Un percorso di inclusione
attraverso SuperReading

Francesca Santulli
Professore associato, Universita IULM, Milano

Melissa Scagnelli
Professore a contratto, Universita IULM, Milano

Sommario

Il corso SuperReading, sviluppato in Inghilterra e ora tradotto e proposto in
Italia, appare particolarmente efficace per promuovere la lettura strategica
nell’adulto. La sperimentazione descritta in questo articolo riguarda un cam-
pione di 212 partecipanti, in gran parte studenti universitari, dei quali 89
normolettorie 123 con disturbi specifici dell’apprendimento (DSA). I risultati
delle prove somministrate all’inizio, durante e alla fine del corso mostrano
una significativa riduzione dei tempi di lettura e parimenti un incremento
della comprensione, in entrambi i sottogruppi. In questo articolo vengono
proposti e discussi i dati fin qui raccolti, che, evidenziando l'efficacia del
metodo per tutti gli studenti, sottolineano il valore inclusivo della proposta.

Parole chiave

SuperReading, lettura strategica, dislessia, inclusione.

Introduzione

Il numero di studenti con disturbi spe-
cifici dell’apprendimento presenti nelle
universita italiane & aumentato enorme-
mente negli ultimi anni.! Pur con sensibili
differenze tra le diverse aree del Paese, la
dislessia e gli altri disturbi tutelati dalla
legge 170/2010 non sono piu confinati ai
primi livelli di scolarizzazione, ma sono una
realta da affrontare anche nella formazione

1 ]I capitolo dedicato ai Processi formativi nel 51°
rapporto CENSIS sulla situazione sociale del Paese
(2017) fornisce i dati relativi a una ricerca condotta
su 40 atenei, dalla quale emergeva un incremento del
108% degli studenti con DSA nell’arco del triennio
2012-2015.

accademica e specialistica. Adeguandosi
alle previsioni normative, gli atenei hanno
dovuto attrezzarsi per rispondere a una
nuova sfida che, in considerazione dei
numeri non trascurabili e delle specificita
delle problematiche che riguardano proprio
cio che un ente formativo deve promuovere,
si presenta anche come una opportunita
per rinnovare gli approcci e le metodologie
e sviluppare un ambiente maggiormente
inclusivo rispetto al passato.

Come previsto anche nelle linee guida
sviluppate dalla Conferenza Nazionale
Universitaria Delegati Disabilita (CNUDD),
che si riferiscono anche ai DSA, al fine di
garantire accesso allo studio e pari oppor-
tunita a questi studenti, & necessario offrire
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servizi di supporto, che comprendono forme
di accoglienza e di accompagnamento in tutte
le fasi del percorso accademico, strumenti
tecnologici e materiali di studio accessibili,
varie possibilita di tutorato personalizzato
in relazione alle esigenze del singolo.

Le linee guida CNUDD riflettono le
previsioni normative, che si preoccupano
sostanzialmente dell’inserimento degli
studenti con DSA nei percorsi accademici e
della necessita di consentire anche ad essi
di ottenere pieno successo formativo, attra-
verso forme di tutela personalizzate;cio non
impedisce, tuttavia, che le politiche degli
atenei siano volte di frequente anche a un
obiettivo pitt ampio, attraverso il tentativo
di riprogettare la didattica e la valutazione
in direzione di una maggiore inclusivita. In
quest’ottica, poter programmare interventi
che risultino utili per tutti gli studenti, e
mostrino al tempo stesso una particolare
efficacia proprio per gli studenti con mag-
giori difficolta, € una prospettiva di grande
interesse pedagogico.

L'esperienza di cui diamo conto in queste
pagine riguarda proprio un corso,denominato
SuperReading, finalizzato al potenziamento
delle strategie di lettura, che viene proposto
con successo tanto ai normolettori quanto
agli studenti con DSA. Presso l'universita
TULM il corso, opzionale, consente di acqui-
sire 3CFU, e viene erogato dal 2016, sia nel
primo che nel secondo semestre, per piccoli
gruppi di studenti (max 25): a oggi contiamo
in totale 103 studenti di cui 62 con DSA e 43
normolettori).

L'inserimento di SuperReading nell’of-
ferta formativa dell’ateneo & giunto dopo
un pluriennale percorso di adattamento e
di ricerca: nato in California (Cole, 2009),
testato e proposto con specifico riferimento
alla dislessia in Inghilterra (Cooper, 2009a;
2009b; 2012), il corso & stato tradotto e
adattato al contesto accademico italiano.
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Inoltre, il gruppo di ricerca costituito presso
I’ateneo ha raccolto ed elaborato tuttiidati
relativi alle prestazioni dei soggetti coin-
volti, confermando I’efficacia dell'intervento
gia rilevata negli studi inglesi (Scagnelli,
Oppo e Santulli 2014; Santulli e Scagnelli
2017; Scagnelli e Santulli, 2018), anche
attraverso prove indipendenti (Scagnelli
et al., 2018).

11 corso, che si svolge nell’arco di nove
settimane, con 18 ore di presenza in aula
e un impegno di esercizio quotidiano di
almeno 20 minuti, combina lo sviluppo di
strategie metacognitive con ’attenzione per
gli ostacoli di tipo emotivo, oltre a focalizzarsi
su specifiche tecniche di allenamento alla
lettura piu veloce. In tal modo, sono tenute
in considerazione abilita fondamentali per
lo studio universitario, che possono essere
problematiche per qualsiasi studente e
risultano, in particolare, specificamente
compromesse nei soggetti con DSA. E noto
infatti che la metacognizione svolge un
ruolo cruciale nell’apprendimento e nella
comprensione stessa dei testi (Hulme e
Snowling 2009; Oakhill e Cain 2012; Carretti
et al., 2014; Medina, Castleberry e Persky,
2017), mentreilettori meno competenti sono
quelli che dispongono di minori strategie
metacognitive (De Beni e Pazzaglia 1997,
Butler, 1998; Klassen, 2002; 2006; De Beni
e Pazzaglia 2003, Giasson, 2003; Mason e
Mason, 2005; Job e Klassen, 2012).

Allo stesso modo, le difficolta emotive si
ripercuotono negativamente sulla presta-
zione, sicché bassi livelli di autoefficacia e
di autostima finiscono per compromettere le
possibilita di successo formativo. In questo
ambito le ricerche non arrivano a risultati
omogenei, ma sembrerebbero evidenziare
che gli studenti che incontrano difficolta
accademiche siano anche piu spesso emotiva-
mente vulnerabili; piu specificamente, nella
vita quotidiana essi sembrano sperimentare
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livelli medi di ansia e di autostima, mentre
si differenziano in queste variabili rispetto
ai coetanei per quanto riguarda i compiti
connessi alla vita accademica (McNulty,
2003; Casey et al., 1992; Carroll e Iles, 2006;
Novita, 2016).

SuperReading lavora quindi su ambiti
cruciali per qualsiasi studente universi-
tario (e particolarmente compromessi in
caso di DSA) e propone inoltre una tecnica
esclusiva di allenamento alla percezione
dei testi attraverso esercizi specifici, deno-
minati eye-hop.? La somma e I'interazione
delle varie componenti del corso producono
effetti di marcato miglioramento nella ve-
locita di lettura e nella comprensione del
testo, tanto nei normolettori quanto negli
studenti con DSA.

In questo intervento presentiamo i dati
aggiornati, che includono i partecipanti a
15 edizioni del corso, per un totale di 212
soggetti: partendo da una descrizione della
popolazione di studio e delle prove utilizzate
che ne conferma la validita come strumento
di rilevazione, mostreremo ’andamento dei
risultati confrontando i due sottogruppi dei
normolettori e dei DSA.

Descrizione del progetto?®
La popolazione dello studio

I dati qui riportati si riferiscono a 15 edi-
zioni di SuperReading, tenute in gran parte

2 Lesercizio di eye-hop consiste nella lettura di testi
opportunamente disposti su due colonne affiancate
(di dimensioni variabili da una media di due a una di
quattro parole ciascuna), saltando dall’'una all’altra
con lo sguardo che segue il movimento del dito indice.

3 Ringraziamo Francesco Della Beffa, che ha effettuato
tutte le analisi statistiche, per il puntuale e prezioso
contributo allo svolgimento di tutta la ricerca. Le analisi
sono state condotte utilizzando il pacchetto IBM SPSS.

presso l'universita IULM, ma anche presso
I'universita Bocconi, 'Universita di Modena
e Reggio, la Cooperativa Crescere di Reggio
Emilia e il liceo Luzzago di Brescia.

Dei 212 soggetti che costituiscono la po-
polazione di studio 89 sono normolettori e
123 hanno diagnosi di DSA; 176 sono adulti
e 36 adolescenti (< 18 anni); ’eta media &
23,7 anni (mediana 20 anni); 134 hanno
un diploma di scuola superiore, 28 sono in
possesso di diploma di laurea e 33 hanno il
diploma di scuola media.

I partecipanti svolgono durante il corso
sei prove di lettura; tuttavia in alcuni casi,
a causa di mancata partecipazione a uno o
piu incontri, le prove effettivamente svol-
te da un singolo soggetto sono in numero
inferiore.

Per decidere se era possibile prendere
in considerazione anche partecipanti che
avevano effettuato meno di sei prove, si &
stabilito di valutare attraverso un’analisi
statistica la possibilita di includere nella
popolazione di studio coloro che avevano
effettuato almeno quattro prove. Per cia-
scuno dei soggetti in questa condizione &
stata presa in considerazione la variazione
trala prima e 'ultima prestazione per tutti
i parametri considerati nel test (v. infra,
descrizione delle prove), quindi l'esistenza
di una relazione tra ciascuna variazione e
il numero di prove effettuate e stata veri-
ficata con il coefficiente di correlazione di
Spearman: in nessun caso si sono rilevate
relazioni significative (tabella 1).

Anche il test di Kruskal-Wallis, equiva-
lente non parametrico del’Anova, mostra
che non c’¢ alcuna differenza statistica-
mente significativa nella variazione tra
la prima e l'ultima prestazione tra chi ha
fatto 4, 5 o 6 prove (tabella 2). Pertanto,
i partecipanti con almeno quattro prove
sono entrati a far parte della popolazione
di studio.
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TABELLA 1
Correlazione tra numero di prove effettuate
(4 vs5vs 6)
COEFFICIENTE
CORRELAZIONE P
SPEARMAN
Tempo 1 -0,118 0,086
Tempo 2 -0,091 0,187
Tempo Tot -0,101 0,144
Comprensione 1 -0,035 0,612
Comprensione 2 0,005 0,947
Efficacia Lettura 1 0,015 0,831
Efficacia Lettura 2 0,037 0,589
Efficacia Lettura Tot 0,092 0,180
TABELLA 2
Test di Kruskal-Wallis
CHI
TEST KRUSKAL-WALLIS QUADRATO P
(epL = 2)
Variazione Tempo vs numero prove 3,223 0,200
Variazione TempoRev vs numero prove 1,961 0375
Variazione TTot vs numero prove 4,303 0,116
Variazione C1 vs numero prove 1,311 0519
Variazione CRev vs numero prove 0,400 0819
Variazione EI1 vs numero prove 3,139 0,208
Variazione EIRev vs numero prove 0,294 0,863
Variazione ElTot vs numero prove 1,861 0,394

Le prove

Ciascuna delle sei prove somministrate
duranteil corso consiste nella lettura silente*
di un brano di 400 parole, al quale si riferi-
scono dieci domande aperte che ne testano
in modo molto puntuale la comprensione.

4 Per le problematiche relative alla lettura silente in
opposizione alla lettura ad alta voce (Ciuffo et al.,
2014;2017). Abbiamo piu specificamente discusso di
questi aspettiin relazione a SuperReading (Scagnelli
et al., 2018).
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Lo studente legge una prima volta il brano,
registra il tempo e quindi risponde alle do-
mande senza poter accedere al testo; viene poi
effettuata una seconda lettura (revisione), al
termine della quale sirisponde alle medesime
domande senza avere accesso al testoné alle
risposte precedentemente fornite. Si ottiene
cosila misura del tempo di lettura—in prima
[T1],in seconda lettura [T2] e totale [TTOT]
— e la percentuale di comprensione — in
prima [C1] e in seconda lettura [C2]. Questi
dati consentono di calcolare l'efficacia di
lettura—in prima [EL1],in seconda lettura
[EL2] e totale [ELTOT] —, un parametro che
combina tempo e comprensione.

Le prove sono state sviluppate in italiano,
rispettando esattamente la struttura degli
originaliinglesi (tipo di domande, argomenti,
ecc.) e sono state preliminarmente testate su
un gruppo di 150 studenti universitari: la
distribuzione sia alla percentuale di compren-
sione che al tempo di lettura e risultata con
buona approssimazione normale; entrambe
le variabili hanno dimostrato una buona
costanza (evidenziata dal basso valore di
deviazione standard); questi risultati ci hanno
permesso di ipotizzare che le prove fossero
della medesima difficolta. Esse sono state
distribuite in modo randomizzato nel corso
dei vari incontri di Super Reading.

Per indagare ulteriormente 'eventuale
presenza di differenze statisticamente si-
gnificative tra le sei diverse prove, & stata
effettuata un’analisi a posteriori sui 212
soggetti qui considerati. Per questo test si e
presoin considerazione il parametro sintetico
piu importante, l'efficacia di lettura totale.
L'analisi della varianza (Anova) a una via
tra le diverse prove e stata condotta sul
logaritmo naturale della efficacia di lettura
perché questa trasformazione — a differenza
del valore originale — garantisce il rispetto
delle condizioni di normalita e di uguaglianza
delle varianze richieste dal test, mantenendo
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nello stesso tempo 'ordinamento dei valori.
I1 test sul campione completo mostra che la
differenza tra le sei prove non e statistica-
mente significativa — F(5;946) = 1,375, p =
0,231 —, confermando, quindi, I'ipotesi che
esse siano della medesima difficolta. E stato
poi testato contemporaneamente 'effetto
della prova,dell’appartenenza al sottogruppo
(normolettori vs DSA) e dell’interazione tra
le due variabili, mediante una Anova a due
vie. Il test ha mostrato che 'interazione tra
prova e sottogruppo non & statisticamente
significativa — F(5;940) = 0,271, p = 0,929
—, mentre lo e la presenza/assenza della
diagnosi di DSA — F(1;940) = 156,07, p <
0,0005. In altri termini, si & riscontrata una
differenza statisticamente significativa
nell’efficacia di lettura finale dei soggetti con
DSA rispetto ai normolettori: i primi passano
da un punteggio medio di 56 a 109, i secondi
da 92 a 165, mentre non si sono riscontrate
differenze trala prestazione data alle singole
prove all'interno del singolo gruppo.

I risultati

Nella tabella 3, che riporta i risultati del
test di Wilcoxon dei ranghi con segno (Wil-
coxon signed rank test), si leggono i valori
della significativita statistica e dell’effect
size per ciascuna misura rilevata con le
prove di lettura (T1, T2, TTOT, C1, C2, EL1,
EL2, ELTOT), nonché dei valori mediani
alla prima e all’'ultima prova. Similmente le
tabelle 4 e 5 si riferiscono separatamente ai
normolettori e ai DSA.

E possibile osservare come per ciascuna
misura (tempo in prima, in seconda lettura
e totale; comprensione in prima e seconda
lettura; efficacia in prima, seconda lettura e
totale), le differenze tra la prima e I'ultima
prestazione siano statisticamente significati-
ve per la popolazione totalmente considerata
(tabella 3); se si consideranoidue sottogruppi

separatamente, la significativita permanein
tutte le variabili sia per i normolettori (tabella
4) sia per i DSA (tabella 5), per i quali pero
il livello di significativita e leggermente piu
basso e si accompagna a un effect size basso.
Si sottolinea che per valutare la dimensione
dell’effect size si & tenuto conto della valutazio-
ne di Cohen (1988): small effect («piccolo») da
0,1a0,3,intermediate effect («moderato») da
0,3 a 0,5, strong effect («grande») 0,5 e oltre.

La figura 1 mostra 'andamento dei pun-
teggi medi ottenuti al parametro efficacia di
lettura dal gruppo di normolettori e di studenti
con diagnosi di DSA nel corso dei 6 incontri. In-
teressante notare come ci sia un miglioramento
costante e continuativo in entrambi i gruppi
per tuttala durata del corso. Alla fine del corso
i normolettori mostrano un miglioramento
pari all’'82% rispetto alla prestazione iniziale,
mentre gli studenti con DSA un miglioramento
pari al 102%, mostrando, quindi, di trarre
maggiore beneficio dal corso. Importante no-
tare come la prestazione ottenuta dal gruppo
di studenti con disturbo dell’apprendimento
alla fine del corso sia migliore di quella data
dai normolettori allinizio del corso.

ELTOT
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Fig. 1 Efficacia dilettura nel gruppo di studenti
normolettori e con diagnosi di DSA.
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TABELLA 3
Valori relativi alla totalita della popolazione
WiLcoxon SIGNIFICATIVITA EFFECT SIZE Ié":;éﬁ':'“: MEDIANA POST
Tempo 1 Z=-98 p<0,0005 0,48 163 125
Tempo 2 /=-123 p<0,0005 0,60 134 66
Tempo totale /=121 p<0,0005 0,59 301 194
Comprensione 1 /=-6,0 p<0,0005 0.29 50 65
Comprensione 2 /=-71 p<0,0005 0,34 85 90
EL1 7=-97 p<0,0005 047 77 119
EL2 7=-123 p<0,0005 0,60 150 322
ELTOT /=-123 p<0,0005 0,60 66 117
TABELLA 4
Valori relativi alla prestazione dei normolettori
WiLcoxon SIGNIFICATIVITA EFFECT SIZE IgIAE:EIfl:‘E\ MEDIANA POST
Tempo 1 /=-6,1 p<0,0005 0,46 132 103
Tempo 2 Z=-19 p<0,0005 0,59 109 58
Tempo totale /=-18 p<0,0005 0,59 242 162
Comprensione 1 /=-3,0 p=0,003 0,22 60 70
Comprensione 2 /=-29 p=0,004 0,21 90 95
EL1 /=-6,1 p<0,0005 0,46 110 152
EL2 /Z=-19 p<0,0005 0,59 189 384
ELTOT /=-18 p<0,0005 0,58 86 140
TABELLA 5
Valori relativi alla prestazione degli studenti con DSA
WiLcoxon SIGNIFICATIVITA EFFECT SIZE Ié"::éﬁ':'“: MEDIANA POST
Tempo 1 /=-16 p<0,0005 049 190 148
Tempo 2 /=95 p<0,0005 0,61 155 80
Tempo totale /=-92 p<0,0005 0,59 342 224
Comprensione 1 /=-53 p<0,0005 0,34 45 60
Comprensione 2 /=6, p<0,0005 0,42 80 90
EL1 /=-1]7 p<0,0005 049 59 95
EL2 /=-94 p<0,0005 0,60 117 277
ELTOT 7=-95 p<0,0005 0,60 55 96
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Si e poi proceduto al confronto diretto tra
le prestazioni dei due sottogruppi, effettuato
conil test U di Mann-Whitney: essorivela una
differenza statisticamente significativa trale
differenze prima-ultima prova degli studenti
normolettori e di quelli con diagnosi di DSA,
nelle seguenti misure: tempo prima lettura
(con dimensione dell’effetto piccola), tempo
seconda lettura (con dimensione dell’effetto
moderata), tempo totale (con dimensione
dell’effetto moderata), comprensione seconda
lettura (con dimensione dell’effetto piccola).
I risultati si possono leggere per esteso in
tabella 6. In sintesi, nelle misure del tempo
prima lettura, tempo seconda lettura, tempo
totale, comprensione seconda lettura,il gruppo
di partecipanti con DSA migliora di piu del
gruppo normolettori, benché questa differenza
sia debole nel caso del tempo prima lettura.

Una volta verificato che SuperReading
e in grado di promuovere miglioramenti
nell’efficacia dilettura sia nel gruppo di nor-
molettori che di studenti con diagnosi di DSA,
ci si e interrogati in merito al ruolo di altre
variabili, quali I'eta e il livello di istruzione,
nell’influenzare le prestazioni ottenute.

Per quanto riguarda la variabile eta,
stato presoin considerazione il miglioramento
ottenuto nel valore dell’Efficacia di lettura
totale e I'analisi statistica sull’intera popo-
lazione di studio (212 soggetti) ha rivelato
chenon vi & una correlazione statisticamente

significativa tra il risultato ottenuto e 'eta al
momento del test (correlazione di Spearman
=-0,035; p = 0,623; n = 196). Anche confron-
tando il gruppo degli adolescenti e quello
degli adulti, non si rileva alcuna differenza
statisticamente significativa (test di Mann-
Whitney; U = 2610; p = 0,096), mentre se si
procede con la stessa analisi, considerando
separatamentei DSA einormolettori,emerge
che in quest’ultimo gruppo gli adolescenti
migliorano significativamente di piu degli
adulti (U=120;p <0,0005). Bisogna precisare
pero che lanumerosita del campione e bassa
(solo 11 adolescenti nel gruppo dei normo-
lettori), che sia DSA che normolettori sono
fortemente disomogenei rispetto al numero di
adolescenti e adulti e che alcuni casi presenti
nella popolazione dei normolettori mostrano
scostamenti molto ampi dai valori medi.

La relazione tra prestazione e grado di
istruzione e stata parimenti indagata per la
totalita del campione e peridue gruppi DSA-
normolettori, prendendo in considerazione i
miglioramentiottenuti nell’Efficacia dilettura
totale. Il test di Kruskal-Wallis effettuato
sull’intero gruppo dei soggetti che avevano
dichiarato il livello di istruzione (n = 195) ha
mostrato una differenza statisticamente signi-
ficativa trailivelli diistruzione (chi quadrato
=17,02; gdl = 2; p = 0,030): il miglioramento
mediano trala prima e 'ultima misura della
ELT e 58,9 per i laureati, 49,5 per i ragazzi

TABELLA 6
Confronto tra normolettori e DSA
Tempo 1 | Tempo 2 Ti"é‘:° c1 c2 EL 1 EL2 | ELTOT
U di Mann-Whitney | U=4545,0 | U=3188,5 | U=3449,0 | U=4836,0 U=3877,0 | U=4970,0 | U=5108,0 | U=4986,0
Sggggii“mé p=0,035 | p<0,0005 p<0,0005 p=0148  p<00005 p=0254 | p=0408 | p=0.270
Effect size 0,145 0,357 0316 0,100 0,251 0,079 0,057 0,076
Nota. Ingrassetto le prove dove risultano esserci differenze statisticamente significative tra i due gruppi di studio.
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con diploma di media inferiore, 38,0 per quelli
con diploma di scuola superiore. Le differenze
significative si riscontrano solo nel gruppo
dei normolettori (p = 0,001). Tuttavia, anche
in questo caso, la numerosita non & sempre
alta: in particolare, nella fascia dei laureati
ricadono solo 2 soggetti con DSA, e in quella
della media inferiore solo 9 normolettori.

Discussione

I dati riportati mostrano con chiarezza
che tutto il gruppo migliora in modo stati-
sticamente significativo, riducendo il tempo
di lettura e aumentando la comprensione e
Pefficacia di lettura nel suo complesso. In
particolare l'efficacia di lettura per l'intera
popolazione raggiunge a fine corso un livello
quasi doppio rispetto a quello iniziale. Se
per questo parametro, che ben sintetizza i
risultati globali, si considerano separatamen-
te il gruppo dei normolettori e quello degli
studenti con DSA, si nota che la media delle
rispettive prestazioni raddoppia per i DSA
e ha un incremento dell’82% per i normolet-
tori; interessante inoltre che il valore finale
ottenuto per i DSA superi ampiamente (+
24%) quello iniziale dei normolettori.

La particolarita del corso SuperReading,
rispetto ad altre proposte che si concentrano
sulla lettura veloce, & proprio quella di tenere
in considerazione non solo il tempo di lettura
ma anche la capacita di comprendere un testo.
Inoltre si considera il tempo totale, ritenendo
che il compito di lettura sia da considerare
non come una mera operazione di decodifica
linearmente effettuata, ma con una prestazio-
ne complessa, che si puo e si deve articolare
in fasi successive: cio che conta alla fine & la
totalita del tempo «trascorso sul testo» (ov-
viamente in modalita silente), muovendosi
liberamente e in passaggi successivi al suo
interno.
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Irisultati altamente significativi nel loro
complesso sono attribuibili all'impostazione
del corso, che propone in modo integrato
una serie di strategie diverse, stimolando
lo sviluppo della metacognizione e quindi la
capacita di porsi in modo creativo e proattivo
di fronte al testo. L'insistenza su aspetti di
tipo emotivo,d’altro canto, puo avere ricadute
positive sull’approccio alla prova, riducendo
I’ansia el’eventuale sensazione di inadegua-
tezza e promuovendo una maggiore fiducia
nelle proprie capacita e nella possibilita di
migliorare. Tutto 'esercizio specifico svolto
in aula e a casa con l'eye-hopping, infine,
rende esplicito il superamento del livello di
decodifica legato all’analisi di tipo fonologico
elessicale delle sequenze grafiche, allenando
al raggiungimento di obiettivi via via piu
ambiziosi (da due a tre a quattro parole con
una unica fissazione). Tutti questi aspetti
confluiscono in un approccio «globale» alla
lettura, che sfrutta al massimo i processi
inferenziali per una ricostruzione conte-
stualizzata dei contenuti, con un parallelo
sviluppo di tecniche finalizzate alla loro
memorizzazione.

Il confronto tra normolettori e DSA rivela
chela differenza trail miglioramento ottenuto
dai due gruppi € maggiore, e statisticamente
significativa, nelle misure del tempo e della
comprensione finale. Questo risultato si puo
comprendere considerando che gli studenti
con DSA possiedono inizialmente minori
strategie, sia per quello che riguarda spe-
cificamente la lettura sia piu in generale a
livello metacognitivo. La comprensione, pe-
raltro, & soggetta a un effetto-tetto e dunque
la possibilita di incremento ha un limite per
entrambiigruppi: e interessante notare che i
DSA, partendo da livelli pit1 bassi, ottengono
alla finein seconda lettura risultati del tutto
analoghi a quelli dei normolettori.

In sintesi possiamo affermare che entram-
bi i gruppi hanno miglioramenti rilevanti,
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il che conferma l'efficacia del corso per tutti
e ne sottolinea pertanto il valore inclusivo.
L'analisi delle variabili eta e grado di
istruzione non daindicazioni particolarmente
interessanti. Il corso & stato proposto a partire
dalle ultime classi della scuola superiore e
pare che, come gia suggerito dal gruppo che
ha messo a puntoil corsoin Inghilterra, nella
fascia d’eta cosi individuata i risultati si ot-
tengano in modo indifferenziato. Peril grado
di istruzione, una variabile che &€ comunque
legata alla precedente, i risultati sono par-
zialmente diversi e sembrano indicare una
maggiore efficacia peril gruppo degli studenti
con diploma di scuola media inferiore, seguiti
dai laureati e quindi dai diplomati di scuola
media superiore. Tuttavia queste differenze
non interessano i DSA e sono invece presenti
neinormolettori,dove pero su di esse influisce
fortemente la presenza di casi molto lontani
dalla media nel gruppo, numericamente molto
limitato, dei diplomati di scuola inferiore.

Conclusioni

I dati quantitativi fin qui riportati mo-
strano chiaramente gli effetti positivi del
corso. I miglioramenti sono statisticamente
significativi per 'intero gruppo e, per la gran
parte dei parametri considerati, anche per i
due sottogruppi singolarmente considerati.
Al di 1a di quanto emerge da queste analisi,
tuttavia, ’efficacia del corso e il suo valore
inclusivo sono confermati dalla percezione
soggettiva (in una prospettiva di analisi
qualitativa: Whitley e Crawford, 2005), sia
dei partecipanti sia dei docenti che conducono
i gruppi (coach).

Lesperienza maturata da questi ultimi ha
messo in evidenza alcuni atteggiamenti dei
partecipanti decisamente positivi. Innanzi-
tutto se, dopo una fase di curiosita iniziale,
gli studenti tendono a mostrare momenti di

stanchezza rispetto all’esecuzione dei compiti,
di sfiducia rispetto alla possibilita di ottenere
risultati rilevanti e persino di scetticismo di
fronte alla proposta di tecniche di lettura piu
avanzate, verso la fine del corso emergonole
reazioni positive: spesso trascinati dall’en-
tusiasmo di quelli che piti rapidamente sono
riusciti ad appropriarsi dei nuovi meccanismi
di lettura, i ragazzi cominciano a percepire
I'utilita del corso, e a verbalizzarla, anche in
relazione ai loro obiettivi specifici di studio.
Il cambiamento viene vissuto e condiviso in
aula, anche attraversoil confronto tra diverse
esperienze, difficolta, successi. La creazione
di un clima positivo di coesione nel gruppo,
e di un amichevole rapporto di fiducia con il
coach, € uno dei punti di forza del corso, che
contribuisce a rimuovere gli ostacoli psico-
logici alla lettura efficace di cui si & detto
nell'introduzione.

Per valutare la percezione dell’efficacia
del corso da parte dei partecipanti vengono
somministrati questionari di soddisfazione
che indagano il giudizio dei partecipanti
rispetto alle tecniche proposte e alle varie
componenti del «clima d’aula». I risultati
relativi a un primo gruppo rivelano alti livelli
di apprezzamento (Santulli e Scagnelli, 2018),
quelli relativi alla totalita della popolazione
sono in fase di elaborazione. Parimenti, sono
in fase di analisi i testi prodotti a fine corso
dai partecipanti nei quali & richiesta una
«narrazione» dell’esperienza vissuta, nella
quale si riverbera I'autopercezione globale
del soggetto (Gottshall, 2012; Ruggerini et
al., 2013).

In ogni caso, da quanto emerso finora sia
dalle analisi quantitative sia dai primi tenta-
tivi di approfondimento dei dati qualitativi,
SuperReading si rivela un’esperienza di in-
tervento, efficace per tutti e particolarmente
per chi e in una condizione di difficolta, che
si colloca a pieno titolo in una prospettiva
didattica autenticamente inclusiva.
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Promoting inclusion through SuperReading

Abstract

Summary: SuperReading is a course, developed in Britain and now available in Italy, which proves effective in
developing strategic reading in adulthood. In this paper, a project is illustrated which involved a population
of 212 course participants, mostly university students, both normotypical (89) and dyslexic readers (123). The
reading tests administered before, during and after the course show a significant reduction of reading time
and, at the same time, an increase of comprehension in both subgroups. In this paper, the data processed so far
are presented and discussed. These results, combined with preliminary indications emerging from qualitative
data, emphasise the effectiveness of the course for all students, and thus its inclusive approach.
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