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La scuola delle etichette

Un alunno con problemi nelle abilità della lettura e della scrittura ha un
percorso scolastico in salita. Tali difficoltà, infatti, non rimangono circoscrit-
te all’esperienza scolastica dell’apprendimento di un’abilità, ma superano
questo confine e s’insinuano profondamente negli aspetti più intimi della
personalità. 

« Luca! Ma come leggi, sei lento e fai tanti errori! Per imparare a leggere ci vuole
esercizio! Leggi cinque pagine e ripeti questo esercizio tante volte! Sei davvero
svogliato, ascolta come leggono bene gli altri, si tratta solo di esercizio, volontà
solo volontà, ormai sei in terza elementare! »

L’insegnante forse non si è accorta che Luca può rileggere quel brano tan-
te volte, ma ripeterà sempre gli stessi errori.

Luca si sente incapace.

Ma perché non sono come gli altri, sono stupido? Non riesco nemmeno a scrivere
bene il mio nome e cognome e non riesco ad allacciarmi le scarpe, tutti mi pren-
dono in giro…

La notte ha degli incubi, si sente incapace e lento, la sua autostima si
sgretola ogni giorno.

L’insegnante in maniera frettolosa ha dato un giudizio ed ha applicato con
grande superficialità un’etichetta, ha interpretato male la situazione sottovalu-
tando la tipologia del disturbo.

Luca, non diagnosticato come alunno con DSA, da solo mette in atto, in
modo inconsapevole, delle strategie compensative, ma le sue performance sco-
lastiche sono sempre di livello basso e prosegue il suo percorso con grandi dif-
ficoltà. Arriva all’adolescenza e le difficoltà specifiche si intrecciano con i
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compiti di sviluppo1 tipici di questo periodo. I cambiamenti che riguardano il
corpo, la mente, lo sviluppo sociale e delle relazioni lo investono e le distonie,
tipiche della pubertà che sono vissute da tutti con ansia, insicurezza, conflitto
e favoriscono il processo di costruzione identitaria, sono vissute con maggiori
problematicità.

Il disturbo specifico dell’apprendimento, non diagnosticato, comporta per
Luca una difficoltà maggiore nel processo di acquisizione dell’identità e nella
relazione con i coetanei; oltre ai compiti di sviluppo di questa fase, deve accet-
tare un sé estremamente problematico, di essere sottoposto al giudizio dei coe-
tanei che lo additano come “lento”, di dimensionare le proprie aspettative di
successo scolastico e, ancora più difficile, di deludere i genitori. Tutto ciò pro-
voca in lui una profonda ferita narcisistica2.

Dolorosa ferita che spesso determina delle psicopatologie nei ragazzi con
difficoltà di lettura e scrittura, com’è dimostrato in numerosi studi3 che indica-
no anche quali siano i fattori di rischio4: In particolare, gli studi di C. Cornol-
di5 hanno dimostrato come all’interno di una popolazione con DSA vi sia una
percentuale, che varia tra il 24 e il 54% di soggetti con disturbi emotivi di “co-
morbilità” (nello specifico ADHD, depressione, ansia), un’incidenza che supera,
quindi di quattro volte quella dei pari senza DSA.

Questa alta comorbilità fa cadere in errore i non esperti in materia e non
fa comprendere la natura neuropsicologica del DSA. Mettendo sullo stesso pia-
no la capacità di apprendimento e l’intelligenza e considerandoli equivalenti,
si considera che le difficoltà di letto-scrittura e di calcolo siano il prodotto di
deficit cognitivi, di difficoltà emotive, di scarso impegno o di opposizione al-
l’insegnante: tutti fattori che più probabilmente sono, invece, conseguenze del
DSA. Questa confusione non permette una segnalazione tempestiva e orienta
l’intervento verso l’aspetto psicopatologico e non quello specificatamente neu-
ropsicologico. 

1 HAVIGHURST R.J., Human Development and Education. Longman, New York, 1953. «Un compito che si
presenta in un determinato periodo della vita di un individuo la cui buona risoluzione conduce al successo
nell’affrontare i problemi successivi, mentre il fallimento conduce alla disapprovazione della società e diffi-
coltà di fronte ai compiti che si presenteranno in seguito».

2 KOHUT H., Potere, coraggio e narcisismo, Casa Editrice Astrolabio-Ubaldini, Roma 1986. L’obiettivo
fondamentale dello sviluppo consiste nel raggiungimento di un Sé coeso, e poi nel mantenimento di quello
che viene chiamato da Kohut un “equilibrio narcisistico omeostatico della personalità”.

3 LEVI G., PENGE R., Il rischio psicopatologico in età evolutiva: problemi emergenti, in Psichiatria dell’in-
fanzia e dell’adolescenza, 63, 1996, pp. 55-67.

4 BOCCI F., CIARDI S, FUMAROLA F.R., VIGILANTE M, Fattori di rischio psicopatologico in preadolescenza.
Considerazioni su una indagine esplorativa nella scuola media, in Nuova Rivista di Psichiatria dell’Infanzia e
dell’Adolescenza, vol. 79 n. 3 sett/dic 2012, pp. 637-652, indicano come fattori di rischio: «la segnalazione
tardiva, la discontinuità nella presa in carico terapeutica, la discontinuità nella storia scolastica e nelle rela-
zioni educative, la modalità con cui si elaborano i conflitti e si organizza la personalità, il ruolo dei DSA nel
processo di identificazione, il peso e il ruolo del DSA nelle interazioni familiari e sociali».

5 CORNOLDI C., I disturbi dell’apprendimento, Il Mulino, Bologna,1991.
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La scuola che accoglie: la diagnosi del disagio 

«Se davvero avete voglia di sentire questa storia, magari vorrete sapere prima di
tutto dove sono nato e com’è stata la mia infanzia schifa e che cosa facevano i
miei genitori e compagnia bella prima che arrivassi io, e tutte quelle baggianate
alla David Copperfield, ma a me non mi va proprio di parlarne. Primo, quella ro-
ba mi secca, e secondo, ai miei genitori gli verrebbero un paio di infarti per uno
se dicessi qualcosa di troppo personale sul loro conto»6.

Salinger nel “Giovane Holden” dà un’immagine interiore dell’adolescente.
Holden è arrabbiato, ma perché? Con certezza non lo si sa, ognuno ha potuto
leggervi la propria rabbia e scegliere il protagonista ad exemplum vitae.

L’adolescenza è definita in psicologia quella fase della vita in cui si attua
la transizione dallo stato di bambino a quello di adulto. L’individuo fronteggia
molteplici trasformazioni fisico-corporee e intimi cambiamenti psicologici, che
coinvolgono sia le capacità cognitive, sia la sfera degli affetti sia le competenze
sociali della persona. L’adolescenza è dunque un processo di costruzione inte-
riore dell’identità che si realizza affrontando (coping7) compiti di sviluppo spe-
cifici che trovano nel contesto e nella cultura di appartenenza dell’adolescente
la loro concreta esplicitazione, basti riflettere sulla valenza sempre maggiore
che occupa per gli adolescenti di oggi il compito di integrarsi nei gruppi di
coetanei, oppure quello per le adolescenti femmine di competere con i maschi
e tra di loro per conquistare livelli crescenti di visibilità sociale8. 

Lo stato d’animo agitato, contrassegnato da fulminei sbalzi di umore, la
tempesta ormonale che stravolge lo schema corporeo preesistente e il desiderio
di trovare un’identità nel mondo dei pari, nel contesto familiare e nel mondo,
fanno sì che l’inizio del percorso scolastico delle scuole medie sia vissuto con
inquietudine e ciò fa affiorare, rendendole manifeste, delle peculiarità perso-
nali, latenti in precedenza, con caratteristiche che talvolta vengono percepite
come sintomi di disagio. Tra queste possono essere comprese diverse tipologie:
difficoltà socio-relazionali, scolastiche, deficit adattativi, ecc. L’ambiente fami-
liare e quello scolastico sono i naturali spazi vitali in cui l’adolescente manife-
sta queste problematiche. 

Il “disagio scolastico”, il non stare bene a scuola, comprende una varietà
di situazioni di sofferenza e di difficoltà che la persona vive nell’ambito della

6 SALINGER J.D.,Il giovane Holden, Einaudi, Torino, 1951.
7 LAZARUS R.S., FOLKMAN S., Stress, appraisal and coping, Springer, New York 1984. FRYDENBERG E.,

Far fronte alle difficoltà: strategie di coping negli adolescenti. Giunti, Firenze, 2000. Una definizione classica
di coping in letteratura è quella fornita da Lazarus e Folkmann. Secondo questi autori il coping consiste in un
insieme di comportamenti “finalizzati al fronteggiamento delle situazioni di stress determinate da un ecces-
so di richieste” provenienti dall’ambiente o dal soggetto stesso, che superano le risorse disponibili o perce-
pite come disponibili. Erica Frydenberg afferma che tali strategie «siano funzionali all’adattamento, alla pa-
dronanza, alla difesa o alla soluzione realistica di un problema» e mette in luce come tali risposte possono
essere caratterizzate da un livello variabile di intenzionalità e consapevolezza.

8 PIETROPOLLI CHARMET G., I nuovi adolescenti. Padri e madri di fronte a una sfida. Cortina, Milano 2000. 



scuola e può essere sia il motivo (causa) sia l’indicatore (segnale) di un proble-
ma o di un disturbo importante. 

Rilevare lo stato di disagio e analizzarne delle cause non è semplice per-
ché “esso si manifesta come un problema riconducibile ad una pluralità di
cause”9, quindi “il disagio scolastico è uno stato emotivo non correlato signifi-
cativamente a disturbi di tipo psicopatologico, linguistico o cognitivo, ma che
si manifesta attraverso una serie di comportamenti di rifiuto delle attività sco-
lastiche, tali da impedire l’utilizzo delle proprie capacità cognitive, affettive e
relazionali”10. 

La rete interscolastica del Municipio 18 di Roma ha prodotto un interes-
sante documento dal titolo “Insieme si può fare”11, indicando non solo le linee-
guida per l’integrazione dei servizi e degli interventi di prevenzione della di-
spersione e del disagio scolastico (un utile strumento di orientamento per i do-
centi) ma ha anche fornito una scheda efficace per il percorso diagnostico (rile-
vazione del disagio a scuola) (Fig. 1).

Tra le possibili cause del disagio scolastico, e talvolta del conseguente
abbandono, vi è l’essere portatore di uno o più DSA. Esiste, infatti, tra i drop-
out una quota importante di studenti che abbandonano la scuola a seguito di
difficoltà ripetute dovute alle cosiddette DESA (Disabilità Evolutive Specifiche
di Apprendimento) rispetto alle quali, procedendo con una diagnosi precoce
ed un intervento didattico ad hoc, si potrebbero avere risultati ampiamente
positivi12.

Quando la diagnosi di DSA è effettuata precocemente, alla scuola primaria
o meglio già dall’infanzia, e l’esperienza che il bambino ha vissuto alla prima-
ria è stata serena, il ragazzo che arriva alle medie è consapevole del suo pro-
blema:

«Sa prof., io ho bisogno di un po’ più di tempo per svolgere la consegna di sto-
ria che mi ha assegnato, ma ascoltando Nicolò che ripete, riesco ad essere più
veloce».

In qualche modo, questo allievo ha metabolizzato il problema e dimostra
coscienza sia delle sue difficoltà sia delle sue risorse; è in grado di chiedere
collaborazione ai compagni e ai docenti e, quando è stato seguito in modo op-
portuno dalla famiglia e dalla scuola, il suo disturbo d’apprendimento rimane
circoscritto all’ambito della lettura, della scrittura o del calcolo.

9 LIVERTA SEMPIO O., CONFALONIERI E., SCARLATTI G., L’abbandono scolastico, Raffaello Cortina, Milano
1999.

10 PETRUCCELLI F., Psicologia del disagio scolastico, Franco Angeli, Milano, 2005. 
11 FUSACCHIA G. et al., Rete interscolastica Municipio 18 di Roma, Insieme si può fare: Linee-guida per

l’integrazione dei servizi e degli interventi di prevenzione della dispersione e del disagio scolastico, Roma,
2012, <http://www.scuolelazio.it/Newsletter/allegati%20news%2086/LineeGuidaPrevDis.pdf>.

12 LAVARONE M.L., Dispersione scolastica e disturbi dell’apprendimento in F. Batini (a cura di), La scuola
che voglio. Idee, riflessioni, azioni, contro il disagio e la dispersione scolastica, Zona, Arezzo, 2002.
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Talvolta può accadere che la comprensione del DSA avvenga con ritardo (si
pensi alla diagnosi di dislessia) e la comparsa di una difficoltà a volte inattesa,
in quanto non compresa precedentemente, genera confusione negli adulti e
frustrazione e disorientamento nel ragazzo che fino a quel momento non aveva
mai ricevuto messaggi di inadeguatezza o di particolare preoccupazione per le
sue prestazioni scolastiche. 
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Fig. 1 – Schema per la rilevazione del disagio scolastico tramite indicatori



“Un insegnante correggendo un compito in classe di 2° media nota che un ragaz-
zo ha completato solo due facciate su quattro e rimane sorpresa nel notare che le
facciate complete sono quasi del tutto giuste. In quel momento l’insegnante com-
prende che l’alunno è intelligente, ma non capisce perché il ragazzino non com-
pleta le sue verifiche. Secondo voi è possibile che una persona studi alla perfe-
zione solo gli argomenti che si presenteranno poi sulle prime facciate della verifi-
ca? I casi sono due: o il ragazzino è un genio del male che, pur conoscendo gli ar-
gomenti, preferisce lasciare metà compito in bianco per far impazzire la professo-
ressa; oppure siamo di fronte a un caso molto più complesso. Se la professoressa
avesse potuto vedere la camera del ragazzino il giorno prima avrebbe scorto tutti i
libri della sua materia e lo stesso ragazzino piegato su essi in attenta lettura or-
mai da sei ore. La professoressa non può vedere il passato e quindi, fa quello che
le hanno insegnato di fare quando un alunno svolge meno del 50% di verifica
giusta, ovvero dà un’insufficienza”13.

Più spesso il ragazzo evidenzia già dalla prima esperienza scolastica
problemi nell’apprendimento della lettura, della scrittura, nella comprensio-
ne ed elaborazione di un testo o nel ragionamento aritmetico, ma tali diffi-
coltà non vengono valutate in modo adeguato sia dalla scuola sia dalla fami-
glia. Quando un ragazzo con tali problematiche giunge alla scuola media e le
performance a lui richieste aumentano, le insegnanti riscontrano disinteresse
e scarso impegno per le attività svolte e molto spesso problemi comporta-
mentali (Fig. 2). 

13 G. CUTRERA, Demone Bianco, Libreria Editrice Fiorentina, <https://sites.google.com/site/demone
biancodislessia/>.

14 Grafico tratto da: STELLA G., In classe con un allievo con disordini di apprendimento, Fabbri, Milano, 2001.
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Fig. 2 – Andamento della presenza di difficoltà di apprendimento secondo gli insegnanti di Modena (indagine
1991, campione di 8000 alunni)14



Come si sente il genitore ad affrontare questa situazione? Di fronte a sé
ha suo figlio, pensa che il suo ragazzo non abbia voglia di studiare e di appli-
carsi nei compiti assegnati e mette in atto un comportamento punitivo. Il ra-
gazzo si sente in trappola, si disorienta e comincia a pensare di essere incapa-
ce. Continua ad andare male a scuola, soffre, ha sbalzi d’umore ed entra in
conflitto con tutti, in alcuni casi il genitore comincia a pensare che forse c’è
una difficoltà che a scuola non è stata presa in considerazione, quindi si rivol-
ge a degli specialisti per trovare una risoluzione al problema, sente che la
scuola non è vicina a suo figlio e sviluppa un atteggiamento protettivo e difen-
sivo del proprio ragazzo.

In alcuni casi i docenti riconoscono i segnali premonitori del DSA e spin-
gono per un’indagine approfondita e, quando il loro sospetto diventa una dia-
gnosi conclamata, si attivano per studiare le caratteristiche del problema o tal-
volta delegano ad insegnanti di sostegno o a tecnici della riabilitazione. Quan-
do il ragazzo riceve la “diagnosi di DSA” può provare un senso di sollievo per-
ché finalmente è chiaro che il suo problema non è dovuto all’indolenza, con cui
tutti lo etichettavano, ma nel contempo la consapevolezza della diagnosi gli
provoca malessere e ansia.

La risposta della scuola: la normativa che tutela, un percorso personaliz-
zato per l’inclusione e il successo

La diagnosi corretta e precoce consente ai ragazzi un percorso personaliz-
zato con un aumento delle probabilità di successo scolastico.

Lungo il percorso di studi il carico scolastico aumenta e i ragazzi in diffi-
coltà vanno sostenuti per evitare abbandoni, bocciature e percorsi che possano
compromettere la realizzazione personale e professionale futura.

La L. 170/10 e il D.M. del 27.12.2012 hanno riempito un vuoto normati-
vo e hanno messo in primo piano la realtà delle persone come Luca che ri-
sultano avere disturbi specifici di apprendimento e, di conseguenza, bisogni
educativi speciali (BES). Forse le normative non rispondono in modo esausti-
vo alle aspettative di risoluzione delle difficoltà, ma hanno posto in modo for-
te la necessità di una personalizzazione del percorso di apprendimento/inse-
gnamento a cui tutti i professionisti della formazione devono rispondere con
qualità. L’inclusione è una sfida molto pressante, è l’unica strada per dare la
possibilità a tutti gli alunni di costruire un progetto di vita malgrado i distur-
bi di cui soffrono.

La legge nº 170 del 2010 e l’iter attuativo, pur con dei limiti, investono
tutti gli attori della scuola ad una maggiore consapevolezza e sensibilità verso
gli allievi con DSA (Fig. 3, a pagina successiva).
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L’orizzonte di senso da cui muove la normativa sollecita un cambio di pro-
spettiva: il passaggio da una scuola dell’integrazione a quella dell’inclusione16.

Seguendo le Linee guida del Miur, il documento formale di analisi e rifles-
sione sul proprio agire, che le scuole possono utilizzare per verificare il grado
di inclusività raggiunto è il PAI, il Piano annuale d’inclusività, stilato dal GLI
(Gruppo di Lavoro per l’Inclusione). Esso è finalizzato all’auto-conoscenza e alla
pianificazione dei percorsi d’inclusione da sviluppare in un processo responsa-
bile e attivo di crescita e partecipazione.

La scuola oggi ha gli strumenti normativi, ma nella pratica aiuta Luca ad
uscire dal suo disagio?

Come agire questa inclusione? La normativa (Direttiva sui BES del 27/12/2012,
C.M. 8/2013 e C.M. n. 2563/2013) prevede la stesura del PDP, il Piano didatti-
co personalizzato, i docenti in team, dopo avere osservato gli alunni, si confron-
tano con la famiglia per capire a fondo com’è l’atteggiamento del ragazzo BES
fuori scuola, ad esempio quali passioni ha o come preferisce svolgere i compiti
e con quale atteggiamento psicologico, raccolgono le anamnesi mediche, se so-
no presenti, e stilano un percorso didattico strutturando strategie opportune
con strumenti compensativi e dispensativi.

I docenti di Luca, ad esempio, dopo aver stilato il PDP, osservano quoti-
dianamente il ragazzo e si accorgono delle difficoltà di apprendimento che
Luca manifesta di fronte ai vari compiti scolastici. Per cambiare la rotta del
percorso di Luca e incoraggiarlo al successo scolastico, i docenti devono par-

15 Linee guida per il diritto allo studio degli alunni e degli studenti con DSA. Dm 12/07/2011, pag. 21.
16 Si vedano a questo proposito i saggi di L. Dall’Isola e di P. Fabbri in questo Dossier.
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Fig. 3 – Diagramma schematico dei passi previsti dalla L. 170/2010 per la gestione degli alunni con DSA15



tire da un’altra prospettiva, cioè chiedendosi: “In cosa il ragazzo si sente ed è
capace?”.

Se ha una passione per la storia, quello è il punto di partenza, stimolare la
sua autostima, che in genere è molto poca, riconoscendolo come “preparato
sull’argomento”, uno su cui anche gli altri ragazzi contano. Gli potranno dire
che è lento a leggere, ma come lui ricorda la storia, … persino l’annuncio della
dichiarazione di guerra di Mussolini del 10 giugno 1940, come lo declama lui,
non lo batte nessuno! Se tutti lo ammettono, e se lo riconosce anche l’insegnan-
te, si avrà  un effetto alone positivo e il suo benessere a scuola aumenterà.

L’incoraggiamento ha un effetto positivo anche sulle altre prestazioni ri-
chieste a scuola. Nel lavoro di gruppo, dove le dinamiche sociali sono amplifi-
cate rispetto alla lezione frontale, Luca non s’inserisce facilmente, ha nello zai-
no varie esperienze di disagio che, nella relazione con gli altri, lo pongono in
una posizione oppositiva. La familiarità e quotidianità di un percorso collabo-
rativo, in cui l’etichetta è bandita e sostituita dall’incoraggiamento, lo riesce a
rasserenare e questo ha conseguenze positive anche nel rapporto con gli altri
che, a loro volta, trovano un equilibrio con lui, sempre comunque da costruire
e gestire con la dovuta attenzione.

I docenti dovranno attivare lavori di gruppo su compiti di realtà progettati
con spazi di azione personalizzati per Luca e per tutti gli altri. L’esperienza nel
lavoro di gruppo consentirà a lui e anche agli altri di sviluppare apprendimenti
significativi e rendere concreto quello che viene indicato nelle linee guida del-
l’Index “apprendere, attraverso tentativi, a superare gli ostacoli all’accesso e al-
la partecipazione di particolari alunni, attuando cambiamenti che portino bene-
ficio a tutti gli alunni”17. Tutto questo per il docente è faticoso e non semplice
sia per i tempi sia per gli ambienti scolastici, ma è necessario.

L’insegnante d’italiano o di matematica, che gli consente la presenza in
fondo al quaderno dello schema dei verbi o delle tabelline, o dei possibili com-
plementi della sintassi, gli dà la possibilità di svolgere esercizi che altrimenti
non riuscirebbe a risolvere e questo gli riconsegna il piacere di frequentare
la scuola, finalmente anche lui può avere buoni voti! Perché la richiesta del
voto, per i ragazzi è un accorato: «Quanto valgo?». Supera i confini della valu-
tazione della prestazione, investe comunque la persona e rassicura il cammino
se si raccolgono risultati positivi.

I docenti devono preparare il materiale più adatto a lui e immaginare anche
d’inserirlo in percorsi extracurricolari con ruoli di responsabilità, ad esempio
collaborare all’archiviazione informatica della biblioteca. Ed eccolo lì Luca, pre-
sente ad ogni incontro e affermare al docente: «Quando sarò alle superiori verrò a
lavorare qui in biblioteca per un piccolo compenso, lo so, avrete bisogno di me!».
E, sì, ha proprio ragione quel ragazzo, si sentirà la sua mancanza in classe. 

17 BOOTH T. e AINSCOW M., Index for Inclusion 2002 CSIE, Traduzione italiana Erickson, Trento, 2008,
p. 110. Nota con Rif. Bibl.
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