della 
QdV, rispettivamente:

 – l’Essere (being), riguarda il senso di identità individuale, 
la consapevolezza di sé stessi, dei propri limiti o difficoltà 
e dei propri punti di forza;

 – l’Appartenenza (belonging), attinente al senso di apparte-
nenza a una comunità e di usufruire di rapporti sociali (di 
diverse dimensioni es, l’intimità, i rapporti amicali ecc.);

 – il Divenire (becoming), che concerne il senso di un pro-
getto di vita, che implica scelte, decisione, preferenze, 
ecc. insomma autodeterminazione e autonomia. Si noti 
bene come, anche nel pensiero dell’autore, si ponga nuo-
vamente l’accendo sull’importanza della scelta all’interno 
del proprio percorso di vita, condizione fondamentale 
nell’approccio delle Capability.

I domini di Qualità di Vita del modello di Brown, invece, 
sono i seguenti: benessere fisico; appartenere alla comunità; 
essere psicologico; comportamenti pratici; essere spirituale; 
impegno nel tempo libero; appartenere fisico; impegno nella 
crescita; appartenere sociale.

A partire da questi modelli non andrebbe dimenticato che 
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chi lavora in campo educativo dovrebbe «praticare un atteggia-
mento integrativo, critico-interpretativo e applicativo-correttivo 
nei confronti dei modelli […] sulla base dell’analisi approfondi-
ta del valore di copertura delle diverse teorie e delle indicazio-
ni desumibili dalla conoscenza adeguata della propria situazio-
ne professionale» (Maccario, 2005, p. 57).

Alla luce delle recenti rivisitazioni del discorso sulla disabi-
lità e sull’inclusione – promosse a più voci a vari livelli, dalla 
ricerca scientifica nonché dai pronunciamenti internazionali, 
come accennato in precedenza in questo lavoro – allora, è pos-
sibile guardare ai modelli di QdV qui ripresi come ai potenziali 
– e forse più completi – paradigmi di riferimento attraverso cui 
è possibile riconsiderare i servizi e riprogrammare i contesti di 
vita (compreso quello universitario a cui afferisce il presente 
lavoro) iniziando a considerare la persona con DSA non solo 
nell’ottica della condizione di svantaggio che la caratterizza, 
ma individuando orizzonti di cambiamento, di sviluppo e di 
inclusione che rispettino e valorizzino la centralità delle loro 
aspettative e delle loro volontà concernenti il personale pro-
getto di vita. Tale approccio potrebbe offrire moltissime oppor-
tunità di riflessione per la riorganizzazione (su base pedagogi-
ca) di molti ambiti della nostra società, ad esempio i modelli 
della QdV visti ora possono rivolgersi:

 – alla sfera politica, governativa, potrebbe offre la chiave 
di lettura per la pianificazione del macrosistema e delle 
risorse economiche da predisporre per favorire ulterior-
mente l’inclusione sociale delle persone più svantaggiate;

 – ai servizi indica la strada verso il superamento di ap-
procci centrati sul contesto e sulle attività integrando così 
bisogni individuali, processi e contesti offrendo ai servizi 
un paradigma e uno strumento che li supporti nell’analisi 
del significato e dell’individuazione degli obiettivi verso 
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i quali dirigere gli interventi e non di meno è occasione 
per gli operatori di riflettere sul valore e significato del 
proprio ruolo;

 – ai contesti di formazione continua dei docenti univer-
sitari, così come per il mesosistema, è forse possibile 
ipotizzare di utilizzare i riferimenti di questi framework 
concettuali più recenti per ridefinire la formazione dei 
docenti in merito alle tematiche che fanno parte del di-
scorso sulla disabilità e dell’inclusione, così da diffon-
dere, con una crescente consapevolezza, l’importanza di 
ripensare alla didattica, dal basso, per renderla sempre 
più inclusiva, per far sì che diventi il punto di contatto tra 
le decisioni politiche e le esigenze del singolo, fornendo 
ad esso opportune risposte pedagogiche.

Inoltre, come “conseguenza” di quanto detto sino a ora, se 
consideriamo di calarci nella realtà del singolo, quindi nella 
quotidianità della persona, è possibile ragionare su come tale 
approccio possa rivolgersi all’ambito dei DSA offrendo loro 
l’opportunità di essere attori e autori nella progettazione e nel-
la pianificazione del proprio progetto di vita. Per tale ragione, 
come accennato nelle pagine introduttive, si è scelto di riferir-
si alla StudentVoice come modalità esplorativa per la raccolta 
dei dati, così da far emergere alcune considerazioni personali 
in merito alla propria esperienza come studenti dell’università 
che, a seconda delle risposte pedagogiche ricevute in tale con-
testo, possono sentirsi supportati, o meno, nel loro percorso 
di studi dunque nel perseguire il proprio progetto di vita che 
comprende, ora, il completamento degli studi accademici come 
passo fondamentale per la costruzione del prossimo futuro.

In estrema sintesi, i modelli della QdV ci restituiscono una 
serie di indicatori in grado di supportate la valutazione degli 
esiti personali e, di conseguenza, l’efficacia delle azioni dei 
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servizi rivolti alla persona. La restituzione dei dati che seguirà 
nei prossimi capitoli, può essere letta attraverso determinati 
indicatori “di qualità” utili a riconsiderare la programmazione 
di interventi in grado di incrementare il ventaglio di probabilità 
di produrre esiti significativi per la qualità di vita degli studenti 
universitari con DSA, dunque supportare appieno la loro in-
clusione didattica all’interno del contesto universitario. Ci ri-
feriamo in particolare agli indicatori proposti da diversi autori 
(Adams, Beadle-Brown, Mansell, 2006) che sono:

 – rilevanza: obbiettivi significativi all’interno del Progetto di 
Vita dello studente;

 – osservabilità: traduzione degli obiettivi in comportamenti 
osservabili;

 – funzionalità: ricaduta degli obiettivi nel vissuto quotidia-
no, realmente spendibili dal soggetto nel suo contesto di 
riferimento e potenzialmente da lui stesso controllabili;

 – temporalità: obiettivi con specifici limiti di tempo, così da 
poterne verificare l’effettivo raggiungimento;

 – monitoraggio: osservazione e registrazione costante e 
continuativa, al fine di verificare migliorie o peggiora-
menti anche in itinere;

 – misurabilità: obiettivi traducibili in indicatori misurabili, 
così da facilitare il compito di verifica dell’intervento;

 – realismo: obiettivi realisticamente raggiungibili con le ri-
sorse individuali e contestuali esistenti;

 – normalizzazione: obiettivi tendenti allo sviluppo di abilità 
tipiche di vita, nel rispetto dei desideri e aspettative della 
persona;

 – partecipazione: obiettivi che favoriscano l’inclusione del-
la persona nei vari contesti e nel proprio progetto di vita.

I criteri appena citati consentono di porsi alcuni quesiti per 
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comprendere se si sta agendo in favore della persona e di ciò 
che per essa è rilevante. In particolar modo, grazie al modello 
delle “tre C” (Centralità, Continuità e Controllo) di Cottini e Fe-
deli (2008) è possibile analizzare e descrive l’operato di chi ge-
stisce quotidianamente la programmazione delle attività al fine 
di promuovere la centralità della persona all’interno della pia-
nificazione didattica. È quindi possibile individuare i seguenti 
interrogativi in questa direzione: quanto l’obiettivo/attività è 
importante rispetto alle aspettative, desideri, dello studente? 
Come l’obiettivo/attività si colloca rispetto all’età della persona? 
Quanto controllo la persona esercita effettivamente sull’attività 
proposta? Quali bisogni soddisfa il raggiungimento dell’obietti-
vo nelle attività quotidiane e nel contesto di vita della persona? 
Come potrebbe la persona utilizzare quest’abilità nella propria 
vita? Quanto l’obiettivo l’attività è programmato per avvicinare 
il soggetto a contesti e attività tipiche del vivere quotidiano? 
Quanto l’obiettivo è in funzione del raggiungimento di obiettivi 
futuri e dello sviluppo della persona? E via dicendo.

I contributi scientifici e le ricerche centrate sui riferimenti 
teorici e i documenti visti nelle pagine precedenti sono molte, 
in particolare esiste una letteratura fiorente per quanto riguarda 
il ricorso all’ICF nell’ambito educativo e formativo, l’approccio 
delle capacità e gli studi sulla Qualità di Vita. Nel presente la-
voro, di questi studi, se ne sono voluti ripercorrere i passaggi 
principali per mettere in primo piano la questione dell’impor-
tanza di rendere centrale l’esperienza e le aspettative di vita del 
soggetto all’interno dei contesti educativi e formativi, cercan-
do di offrire risposte pedagogiche e percorsi didattici che non 
solo siano il più possibile spogli da stigmatizzazioni di stampo 
medico (e di stereotipi sociali), ma che siano anche capaci di 
garantire con maggiore efficacia l’attuazione delle politiche e 
delle pratiche inclusive per meglio sostenere lo sviluppo e il 
raggiungimento – nei limiti del possibile – degli obiettivi di vita 
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spesso ritenuti (da terze parti) inarrivabili o fuori luogo data 
una condizione di svantaggio o di disabilità.

I dati che saranno presentati e discussi verranno letti anche 
alla luce di quanto visto sino a ora, cercando di carpire in che 
misura, oggi, l’ambiente universitario sia capace di dirigere in 
tal senso le risposte pedagogiche a sostegno delle persone più 
fragili, in tal caso, degli studenti con DSA.

1.3 Nuove tecnologie a sostegno dell’autonomia della persona

Questo lavoro vuole considerare, inoltre, quale sia l’utiliz-
zo delle nuove tecnologie da parte degli studenti con DSA, 
nonché quali siano quelle predisposte dagli Atenei stessi al 
fine di ampliare il panorama di opportunità di accesso e par-
tecipazione dei medesimi studenti alla didattica e alle risorse 
formative. Nel capitolo seguente, poi, entrando nel vivo del 
tema dei DSA, si riprende il discorso sulle tecnologie mostran-
done le principali (e potenziali) declinazioni per sostenere le 
persone con disturbi specifici dell’apprendimento. Ora si vuole 
proporre una sintesi di alcuni riferimenti scientifici e politici 
su come le nuove tecnologie possano sostenere le persone in 
condizioni di svantaggio sia nell’accedere ai canali di informa-
zione e comunicazione, sia nell’ottenere una maggiore auto-
nomia nella vita quotidiana, offrendo quindi loro opportunità 
eque di partecipazione e realizzazione all’interno della società 
odierna permeata dalle ICT. È ormai una realtà consolidata che 
le nuove tecnologie costituiscano una parte integrante – quasi 
irrinunciabile – della nostra vita; accompagnano molte delle 
nostre attività quotidiane e, spesso, le semplificano permetten-
doci di effettuare operazioni di varia natura in pochi “touch” 
sul nostro smartphone. Più in generale, si può affermare che 
abbiano permeato diverse (per non dire tutte) dimensioni della 
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società odierna, compresa quella legata all’istruzione inseren-
dosi così nei vari contesti educativi e formativi, dalla scuola 
primaria all’università e ponendosi (potenzialmente) come pre-
ziosi strumenti di mediazione didattica (Ferrari, 2018). 

Le opportunità offerte dalle “nuove” tecnologie, come ri-
conoscono diverse ricerche scientifiche (WSIS, 2010; Guerra, 
2010; Ingrosso, 2001), sono interconnesse anche al migliora-
mento della qualità della vita e al contrasto dell’esclusione so-
ciale, questo attraverso le possibilità che offrono per ridurre 
o eliminare molti ostacoli, dalla semplice distanza a intralci di 
tipo economico ecc. Al giorno d’oggi una grandissima parte 
delle informazioni sono totalmente digitali, nello specifico pas-
sano attraverso la rete e le sue svariate forme, dunque social, 
siti internet, canali video, blog e via dicendo; ci troviamo infatti 
nel pieno della cosiddetta società dell’informazione e della co-
noscenza, nella quale le ICT (Frigerio, Rajola, Carignani, 2015) 
si pongono come elemento imprescindibile del quotidiano, 
rappresentando una rivoluzione epocale degli ultimi decenni 
in quanto hanno ridefinito e rivoluzionato, in primis, la nostra 
idea dei concetti di tempo e spazio, inoltre, hanno agito – e 
lo fanno tutt’ora – modificando nel profondo la natura dei vari 
ambiti del nostro vivere, dalla stessa scuola all’università, al 
mondo del lavoro sino ad arrivare alle modalità di allacciamen-
to e mantenimento dei rapporti interpersonali (ibid.). A livello 
comunitario e istituzionale, ad esempio, si ribadisce in mol-
ti documenti l’importanza di investire sulle nuove tecnologie 
per sostenere l’inclusione (sociale, scolastica, lavorativa ecc.) e 
per acquisire – attraverso una formazione continua, formale o 
meno che sia – le cosiddette Digital Skills11, cioè una serie di 

11 Il termine Digital Skills sta a indicare una serie di competenze di-
gitali e abilità tecnologiche. Si spazia dalle conoscenze basilari (come il 
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competenze digitali ritenute chiave per molti ambiti professio-
nali e privati di ogni cittadino12. Il fine ultimo è sempre quello 
di rendere ogni soggetto capace di muoversi con autonomia e 
proattività nell’odierna società sempre più digitalizzata. Esempi 
di quanto si va dicendo si possono trovare nell’Agenda Digitale 
Europea13 o, restringendo il campo al panorama dell’istruzione, 
nel documento European Framework for the Digital Competen-
ce of Educators (Redecker, 2017) realizzato dal Joint Research 
Centre dell’Unione Europea. In questo documento si riconosce 
come

saper usare un computer) alle competenze più avanzate (come quelle 
relative allo sviluppo dei software specifici).

12 Un esempio di come le Digital Skills entrino a gamba tesa nel 
nostro quotidiano, ponendosi come requisiti ormai fondamentali, può 
essere dato alla cosiddetta Amministrazione Digitale, conosciuta anche 
come e-government (governo elettronico). Con questa parola ombrel-
lo si richiamano tutti i sistemi di gestione digitalizzata e remota della 
pubblica amministrazione (PA) – rivolti agli enti pubblici, alle imprese 
e, soprattutto, ai singoli cittadini – che consentono di gestire documenti 
e procedimenti amministrativi attraverso i sistemi informatici, dunque 
grazie alle tecnologie dell’informazione e della comunicazione. Alcuni 
esempi possono essere lo stesso Fascicolo Sanitario Elettronico (FSE), 
l’app PagoPA, o le più recenti IO e Immuni, due app sviluppate dal go-
verno italiano durante la pandemia da Covid-19 atte a richiedere bonus 
o incentivi statali di varia natura, la prima, e a monitorare e contenere 
la diffusione del virus la seconda. Tutti questi sistemi di interazione e 
gestione vanno a semplificare di molto il processo di gestione delle 
proprie pratiche o dei documenti afferenti alla PA ma, per essere fruiti 
al meglio, richiedono competenze digitali, anche se minime, nonché la 
capacità di possedere e sapere utilizzare uno smartphone, un allaccia-
mento alla rete internet e via dicendo.

13 Si rimanda al sito dedicato: https://www.europarl.europa.eu/fact-
sheets/it/sheet/64/un-agenda-digitale-europea
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in ambito educativo, diverse iniziative condotte a livello euro-
peo, nazionale e regionale offrono linee guida e indicazioni su 
come favorire lo sviluppo delle competenze digitali nei giova-
ni, con un’attenzione specifica alle abilità di pensiero critico 
e di cittadinanza digitale. La maggior parte degli Stati Membri 
ha sviluppato o rinnovato il curriculum della scuola dell’obbli-
go per assicurare che le nuove generazioni siano in grado di 
partecipare in modo costruttivo, critico e produttivo nella so-
cietà digitale. A livello europeo, nazionale e regionale, cresce 
la necessità e l’interesse a fornire anche ai docenti le compe-
tenze adeguate a poter utilizzare in modo efficace le tecnolo-
gie digitali nei processi di insegnamento e apprendimento. A 
tale scopo, molti paesi hanno sviluppato quadri di riferimento, 
strumenti di auto-valutazione e programmi di aggiornamento 
per la crescita professionale dei docenti e dei formatori. L’obiet-
tivo del quadro DigCompEdu è quello di fornire un modello 
coerente che consenta ai docenti e ai formatori di verificare il 
proprio livello di “competenza pedagogica digitale” e di svilup-
parla ulteriormente (Bocconi, Earp, Panesi, 2017, p. 5).

Etimologicamente, la parola tecnologia, come sottolinea la 
presenza del suffisso lògos, richiama lo studio della tecnica e 
della sua applicazione (Guerra, 2009), dunque, così come la 
ricerca scientifica nell’ambito delle tecnologie didattiche affer-
ma (Calvani, 2007; Menichetti 2014), è fondamentale scegliere 
e utilizzare le tecnologie – intese come facilitatrici e mediatrici 
del processo di apprendimento – in vista della finalità forma-
tiva che un determinato percorso didattico si propone. Dalla 
prospettiva della Pedagogia Speciale si osservano le nuove tec-
nologie come una realtà (potenzialmente) innovativa per svi-
luppare e incrementare il livello di autonomia personale delle 
persone, soprattutto di quelle con disabilità o BES. Nell’ottica 
della Pedagogia Speciale, l’autonomia non va intesa come il 
raggiungimento della condizione in cui tutti «riusciamo a fare 
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tutto da soli – traguardo impossibile non solo alle persone con 
disabilità, ma a chiunque» (Pavone, 2017, p. 136) ma piuttosto 
come – riprendendo le parole di Carlo Lepri – una sorta di

continuum dove ognuno si colloca a seconda della sua situa-
zione e delle sue possibilità, è fondamentale in questo ragio-
namento affiancare al termine autonomia quello di autodeter-
minazione. Sul piano educativo consentire a una persona di 
raggiungere una sua autonomia significa innanzitutto aprirsi 
all’ascolto di ciò che una persona desidera per sé stessa. Poi-
ché non sempre l’autonomia che noi immaginiamo per l’altro 
coincide con ciò che l’altro desidera davvero per sé14.

Inoltre, come afferma Andrich, le nuove tecnologie devono 
muovere da un’idea di autonomia che porti al «recupero di un 
nuovo equilibrio» (2000, p. 85), necessario data la condizione di 
difficoltà che potrebbe caratterizzare una persona (sia transito-
riamente che non) lungo l’arco di vita e che potrebbero compro-
mettere la capacità di relazionarsi con gli altri da sé, l’ambiente 
circostante, nonché le proprie capacità fisico-motorie (ibid.). 

Andrich, in questa direzione, promuove un concetto di au-
tonomia come risultante della stretta interconnessione tra ac-
cessibilità, ausilio e assistenza (personale). Nello specifico:

 – accessibilità: si rifà al più ampio modello teorico dello 
Universal Design for All che ribadisce come sia fondamen-
tale studiare a monte bisogni e caratteristiche di un sog-
getto, al fine di proporre tecnologie e soluzioni ambienta-

14 “L’autonomia è una costruzione”. Intervista pubblicata sulla rivista 
Hacca Parlante (volume n. 1 di marzo 2014) e reperibile al seguente 
link: http://www.sindromedidown.it/wp-content/uploads/2017/05/Car-
lo-Lepri-HParlante-2014_intervista.pdf. 
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li che possano garantire il massimo livello di flessibilità e 
usabilità (Besio, 2010). L’accessibilità, infatti, concerne il 
livello di fruibilità di un ambiente e delle tecnologie, non 
per ultimi anche dei relativi servizi. L’accessibilità è da 
considerarsi come una sorta di tacita comunicazione: se, 
come riporta l’ICF, la disabilità è una condizione sociale, 
legata all’ambiente disabilitante, allora la progettazione 
di strutture, tecnologie e servizi influenzerà la percezio-
ne della persona, fornendogli informazioni sul livello di 
inclusione che potrà ottenere in un dato contesto. Un 
esempio di utilizzo della tecnologia per promuovere un 
design universale (l’accessibilità) lo si può reperire negli 
studi che coniugano le conoscenze della Domotica con le 
necessità delle persone con disabilità (Zappaterra, 2013), 
grazie al ricorso ad ausili ricercati frutto di ricerche infor-
matiche ed elettroniche, è possibile offrire, ad esempio, 
l’opportunità di creare delle stazioni domotiche all’inter-
no delle scuole, per permettere agli alunni in maggiore 
difficoltà di poter comunque interagire con gli altri e l’am-
biente.

 – Ausili: il termine che sostituisce questo concetto in mol-
ti studi scientifici, oggi, è quello ti “tecnologie assistive” 
(TA). Si richiamano tutte le soluzioni tecnologiche – o, 
per meglio dire, un insieme coordinato di ausili – che fa-
voriscono sia un inserimento della persona nell’ambiente 
abbattendo varie tipologie di barriere, sia dispositivi in-
formatici (hardware e software) utili a compensare distur-
bi o deficit cognitivi, funzionali.

 – Assistenza personale: questa terza componente non con-
cerne la tecnologia, né ha un’accezione assistenzialistica; 
piuttosto, si rifà il supporto di terze persone alle persone 
in difficoltà. Il supporto non va inteso come una relazio-
ne di passività della persona in condizioni di fragilità, ma 
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rientra in quell’idea più ampia di “prendersi cura” di chi 
si trova in condizioni di svantaggio o a rischio di margina-
lità, al fine di promuovere appieno la relativa inclusione 
(Ricci, 2003).

Andrich pone in evidenza una questione di rilievo nel di-
scorso delle nuove tecnologie; esse non concernono solamente 
apparecchiature e supporti rivolti alla persona ma, questo “nuo-
vo equilibrio” (sintetizzabile secondo l’autore con l’“Equazione 
delle quattro A”, dunque Ambiente accessibile + Ausili tecnici + 
Assistenza personale = Autonomia), come lo definisce l’autore, 
dev’essere sostenuto anche tecnologie diffuse nell’ambiente cir-
costante, così da renderlo accessibile. Tale idea connette la que-
stione delle tecnologie all’interno del framework introdotto con 
l’ICF, dunque al modello bio-psico-sociale: non si deve pensare 
alla scelta e allo sviluppo degli ausili concentrandosi solo sulla 
persona o sulla specifica menomazione, ma si amplia il discorso 
all’ambiente, esaminando il singolo soggetto come componente 
di un “tutto” più ampio (Ianes, 2004; Chiaro, 2014).

Il concetto stesso di ausilio è, per certi aspetti, un termine 
ombrello, come sintetizza l’equazione qui proposta, vi sono 
diverse dimensioni entro cui le nuove tecnologie possono 
inserirsi a supporto della persona, così come vi sono diversi 
macro-gruppi entro cui poter classificare gli ausili. Di seguito 
riprenderemo tali classificazioni; prima, si ritiene opportuno 
definire cosa si intenda per ausilio così da rendere meno am-
biguo il discorso che si va facendo. Stando al principale riferi-
mento che si rintraccia nella classificazione ISO 9999/2007, si 
parla di ausili riferendosi a

«qualsiasi prodotto (dispositivi, apparecchiature, strumenti, 
software ecc.), di produzione specializzata o di comune com-
mercio, utilizzato da (o per) persone con disabilità per finalità 
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di 1) miglioramento della partecipazione; 2) protezione, soste-
gno, sviluppo, controllo o sostituzione di strutture corporee, 
funzioni corporee o attività; 3) prevenzione di menomazioni, 
limitazioni nelle attività, o ostacoli alla partecipazione» (www.
eastin.eu).

Si accennava poc’anzi alle classificazioni degli ausili. Se ne 
riporta una breve sintesi, estratta dalla normativa ISO 9999, 
rappresentante oggi il principale e unico riferimento a livello 
internazionale per l’adeguamento, su base comune, dei sistemi 
e processi di varie tipologie. L’ISO 9999 (si veda il sito www.
eastin.eu, oppure www.portale.siva.it) prevede dodici classi di 
suddivisione:

 – 04 ausili per terapia
 – 05 ausili per addestramento di abilità
 – 06 ortesi e protesi
 – 09 ausili per la cura e la protezione personale 12 ausili 

per la mobilità personale
 – 15 ausili per la cura della casa
 – 18 mobilia e adattamenti per la casa o altri edifici 22 ausili 

per comunicazione e informazione
 – 24 ausili per manovrare oggetti o dispositivi
 – 27 adattamenti dell’ambiente, utensili e macchine 28 ausi-

li per il lavoro e la formazione professionale 30 ausili per 
le attività di tempo libero

Ognuna di queste classi è a sua volta suddivisa in sottoclas-
si. A titolo esemplificativo si mostra il dettaglio della classe 24 
“ausili per manovrare oggetti o dispositivi”, essa si suddivide in:

 – 24.06 - Ausili per manovrare contenitori
 – 24.09 - Ausili per gestire e controllare dispositivi
 – 24.13 - Ausili per il controllo a distanza



72

 – 24.18 - Ausili per assistere o sostituire funzioni delle brac-
cia, delle mani o delle dita o combinazioni di queste

 – 24.21 - Ausili per raggiungere e prendere oggetti distanti
 – 24.24 - Ausili per posizionare oggetti
 – 24.27 - Ausili per fissare oggetti
 – 24.36 - Ausili per portare e trasportare
 – 24.39 - Contenitori per riporre oggetti

Il dettaglio dello standard ISO è indubbiamente molto eleva-
to, si ritiene però opportuno presentare un’altra possibile clas-
sificazione delle tecnologie assistive e degli ausili reperibile in 
anche all’interno di pubblicazioni di rilievo per l’ambito della 
Pedagogia Speciale (Pavone, 2017; Besio 2003) effettuata da 
Andrich e Pilati (2009; Andrich, 2000). Gli autori, in base alle 
modalità di impiego e le funzioni con cui vengono concepiti, 
individuano le seguenti categorie:

 – ausili adattivi: si rivolgono alla compensazione delle dif-
ficoltà nello svolgere alcune attività (carrozzine elettriche, 
dispositivi per la gestione dell’ambiente, ecc.).

 – Ausili terapeutici: qui troviamo i dispositivi per il mante-
nimento e il supporto di funzioni vitali (come i respiratori 
o i ventilatori polmonari ecc.).

 – Ausili cognitivi: come dice il nome stesso, servono a fa-
cilitare le attività di chi ha disturbi di memoria o dell’ap-
prendimento, ecc.)

 – Ausili assistenziali: questi sono rivolti principalmente a co-
loro che danno supporto a chi si trova in difficoltà, sia essa 
transitoria o no (sollevatori per carrozzine o da letto, ecc.).

 – Ausili ambientali: comprendono tutto ciò che serve a ri-
muovere barriere fisiche e digitali, dalle scale elettriche 
per i disabili ai dispositivi per permettere, ad esempio ai 
non vedenti, di utilizzare un pc, e via dicendo.
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 – Ausili ortesici e protesici: sono ausili per compensare fun-
zioni che sono o presenti ma deficitarie, o assenti, dun-
que vanno integrate, come la mancanza di un arto ecc.

 – Ausili educativi e riabilitativi: il quest’ultima categoria – 
che, a sua volta, si potrebbe esplodere in molte atre tipo-
logie – gli autori fanno rientrare tutti gli ausili atti alla ria-
bilitazione e le educational technologies in senso ampio.

Come risultato dell’espansione delle tecnologie e a seguito 
delle spinte internazionali reperibili anche nei documenti più 
volte richiamati in questo lavoro, nel nostro Paese la questione 
dell’accesso alle tecnologie da parte delle persone con disabi-
lità è stato affrontato anche a livello governativo. Nel 2004 è 
stata erogata la Legge 4/2004 in materia di “Disposizioni per fa-
vorire l’accesso dei soggetti disabili agli strumenti informatici”, 
aggiornata poi nel 2018 (Parlamento italiano, 2004; 2018). In 
sostanza, con tale legge si vogliono contrastare le difficoltà di 
accesso ai servizi della Pubblica Amministrazione da parte dei 
disabili, nonché promuovere l’ingresso più facilitato agli ausili 
informatici. Successivamente, poi, nel 2005 (ibid., 2005) e nel 
2013 (ibid., 2013), attraverso rivisitazioni dei riferimenti legi-
slativi precedenti, vengono ridefiniti i canoni per l’accessibilità 
delle tecnologie e dei servizi con il Decreto “Requisiti tecnici e 
i diversi livelli per l’accessibilità agli strumenti informatici”. Ciò 
che di rilievo comporta tale decreto è l’accento sulla necessità 
di predisporre modalità di accesso alternative alle informazio-
ni, più precisamente a quelle testuali ricorrendo a braille, sim-
boli, caratteri ingranditi ecc.

A livello internazionale, invece – se ne cita uno a titolo 
esemplificativo – sono nati di recente progetti pluripartecipati 
come l’iniziativa GATE – Global Cooperation on Assistive Te-
chnology, promossa dall’OMS (WHO, 2014) con lo scopo di 
riunire esperti e ricercatori afferenti a discipline tecnologiche e 
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umanistiche per affrontare il tema delle TA in riferimento alle 
loro potenzialità inclusive, promuovendo un’implementazione 
delle TA che consideri sia il coinvolgimento del fruitore finale 
in fase di progettazione e di attuazione (dunque monitoraggio 
e valutazione soprattutto qualitativa), sia un approccio “am-
bientale”, Bio-Psico-Sociale, che si allontani da modelli pretta-
mente medico-individualisti.

I riferimenti legislativi del nostro Paese e le iniziative come 
GATE dell’OMS, ci riportano a quanto si sosteneva in apertura 
di questo paragrafo, dunque all’importanza di lavorare anche 
politicamente per rendere maggiormente accessibili alle perso-
ne con disabilità le nuove tecnologie in un’ottica di maggiore 
autonomia, con un riguardo specifico a quelle per sostenere 
l’accesso alle informazioni ormai sempre più digitalizzate. Ri-
conoscere a livello governativo, con riferimenti specifici, quan-
to sia fondamentale investire nelle tecnologie per ampliare 
ulteriormente le opportunità di emancipazione delle persone 
disabili rappresenta un passo in avanti nella disgregazione di 
pregiudizi errati verso l’utilizzo di qualsivoglia ausilio. Si solle-
va tra le righe una questione sociale di grande rilievo pedago-
gico, che va di pari passo allo sviluppo e alla diffusione delle 
tecnologie assistive rivolte ai più fragili: il passaggio da una 
percezione dell’ausilio come una possibile causa di stigmatiz-
zazione (da parte della società) a un’interpretazione nettamen-
te opposta, dunque dell’ausilio come elemento indispensabile 
che alimenta le opportunità di partecipazione delle persone 
disabili nella società (Besio, 2019). 

1.3.1  aCCessibilità delle risorse digitali 
 e universal design for learning

La necessità di garantire a tutte le persone l’accesso alle in-
formazioni digitalizzate e presenti nella rete si sta sostenendo 
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oggi sia sul piano politico che su quello scientifico. Infatti, ci 
sono molti documenti governativi e comunitari, o framework 
teorici, che lavorano in tale direzione sostenendo la ricerca e 
lo sviluppo nella direzione della cosiddetta e-inclusion (Man-
cinelli, 2008; Abbott, 2007); traducibile come “inclusione di-
gitale”, si rifà a un’impostazione volta a garantire l’accesso a 
qualsiasi persona alle informazioni presenti in rete e/o erogate 
in formato digitale.

In questo panorama si è diffuso largamente negli ultimi anni 
un framework teorico-pratico rivolto appunto alla progettazio-
ne inclusiva per ambienti e contenuti didattici, con uno spe-
cifico riguardo all’ambito digitale; si parla infatti di una pro-
gettazione “for all”, che faccia dell’accessibilità la sua colonna 
portante. Stiamo parlando del framework conosciuto come 
Universal Design for Learning (UDL) (Rose, 2000; King-Sears, 
2009).

Tale modello trae le sue origini dallo Universal Design (UD), 
nato nell’ambito dell’architettura nel 1990 grazie agli studi 
dell’Arch. Ronald Mace (1998). L’intuizione di Mace fu quella 
di sostenere una progettazione di prodotti e ambienti artificia-
li connotati, anzitutto, da un alto livello di accessibilità, ossia 
flessibili e fruibili da chiunque e aperti a personalizzazioni e 
adattamenti. Lo UD si fonda su sette principi - puntualmente 
definiti dal Center for Universal Design della University of Nor-
th Carolina15:

 1)  Equità - uso equo: utilizzabile da chiunque.
 2)  Flessibilità - uso flessibile: si adatta a diverse abilità.
 3)  Semplicità - uso semplice e intuitivo: l’uso è facile da ca-

pire.

15 Si rimanda al sito: https://projects.ncsu.edu/ncsu/design/cud.
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 4)  Percettibilità - il trasmettere le effettive informazioni sen-
soriali.

 5)  Tolleranza all’errore - minimizzare i rischi o azioni non 
volute.

 6)  Contenimento dello sforzo fisico - utilizzo con minima fa-
tica.

 7)  Misure e spazi sufficienti - rendere lo spazio idoneo per 
l’accesso e l’uso.

Un aspetto da sottolineare è che lo UD non è da intendersi 
solamente orientato alla disabilità o a casi specifici di utenze, 
progettare “per tutti” vuol dire creare prodotti accessibili pro-
cedendo all’eliminazione di potenziali barriere e ostacoli ma 
allo stesso tempo flessibili. Per flessibilità, intendiamo l’apertu-
ra alla personalizzazione, ovvero già in fase di progettazione 
dobbiamo porre le basi anche per un’eventuale richiesta di 
adattamento verso le esigenze di potenziali fruitori. Negli anni 
post 2000, le idee a sostegno dello UD hanno permeato note-
volmente l’ambito dell’educazione e della formazione, parlia-
mo oggi di Universal Design for Learning riferendoci a tutto 
ciò che riguarda la progettazione di pratiche e spazi educativi 
inclusivi e, data l’era digitale al pieno della sua espansione, si 
fa riferimento anche alla progettazione di ambienti e contenuti 
digitali (spazi web, documenti elettronici ecc.).

Tra i principali riferimenti a livello mondiale per l’UDL tro-
viamo il CAST: Center for Applied Special Technology, centro 
studi afferente all’università di Boston che nel corso degli anni 
precedenti ha contribuito a definirne i confini di applicazione, 
le basi teoriche e le linee guida operative (CAST, 2018).

Nei documenti del CAST, anzitutto, si sottolinea il rilievo 
di due concetti basilari: flessibilità e ridondanza. Con il primo 
si rifà al concetto di flessibilità già espresso in precedenza, 
dunque, è necessario adattare la ambienti e contenuti (si parla 
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anche di modalità didattiche e di apprendimento) alle possibili 
esigenze e caratteristiche (fisiche e cognitive) dei soggetti che 
apprendono. Pertanto, è necessario prevedere potenziali vie 
per la personalizzazione. Con il secondo termine, invece, si 
richiama la messa in campo di varie tipologie di presentazione 
dei contenuti e di somministrazione degli stimoli. Ogni suggeri-
mento presente nelle linee guida rientra in tre macrocategorie:

 – Capire: predisporre le modalità necessarie di sommini-
strazione e rappresentazione dei contenuti.

 – Fare: prevedere diverse modalità di azione ed espressio-
ne.

 – Coinvolgere: si richiama la necessità di mantenere alto 
l’interesse e la partecipazione di ogni discente.

Il framework UDL delinea una possibile via per offrire un 
panorama di contenuti ed esperienze didattiche accessibili e 
coinvolgenti. Si aprono due strade parallele, quella della mul-
ti-modalità e della multi-medialità (Fogarolo, 2015); alla tradi-
zionale concezione di ricorrere congiuntamente a diversi canali 
di comunicazione (multi-media) per somministrare i contenuti, 
si aggiunge la necessità di far leva su diverse vie di condivisio-
ne di uno stesso contenuto (multi-modo) per rendere acces-
sibili le informazioni a un ampio spettro di soggetti. È neces-
sario far sì che tutte le informazioni che si erogano in formato 
digitale siano predisposte per passare attraverso i vari canali 
sensoriali e cognitivi. Oltre ciò, non va perso di vista l’ambiente 
digitale che ospiterà tali informazioni (ad esempio repository 
cloud, piattaforme e-Learning ecc.), anch’esso deve rispondere 
al meglio alle esigenze dei fruitori predisponendo modalità di 
accesso diversificate.

Si rimanda all’immagine seguente per una chiarificazione 
della relazione esistente tra multi-medialità e multi-modalità. 
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Come afferma Fogarolo:

il prodotto multimediale usa tanti canali sensoriali, tutti desti-
nati all’utente finale per rafforzare la comunicazione. Se egli 
non è in grado di accedere a uno di questi canali ed esso 
trasmette informazioni essenziali per la comprensione senza 
fornire efficaci alternative (ad es. descrizione delle immagini, 
sottotitoli dei dialoghi, ecc.), il documento non è accessibile 
(ibid., p. 67).

Per chiarire meglio come sia possibile predisporre un buon 
livello di accesso all’informazione si richiamano di seguito al-
cune direttive reperibili in molti documenti16:

16 I riferimenti per costruire dei materiali inclusivi sono molti, qui si 

(Fogarolo, 2015, p. 67).
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 – Accessibilità del testo: è opportuno predisporre un testo 
con una struttura che ne agevoli la lettura, dunque la “na-
vigabilità” (parole in grassetto per i concetti chiave, punti 
elenco disposti con determinati criteri, font senza grazie, 
ecc.). Parlando di DSA, nello specifico, il font (dunque 
lo stile grafico dei caratteri) scelto per creare un testo 
elettronico (o fisico) ricopre uno spazio importante, oltre 
che essere preferibile un font senza grazie, appunto, è 
possibile utilizzare caratteri specifici con tratti grafici che 
agevolino la lettura delle parole, come nel caso del font 
OpenDyslexic, un carattere tipografico utilizzato proprio 
per migliorare la fruizione di un testo da parte di persone 
dislessiche (Wery, Diliberto, 2017).

 –  Accessibilità dell’immagine: le immagini possono essere 
fotografie, disegni o diagrammi, è però opportuno pre-
vedere delle alternative di fruizione come, ad esempio, 
il testo alternativo, una didascalia aggiuntiva che le de-
scriva, una sintesi audio che la racconti; e ancora, si deve 
prestare attenzione, inoltre, a utilizzare colori e contrasti 
adeguati, ecc.

 – Accessibilità audio: perché l’audio sia accessibile a tutti, 
deve essere condiviso in combinazione con altre tipolo-
gie di informazioni, come il testo, o sostituito da un video 
in cui si utilizza la lingua dei segni, in testo braille, ecc.

 – Accessibilità video: chi non può accedere ai canali multi-
mediali visivi ha bisogno di un’alternativa audio. Oppure, 
a priori della presenza di una disabilità, gli utenti che non 

riprendono le linee guida del CAST (http://www.cast.org/products-ser-
vices/resources) si possono però trovare in rete anche altri riferimenti, 
come quelli afferenti al progetto ICT4IAL (https://www.ict4ial.eu/guide-
lines-accessible-information) o del noto portale W3C – Web Accessibility 
Initiative (https://www.w3.org/WAI/standards-guidelines/wcag/).
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possono comprendere la lingua utilizzata nel video han-
no bisogno di sottotitoli. 

Assodato come le tecnologie assistive, gli ambienti (di in-
formazione, apprendimento, ecc.) digitali e i documenti elet-
tronici siano ormai una realtà su cui si sta investendo molto 
e studiata da varie discipline, è opportuno riconoscere come 
affiorino al contempo questioni etiche e sociali su cui, anche 
a livello politico-comunitario si lavora per mantenere l’atten-
zione sulla continua eliminazione di barriere per far sì che il 
progresso tecnologico porti a elle ricadute misurabili, concrete, 
nell’ambito delle pratiche inclusive, nella società tutta e, so-
prattutto, nei sistemi di istruzione, dalla scuola all’università. In 
questa direzione si dirige il documento “Nuove tecnologie per 
l’inclusione. Sviluppi e opportunità per i paesi europei”, pub-
blicazione dal grande rilievo pedagogico e politico, promosso 
dall’European Agency For Special Needs And Inclusive Educa-
tion (2013). Al suo interno si affrontano varie questioni inerenti 
alle nuove tecnologie e alla loro accessibilità. Un passaggio 
molto importante che aiuta a chiosare con più completezza 
il discorso affrontato ora, riguarda il divario digitale presente 
ancora oggi – soprattutto nell’ambito dell’istruzione – a fronte 
di anni di espansione e crescita delle ICT, tale divario è per 
questo una realtà di cui si dibatte molto nei documenti scien-
tifici di settore (Rivoltella, 2017). Nel documento dell’Agenzia 
si denota come il problema principale nel promuovere l’equi-
tà attraverso le nuove tecnologie sia quello legato al divario 
digitale, originato da problematiche legate alla mancanza (o 
assenza totale) di nuove tecnologie in determinati contesti, o 
ai costi per molti inarrivabili di queste ultime. Inarrivabili per 
il singolo soggetto o per l’istituzione stessa che non ha fon-
di sufficienti da investire. Per questo, a priori dei riferimenti 
teorico-progettuali e delle tecnologie stesse (siano esse TA o 
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“semplici” programmi per l’accessibilità dei contenuti digitali), 
è opportuno continuare a sostenere anche economicamente e 
politicamente degli investimenti nel settore delle tecnologie, 
soprattutto all’interno del mondo dell’istruzione. Riprendendo 
l’approccio alle tecnologie delineato in precedenza – dunque, 
l’idea che lo strumento non deve guidare la didattica – si ri-
badisce che l’uso delle TA, e degli ausili informatici in genere, 
deve sempre sostenere sì i bisogni del singolo ma, all’interno 
di un processo didattico, dev’essere la metodologia a guidare 
la scelta e l’uso dello strumento più idoneo. Per questo «è im-
portante che l’utilizzo di tecnologie informatiche, che richiedo-
no investimenti di fondi e impegno addestrativo, sia avvalorato 
da giustificazioni metodologiche corrette e da una seria analisi 
costi/benefici» (Ghiaroni, 1994).
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2. CaPitolo

I disturbi specifici dell’apprendimento

In questa parte del lavoro si propone un quadro generale 
sui Disturbi Specifici dell’Apprendimento, dalle definizioni dei 
singoli disturbi alle caratteristiche che contraddistinguono le 
quattro tipologie, ai riferimenti in campo legislativo e presenti 
nei documenti nazionali a tutela dei DSA.

Si è già fatto cenno alla conoscenza come chiave per lo 
sviluppo sociale ed economico della società, come riporta il 
piano “Europa 2020”, infatti, è opportuno lavorare per «miglio-
rare la qualità dell’istruzione, […] promuovere l’innovazione e 
il trasferimento delle conoscenze in tutta l’Unione, utilizzare 
in modo ottimale le tecnologie dell’informazione e della co-
municazione» (European Commission, 2010, p. 13). Per que-
sto, i sistemi di istruzione tutti, a partire dalla scuola, in linea 
con quanto ribadisce il “Libro Bianco dell’Istruzione” (Cresson, 
Flynn, 1995; Eropean Commission, 2014), hanno il compito 
(definibile come “costituzionale”) di garantire appieno (anche 
attraverso le nuove tecnologie) la rimozione degli ostacoli – 
nonché l’inclusione – di ogni singola persona, con o senza 
disabilità, transitoria o permanente, per muoversi in una dire-
zione di pieno sviluppo, realizzazione e partecipazione nella 
società, garantendo in primis, l’accesso a strumenti e informa-
zioni come chiave di volta per la costituzione di una “società 
della conoscenza”, parallelamente all’acquisizione di compe-
tenze chiave (anche strumentali) per l’utilizzo di ogni forma di 
mezzo per l’accesso al sapere.

Da qui si evince come la qualità della didattica, espressa 
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attraverso l’agire degli insegnanti e dei docenti diventi fon-
damentale (Ravotto, 2017), già dalla scuola, per promuovere 
nella persona la capacità di “imparare ad apprendere” – capa-
cità che dovrà acquisire sempre con più autonomia nel tempo 
– curandosi in particolar modo di coloro che hanno disabilità 
o bisogni educativi speciali, cioè coloro che sono sempre più 
a rischio di esclusione nella moderna società dotata di una 
crescente complessità all’interno delle varie dimensioni che la 
compongono.

Allora, anche all’interno delle università, attività didattiche 
e risposte pedagogiche devono necessariamente fondarsi sul 
principio della personalizzazione e dell’individualizzazione, 
così da adeguarsi alle esigenze della persona per tutelare i ri-
spettivi diritti di equità nell’accesso e nella partecipazione alla 
vita accademica.

2.1 DSA: riferimenti e definizioni

All’interno di questo acronimo, utilizzato prettamente nel 
panorama italiano, rientrano quattro tipologie di disturbi speci-
fici: dislessia, disgrafia, disortografia e discalculia.

La definizione di Disturbo Specifico dell’Apprendimento, a 
prescindere dalle quattro tipologie, è stata dibattuta negli anni 
più recenti e, a partire dalle evidenze scientifiche, oltre che dal-
le più generiche classificazioni mediche reperibili in altri docu-
menti internazionali, si è voluto “mettere ordine” alla questione 
dei DSA, con documenti condivisi a livello nazionale dagli atto-
ri più importanti in tale ambito, dalla stessa ADI - Associazione 
Italiana Dislessia e da vari specialisti del settore, sono state re-
datte e condivise, in principio, specifiche linee guida approva-
te dalla Consensus Conference dell’Istituto Superiore di Sanità 
di Milano nell’anno 2007 (AID, 2009, p. 37; CC-ISS, 2007; 2011). 
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Nel documento della Consensus Conference (2007) si legge che 
i DSA sono «Disturbi1 che interessano specifici domini di abi-
lità (lettura, ortografia, grafia e calcolo) in modo significativo 
ma circoscritto, lasciando intatto il funzionamento intellettivo 
generale». È dunque doveroso rilevare la differenza presente 
tra le abilità nel “dominio specifico” e quelle che si ritengono 
adeguate all’età cui si fa riferimento. Per tale ragione esistono 
dei cosiddetti test standardizzati per la diagnosi2, volti a rilevare 
sia l’intelligenza generale sia le capacità nel dominio specifico, 
appunto, oltre che la presenza di altre problematiche (emotive, 
neurologiche, ecc.). La Consensus Conference di cui sopra, ha 
poi definito dei “criteri” entro cui leggere la discrepanza da 
rilevare rispetto allo “standard” di riferimento3: l’abilità speci-
fica deve risultare inferiore a - 2 deviazioni standard rispetto 
ai valori di riferimento per l’età; e ancora, il livello intellettivo 
deve essere nei limiti dei valori (medi) attesi, dunque un QI 
di ameno 85 punti. Laddove si scenda sotto tale soglia, si può 
dire con grande probabilità di essere già nell’ambito dei DSA. 
Si riportano di seguito ulteriori riferimenti in merito ai disturbi 
dell’apprendimento (ibid.):

 –  il carattere evolutivo di questi disturbi; ci si riferisce al 
fatto che le strutture neurali sono in continuo sviluppo e 

1 Anche la parola Disturbo consentirebbe approfondite analisi e ricer-
che, ora, in riferimento al discorso che si va affrontando, possiamo de-
finire un disturbo come «una disabilità specifica dell’apprendimento di 
origine neurobiologica» (Lyon, Shaywitz e Shaywitz, 2003).

2 Si veda, ad esempio il test al seguente link: https://www.giuntipsy.
it/catalogo/test/wisc-iv.

3 Per approfondimenti si suggerisce di fare riferimento al documento 
ufficiale reperibile al sito: https://www.aiditalia.org/Media/Documents/
consensus/Cc_Disturbi_Apprendimento.pdf. 
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i DSA si manifestano solo quando a un bambino si chie-
de di effettuare un’azione rientrante nelle aree specifiche 
che concernono i DSA. Si fa riferimento ad abilità che 
ancora devono essere acquisite e non venute meno per 
via di gravi problematiche come traumi o altro, il termine 
“evolutivo” si usa quindi in tal senso;

 – la diversa espressività del disturbo; dunque non si mani-
festa in maniera uguale durante le varie fasi di sviluppo 
del soggetto;

 – la comorbilità - cioè l’eterogeneità dei disturbi nel sog-
getto. Si presentano e coesistono disturbi afferenti a tutte 
le quattro tipologie di DSA e, generalmente, questa è la 
condizione, con la dislessia che si pone come disturbo 
più presente (Cappa, Giulivi, Muzio, 2012);

 – il carattere neurobiologico delle anomalie processuali che 
caratterizzano i DSA, su cui pesano anche i fattori am-
bientali;

 – la specificità dei DSA alcune abilità che nella crescita si 
“automatizzano” – leggere, fare di conto, interpretare i fo-
nemi e via dicendo – si circoscrivono così alcune capacità 
ma non si verificano compromissioni (non sempre) del 
dell’intelletto in senso lato. Per questo, molti DSA, posso-
no rivelarsi con un’intelligenza ben superiora alla norma 
(Cornoldi, Tressoldi, 2014).

Di seguito si propone una definizione dei quattro disturbi 
specifici:

 –  dislessia, è un disturbo che concerne la capacità di lettu-
ra, si concretizza nella difficoltà di decodificare un testo; 
più precisamente, le manifestazioni si rintracciano in una 
minore accuratezza e fluidità nella lettura – si intende let-
tura a voce alta; infatti, il segnale che più facilmente può 
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indicare la potenziale presenza della dislessia è proprio 
dislessia è la pesante fatica della lettura ad alta voce – ri-
spetto agli standard attesi per l’età. È da ribadire che la dif-
ficoltà nella lettura non ha di per sé come conseguenza la 
scarsa comprensione di quanto si legge, ma, in molti casi, 
quest’ultima può essere una condizione che si presenta 
secondariamente (Dalosio, 2013). Tra le cause che pos-
sono giocare a sfavore di una corretta acquisizione delle 
competenze di lettura vi è poi la scarsa esposizione ai testi 
scritti del soggetto. (Lyon, Shaywitz, Shaywitz, 2003).

 – Disortografia, il disturbo nella scrittura e nella compi-
tazione che compromette la prestazione ortografica. Si 
manifesta attraverso la difficoltà di «lettura eseguita distin-
guendo i suoni o pronunciando separatamente le sillabe»4 
(sempre in riferimento agli standard attesi per l’età) cau-
sato dalla mancata simmetria fra suono e lettera. Il testo 
scritto da chi ha problemi afferenti alla disortografia è 
caratterizzato da molteplici errori ortografici e, tra i vari 
“segni distintivi”, vi può essere la presenza di una stessa 
parola ripetuta più volte però scritta in modalità differenti 
(Candela, Re, Cornoldi, 2012).

 – Disgrafia, disturbo della scrittura che concerne la realiz-
zazione grafica dei grafemi. La scrittura si presenta in-
comprensibile, o comunque poco chiara. Tra i potenziali 
indicatori della presenza di una disgrafia troviamo: spazi 
mancanti tra le parole, lettere non allineate tra loro e col-
legate in maniera irregolare, ad esempio con tratti grafici 
molto “lunghi”, lettere di dimensioni che cambiano co-
stantemente all’interno del testo ecc. (Pratelli, 1995). Inol-
tre, non è dato certo che coloro che presentano problemi 

4 https://languages.oup.com/google-dictionary-it. 
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di disgrafia abbiano anche problemi nel disegno, le pras-
sie della realizzazione di forme e disegni non concernenti 
i grafemi della scrittura non per forza sono compromessi.

 – Discalculia, tale deficit riguarda il fare di conto, dunque 
l’acquisizione delle abilità atte a effettuare le operazioni 
aritmetiche basilari, oltre che la lettura e la scrittura dei 
numeri (Lucangeli, Tressoldi, 2001).

Lo sforzo cognitivo di tali studenti, nello studio e nelle at-
tività scolastiche in genere è elevato. Infatti, di norma, è più 
agevole per loro cimentarsi in prove orali poiché richiedono 
meno “energia cognitiva” da impiegare nelle attività di risposta.

2.1.1 ClassifiCazioni internazionali

In questo paragrafo si propone un excursus dei principali 
riferimenti internazionali nei quali vengono definiti e catalo-
gatati i disturbi dell’apprendimento che nel nostro Paese ri-
entrano nell’acronimo DSA. All’interno del DSM-5, il Manuale 
Diagnostico e Statistico dei Disturbi Mentali (APA, 2014), inscri-
ve i DSA all’interno del più ampio panorama dei disturbi del 
neurosviluppo definiti, nel loro complesso, come disturbi

«che si manifestano nelle prime fasi dello sviluppo prima che 
il bambino inizi la scuola elementare, e sono caratterizzati da 
deficit dello sviluppo che causa una compromissione del fun-
zionamento personale, sociale, scolastico o lavorativo. Il range 
dei deficit dello sviluppo varia da limitazioni molto specifiche 
dell’apprendimento o del controllo delle funzioni esecutive 
fino alla compromissione globale delle abilità sociali e dell’in-
telligenza». (ibid., p. 35)

Il manuale ci restituisce una chiara suddivisione delle ri-
spettive tipologie e criteri diagnostici (ibid., pp. 77-78). Siamo 
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di fronte a un DSA quando vengono soddisfatti i criteri di se-
guito riportati (anche in parte) rilevati sulla base di una sintesi 
storico-clinica del soggetto – comprendente la storia del suo 
sviluppo, famigliare, medica e altresì il suo percorso educati-
vo – e a seguito di una valutazione psicoeducativa. Tali criteri 
diagnostici sono:

«A. Difficoltà di apprendimento e nell’uso di abilità scolastiche, 
come indicato dalla presenza di almeno uno dei seguenti sin-
tomi che sono persistiti per almeno sei mesi, nononostante la 
messa a disposizione di interventi mirati su tali difficoltà:

 1.  lettura delle parole imprecisa o lenta e faticosa (per es., 
legge singole parole ad alta voce in modo errato o lenta-
mente e con esitazione, spesso tira a indovinare le parole, 
pronuncia con difficoltà le parole).

 2.  Difficoltà nella comprensione del significato di ciò che vie-
ne letto (per es., può leggere i testi in maniera adeguata ma 
non comprende le sequenze, le relazioni, le inferenze o i 
significati più profondi di ciò che viene letto).

 3.  Difficoltà nello spelling (per es., può aggiungere, omettere 
o sostituire vocali o consonanti).

 4.  Difficoltà con l’espressione scritta (per es., fa molteplici er-
rori grammaticali o di punteggiatura all’interno delle frasi; 
usa una scarsa organizzazione dei paragrafi; l’espressione 
scritta delle idee manca di chiarezza)

 5.  Difficoltà nel padroneggiare il concetto di numero, i dati nu-
merici o il calcolo (per es., ha una scarsa comprensione dei 
numeri, della loro dimensione e delle relazioni; conta sulle 
dita per aggiungere numeri a una singola cifra, piuttosto che 
ricordare i fatti matematici come fanno i coetanei; si perde 
all’interno di calcoli aritmetici e può cambiare procedure).

 6.  Difficoltà nel ragionamento matematico (per es., ha gravi 
difficoltà ad applicare concetti matematici, dati o procedure 
per risolvere problemi quantitativi).
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 B.  Le abilità scolastiche colpite sono notevolmente e quanti-
ficabilmente al di sotto di quelle attese per l’età cronologi-
ca dell’individuo, e causano significativa interferenza con 
il rendimento scolastico o lavorativo, o con le attività della 
vita quotidiana, come confermato da misurazioni standar-
dizzate somministrate individualmente dei risultati raggiunti 
e da valutazioni cliniche complete. Per gli individui di 17 
anni e oltre di età, un’anamnesi documentata delle difficoltà 
di apprendimento invalidanti può sostituire l’inquadramen-
to clinico standardizzato.

 C.  Le difficoltà di apprendimento iniziano durante gli anni 
scolastici ma possono non manifestarsi pienamente fino a 
che la richiesta rispetto a queste capacità scolastiche colpi-
te supera le limitate capacità dell’individuo (per es., come 
nelle prove a tempo, nella lettura o scrittura di documenti 
complessi e lunghi in breve tempo, con carichi scolastici 
eccessivamente pesanti).

 D. Le difficoltà di apprendimento non sono meglio giustifica-
te da disabilità intellettive, acuità visiva o uditiva alterata, 
altri disturbi mentali o neurologici, avversità psicosociali, 
mancata conoscenza della lingua dell’istruzione scolastica o 
istruzione scolastica inadeguata.

Ogni funzione individuata, si identifica con appositi speci-
ficatori (ibid., p. 80) riferiti agli ambiti di funzionamento com-
promessi, abbiamo:

 – 315.00, compromissione della lettura: scarsa accuratezza 
nella lettura delle parole, problemi nella velocità o nella 
fluenza della lettura, difficoltò di comprensione del testo.

 – 315.2, compromissione dell’espressione scritta: scarsa ac-
curatezza nello spelling, nella grammatica e nella punteg-
giatura, scarsa chiarezza/organizzazione dell’espressione 
scritta.

 – 315.1, compromissione del calcolo: difficoltà nell’assimi-
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lazione del concetto di numero, nella memorizzazione di 
fatti aritmetici, criticità nel calcolo accurato o fluente e nel 
ragionamento matematico corretto.

Per ciascuna delle funzioni individuate all’interno dei distur-
bi specifici dell’apprendimento, attraverso questi specificato-
ri, è ovviamente possibile definirne il livello di gravità, intesa 
come gravità attuale, riferita infatti al momento della valutazio-
ne diagnostica che, nel tempo, con lo sviluppo del soggetto, 
può subire variazioni. I livelli di gravità individuati dal manuale 
sono tre, si riportano così come presentati nel testo originale 
(ibid.):

 –  Lieve: alcune difficoltà nelle capacità di apprendimento 
in uno o due ambiti scolastici, ma di gravità sufficiente-
mente lieve da rendere l’individuo in grado di compensa-
re o di funzionare bene se fornito di facilitazioni e servizi 
di sostegno appropriati, in particolare durante gli anni 
scolastici.

 –  Moderata: arcate difficoltà nelle capacità di apprendimen-
to in uno o due ambiti scolastici, tali che l’individuo dif-
ficilmente può sviluppare competenze senza momenti di 
insegnamento intensivo e specializzato durante gli anni 
scolastici. Per completare le attività con precisione ed ef-
ficienza possono essere necessari facilitazioni e servizi di 
sostegno almeno in una parte della giornata a scuola, sul 
posto di lavoro o a casa.

 –  Grave: gravi difficoltà nelle capacità di apprendimento, 
che coinvolgono diversi ambiti scolastici, tali che l’indivi-
duo difficilmente apprende tali abilità senza un insegna-
mento continuativo, intensivo, personalizzato e specializ-
zato per la maggior parte degli anni scolastici. Anche con 
una gamma di facilitazioni o servizi appropriati a casa, a 
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scuola o sul posto di lavoro, l’individuo può non essere 
in grado di completare tutte le attività in modo efficiente.

Un altro riferimento internazionale in materia di classifi-
cazione dei disturbi è il già citato ICD dell’OMS, che ora ri-
prenderemo in riferimento alla sua ultima versione del 2019., 
l’ICD-11. Nel testo dell’OMS i DSA rientrano nell’insieme dei 
“Disturbi Evolutivi dell’Apprendimento”, restituendo così – ri-
spetto all’ICD-10 (OMS, 1996) – una visione più ampia dei DSA 
nella quale l’apprendimento si intende strettamente correlato 
alla vita della persona, e non solamente (o necessariamente) 
alla scuola. Tale spostamento concettuale è più che compren-
sibile, infatti, abilità come lettura, scrittura e calcolo non sono 
una prerogativa dell’attività scolastica. In aggiunta, è da rileva-
re come, potenzialmente, potremmo assistere nel futuro a un 
cambio di acronimo in riferimento ai DSA. Se ora sono inte-
si come Disturbo Evolutivo dell’Apprendimento all’interno di 
questo manuale internazionale, si potrà arrivare a una ratifica 
– con conseguente modifica dell’attuale riferimento legislativo 
italiano, Legge 170/2010 – dell’attuale acronimo DSA (che, di 
fatto, non trova origine in nessun manuale diagnostico interna-
zionale, ma solamente nella legge italiana di riferimenti), per 
dar spazio al più recente, DEA. Nell’ICD-11, quindi, il Disturbo 
Evolutivo dell’Apprendimento viene caratterizzato come un in-
sieme di

«difficoltà significative e persistenti nell’apprendimento delle 
abilità scolastiche, che possono includere la lettura, la scrit-
tura o l’aritmetica. Il rendimento dell’individuo nelle abilità 
accademiche interessate è nettamente inferiore a quanto ci 
si aspetterebbe per l’età cronologica e il livello generale del 
funzionamento intellettivo e si traduce in una compromis-
sione significativa del funzionamento scolastico o lavorativo 
dell’individuo. Il disturbo dell’apprendimento dello sviluppo 
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si manifesta per la prima volta quando le abilità accademiche 
vengono insegnate durante i primi anni di scuola. Il disturbo 
dello sviluppo dell’apprendimento non è dovuto a un disturbo 
dello sviluppo intellettuale, deficit sensoriale (visione o udito), 
disturbo neurologico o motorio, mancanza di disponibilità di 
istruzione, mancanza di competenza nella lingua dell’istruzio-
ne accademica o avversità psicosociali. (ICD-11, 2019)5.

Gli ambiti delle funzioni comprese nel manuale6, e i rispet-
tivi codici, sono:

 – 6A03.0, compromissione delle abilità di lettura: le difficol-
tà di apprendimento si manifestano in menomazioni nelle 
capacità di lettura come l’accuratezza della lettura delle 
parole, la fluidità di lettura, la comprensione del testo.

 –  6A03.1, compromissione dell’espressione scritta: le diffi-
coltà di apprendimento si manifestano in menomazioni 
nelle abilità di scrittura come l’accuratezza ortografica, la 
grammatica e la punteggiatura, l’organizzazione e la coe-
renza delle idee espresse attraverso la scrittura.

 –  6A03.2, compromissione nell’abilità matematica: le diffi-
coltà di apprendimento si manifestano in menomazioni 
alle abilità matematiche come il senso dei numeri, la me-
morizzazione di fatti numerici, il calcolo accurato, il cal-
colo fluente, il ragionamento matematico accurato.

5 Per la stesura di questo contributo si è fatto riferimento, per l’I-
CD-11, alla versione gratuita consultabile sul sito dell’OMS dedicato al 
manuale. La pagina specifica è disponibile al link seguente: https://icd.
who.int/browse11/l-m/en#/http://id.who.int/icd/entity/2099676649 (ul-
tima consultazione: settembre 2022).

6 Ibid.
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2.1.2 dsa in età adulta

È ormai comprovato come le difficoltà nella letto-scrittura e 
i DSA in generale (Kemp, Parrila e Kirby, 2009) siano disturbi 
che permangono lungo tutto l’arco di vita, nonostante possano 
essere – se non “curati” – quantomeno ridotti grazie a speci-
fiche attività. Oggi, la conoscenza scientifica sull’argomento si 
sta ampliando sempre di più, così come l’attenzione ai DSA 
all’interno dei sistemi educativi e formativi; in questa direzio-
ne, allora, è possibile pensare che si stia progressivamente ri-
ducendo l’insinuarsi di un pensiero che, probabilmente, per 
lungo tempo ha portato molte persone (sia i DSA stessi che i 
rispettivi docenti) a reputare non idonei o capaci a intrapren-
dere o a progredire all’interno dei percorsi di studio coloro i 
quali dimostravano difficoltà nello studio o nella letto-scrittura. 
(Dettori, 2018).

Per questo è importante parlare di DSA anche in età adulta 
(nonostante la maggior parte di ricerche nell’ambito scientifico 
si riferiscono allo studio dei DSA nella sfera dell’infanzia) dato 
che molti studenti uscenti dalle scuole superiori decideranno 
di intraprendere un percorso di tipo accademico (Re et al., 
2011; Martino et al, 2011). Rilevazioni condotte negli ultimi 
anni (Re, Lucangeli, Cornoldi, 2011) mostrano come in ambito 
accademico tutti gli studenti con trascorsi di dislessia continu-
ino ad avere notevoli difficoltà durante il proseguimento dei 
loro studi, questa è una realtà di grande interesse pedagogi-
co, resa ancora più incisiva se si considera che, già a ridosso 
dell’emanazione della Legge 170/2010, nelle università italiane 
circa il 70% degli studenti con dislessia è stato riconosciuto 
e diagnosticato dopo l’iscrizione (Ghidoni, Angelini e Stella, 
2010). Non andremo fuori tema aprendo argomentazioni di 
rilievo ma lontane dall’oggetto di questo contributo, a titolo 
di completezza, però, a proposito di quanto si va dicendo, va 
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ricordato che esistono evidenze scientifiche sulla presenza di 
persone con disturbi afferenti ai DSA dette “compensate”, dun-
que che hanno generato strategie e competenze compensative 
che le rendono difficilmente individuabili dato che hanno una 
prestazione molto simile alla norma di riferimento (Fitzgib-
bon e O’ Connor, 2002). “Compensati”, secondo alcuni autori, 
sono coloro che, nonostante la presenza di compromissioni 
alla parte del cervello adibita alla memoria a breve termine 
(Brambati, 2006) dimostrino comunque prestazioni cognitive 
che sono nella norma; alcuni, poi, pensano a questi studenti 
come persone che possono avere un QI addirittura superiore 
alla norma (Shaywitz, 2003), anche se con problemi di lettura 
fluente. Dunque, il mondo delle compensazioni costruite con 
strategie più o meno implicite, non sempre rende “identifica-
bili” gli studenti con DSA giunti all’età adulta e inseriti in un 
percorso accademico; proprio per questo, in ambito anglofo-
no, per tentare di sopperire a tale realtà sono stati sviluppati 
e approvati dei test auto-sommativi utili a rilevare la possibile 
presenza di deficit nella letto-scrittura7. A priori delle difficoltà 
di individuazione che possono esserci, la presenza di studenti 
con DSA è comunque accertata, ecco allora che diviene im-
portante rivolgere loro lo sguardo anche in ambito accademi-
co, fermo restando che, nonostante la continua crescita ti tali 

7 Nel panorama estero sono stati sviluppati dei test auto-somministra-
bili composti da item utili a rilevare la storia scolastica della persona e la 
relativa auto-percezione del proprio sé; ad esempio, un noto test è l’A-
dult Dyslexia Check List (Vinegard, 1994) utilizzato poi in via sperimen-
tale anche all’interno del panorama italiano (Ghidoni, 2011). Altre speri-
mentazioni supportate dal pc sono state condotte all’inizio del Duemila 
da Singleton, Horne e Thomas (2002) ideatori del LADS - Lucis Adult 
Dyslexia Screener, un test a “risposta rapida” capace di indicare imme-
diatamente la possibile presenza di un disturbo nella letto-scrittura.
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studenti all’interno delle università (si rimanda ai dati espressi 
nel Cap. 1), le difficoltà che essi riscontrano nel frequentare 
un percorso accademico paiono essere spesse volte inferiori 
rispetto alla precedente esperienza nella scuola dell’obbligo, 
questo perché i tempi più dilatati che l’università concede vi-
sta la strutturazione del suo curricolo, permettono di gestire 
e attuare tempi e strategie di studio con una pressione mino-
re (Ghidoni, 2011). Nonostante questa considerazione, rimane 
comunque la necessità di migliorare le risposte pedagogiche 
volte ai DSA da parte dell’università.

Ma da dove si originano molte delle difficoltà afferenti ai 
DSA? Una risposta pare arrivare dalle neuroscienze, si riporta 
di seguito una sintesi del contributo (attualmente) più ricono-
sciuto derivante dal medesimo ambito.

Alcune rilevazioni durate (Shaywitz, 1999) hanno permesso 
di monitorare l’andamento dei disturbi nella letto-scrittura in 
un gruppo di soggetti seguiti dall’infanzia (età scolare) all’età 
adulta; seppure cresciuti con competenze di lettura quasi nella 
norma, permanevano comunque alcune difficoltà nella codifica 
dei fonemi. L’origine di queste problematiche potrebbe essere 
chiarita dal progresso delle neuroscienze, nello specifico, da 
una delle teorie attualmente tra le più accreditate, che è quella 
del “modello dichiarativo-procedurale”, sviluppata da Ullman e 
colleghi nel 2001. Secondo tale modello, in sintesi, l’origine dei 
disturbi dell’apprendimento e nello specifico del linguaggio, 
ha origine da un problema di interazione tra la memoria proce-
durale e la memoria dichiarativa (da qui il nome del modello), 
entrambe presenti già dalla nascita e in costante evoluzione 
durante la crescita. La prima (procedurale) è la memoria adibi-
ta all’apprendimento implicito del linguaggio: grazie ad essa i 
bambini apprendono le regole, la fonologia e la morfologia di 
una lingua e le sequenze costanti di parole che descrivono, ad 
esempio, i giorni o i mesi. La memoria dichiarativa, invece, è di 
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tipo esplicito, lavora sul collegamento semantico tra la parola 
e gli oggetti, ed elabora poi le regole più profonde della gram-
matica di una lingua. È un costante lavoro sinergico tra queste 
due memorie permette la formazione corretta del linguaggio 
e l’apprendimento di tutto ciò che ne concerne. Per questo 
– sempre secondo Ullman (ibid.) – è più facile acquisire una 
seconda lingua quando siamo veniamo sottoposti a un “grosso 
carico” di parole della medesima. Apprendere lingue diverse 
dalla propria partendo tardivamente riesce più difficile perché 
non si sono stimolati i meccanismi procedurali che sostengono 
il passaggio da questa all’altra memoria. In sostanza, sembra 
che l’origine di tali disturbi sia da rintracciare soprattutto in un 
deficit della memoria procedurale; ricerche recenti (Nicolson, 
2010; Ullnman, 2013) confermano come un soggetto con DSA 
avente un normale funzionamento della memoria dichiarativa 
sia sì in grado di capire, ma non di apprendere con cotanta fa-
cilità, dato che la memoria procedurale è compromessa e non 
riesce ad avvenire quel passaggio tra procedurale e dichiara-
tivo che consolida determinate informazioni della lingua nel 
nostro cervello.

2.1.3 la legislazione italiana in materia di dsa

Il presente lavoro viene a ultimarsi in concomitanza con una 
data molto rilevante per il panorama pedagogico: il decennale 
della Legge 170 dell’8 ottobre 20108 “Nuove norme in materia 
di disturbi specifici di apprendimento in ambito scolastico”. A 
distanza di dieci anni, pur rimanendo presenti all’interno dei 

8 Legge n. 170 dell’8 ottobre 2010 “Nuove norme in materia di distur-
bi specifici di apprendimento in ambito scolastico”, G.U. n° 244 del 18 
Ottobre 2010.
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sistemi educativi e formativi molte sfide e barriere per quanto 
riguarda l’inclusione (si rimanda a quanto scritto nel I capito-
lo), oggi, alle persone con DSA, grazie alla Legge 170/2010, è 
possibile garantire una maggiore attenzione verso i rispettivi 
bisogni educativi nonché delle garanzie più concrete in merito 
al diritto allo studio, allontanandosi – ora grazie a una “spin-
ta” anche legislativa – da vecchie concezioni che vedevano 
la persona con DSA come incapace di poter partecipare ed 
eccellere all’interno dei percorsi scolastici e accademici o, in 
casi più rari, come plus-dotata (Benso, 2011; Emili, 2013). No-
nostante le varie vicissitudini che hanno portato alla nascita di 
tale normativa (l’iter è iniziato nei primi anni Duemila grazie 
alla volontà dall’AID - Associazione Italiana Dislessia) oggi si 
dispone di una solida base per garantire alle persone DSA una 
tutela delle pari opportunità lungo tutto l’arco del percorso 
scolastico e academico. Questo è di certo un buon traguardo, 
rimangono però aperte alcune questioni; una fra tutte, non si 
affronta il tema del loro inserimento lavorativo al termine del 
percorso di studi. Inoltre, introdurre una legge a tutela dei DSA 
era una condizione doverosa anche perché questa categoria, 
con tutto ciò che ne concerne – dalle modalità di rilevazione 
e segnalazione, alle tipologie effettive di disturbi, ben lontani 
dalle disabilità nel senso più “tradizionale” (secondo un’acce-
zione comune) – necessitava di un’attenzione specifica che la 
precedente Legge 104/929 non contemplava. La Centoquattro 
affrontava il tema della disabilità ma non restituiva direttive o 
attenzioni più specifiche rivolte alle persone con DSA. Questi 
possedevano solamente un certificato che ne riconosceva l’in-

9 Legge n. 104 del 5 febbraio 1992, “Legge-quadro per l’assistenza, 
l’integrazione sociale e i diritti delle persone handicappate”, G.U. n°39 
del 17 febbraio 1992.
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validità, ma null’altro, perciò è stato necessario definire una 
forma di tutela politicamente riconosciuta e formalizzata all’in-
terno di una legge con cui esplicitare, anzitutto, cosa si intenda 
per DSA e, a seguire, le procedure di certificazione e il ruolo 
degli attori coinvolti in questo processo, che va dalla segnala-
zione e il riconoscimento del deficit, al rilascio dei certificati 
per l’ottenimento dei dovuti supporti allo studio.

Nella Legge 170/2010, viene così esplicitata la modalità 
di riconoscimento (e di segnalazione) dei potenziali disturbi 
dell’apprendimento con specifica sul ruolo del Servizio Sanita-
rio Nazionale (SSN) e delle scuole. Nell’Art.3 (p. 2), commi 1 
e 3 si legge:

 1.  La diagnosi dei DSA è effettuata nell’ambito dei trattamen-
ti specialistici già assicurati dal Servizio sanitario nazionale 
a legislazione vigente ed è comunicata dalla famiglia alla 
scuola di appartenenza dello studente. Le regioni nel cui 
territorio non sia possibile effettuare la diagnosi nell’ambito 
dei trattamenti specialistici erogati dal Servizio sanitario na-
zionale possono prevedere, nei limiti delle risorse umane, 
strumentali e finanziarie disponibili a legislazione vigen-
te, che la medesima diagnosi sia effettuata da specialisti o 
strutture accreditate.

 2.  Per gli studenti che, nonostante adeguate attività di recu-
pero didattico mirato, presentano persistenti difficoltà, la 
scuola trasmette apposita comunicazione alla famiglia.

 3.  È compito delle scuole di ogni ordine e grado, comprese le 
scuole dell’infanzia, attivare, previa apposita comunicazione 
alle famiglie interessate, interventi tempestivi, idonei a indi-
viduare i casi sospetti di DSA degli studenti, sulla base dei 
protocolli regionali di cui all’articolo 7, comma 1. L’esito di 
tali attività non costituisce, comunque, una diagnosi di DSA.

Pur rimanendo pertinenza del SSN (o di figure certificate 
e accreditate a livello regionale), si pone comunque l’accen-
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to sull’importanza di una maggiore collaborazione e coesio-
ne nell’approccio alla gestione della realtà inerente ai DSA, si 
valorizza cioè la necessità di uno stretto rapporto tra gli attori 
scolastici, le famiglie e il SSN. Tutto ciò rappresenta un passo 
ulteriore verso un approccio alle difficoltà dei più fragili che 
cerca di valorizzare maggiormente la dimensione sociale della 
disabilità, così come riportato nel capitolo 1 di questo lavoro. 
A titolo esemplificativo, si riporta il “Diagramma schematico 
dei passi previsti dalla legge 170/2010 per la gestione dei DSA” 
presente nel documento del 2011 (p. 21).

La dimensione famigliare è il raccordo tra l’ambiente scola-
stico e il panorama di servizi diagnostici predisposti dallo stato 
ed erogati attraverso gli enti territoriali. Dalla scuola (general-
mente) parte la segnalazione di DSA e, attraverso la richiesta 
formale della famiglia (rimane una decisione libera di chi eser-
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cita la podestà del fanciullo se effettuare tale richiesta o meno) 
il SSN (o altri attori accreditati) avviano l’iter diagnostico per 
poi restituire alla famiglia, in caso di presenza di DSA, il cer-
tificato contenente tutti i dettagli. Sempre la stessa famiglia, 
poi, dovrà riportare all’istituto scolastico l’attestazione di DSA 
del bambino, così da consentire l’avvio di un piano didattico 
personalizzato, dunque la messa in campo di provvedimenti 
dispensativi e compensativi.

Le persone con DSA, avendo la necessità di ricevere una 
risposta pedagogica ai loro bisogni educativi, grazie alla leg-
ge in oggetto possono finalmente vedere formalizzato il loro 
diritto (Art.5) a fruire di strumenti compensativi e misure di-
spensative (anche se, va rilevato, vengono citate nel testo di 
legge in maniera troppo ampia e incompleta), inquadrati entro 
una didattica che – come si legge nell’Art.5, comma 2a – deve 
prevedere ampi spazi di individualizzazione e personalizzazio-
ne, sia per quanto concerne il percorso di apprendimento, sia 
per lo svolgimento delle prove di valutazione. Soprattutto per 
fare fronte alle esigenze dei più fragili, la personalizzazione e 
l’individualizzazione vanno tenute in considerazione in fase di 
pianificazione didattica, per sostenere il pieno successo educa-
tivo e formativo del singolo (Frabboni, Baldacci, 2004).

A priori del dibattito in merito a queste due terminologie 
(Baldacci, 2005), rimane il fatto che per gli studenti con BES, 
forme di didattica più standardizzate e rigide risultano poten-
zialmente dannose, stringenti, impediscono loro di potersi 
esprimere ed emergere, seppure con tempi e modalità diffe-
renti da quelle previste.

Nel testo di legge l’accento viene posto sulla scuola, pro-
babilmente perché rappresenta il contesto principale in cui i 
DSA si manifestano. Anche in modo meno esplicito, la Legge 
170 guarda comunque anche all’ambito accademico, stabilen-
do che le suddette misure per le pari opportunità di inclusione 
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devono essere estese anche all’Università. Infatti, gli studenti 
che, in ingresso al mondo accademico presentano una certifi-
cazione valida, rilasciata dal SSN o da soggetti terzi accredita-
ti, devono vedersi riconosciuto il diritto a usufruire di servizi, 
strumenti compensativi, misure dispensative già dalla fase di 
ingresso (test di accesso). Le certificazioni di DSA devono: ri-
spondere ai criteri della Consensus Conference (2011); riporta-
re i codici nosografici e la dicitura esplicita del DSA; contenere 
le informazioni necessarie per comprendere le caratteristiche 
individuali di ciascuno studente, con l‘indicazione delle rispet-
tive aree di forza e di debolezza10.

2.1.4 dsa all’università

Entrando nel discorso dei disturbi dell’apprendimento in 
ambito accademico con più dettaglio – anche in ragione del 
fatto che questo contributo si inserisce proprio in tale ambito – 
si vuole riflettere su cosa sia cambiato dopo l’entrata in vigore 
della Legge 170/2010 negli Atenei del nostro Paese. Per com-
pletezza bisogna fare un passo indietro ai primi anni Duemila. 
Fino all’entrata in vigore della legge sui DSA non esisteva una 
normativa rivolta ai medesimi, né tanto meno ai DSA in ambito 
universitario. L’incipit di questo cambio culturale, iniziato for-
malmente con la Legge 170/2010, risale all’anno 2003 quando, 
all’interno dell’Università di Catania uno studente chiese all’al-
lora Delegata del Rettore alla Disabilità (la Prof. ssa Marcella 
Renis) il riconoscimento di un tempo maggiorato per sostenere 
l’esame di ingresso a un corso di laurea (Genovese, Guaraldi, 
Gubernale, 2018). Data la “singolare” richiesta (singolare per 

10 https://www.aiditalia.org/it/news-ed-eventi/news/dsa-e-universi-
ta-normativa-e-consigli-utili.
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quegli anni), la professoressa portò la questione all’assemblea 
della CNUDD – di cui fu fondatrice assieme ad altri colleghi 
(De Anna, 2016) – con il fine di capire come poter agire, in 
maniera unitaria e coesa, di fronte a questa realtà. Data la man-
canza di un riferimento legislativo specifico in merito, si do-
vette constatare che la scelta della tipologia di risposta da dare 
allo studente non poteva che ricadere sull’ateneo stesso. Così, 
l’università di Catania scelse di concedere tale misura dispen-
sativa (tempo aggiuntivo) allo studente e di mantenerla per il 
futuro a tutti coloro che ne avessero necessità data la presenza 
di un deficit specifico.

Da questa esperienza, poi, si formalizzarono questa e altre 
misure – erogate da altri Atenei negli anni avvenire – all’inter-
no della Legge 170/2010. Essendo la medesima legge un testo 
di “estrema sintesi”, per quanto concerne l’individuazione e 
l’attuazione delle misure a sostegno dei DSA, a distanza di un 
anno, attraverso il decreto attuativo 5669/2011 (MIUR, 2011)11, 
sono state diffuse delle specifiche linee guida – dunque i riferi-
menti procedurali – in materia di DSA, così da chiarire con più 
specificità le direttive da adottare nella gestione delle misure 
compensative, unitamente agli obblighi dei sistemi di istruzio-
ne; a tal proposito, nel documento del 2011 è presente un 
capitolo denominato “Chi fa che cosa” (ibid., pp. 21-26) – nel 
quale si affronta anche il tema dell’università.

Di base, sia la Legge 170 che le annesse Linee Guida, pro-
muovendo l’inclusione degli studenti con DSA hanno avviato 
un processo di effettiva modifica dei sistemi di formazione, 
dunque, anche il sistema universitario

11 Vennero emanate assieme al DM 12 Luglio 2011. Le “Linee guida per 
il diritto allo studio degli alunni e studenti con DSA” si possono reperire 
qui: https://www.miur.gov.it/disturbi-specifici-dell-apprendimento-dsa-.
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in accordo con le finalità della Legge, dovrà svolgere un ruolo 
importante, trovando soluzioni all’interno delle metodologie di-
dattiche e di valutazione e favorendo l’uso di strategie e risorse, 
in particolare attraverso le nuove tecnologie. […] Dovranno pre-
vedere servizi specifici per studenti con diagnosi di DSA di nuova 
attivazione o nell’ambito di quelli già preesistenti di tutorato e/o 
a favore di studenti con disabilità al fine di garantire loro pari 
opportunità e il diritto allo studio (ibid., pp. 26-27).

Di certo, questi documenti rappresentano un passo impor-
tante per il nostro Paese, conferendo ai bisogni educativi delle 
persone con DSA un’attenzione più marcata e definendo, inol-
tre, potenziali linee d’azione per la loro inclusione nei sistemi 
di istruzione. Va però ricordato che, seppure sotto forma di 
“invito”, alcune delle indicazioni contenute nei documenti del 
2010 e del 2011 erano già state introdotte dal MIUR; ad esem-
pio, sia nelle direttive del 2004 (Iniziative relative alla Disles-
sia)12 che del 200913. Si vedono ora alcune indicazioni afferenti 
all’ambito accademico derivanti dal MIUR contenute nel docu-
mento del 2011.

Prima fra tutte, è di rilievo la misura volta a garantire il 30% 
di tempo aggiuntivo alle prove d’esame, gli studenti con DSA 
possono richiedere che tale misura venga loro concessa sia 
nei test di ingresso14 ai corsi di laurea a numero programmato 
o nei test di valutazione iniziale per i corsi a libero accesso, 
sia durante tutte le prove di verifica nell’arco del percorso di 
studi. Tale misura è stata pensata proprio alla luce del fatto 

12 https://people.unica.it/disabilita/files/2010/10/circolareMIUR.pdf.
13 https://www.edscuola.it/archivio/norme/programmi/regvalutazio-

ne.pdf.
14 Nei casi più gravi di deficit, è prevista la dispiegazione di “Turor 

lettori” che affiancano la persona con DSA durante lo svolgimento della 
prova di ingresso leggendole i testi degli item ecc.
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che tali studenti hanno bisogno di tempi dilatati per elaborare 
al meglio le informazioni testuali delle prove, e vivono gene-
ralmente con più agitazione i momenti delle prove di verifica 
(Cardinaletti, 2019).

Dal momento che molti DSA hanno grosse difficoltà nella 
scrittura, nonostante il tempo aggiuntivo sia già di per sé un 
importante aiuto, le Linee guida sottolineano come sia pre-
feribile privilegiare prove d’esame orali. Questo è un aspetto 
importante su cui i docenti sono invitati a rispondere; la mag-
gior parte delle prove viene rogata in forma scritta in quanto 
più “facile” da gestire con meno risorse e in tempi più ristret-
ti. Per quanto possa essere comprensibile, è però opportuno 
prediligere (se possibile) l’alternativa orale della prova, senza 
cadere nell’errore di erogare prove scritte “semplificate” rivolte 
solamente ai DSA.

Oltre al tempo esteso, è consentito effettuare in due momen-
ti separati la prova, svolgendo così la prima il giorno dell’ap-
pello e la seconda in una giornata che non sia però lontana di 
oltre venti giorni dalla prima parte dell’esame. Si cerca così di 
rendere lo studente con DSA in grado di organizzare il carico 
di lavoro per l’esame e di raggiungere, anche se con tempi 
leggermente differenti, il traguardo degli altri compagni di cor-
so rimanendo al loro pari, dunque senza “sconti” sul carico di 
studi che si tradurrebbero solo in una sorta di etichetta affis-
sa alla persona, con conseguente demotivazione nello studio. 
Anche se effettuate attraverso le tecnologie, le prove di esame 
vengono comunque considerate equipollenti, quindi alla pari 
delle altre. Questa decisione va di pari passo con ciò che è 
emerso in precedenza; dunque, il problema sta nel suddividere 
il carico di lavoro e nel rendere una prova accessibile grazie 
alle tecnologie, ma vanno considerate equipollenti in quanto lo 
studente con DSA risulta normodotato a livello cognitivo e, tal-
volta, con un QI ben superiore alla media. Un’ulteriore tutela 



106

non di poco conto, risiede nella possibilità di vedersi valutare 
le prove scritte solo in base al contenuto, bypassando la forma 
grammaticale e ortografica.

In ultima battuta, c’è poi da ricordare che agli Atenei è fatto 
obbligo di predisporre servizi specifici per tali studenti che si 
affianchino a quelli già esistenti (come i servizi di tutorato e 
alla disabilità) e che constino in: tutor specializzati, supporto 
alle attività di studio, predisposizione di forme di studio alter-
native (gruppi tra pari, ecc.) ed esercitazioni online sul portale 
dell’ateneo. Di conseguenza, cambia anche la definizione as-
sunta dalla figura del Delegato del Rettore, si passa da “De-
legato del Rettore alla disabilità” a “Delegato del Rettore alla 
disabilità e ai DSA”.

Al netto delle criticità e delle lacune che si possono rileva-
re nel testo di legge (Stella, Savenelli, 2011) tale norma e le 
annesse Linee Guida promulgate nel 2011 si fanno promotrici 
(politicamente) di un cambiamento culturale che si dirige su 
vari fronti, in particolare, ha portato le scuole e le università 
a porsi il problema dell’erogazione di una didattica innovativa 
e capace di rispondere prontamente e con efficacia ai bisogni 
di coloro che hanno un DSA; inoltre, tali direttive raccolgono 
quanto è stato scritto e ribadito a più voci a livello internazio-
nale in molti documenti (OMS, UNESCO, EU, ecc.), dunque 
che serve una forza politica capace di sostenere e promuovere 
nuovi approcci all’inclusione e alla tutela delle categorie più 
fragili della nostra società, con un’attenzione particolare all’am-
bito educativo.

Parallelamente alle linee guida ministeriali, troviamo quelle 
della CNUDD, riprese di seguito nel loro ultimo aggiornamento 
risalente all’anno 2014. L’assemblea dei Delegati del Rettore si 
è occupata di sviluppare un documento di rilievo che affronti il 
discorso sui DSA in ambito universitario che, mosso da consi-
derazioni di impronta pedagogica e dallo scambio di informa-
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zione ed esperienze in materia, arrivasse a una proposta fattiva 
di suggerimenti operativi per l’implementazione di un sistema 
il più possibile inclusivo verso il target di riferimento (Scotti, 
2017). Nate nell’anno 2011, e aggiornate nell’assemblea di Ber-
gamo il 10 luglio 2014, le Linee Guida della CNUDD si pro-
pongono di essere un punto di riferimento comune a tutti gli 
Atenei atto a fornire indirizzi politici e operativi a supporto di 
un miglioramento continuo delle pratiche inclusive (che coin-
volgano la comunità accademica tutta) dirette agli studenti con 
BES. Per questioni di economia dell’elaborato non si affronterà 
un’analisi approfondita dell’intero documento, si riporta però 
una sintesi dei servizi a supporto dell’inclusione introdotti (o 
ripresi dalla Legge 170) da questo documento. Alcuni sono 
già richiamati nelle righe precedenti ma, scendendo più nello 
specifico dell’ambito accademico, notiamo come l’assemblea 
della CNUDD abbia affrontato tutte le dimensioni della vita 
accademica (in un’ottica anche “sociale”, ribadendo l’impor-
tanza del coinvolgimento di vari attori presenti nel contesto) 
che riguardano gli studenti con disabilità e DSA, suggerendo 
quali servizi alla persona (ivi., pp. 8-11)  e strumenti informa-
tici compensativi (ivi., p. 13) sia opportuno considerare e pre-
disporre per garantire loro pari opportunità di partecipazione 
durante il percorso di studi universitari. Le indicazioni proposte 
si riportano di seguito.

 –  Tutorato. Partendo da quanto espresso nel testo delle 
leggi 17/99 e 104/92, la CNUDD vuole ribadire il valore 
pedagogico assunto dalla figura del tutor. Gli ambiti in 
cui può inserirsi tale figura riguardano quello studio (sup-
porto nella preparazione di esami e prove finali), dell’ap-
prendimento (aiuto nell’individuazione delle metodolo-
gie di studio più idonee, sostegno durante le lezioni e 
nell’uso degli ausili compensativi, ecc.) e della comuni-
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cazione, intesa come il mantenimento dei rapporti tra il 
soggetto con DSA e l’istituzione accademica, attraverso la 
figura dell’ufficio dedicato.

 – Assistenza alla mobilità e alla persona. Questa voce non 
concerne l’ambito dei DSA, viene comunque tutelato il 
diritto di vedersi garantito il pieno accesso agli spazi fisici 
dell’ateneo, coinvolgendo, in caso di necessità particolari, 
anche servizi esterni da quelli dell’ateneo stesso. Vanno 
predisposte mappe per gli spazi accessibili, ausili fisici 
per l’accesso alle aule in cui si svolgono le lezioni ecc.

 – Materiali didattici e supporti tecnologici. Anche nell’am-
biente accademico gli ausili che aiutano gli studenti più 
fragili nelle attività di studio quotidiane (fruizione delle 
lezioni e studio individuale) rappresentano un punto fer-
mo su cui basare le pratiche inclusive per aumentare le 
possibilità di partecipazione alla didattica e di accesso 
alle informazioni. 

 – Modalità di verifica e prove d’esame. Come accennato nelle 
pagine precedenti, viene tutelato il diritto a ottenere prove 
equipollenti ma con tempi e modalità diverse per rispon-
dere adeguatamente alle esigenze della persona (tempo 
aggiuntivo, prove orali al posto di quelle scritte, ecc.)

 – Supporto alla mobilità internazionale. Il tema della mo-
bilità internazionale per gli studenti più fragili sta riceven-
do sempre più tutela negli ultimi anni, a riprova di ciò ci 
sono le cifre, reperibili in alcune rilevazioni recenti15, che 
ci raccontano come gli studenti con disabilità che parte-

15 Nella rivista “SuperAbile” del mese di ottobre 2018, è reperibile 
un articolo che approfondisce proprio questa tematica. Si rimanda al 
sito della rivista per ulteriori informazioni: https://www.superabile.it/
rivista-web/index?anno=2018&mese=10&pagina=9.
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cipano a esperienze di scambio Erasmus siano sempre di 
più. Lo scopo è sostenere una collaborazione sinergica 
tra lo studente e gli uffici dedicati alla disabilità e i DSA 
e quelli adibiti alla gestione delle esperienze di studio 
all’estero.

Le tecnologie, presentate nel capitolo precedente come me-
diatrici nei processi didattici, nel discorso sui DSA assumono 
l’accezione di strumenti compensativi. I dispositivi a cui fa ri-
ferimento il documento sono esplicitati con maggiore dettaglio 
in un apposito allegato. Vengono proposti orientamenti det-
tagliati a strumenti compensativi digitali che potenzialmente 
possono servire per sostenere l’autonomia della persona con 
DSA. Di seguito la lista così come presentata nel testo (p. 14):

 –  registratore digitale,
 – PC con correttore ortografico;
 – testi in formato digitale;
 – programmi di sintesi vocale;
 – la presenza di tutor con funzione di lettore, nel caso in 

cui non sia possibile fornire materiali d’esame in formato 
digitale;

 – calcolatrice;
 – tabelle e formulari;
 – mappe concettuali;
 – materiali didattici in formati accessibili (presentazioni, di-

spense, eserciziari), forniti se necessario in anticipo sulle 
lezioni;

 – altri strumenti tecnologici di facilitazione nella fase di stu-
dio e di esame.

Inoltre, con specifico riferimento ai DSA, nella sezione del 
documento a loro dedicata (ivi., p. 12), la CNUDD, per ribadire 
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che questi, oggi, ricevono un’attenzione sempre più specifica 
alle loro esigenze – nonché investimenti importanti anche sul 
piano delle nuove tecnologie – scrive che

i Servizi Disabilità/DSA di Ateneo (SDDA) offrono agli studenti 
con DSA servizi analoghi a quelli offerti agli studenti con di-
sabilità, e tra questi: orientamento in entrata e in uscita, varie 
forme di tutorato, sussidi tecnologici e didattici, mediazione 
con i docenti. Le linee guida attuative della legge 170/2010 
dettagliano strumenti compensativi e misure dispensative che 
possono essere accordati allo studente, sia durante l’attività 
didattica, sia durante lo svolgimento delle prove di verifica e 
di valutazione. Vista la grande variabilità delle manifestazioni 
dei DSA e considerate le diverse caratteristiche degli studenti, 
è opportuno valutare in modo personalizzato le misure com-
pensative e gli strumenti dispensativi più idonei per il percor-
so individuale, anche in relazione alle specificità delle singole 
discipline e alle finalità dei corsi di studio (ibid.).

Si può osservare come, di fatto, le linee guida della CNUDD 
non abbiano introdotto particolari innovazioni nelle pratiche e 
nei servizi di ateneo, il valore primo di queste direttive risiede 
nell’aver confermato (tramite la figura dell’assemblea) la volon-
tà degli Atenei italiani di impegnarsi formalmente per garantire 
alle persone più fragili il pieno rispetto delle politiche inclusive 
a fronte, poi, di un contesto connotato da anni di crescente 
attenzione verso il mondo della disabilità e di importanti ratifi-
cazioni di documenti internazionali a tutela dei disabili e delle 
categorie più deboli in senso più generale da parte di moltissi-
mi paesi (cfr. Cap. 1).

L’impegno assunto dagli Atenei, quindi, si è tradotto in un 
miglioramento effettivo delle pratiche inclusive verso gli stu-
denti con DSA e quali questioni lascia ancora aperte? Si con-
clude il capitolo attraverso questa domanda riportando altri 
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dati (qualitativi) presenti nei già citato documento del CENSIS 
del 2017 (op. cit.) afferente all’indagine svoltasi all’interno di 
52 Atenei italiani. Parallelamente ai numeri già visti nel Cap. 1, 
troviamo la presenza di alcune criticità che riproponiamo sin-
teticamente di seguito. Tali informazioni saranno un utile riferi-
mento per le riflessioni conclusive che chiuderanno la disserta-
zione. Le criticità maggiori che ostacolano una pronta risposta 
ai bisogni degli studenti con DSA sembrano essere:

 – burocrazia troppo complessa, che va a scapito dell’eroga-
zione rapida dei servizi e degli strumenti utili alle persone 
con DSA (e non solo);

 – carenza di personale, servirebbero persone in aggiunta e 
non precarie, dunque ben formate in materia di disabilità 
e DSA, così da mantenere un servizio di qualità continuo 
nel tempo;

 – carenza di servizi territoriali capaci di accompagnare le 
persone più fragili nel mondo del lavoro;

 – problemi di idoneità dei luoghi adibiti alla didattica rite-
nuti poco inclusivi

 – scarsa accessibilità dei materiali didattici (libri di testo in 
primis);

 – scarsa disponibilità di nuove tecnologie o versioni obso-
lete delle stesse laddove presenti;

 – su una scala da 1 a 5, spesso, la valutazione sull’efficienza 
o la qualità di molti servizi o la preparazione dei docenti 
è valutata con punteggi medi, da 3 a 3,5;

 – anche il rapporto coi pari sembra essere un punto critico, 
rilevando difficoltà nello stringere amicizie o nell’ottenere 
una adeguata comprensione del disturbo.

Molti di questi aspetti sono stati rilevati anche attraverso le 
risposte pervenute dalla presente indagine.
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2.2 Nuove tecnologie: quali compensazioni possibili?

Numerose ricerche inserite nel dibattito sulle nuove tecno-
logie a supporto dei DSA si riferiscono tendenzialmente a rile-
vazioni ed esperienze derivanti dai primi cicli dell’ambito sco-
lastico, dunque gli anni in cui, anche attraverso i dispositivi 
tecnologici, nell’ambito scolastico si inizia a sostenere la costru-
zione dell’autonomia nello studio degli studenti con DSA. Ben 
prima della legge del 2010, però, anche il MIUR, attraverso la 
nota del 10 maggio 2007, affermava come «le misure dispensa-
tive possono avere un campo di applicazione molto più ampio 
che si estende anche agli studenti degli istituti di istruzione se-
condaria superiore»; questo passaggio è molto rilevante ai fini 
del nostro lavoro, serve a riaffermare come gli studenti con 
DSA che arrivano all’università saranno autonomi e competenti 
(nell’accezione che di seguito vedremo) se provengono da per-
corsi scolastici nei quali si sia lavorato adeguatamente per forni-
re loro il massimo delle competenze e dell’autonomia possibile 
per gli studi. Il percorso scolastico precedente all’università è 
fondamentale per il successo futuro degli studenti ma, come 
evidenziano alcuni studiosi dell’ambito tecnologico (Fogarolo, 
Scapin, 2010) sembra essere presente un gap, sia a livello ope-
rativo che a livello politico, nelle scuole: nelle note ministeriali 
viene suggerito di consentire l’utilizzo degli strumenti compen-
sativi nella scuola, senza però accentuare che, a prescindere dal 
tipo di strumento, sia necessaria la presenza – sia nello studente 
che nel docente – di “competenze e strategie compensative” 
(ibid.). L’idea, allora, è che l’uso di un computer o di un softwa-
re compensativo da parte dello studente deve andare di pari 
passo con l’acquisizione – guidata e mediata dai docenti, a cui 
vengono richieste competenze anche digitali – di un’imposta-
zione didattica che valorizzi l’uso dello strumento collocandolo 
però in uno scenario di progettualità più ampio, nel quale il suo 
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utilizzo vada a sostenere tanto il processo di studio, quanto il 
raggiungimento di una piena autonomia, con annesse ricadute 
positive sull’autostima personale (Zappaterra, 2012). Per questo 
parliamo più in generale di “didattica compensativa” (Scapin, 
Da Re, 2014), cioè una didattica capace di muoversi su tre “di-
mensioni compensative”: strategie, competenze e strumenti.

Le strategie compensative non afferiscono a qualcosa di 
concreto, ma piuttosto a degli approcci allo studio e al lavoro 
nei quali in maniera più o meno consapevole vengono attua-
te delle azioni e dei procedimenti che servono a ridurre le 
barriere date dal deficit. Tali strategie, seppure messe in atto 
anche autonomamente, devono essere supportate e mostrate 
(attraverso un tutoraggio continuo nei processi didattici) dagli 
insegnanti o dalle figure di sostegno che lavorano a contatto 
con l’alunno in condizioni di difficoltà. Le strategie compen-
sative sono variegate, quelle proposte da Fogarolo e Scapin 
(2010, pp. 22-24) restituiscono un quadro completo che ripro-
poniamo sinteticamente; esistono strategie volte supportare (o 
talvolta a sostituire) la comunicazione scritta che consistono 
nell’utilizzare immagini, schemi, mappe ecc. per organizzare 
meglio le informazioni testuali, o riproporle attraverso altri ca-
nali comunicativi. Anche tutti gli strumenti per immagazzina-
re, memorizzare e riordinare le informazioni (presentate sotto 
varie forme, non solo scritte) sono strategie compensative, dai 
semplici appunti con parole chiave a tabelle con informazio-
ni ben ordinate e sintetiche. Concentrarsi e saper mantenere 
alta l’attenzione e la capacità di ascoltare non sono operazioni 
facili per gli studenti con DSA, o quantomeno non per tutti, 
dipende dell’intensità del deficit. Il metodo più fruito consta 
nella registrazione della lezione, che sarà possibile riascoltare 
in un secondo momento a casa, senza disturbi di altra natura e 
con tempi più adeguati alla persona. (Barbera, 2010; Martone, 
2016). Poco considerata, forse, ma non per questo meno im-
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portante, anche la relazione con i pari può trasformarsi in una 
strategia compensativa. Sempre per valorizzare maggiormente 
l’aspetto sociale di una disabilità, è opportuno diffondere una 
cultura dell’aiuto tra compagni. Una semplice strategia sociale 
compensativa può risiedere nell’aiutare a leggere un testo una 
persona dislessica (Cutrera, 2008).

Queste appena viste, dunque, possono essere considerate 
strategie per compensare il proprio deficit, sono delle “strade 
alternative” che si percorrono (o che vengono insegnate a per-
correre) per ridurre al massimo lo svantaggio.

Le competenze compensative, invece, riguardano la capa-
cità di utilizzo, nonché la conoscenza, del computer e delle 
tecnologie compensative. Ad esempio, uno studente potrebbe 
essere molto bravo a lavorare con le mappe concettuali ma, a 
causa di una scarsa confidenza con l’uso del pc (o di un sistema 
operativo specifico, ecc.) potrebbe riscontrare grosse difficoltà 
nella creazione di mappe digitali (con annesso potenziamento 
di tale strategia) e nella gestione di attività e funzioni trasversali 
allo strumento compensativo specifico. In ultimo, le tecnologie 
compensative si riferiscono agli strumenti veri e propri – har-
dware e software – utilizzabili dalle persone con DSA per fare 
fronte al loro deficit e sostenere il processo di apprendimento. 
Riprendendo le parole di Grandi e Stella (2011), sono «[...] tutti 
gli strumenti finalizzati alla manifestazione del proprio potenzia-
le. In sostanza, tutto ciò che è possibile attuare per raggiungere 
mete che altrimenti sarebbero difficilmente raggiungibili, se non 
impossibili». Come per le dimensioni precedenti, anche le tec-
nologie, per quanto ormai pervasive nell’odierna società, devo-
no essere somministrate sempre con progettualità e in sinergia 
con le strategie compensative, dunque anche con la supervisio-
ne di un docente, o di un tutor, per evitare demotivazione o di 
aggiungere ulteriori ostacoli all’apprendimento della persona.  
Ad esempio, una strategia compensativa di apprendimento può 
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essere mediata da una tecnologia, ma quest’ultima deve pre-
vedere un percorso di accompagnamento e di formazione allo 
studente per fargli acquisire tutte le competenze (compensati-
ve) necessarie a gestire in autonomia il dispositivo digitale. 

 Introdotto sinteticamente il discorso sulla relazione tra tec-
nologie e DSA, si propone ora una cernita di strumenti suddi-
visi per categorie di compensazione dei deficit. Serve però ri-
badire, seguendo l’approccio proposto da Stanberry & Raskind 
(2009), che le tecnologie vanno scelte con ragioni fondate te-
nendo conto delle:

 –  caratteristiche della persona. Serve conoscere le caratte-
ristiche del soggetto e il suo vero bisogno educativo, ri-
levando poi quali strategie mette già in atto per l’appren-
dimento, così da saper proporre l’ausilio più adeguato. 
Anche l’età è un elemento chiave, una caratteristica da 
considerare dato che potrebbe risultare più difficoltoso, 
a secondo della fascia di età, utilizzare o meno certi stru-
menti o interagire con determinate interfacce.

 –  Funzionalità dello strumento compensativo. In sostanza, 
ci si chiede se l’ausilio individuato (potenziale) sia davve-
ro in grado di rispondere ai bisogni nonché se sia utiliz-
zabile nel contesto in cui dovrebbe venire fruito.

 –  Caratteristiche tecniche dello strumento compensativo. 
Comprendono gli aspetti propri dell’ausilio come le ca-
ratteristiche hardware (mobile, PC o via web), software 
(sistema operativo Windows, Apple, ecc.), e il costo con 
annessa valutazione qualità-prezzo.

2.2.1 ComPensare la sCrittura

Laddove una persona con DSA riscontrasse diversi problemi 
con la scrittura, grazie ai pc può essere supportato in questa 
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attività che potrebbe risultare molto faticosa. Se la difficoltà 
nella scrittura consta, soprattutto, nella difficoltà a delineare 
i grafemi, l’uso della scrittura digitale compensa efficacemen-
te questo problema. Inoltre, grazie al correttore automatico – 
presente in varie forme nei software di videoscrittura (Word, 
Pages, ecc.) – può sopperire agli errori di ortografia con più 
facilità. In generale, proprio per il fatto che esiste una comorbi-
lità dei disturbi, compensare la scrittura al pc può tradursi in un 
vantaggio anche per i dislessici che hanno una disgrafia molto 
più lieve. Infatti, grazie all’uso della tastiera è più agevole rico-
noscere numeri, lettere e simboli, quindi, oltre che velocizzar-
si, l’atto della scrittura risulterà meno impegnativo (Fogarolo, 
Tressoldi, 2011). Oltretutto, il testo visualizzato sullo schermo 
durante la scrittura viene automaticamente redatto con ordine, 
dunque spazi e forme delle lettere regolari (e regolabili, basti 
pensare alle opzioni di interlinea o di spaziatura tra lettere 
che è possibile regolare da un apposito comando posto sulla 
barra degli strumenti dei software di videoscrittura) sono un 
grande vantaggio per una persona con DSA. Anche la rilettura 
e la ri-scrittura in “bella copia” sono operazioni molto pesanti 
per chi ha difficoltà nella letto-scrittura. Il vantaggio di avere 
un correttore automatico si traduce in meno lavoro e meno 
dispendio di energie per la persona, laddove il software sotto-
linea parole o frasi non corrette è possibile intervenire in pochi 
click ricevendo un riscontro immediato su quanto si sta facen-
do16. Perfino la modifica della posizione di paragrafi o intere 
frasi risulta molto meno faticosa, con un semplice copia-incolla 

16 Le persone con DSA commettono errori di scrittura/battitura per-
ché, ad esempio, confondono a livello visivo lettere con tratti simili o 
speculari (mettono la e al posto della a, la m con la n, ecc.) e a livello 
fonologico, lettere o articoli con radici simili (dunque scambiano la v 
con la f, la g con la c, li con il e via dicendo).
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si possono spostare parti del testo senza doverlo riscrivere au-
mentando la “confusione” grafica sul foglio di lavoro. Come è 
noto, l’ordine17 delle informazioni e l’eliminazione di stimoli 
superflui è fondamentale per le persone con DSA.

Tornando al concetto di competenza compensativa, è essen-
ziale ricordare che perché vengano utilizzati al meglio e con 
maggiore autonomia i software di videoscrittura è opportuno 
seguire e formare la persona con DSA per aiutarla ad appren-
dere a utilizzare sì le funzioni del programma, ma anche le 
competenze e le strategie per la scrittura a tastiera fatta con 
entrambe le mani, la cosiddetta scrittura “a dieci dita” (Bernin-
ger, Abbott, Augsburger, Garcia, 2009). Per questo sono stati 
sviluppati vari software freeware e no, che possono supportare 
in tal senso lo studente con DSA. È il caso di programmi come: 
10Dita18, TutoreDattilo19 o Scrivere veloci con la tastiera20. L’ac-
quisizione della tecnica di dattilografia non è semplice, questi 
software possono essere un utile strumento per imparare a 
scrivere con entrambe le mani riducendo altresì il numero di 
errori di battitura. In ultima battuta, vanno citati anche i softwa-
re o, per meglio dire, le funzioni di riconoscimento vocale 
presenti in programmi di videoscrittura e in molti dispositivi. 
La dettatura vocale riduce ulteriormente il numero di errori e 
può favorire un ulteriore alleggerimento dell’energia cogniti-
va richiesta per l’uso della tastiera. Il riconoscimento vocale è 
presente in varie forme in tutti i dispositivi, dallo smartphone 
al tablet, ai pc di varie marche. Questo può agevolare le per-

17 https://infodsa.it/disgrafia/quaderni-disgrafici.
18 Reperibile sul sito: http://www.letturagevolata.it/letturagevolata/

prodotti-e-servizi/kit-ipovisione/programma-10-dita. 
19 Sito del prodotto: https://www.tutoredattilo.it/.
20 Software a pagamento reperibile sul sito della Erickson: https://

www.erickson.it/it/scrivere-veloci-con-la-tastiera. 
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sone con DSA non solo nella scrittura su foglio elettronico, 
ma anche nelle normali attività quotidiane come quelle legate 
alla comunicazione, dunque la scrittura dei testi nelle app di 
Instant Messaging ecc.

2.2.2 ComPensare la lettura

 Se qualcun’altra legge per me, risparmio il 50% delle ore di stu-
dio e assimilo più informazioni di conseguenza ho cominciato a:

 – chiedere a mia madre di leggermi i libri di storia;
 – proporre a un mio compagno di scuola il patto: “Tu mi leggi 

ciò che c’è scritto sul libro di tecnologia e io ti spiego che cosa 
significa”.

 In mancanza di tali supporti mi sono rivolto a un’efficace an-
cora di salvataggio: la prima persona che trovo (Cutrera, 2008, 
pp. 121-122).

Le parole di Giacomo Cutrera21 racchiudono al loro interno 
molti significati e rappresentano un incipit importante per mol-
teplici riflessioni pedagogiche. Visto il discorso sulle tecnologie 
affrontato ora, la lettura di questo passaggio è, sostanzialmen-
te, che le nuove tecnologie sono fondamentali alle persone 
con DSA per il semplice motivo che, come ricordano Fogarolo 
e Scapin (op. cit., 2010, p. 41), «un lettore in carne e ossa non 
è sempre disponibile».

Le tecnologie primarie a sostegno della lettura sono rappre-

21 Questo passaggio è tratto dal sito personale di Giacomo Cutrera, 
autore del libro “Demone Bianco: una storia di dislessia”. Nato nel 1988, 
Cutrera è un ragazzo con dislessia che si è distinto grazie alla divulga-
zione della sua storia personale da quando, in terza media, ha scoperto 
di avere una dislessia. Il libro è scaricabile gratuitamente al seguente 
link: http://www.impegnocivile.it/progetti/BreakingBarriers/Documen-
ti/demone_bianco_Giacomo%20Cutrera.pdf.



119

sentate dalla sintesi vocale. Questa tecnologia rende autonoma 
la persona leggendo “per lei” i testi digitali. Come sempre, 
rimane che il fatto che servono competenze compensative per 
l’utilizzo dei dispositivi che supportano la sintesi vocale, va poi 
ricordato che un potenziale limite della sintesi vocale risiede, 
in primis, nel fatto che non tutti i testi riescono ad essere “letti” 
dai software di sintesi vocale22; inoltre, l’intelligenza artificiale 
che sta dietro alla sintesi vocale di molti software tutt’oggi non 
è così avanzata da riuscire a leggere con la giusta dizione i te-
sti. Su questo fronte, però, si stia lavorando, stanno emergendo 
alcune realtà capaci di colmare questo divario tra la voce uma-
na e quella elettronica23, è il caso dei sistemi di sintesi vocale 
“espressiva” (o lettura con carattere)24. Il supporto della sintesi 
vocale richiede allo studente un ruolo comunque attivo, è in-
fatti necessario, spesso, non solo ascoltare ma seguire – dun-
que andare di pari passo con la voce in stile “karaoke” – lungo 
le righe del testo quanto viene letto, questo per rafforzare, 
attraverso l’immagine, anche le informazioni grafiche connesse 
alle lettere e alle parole. Perciò molti software di sintesi vocale 

22 Ad esempio, se un file PDF viene esportato da programmi che non 
sono di video scrittura, il testo non viene probabilmente letto come tale 
ma rimane una “immagine” all’interno della pagina. 

23 Si veda: Atti illocutivi e segnali discorsivi: un contributo linguistico 
a un sistema TTS verso la sintesi vocale espressiva, in Linguistica e mo-
delli tecnologici di ricerca: atti del XL Congresso internazionale di studi 
della Società di linguistica italiana (SLI): Vercelli, 21-23 settembre 2006. - 
(Pubblicazioni della Società di linguistica italiana: http://digital.casalini.
it/10.1400/137543.

24 Il software Vocalizer, seppur non rivolto direttamente ai DSA, può 
essere un esempio dei passi in avanti della tecnologia di sintesi vocale 
sempre più vicina a una prestazione quasi alla pari di quella dell’esse-
re umano. Si veda: https://www.nuance.com/it-it/mobile/mobile-solu-
tions/vocalizer-expressive.html.
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evidenziano le parole durante l’avanzamento della lettura, con-
dizione che verrebbe meno nel caso che il lettore fosse umano. 
E ancora, se la tecnologia utilizzata lo consente (ormai quasi 
tutte) è possibile gestire la velocità di riproduzione in base 
alle proprie esigenze. I software di sintesi vocale sono molte-
plici. La loro scelta deve dipendere oltre che dalle funzioni e 
l’intuitività d’uso, anche dal dispositivo sul quale verrà fruito; 
dunque, se mobile o no, pc Mac o Windows, si possono anche 
installare delle semplici estensioni per i browser, in particolare 
per Google Chrome, capaci di leggere “ad alta voce” quasi tut-
te le forme di testo di documenti e pagine web, e via dicendo. 
Alcuni esempi possono essere:

 –  per pc abbiamo: ePico!25, TextAloud26, CarloRead Plus27, 
e molti altri.

 –  Per mobile troviamo: Easy Text To speech, Speak It, Cap-
tura Talk, FBReader, e altri ancora28.

 –  Esistono poi alcune estensioni per la versione desktop di 
Google Chrome, il browser per pc più utilizzato al mondo, 
come, ad esempio: Chrome Vox, Chrome Speak, o altri29.

 
Un’altra tecnologia potenzialmente utile è quella dei sistemi 

25 https://www.anastasis.it/catalogo-generale/epico/.
26 https://nextup.com/.
27 https://www.campustore.it/claroread-plus-licenza-singola-perpetua.

html. 
28 A seconda del sistema operativo proprio dello smartphone, per 

ottenere tali app si dovrà accedere agli app store dei brand, dunque a 
Google Play Store o all’App Store di Apple. Queste e altre applicazioni 
sono reperibili al loro interno.

29 Per cercare tali (o altre) estensioni bisogna visitare il web store di 
casa Google all’indirizzo https://chrome.google.com/webstore. 
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OCR - Optical Character Recognition, legata alla precedente 
in quanto, per poter fruire della sintesi vocale, è ovviamen-
te indispensabile avere un testo in formato digitale. I sistemi 
OCR permettono proprio questo (Mangiatordi, 2017), scanne-
rizzando un testo fisico possono tramutarlo in formato digitale. 
Di contro, c’è da segnalare che non sempre, o meglio, non 
tutti i sistemi OCR, riescono a effettuare una digitalizzazione 
accuratissima, lasciandosi così alle spalle alcuni errori. Nono-
stante vi sia un protocollo d’intesa30 tra il MIUR e le case edi-
trici che obblighi queste ultime a rilasciare i testi scolastici in 
formato digitale31, non tutti i libri – si pensi a quelli più datati 
– possono essere erogati in formato accessibile, per tale mo-
tivo le potenzialità degli OCR ci aprono a scenari interessanti 
sull’accessibilità dei contenuti in questo panorama dei disturbi 
dell’apprendimento. Per effettuare scansioni OCR i modi pos-
sono essere molteplici: ci sono strumenti più semplici, come 
Google Keep32, in cui è possibile caricare la foto di un testo e 
chiedere all’applicativo di estrarne il testo digitalizzato (questo 
piccolo programma di casa Google consente poi di fruire di 
tale funzione anche da mobile previo download dell’omonima 
app); strumenti più avanzati, sempre online, come il portale 
onlineocr.com. O ancora, esistono software quali, ad esempio, 
OCR Anastasis33, ABBYY FineReader34 o Leadtools OCR35.

30 Si veda la pagina del MIUR: https://www.miur.gov.it/web/guest/-/
protocollo-d-intesa-miur-associazione-italiana-editori-associazione-ita-
liana-biblioteche-associazione-librai-italiani. 

31 Richieste di copie digitali si possono avanzare tramite l’apposito 
portale dell’Associazione Italiana Dislessia al sito: www.libroaid.it. 

32 keep.google.com. 
33 https://www.anastasis.it/catalogo-generale/ocr-anastasis/.
34 https://www.abbyy.com/.
35 https://www.leadtools.com/apps/ocr. 
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Ormai da tempo si sono diffusi gli eBook, libri in formato 
digitale fruibili utilizzando gli eReader (lettori digitali quali il 
Kindle di casa Amazon, i dispositivi della serie Kobo ecc.) o 
grazie a software installabili su smartphone e pc. Gli eBook si 
basano sulla digitalizzazione del testo attraverso un formato 
(standard) specifico di file chiamato ePub, ciò consente non 
solo di avere un testo digitale ma di poterlo leggere ricorren-
do a facilitazioni date dalle funzioni degli eReader con cui si 
leggono tali formati, facilitazioni come la modifica dell’interli-
nea, della dimensione del testo (che “scala” automaticamente a 
seconda del dispositivo dal quale viene letto), del font e, a tal 
proposito, su ormai tutti gli eReader è possibile scegliere il ca-
rattere OpenDyslexic pensato specificatamente per le persone 
con DSA. Anche i contrasti colore tra testo e sfondo possono 
essere gestiti dall’utente. In più, esistono diversi programmi 
per creare o convertire molti file di testo (come un semplice 
PDF) in formato ePub, ad esempio troviamo: ScribaEpub, Pub-
Coder, Adobe InDesign o Calibre. Vi sono poi altre funzioni 
aggiuntive che consentono all’utente di evidenziare il testo di-
gitale apportando segni o note; cercare delle parole sul web. 
Grazie alla tecnologia, e con il dovuto supporto di una figura 
adulta, o di un tutor in età più avanzata, è quindi possibile ren-
dere accessibili moltissimi testi e risorse alle persone con DSA.

2.2.3 ComPensare il CalColo

Nel caso di studenti con disgrafia, questi possono incontrare 
difficoltà nella scrittura dei numeri e nell’esecuzione di opera-
zioni aritmetiche, come ad esempio il calcolo in colonna. La 
calcolatrice è ovviamente il mezzo primario che i discalculici 
usano per aiutarsi nelle operazioni matematiche, sorge però 
una questione: intanto, i numeri devono essere letti corretta-
mente e, in più, rimane sempre il problema di dover leggere 
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senza errori il testo di un problema che per essere risolto ne-
cessita di alcuni calcoli. Per quanto riguarda l’uso della calco-
latrice o di software di calcolo, allora, è preferibile ricorrere 
ad apposite “calcolatrici accessibili”, come la calcolatrice See N 
Solve Fraction Calculator36 pensata per i più piccioli, o una cal-
colatrice “parlante”, dotata cioè di sintesi vocale. Quest’ultima 
è sviluppata da varie realtà, il software per pc MateXMe37 n’è 
un esempio. Oppure, esistono semplici app per smartphone 
come l’app Calcolatrice Parlante38 per i sistemi Android.

La funzione della calcolatrice in versione più accessibile, 
utile per cimentarsi in calcoli matematici di vario livello, è pre-
sente sia separatamente, come nei casi visti ora, o all’interno di 
software comprendenti funzionalità altre da quelle meramen-
te matematiche (programmi per lo studio che lavorano sulle 
dimensioni dello studio e dell’apprendimento in maniera più 
ampia) come nel caso degli applicativi: Superquaderno39 o ePi-
co!. E ancora, altri software possono essere fruiti per aiutare la 
persona con DSA nello svolgimento di operazioni in colonna 
o altre algebriche più complesse, è il caso di software come 
GeoGebra40, Aplusix Neo41, o altri.

36 Calcolatrice reperibile su Amazon a pochi euro, si inseriscono nu-
meratore e denominatore e, attraverso un’interfaccia semplificata, l’alun-
no viene guidato passo passo nella risoluzione dell’operazione.

37 https://sites.google.com/site/leggixme/matematica. 
38 Per approfondimenti si veda il sito del CNR: https://sd2.itd.cnr.

it/?r=site/scheda&id=6291. 
39 https://www.anastasis.it/catalogo-generale/superquaderno/. 
40 https://www.geogebra.org. 
41 https://www.aplusix.org/.
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2.2.4 studiare Con le maPPe mentali, ConCettuali e multimediali

È noto come le persone con DSA abbiano più difficoltà (di 
conseguenza tempi differenti) nel memorizzare, elaborare e 
collegare tra loro le informazioni durante i processi di appren-
dimento. Una valida strategia compensativa di risposta può ar-
rivare dall’utilizzo delle mappe concettuali, o mentali e interat-
tive-multimediali.

Le mappe possono aiutare lo studente a: elaborare e sele-
zionare le informazioni lette, aiutandolo a creare una sequenza 
di senso tra queste; nella fase successiva a questa, le mappe 
aiutano a memorizzare quanto appreso proprio grazie ai solidi 
collegamenti tra concetti chiave che si possono creare; infine, 
le mappe  sostengono poi la fase di richiamo delle informazio-
ni sopperendo alle difficoltà di funzionamento della memoria 
a breve termine, condizione nota in molte persone con DSA 
(Cubelli, Biancardi, 1999). Seguendo quanto ci riportano due 
importanti studiosi - ritenuti gli inventori di tali mappe, è op-
portuno chiarire bene le differenze tra mappe mentali e con-
cettuali (Buzan & Buzan 2002, 2006).

Le prime (mentali), anzitutto si presentano diverse grafica-
mente dalle altre in quanto gli elementi che la compongono 
sono disposti seguendo una “geometria radiale”. Si generano 
partendo da un concetto (o un elemento qualsiasi, immagini 
ecc.) centrale e si iniziano a collegare elementi non propria-
mente afferenti logicamente, ma idee o pensieri che scaturisco-
no dal concetto centrale, quasi come in un brainstorming. Le 
mappe mentali possono diventare anche un ottimo strumento 
per una diversa strategia di annotazione degli appunti o, se 
costruite in collettività, possono rappresentare anche una via 
per valorizzare la dimensione cooperativa e partecipativa nella 
classe, dunque sostenere l’inclusione.



125

Le mappe concettuali, come suggerisce il nome stesso, si ge-
nerano sempre a partire da un preciso stimolo, a questo si con-
giungono logicamente tra loro altri concetti, collegandoli poi 
con delle frecce che tengano traccia del processo di creazione 
del pensiero. Tali mappe si usano per «rappresentare le rela-
zioni che si stabiliscono tra i concetti principali individuati ed 
estrapolati da un’unità informativa accreditata come fonte au-
torevole e di dimensioni e complessità variabili evidenziando 
la struttura dell’informazione» (Gineprini, Guastavigna, 2004). 
La mappa concettuale è utile per sintetizzare e organizzare in-
formazioni e contenuti, e per riflettere sul ragionamento che 
si va facendo, la loro struttura non sarà quindi a raggera ma di 
tipo gerarchico, le informazioni diventano meno rilevanti man 
mano che ci si allontana dall’oggetto centrale da cui è partita la 
costruzione della mappa.

Per quanto riguarda gli studenti con DSA, è meglio predili-
gere media visivi, usando poche parole chiave e rafforzando il 

Esempio di mappa mentale (© Tes Teach.com)

Errore
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contenuto attraverso delle immagini, delle forme o dei colori. 
In altre parole, vanno evitati tutti i distrattori potenziali lascian-
do le informazioni utili alla ricostruzione del ragionamento e 
al richiamo di quanto appreso. Per questo motivo, dato che i 
processi di costruzione del sapere e di meta-cognizione del-
lo studente sono importanti, è opportuno guidare la persona 
nell’acquisizione di tale strategia evitando di ricorrere a mappe 
preconfezionate (Novak, 2012).

Esempio di mappa concettuale (© Anastasis.com)

Si accennava poc’anzi anche alle mappe multimediali, que-
ste constano mappe “potenziate”, cioè arricchite non solo di 
immagini, ma anche di video, suoni, e soprattutto di link a 
risorse esterne, di vario tipo, tra loro collegate logicamente.

La loro utilità è duplice: lo studente amplia le sue possibilità 
di apprendimento e di rafforzamento del suo stile disponendo 
di un ambiente (la mappa) in cui può mettere in connessione 
molti elementi tra loro situati anche in rete o su risorse esterne; 
dall’altro lato, il docente concedendo l’utilizzo delle mappe 
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in fase di studio oppure anche e soprattutto durante gli esa-
mi, può avere l’opportunità non solo di verificare il processo 
di apprendimento e le eventuali lacune didattiche, ma anche 
e soprattutto di comprendere meglio il funzionamento della 
mente dell’alunno (Costamagna, 2004).

Alcuni ausili digitali per creare le mappe si possono trovare 
sotto forma di web-app (dunque un software fruibile attraverso 
la rete senza bisogno di installare o scaricare nulla sul proprio 
dispositivo) o di software proprietari; nel caso delle web-app 
le più note sono Mindmeister42, Wisemapping43, Lucidchart44 
o Mindomo45 e altri ancora, dotate anche di una funzionalità 
ulteriore inerente la condivisione con altri utenti della mappa 
volendo anche in senso collaborativo (più persone possono 
costruire a una stessa mappa). Tra i software installabili sul 
proprio pc troviamo SuperMappe EVO46, XMind, Edraw Mind 
Map47, CMap48, e a seguire molte altre, tutte rintracciabili con 
una semplice query su Google.  Esistono anche delle versioni 
scaricabili sui dispositivi mobili, è il caso di app come Super-
Mappe iPad, iBrainstorm o Grafio, reperibili sugli app store 
ufficiali di Apple o Google per la versione Android.

* * *

In questo capitolo si riprendono vari aspetti riguardanti il 
discorso sui DSA, se la prima parte è utile a definire i confi-
ni entro i quali rientrano i disturbi caratterizzanti i DSA e la 

42 https://www.mindmeister.com/it. 
43 http://www.wisemapping.com/. 
44 https://www.lucidchart.com/. 
45 https://www.mindomo.com/it/. 
46 https://www.anastasis.it/catalogo-generale/supermappe-evo/. 
47 https://www.edrawsoft.com/. 
48 https://cmap.ihmc.us/. 
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rispettiva origine fisiologica, la restante è propedeutica all’in-
dagine effettuata negli Atenei che viene presentata e discus-
sa nelle prossime pagine. I riferimenti legislativi e il distinguo 
sulle potenziali modalità di compensazione, tramite l’utilizzo 
delle nuove tecnologie, servono come punto di partenza per la 
lettura e l’interpretazione di quanto emerso da questa ricerca 
esplorativa.
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3. CaPitolo

Lo studio di caso negli Atenei di Bologna, 
Ferrara e Modena-Reggio Emilia

Nella prima parte di questo capitolo si introduce il dise-
gno di ricerca (scelte metodologiche, strumentali, ecc.) seguita 
dalla presentazione dei dati raccolti. Il lavoro si conclude con 
una discussione riepilogativa e conclusiva di quanto emerso 
dall’indagine, conclusione che, più correttamente, è preferibile 
definire come “in progress”.

3.1 Presentazione della ricerca

L’idea di dirigere il focus del lavoro verso l’ambito dei DSA 
nel contesto accademico nasce, in parte, dall’esperienza pro-
fessionale pre-accademica dello scrivente, impiegato come svi-
luppatore di contenuti e-Learning per la formazione rivolta a 
determinate categorie professionali. Un’esigenza manifestata 
spesso dai fruitori dei corsi (connotati da materiali e percorsi 
multimediali, erogati attraverso un’apposita piattaforma onli-
ne) riguardava proprio la necessità di render maggiormente 
accessibili e fruibili i contenuti didattici. Questa esperienza ha 
rappresentato l’incipit del disegno di ricerca che è andato strut-
turandosi all’inizio del percorso di Dottorato.

Parlare di tecnologie e di inclusione delle persone con DSA 
rimanda a un campo di studi e di ricerche ancora vago; per 
questo, durante il primo anno, e a seguito dell’analisi di molti 
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riferimenti scientifici nei suddetti ambiti, si è giunti alla struttu-
razione più dettagliata dell’oggetto di ricerca e degli step per 
la raccolta dei dati, con relativi metodi e framework teorici di 
riferimento.

Di seguito si ripropone una sintesi per punti delle fasi segui-
te per realizzare il presente lavoro.

3.1.1 il CamPo di indagine

Secondo alcuni approcci di ricerca, un’indagine qualitativa 
può prendere il via anche da «ipotesi, seppur generiche, che 
devono essere confrontate con la realtà e flessibilmente rifor-
mulate in relazione al contesto osservato» (Coggi, Ricchiardi, 
2017, p. 26). Partendo da alcune idee derivanti dall’esperienza 
lavorativa e universitaria dello scrivente si è cercato di deline-
are una possibile strada per indagare il tema delle tecnologie 
unitamente a quello dell’inclusione degli studenti universitari 
con DSA; l’esperienza di lavoro precedente al Dottorato (con-
notata spesso da richieste specifiche riguardo all’accessibilità 
dei contenuti da parte delle persone con problemi nella let-
to-scrittura) unitamente all’incontro con il target di riferimento 
durante gli studi magistrali, ha portato a definire con più pre-
cisione il campo di indagine. Da qui l’idea di effettuare un ap-
profondimento riguardo all’inclusione degli studenti con DSA 
in campo accademico, indagando quale sia il livello di qualità 
da essi percepito in merito alle risposte pedagogiche fornite 
dagli Atenei per fare fronte alle loro esigenze e, parallelamen-
te, cercare di far emergere il ruolo delle tecnologie all’interno 
dei processi inclusivi. Di seguito le domande di ricerca da cui 
si è avviato il lavoro di studio:

 • quali sono, all’interno dell’Università, i punti di forza e gli 
ostacoli che gli studenti con DSA – ora intesi come fruitori 
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di esperienze didattiche e di servizi offerti da parte delle 
università – incontrano durante il loro percorso di studio?

 • Come stanno cambiando la progettazione e l’erogazione 
dei contenuti didattici da parte dei docenti universitari 
per sostenere l’inclusione degli studenti con DSA?

 • Le tecnologie digitali, prese nel loro ruolo di mediatrici 
all’interno dei processi formativi, come sostengono l’ac-
cesso e la partecipazione didattica degli studenti con DSA?

3.1.2 analisi della letteratura e formulazione dell’iPotesi

Individuato il campo di analisi, è opportuno approfondire 
quali sono le principali conoscenze scientifiche relative all’og-
getto di indagine. Tra le fonti prese in analisi ci sono: i prin-
cipali pronunciamenti internazionali sul tema della disabilità, 
i dati più recenti derivanti da statistiche nazionali, riferimenti 
scientifici sul tema dei DSA e delle tecnologie per l’inclusione 
e l’accessibilità delle informazioni, framework teorici o pro-
gettuali internazionali sia per la costruzione di ambienti e di 
politiche inclusive e alcuni documenti del Ministero dell’Istru-
zione. Nel complesso, dall’analisi di questi riferimenti si denota 
come, anche in campo academico, emergano ancora delle criti-
cità riguardanti l’inclusione degli studenti con disabilità o DSA. 
Pertanto, l’ipotesi (dedotta) da cui è partito il lavoro concerne 
l’alta probabilità che, anche all’interno degli Atenei coinvolti 
nell’indagine, gli studenti con DSA confermino questa tenden-
za, richiedendo maggiori tutele volte a garantire loro pari op-
portunità di partecipazione e accesso alla didattica.

3.1.3 metodologia e definizione del CamPione

Così come per l’analisi della letteratura, anche la scelta me-
todologica è passata attraverso lo studio delle possibili modalità 
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di indagine. La metodologia ritenuta più indicata in vista dello 
scopo è quella dello Studio di caso (Miles, Huberman, 1994; 
Merriam, 1998), utile a indagare con più profondità le tematiche 
in oggetto. Lo studio di caso è una strategia di indagine introdot-
ta e formalizzata nel panorama scientifico da Robert Stake (1995; 
2005). Questa strategia ha come obiettivo lo studio di unità cir-
coscritte (i casi, appunto) quali, ad esempio: singole persone, 
istituzioni educative, gruppi di soggetti di una classe specifica, 
afferenti a gruppi di lavoro o a comunità ecc. I casi sono consi-
derati come delle entità dotate di caratteristiche specifiche che, 
attraverso la rilevazione del ricercatore, gli consentano di ap-
profondire molti aspetti (qualitativi e non) possibilmente utili a 
rispondere ai suddetti quesiti. Data la limitata profondità di inda-
gine (come detto, non sono emerse variabili di sfondo ulteriori a 
quelle che mostreremo), il presente studio di caso è più in linea 
con quello di tipo “collettivo” (Coggi, Ricchiardi, ibid.), nel qua-
le l’impostazione di ricerca viene replicata nelle realtà indagate 
(in questo caso negli Atenei) in quanto aventi caratteristiche che 
le rendono molto simili tra loro. Il lavoro è stato circoscritto agli 
Atenei di Bologna, Ferrara e Modena-Reggio Emilia per varie 
ragioni: in primis, grazie a un preesistente contatto con i Dele-
gati del Rettore ai DSA (anch’essi intervistati in questo lavoro), 
è stato possibile contattare più agevolmente gli uffici dedicati ai 
DSA favorendo così la diffusione del questionario; inoltre, dato 
che gli Atenei all’interno della Regione Emilia-Romagna hanno 
lavorato molto, a vario titolo, sul tema dei DSA (e da cui passa-
no studenti provenienti sia dal nostro Paese che dall’estero) si 
è ritenuto interessante tentare di restituire una serie di dati che, 
seppur non statisticamente rappresentativi, potessero far emer-
gere quanto accade all’interno degli Atenei di una Regione tra 
le più importanti sul territorio nazionale. Per la raccolta dei dati 
relativi agli studenti, lo studio di caso si è avvalso dell’approccio 
StudentVoice, che a breve verrà descritto con più dettaglio.
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A fronte di alcune difficoltà tecniche da un lato, e di proble-
mi con il pericolo di violazione della privacy dall’altro, non è 
stato possibile rilevare variabili di sfondo utili a delineare con 
maggiore profondità l’insieme dei rispondenti; ad esempio, non 
è stata effettuata una suddivisione dei partecipanti in base al 
sesso, all’età, all’anno di corso, ecc. Il target di riferimento a cui 
è stato sottoposto il questionario è rappresentato quindi dagli 
studenti con DSA iscritti agli appositi uffici di ateneo, siano essi 
matricole, studenti nel pieno dei loro studi o frequentanti l’ul-
timo anno di corso (triennale o magistrale). Coloro che hanno 
aderito alla ricerca lo hanno fatto su base volontaria. Parallela-
mente agli studenti con DSA, sono stati coinvolti nell’indagine 
anche i Delegati del Rettore alla Disabilità e ai DSA attraverso 
un’intervista svoltasi in presenza.

3.1.4 Creazione degli strumenti di rilevazione dati

Dovendo raggiungere un numero di studenti potenzialmen-
te molto elevato – e dovendo garantire loro il più totale ano-
nimato in fase di risposta – è stato redatto un questionario 
semi-strutturato (Tabella 1) per rilevare solamente informazioni 
relative alla loro esperienza all’interno nel contesto accade-
mico. Gli item sono stati definiti sulla base dello studio della 
letteratura e dei dati oggi a disposizione in ricerche e indagini 
del settore. Il questionario è stato somministrato attraverso la 
rete (con l’applicativo online di UniBo, FeedbackServer). Nes-
sun dato che possa essere interpretabile come sensibile (mail, 
indirizzo IP, luogo da cui ci si connette ecc.) è stato raccolto. 
Grazie al supporto degli uffici rivolti agli studenti disabili e con 
DSA, si è provveduto a inoltrare la richiesta di partecipazione 
alla ricerca agli studenti con DSA registrati formalmente pres-
so tali uffici. Le domande contenute sono principalmente di 
due tipologie: a risposta dicotomica (Sì/No, V/F) e con scale 
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di intensità (o giudizio). Solamente alla fine della batteria di 
domande (11 in totale) troviamo un quesito a risposta aperta 
tramite cui il rispondente poteva lasciare, qualora lo ritenesse 
opportuno, una riflessione libera sul tema indagato. Nello spe-
cifico, si è voluto far emergere:

 –  la conoscenza delle informazioni di raccordo sul passag-
gio tra scuola e università;

 –  l’opinione sul servizio di accoglienza in ingresso al nuovo 
percorso di studi accademico;

 –  la qualità percepita in merito alle tecnologie compensati-
ve offerte dall’ateneo e la relativa frequenza di utilizzo;

 –  la qualità percepita sui servizi di supporto allo studio 
come quelli di tutorato, ecc.;

 –  la tipologia di ausili fruiti a livello personale (a priori di 
quelli erogati dall’ateneo);

 –  rapporto con i docenti;
 –  la tipologia predominante di DSA tra i rispondenti.

Il questionario elettronico è stato ultimato e reso visibile sul 
portale FeedbackServer a febbraio 2019, nei giorni seguenti la 
pubblicazione online tutti gli uffici per i DSA dei singoli Atenei 
hanno inoltrato – tramite la propria mailing-list – il link al que-
stionario con annessa lettera di invito elaborata dallo scrivente. 
La rilevazione dei dati si è chiusa a ottobre 2019. Si riporta nel 
riquadro sottostante il questionario semi-strutturato.

Questionario elettronico per gli studenti con DSA

 1)  Durante l’ultimo anno di scuola superiore, gli studenti con 
DSA hanno l’opportunità di contattare preventivamente il 
Servizio per studenti con DSA dell’Università di Bologna, al 
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fine di ricevere supporto in ingresso al nuovo percorso di 
studi. Hai mai ricevuto informazioni in merito all’esistenza 
di tale possibilità durante il tuo ultimo anno di scuola supe-
riore? - Sì/No

 2)  Nel momento in cui ti sei registrato presso l’ufficio per i 
Servizi agli studenti con DSA, hai ricevuto informazioni 
esaustive in merito al panorama di servizi erogati dal nostro 
Ateneo? (Seleziona la risposta)

 o Sì, mi è stato presentato il panorama completo di servizi 
a mia disposizione 

 o Sì, ma le informazioni erano poco chiare 
 o Ho ricevuto poche informazioni e non mi sono state 

molto utili 
 o No, non mi sono state date informazioni specifiche

 3) Il Servizio per gli studenti con DSA dell’Ateneo offre varie 
tipologie di supporto agli studenti, lungo tutto il percorso 
di studi. Nell’elenco sottostante indica di quale (o di quali) 
servizi hai usufruito ed esprimi un giudizio sul livello di 
qualità. (1 = basso; 4 = eccellente) 

 o Adattamento alle lezioni e mediazione con i docenti 
 o Tutor alla pari 
 o Tutor specializzati 
 o Individuazione dell’adeguata strategia di studio 
 o Materiale didattico alternativo 
 o Ausili tecnologici 
 o Supporto alla mobilità internazionale

 4) Durante il tuo percorso di studi, hai trovato docenti dispo-
nibili a garantirti il dovuto supporto per un accesso com-
pleto alla didattica e i relativi materiali di studio? Esempio: 
disponibilità a erogare materiali alternativi e accessibili; di-
sponibilità a inviare in anticipo dispense o altri materiali di-
dattici, ecc. Esprimi un giudizio da 1 a 4 (1=mai, 4=sempre)
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 5)  Fai ricorso spesso, o quasi mai, agli ausili tecnologici dispo-
nibili presso il nostro ateneo? (1 = mai; 4 = sempre)

 6)  Se hai espresso un giudizio superiore a “mai” nella doman-
da precedente, come reputi la qualità delle tecnologie offer-
te dal nostro Ateneo? (1 = bassa; 4 = eccellente)

 7)  Quali tecnologie personali utilizzi per aiutarti nello studio 
dei materiali didattici e/o durante le lezioni in aula? (sele-
ziona una o più risposte)

 o Software di Sintesi vocale 
 o Software di Riconoscimento vocale 
 o Software per il controllo ortografico 
 o Calcolatrici o Software di supporto al calcolo matematico 
 o Software di organizzazione grafica (es: mappe concet-

tuali) 
 o Font specifici per facilitare la lettura (es: OpenDyslexic 

font) 

 8)  L’Ateneo di [nome città] dispone di uno spazio/di servizi 
appositamente pensato/i per gli studenti con DSA, grazie 
al/ai quale/i è possibile utilizzare e provare programmi o 
strumenti compensativi o ricevere un supporto da persona-
le specializzato. Eri a conoscenza di tale spazio/servizi o lo/
li hai mai fruiti? [tale domanda è stata ovviamente riadattata 
per le singole realtà, essendo che ogni ateneo offre spazi o 
servizi differenti dagli altri]

 o Lo conosco ma non ci sono mai stato/a 
 o Lo conosco e l’ho utilizzato 
 o Non lo conoscevo prima d’ora 
 o Non lo conoscevo ma, ora che ne sono informato, cer-

cherò dettagli a riguardo

 9) Ti è mai stato chiesto, prima d’ora, di esprimere un giudizio 
sulla qualità dei servizi erogati a supporto degli studenti 
con DSA? - Sì/No
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Per quanto concerne le interviste ai delegati, i documenti 
legislativi e le esperienze degli Atenei stessi entro cui la rileva-
zione è andata ad effettuarsi sono stati il riferimento principale 
per la stesura della traccia dell’intervista. In tal caso, pur aven-
do una batteria di domande definita, si è comunque lasciato lo 
spazio per possibili modifiche sulla base di quanto emergeva 
durante il colloquio orale.

3.2 Attraverso la prospettiva StudentVoice

Si ritiene opportuno effettuare un rapido approfondimento 
del movimento pedagogico della StudentVoice, che ha fatto da 
sfondo al presente lavoro di indagine. Sviluppatasi negli ulti-
mi anni nel contesto anglosassone (Cook-Sather, Grion; 2013), 
riprendendo le parole di Cook-Sather (2002), la StudentVoice 
sostiene che c’è «[…] qualcosa di fondamentalmente sbaglia-
to costruire e ricostruire un intero sistema senza prestare mai 
ascolto a coloro per i quali, verosimilmente, tale sistema viene 
edificato […]. È giunto il tempo di considerare gli studenti fra 

 10) Quale, o quali, sono le principali difficoltà di apprendi-
mento, rientranti nella sfera dei DSA, che ti sono state 
certificate? (Domanda a risposta multipla - una o più pos-
sibili) 

 o Dislessia 
 o Discalculia 
 o Disortografia 
 o Disgrafia

 11)  Dal tuo punto di vista, quali aspetti è opportuno migliora-
re per aumentare la qualità dell’inclusione didattica degli 
studenti con DSA? (risposta aperta) 
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coloro che hanno il diritto di partecipare sia alla riflessione cri-
tica sull’educazione che al rinnovamento della stessa».

In questo movimento, viene valorizzata una dimensione col-
laborativa in cui la “voce” degli studenti possa inserirsi con 
forza nel dialogo tra tutti i soggetti coinvolti nei contesti edu-
cativi e nei processi decisionali da cui scaturiscono le pratiche 
didattiche (ibid.; 2013), nello specifico di questo lavoro si parla 
di pratiche e processi inclusivi. La direzione verso cui tende 
tale approccio, quindi, è quella della valorizzazione del dialo-
go – tra istituzione formativa e studenti – non solo come fon-
te di raccolta di informazioni (Dettori, 2015) ma, soprattutto, 
come leva per il miglioramento delle pratiche e delle politiche 
pedagogiche, dunque a sostegno di un cambiamento (laddove 
necessario). Tutto questo si allinea a quanto ribadisce anche 
l’Unione Europea che, all’interno delle Raccomandazioni del 
2012, ricordava come

il diritto di essere ascoltato è fondamentale per la dignità uma-
na e il sano sviluppo di ogni bambino e giovane […], stabi-
lire la partecipazione attiva dei bambini e dei giovani in tutti 
gli aspetti della vita scolastica, in particolare attraverso metodi 
formali e non formali affinché influenzino l’insegnamento e le 
pratiche di apprendimento e l’ambiente scolastico, e attraverso 
l’integrazione dei consigli degli alunni delle scuole superio-
ri nel governo della comunità scolastica. (Consiglio d’Europa, 
2012)

Lo StudentVoice riconosce agli studenti il loro diritto di es-
sere ascoltati con la possibilità di poter influenzare le pratiche 
didattiche a loro rivolte, favorendo un cambiamento dei «“vec-
chi” modelli di distribuzione del potere» (Hutchings, Huber, 
Ciccone, 2011). Per questo, come spiegano studiosi promotori 
di questo movimento, a sostegno dell’impalcatura teorica della 
prospettiva StudentVoice vi sono due solide colonne portanti 
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che rappresentano l’essenza di quanto detto fino qui, cioè i 
concetti di diritto e di rispetto. Il diritto richiama l’importanza 
di coinvolgere anche gli studenti nei processi di progettazione 
e pianificazione delle attività curricolari e didattiche (Cruddas 
& Haddock; 2003); il rispetto, invece, promuove l’idea che il 
coinvolgimento degli studenti nei processi educativi e formati-
vi li faccia sentire protagonisti come individui e gruppo istitu-
zionale e sociale (Ruddock & Flutter; 2004). Nonostante questo 
recente movimento pedagogico affondi le sue radici in campo 
scolastico, è comunque possibile ipotizzarne le potenziali de-
clinazioni all’interno del contesto accademico.

Il percorso più completo dell’applicazione di tale approccio 
nella ricerca prevedrebbe il coinvolgimento degli studenti – 
attraverso, appunto, la loro voce – anche nell’analisi dei dati 
nonché nella successiva fase dove, a fronte di quanto emerso, 
è possibile condividere delle possibili proposte di cambiamen-
to. Qui è doverosa una critica al presente lavoro o, quantome-
no una specifica: non è stato possibile fare questo nel triennio 
per varie ragioni, in particolare, visti gli effetti di distaccamento 
sociale dettati dalla pandemia del 2020. Pertanto, non si è po-
tuto ricorrere – come previsto all’inizio – ad alcuni focus-group 
di approfondimento con gli studenti per poter definire possibili 
linee di cambiamento che partissero dalle loro stesse proposte, 
frutto della relativa esperienza nel ruolo di destinatari delle 
pratiche e dei servizi inclusivi di ateneo.

Preso nel suo complesso, tale movimento – che, se dovessi-
mo definirlo in poche parole, diremmo che vuole tutelare una 
piena realizzazione della democrazia fatta di diritti, rispetto e 
ascolto di tutte le parti coinvolte in un contesto educativo (stu-
denti in primis) – rimane comunque difficile da applicare in 
tutta la sua essenza, le scuole, così come l’università, infatti, 
sono «contesti istituzionali fondati sui metodi della previsione 
(di spesa), del controllo e della gestione amministrativa, tutto 
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ciò che contrasta con tali presupposti [come il coinvolgimento 
degli studenti nelle prassi decisionali, appunto] è difficile da 
realizzarsi» (Cook-Sather, 2013).

Al netto delle implicazioni dal punto di vista della ricerca 
e dell’applicabilità di tale impostazione teorica, rimane l’idea 
che quanto raccolto in questo lavoro possa comunque rappre-
sentare una piccola “finestra” per osservare, dal punto di vista 
degli studenti, le risposte pedagogiche degli Atenei a sostegno 
dell’inclusione dei DSA. Anche se il campione del presente 
lavoro non può essere considerato statisticamente rappresen-
tativo, è comunque possibile considerare la prospettiva dei ri-
spondenti come un possibile incipit per l’avvio, ad esempio, 
di un dialogo università-studente volto al ripensamento (e al 
miglioramento, laddove necessario e possibile) dei servizi di 
ateneo a sostegno dei DSA e delle risposte, comprese quelle 
più pratiche e strumentali, che vengono erogate per sostenere 
la loro inclusione.

* * *

Nei paragrafi che seguiranno si riportano, separatamente, i 
dati raccolti negli Atenei dell’Emilia-Romagna. Per le università 
del contesto italiano è da ricordare che queste – nonostante 
alcune differenze nelle modalità di erogazione dei servizi a 
supporto dei DSA – seguono gli obblighi di legge (170/2010) 
unitamente a quanto ribadito nei documenti CNUDD (2014) 
nell’erogazione e nell’organizzazione dei servizi di ateneo a 
sostegno delle persone con disabilità e DSA. Le differenze più 
sostanziali che si evidenzieranno nelle prime righe introduttive 
dei prossimi paragrafi dedicati alle singole realtà afferiscono, 
principalmente, alle tipologie di strumenti compensativi forniti 
e nella gestione dell’utenza registrata tramite apposita certifi-
cazione. Gli uffici dedicati agli studenti con DSA di tutti e tre 
gli Atenei italiani prevedono, di base, due target di utenti a cui 
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viene rivolto il loro servizio: in primis gli studenti stessi, quindi, 
come si andava dicendo nei paragrafi precedenti, gli studenti 
con DSA possono rivolgersi ai suddetti uffici per registrarsi in 
fase di ingresso e per fruire, lungo tutto l’arco dei loro studi, 
di misure dispensative e strumenti compensativi; dall’altro lato 
troviamo i professori – o, più in generale, tutti coloro che svol-
gono attività didattiche, quindi anche ricercatori, professori a 
contratto, ecc. – che sentono la necessità di ottenere un aiu-
to per rendere la propria didattica maggiormente inclusiva e 
pronta alle esigenze del nostro target di riferimento (ad esem-
pio, possono rivolgersi all’ufficio per ricevere consigli su come 
rendere più accessibile un testo, migliorare la leggibilità delle 
slide usate a lezione, ottenere chiarimenti in merito all’appli-
cazione della legge a sostegno degli studenti con DSA, e per 
tante altri aspetti rientranti nell’argomento).

Infine, per completezza, si ricorda che i numeri degli stu-
denti con DSA registrati nelle tre università non corrisponde 
al numero effettivo di tali studenti iscritti e frequentanti. Se 
una persona con DSA è capace di studiare in autonomia – o 
perché arriva da un percorso scolastico d’eccellenza, o per-
ché possiede un DSA lieve – non sempre sceglie di registrarsi 
presso l’apposito ufficio. Per questo, si stima che i numeri che 
riporteremo siano in realtà più elevati, pur essendo difficile 
effettuarne una stima precisa.

3.3 L’indagine all’interno dell’università di Bologna

UniBo, essendo una tra le università più popolate del nostro 
Paese, vede un’alta presenza anche di studenti con disabilità e 
DSA al suo interno. A ottobre 2019, data in cui è stata chiusa la 
rilevazione dei dati tramite questionario, il numero di studenti 
con DSA registrati formalmente (quindi riceventi l’invito alla 
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partecipazione all’indagine) era pari a 722. Di questi, 61 hanno 
accettato di rispondere al questionario.

Anche UniBo segue quanto previsto dalla Legge 170/2010; 
al suo interno troviamo un Delegato del Rettore alla Disabilità 
e ai DSA (di cui seguirà l’intervista), i suoi referenti nonché 
diretti collaboratori all’interno di tutti i dipartimenti esistenti 
e l’apposito ufficio adibito ad accogliere e ad accompagnare 
gli studenti con DSA lungo il loro percorso di studi. I servizi 
specifici (misure dispensative e strumenti compensativi) intro-
dotti da UniBo – così come dalle altre due università italiane 
che seguiranno – rientrano quindi in quelli previsti dalla legge 
e promossi dalle linee guida CNUDD, gli studenti con bisogni 
speciali possono ricevere assistenza allo studio, all’inserimen-
to lavorativo e alla mobilità internazionale, ottenere supporto 
dell’ufficio per i DSA nell’interazione con i docenti e via dicen-
do. Tramite apposita richiesta al servizio, poi, gli studenti con 
bisogni speciali possono ricevere in comodato d’uso, o fruire 
in loco sotto la supervisione del personale addetto, varie tipo-
logie di ausili tecnologici come smartpen, iPad, scanner OCR, 
ecc.1. Ciò che va rilevato è un’opportunità aggiuntiva e paralle-
la a tali servizi: il laboratorio per DSA denominato TecnoLab2, 
uno spazio situato nel centro storico della città di Bologna 
– facilmente raggiungibile e accessibile anche da persone in 
difficoltà – attrezzato con pc desktop, schermo touchscreen 
polifunzionale e tecnologie assistive, come molti software già 
richiamati nel capitolo precedente (per lo studio tramite map-
pe concettuali, per l’accessibilità dei testi e via dicendo). Si 

1 Per approfondimenti si veda il sito: http://www.studentidisabili.
unibo.it/servizi-agli-studenti/studiare. 

2 Si rimanda all’articolo di UniBo Magazine: https://magazine.unibo.
it/archivio/2017/07/03/un-nuovo-tecnolab-per-gli-studenti-e-il-persona-
le-unibo-nessuno-escluso 
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riporta sotto quanto emerso dalle risposte pervenute tramite 
questionario elettronico.

3.3.1 le risPoste degli studenti Con dsa di unibo

1) Prima di iscriversi all’Università, gli studenti con DSA hanno 
l’opportunità di contattare preventivamente il Servizio per studenti 
con DSA al fine di ricevere supporto in ingresso al nuovo percor-
so di studi. Eri a conoscenza di questa opportunità, quindi di tale 
servizio, prima di iniziare il tuo percorso accademico?

Sì 44

No 17

Non sempre è scontato che tra gli studenti vi sia una cono-
scenza diffusa dei servizi offerti dagli Atenei in merito a deter-
minate possibilità. Si ritiene “positivo” il fatto che 44 rispon-
denti su 61 dichiarino di essere stati a conoscenza dell’ufficio 
DSA prima di intraprendere il proprio percorso accademico.

2) Nel momento in cui ti sei registrato presso l’ufficio per i Servizi 
agli studenti con DSA, hai ricevuto informazioni esaustive in meri-
to al panorama di servizi erogati dal nostro Ateneo?

Sì, mi è stato presentato il panorama 
completo di servizi a mia disposizione

45

Sì, ma le informazioni erano poco chiare 9

Ho ricevuto poche informazioni 
e non mi sono state molto utili

6

No, non mi sono state date informazioni specifiche 1

A questa domanda 45 studenti rispondono giudicando posi-
tivamente la presentazione del panorama di servizi; 15 rispon-
denti, invece, (9+6) hanno dichiarato di avere ricevuto poche 
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informazioni o poco chiare. In quest’ultimo caso, probabilmen-
te, tali studenti erano già preparati sul panorama di servizi 
a loro disposizione e non hanno ritenuto un valore aggiunto 
quanto presentato dall’ufficio DSA. Oltre a essere ribadito sul 
sito di UniBo il panorama di servizi e opportunità per i DSA, 
anche l’ufficio apposito fornisce le dovute informazioni, a pri-
ori che vengano percepite come chiare o meno chiare. Proba-
bilmente, chi ha risposto così, cioè dichiarando di non avere 
ricevuto informazioni specifiche, non ha ottenuto informazioni 
nuove da quelle già possedute, ma ciò non implica che gli/le 
siano state date.

3) Il Servizio per gli studenti con DSA dell’Ateneo offre varie ti-
pologie di supporto agli studenti lungo tutto il percorso di studi. 
Nell’elenco sottostante indica di quale (o di quali) servizi hai usu-
fruito ed esprimi un giudizio sul livello di qualità.

Mai 
utilizzato

Basso Sufficiente Buono Ottimo

Adattamento 
alle lezioni e 
mediazione con 
i docenti

31 18 8 3 1

Tutor alla pari 38 15 5 2 1

Tutor 
specializzati

55 2 2 1 1

Individuazione 
dell’adeguata 
strategia 
di studio

41 6 7 4 3

Materiale 
didattico 
alternativo

35 18 3 3 2
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Ausili 
tecnologici

15 2 1 28 15

Supporto 
alla mobilità 
internazionale

53 2 3 1 2

Il dato che emerge con forza dalle risposte a questa doman-
da evidenzia uno scarso utilizzo dei servizi messi a disposizio-
ne dall’Ateneo. I pochi studenti che utilizzano o hanno utiliz-
zato i servizi sopra elencati restituiscono un giudizio distribuito 
in maniera più o meno omogenea da “Basso” a “Ottimo”. Solo 
per quanto riguarda gli ausili tecnologici sembra pervenire un 
dato positivo da coloro che li hanno utilizzati, al contrario delle 
altre voci le tecnologie vengono valutate positivamente, infatti, 
43 rispondenti danno un giudizio pari a “buono” e “ottimo”.

4) Durante il tuo percorso di studi, hai trovato docenti capaci di 
garantirti un completo accesso alla didattica e ai relativi materiali 
di studio?
Esempio: disponibilità a erogare materiali alternativi e accessibili; 
disponibilità a inviare in anticipo dispense o altri materiali didat-
tici, ecc.

Mai 35

Raramente 15

Spesso 10

Sempre 1

I rispondenti, in maniera inequivocabile, dichiarano di non 
avere mai, o raramente, trovato docenti pronti a garantir loro 
un’attenzione ulteriore nell’erogazione di materiali didattici ac-
cessibili. Solo 1 rispondente dichiara “sempre”.
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5) Presso il nostro ateneo, fai ricorso spesso, o quasi mai, ai softwa-
re messi a disposizione per gli studenti con DSA? Ad es. software 
di supporto allo studio, alla lettura e la scrittura, al calcolo ecc.

Mai 18

Raramente 40

Spesso 2

Sempre 1

Pare esistere un legame con le risposte alla domanda n.3, 
nella quale emergeva, nel complesso, una buona valutazione 
delle tecnologie messe a disposizione da UniBo. La maggior 
parte dei rispondenti (40) utilizza le tecnologie d’ateneo, anche 
se raramente; quindi, seppure non fruite con grande frequen-
za, probabilmente vengono giudicate comunque positivamen-
te. Rimane comunque la presenza di un gruppo di persone che 
non utilizza mai le tecnologie di ateneo.

6) Se hai espresso un giudizio superiore a “mai” nella domanda 
precedente; quindi, se utilizzi le risorse software suggerite dall’A-
teneo, come reputi la qualità delle stesse, rientranti nelle tipologie 
sottostanti?

Mai 
utilizzato

Basso Sufficiente Buono Ottimo

Software di 
supporto allo 
studio (mappe 
concettuali e 
simili)

24 3 4 10 20

Software di 
facilitazione 
per la lettura 
e la scrittura

16 1 5 19 20
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Software per il 
calcolo mate-

matico
50 0 6 4 1

Delle tre macrocategorie di tipologie di software si vede 
come quelli utili al calcolo matematico vengano utilizzate da 
poche persone e, coloro che li utilizzano, giudicano come “suf-
ficiente” o “buono” il livello di qualità di tali software. Risultati 
migliori si ritrovano nell’insieme degli ausili per lo studio e 
la letto-scrittura, qui, i rispondenti, in buona parte giudicano 
come buoni e addirittura ottimi i software messi a disposizione 
da UniBo. Ancora, pare essere confermata una tendenza già 
emersa nelle risposte 3 e 5 del questionario.

7) Quali tecnologie utilizzi, personalmente, per aiutarti nello stu-
dio dei materiali didattici durante le lezioni in aula, o a casa?

Software di Sintesi vocale 15

Software di Riconoscimento vocale 10

Software per il controllo ortografico 8

Calcolatrici o Software di supporto al calcolo matematico 15

Software di organizzazione grafica 2

Font specifici per facilitare la lettura 2

Altro* 9

L’utilizzo dei diversi ausili, tra i rispondenti, si presenta 
(quasi) equamente distribuito, eccezione fatta per i font spe-
cifici per l’agevolazione della lettura (ad esempio font come 
OpenDyslexic) e di software di organizzazione grafica. I restan-
ti ausili sembrano essere utilizzati quasi omogeneamente, con 
una prevalenza di software per la sintesi vocale e il calcolo 
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aritmetico. Coloro che hanno compilato il campo “Altro” di-
chiarano, ad esempio: «Utilizzo mappe concettuali, e registro 
spesso le lezioni in mp3»; «Utilizzo il mio computer e faccio 
mappe concettuali cartacee»; «Registratore per prendere appun-
ti»; «PowerPoint per mappe e per prendere appunti»; «Non amo 
utilizzare software e dispositivi tecnologici ma preferisco meto-
di analogici»; «e-book». Le tecnologie riportate testualmente dai 
rispondenti nel campo “altro” rientrano nelle categorie prece-
denti, fatta eccezione per il libro elettronico (e-book). Non si 
rilevano, quindi, soluzioni tecnologiche ulteriori.

8) UniBo dispone di uno spazio denominato TecnoLab, situato 
in di via Zamboni 38. Anche gli studenti con DSA, al suo interno, 
possono utilizzare e provare programmi di sintesi vocale, pro-
grammi di lavoro sui testi digitali ecc. Eri a conoscenza di tale 
spazio o lo hai mai utilizzato?

Lo conosco ma non ci sono mai stato/a 6

Lo conosco e l’ho utilizzato 47

Non lo conoscevo prima d’ora 3

Non lo conoscevo ma, ora che ne sono informato, 
cercherò dettagli a riguardo

5

TecnoLab è un apposito spazio, inaugurato ad aprile 2017, 
nel quale gli studenti con disabilità e DSA possono fruire di 
specifici ausili tecnologici per aiutarsi nello studio. Dei rispon-
denti, solo una minima parte (8 in totale) non conosceva tale 
spazio. Dei restanti, la maggior pare conoscere e utilizzare il 
TecnoLab, riprova di come sia stato così possibile ottenere un 
giudizio specifico in merito alle tecnologie nelle domande pre-
cedenti. Un dato positivo, tra coloro che non sapevano della 
presenza del TecnoLab riguarda l’intenzione, di voler cercare 
informazioni a riguardo per approfondire la conoscenza delle 
potenzialità di tale spazio.
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9) Ti è mai stato chiesto, prima d’ora, di esprimere un giudizio 
sulla qualità dei servizi a supporto degli studenti con DSA?

Sì 30

No 31

Dei rispondenti, solo la metà ha già partecipato ad altre 
ricerche o rilevazioni di dati riguardanti la qualità dei servizi 
per studenti con DSA. Non potendo sapere l’anno di corso dei 
rispondenti, è forse possibile che i 31 che hanno risposto “no”, 
non abbiano avuto ancora occasione di partecipare a rilevazio-
ni di dati sull’andamento delle pratiche inclusive.

10) Quale, o quali, sono le principali difficoltà di apprendimento, 
rientranti nella sfera dei DSA, che ti sono state certificate?

Dislessia 38,83%

Discalculia 24,27%

Disortografia 21,36%

Disgrafia 15,53%

In questa domanda le cifre sono da intendersi in percentua-
le, ogni rispondente, infatti, proprio perché esiste la comorbi-
lità dei disturbi, poteva selezionare più di una sola risposta. 
Quanto riportato in tabella sembrerebbe confermare la ten-
denza della dislessia a porsi come disturbo preponderante tra 
i DSA già vista nei documenti del MIUR (2018), sottolineando 
altresì che non esiste mai una presenza di tali disturbi separata, 
ma vige quasi sempre una comorbilità degli stessi.
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11) Domanda aperta - Dal tuo punto di vista, quali aspetti è op-
portuno migliorare per aumentare la qualità dell’inclusione didat-
tica degli studenti con DSA all’interno della nostra università?

Di seguito le dimensioni critiche legate al loro vissuto uni-
versitario, nelle quali si manifestano alcune problematiche ma 
anche percezioni positive. Si riportano di seguito raggruppate 
per tipologia di oggetto:

a) Il rapporto con i docenti. Molti dei rispondenti denotano 
una scarsa conoscenza delle problematiche inerenti ai DSA 
da parte dei docenti, segnalando come debba, ad esem-
pio, migliorare il loro approccio e la loro disponibilità (ad 
erogare materiali alternativi, misure dispensative ecc.) nei 
confronti degli studenti con DSA. Di seguito alcune risposte 
aperte pervenute che si dirigono in tal senso:

 
«[…] serve più disponibilità da parte dei professori nel fornire 
materiale didattico più adatto a chi è portatore di certi defi-
cit. Inoltre, sarebbe di grande aiuto che determinati profes-
sori si rendessero conto che non tutti gli studenti riescono a 
stare dietro alle loro lezioni, soprattutto per quelli che ama-
no utilizzare certi ritmi molto serrati».

 «Si devono organizzare delle riunioni obbligatorie per i pro-
fessori, aperte anche a studenti interessati, per spiegare in 
cosa consiste la dislessia, quali sono le caratteristiche più co-
muni e spiegare come un professore possa approcciarsi me-
glio nei confronti di un/a ragazzo/a dislessico/a».

 «desidererei segnalare comportamenti non inclusivi anche 
da parte di professori che, alla richiesta di divisione dell’esa-
me e di utilizzo di mappe concettuali rispondono afferman-



151

do di non essere pienamente d’accordo anche se non cono-
scono a pieno la “patologia”. Successivamente fanno ripetere 
l’esame quattro volte, ingiustamente, fin tanto che io decido 
di presentarmi senza mappe e con il programma completo, 
per poi sentirmi dire “visto che le mappe non ti servono?”».

 «[…] è necessario parlarne di più con i docenti delle proble-
matiche dei DSA, non la conoscono molto spesso».

 «Bisognerebbe cambiare la conoscenza che hanno i profes-
sori in merito, alcuni avendo figli nelle stesse mie condizio-
ni (dislessia) capiscono la situazione e sono super gentili, 
gli altri sono rimasti alla vecchia concezione che tu sei uno 
studente senza voglia di studiare, quindi ti aiutano con il 
minimo indispensabile, cioè il tempo in più previsto per leg-
ge. Suggerirei più divulgazione del problema […], io seguo 
l’indirizzo di chimica e chimica dei materiali e per tutti i 
professori che ho incontrato sono stato il primo caso di stu-
dente con dislessia, quindi, è stato per me molto difficile».

 «I professori hanno ancora molta confusione su cosa signi-
fichi essere una persona con DSA e quali reali difficoltà ab-
biamo. Secondo me sarebbe importante che loro lo capissero 
realmente e facessero utilizzare sempre tutti i mezzi dispen-
sativi e compensativi».

b)  Il rinnovo (e l’aumento) dei computer a disposizione e l’e-
rogazione di materiali accessibili. Attraverso la domanda 
aperta alcuni studenti fanno emergere l’esigenza di miglio-
rare i materiali alternativi e i dispositivi informatici. Ma non 
deve trarre in inganno quest’ultima “richiesta”, il fatto che 
giudichino (come riportato nelle tabelle precedenti) posi-
tivamente gli ausili tecnologici è stato rilevato, nello spe-



152

cifico, però, va effettuata una distinzione tra applicativo e 
macchina (pc) sulla quale viene installato. Stando a quanto 
dicono gli studenti pare essere che, sì, giudichino positi-
vamente gli applicativi, ma dovrebbe essere rinnovato (o 
ampliato) il parco pc, spesso con prestazioni scarse date 
dall’età della macchina.

 «Servirebbe semplificare l’ottenimento dei materiali didattici 
in formato PDF. La policy attuale non permette agevolmente 
l’erogazione di testi in formato PDF se sul mercato n’è pre-
sente una copia in formato e-book però, per la maggior parte 
dei formati, l’e-book non supporta la sintesi vocale rendendo 
il formato digitale inutile. Inoltre, rispetto ad anni passati la 
burocrazia necessaria per l’ottenimento dei testi in formato 
digitale è notevolmente aumentata causando gravi disagi 
agli studenti, specialmente non frequentanti, per cui avere il 
testo in formato digitale è necessario per la “lettura”».

 «Ritengo che i computer che il servizio DSA mette a disposi-
zione come ausilio per gli esami siano un po’ datati, infatti 
necessitano di stare sempre collegati alla presa d’alimenta-
zione e ciò non sempre è possibile nelle aule universitarie».

 «La disponibilità degli strumenti digitali è scarsa e i mezzi 
che mi è capitato di utilizzare sono poco performanti, vecchi 
e datati. I software sono buoni, utili, ma non possono girare 
adeguatamente su pc vecchi come quelli di UniBo».

 «Servono materiali digitali più facili da fruire! Slide e testi 
presenti su Moodle e creati dai professori non sono accessi-
bili a chi ha un DSA, quindi difficilissimi da leggere. Anzi, 
impossibili!».
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 «Ho dato un buon voto nelle risposte precedenti alle tecno-
logie, il problema è che ci sono POCHI pc e soprattutto sono 
VECCHI».

c)  Il rapporto con i compagni di corso. Alcuni rispondenti evi-
denziano che non sempre è facile ottenere comprensione e 
supporto dai compagni di corso e, inoltre, vorrebbero che 
si creassero spazi appositi per l’incontro tra studenti con 
DSA e no.

 «Servirebbero spazi comuni per studenti con DSA per un 
confrontarsi sullo studio».

 «[…] è certamente utile confrontarsi con propri coetanei ma 
non se lo studente DSA deve preparare un esame, servono 
competenze specifiche per supportarci durante lo studio».

 «Molto spesso gli studenti non dislessici non comprendono 
tale disturbo, se ci fosse più formazione in merito si evite-
rebbero spiacevoli inconvenienti e spiacevoli pregiudizi. 
Trovandomi a mio agio nell’utilizzo di mappe concettuali 
durante gli esami, mi capita spesso di vergognarmi perché 
alcuni colleghi non comprendono la vera funzione dell’au-
silio. Mi sento particolarmente e ingiustamente ferita quan-
do devo giustificarmi di fronte a frasi come “passi gli esami 
perché hai le mappe”».

d)  Il rapporto con l’ufficio dedicato ai DSA. Alcuni rispondenti 
si dimostrano positivi verso l’accoglienza e la professionali-
tà dell’ufficio dedicato.
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 «Per quanto riguarda l’Università di Bologna mi sono trovata 
bene con il servizio DSA. Ho studiato e mi sono laureata an-
che in un’altra università dove anche lì il servizio era buono».

 «Il servizio è ottimale sotto ogni punto di vista, a ogni piccolo 
dubbio le conduttrici del servizio danno risposte chiare e in 
breve tempo».

 «Le ragazze del servizio DSA sono molto gentili e preparate, 
mi hanno aiutato molto, al contrario di molti professori».

Le quattro dimensioni entro cui è possibile raggruppare le 
risposte aperte ricevute riguardano principalmente il rapporto 
coi docenti e i compagni di corso. Queste due tipologie di 
relazioni lasciano emergere – stando a quanto scrivono gli stu-
denti – molte problematiche, così come la dimensione relativa 
agli ausili informatici, ritenuti non adatti od obsoleti. Alcuni 
valutano però positivamente il loro incontro con il personale 
dell’ufficio dedicato ai DSA.

In sintesi…

In ingresso al nuovo percorso di studi, i rispondenti hanno 
fatto ricorso al servizio di accoglienza e giudicato positivo, nel 
complesso, il primo impatto con tale ufficio.
Emerge uno scarso utilizzo dei servizi di tutorato (alla pari e 
specializzati), di supporto allo studio e alla mobilità estera. An-
che se la frequenza di utilizzo non è alta, le tecnologie infor-
matiche predisposte da UniBo, invece, risultano avere un giu-
dizio positivo. A conferma dell’utilizzo degli ausili tecnologici 
da parte degli studenti con DSA, troviamo che la maggior parte 
dei rispondenti utilizza il laboratorio TecnoLab. Le tecnologie 
utilizzate personalmente constano per lo più in supporti per la 
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3.3.2 l’intervista al delegato del rettore di unibo

Svoltasi a gennaio 2019, l’intervista al Delegato del Rettore 
alla Disabilità e ai DSA è stata utile per fare più chiarezza non 
solo sull’attuale panorama di servizi a supporto dei DSA, ma 
anche sulle possibili intenzioni riguardo agli investimenti futuri 
al vaglio dell’ateneo per rispondere al meglio alle loro esigen-
ze. Si riporta sotto quanto rilevato.

a) Dalla legge 170/10 sono poi scaturite, nel 2011, delle linee 
guida a livello nazionale che invitano scuole e università ad 
attuare determinate pratiche per la gestione degli studenti 
con DSA. A suo avviso, dopo quasi dieci anni dalla loro 
promulgazione, quanto si applica di tali linee guida e che 
riverbero hanno avuto, sull’Università?

«La prima cosa da evidenziare è che, dopo la promulga-
zione della legge, abbiamo avuto [in UniBo] un’escalation di 
iscritti che hanno dichiarato di avere un DSA, quindi che 

registrazione delle lezioni, la lettura e la scrittura. Infatti, la di-
slessia, ci dicono i rispondenti, è il disturbo più diffuso tra essi.
In ultimo, la maggior parte degli studenti lamenta di non aver 
mai trovato (o comunque di rado) docenti capaci di compren-
derli e sostenerli a fronte delle loro difficoltà.
Le risposte aperte ci restituiscono alcune dimensioni esperien-
ziali entro le quali gli studenti riscontrano un urgente bisogno 
di perfezionamento di determinati aspetti, che riguardano: la 
bassa conoscenza delle problematiche dei DSA da parte dei 
docenti e di molti compagni di corso; la necessità di aggiorna-
re i dispositivi informatici considerati obsoleti; una maggiore 
disponibilità di materiali didattici accessibili; il rapporto con 
l’ufficio per i DSA.
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hanno presentato un certificato regolarmente rilasciato da 
un soggetto pubblico abilitato per il rilascio della certifica-
zione di DSA. In Emilia-Romagna non esiste un “privato” 
accreditato per la valutazione, esistono dei centri che devo-
no effettuare la valutazione o la conformità con la valuta-
zione di un privato prevista in altre regioni. Perché sottoli-
neo questo aspetto? Perché la criticità principale, per quanto 
riguarda le università, è proprio legata al fatto che queste 
ultime accolgono studenti provenienti da diverse regioni, e 
le regioni su tale tema [il rilascio della certificazione di DSA] 
sono autonome e procedono in maniera non unitaria [per 
questo si parlava di attestazione della conformità dei certi-
ficati rilasciati da enti privati al di fuori dell’Emilia-Roma-
gna]. Se uno studente arriva da una regione che “ammette 
il privato”, deve farsi riconoscere come idoneo, secondo le 
procedure regionali, il proprio certificato.

Sottolineo questo aspetto anche per rilevare come la legge 
170/10 sia stata tarata, pensata e ragionata sulla scuola, 
l’Università è vista come un’appendice; Le linee guida speci-
fiche per l’università non esistono, se non quelle concordate 
dalla CNUDD. La legge, quindi, è stata fatta per il mondo 
scolastico ma, per estensione, hanno affidato il compito al 
Delegato del Rettore alla disabilità di attuarla nel conte-
sto accademico. Le università ricevono risorse dedicate in 
base al numero degli studenti con disabilità, tali risorse non 
fanno parte del fondo universitario, e solo l’anno scorso, il 
ministero, con una circolare, ha indicato che il 20% delle 
risorse destinate alla disabilità dovrebbero essere destinate 
a studenti con DSA. Tutto questo per dire che il discorso sui 
DSA, in ambito universitario, non è propriamente “pensato”, 
ma è un’indicazione, derivante da linee guida pensate sulla 
scuola. Le linee guida della CNUDD, infatti, hanno recepito 
quelle che sono le indicazioni ministeriali cercando di col-
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locarle in qualche modo nell’ambito dell’Università, solleci-
tando, poi, visto che tale conferenza non ha, ovviamente, 
potere legislativo la presenza di alcuni membri della CNUDD 
stessa nei tavoli ministeriali, proprio perché siamo consape-
voli che il numero degli studenti con DSA è letteralmente 
“esploso”; quindi, veniamo posti dinnanzi a un compito di 
coordinamento molto importante».

b) Partendo dalla sua esperienza di Delegato di Ateneo: quali 
sono attività e servizi principali introdotti dalla sua univer-
sità per far fronte ai bisogni degli studenti con DSA? Ad 
esempio, quali sono, o sono state, le principali esperienze/
ricerche/iniziative in merito a tale tematica?

«UniBo, già nel 2005 ha cominciato – sotto la coordina-
zione del Prof. Canevaro – a prendere in considerazione il 
tema dei DSA. Dopo la legge 170, ovviamente, il servizio di 
accoglienza per studenti disabili e con DSA si è adeguato alle 
linee guida nazionali. Gli studenti che desiderano registrarsi 
presso l’ufficio dedicato ricevono tutte le informazioni ine-
renti strumenti compensativi e misure dispensative che noi, 
come UniBo, offriamo. Il lavoro principale del servizio è quel-
lo di personalizzare la risposta, essendo ogni studente con 
DSA differente dagli altri e con esigenze diverse. Viene quindi 
fatta una valutazione ad personam, valutando gli adatta-
menti necessari per meglio rispondere alle esigenze del sin-
golo. La legge dice che devono essere previsti strumenti com-
pensativi e misure dispensative, ma dietro questo passaggio 
si apre un mondo: quali sono gli strumenti più indicati? Non 
vi è una risposta univoca, ma è appunto compito dell’ufficio 
valutare al meglio le risposte per ogni studente. Tutto questo, 
poi viene comunicato ai docenti in caso di necessità, in modo 
che siano pienamente informati sulle esigenze dello studente 
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(tempo aggiuntivo, uso del PC all’esame, ecc.). Inoltre, anche 
il servizio informatico di ateneo viene informato, ad esempio: 
se uno studente richiede un pc per un esame gli viene prepa-
rata una macchina apposita priva di collegamenti a Internet 
e software superflui (un cosiddetto “pc bianco”), ma piena-
mente ottimizzata per il supporto alla scrittura, al calcolo 
ecc. Sul lato delle esperienze, invece, è da segnalare il Tec-
noLab di via Zamboni, un luogo in cui tutti gli studenti con 
DSA possono reperire ausili informatiti utili alla loro comple-
ta autonomia nel percorso di studi. Ovviamente, all’interno 
di questo laboratorio, possono essere supportati da tutor che 
collaborano con l’ufficio per i DSA qualora lo richiedessero. 
L’idea di rendere più articolato il servizio nasce dalla volontà 
di spingere gli studenti ad essere più autonomi, grazie all’u-
tilizzo di software free-access reperibili in tale spazio, che 
vanno a completare l’intero panorama di supporto ai DSA 
previsto dall’ateneo».

c) Quali sono le principali misure dispensative e i principa-
li strumenti compensativi utilizzati e richiesti dagli studenti 
con DSA?

«Partiamo dal materiale didattico: si richiede ai docen-
ti di renderlo disponibile in formati utilizzabili per i lettori 
vocali e, più in generale, in formato accessibile. Inoltre, sug-
geriamo sempre ai docenti di verificare che i libri che sugge-
riscono per i loro corsi siano disponibili anche in formato di-
gitale, così da facilitare lo studio agli studenti con problemi 
di lettura. Anche la predisposizione delle aule è importante, 
qualora sia necessario, è opportuno che i docenti scelgano 
aule in cui sia possibile utilizzare strumenti di supporto per 
la piena partecipazione degli studenti con DSA. Le modalità 
d’esame, altro punto importante, devono essere ripensate per 
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venire incontro agli studenti, se un esame scritto risulta dif-
ficile per alcuni studenti, è opportuno prevedere una forma 
orale di tale esame. Anche per la costruzione dei testi delle 
prove suggeriamo [si sottintende l’ufficio per i DSA] di uti-
lizzare alcuni accorgimenti, ad esempio: qualora ci fossero 
domane a risposta multipla con molte doppie negazioni, gli 
studenti con dislessia potrebbero avere molta difficoltà nel 
comprenderle e nel leggerle. Tutto questo, ovviamente, va ri-
cordato che non viene fatto con l’intenzione di rendere più 
facile l’esame, ma più fruibili il suo contenuto».

d) Tecnologie: esistono spazi comuni in cui vengono predispo-
sti materiali, risorse e, in generale, ausili digitali a supporto 
degli studenti con DSA? Se sì, quali tecnologie sono presen-
ti?

«Ci sono due livelli di utilizzo delle tecnologie, nel senso 
che, da un lato dobbiamo cercare di rendere più accessi-
bili quelle già esistenti - per i DSA è un po’ più facile, men-
tre abbiamo ancora più problemi, ad esempio, per rendere 
accessibili gli strumenti tecnologici alle persone non veden-
ti. Dall’altro lato, è stato pensato e predisposto, ex-novo, uno 
spazio inaugurato da poco, nel 2017, denominato TecnoLab. 
In questo spazio ci sono PC appositamente predisposti con 
software atti a supportare le diverse esigenze degli studenti 
con DSA. Questi software, in gran parte gratuiti, gli studen-
ti possono utilizzarli liberamente quando vogliono. Ci sono 
software di sintesi vocale, per mappe concettuali, di aiuto al 
calcolo matematico e via dicendo. Se allo studente serve un 
aiuto iniziale, una formazione all’utilizzo di tali software, 
sono a disposizione dei tutor che possono supportarlo in tal 
senso, aiutandolo a conoscerli, a prenderci confidenza ecc. 
Inoltre, noi abbiamo pensato a dei “pacchetti” informativi, 
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nei quali racchiudiamo una sintesi, con annessi pro e con-
tro, dei software (sia free access che non) disponibili presso di 
noi, qualora lo studente volesse acquistare una licenza per-
sonale di uno di questi per essere maggiormente autonomo 
nel lavoro, e non legato al TecnoLab. Un altro aspetto delle 
tecnologie che vorremmo implementare, sempre in un’ottica 
di maggiore partecipazione e accesso alla didattica da par-
te degli studenti con DSA, riguarda l’inserimento di alcune 
strumentazioni tecnologiche nelle aule, mi spiego: quando 
un docente proietta una slide una persona dislessica è alta-
mente probabile che faccia fatica a leggerla. Al momento non 
ci sono soluzioni già installate nelle aule, per questo, ciò che 
per ora stiamo cercando di fare, è di far presente ai docenti 
che se forniscono slide e contenuti testuali che verranno pro-
iettati in aula, con largo anticipo, lo studente con DSA può 
elaborarli con calma e utilizzare la sintesi vocale per leggere 
al meglio i contenuti presenti. Un altro investimento impor-
tante che si sta vagliando sono i software che possono trasfor-
mare la voce del docente in testo (o viceversa) in diretta, non 
in differita, durante una lezione in aula sarebbe un grande 
aiuto sotto alcuni punti di vista».

e) I docenti del vostro Ateneo: vengono coinvolti in momen-
ti formativi sulla tematica in oggetto? Chiedono supporto 
all’ufficio dedicato ai servizi per disabili per essere aiutati 
a predisporre ed erogare materiali didattici maggiormente 
accessibili?

«All’interno dell’offerta formativa rivolta ai docenti vi è un 
focus specifico sul tema della didattica accessibile, curato da 
alcuni colleghi del Dipartimento di Scienze dell’Educazione 
esperti, appunto, nell’ambito della didattica. Questa attività 
non è portata avanti dall’ufficio per i DSA che, invece, per 
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informare i docenti si occupa di diffondere informazioni 
attraverso il sito, gli addetti al servizio, brochure dedicate 
contenenti tutti i riferimenti utili per avere un supporto nel 
momento in cui dovrà incontrare e confrontarsi con una 
persona con DSA. L’idea dell’ufficio, quindi, è quella di fare 
conoscere con un po’ più di dettaglio strumenti e servizi che 
vengono predisposti per rispondere alle esigenze del target di 
riferimento».

f) Se attivate, attraverso quali modalità vengono effettuate rac-
colte di dati per monitorare i bisogni specifici del target in 
oggetto?

Non si riporta la risposta diretta a tale domanda in quanto 
la dimensione indagata è emersa chiaramente nelle risposte 
precedenti, nello specifico ci si riferisce alla risposta delle 
domande a e b.

g) Quale tipologia di DSA è maggiormente presente all’interno 
del bacino di studenti registrati presso il vostro ufficio? Inol-
tre, c’è molta discrepanza tra il numero di soggetti che in 
fase di immatricolazione segnalano il proprio DSA e quelli 
che, fattivamente, durante il percorso di studi utilizzano i 
servizi offerti dall’ufficio dedicato dell’Ateneo?

«La dislessia è sicuramente il disturbo predominante. È però 
opportuno ricordare che non c’è una banca dati precisa in tal 
senso. Quando uno studente si iscrive all’università – passan-
do poi per la segreteria studenti – decide se fleggare, o meno, 
la voce in cui viene richiesto se si ha un DSA. Se la voce vie-
ne fleggata non è automatica la registrazione di tale perso-
na presso l’ufficio per DSA. Uno studente può fleggare la voce 
“DSA”, ma non venire successivamente al servizio dedicato. 
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Esiste quindi una discordanza tra studenti che fleggano la 
voce in fase di iscrizione e studenti che si registrano al servi-
zio. Al momento, solo il 30%, o poco più, degli studenti che 
fleggano la voce detta pocanzi si registra, fattivamente, presso 
l’ufficio per i DSA. Questo, però è un dato importante, signi-
fica, probabilmente, che lo studente è in grado di muoversi 
autonomamente. Quello che cerchiamo di fare, come servi-
zio, è di seguire lo studente soprattutto al primo anno, per 
poi cercare di renderlo il più possibile autonomo durante il 
suo percorso, ad esempio stimolandolo a parlare direttamente 
coi docenti per avere tutte le informazioni di cui necessitano, 
ecc. Questi dati sono gli unici formali che noi abbiamo. Va 
ricordato che questi dati sono importanti perché ogni anno 
dobbiamo rendicontare al ministero il numero di studenti di-
sabili o con DSA e su questo si ricevono dei finanziamenti de-
dicati. Inoltre, dobbiamo rendicontare con precisione in qua-
li servizi (tutoraggio, cessione in comodato d’uso di strumenti 
tecnologici, ecc.), abbiamo investito le risorse che ci arrivano».

h) Allo stato attuale dei servizi offerti, come considera il livello 
di inclusione didattica degli studenti con DSA?

«Le politiche inclusive sono frutto di un importante percor-
so iniziato anni addietro dal Prof. Canevaro, che ha sem-
pre portato avanti con forza l’attenzione verso le persone più 
fragili all’interno del contesto universitario. A oggi, a distan-
za di anni, penso che stiamo introducendo tutte le risorse e 
gli strumenti disponibili per favorire l’accesso e la partecipa-
zione degli studenti con disabilità e DSA. Un buon dato che 
rileviamo è che al momento non abbiamo contestazioni da 
parte degli studenti, ad esempio in merito al malfunziona-
mento di strumenti o altro. Abbiamo però ancora due sfide 
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da affrontare: una è quella di fare in modo che tutta la 
comunità docente sia consapevole delle dinamiche legate ai 
DSA (ogni tanto ci troviamo di fronte a docenti che non san-
no cosa fare quando, tra i loro studenti, hanno una persona 
con DSA nonostante tutte le informazioni inviate da parte 
dell’ufficio). Per tale motivo, si sta valutando un’azione di 
formazione e informazione diretta, intra-dipartimento, at-
traverso la figura dei referenti per la disabilità e i DSA indi-
viduati al loro interno».

i) Quali investimenti e/o programmi futuri avete in program-
ma per dare continuità al miglioramento dei servizi offerti?

Come accennavo poc’anzi, un obiettivo da perseguire 
sarà quello di informare con azioni dirette tutti i docenti 
sulla realtà degli studenti con DSA. L’altra sfida che stiamo 
affrontando, e che riguarda anche le scuole superiori, è quel-
la di far comprendere agli studenti con DSA che l’università 
è un mondo completamente diverso da quello della scuola, 
intendo dire: in Università i docenti non ti seguono per cin-
que anni come nella scuola superiore, anni che permetto-
no di instaurare un rapporto più profondo con lo studente. 
In università queste dinamiche vengono meno, il contesto è 
molto più “liquido” e serve una grandissima autonomia da 
parte dello studente, pur rimanendo il supporto – come detto 
in precedenza – dell’ufficio dedicato ai DSA. In tal senso, è 
da diversi anni che promuoviamo incontri peer-to-peer, cioè 
incontri in cui gli studenti con DSA già inseriti in percorsi 
universitari incontrano studenti con DSA ancora frequen-
tanti la scuola superiore. Si confrontano sulle rispettive espe-
rienze, si raccontano cosa cambia nei rispettivi percorsi di 
studi, come prepararsi ai test ecc.».
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In sintesi…

L’attuale Delegato del Rettore alla Disabilità e ai DSA raccoglie 
un testimone importante, quello del Prof. Canevaro, che anni 
addietro iniziò un lavoro intenso sul tema dei DSA in ateneo. 
Nel complesso, UniBo sta dedicando molta attenzione ai bi-
sogni degli studenti con DSA anche se vengono riconosciute 
delle evidenti necessità, fra tutte l’urgenza di continuare con 
la formazione dei docenti sul tema in oggetto, per questo è 
in fase di valutazione un percorso più strutturato intra-diparti-
mento per i docenti.
Nel colloquio emerge un aspetto critico sulla Legge 170, rile-
vando come sia stata tarata sulla scuola, lasciando in un angolo 
il mondo accademico. Nonostante ciò, grazie alla CNUDD è 
possibile oggi avere un ottimo riferimento (nonché una tute-
la) per rispondere adeguatamente alle esigenze degli studenti 
con DSA grazie a specifiche linee guida e un costante lavoro 
dell’assemblea dei delegati sul tema dei DSA.
UniBo sta facendo tutto il necessario per offrire misure dispen-
sative e strumenti compensativi, nonché per adempiere agli 
obblighi di legge, infatti nel 2017 ha inaugurato TecnoLab, un 
apposito spazio fornito di pc e software per compensare varie 
tipologie di deficit.
Infine, si conferma che le richieste principali di tali studenti 
riguardano l’ottenimento di materiali di studio accessibili e di 
modalità d’esame più adeguate (orale piuttosto che scritto) ol-
tre che molta mediazione coi docenti. La maggior parte degli 
studenti con DSA, a conferma dei dati visti in precedenza, è 
dislessico.
Per il futuro, UniBo ha in progetto iniziative volte a migliorare 
il raccordo tra scuola e università attraverso la pianificazione 
di incontri (in)formativi con gli studenti delle superiori atti a 
dar loro una visione più nitida del mondo post-scuola che li 
attende all’università.



165

3.4 L’indagine all’interno dell’università di Ferrara

In ottemperanza alle norme di legge e agli impegni presi dal-
la conferenza della CNUDD, anche UniFe garantisce un pieno 
supporto agli studenti con DSA durante il loro percorso di studi, 
in entrata, in itinere e in uscita. Dunque, tutto ciò che concerne 
la vita accademica, il supporto alla mobilità internazionale e l’ot-
tenimento di ausili in comodato d’uso è quanto anche in questa 
università viene garantito (pure in questo caso parliamo di tec-
nologie quali scanner per i libri di testo, tablet, software per il 
supporto allo studio e via dicendo). Esiste poi uno spazio deno-
minato Postazione per Disabilità Visive e DSA in cui gli studenti 
con DSA possono recarvisi per fruire di pc con software specifici 
(per lo studio, la lettura, ecc.) durante il loro percorso di studi. 
Al momento della somministrazione del questionario elettroni-
co, il totale di studenti con DSA (registrati formalmente presso 
l’ufficio) e invitati a partecipare alla ricerca era pari a 239, hanno 
però raccolto l’invito rispondendo al questionario solo 45 di essi.

3.4.1 le risPoste degli studenti Con dsa di unife

1) Prima di iscriversi all’Università, gli studenti con DSA hanno 
l’opportunità di contattare preventivamente il Servizio per studenti 
con DSA al fine di ricevere supporto in ingresso al nuovo percor-
so di studi. Eri a conoscenza di questa opportunità, quindi di tale 
servizio, prima di iniziare il tuo percorso accademico?

Sì 40

No 5

Si nota positivamente che la maggior parte dei rispondenti 
era a conoscenza di questa opportunità in ingresso all’univer-
sità. Solamente 5 studenti dichiarano di non sapere della pos-
sibilità di tale servizio.
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2) Nel momento in cui ti sei registrato presso l’ufficio per i Servizi 
agli studenti con DSA, hai ricevuto informazioni esaustive in meri-
to al panorama di servizi erogati dal nostro Ateneo?

Sì, mi è stato presentato il panorama 
completo di servizi a mia disposizione

23

Sì, ma le informazioni erano poco chiare 18

Ho ricevuto poche informazioni 
e non mi sono state molto utili

3

No, non mi sono state date informazioni specifiche. 1

Più della metà dei rispondenti dichiara di avere ricevuto in-
formazioni esaustive in merito ai servizi a loro rivolti, di questi 
(41 in totale), solo 18 sostengono che sì, le informazioni erano 
esaustive, ma non del tutto chiare, quasi a dire che è stato 
presentato il panorama di servizi ma, probabilmente, con poca 
dovizia di dettagli o informazioni aggiuntive che potrebbero 
essere di maggiore rilievo e utilità allo studente. Molto minore 
è la percentuale di coloro che dichiarano di non avere ricevuto 
informazioni specifiche, dato singolare in quanto, come per il 
caso di UniBo, più o meno chiare che possano essere (o essere 
percepite) le informazioni sui servizi ai DSA vengono sempre 
e comunque presentate dall’apposito ufficio, oltre che trovare 
posto su un’area dedicata del sito dell’ateneo3.

3 Si veda il sito: http://www.unife.it/it/x-te/supporto/dsa. 
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3) Il Servizio per gli studenti con DSA dell’Ateneo offre varie ti-
pologie di supporto agli studenti lungo tutto il percorso di studi. 
Nell’elenco sottostante indica di quale (o di quali) servizi hai usu-
fruito ed esprimi un giudizio sul livello di qualità.

Mai 
utilizzato

Basso Sufficiente Buono Ottimo

Adattamento 
alle lezioni 
e mediazione 
con i docenti

38 2 2 3 0

Tutor 
alla pari

30 5 4 5 1

Tutor 
specializzati

39 0 0 6 0

Individuazione 
dell’adeguata 
strategia di 
studio

38 0 0 7 0

Materiale 
didattico 
alternativo

40 0 0 5 0

Ausili 
tecnologici

7 0 2 23 13

Supporto 
alla mobilità 
internazionale

38 0 2 5 0

Il quadro che emerge sin dalla prima lettura di questa ta-
bella restituisce un’immagine chiara di come gli studenti con 
DSA rispondenti al questionario, in larga parte, non facciano 
ricorso ai servizi e/o agli strumenti messi loro a disposizione da 
UniFe. La risposta “mai utilizzato” è presente in molti item ma, 
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l’unica eccezione che pare restituire una percezione molto po-
sitiva riguarda gli ausili tecnologici dell’ateneo; su 45 studenti, 
infatti, 36 di essi valutano come “buono” e “ottimo”, il livello 
di qualità degli ausili informatici messi loro a disposizione da 
parte di UniFe.

4) Durante il tuo percorso di studi, hai trovato docenti capaci di 
garantirti un completo accesso alla didattica e ai relativi materiali 
di studio?
Esempio: disponibilità a erogare materiali alternativi e accessibili; 
disponibilità a inviare in anticipo dispense o altri materiali didat-
tici, ecc.

Mai 20

Raramente 18

Spesso 4

Sempre 3

Anche all’interno di UniFe, la maggior parte dei rispondenti 
dichiara di non aver mai (o raramente) trovato docenti in grado 
di garantire loro una maggiore accessibilità dei materiali di stu-
dio. Solo una piccola parte (3 persone) afferma di aver sempre 
incontrato docenti pronti a fare fronte ai problemi dell’accessi-
bilità dei contenuti.

5) Presso il nostro ateneo, fai ricorso spesso, o quasi mai, ai softwa-
re messi a disposizione per gli studenti con DSA? Ad es. software 
di supporto allo studio, alla lettura e la scrittura, al calcolo ecc.

Mai 5

Raramente 39

Spesso 1

Sempre 0
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Anche se di rado, molti rispondenti utilizzano i software 
messi a disposizione de UniFe. Solo 5 di essi dichiarano di non 
utilizzarli mai. Come per UniBo, le risposte a tale domanda 
“correlano” con quelle arrivate alla numero 3, nella quale la 
maggior parte dei rispondenti ha espresso un giudizio di qua-
lità sulle tecnologie erogate dall’ateneo. A priori del livello di 
valutazione espresso, è stato per loro possibile fornirlo perché, 
appunto, seppure di rado le tecnologie sono state comunque 
fruite, cioè “toccate con mano” dai principali destinatari di que-
sti ausili.

6) Se hai espresso un giudizio superiore a “mai” nella domanda 
precedente; quindi, se utilizzi le risorse software suggerite dall’A-
teneo, come reputi la qualità delle stesse, rientranti nelle tipologie 
sottostanti?

Mai 
utilizzato

Basso Sufficiente Buono Ottimo

Software 
di supporto 
allo studio 
(mappe 
concettuali 
e simili)

11 2 0 12 20

Software di 
facilitazione 
per la lettura 
e la scrittura

10 0 0 19 16

Software per 
il calcolo 
matematico

34 1 0 10 0

I software per il calcolo matematico sono tra gli ausili che 
non vengono fruiti più spesso, la maggior parte dei rispondenti 
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dichiara di non averli mai utilizzati, dai restanti, però, emerge 
un buon giudizio in merito a tali applicativi. Una situazione 
quasi inversa la si ritrova nelle due restanti categorie di softwa-
re, in cui la maggior parte degli studenti valuta positivamente 
la propria esperienza.

7) Quali tecnologie utilizzi, personalmente, per aiutarti nello stu-
dio dei materiali didattici durante le lezioni in aula, o a casa?

Software di Sintesi vocale 10

Software di Riconoscimento vocale 1

Software per il controllo ortografico 18

Calcolatrici o Software di supporto al calcolo 
matematico

1

Software di organizzazione grafica 
(es: mappe concettuali)

8

Font specifici per facilitare la lettura 
(es: OpenDyslexic font)

0

Altro* 7

I rispondenti utilizzano perlopiù ausili per la lettura e la 
scrittura, ma anche software per l’organizzazione grafica. Emer-
ge anche come i software per il calcolo vengano poco fruiti. 
Coloro che hanno compilato il campo “Altro” dichiarano di 
utilizzare ausili come la registrazione dal cellulare, mappe con-
cettuali disegnate autonomamente a mano libera, libri digitali 
(e-book), registratori vocali. Anche se in forma analogica, le 
mappe concettuali rientrano sempre nella tipologia di strategie 
e strumenti compensativi legati all’organizzazione grafica come 
ausili allo studio; che sia da cellulare o con un apposito stru-
mento, la registrazione vocale è presente come altra tipologia 
di strategia nel panorama dei rispondenti.
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8) UniFe dispone di uno spazio denominato Postazione per Disa-
bilità Visive e DSA, situato in di via Savonarola presso la biblioteca 
di Lettere. Al suo interno, gli studenti con DSA, possono trovare 
ausili digitali di varie tipologie.
Eri a conoscenza di tale spazio o lo hai mai utilizzato?

Lo conosco ma non ci sono mai stato/a 5

Lo conosco e l’ho utilizzato 37

Non lo conoscevo prima d’ora 0

Non lo conoscevo ma, ora che ne sono informato, 
cercherò dettagli a riguardo

3

È bene rilevare come 37 rispondenti sul totale (45) conosca-
no e utilizzino la Postazione per Disabilità Visive e DSA di Uni-
Fe. Per tale ragione, quindi, è stato possibile rilevare l’opinione 
in merito alla qualità percepita delle tecnologie da parte degli 
studenti, il risultato, dunque, pare coerente con le risposte alle 
domande precedenti. Di tutti i rispondenti è altresì visibile (po-
sitivamente) come nessuno non conoscesse tale spazio.

9) Ti è mai stato chiesto, prima d’ora, di esprimere un giudizio sulla 
qualità dei servizi a supporto degli studenti con DSA? (Come detto 
nell’introduzione, per qualità dell’inclusione intendiamo l’insieme 
di servizi e pratiche atte a garantire a tutti gli studenti con DSA pari 
opportunità di accesso e partecipazione alla sfera didattica)

Sì 40

No 5

Non essendo state rilevate variabili di sfondo, come l’anno 
di corso, non si può sapere se i 5 rispondenti che dichiarano di 
non aver mai ricevuto l’invito a partecipare a un questionario 
rivolto ai DSA abbiano selezionato “no” perché, ad esempio, 
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sono matricole appena iscritte a UniFe. È comunque positivo 
vedere che quasi tutti gli studenti abbiano già ricevuto altre ri-
chieste di partecipazione a sondaggi rivolti a loro e riguardanti 
la tematica dei DSA.

10) Quale, o quali, sono le principali difficoltà di apprendimento, 
rientranti nella sfera dei DSA, che ti sono state certificate?

Dislessia 42%

Discalculia 5%

Disortografia 16%

Disgrafia 37%

Per via del fattore di comorbilità, le risposte sono divise in 
percentuale di presenza del deficit, come nel caso di UniBo. I 
rispondenti, quindi, potevano selezionare più di una sola voce. 
Dalle risposte pervenute pare confermata la tendenza della di-
slessia di porsi come deficit preponderante negli studenti, se-
guita dalle difficoltà di scrittura (disgrafia).

11) Domanda aperta - Dal tuo punto di vista, quali aspetti è 
opportuno migliorare per aumentare la qualità dell’inclusione di-
dattica degli studenti con DSA all’interno della nostra università?

Si vedrà ora come hanno risposto gli studenti di UniFe a 
questa domanda aperta. Raggrupperemo sempre per tipologia 
di contenuto le risposte. Quanto seguirà, sono alcune delle 
risposte pervenute, per una questione di economia del lavoro 
sono state selezionate le più rilevanti. È da segnalare che non 
tutti gli studenti hanno risposto a quest’ultima domanda, molti 
scrivevano “non ho altro da aggiungere” (o frasi simili). Di se-
guito quanto emerso:
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a)  Rapporto coi professori. Anche in UniFe molti risponden-
ti sottolineano come, spesso, i docenti non siano pronti a 
rispondere alle esigenze di chi ha un DSA, sia strumental-
mente che sul piano delle relazioni interpersonali, dove l’e-
motività e la motivazione dello studente con DSA possono 
essere fortemente compromesse laddove non trovassero un 
terreno d’ascolto. (Cisotto, Barbera, 2013). 

«Sarebbe opportuno promuovere più corsi di formazione 
relativi hai DSA per i professori. Molti professori non cono-
scono i problemi di noi DSA e pensano che quando chiedia-
mo degli aiuti per gli esami o le lezioni in realtà vogliamo 
solo ottenere degli “sconti” sullo studio. Invece non è assolu-
tamente vero».

«È fondamentale prevedere tra i vari appelli la possibilità 
di scegliere appelli orali al posto di quelli scritti, molti docenti 
non vogliono venirci incontro con le prove orali perché cre-
dono sia una perdita di tempo e un privilegio per chi le fa».

«I professori quasi sempre NON sanno cosa sia un DSA o 
come aiutarlo per favorire lo studio e l’apprendimento».

«Io sono un DSA, con una importante dislessia, i professo-
ri che ho incontrato all’università non mi hanno dato nes-
sun aiuto, perciò ho faticato molto per stare al pari con le 
lezioni. Vorrei che ci fosse più premura per chi ha problemi 
di apprendimento, sia DSA che BES».

«Nel Dipartimento di Economia da alcuni docenti non mi 
viene ancora permesso di utilizzare le mappe concettuali 
che dovrei usare e che ho il DIRITTO di usare. Inoltre, il ser-
vizio DSA è poco gentile con me, non mi aiuta parlando coi 
professori e facendo pressione perché mi aiutino».
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«Alcuni professori ci trattano come svogliati, facendoci 
sentire sbagliati e umiliandoci».

«Mi è capitato di chiedere a una docente di giurispruden-
za di poter utilizzare un “pc bianco” all’esame, mi ha dato 
il permesso ma ha voluto togliermi tre punti all’esame perché 
secondo lei io ero più facilitato rispetto ai compagni. È inac-
cettabile!».

b) Rapporto con i compagni. Si conferma anche in UniFe la 
presenza di alcune problematiche nelle relazioni con i com-
pagni di corso.

«Molti dei miei compagni di università (io faccio econo-
mia) non sanno cosa sia un DSA, questo non è bello ma pos-
so ancora accettarlo. Non mi piace però che nel momento in 
cui io dica quali sono i miei problemi e perché chieda certi 
aiuti, venga guardato male e mi dicano (è successo spesse 
volte) che ne approfitto per ottenere agevolazioni sui voti e 
sulle prove. È triste, mi feriscono queste frasi».

«Oltre che per i professori, è urgente prevedere delle ore 
di formazione per TUTTI gli studenti sul tema della dislessia 
e la disgrafia. Gli altri studenti mi hanno offeso dicendomi 
che non è corretto che io faccia un esame al pc mentre loro 
non possono usarlo. Anche il tempo aggiuntivo che richiedo 
spesso è stato guardato male dai miei compagni. Frequento 
Scienze dell’Educazione, se non qui, dove posso aspettarmi 
comprensione per il mio problema? Grazie».

«Sono certa che non lo facciano apposta, ma spesso alcu-
ne compagne di economia sottolineano che io ricevo degli 
sconti non meritati agli esami e che è giusto che mi neghino 
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la prova orale perché altrimenti “sarebbe troppo comoda” 
ottenere bei voti. Accetto anche gli scherzi e sono la prima a 
ironizzare sulla mia dislessia, però nello scherzo c’è molta 
verità. Alla fine, non ricevo mai un po’ di sostegno dai miei 
compagni».

«A parte le tutor che ho incontrato durante gli studi nes-
sun altro studente sa bene cosa sia un DSA. Alcuni amici 
con DSA che frequentano l’Università di Ferrara hanno avu-
to esperienze peggiori della mia coi compagni, sono stati pre-
si in giro e altre cose. Io no, però una sola volta ho discusso 
con una persona che insisteva a dirmi che io ne approfitto 
troppo della mia dislessia agli esami. A parte questo episodio 
è sempre andato tutto bene. Purtroppo, non per tutti i DSA 
accade questo».

c) Relazioni con l’ufficio DSA. Alcuni sottolineano difficoltà nel 
relazionarsi con l’ufficio dedicato oppure delineano alcune 
traiettorie di miglioramento per l’erogazione dei servizi e 
delle informazioni rivolte ai DSA.

«Il servizio per DSA è gentile, ma spesso non sembra voler 
aiutarci nel dialogare con i docenti più importanti. Ci la-
sciano da soli con tutte le difficoltà che si incontrano quan-
do si cerca di fare capire a un docente che noi per legge 
abbiamo diritto a degli aiuti».

«Ritengo che sia utile informare in modo migliore gli stu-
denti con DSA appena iscritti all’ateneo per quanto riguarda i 
servizi offerti a loro da parte dell’università. HO ricevuto tante 
informazioni ma poco chiare. Se usavo il sito era meglio».

«Il personale dell’ufficio per i DSA deve informare meglio 
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sui servizi disponibili e sensibilizzare tutti gli studenti sul-
la presenza di compagni con DSA. Siamo lasciati soli molto 
spesso».

«Miglior accessibilità a luoghi, come sportelli della segreta-
ria per un approccio più fisico, per gestire meglio i problemi 
di un DSA c’è bisogno di parlare con delle persone, non si 
può fare tutto al computer come spesso ci chiedono».

«Avere una lista degli ausili per i DSA ben chiara è una 
cosa che manca, l’ho segnalato più volte all’ufficio nel 2018 
ma ancora non c’è nulla in merito. È Comunque molto va-
lido lo spazio per i DSA messo a disposizione dall’università, 
ci sono strumenti molto validi».

In sintesi…

Molti rispondenti sono a conoscenza del servizio di supporto 
in ingresso e lo ritengono in grado di fornire, nel complesso, 
informazioni complete, anche se a tratti poco chiare.
Di tutti i servizi offerti da UniFe, quelli afferenti alle nuove 
tecnologie paiono essere i più fruiti, oltretutto si rileva un giu-
dizio positivo dei rispondenti per quanto riguarda le tipologie 
di tecnologie predisposte da UniFe, così come per l’apposita 
postazione per i DSA, anche se utilizzate con una bassa fre-
quenza.
Gli ausili utilizzati personalmente dal singolo rientrano perlo-
più tra quelli per l’aiuto nella lettura e nella scrittura.
Si confermano i problemi legati alla dislessia e alla letto-scrittu-
ra in generale e, come nel caso precedente (UniBo), anche in 
questo continuano a emergere molte problematiche per quan-
to riguarda la capacità dei docenti di rispondere ai bisogni 
degli studenti con DSA, in primis, seguite dalle difficoltà nel 
relazionarsi con i compagni di corso.
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3.4.2 l’intervista alla delegata del rettore di unife

L’incontro con la Delegata del Rettore alla Disabilità e ai DSA 
è avvenuto a ottobre 2019, il coinvolgimento di UniFe all’inter-
no dell’indagine è stato utile per poter indagare le traiettorie 
inclusive anche all’interno di un ateneo che, seppur medio-pic-
colo, sta comunque registrando una forte crescita4 negli ultimi 
anni, di conseguenza, è altamente probabile che a innalzarsi 
non sarà solo il numero di studenti iscritti, ma di conseguenza 
anche il numero di studenti con DSA (e non solo).

Di seguito, ecco quanto emerso.

a)  Dalla legge 170/10 sono poi scaturite, nel 2011, delle linee 
guida a livello nazionale che invitano scuole e università ad 
attuare determinate pratiche per la gestione degli studenti 
con DSA. A suo avviso, dopo dieci anni dalla loro promul-
gazione, quanto si applica di tali linee e che riverbero hanno 
avuto, sull’Università?

 «La legge 170/2010 e le successive linee guida del 2011, han-
no segnato un punto molto importante nel riconoscimento 
dei diritti degli studenti con DSA ma è ugualmente impor-
tante creare le condizioni perché questi diritti possano re-
almente essere esercitati e questo possiamo renderlo reale 
attraverso l’applicazione delle linee guida. L’Università si 
colloca nell’ultima fase dell’intero ciclo di formazione, ha 
quindi un ruolo molto importante in generale nella vita 
di tutti gli studenti e in particolare per i DSA perché chiu-
de un ciclo e dà gli strumenti conclusivi per aprirsi a una 
fase nuova, fondamentale della vita che è quella del lavoro. 

4 Si veda il sito: http://ustat.miur.it/dati/didattica/italia/Atenei-statali/
ferrara.
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Alla luce di questo posso affermare dagli incontri avuti che 
tutti gli Atenei, oggi, sono molto attenti a individuare e a 
calibrare strategie perché studenti con DSA, presenti, oggi, 
in tutti i corsi di laurea siano adeguatamente sostenuti, in 
particolare attraverso le muove tecnologie, per raggiungere 
i traguardi prefissati. Credo, inoltre, che il percorso sancito 
dalla legge e dalle linee guida abbia aumentato la sensibiliz-
zazione e approfondito la conoscenza sui disturbi specifici 
di apprendimento. La scuola in generale, e quindi anche 
l’Università in base alla legge ha due compiti importanti:

 – prevenire, ed evitare situazioni di affaticamento che po-
trebbero colpire soggetti con disturbi DSA.

 – Individuare i casi sospetti di disturbi DSA (serve un’ade-
guata formazione dei docenti in quanto dovranno essere 
in grado di individuare i casi sospetti e quindi conoscere e 
riconoscere le sintomatologie del disturbo) e questo, all’in-
terno delle linee guida è l’unico suggerimento non sempre 
applicato da tutti gli Atenei. Per contro è anche vero che 
essendo questa attività a regime i casi vengono individuati 
già dalle scuole primarie. È difficile che uno studente arrivi 
all’Università senza essere stato già oggetto di segnalazione. 
Come spesso capita di fronte a cambiamenti così strutturali 
si può riscontrare una certa resistenza che tende a non dare 
la corretta importanza al problema. Il tempo, l’esperienza e 
il cambio generazionale copriranno il divario».

b) Partendo dalla sua esperienza di Delegato di Ateneo: quali 
sono le attività e i servizi principali introdotti dalla sua Uni-
versità per fare fronte ai bisogni degli studenti con DSA? Ad 
esempio, quali sono, o sono state, le principali esperienze/
ricerche/iniziative in merito a tale tematica?

«L’Università di Ferrara fornisce alle studentesse e agli stu-
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denti con Disturbo Specifico di Apprendimento servizi e 
strumenti tecnici/didattici utili alla realizzazione del pro-
prio percorso universitario, dalla fase di entrata a quella del 
post-laurea che permetteranno di superare o ridurre condi-
zioni di svantaggio. E mi riferisco nello specifico a servizi e 
strumenti come:

 – ausili tecnologici (in comodato d’uso gratuito);
 – tablet iPad, registratore digitale (che consente le registra-

zioni in testo);
 – smartpen (Echosmartpen o Eivescribe) penne da usare su 

carta che consentono di memorizzare, digitalizzare e ripro-
durre su dispositivi digitali connessi, registrando anche l’au-
dio circostante;

 – software (riconoscimento vocale: utilizzazione della voce 
per dettare testi; software compensativi come ePico! che aiu-
ta studenti con difficoltà di lettura, scrittura e calcolo; oppu-
re Matematica per scrivere con facilità operazioni, formule 
e altre strutture matematiche);

 – scanner portatili;
 – intermediazione nei rapporti con docenti, uffici ammini-

strativi, ER-GO, Enti locali, Ministeri, Associazioni ecc., per 
assicurare pari opportunità durante il proprio percorso di 
studio:

 – fornire ai referenti di Dipartimento per i DSA informazio-
ni utili alla definizione del piano didattico individualizzato 
dello studente;

 – favorire la collaborazione tra i diversi soggetti coinvolti 
nella situazione specifica nel definire procedure e buone 
prassi nei confronti degli utenti a carico:

 – sensibilizzare i soggetti interni ed esterni all’Ateneo sui 
temi dei DSA.
Per quanto riguarda l’orientamento in entrata, in itinere e 
in uscita in UniFe cerchiamo di lavorare in questa direzio-



180

ne:bin entrata, forniamo strumenti per poter prendere con-
sapevolezza dei propri interessi; strumenti di valutazione e 
autovalutazione della propria motivazione al percorso uni-
versitario; supporto alla pianificazione di percorsi didattici 
individualizzati anche con l’ausilio di tecniche e tecnologie 
adatte al caso specifico.

In itinere, sosteniamo una valutazione di opzioni rispetto 
al percorso universitario intrapreso; candidatura a tirocini 
curricolari.

In uscita, poi, offriamo una proposta di temi di riflessione 
utili alla valutazione del proseguimento del percorso nella 
formazione e/o nel mercato del lavoro; valutazione di teorie 
e tecniche per la ricerca attiva del lavoro (stesura del CV; 
stesura della lettera di presentazione; gestione del colloquio 
di lavoro); candidatura a tirocini post-laurea. Il Servizio, in 
collaborazione con gli uffici di Ateneo competenti, si propone 
come mediatore, nel rapporto tra azienda e candidato/a, con 
gli obiettivi di: rafforzare la relazione tra i/le laureati/laurea-
te con DSA e l’Ateneo nell’accompagnamento verso il mondo 
del lavoro; facilitare un processo di inserimento che sia il più 
possibile personalizzato e strutturato tenendo conto delle spe-
cifiche potenzialità e delle peculiari necessità della persona.

Ovviamente prevediamo e garantiamo anche un supporto 
durante i test di ammissione e per il sostenimento degli esa-
mi al fine di definire modalità equipollenti di svolgimento 
delle prove, vengono quindi applicate le misure dispensati-
ve e compensative previste nelle linee guida. Abbiamo poi 
a disposizione degli studenti con DSA il servizio di tutorato 
specializzato alla pari che ha l’obiettivo generale di formare 
studenti e studentesse senior sui temi della disabilità e dei 
DSA così che possano supportare i loro colleghi e le loro colle-
ghe con disabilità e DSA, rimuovendo o limitando eventua-
li ostacoli al loro inserimento universitario. La formazione 
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dei/le tutor avviene con il contributo di persone esperte inter-
ne ed esterne all’Ateneo sulle materie oggetto del tutorato. I/
le tutor, sotto il coordinamento e la supervisione del Servizio, 
svolgono attività quali prima accoglienza informativa, sup-
porto nel disbrigo delle pratiche burocratiche, affiancamen-
to/accompagnamento nelle strutture di Ateneo o negli uffici 
di enti sul territorio, affiancamento e supporto alle attività di 
aula, supporto al metodo di studio e contatto con il personale 
docente e tecnico-amministrativo. Tutto questo è reperibile 
sulla “Carta dei servizi per la comunità universitaria con di-
sabilità e DSA” sulla pagina web “studentesse e studenti con 
DSA” presente sul nostro sito».

c) Quali sono le principali misure dispensative e i principa-
li strumenti compensativi messi a disposizione dalla vostra 
Università e richiesti dagli studenti con DSA?

 «Per quanto concerne le misure dispensative promuoviamo 
la conversione della modalità scritta in orale e viceversa; 
suggeriamo la valutazione dei contenuti piuttosto che del-
la forma. Anche il tempo aggiuntivo del 30% è garantito a 
norma di legge. Le misure compensative riguardano l’utiliz-
zo del computer per la lettura/scrittura autonoma; l’utiliz-
zo della calcolatrice e delle mappe concettuali e anche un 
dizionario elettronico. I dettagli sugli strumenti rimangono 
quelli cui accennavo nella risposta precedente».

d) Tecnologie: esistono spazi comuni in cui vengono predispo-
sti materiali, risorse e, in generale, ausili digitali a supporto 
degli studenti con DSA? Se sì, quali tecnologie sono presenti?

 «Le tecnologie introdotte da UniFe sono reperibili anche in 
quella che è stata denominata “Postazione Disabilità Visive 
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e DSA”, situata presso la Biblioteca di Lettere. Qui abbiamo 
appositi pc con scanner e programmi per lettura allo scher-
mo. Inoltre, come di consuetudine da molti anni, sono pre-
senti delle lavagne interattive multimediali presso vari Di-
partimenti».

e) I docenti del vostro Ateneo vengono coinvolti in momen-
ti formativi sulla tematica in oggetto? Chiedono supporto 
all’ufficio dedicato ai servizi per DSA per essere aiutati a 
predisporre ed erogare materiali didattici maggiormente ac-
cessibili?

 «Sono stati nominati docenti referenti di Dipartimento per gli 
studenti con disabilità o DSA che vengono coinvolti in riu-
nioni comuni o eventi formativi (quali ad esempio conve-
gni). Sono state predisposte delle linee guida (attualmente in 
fase di revisione) per i docenti, relativamente ai DSA e alle 
principali misure compensative e dispensative da erogare in 
fase d’esame o frequenza alle lezioni [scaricabili alla pagi-
na: http://www.UniFe.it/studenti/disabilità-dsa/studentes-
se-e-studenti-con-dsa/informazioni-e-materiali-per-docenti].

 Attualmente i docenti non richiedono molto supporto al ser-
vizio. Tuttavia, l’attività di revisione delle linee guida e le ini-
ziative di formazione e di sensibilizzazione sono volte pro-
prio a una maggiore interazione tra Servizio DSA e docenti.

 È stata creata anche una guida per la produzione dei do-
cumenti accessibili. Nel corso del 2019 è stata revisionata 
e inclusa nel Prontuario di UniFe per l’uso del genere nel 
linguaggio amministrativo e per la redazione dei docu-
menti accessibili». [scaricabile al link: http://www.UniFe.it/
studenti/disabilità-dsa/studentesse-e-studenti-con-dsa/infor-
mazioni-e-materiali-per-docenti/guida-pratica-per-la-creazio-
ne-di-documenti-accessibili-a-a-2017-2018/at_download/file].
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f) Se attivate, attraverso quali modalità vengono effettuate rac-
colte di dati per monitorare i bisogni specifici del target in 
oggetto?

 Sono stati diffusi alcuni questionari anche in passato, più o 
meno aventi lo stesso scopo di questa ricerca. Oltre a questo, 
monitoriamo costantemente l’utilizzo degli ausili e le richie-
ste in tal senso, su nuove o diverse misure compensative ecc.

g) Quale tipologia di DSA è maggiormente presente all’interno 
del bacino di studenti registrati presso il vostro ufficio? Inol-
tre, c’è molta discrepanza tra il numero di soggetti che in 
fase di immatricolazione segnalano il proprio DSA e quelli 
che, fattivamente, durante il percorso di studi utilizzano i 
servizi offerti dall’ufficio dedicato dell’Ateneo?

 «La maggior parte degli studenti che presentano certificazio-
ni/diagnosi di disturbi specifici dell’apprendimento presenta 
un disturbo di tipo misto, dunque una comorbilità, come 
sappiamo. Posso però riportarvi alcune tabelle dettagliate 
sulla distribuzione dei disturbi di apprendimento».

Tipologie di disturbi specifici sul totale di studenti con DSA che 
presentano diagnosi/certificazione specialistica per disturbi speci-
fici (a.a. 2018/2019)

Disturbi misti 74%

Solo dislessia 15%

Solo discalculia 6%

Solo disgrafia 3%

Solo disortografia 2%

Analizzando nel dettaglio i singoli disturbi che compongono 
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i disturbi misti, abbiamo i seguenti risultati che possiamo 
vedere nella tabella che segue:

Singole tipologie di disturbi specifici rispetto al totale di soggetti 
che presentano disturbi misti

Dislessia 40%

Discalculia 30%

Disgrafia 11%

Disortografia 19%

 In sintesi, i disturbi maggiormente presenti sono la dislessia 
(15% come unico disturbo e 40% tra i disturbi misti) e la 
discalculia (6% come unico disturbo e 30% tra i disturbi mi-
sti). Al 28 giugno 2018 il rapporto è di circa il 50%, a fronte 
di 203 soggetti che hanno presentato certificazione solo 110 
hanno richiesto dei servizi. Il dato può derivare dalla cir-
costanza che molti DSA vogliono sostenere gli esami senza 
ausili e dal fatto che altri DSA frequentano corsi di laurea 
in cui la loro situazione non è particolarmente significativa 
rispetto ai contenuti degli insegnamenti.

h) Allo stato attuale dei servizi offerti, come considera il livello 
di inclusione didattica degli studenti con DSA?

 «Mi sembra un buon livello, questo non significa di certo che 
possa essere migliorabile! Comunque, credo che questo pos-
sa essere influenzato dalle dimensioni dell’Ateneo. Per un 
Ateneo medio, come il nostro, è più semplice raggiungere 
un buon equilibrio fra strutture di supporto, disponibilità 
economica (materiale didattico e ausili tecnologici) e dispo-
nibilità dei docenti (rapporto umano più diretto)».
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i) Quali investimenti e/o programmi futuri avete in program-
ma per dare continuità al miglioramento dei servizi offerti?

 «È in fase di conclusione la sottoscrizione di una convenzio-
ne con l’Azienda Regionale per il Diritto agli Studi Superiori 
dell’Emilia-Romagna ER.GO per la sperimentazione di una 
collaborazione finalizzata a una modalità di analisi e stu-
dio condivisa sulle prospettive di sviluppo dell’Ateneo e sul 
conseguente fabbisogno di servizi, con specifico riferimento 
al tema della disabilità e dei DSA. La convenzione avrà de-
correnza dall’a.a. 2019/2020 per una durata triennale.

 Sono poi attive due borse di ricerca e una selezione pubblica 
che hanno a oggetto - riporto testualmente:

 – “Diritto allo studio: valutare l’efficacia delle politiche a 
sostegno degli studenti con disabilità e DSA”. Lo studio ha 
l’obiettivo di analizzare le azioni di UniFe, variamente in-
traprese negli anni a sostegno degli studenti con disabilità e 
DSA e degli effetti delle stesse sui percorsi di studio degli inte-
ressati, considerando gli scostamenti tra numero di iscritti/
laureati, il tasso di abbandono. Gli indicatori faranno ri-
ferimento : a) attività di tutorato specializzato alla pari, b) 
individuazione di una metodologia di rilevazione del grado 
di soddisfazione, che si dimostri capace di raggiungere un 
tasso di risposta elevato, c) evidenziazione delle azioni di 
maggior successo e valutazione della eventuale replicabilità 
e/o rafforzamento delle stesse, d) inadeguatezza o scarsa ef-
ficacia delle azioni, presentazione di una proposta di azioni 
di miglioramento, da condividere con un campione di stu-
denti e studentesse con disabilità o DSA.

 – “Diritto allo studio: disabilità, DSA e Università” - Lo stu-
dio ha l’obiettivo di un approfondimento delle norme e dei 
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regolamenti (europei, nazionali, regionali e universitari) 
che disciplinano la tutela degli studenti e delle studentesse 
con disabilità o DSA e del loro diritto allo studio. L’analisi 
del contesto di UniFe, con particolare attenzione alle critici-
tà relative alla conoscenza e applicazione delle politiche di 
supporto e di incentivazione, la formulazione di un piano 
di azioni di miglioramento mirato a sostenere la creazione 
di contesti per la didattica, lo studio e l’apprendimento per 
studenti/esse con disabilità o DSA maggiormente inclusivi 
anche attraverso la partecipazione dei soggetti interessati.

 Si valuta, per queste borse di studio, l’affidamento a uno/a 
psicologo/a, (o comunque una figura professionale altamen-
te specializzata in materia) di un’attività a supporto dell’Uf-
ficio Coordinamento Politiche Pari Opportunità e Disabilità. 
In particolare, i compiti richiesti e i dettagli di tali figure 
saranno:

 – valutazione della documentazione/certificazione presen-
tata da studenti/esse ai fini dell’ottenimento di ausili duran-
te il proprio percorso universitario.

 – Consulenza sull’utilizzo di misure dispensative/compensa-
tive per lo svolgimento di esami di profitto, analisi delle cri-
ticità e ricerca di soluzioni (Es: criticità per esami di lingua 
straniera, ecc.).

 – Possibile partecipazione ad eventi e attività formative de-
dicate alla comunità universitaria di UniFe in qualità di 
esperto/a di DSA.

 – L’attività sarà svolta in collaborazione con: la Prorettrice 
Delegata alle Disabilità, i/le Referenti di Dipartimento per 
studentesse/studenti con disabilità e DSA, l’Ufficio Coordi-
namento Politiche Pari Opportunità e Disabilità e il Tavolo 
tecnico per il benessere lavorativo, di studio e ricerca della 
Comunità universitaria».
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3.5 L’indagine all’interno dell’università 
     di Modena-Reggio Emilia

L’università di Modena-Reggio Emilia ha un trascorso molto 
rilevante, a tratti pioneristico, per quanto concerne l’attenzione 
verso l’inclusione degli studenti con DSA in campo accademi-
co (Guaraldi, 2019). Ben prima della Legge 170/2010, infatti, 
UniMoRe si è sempre dimostrata attenta alla cultura dei DSA 
promuovendo, negli anni, opere di sensibilizzazione e di forma-
zione sul tema dirette sì agli studenti (nello specifico per i tutor 
universitari) ma soprattutto anche ai docenti dell’ateneo. Inoltre, 
anche UniMoRe è stata tra le prime università italiane a erogare 
– se vogliamo in via “sperimentale” – misure dispensative agli 

In sintesi…

L’intervista apre con un giudizio positivo rispetto a quanto gli 
Atenei stanno facendo per sostenere appieno i bisogni degli 
studenti con DSA; giudizio derivante dal costante contatto con 
altri delegati del Rettore.
Si conferma che anche UniFe sta lavorando a pieno regime 
sull’inclusione dei DSA non solo seguendo le direttive mini-
steriali e le linee guida CNUDD, ma anche investendo in un 
costante miglioramento dei servizi a supporto di tali studenti, 
miglioramento che passa anche attraverso l’impiego di nuove 
tecnologie compensative, l’allestimento di un apposito spazio/
laboratorio per i DSA e la messa al bando di due assegni di 
ricerca afferenti alla questione sul tema. L’intenzione dell’a-
teneo ferrarese è infatti quella di portare avanti due indagini 
specifiche in grado di approfondire quali sono gli orizzonti di 
miglioramento delle risposte pedagogiche attualmente intro-
dotte dell’ateneo. Si viene a creare così una forma di tutela che 
non passa più soltanto attraverso il rispetto delle direttive, ma 
anche attraverso specifiche indagini sul campo.
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studenti con DSA che sono poi state fatte convergere, dopo le 
prime esperienze, all’interno della nota Legge 170 (ibid.).

Al momento della diffusione del questionario per la presen-
te ricerca il numero totale di studenti con DSA registrati presso 
l’ufficio apposito – e, si ribadisce, aventi ricevuto l’invito a par-
tecipare all’indagine – era pari a 436. I rispondenti effettivi al 
questionario sono stati 50.

3.5.1 le risPoste degli studenti Con dsa di unimore

1) Prima di iscriversi all’Università, gli studenti con DSA hanno 
l’opportunità di contattare preventivamente il Servizio per studenti 
con DSA al fine di ricevere supporto in ingresso al nuovo percor-
so di studi. Eri a conoscenza di questa opportunità, quindi di tale 
servizio, prima di iniziare il tuo percorso accademico?

Sì 45
No 5

Quasi la totalità dei rispondenti di UniMoRe era a conoscen-
za di questa possibilità in ingresso (o in fase di valutazione) 
all’università. Un dato positivo in quanto, nel caso una persona 
con DSA scelga di iscriversi a un percorso di studi accademico, 
per iniziare da subito a pianificare il suo studio e la fruizione 
di strumenti e misure rivolte ai DSA.

2) Nel momento in cui ti sei registrato presso l’ufficio per i Servizi 
agli studenti con DSA, hai ricevuto informazioni esaustive in meri-
to al panorama di servizi erogati dal nostro Ateneo?

Sì, mi è stato presentato il panorama 
completo di servizi a mia disposizione 38

Sì, ma le informazioni erano poco chiare 8

Ho ricevuto poche informazioni 
e non mi sono state molto utili 2

No, non mi sono state date informazioni specifiche. 2
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Nonostante una piccola parte dei rispondenti (4 in totale) 
pare non essere stata molto soddisfatta dell’incontro con il ser-
vizio per studenti con DSA, la maggior parte di essi considera 
positivamente tutte le informazioni riguardanti i servizi e le 
opportunità a loro rivolte, anche se taluni dicono di non aver 
ricevuto informazioni molto chiare.

3) Il Servizio per gli studenti con DSA dell’Ateneo offre varie ti-
pologie di supporto agli studenti lungo tutto il percorso di studi. 
Nell’elenco sottostante indica di quale (o di quali) servizi hai usu-
fruito ed esprimi un giudizio sul livello di qualità.

Mai 
utilizzato

Basso Sufficiente Buono Ottimo

Adattamento 
alle lezioni e 
mediazione 
con i docenti

32 4 4 8 2

Tutor alla pari 26 2 7 9 5

Tutor 
specializzati

42 1 2 5 0

Individuazione 
dell’adeguata 
strategia 
di studio

26 4 6 10 4

Materiale 
didattico 
alternativo

32 7 4 7 0

Ausili 
tecnologici

10 1 3 23 13

Supporto alla 
mobilità 
internazionale

45 2 0 1 2
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Come accaduto anche nelle rilevazioni effettuate negli altri 
Atenei italiani, buona parte dei rispondenti non ha mai utiliz-
zato servizi o strumenti a loro rivolti. Inoltre, sempre in linea 
con quanto emerso nelle altre università, sembra valere l’op-
posto di quanto detto solo per gli ausili tecnologici: una parte 
degli studenti non ne ha mai usufruito ma, coloro che l’hanno 
fatto, in gran parte giudicano con “buono” o “ottimo” la loro 
esperienza di fruitori (36 rispondenti in totale). I pochi stu-
denti, invece, che hanno fruito dei servizi quali il tutoraggio o 
l’adattamento alle lezioni danno un giudizio complessivamente 
buono della loro esperienza.

4) Durante il tuo percorso di studi, hai trovato docenti capaci di 
garantirti un completo accesso alla didattica e ai relativi materiali 
di studio?
Esempio: disponibilità a erogare materiali alternativi e accessibili; 
disponibilità a inviare in anticipo dispense o altri materiali didat-
tici, ecc.

Mai 12

Raramente 10

Spesso 26

Sempre 6

Vedere che l’opzione “spesso” è stata selezionata dalla mag-
gior parte dei rispondenti è un buon segno, permangono però 
problematiche nel rapporto coi docenti, per questo, 22 persone 
hanno risposto “mai” o “raramente” alla domanda; dunque, hanno 
incontrato difficoltà nel rapporto coi docenti e nell’ottenimento di 
un supporto alla didattica che la rendesse maggiormente inclusiva.

5) Presso il nostro ateneo, fai ricorso spesso, o quasi mai, ai softwa-
re messi a disposizione per gli studenti con DSA? Ad es. software 
di supporto allo studio, alla lettura e la scrittura, al calcolo ecc.

Mai 20
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Raramente 10

Spesso 14

Sempre 6

Un buon numero di studenti con DSA fruisce spesso delle 
tecnologie di ateneo, che sia sovente, o più di rado. Rimane 
però da rilevare come 20 rispondenti su 50 non le utilizzino 
mai. A ogni modo, sempre richiamando la risposta alla doman-
da 3, è possibile pensare che, appunto, dato che la maggior 
parte dei rispondenti fruisce (o lo ha fatto) delle tecnologie 
a loro rivolte, siano quindi in grado di esprimere un giudizio 
ragionato in merito, dunque frutto della loro esperienza, che 
viene approfondito con la domanda seguente.

6) Se hai espresso un giudizio superiore a “mai” nella domanda 
precedente; quindi, se utilizzi le risorse software suggerite dall’A-
teneo, come reputi la qualità delle stesse, rientranti nelle tipologie 
sottostanti?

Mai 
utilizzato

Basso Sufficiente Buono Ottimo

Software di 
supporto allo 
studio (mappe 
concettuali e 
simili)

15 2 4 14 15

Software di 
facilitazione 
per la lettura 
e la scrittura

14 0 4 17 15

Software per 
il calcolo 
matematico

29 0 2 18 1
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Rimane sempre presente un numero di rispondenti che non 
ricorre a determinate tipologie di ausili, i restanti, invece, va-
lutano positivamente la loro esperienza soprattutto per quanto 
riguarda i software di ausilio alla lettura e alla scrittura.

7) Quali tecnologie utilizzi, personalmente, per aiutarti nello stu-
dio dei materiali didattici durante le lezioni in aula, o a casa?

Software di Sintesi vocale 5

Software di Riconoscimento vocale 2

Software per il controllo ortografico 16

Calcolatrici o Software di supporto al calcolo matematico 6

Software di organizzazione grafica 
(es: mappe concettuali)

13

Font specifici per facilitare la lettura 
(es: OpenDyslexic font)

3

Altro* 5

Le tecnologie personali – dunque quelle utilizzate in auto-
nomia e di proprietà degli studenti – sono per la maggior parte 
dei casi inerenti all’organizzazione grafica e al supporto orto-
grafico. Coloro che hanno compilato il campo “Altro” dichia-
rano di utilizzare schemi riassuntivi e/o mappe disegnate su 
carta, smartphone o registratori per registrare le lezioni (nello 
specifico, una persona ci segnala la penna registratore Livescri-
be Echo) e infine alcuni ricorrono alle estensioni per Google 
Chrome così da poter navigare in rete riducendo i problemi di 
lettura.
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8) UniMoRe offre agli studenti con DSA il supporto di due esper-
ti di tecnologie informatiche capaci di aiutare lo studente nello 
scegliere i migliori ausili (software e hardware) per affrontare al 
meglio il proprio percorso di studi.
Eri a conoscenza di tale servizio o lo hai mai utilizzato?

Lo conosco ma non l’ho mai richiesto 18

Lo conosco e l’ho utilizzato 6

Non lo conoscevo prima d’ora 21

Non lo conoscevo ma, ora che ne sono informato, cer-
cherò dettagli a riguardo

5

Non sono molti i rispondenti a conoscere tale servizio, an-
che se alcuni l’hanno utilizzato o vogliono acquisire informa-
zioni in merito. Probabilmente possiedono una grande auto-
nomia in merito alle proprie strategie di studio, non sentendo 
così l’esigenza di un supporto ulteriore come quello dei tecnici 
informatici, per definire la migliore strategia compensativa per 
lo studio.

9) Ti è mai stato chiesto, prima d’ora, di esprimere un giudizio 
sulla qualità dei servizi a supporto degli studenti con DSA? (Come 
detto nell’introduzione, per qualità dell’inclusione intendiamo l’in-
sieme di servizi e pratiche atte a garantire a tutti gli studenti con 
DSA pari opportunità di accesso e partecipazione alla sfera didat-
tica)

Sì 38

No 12
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A conferma dell’attenzione verso (anche) gli studenti con 
DSA di UniMoRe, la maggior parte di essi aveva già svolto un 
questionario sulla qualità dell’inclusione.

10) Quale, o quali, sono le principali difficoltà di apprendimento, 
rientranti nella sfera dei DSA, che ti sono state certificate?

Dislessia 42,7%

Discalculia 22,9%

Disortografia 16,6%

Disgrafia 17,7%

Anche in UniMoRe, si conferma la dislessia come il disturbo 
più presente nei rispondenti, seguita dalla discalculia e dalla 
disgrafia.

11) Domanda aperta - Dal tuo punto di vista, quali aspetti è op-
portuno migliorare per aumentare la qualità dell’inclusione didat-
tica degli studenti con DSA all’interno della nostra università?

Le risposte degli studenti di UniMoRe sono state numerose, 
ora se ne riprendono le principali mettendone in luce tutti i 
temi (con problematicità o apprezzamenti) emersi e suddivi-
dendoli per tipologia. Non è possibile affermare o indagare il 
perché di cotante risposte aperte arrivate e, soprattutto, come 
mai abbiano scelto di scrivere un testo abbastanza copioso, si 
ipotizza, però, che il grande lavoro sulla diffusione della cul-
tura dei DSA che da tempo viene portato avanti soprattutto in 
UniMoRe abbia portato, negli anni, a un grande coinvolgimen-
to, tradottosi in piena partecipazione, degli studenti con DSA 
all’interno del panorama di opportunità e servizi a loro rivolti.  
Di seguito le risposte pervenute.
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a) Rapporto con i docenti. Il problema principale anche in Uni-
MoRe si conferma essere il rapporto con i docenti che, a 
detta dei rispondenti, non comprendono le esigenze di chi 
ha un DSA e non aiutano in nessun modo la loro inclusione, 
spesso negando anche quanto spetta loro secondo la legge 
in vigore.

 «Molti docenti credono che la dislessia sia utilizzata per ave-
re agevolazioni negli esami».

 «Vi volevo ringraziare per la vostra collaborazione nell’a-
iutare i ragazzi che hanno problematiche come la mia e 
anche nella organizzazione degli eventi per informare gli 
altri studenti di queste problematiche (che sembrano strane 
malattie) e diminuire le nozioni sbagliate che si hanno su 
questo argomento. Non riesco, però, a capire perché questi 
eventi sono organizzati solo per gli studenti. A giudicare noi, 
sono i professori e non i nostri colleghi; quindi, chi in realtà 
deve capire bene le nostre problematiche sono i docenti. Bi-
sognerebbe quindi anche creare eventi per i professori, con 
obbligo di partecipazione, dove gli insegnati capiscano re-
almente cosa vuol dire essere un DSA; quindi, quanto tempo 
abbiamo bisogno e quanto impegno mettiamo per studiare. 
Io, come penso anche gli altri studenti con le mie problema-
tiche, mi sento frustrato quando il professore non capisce 
cosa vuol dire essere un DSA e quando lo sanno ci danno la 
famosa “calcolatrice” così da avere la coscienza pulita. Mi 
scuso per lo sfogo. Vi ringrazio anzi per tutto quello che fate 
è per gli ausili che ci potete prestare, ma certo ciò non serve 
se colui che dovrebbe valutarci non sa in realtà chi siamo 
noi».

 «Non tutti hanno bisogno del 30% di tempo in più, per molti 
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insegnanti invece è scontato questo aspetto e approvano solo 
questo, non altro. Così non ci aiutano e ci ostacolano sola-
mente non ascoltando i nostri bisogni».

 «Mi piacerebbe, se possibile, che quando un professore, du-
rante gli esami o durante le lezioni, parla degli studenti con 
DSA, non facesse intendere a tutti che lo sono anch’io, dato 
che è un’informazione sensibile. Molti professori non fanno 
tutto ciò, solo alcuni ed è molto imbarazzante».

 «Nella nostra università sarebbe opportuno che i docenti oltre 
alle slide che molti propongono durante le lezioni, fornissero 
gli alunni DSA di materiale riassuntivo con mappe e concetti 
principali».

 «Sarebbe opportuno che i docenti UniMoRe, alcuni non tutti, 
non considerassero gli studenti dislessici con un po’ più di 
rispetto».

 «Ho avuto esperienza in un altro ateneo e la qualità era la 
stessa ma i docenti erano per la maggior parte più informati 
di cosa vuol dire essere un DSA e assecondavano le mie ri-
chieste per gli esami senza fare discussioni. In questo ateneo 
ho conosciuto docenti che non hanno accettato le mie richie-
ste, io non ho forzato la mano per non diventare “nemico” 
di quei docenti. Penso che alla base di questo atteggiamento 
ci sia scarsa consapevolezza verso le problematiche degli stu-
denti con DSA che pensano che siano facilitati nel fare un 
esame se chiedono certi aiuti».

b) Miglioramento delle tecnologie. Alcuni suggeriscono che sia 
opportuno migliorare le tecnologie per aumentare la facilità 
nell’accesso agli ausili software o alle lezioni.
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 «alcuni iPad utilizzati da me avevano problemi di batteria 
e non erano molto prestanti. Forse è meglio sostituirli con 
modelli più recenti».

 «Alcuni computer dovrebbero essere cambiati perché sono 
lenti».

 «Velocizzare burocraticamente il riconoscimento di nuove 
tecnologie per il supporto alla didattica».

 «Sui pc dell’università non sempre c’è installato Google Chro-
me che è un app per navigare la rete su cui possono essere 
installati dei plug-in utilissimi per noi DSA, soprattutto per 
chi come me è dislessico».

c) Miglioramento nell’erogazione della didattica. Taluni rile-
vano come sia necessario erogare una didattica più attenta 
alle esigenze dei DSA (e rispettosa delle leggi in materia) 
sia durante i corsi che all’esame. Anche l’inaccessibilità dei 
materiali è un tema che emerge dalle risposte.

 «Servono più video lezioni online, ho chiesto e non ce ne sono 
molte, per uno studente DSA dislocato fuori sede mi pare 
senza senso la cosa (specie per una facoltà di informatica) 
ora sto valutando università ancora più distanti ma che of-
frono lezioni telematiche».

 «Si dovrebbe rendere più facile la possibilità di accedere alle 
dispense».

 «Registrare tutte o comunque molte le lezioni sarebbe un 
grande aiuto, e poi fornire il materiale didattico con largo 
anticipo».
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 «Mettere la possibilità di fare esami parziali è fondamentar-
le, molti docenti non accettano di fare l’esame in due tempi».

 «Dare meno materiale da studiare, su 4 libri il DSA ne po-
trebbe avere 3, specialmente nell’esame di inglese a ingegne-
ria per noi dislessici è una cosa difficilissima da affrontare».

 «Incontro spesso grande difficoltà nella lettura delle dispense 
e delle slide di molti docenti. Usano caratteri, colori e im-
paginazioni che mettono a dura prova la mia lettura. Sono 
dislessico e ho bisogno di farmi aiutare spesso da qualcuno, 
la cosa è frustrante».

 «Spesso i ragazzi DSA hanno bisogno di più tempo nella let-
tura, quindi si potrebbe affiancare a questi ragazzi un ri-
assunto o mappa concettuale così da evidenziarne i punti 
salienti da studiare».

 «Serve un maggiore aiuto con le lingue straniere, per noi di-
slessici è molto difficile stare al passo con gli altri studenti e i 
prof non ci aiutano con materiali riassuntivi o altro». 

 «Dovreste dare meno materiale da studiare o più mirato ai 
concetti essenziali».

d) Rapporto con i compagni di corso. Alcuni studenti segnala-
no difficoltà nel rapporto coi compagni, così come emerso 
all’interno delle due precedenti università.

 «I colleghi non capiscono le nostre difficoltà. Pensano che il 
tempo aggiuntivo non sia corretto e così ci offendono».

 «I tutor che mi hanno aiutato non erano in grado di usare i 



199

software per la dislessia e non avevano competenze tecnolo-
giche. Dovete formarli tecnicamente non solo sulle teorie!».

 «In due esami mi è capitato di sentirmi da un compagno 
dire che sono “privilegiato” potendo svolgere l’esame con il 
computer e il 30% di tempo in più».

In sintesi…

I rispondenti denotano un buon livello di conoscenza del ser-
vizio a supporto dei DSA in ingresso e forniscono una buona 
valutazione del primo contatto con il medesimo.
In maniera similare agli altri Atenei, la maggior parte degli 
studenti utilizza poco buona parte sei servizi e degli strumenti 
messi a disposizione da UniMoRe (anche se i pochi che ne fan-
no ricorso, danno un giudizio tutto sommato buono) eccezio-
ne fatta per la parte degli ausili tecnologici: vengono fruiti con 
più frequenza in tale ateneo e il gradimento in merito alla loro 
qualità è abbastanza positivo. A riguardo, la metà dei rispon-
denti non conosceva l’opportunità di ottenere un supporto dai 
due esperti informatici per la disabilità.
Anche la questione “docenti” emerge come punto problema-
tico, molti dichiarano di avere trovato grandi difficoltà nell’ot-
tenere il dovuto supporto dai docenti durante il percorso di 
studi, o di essere stati ostacolati.
Attraverso le risposte aperte si evince che le dimensioni pri-
marie entro cui i rispondenti suggeriscono un miglioramento 
sono: il rapporto coi docenti, non sempre pronti a compren-
dere i bisogni di coloro che hanno un DSA; il rinnovo delle 
tecnologie, seppure valutate positivamente, alcuni lamentano 
comunque determinate carenze; il miglioramento della didatti-
ca, che non vede la presenza di risorse accessibili; il rapporto 
coi compagni di corso, spesso scarsamente comprensivi verso 
la realtà dei DSA.
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3.5.2 l’intervista al delegato del rettore di unimore

L’intervista, avvenuta a novembre 2019, si compone sempre 
delle domande già viste in precedenza nelle altre due univer-
sità. Raccogliere il punto di vista del Delegato del Rettore alla 
disabilità e ai DSA di UniMoRe consente di ottenere una visio-
ne più completa sul discorso inerente ai DSA in ambito acca-
demico proprio alla luce del fatto che UniMoRe ha un passato 
ricco di esperienze e iniziative rivolte a tali studenti. Si vede 
ora quanto emerso dal colloquio.

a) Dalla legge 170/10 sono poi scaturite, nel 2011, delle linee 
guida a livello nazionale che invitano scuole e università ad 
attuare determinate pratiche per la gestione degli studenti 
con DSA. A suo avviso, dopo quasi dieci anni dalla loro 
promulgazione, quanto si applica di tali linee guida e che 
riverbero hanno avuto, sull’Università?

 «Per prima cosa c’è da rilevare che moltissimi docenti in Uni-
MoRe hanno partecipato attivamente all’entrata in vigore 
della Legge 170. Oltretutto, il Prof. Giacomo Stella (presiden-
te dell’Associazione Italiana Dislessia), la Prof. ssa Genovese 
e il Prof. Ghidoni, hanno preso parte alla redazione delle 
linee guida allegate alla Legge 170, si può così dire che an-
che UniMoRe abbia partecipato attivamente e direttamente 
alla stesura di quanto oggi ormai conosciamo in merito al 
provvedimento di legge a tutela dei DSA. Successivamente, 
vista l’esperienza di UniMoRe – che è molto “antica” rispetto 
all’inclusione degli studenti con DSA – c’è stato chiesto, nel 
luglio 2014, dal comitato direttivo della CNUDD [Conferen-
za Nazionale Universitaria dei Delegati per la Disabilità], di 
curare un capitolo apposito sui DSA, all’interno delle linee 
guida della stessa CNUDD in materia di inclusione (scaturi-
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te a seguito della Legge 170) proprio alla luce dell’esperien-
za di UniMoRe in tale ambito. Questa introduzione per dire 
che, in realtà, vista la continua collaborazione con MIUR e 
CNUDD, all’interno di UniMoRe è cambiato poco dall’intro-
duzione e l’entrata in vigore della Legge 170, in quanto la 
nostra università, già dal 2003 si è occupata di alunni con 
DSA, e l’ha fatto rispondendo alle loro esigenze introducen-
do strumenti compensativi e misure dispensative in itinere 
e soprattutto durante i test di ingresso a numero program-
mato. Infatti, nel nostro Ateneo abbiamo avuto studenti con 
DSA che, sin dal 2003, hanno potuto fruire di queste mi-
sure. Nel 2007, invece, abbiamo stipulato una convenzione 
con l’Arcispedale di Santa Maria Nuova di Reggio Emilia 
– nello specifico con il laboratorio di Neuropsicologia clinica 
(su richiesta del Dott. Ghidoni) – la quale ci ha permesso di 
avere una “priorità” dal punto di vista diagnostico, per gli 
studenti di UniMoRe che volessero una diagnosi ex-novo o a 
un aggiornamento della stessa. Contemporaneamente, dal 
2007, abbiamo iniziato a tenere molti corsi di formazione 
per i nostri tutor universitari, corsi inizialmente dedicati ai 
tutor per studenti con disabilità ma, successivamente, rivolti 
anche a tutor di studenti con DSA; oltre la cultura dell’inclu-
sione centrata sulla disabilità, si è ampliato il ventaglio in-
troducendo anche questo nuovo aspetto legato ai DSA. Oggi, 
a oltre dieci anni, dall’entrata in vigore di questo corso di 
formazione, abbiamo a disposizione un ulteriore potenzia-
mento dello stesso grazie a una parte erogata online. Nel 
complesso, quindi, anche questa è stata un’importante ope-
ra di sensibilizzazione, partita ben prima dell’arrivo della 
legge specifica. Tale corso viene attivato due volte l’anno, a 
settembre e ad aprile, e tutti gli studenti che lo frequentano 
– perché vogliono lavorare in qualità di tutor supportando i 
loro pari – possono poi vedersi riconosciuti tre CFU, è quindi 
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un corso riconosciuto dal Senato Accademico come corso di 
studi a tutti gli effetti. Questo ci ha così permesso di avere 
centinaia di studenti formati, sia sulla cultura dell’inclu-
sione e della disabilità, sia su quella che riguarda la sfera 
di DSA. All’ultima edizione, ad esempio, hanno partecipa-
to circa 250 studenti. In linea con quanto impone la legge, 
abbiamo creato un corso online aperto (un micro-MOOC), 
fruibile gratuitamente sulla piattaforma EduOpen a tema 
DSA mentre, negli ultimi mesi, all’interno di un progetto eu-
ropeo, abbiamo dato vita a un corso simile, ma totalmente 
in lingua inglese. In sostanza: la legge ha favorito e spronato 
anche il nostro ateneo (come tutti i restanti) a garantire dei 
servizi di qualità e dei servizi minimi a tutti gli studenti, ma 
in realtà questo in UniMoRe avveniva già da prima; dunque, 
grossi cambiamenti non ne abbiamo visti. Possiamo dire 
però che ci siamo sentiti più “tutelati”, nel senso che, dopo la 
Legge 170, l’operato degli Atenei è supportato con finanzia-
menti specifici da destinare all’inclusione dei DSA, questo 
ci ha permesso di investire ancora di più, rispetto a quanto 
facevamo prima, per dar vita a vari servizi e iniziative rivol-
te a questa realtà, dagli strumenti per gli studenti stessi alle 
attività di sensibilizzazione dirette al corpo docente».

b) Partendo dalla sua esperienza di Delegato di Ateneo: quali 
sono attività e servizi principali introdotti dalla sua univer-
sità per far fronte ai bisogni degli studenti con DSA? Ad 
esempio, quali sono, o sono state, le principali esperienze/
ricerche/iniziative in merito a tale tematica?

 «Rispetto ai servizi erogati, rimangono tutti i servizi che in 
precedenza si erogavano agli studenti con DSA, anzi tutto 
rimane, tra le varie cose, lo sportello [di supporto] apposito 
e riservato agli studenti con DSA, questa ha favorito un in-
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cremento degli studenti con DSA iscritti all’ateneo, studenti 
che inizialmente si sentivano probabilmente un po’ “stigma-
tizzati” per via del fatto di doversi rivolgere a un ufficio di 
servizi e accoglienza di studenti disabili in generale. Questo 
ufficio distaccato, dunque, composto da personale esperto, 
ovviamente, è bastato per agevolare l’incremento di studenti 
con DSA iscritti all’ateneo, che possono così entrare con una 
maggiore riservatezza. Questo sportello serve da mediazione 
col corpo docente, ma anche con tutti i restanti uffici istitu-
zionali universitari, serve ad aiutare gli studenti, soprattutto 
in ingresso, nelle pratiche burocratiche, nell’acquisizione di 
un metodo di studio e li incontriamo, facendo spesso dei col-
loqui approfonditi per monitorare la loro carriera universi-
taria nonché per supportarli in uscita, quindi nell’ingresso 
al mondo del lavoro. Nei colloqui rileviamo quali sono i loro 
bisogni educativi e verifichiamo assieme a loro come l’uni-
versità possa fattivamente rispondere a tali bisogni, median-
do sempre col corpo docente.

 Un’altra cosa importante che viene fatta, che negli ulti anni 
sta crescendo, è l’attività di mediazione tra lo studente e le 
case editrici per l’ottenimento dei testi in formato elettroni-
co. Presentata la diagnosi clinica, e la prova d’acquisto del 
formato cartaceo, richiediamo alla casa editrice di inviarci 
il formato digitale del libro di testo, in formato accessibile 
dunque. Dobbiamo rilevare che abbiamo un numero sem-
pre maggiore di opere che vengono richieste in formato digi-
tale accessibile.

 Come accennavamo poc’anzi, un altro servizio molto im-
portante riguarda il tutorato. I tutor – dunque studenti – de-
bitamente formati con il corso di formazione cui si faceva 
cenno prima, affiancano lo studente con DSA per 75 ore 
annuali. Un numero magari limitato di ore, ma sufficiente 
ad aiutare lo studente a superare, ad esempio, alcuni esami. 
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Chiaramente lo studente, per ricevere un servizio di tutorag-
gio efficiente, deve indicarci le mansioni richieste al tutor 
[cioè esplicitare le sue principali problematiche ed esigenze, 
così come l’individuazione degli esami più difficoltosi per 
lui] così da poterci permettere – a noi dell’ufficio per i DSA – 
di individuare, attraverso le anagrafiche dei tutor a nostra 
disposizione, i soggetti più idonei in vista delle esigenze co-
municateci dallo studente.

 L’ultimo servizio da rilevare riguarda la predisposizione di 
misure compensative per l’affrontamento degli esami. Lo stu-
dente, quindici giorni prima della prova, contatta il docente 
con cui dovrà sostenere la prova e lo informa di essere in 
possesso di una diagnosi clinica di DSA per avanzare così 
la richiesta di strumenti dispensativi o misure compensative. 
Tali misure devono essere pattuite e mediate col docente, al 
fine di non trovarsi in situazione di incongruenza tra le stes-
se e le modalità di verifica dell’apprendimento. Qui c’è una 
specifica importante da fare: come fa il docente a sapere se 
il ragazzo o la ragazza ne abbiano effettivamente diritto? 
Qui entra in gioco il nostro database, unico in Italia nel suo 
genere e che è stato anche ripreso dal CINECA come possibi-
le modello da estendere ad altri Atenei. In questo database 
l’ufficio didattico e l’ufficio per i DSA inseriscono i profili 
dei nostri studenti, tra cui, appunto, anche gli studenti con 
DSA, e inseriamo di conseguenza informazioni sui bisogni 
educativi e i suggerimenti didattici. I docenti possono acce-
dere con le proprie credenziali di ateneo a questo database 
e verificare la veridicità delle richieste, i suggerimenti didat-
tici legati al nome dell’alunno e via dicendo. Nel complesso 
questi sono i servizi che offriamo, rimane però il fatto che, 
a seconda delle richieste, essendo ogni soggetto portatore di 
bisogni e realtà differenti dagli altri, cerchiamo sempre di 
personalizzare e individualizzare al meglio le nostre risposte 
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per supportare appieno la loro inclusione, sempre partendo 
dalle diagnosi cliniche, che non devono essere più vecchie di 
tre anni, tutelate per privacy (i docenti leggono il sunto dei 
bisogni educativi, ma non possono, per legge, leggere i detta-
gli e la diagnosi stessa) ecc.».

c) Quali sono le principali misure dispensative e i principali 
strumenti compensativi utilizzate e richieste dagli studenti 
con DSA?

 «Molti dei nostri studenti possiedono un DSA – generalmente 
la dislessia – molto lieve, perciò, anche se si registrano pres-
so il nostro ufficio, arrivano comunque a lezioni essendo 
già in possesso di strumenti personali, iPad, software ecc. 
Sono dunque in grado di procedere con grande autonomia. 
I restanti studenti, per quanto riguarda la richiesta di stru-
menti e misure specifiche, di solito avanzano richieste legate 
ai software per l’ausilio alla lettura, il tutoraggio e la media-
zione coi docenti. In sintesi, si nota che, nel complesso, le 
richieste toccano tutti i servizi da noi offerti».

d) Tecnologie: esistono spazi comuni in cui vengono predispo-
sti materiali, risorse e, in generale, ausili digitali a supporto 
degli studenti con DSA? Se sì, quali tecnologie sono presenti?

 «UniMoRe predispone una serie di ausili e di supporto tecno-
logico in usufrutto gratuito per l’intera durata del percorso 
accademico. Lo studente annualmente può richiedere ausi-
li come il registratore digitale, il personal computer, l’iPad, 
software specifici per l’ausilio alla lettura ecc., calcolatrici 
per discalculici, e altro, tutto ciò che gli può permettere l’ac-
quisizione dei contenuti didattici coltivando così una mag-
giore autonomia nel percorso di studi.
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 Un altro servizio tecnologico consta nella trascrizione dei 
testi in formato elettronico. Abbiamo a nostra disposizione 
un’apposita macchina grazie alla quale gli studenti posso-
no ottenere la traduzione, in formato elettronico, del testo 
cartaceo. Per un discorso di rispetto del diritto d’autore lo 
studente deve prima consegnarci il testo cartaceo acquistato, 
e successivamente è possibile provvedere alla sua digitalizza-
zione (nei limiti concessi dalla legge).

 A coadiuvare le risposte tecnologiche dell’ateneo troviamo 
due esperti informatici di ausili tecnologici per i bisogni edu-
cativi speciali, due esperti esterni che non solo hanno inven-
tariato i nostri ausili, ma rimangono a disposizione degli 
studenti per fare loro consulenza in merito alla scelta dello 
strumento migliore date le loro esigenze».

b) I docenti del vostro Ateneo: vengono coinvolti in momen-
ti formativi sulla tematica in oggetto? Chiedono supporto 
all’ufficio dedicato ai servizi per disabili per essere aiutati 
a predisporre ed erogare materiali didattici maggiormente 
accessibili?

 «Anzitutto i docenti sono caldamente invitati – seppur non ob-
bligati – a partecipare al corso di cui parlavo nella prima do-
manda. Tale corso è svolto principalmente dagli studenti che 
intendono affiancare i loro pari durante il percorso di studio 
in qualità di tutor, ma essendo aperto a chiunque anche i do-
centi possono entrarci per ottenere valide informazioni, al di 
là del supporto specifico dato dal nostro ufficio. Come dicevo, 
stiamo oggi raccogliendo i frutti di un lavoro iniziato ben pri-
ma della Legge 170, tutt’ora, però, alcuni docenti non sanno 
cosa siano i DSA o hanno grandi lacune in merito a tutto ciò 
che ne concerne. Questo anche perché, purtroppo, della cultu-
ra dei DSA se ne parla poco al di fuori del nostro ambito. Noi 
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dell’ufficio dedicato abbiamo incontrato studenti di medicina 
al quinto anno – tanto per fare un esempio – che non avevano 
mai sentito parlare di DSA e non avevano la più vaga idea di 
cosa fosse racchiuso in questo acronimo. Questo ci ha mol-
to stupiti, effettivamente, soprattutto alla luce di quanto fatto. 
C’è ancora molto da lavorare per diffondere la cultura sul di-
scorso dei DSA e non è sempre facile coinvolgere tutti i docenti 
attraverso la figura del referente alla disabilità e ai DSA dei 
vari dipartimenti, molto spesso il docente ritiene che lo studen-
te con DSA richieda le misure compensative come forme di fa-
cilitazione, non comprendendo come, in realtà, non si tratti 
di una facilitazione ma piuttosto del mettere lo studente alla 
pari degli altri. Questo per via di un (purtroppo) già rodato 
pregiudizio sulle tecnologie che ancora è presente tra i docen-
ti. A fare fronte a questa problematica, ci aiuta il database 
cui si faceva riferimento in precedenza. Grazie alla possibilità 
di vedere il profilo di ogni studente, il docente ha così la pos-
sibilità di conoscere più a fondo l’origine delle richieste dello 
studente, si sente così più “tutelato” dai suggerimenti didattici 
presenti nell’anagrafica dello studente accettando di erogare 
misure compensative e dispensative con meno “sospetto”; que-
sto unitamente alle linee guida interne all’ateneo che sono 
state inviate a tutti i docenti a trecentosessanta gradi. Anche 
molti convegni che abbiamo organizzato negli ultimi anni, 
non solo in UniMoRe, hanno favorito, seppure lentamente, la 
diffusione di una conoscenza maggiore sul tema dei DSA. La 
formazione, in tal senso, è ancora un ambito su cui bisogna 
lavorare, a mio avviso sarebbe utile valutare di imporre una 
formazione sui DSA a tutti i docenti dell’Ateneo».

c) Se attivate, attraverso quali modalità vengono effettuate rac-
colte di dati per monitorare i bisogni specifici del target in 
oggetto?
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 «Per quanto riguarda i numeri degli studenti, siamo obbli-
gati ogni anno a fare il censimento e a inviare al MIUR tali 
dati, in linea con l’ex-legge 17/99 che impone agli Atenei di 
informare il MIUR in merito al numero degli studenti con 
disabilità e DSA in merito alla loro suddivisione all’interno 
dell’ateneo, questo per poter ricevere dei finanziamenti dedi-
cati. Noi, come ateneo, grazie al database “fatto in casa” in 
UniMoRe queste informazioni le abbiamo quotidianamente, 
cioè informazioni non solo sul numero, ma sulle caratteri-
stiche e i bisogni. Tale database può essere interrogato uti-
lizzando, appunto, varie tipologie di filtro, dai numeri alle 
tipologie di bisogni formativi ecc., offrendoci grandi oppor-
tunità di monitoraggio delle singole carriere. Grazie a que-
sto, anche dati utili sulla qualità dei servizi erogati possono 
essere costantemente raccolti e interpretati scientificamen-
te, statisticamente ecc. Oltre a questo, nell’ambito di alcune 
ricerche, sia intra dipartimento che esterne, come nel caso 
della ricerca di dottorato che stai conducendo tu, ci sono 
state occasioni per raccogliere dati qualitativi e quantitati-
vi sui DSA all’interno di UniMoRe. Il riferimento principale, 
comunque, rimane il nostro database con annesse informa-
zioni».

d) Quale tipologia di DSA è maggiormente presente all’interno 
del bacino di studenti registrati presso il vostro ufficio? Inol-
tre, c’è molta discrepanza tra il numero di soggetti che in 
fase di immatricolazione segnalano il proprio DSA e quelli 
che, fattivamente, durante il percorso di studi utilizzano i 
servizi offerti dall’ufficio dedicato dell’Ateneo?

 «So che in molti Atenei gli studenti che si registrano pres-
so l’ufficio sono molti di più rispetto a quelli che, a seguito 
della registrazione, vengono poi seguiti dall’apposito ufficio 
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e richiedono ausili e supporti di varia tipologia. Nel nostro 
ateneo gli studenti con DSA che si dichiarano sono poi quelli 
che vediamo regolarmente, salvo, forse, alcuni casi isolati di 
studenti che possono procedere in autonomia. Di tutta la po-
polazione di UniMoRe circa l’1,5% è uno studente con DSA, 
e di questa percentuale la quasi totalità viene da noi segui-
ta regolarmente durante il percorso accademico. Durante i 
primi colleghi con le matricole cerchiamo di ripercorrere il 
loro percorso, sia clinico che di studi superiori, in modo da 
cercare di dare loro il massimo della continuità in merito 
agli strumenti, le modalità di studio ecc. Per quanto riguar-
da la tipologia di DSA più presente, invece, in linea con ciò 
che mostrano le più recenti ricerche, possiamo rilevare come 
la dislessia sia il tipo di disturbo più presente, fermo restan-
do che – come sappiamo – i DSA sono caratterizzati da un 
fattore di comorbilità. Dislessia e disortografia la fanno da 
padrone, abbiamo anche casi di discalculici ma molto lievi».

e) Allo stato attuale dei servizi offerti, come considera il livello 
di inclusione didattica degli studenti con DSA?

 «Torniamo al discorso delle linee guida di ateneo cui si faceva 
riferimento nelle domande precedenti. Per redigerle, all’ini-
zio, abbiamo certamente fatto riferimento all’esperienza an-
glosassone, pioniera in tal campo. Credo si possa affermare, 
però, che oggi – anche e soprattutto a seguito di un confronto 
(a distanza di dieci anni circa) con partner di università 
estere – l’Italia, pur essendo partita tardi a lavorare sul tema 
specifico dei DSA – abbia effettivamente compiuto dei passi 
da gigante in merito all’inclusione degli studenti con DSA. 
Un collega di un’università inglese, ad esempio, mi riportava 
come negli ultimi anni, a seguito di alcuni tagli, non ven-
gano più erogati servizi a supporto dell’inclusione che sino 
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a poco prima, invece, erano parte dei servizi per l’inclusione 
offerti dall’università, servizi che ritroviamo, invece, nelle 
università italiane. In tal senso mi sento di affermare che 
il nostro Paese ha fatto dei passi avanti notevoli, alla luce 
di vari confronti avvenuti di recente con figure esterne allo 
Stivale. C’è ancora da lavorare sulla diffusione della cultura 
sui DSA, certo, ma nel complesso sono stati raggiunti gran-
di obiettivi negli ultimi dieci anni garantendo agli studenti 
in oggetto un panorama di servizi minimi non facilmen-
te reperibile altrove. Inoltre, stando ad alcune ricerche, la 
grande maggioranza di studenti con DSA si laure con tempi 
non molto più lunghi dei restanti studenti (si parla circa di 
sei mesi) ottenendo poi votazioni molto elevate. Addirittura, 
molti DSA, acquisiscono più titoli, andando oltre alla trien-
nale, passando cioè alla specialistica, o acquisendo lauree 
ulteriori. Tutti indici positivi che mi fanno vedere come buo-
no l’attuale stato dell’arte, seppur permangano le lacune già 
dette poc’anzi».

f) Quali investimenti e/o programmi futuri avete in program-
ma per dare continuità al miglioramento dei servizi offerti?

 «Sicuramente vorremo attivare collaborazioni con partner 
esteri e portare avanti alcuni progetti europei centrati sul 
tema dei DSA, per favorire lo scambio di pratiche e idee. 
Un altro obiettivo sarà quello della formazione dei docen-
ti. Come detto prima, nonostante si sia già fatto molto, c’è 
ancora da lavorare molto sulla diffusione di una cultura 
inclusiva informando e formando tutti i docenti in merito 
questa realtà. Un ultimo aspetto su cui vorrei lavorare molto 
è quello del passaggio dall’università al mondo del lavoro, 
ambito che è molto interessante per dare continuità al sup-
porto alla persona».
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In sintesi…

In UniMoRe troviamo alcune figure che hanno avuto un ruolo 
chiave nel processo di formalizzazione di pratiche ed espe-
rienze che hanno sostenuto la Legge 170 e da molto tempo 
(prima della suddetta legge) si lavora politicamente per ero-
gare risposte pedagogiche il più possibile ottimali ai bisogni 
degli studenti con DSA. Il retroterra storico di questo ateneo 
è quindi connotato da una forte attenzione sul tema, vengono 
sì garantite e tutelate le direttive di legge e, in aggiunta, sono 
state predisposte tre “azioni” ulteriori a tutela di tali studenti: 
per prima cosa, da tempo si eroga uno specifico corso di for-
mazione per tutti i docenti dell’ateneo (facoltativo, ma molto 
partecipato) sul tema dei DSA; oltre agli ausili previsti per leg-
ge vengono messi a disposizione degli studenti due esperti 
informatici appositamente preparati sul tema della disabilità 
e, infine, è stato creato un grande database di tutti gli studenti 
registrati presso l’ufficio per la disabilità e i DSA, utile a profi-
lare ogni studente per quanto riguarda le sue caratteristiche e i 
suoi bisogni, così da rendere più agevole il lavoro dei docenti 
nel momento in cui avranno bisogno di ottenere informazio-
ni sul singolo; inoltre, è un’ulteriore tutela verso lo studente 
stesso che si sente più sicuro nell’effettuare delle richieste agli 
stessi docenti dal momento che l’anagrafica personale è re-
peribile nel database, dunque indiscutibile perché accettata e 
convalidata dall’ufficio di riferimento.
Nei piani di sviluppo futuri, UniMoRe prevede di continuare a 
lavorare con partner esteri per lo scambio di esperienze, di dati 
e di pratiche per l’inclusione, in aggiunta, un ulteriore aspetto 
che si vorrà curare nel prossimo periodo concerne il migliora-
mento del supporto in uscita (verso mondo del lavoro) dello 
studente con DSA. In ultima battuta, anche in questo ateneo la 
dislessia è il DSA più frequente tra gli studenti registrati.
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3.5.3 tabelle di sintesi

Sintesi delle risposte degli studenti UniBo

Aspetti positivi Aspetti migliorabili

Qualità dell’accoglienza 
dell’ufficio rivolto ai DSA

Sensibilizzazione dei docenti 
sul tema dei DSA

Qualità delle tecnologie 
offerte (software)

Sensibilizzazione dei compagni 
di corso sul tema dei DSA

Livello di autonomia 
nello studio

Tecnologie (hardware) obsolete

Spazi dedicati (es. TecnoLab) Accessibilità dei materiali didattici

Presenza del servizio 
per i DSA durante gli studi

Sintesi delle risposte degli studenti UniFe

Aspetti positivi Aspetti migliorabili

Assistenza del servizio ai DSA 
in ingresso

Formazione docenti 
sul tema dei DSA

Frequenza nell’utilizzo 
delle tecnologie 
e delle postazioni per DSA

Sensibilizzazione 
dei compagni di corso 
sul tema dei DSA

Qualità 
delle tecnologie offerte

Accessibilità 
dei materiali didattici
Rapporti con l’ufficio per DSA 
durante il percorso di studi
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Sintesi delle risposte degli studenti UniMoRe

Aspetti positivi Aspetti migliorabili

Qualità dell’accoglienza in fase 
di immatricolazione

Informazione docenti 
sul tema dei DSA

Qualità delle tecnologie 
offerte (software)

Sensibilizzazione 
dei compagni di corso 
sul tema dei DSA

Disponibilità esperti 
in tecnologie informatiche

Accessibilità 
dei materiali didattici

Rapporto con l’ufficio per i DSA Modalità d’esame

Tecnologie 
(hardware e software) obsolete
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Riflessioni conclusive 

I risultati della ricerca restituiscono una fotografia – anche 
se parziale – di ciò che, dopo ormai dieci anni dalla sua pro-
mulgazione della Legge 170/2010, si sta fattivamente attuando 
nelle università.

Nel contesto italiano si è raggiunto un traguardo importante 
in merito al riconoscimento formale di varie tipologie di tutela 
rivolte alle persone con DSA in ambito scolastico e universita-
rio. La CNUDD, in particolar modo, ha contribuito a estendere 
gli effetti della Legge 170 grazie all’elaborazione e alla diffusio-
ne di specifiche linee guida. 

Mentre le situazioni di disabilità sono tutelate da importanti 
documenti internazionali e sono oggetto di ricerche scienti-
fiche da ormai molti anni, l’attenzione verso gli studenti uni-
versitari con DSA è, invece, qualcosa di appartenente al più 
recente passato. 

L’obiettivo del lavoro di ricerca presentato in questo volu-
me è stato quello di offrire uno sguardo pedagogico sul tema 
attraverso le testimonianze dirette degli studenti con DSA e 
dei Delegati del Rettore ai DSA. Gli approcci più recenti del-
la Pedagogia Speciale, infatti, suggeriscono che i processi di 
inclusione debbano coinvolgere il sistema sociale più ampio 
entro cui si sviluppano e si manifestano le esigenze di utenti 
specifici. Per questa ragione la prospettiva della StudentVoice 
è stata appositamente scelta come cornice metodologica attra-
verso la quale è stato possibile esplorare il mare di “chiari” e di 
“scuri” in cui sembrano ancora navigare gli studenti con DSA 
iscritti all’università.

L’analisi dei dati ha fatto emergere una serie di denominatori 
comuni alle rilevazioni effettuate negli atenei, sia in termini di 
aspetti “positivi” sia in termini di “aspetti da migliorare”.



216

Per quanto riguarda la dimensione didattica, la maggior 
parte degli studenti (in tutti e tre gli Atenei) rileva notevoli 
difficoltà nel relazionarsi con alcuni docenti, in particolare ri-
spetto al riconoscimento delle caratteristiche del loro disturbo. 
Alcuni docenti, ad esempio, non concedono con facilità l’uso 
del computer durante gli esami o il tempo aggiuntivo; altri do-
centi, invece, non sono disposti a rivedere i tempi e le modalità 
d’esame o, ancora, non erogano – anche dietro un’esplicita 
richiesta dello studente – materiali di studio più accessibili né, 
tantomeno, diffondono con largo anticipo dispense così da po-
ter otimizzare i tempi di studio. Occorre considerare, tuttavia, 
che la preparazione di materiali accessibili non è un processo 
immediato: per rendere fruibile un file PDF, una batteria di sli-
de, un video o qualsiasi altra risorsa didattica, si devono cono-
scere i riferimenti progettuali e tecnici per rendere accessibile e 
usabile una risorsa didattica. L’UDL può rappresentare, in que-
sto caso, un ottimo riferimento sia per la preparazione, sia per 
l’erogazione di materiali didattici. In sostanza, le digital skills 
inclusive dei docenti rappresentano una dimensione professio-
nale irrinunciabile che va sostenuta attraverso l’attivazione di 
percorsi di formazione continua.

Pr quanto riguarda la dimensione relazionale, la maggior 
parte degli studenti intervistati ha evidenziato la presenza di 
alcune difficoltà nel rapportarsi con i compagni di corso. La 
scarsa conoscenza delle caratteristiche di un disturbo specifico 
dell’apprendimento porta con sé stereotipi e pregiudizi che non 
aiutano a favorire una cultura inclusiva fatta (anche) di intendi-
mento e supporto da parte dei pari; lungo questa strada viene 
così a mancare l’opportunità di agevolare e coltivare dei pro-
cessi di socializzazione e di incontro tra studenti. In aggiunta, 
alcuni studenti riportano episodi nei quali sono stati “etichetta-
ti” come coloro che vengono agevolati se usano un computer 
all’esame, come persone che se ne approfittano del proprio 
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disturbo per ottenere degli “sconti” sul carico didattico e via di-
cendo. Queste dinamiche relazionali influiscono inevitabilmen-
te sul rendimento negli studi e sulla motivazione del singolo nel 
continuare a frequentare il percorso di studi.

Per far fronte a queste difficoltà, ad esempio, si potrebbero 
organizzare alcuni momenti di (in)formazione e scambio tra 
studenti. È possibile affermare che, sebbene tutti gli atenei si 
impegnino ad attuare i riferimenti previsti dalla Legge 170, le 
resistenze di alcuni docenti potrebbero rappresentare un osta-
colo alla piena implementazione della stessa. Coloro che hanno 
un DSA certificato hanno il diritto di vedersi riconoscere tutte 
le tutele previste dalla Legge, oltre che dalle direttive CNUDD.

Dal punto di vista delle politiche universitarie, gli studenti 
hanno dichiarato di essere supportati da tutor alla pari o spe-
cializzati, di fruire di misure dispensative (previste nel pieno 
rispetto dell’attuale legge) o di appositi spazi allestiti con di-
verse tecnologie compensative, o ancora, di essere supportati 
nel loro piano di studi e nell’inserimento al nuovo mondo ac-
cademico.

Le rilevazioni condotte, tuttavia, sottolineano che i servizi 
messi a disposizione sono poco uttilizzati dagli studenti; solo 
una minoranza di rispondenti dichiara di avvalersi di tutor o 
di fruire delle aule con strumenti compensativi. Coloro che 
hanno fruito di queste possibilità apprezzano la qualità dei 
software offerti, ma rilevano il bisogno di attualizzare i device 
e di aumentarne il numero. Gli ausili tecnologici più richiesti 
dagli studenti afferiscono ai prodotti a supporto delle difficol-
tà di lettura e di scrittura; come i software di sintesi vocale, i 
programmi per il controllo ortografico e di aiuto alla scrittura e 
organizzatori grafici (mappe mentali e concettuali)1.

1 Il disturbo specifico più frequente tra gli intervistati è la dislessia. 



218

Facendo riferimento alle interviste condotte con i Delegati, 
si rileva una volontà comune da parte di tutte le università di 
continuare a investire economicamente e progettualmente per 
sostenere l’inclusione degli studenti con DSA. UniBo, UniFe 
e UniMoRe, hanno piani di sviluppo e di ricerca ben definiti 
in materia di DSA per il prossimo futuro; piani che spazia-
no dall’allargamento delle opportunità di formazione rivolte al 
personale docente, alla partecipazione a progetti internazio-
nali sul tema dei disturbi dell’apprendimento fino ad arrivare 
alla predisposizione di fondi per sostenere ulteriori ricerche su 
questo tema. Inoltre, si conferma il ruolo centrale e di rilievo 
della CNUDD attraverso un continuo processo di monitoraggio 
e di supporto degli studenti con DSA; tutti i Delegati intervistati 
confermano come sin dai primi momenti di diffusione della 
Legge 170, l’assemblea della CNUDD si sia sempre attivata – e 
lo faccia tuttora – per sostenere il continuo scambio di infor-
mazioni ed esperienze tra tutti gli atenei italiani per generare e 
diffondere una cultura inclusiva in ambito universitario.

In conclusione, le rilevazioni quanti-qualitative discusse nel-
le pagine di questo volume intendono aprire ulteriori orizzonti 
di ricerca nell’ambito della Pedagogia speciale. La messa in 
campo di risposte pedagogiche in grado di permettere agli stu-
denti con DSA il successo formativo – e di completare così un 
altro passo in avanti all’interno del loro progetto di vita – è una 

Infatti, le tipologie di ausili più richiesti (o utilizzati personalmente) dai 
rispondenti servono a compensare soprattutto questo disturbo. Sarebbe 
poi opportuno prevedere l’opportunità – tutt’ora mancante – di utilizza-
re software compensativi senza limiti temporali dati dalla scadenza delle 
licenze. In alcuni casi, le licenze a disposizione dell’ateneo possono 
scadere o non essere sufficienti per tutti, così da portare lo studente e 
doverne acquistare una copia personale, introducendo un elemento di 
spesa.
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necessità che pervade anzitutto il piano etico e deontologico. 
Lavorare in tale direzione significa promuovere un ampliamen-
to delle prospettve di progetto di vita della Persona tutelando, 
al contempo, il diritto di fruire di un’istruzione di qualità che 
passi attraverso l’equità di accesso e di partecipazione all’inter-
no dell’esperienza universitaria.

L’approccio della StudentVoice, ripreso e valorizzato in 
questo lavoro, può dare un importante contributo al raggiun-
gimento di un sistema d’istruzione sempre più inclusivo. Un 
approccio di ricerca dialogico – che passa attraverso l’ascolto 
dell’esperienza degli studenti – potrebbe configurarsi come un 
catalizzatore in grado di favorire una rotta di azione comune e 
inclusiva, da parte di tutti gli atenei italiani.
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Postfazione

Il lavoro di Marco Nenzioni offre un interessante e attuale 
contributo pedagogico per comprendere lo stato di sviluppo 
delle politiche e delle pratiche didattiche, nel contesto italiano, 
volte a sostenere processi di accesso e di partecipazione alla 
vita universitaria di studenti con DSA.

Il testo, oltre ad essere strettamente in linea con l’attuale 
dibattito scientifico internazionale, promuove un concetto di 
inclusione in cui l’appartenenza, la partecipazione e l’appren-
dimento di tutti gli studenti sono considerate priorità educative 
da promuovere in una società inclusiva.

L’autore individua alcuni nodi “problematici” particolarmen-
te urgenti da affrontare. Da un lato, si rileva il bisogno di at-
tivare ulteriori piste di ricerca in grado di dare continuità e 
profondità ai risultati discussi in questo volume; dall’altro, si 
evidenzia l’importanza di incrementare le occasioni di confron-
to/condivisione con gli Atenei circa le potenziali strategie per 
affrontare e ridurre gli ostacoli alla piena partecipazione degli 
studenti universitari con DSA.

Le indicazioni fornite dalle prospettive dell’Universal Desi-
gn for Learning (UDL), ad esempio, sono un’imprescindibile 
chiave di lettura per accompagnare le università nel progettare 
e/o riprogettare, in chiave inclusiva, i percorsi, i servizi e le 
esperienze d’insegnamento-apprendimento. Quando l’idea di 
design universale si integra con il tema dell’apprendimento in-
dividuale e di gruppo, l’attenzione si sposta dalla progettazione 
di prodotti/ambienti alla progettazione di programmi di studio 
che consentono molteplici mezzi di presentazione, espressione 
e coinvolgimento.

In conclusione, come riportato nell’Agenda Europea 2030 
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(ONU, 2015), all’obiettivo 4 “Istruzione di Qualità”, l’attivazio-
ne di percorsi formativi per il miglioramento delle condizio-
ni di vita delle persone assume una importanza strategica; in 
modo particolare, tale direttrice intende garantire un’istruzione 
di qualità e inclusiva – soprattutto agli studenti più vulnerabili 
e in difficoltà – e di promuovere opportunità di apprendimento 
per tutti (Ferrari e Cinotti, 2019).

Luca Ferrari 
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Il volume affronta una questione attuale per la Pedagogia speciale: 
l’inclusione didattica degli studenti con Disturbo Specifico dell’Ap-
prendimento (DSA) in ambito accademico. L’indagine esplorativa 
presentata in questo volume ha l’intento di restituire una “foto-
grafia” dello stato dell’arte dell’inclusione degli studenti con DSA, 
cercando di rispondere a tre principali quesiti di ricerca: quali 
sono, all’interno dell’università, i punti di forza e gli ostacoli che 
tali studenti incontrano durante il loro percorso di studio? Come 
stanno cambiando la progettazione e l’erogazione dei contenuti di-
dattici da parte dei docenti universitari per sostenere l’inclusione 
degli studenti con DSA? Le tecnologie digitali, prese nel loro ruolo 
di mediatrici all’interno dei processi formativi, come sostengono 
l’accesso e la partecipazione didattica degli studenti con disturbo 
specifico dell’apprendimento? Il lavoro si conclude tracciando al-
cune riflessioni pedagogico-didattiche sulla base di quanto emerso 
dal percorso di ricerca. Le conclusioni “in progress” rappresentano 
un potenziale contributo per l’individuazione di ulteriori piste di 
lavoro.
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