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COSA F’
IL DISTURBO SPECIFICO

DELL’APPRENDIMENTO




Disturbo Specifico dell’ Apprendimento

Diagnosi che rientra nelle maggiori classificazioni
internazionali de1 disturbi con insorgenza

In eta evolutiva
(ICD-10, DSM-IV)

A oggl, mighaia d1 articol1 scientifici
da tutto 1l mondo.

Linee guida e progetti interistituzionali 1n tutte le
nazioni ad alta civilizzazione.




D.S.A.

prestazioni significativamente “scadenti”.
(scorrettezza per scrittura e calcolo;

scorrettezza e lentezza per la lettura),

Non dovute principalmente a malattie
neurologiche, bassa scolarizzazione,
deficit in udito-o-vista, povero bagaglio
cognitivo generale, disadattamento
importante secondario a fattori di stress
cronici e/o gravi.




Disturb1 Aspecifici

Disturbo

Disturb1 Specifici
dell’ Apprendimento:

Bagaglio cognitivo borderline

dell’ Apprendimento

eeeeeee

Lettura mentale

o qualsiasi altro

quadro in cui

SONO compromessi

tutti gli ambiti
di apprendimento
Dist.Personalita)

Calcolo

Ortografia

DISCALCULIA DISORTOGRAFIA

. DISTURBO MISTO
Disturbo Non
Verbale? ORTOGRAFIA + CALCOLO



Difficolta di lettura, scrittura e/o calcolo (prestazioni sotto —1,0 deviazioni standard)

Difficolta di lettura, scrittura e/o calcolo rilevanti, oltre -2,0 deviazioni standard (PRESTAZIONI DA D.S.A.)

Difficolta di autoregolazione oltre I’85° percentile

Difficolta di autoregolazione oltre il 93° percentile (PRESTAZIONI DA ADHD o ADD)

Quoziente Intellettivo sotto gli 85 (BORDERLINE).

1)0()0C

Altre Disabilita Importanti o
iente Intelletti tto 170 (IMMATURITA?). non corrette di tipo sensoriale,
Quoziente Intellettivo sotto 170 ( ) —=#@= | motorio, o elettroencefalico)
: : ) : 1,5%
Disturbo Specifico dell’ Apprendimento

(DISLESSIA, disortografia, discalculia,
disgrafia) )

Su 100 bambini sufficientemente scolarizza in una scuola aliana ¢ senza un‘importante deprivazione affetivolculturale.




Difficolta di lettura, scritturd

Disturbo Specifico di Apprendimento

Difficolta di lettura, sorittora| £ YEStazZIoNI significativamente scadenti (oltre le 2 ds)

1n lettura, scrittura e/o calcolo,
Difficolta di autoregolaziong non attribuibili,a:
un 1mp011351n]?e déprivazione socio-culturale,

Difficolta di autoregolaziond un’insufficiente scolarizzazione (in scuola italiana),

un quoziente intellettivo sotto gli 85,

Quoziente Intellettivo sotto § un difetto non corretto alla vista o all’udito,

un’epilessia, tipo piccolo male, non controllata o una

1)0()0C

Quoziente Intellettivo sotto 1

1 1 1 . C 41
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1,5%

Disturbo Specifico dell’ Apprendimento

(DISLESSIA, disortografia, discalculia,
disgrafia) )

Su 100 bambini sufficientemente scolarizza in una scuola aliana ¢ senza un‘importante deprivazione affetivolculturale.




DSA — altre caratteristiche (2)

« Familiarita per Il disturbo nel 60-70% del
casl

* Prevalenza accentuata nel maschi




F81.0 - La Dislessia Evolutiva

E il piu importante tra i Disturbi Specifici dell’ Apprendimento:

per ragioni storiche
per la numerosita di studi pubblicati
per le ricadute:

- sul piano clinico
- sul piano della teorizzazione cognitiva

per la rilevanza sociale:

epidemiologica (3,5% - 1.500.000 in Italia)
- sanitaria (sequele e disturbi psicopatologici)
- educativa (insuccesso e abbandoni prematuri)




SOCIETA' ITALIANA DI
NEUROPSICHIATRIA
DELL'INFANZIA E
DELL'ADOLESCENZA
LINEE GUIDA PER I DISTURBI
SPECIFICI DI APPRENDIMENTO
Coordinatore del gruppo di lavoro:
Giuseppe A. Chiarenza

In Italia , dove esiste un sistema
linguistico trasparente, la prevalenza
viene valutata intorno al 2,5-3,5 % da
Stella, in accordo con Levi e Soresi;

mentre sono rilevati valori inferiori da

Coscarella (0.88-1.23%) e superiori da

Curci e Ruggerini (3.65%), e Mazzotta
(4.35%).




Come s1 presenta 1l bambino con Disturbo

Specifico dell’ Apprendimento?
Dipende da:
IL TIPO DI D.S.A. (solo scrittura, lettura+scrittura+calcolo, ecc.?)

LA GRAVITA’ (in termini di severita della disabilita —vd. anche la
familiarita-; in termini di caratteristiche associate)

LE ABILITA’ COGNITIVE COMPENSATIVE PRESENTI

(bagaglio cognitivo generale, abilita linguistiche o cognitivo-verbali
autoregolative —es. attenzione-)

IL TIPO e IL GRADO di un’eventuale COMORBILITA’ (=altra
sintomatologia)

LA PRECOCITA’ ed ADEGUATEZZA DELLA PRESA IN
CARICO e DELLINTERVENTO

LA VULNERABILITA' PERSONALE E FAMILIARE
(PREDISPOSIZIONI PSICOPATOLOGICHE, o RESILIENZA)




GRAVITA' DELLA DISLESSIA

Ogni dislessia e diversa, pu0o cioe essere piu 0 meno grave
(nell’entita e nell’evoluzione futura): si va da un livello di
gravita minimo (con evoluzione nella direzione di una lettura
in linea di massima quasi normalizzata) ad un livello di gravita
elevato (con pronunciata lentezza nel leggere e scorrettezza
nello scrivere, che si mantengono nell’eta adulta);

La lettura scorretta si puo manifestare solo nella lista
di parole e non parole, ma non nel brano.

Ogni dislessia puo interessare maggiori o minori aree cognitive
e apprenditive (scrittura, calcolo, memorizzazione, abilita
linguistiche, motivazione, abilita sociali, ecc.).




Teorie descrittive

B?
* Modello a due vie

* Stadi della Ferreiro Teberovsky (stadio
preconvenzionale-sillabico-alfabetico)

* Stadi logografico-alafabetico-ortografico-
lessicale (U. Frith)




VULNERABILITA’

Ogni bambino e diverso per livello generale di
stress ambientale vissuto e per livello di
vulnerabilita, a causa delle diverse caratteristiche
personali e familiari (si pensi a predisposizioni
depressive o) ansiose, Intolleranza alla

frustrazione o al cambiamento, perfezionismo,
alto livello di caoticita o di conflittualita coniugale,
ecc.) (Morrison e Cosden, 1997).




Ad un polo del continuum...
Disortografia i1solata
Brillant1 intelligenza e abilita verbali
Buon percorso abilitativo durante la scuola primaria

All’altro polo...

Dislessia grave (con compromissione di calcolo e
ortografia, scarsa memoria verbale)

Intelligenza a1 limiti della norma. Disturbo da deficit
dell’attenzione in comorbilita.

Storia d1 dislessia mal gestita a scuola e sviluppo di
importante demotivazione e tratti oppositivi.




TEORIE DESCRITTIVE




Disturbo.SPECIFICO

Architettura funzionale del Sistema Cognitivo

La “specificita” ?

Sistema Cognitivo Centrale

L’assunzione di specificita puo essere effettuata,

solo ipotizzando un’architettura “modulare” del
. e s s MODULI

Sistema Cognitivo e una “frazionabilita” del suo

funzionamento interno in componenti e processi

specializzati di elaborazione.

Trasduttori

Disturbo Specifico di Apprendimento (DSA) Disturbo Generalizzato di Apprendimento Disturbo di Apprendimento da Deficit Sensoriale

Sistema Cognitivo Centrale ‘  Sistema Cognitivo Centrale Sistema Cognitivo Centrale ‘

Trasduttori Trasduttori

bient ; amb1ente esterno
ampiente estemno ambiente esterno




S Tmanar

Db shan of i ks Ml

Hedoamed aolidlp i b= parelad
%3

Trrmpon’ wefmmn
e S el e FET ||'|;.||'dil.'rd-.|'-‘-|"
B g il b crge p i

FET peowassaddaim dinl =& i
Developmental dyslexia sk whh phronologicnl procw kg i

FET. o pleca il Saler] sl P L o i Tl S e Dok
v prskared rmad g™} wiil e ool o nT

PET. resiingili
Derrsassd scimaim
FET, i Dk L2

T Pasretl i B
; o ; : r ™ rEnial red L
M arFranifos: Deroriet, Wanger J Mador,. Pees Clial i F T

A e

e, [Ty

Larees AN BRI 14510 Jlirrl: Cid gl
A reshN - LR

I SERNY LMGE. Hissta | Purpaa. IR 35, Tealeiss Frofc o "'_' ""'I‘I*_:_I';'*I-:JI

17 Dameorpet s GSA S WHE L3, Feoufis de Widecins de it -
Tl v Flamgmei L IFH 55, Toule me, Frasce &1 Teplor i ol

Verls dr A eesi-Fedssl o, Hegelal des Erles. [iekese, Furpe
Y [Tanis Al

din PRI

Coarssponisnos 10 [ H C8 rones]
wra b dersrsi i calca s rme |




C1 sono piu teorie esplicative

The main explanatory theories

hslemia as @ phooemic
representztion defiedt

-

2 a classical «»

Magnocellular theory Phomolosical theory

ntepraton defi
l I z I

Cersbellar dyzfunction ' Af=Hiple stip=zns
Seary inbepraion theory

Temporal processing deficis theory 3 « moderm »




-Abilita di consapevolezza e processamento fonologici
(non ultimi Beitchman, Young, 1997; Lundberg, 1998;
Richards et al., 2000),

-Abilita di associazione fonema-grafema,
-Abilita di attenzione, soprattutto nella sua componente di
controllo esecutivo (Swanson et al., 1999),

-Processi di automatizzazione (Nicolson, Fawcett, 1990;
Nicolson et al., 2001),

-Abilita di processamento temporale di stimoli acustici o
comunque fonetici in rapida sequenza (Merzenich, 1996;
Temple et al., 2000; De Martino et al., 2001; Rey et al.,
2002).




Svmptoms 1n dvslexia
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Any coherent model of dyslexia MUST take account of the possible occwrence
of all associated svmptoms




(Solo) nelle prime fasi di apprendimento, un ruolo
importante lo hanno le variabili ambientali, come
la scolarizzazione adeguata e 1’esperienza di
scoperta, la riflessione sulla lingua, 11 gioco,

I’esposizione alla lingua scritta, 1’allenamento.




Teorie descrittive

l. Visual stimulus = “COIN"
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COSA COMPORTA

UNA DISLESSIA




Nella Dislessia € nella Disortografia si tratta
(almeno a livello descrittivo) di un deficit di
automatizzazione degli specifici processi

cognitivi coinvolti (con conseguente
dispendio attentivo, che aumenta lo stress ¢
ostacola gli altri compiti).




i|e “9" WWNLUANDO ST IMPARA..

a guidare?

Sentiamo il pesante impegno mentale
¢ I’importante dispendio attentivo:

cerchiamo di ricordare tutte le varie cose

(guardare la strada e 1 cartelli, percepire quando dover cambiare marcia,
cambiare marcia con delicatezza senza far “singhiozzare’ 1’automobile)

abbiamo poi1 I’impressione di non ricordare tutto, di non ricordarlo bene, di
non essere capaci di regolare tutto come si deve, non siamo sicuri se stiamo
facendo bene

(anzi, effettivamente, non stiamo facendo bene: cambiamo marcia un po’
troppo presto, andiamo un po’ troppo lenti in curva, abbiamo poco occhio nel
parcheggiare vicino al marciapiedi), abbiamo paura di agire in modo
pericoloso, abbiamo la sensazione che non impareremo mai.

E’ un’esperienza stressante.
Ne usciamo esausti.



Queandbo lio s_zdfcimuolo
nmon ea cichiaero
szlaemno motlto

Infvazsdtitdidti.
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Come minimo...

Maggiore stress e lavoro mentale
Interferenza nella comprensione del testo
(Interferenza nella produzione del testo scritto)

Dilatazione dei tempi necessari ad una corretta prestazione
di lettura (di1 schede, dalla lavagna, del diario, del testo del

problema, del numero...) (o scrittura; che ¢ anche copiatura
dalla lavagna o dal testo, scrittura su dettato, utilizzo del
diario, prendere appunti...)

Importanti difficolta nella letto-scrittura della seconda
lingua, specie 1’'inglese

(Interferenza nella letto-scrittura di numeri, operazioni,
ecc.)




Una disortografia cosa comporta?

Numerosi errori ortografici
Interferenza nella produzione del testo scritto

Dilatazione dei temp1 necessari ad una corretta
prestazione di scrittura (che € anche copiatura dalla
lavagna o dal testo, scrittura su dettato, utilizzo del
diario, prendere appunti...)

Importanti difficolta nella scrittura della seconda
lingua, specie 1’'inglese

(Interferenza nella scrittura di numeri, operazioni,
ecc.)




“La dislessia ¢ un fenomeno comune a tutte le culture, ma
nel mondo anglosassone il disturbo della lettura ¢ piu
difficile da superare che in Italia per le complessita della
lingua 1nglese. La dislessia rende difficile connettere
suoni verbali con le lettere o 1 simboli che rappresentano
il suono. Per questa ragione imparare a leggere in inglese
¢ molto piu difficile che 1n italiano. L’inglese ha 40 suoni

o fonemi1, ma questi suoni possono essere rappresentati da
oltre mille combinazioni di lettere (o grafemi) diverse. In
italiano 1 suoni sono 25, ¢ 33 1 modi di scriverli” (ANSA
15/03/2001, da un articolo di Paulesu su Science). 1l
bambino dislessico e disortografico avra quindi difficolta
maggiori nella letto-scrittura inglese che 1n quella
italiana.




Problemi molto frequenti

Discrepanza fra prestazioni cognitive (es.
ottima comprensione da ascolto)

Variabilita delle prestazioni nel tempo
(correlazione con 1l livello di stress)




Sintomi spesso associati

Dobbiamo ricordare che associate alle
difficolta di letto-scrittura (ovviamente
quasi sempre presenti anche nelle lingue
straniere, specie nell'inglese) si possono
frequentemente trovare altre

caratteristiche che aumentano la
possibilita di sperimentare le sopra
descritte fonti di stress (e non solo a
scuola ma anche nella vita
extrascolastical):




Possibili aspetti della dislessia maggiormente suscettibili di
influire negativamente sull’APPRENDIMENTO DELLE
LINGUE STRANIERE

. 1a scarsa discriminazione uditiva e del ritmo del discorso,

. la scarsa capacita di percepire € mantenere correttamente
sequenze di tipo uditivo senza inversioni,

. limitazioni a livello della memoria di lavoro,

. debolezza dell’elaborazione fonologica e dell’associazione fra
suono e corrispondente forma grafica,

. la poca sensibilita per la dimensione grammaticale,
. la tendenza alla confusione in campo sintattico.




Difficolta nel comprendere la
grammatica e la punteggiatura.

Difficolta nell’utilizzo del dizionario

Difficolta nell’accesso lessicale

Altre difficolta linguistiche (per es.
organizzazione della frase
complessa, 0 aspett che
Interferiscono nell’apprendimento
della seconda e terza lingua)




Difficolta nelle tabelline e
nell’automatizzazione di semplici
somme o sottrazioni

Difficolta nella letto-scrittura delle
cifre e del numeri

Difficolta nel padroneggiare i termini
logico-matematici (ognuno, prodotto,
valore totale, ecc.)

Difficolta nel padroneggiare i concetti
temporali




Disgrafia

Minori abilita di studio

Difficolta nel riconoscere velocemente la destra dalla sinistra
Difficolta di memoria a breve termine e di lavoro

Difficolta di tipo metacognitivo (uso adeguato
di strategie, pianificazione, monitoraggio, revisione)

Difficolta attentive e motivazionali (con conseguente variabilita
delle prestazioni)

Impulsivita

Difficolta in alcune abilita sociali (es. nella conversazione o nel
riconoscimento delle emozioni/ intenzioni altrui)




Scott (2004), per sua esperienza clinica con bambini,
giovani ¢ adulti con dislessia, aggiunge:

o confusione con le date, con gli orari, quindi con gl
appuntamenti, ¢ con le direttive (come quelle stradali) che
necessitano di tenere a mente sequenze precise

ipersensibilita alle critiche

o minor vocabolario.




a Dislessia comporta stress e fallimento (in
termini di correttezza, o anche soltanto di
tempo) di fronte alle richieste scolastiche
comuni ai bambini della stessa eta. Inoltre,
la diagnosi stessa necessita di essere

accettata, cosi come gli accorgimenti
personalizzati che sono indicati. FE’
insomma minaccia alla qualita di vita, per il
bambino e per i suoi adulti di riferimento.




L’'obiettivo @ aumentare quel senso di
alleanza, accordo, affettivita reciproca fra
bambino e famiglia (e fra bambino e
scuola, a cominciare dalle elementari),
perché proprio questa “connessione” e
correlata ad un diminuito livello di stress

che i bambini con difficolta di
apprendimento accusano (Scott et al,,
1992; Hellendoorn e Ruijssenaars, 2000;
Svetaz et al., 2003).




DISLESSIA/DISORTOGRAFIA LIEVE E MODERATA: SUBDOLA NEMICA ALLE
MEDIE E PIU" ANCORA ALLE SUPERIORI

Se la lettura e particolarmente lenta e/o ['ortografia particolarmente faticosa e scorretta, il fatto
che a questi bambini si facciano RICHIESTE MOLTO SUPERIORI rispetto ai loro compagni,
puod passare inosservato,




Medie (e Superiori)

Capiamo che una storia scolastica influenzata da un DSA ha
comportato una serie di carenze:

* nell’automatizzazione dei processi di lettura e/o scrittura, con
conseguente lentezza, maggiore affaticabilita e maggiore
dispendio attentivo e cognitivo durante tali compiti,

* nella motivazione alla lettura ed allo studio,

* nella qualita e nei tempi di acquisizione di abilita e conoscenze
mediate da abilita automatizzate di codifica e decodifica (es.
calcolo mentale)

* nella quantita di letture (quindi nello sviluppo della via
diretta/globale di lettura)

* nello sviluppo del lessico,

* nello sviluppo di abilita metacognitive di comprensione e
produzione del testo scritto,

* nelle abilita di studio.




Stress ambientale

Quando le richieste ambientali si fanno troppo
stressanti, ossia attivano quel processo che a
lungo andare Si fa debilitante e
psicologicamente logorante? Questo succede

gquando viene richiesto un compito molto
faticoso, che richiede un eccessivo sforzo
mentale, o quando si sottopone il bambino a
forme di aggressivita continue.




Puo accadere che la richiesta cognitiva sia
eccessiva in termini diversi.

In termini di accessibilita cognitiva: per
esempio, per un ragazzo che non abbia
una sufficiente memoria a breve termine,
semplicemente scrivere o leggere parole
lunghe o0 brani con parole per lul

complesse e un altro compito che puo
risultare troppo difficile.




In termini di ambiguita e
interferenze cognitive da tollerare:
iIn un bambino che non percepisce
o0 decodifica uno stimolo in modo

sufficientemente univoco e chiaro
POSSONO crearsi una confusione e
un disagio che determinano stress.




In termini di procrastinazione della
soddisfazione: |'accesso al significato del
testo puo essere rallentato e ostacolato dalla
dislessia, richiedendo una maggiore capacita
di attesa.

In termini di tempo: di per sé una richiesta

che e tollerabile per un piu breve periodo
puo diventare stressante se prolungata nel
tempo. Si pensi a un bambino con dislessia
che debba leggere o scrivere un testo lungo,
oppure leggere e scrivere In varie
circostanze durante la mattinata in classe.




In termini di immagine di sé: non finire in
tempo, non avere la soddisfazione di far bene,
di aver successo di fronte al vicino di banco,
se non perfino di fronte alla classe intera,
ricevere un giudizio negativo (un voto
Insufficiente, a volte solo inferiore alle proprie

aspettative, la percezione della delusione e
del biasimo da parte dell’adulto o dei
compagni, una punizione) sono tutti elementi
che elicitano emozioni di ansia e
demoralizzazione.




Infine ci sono | sintomi associati o secondari,
di natura autoregolativa, depressiva e
d’ansia, stressanti di per se: mal di testa, mal
di pancia, demotivazione, preoccupazione di
far male o Dbrutta figura, senso di
incontrollabilita e impotenza, solitudine, bassa

autostima, tensione con gli adulti (insegnanti
e/o genitori che si occupano dei compiti),
incapacita di concentrarsi o controllarsi
rispetto a comportamenti impulsivi.




Le forme di aggressivita che producono e aumentano il
disagio possono quindi essere molte:

Sottoporre a molto stress.

Sottoporre a molti fallimenti: il fallimento di
per sé, in un contesto in cui i bambini dovrebbero
fondamentalmente riuscire e trovare
gratificazione, e umiliante, frustrante e

demotivante.

Dare giudizi negativi (non sufficiente,
appena sufficiente, “hai sbagliato”).

Commentare in modo critico (“non fare |l
pigro, ti devi impegnare di piu, non va bene per
niente, eh!”, “qui hai fatto bene, ma...”).




Sanzionare in termini di piu compiti (“rifai la
scheda nell’intervallo, 0 a casa”) o di esercizi inutili
(“copia cinquanta volte la parola...”).

Mettere il bambino nella condizione di essere
sottoposto ad un giudizio negativo da parte dei
compagni (ad es. lettura ad alta voce).

Mostrare disinteresse per le difficolta e le
frustrazioni del bambino, con indisponibilita ad
aiutare o dare le chiarificazioni richieste dal bambino.

Non adottare accorgimenti dispensativi e
compensativi.




Non fare un’attenta analisi dell’errore (per es. in
compiti scritti) che abbia come conseguenza indicazioni
precise al bambino relative a percorsi di lavoro di
recupero su tali errori.

Non dare opportunita al bambino di dimostrare |
suoi ambiti di successo.

Gestire la difficolta specifica senza accettazione,
comprensione, rispetto, progettualita e senso di sfida.

Utilizzare in classe modalita didattiche che favoriscono
la competizione, il paragone, il giudizio sociale relativo
alle prestazioni scolastiche degli altri.

Avere un atteggiamento generale che valuta il bambino in termini di

successo 0 meno a scuola o in una materia (per es. essere affabile e
sorridente coi1 piu bravi).




| bambini con dislessia, specie per la loro disattenzione (Brendgen et al.,
2006), potrebbero essere poi bombardati, quale forma di abuso verbale,
da commenti negativi di questo tipo:

Ma che hai fatto? Dove l'avevi la testa? Ma come legqgi? Leggi bene! Leggi
meglio! Sta’ attento a quello che leggi! Sii piu attento! Dai, che lo sai fare!
Dai, che lo sapevi fare! Che fai? Qui hai letto male!

Non si che hai letto?! Qui hai scritto male! Qui sei stato molto disordinato!
Qui non sei stato attento!

Con il tono della voce, possono ricevere continui messaggi di questo tipo:
Qui non me l'aspettavo proprio (cosi male)! Qui mi hai fatto imbestialire.
Qui mi fai cascare le braccia (dallo scoraggiamento, sei senza speranza).
Non so piu che fare con te. Te I'ho detto mille volte! Qui non mi sei
piaciuto per niente.

Anche messaggi del tipo “Dai, che sei intelligente! Dai che sei bravo!” non
sono da coltivare. L'utilizzo di “intelligenza” e “bravura” per
complimentarsi o incoraggiare, oppure di “compito semplice”, che ha
come conseguenza implicita I'impiego da parte del bambino che fallisce di
termini quali “non intelligente” e “non bravo”, “incapace di affrontare
compiti semplici” (Mueller e Dweck, 1998).




| dati suggeriscono la presenza di una piu
probabile vulnerabilita ai meccanismi di
Impotenza appresa (Butkowsky e Willows,
1980), alla sintomatologia depressiva,

ansiosa, oppositivo-provocatoria e di
disattenzione e/o iperattivita nei bambini
con difficolta o disturbo di lettura (Willcutt
e Pennington, 2000; Gagliano et al., 2007;
Goldston et al., 2007).




In particolare la sintomatologia ansiosa sembra
essere presente fra gli adolescenti (Carroll e lles,
2006). Anche quella depressiva potrebbe non
essere evidente agli occhi del genitore e tuttavia
essere presente nei bambini e negli adolescenti
(Maughan et al., 2003; Arnold et al., 2005), al
punto da suscitare pensieri di abbandono
scolastico e, seppur certamente in pochi casi,

perfino di suicidio (Daniel et al. 2006). E’
Importante ricordare che le sintomatologie
ansioso-depressive possono interferire
ulteriormente sulla vita scolastica e sociale, anche
se non sono presenti ad un livello tale da
giustificare una diagnosi di disturbo depressivo o
d'ansia (Angold et al., 1999).




Uno studio recente ha mostrato come |
bambini con dislessia (seppur in
contesti scolastici in cui non si attuano
interventi personalizzati fuori dalla
classe) riportano di essere vittima di un
maggior numero di episodi di bullismo
rispetto ai compagni senza dislessia

(Luciano e Savage, 2007).




Riassumendo una serie di osservazioni comuni in ambito
clinico Brooks (2001) ha descritto molti bambini a cui si
restituisce una diagnosi di dislessia e che devono cominciare
un trattamento abilitativo, come appesantiti da sentimenti di
bassa considerazione di sé, di incompetenza e sfiducia nel
futuro, tratti che s1 associano a comportamenti di rinuncia
davanti alla difficolta, evitamento di compiti, tendenza a
incolpare gli altr1 € a diventare clown o bulli in classe. Non
sono rari 1 circoli viziosi che arrivano a produrre sentimenti di
fallimento e disperazione. Per quanto riguarda I’1tmpotenza
appresa riscontrata in bambini con difficolta di lettura, essa
consiste nella ridotta aspettativa di successo prima del
compito, minore persistenza sul compito, attribuzione di causa
interna stabile per gli insuccessi ed esterna per 1 successi,
minore aspettativa di successo conseguentemente a un
compito non riuscito.




INTERFERENZA SUL FUNZIONAMENTO

Effett1 secondar1 de1 Disturb1 dell’ Apprendimento

Demotivato )

nsegnanti o genitori
10on sensibili/zzati <




I1 bambino puo sviluppare:

Scarso senso di competenza
Scarsa autostima scolastica

Demotivazione ai compiti scolastici

Disattenzione in classe: distraibilita, poca
concentrazione, perdita di impegno attentivo sul

compito
Agitazione e atteggiamenti da clown in classe
Predisposizione alle lamentele somatiche




Accorgimenti dislessia




Si ridurranno al minimo le esperienze di
imprevedibilita, incontrollabilita, stress,
frustrazione e umiliazione. Si vorra partire da
una descrizione dettagliata del bambino (PEl),
calibrare gli obiettivi e fornire aspettative
corrette rlspetto al rapporto fra gli sforzi
necessari e | mlglloramentl raggiungibili.
Importante sara la concertazione degli
interventi, degli atteggiamenti, delle relazioni
rispetto al bambino o ragazzo dislessici, e,
rispetto al piano di intervento, saranno la
progettazione e 1 monitoraggio (e
correzione/feedback), I’evitare cattive
Interpretazioni e carenze di informazione, e la
sensibilizzazione di tutte le parti coinvolte
(genitori, fratelli, insegnanti, compagni,
clinico, terapisti, ecc.).



Si promuovera |'autostima e le varie forme di
autoefficacia, le abilita di vita, l'ottimismo, la
condivisione di esperienze positive, la
consapevolezza di fattori di crescita quali
conseguenze dello stress, I'impegno a restare
coinvolto, a mantenere il controllo, a vivere tutto
come una sfida, confidando che da tutto si puo
prendere del positivo e da tutto si puo uscire
cresciuti. Tutto all'interno di un clima il piu
“caldo”  possibile, creato attraverso una
genitorialita attenta e disponibile a condividere
tempo, abilita di vita e interessi.



Rispetto all’appartenere scolastico, sara utile
oromuovere forme di  soddisfacente
compartecipazione, tramite, ad esempio,
‘apprendimento cooperativo (dove ognuno
na uno specifico ruolo) o |'accorpamento
oer Iintelligenze diverse (interpersonale,
artistico-espressiva, sportiva, ecc.), o per
condivisione valoriale.

Infine, promuovere la salute psicologica
significhera anche monitorare le
sintomatologie psicopatologiche per
chiedere aiuto al momento In cui gqueste
raggiungessero livelli preoccupanti.




Quando deve svolgere un esercizio o un compito che richiede la lettura,
trovo accorgimenti che lo dispensino dalla lettura:

leggo al bambino la consegna o il testo da leggere,

utilizzo 11 computer+file tipo audio (es. oggetto “Audio Wave” su
WORD),

utilizzo 1l computer+ProgrammaCarloll+scrivergli la consegna sul

computer (cosi che 1l bambino puo riascoltarla quante volte vuole —con le
cuffie-),

do al bambino piu tempo,




Quando deve svolgere un esercizio o un compito che richiede la scrittura
(anche nelle lingue straniere), trovo accorgimenti che lo dispensino dalla
scrittura:

permetto che scriva in stampato maiuscolo, se preferisce,

permetto che 1 compiti per casa siano scritti da chi lo aiuta nei compiti,
permetto 1’uso di finestrelle per la lettura;

se e un compito di copiatura, lo dispenso fornendogli una copia scritta a
macchina (o al computer),

gli do piu tempo; non propongo test a tempo;

se e un compito di dettatura, lo dispenso (piu, eventualmente, gli chiedo
di scrivere “quello che puo senza fretta, ma con attenzione, avendo
pazienza con se stesso se lascia delle parole™);

se e un compito di produzione, scrivo quello che 1l bambino ci detta,

gli faccio utilizzare il computer+videoscrittura,

gli do piu tempo,

gli ricordo di utilizzare una lista di passi da seguire (es. foglio di
revisione); discuto con lui la traccia da seguire.




Quando facciamo lettura ad alta voce 1n classe, mi
comporto con lui come d’accordo (o non lo faccio
leggere, o gli faccio leggere una parte che gli ho
comunicato precedentemente € su cui ha avuto modo di
esercitarsi).

Quando valuto un compito scritto, tengo conto della
disabilita.

Quando valuto un compito che richiede la lettura di una
consegna o di un testo, tengo conto della disabilita.
Supplisco con altre fonti di informazione (cassette
audio, video, Cdrom, Libro parlato).




Promuovo 1’utilizzo di strumenti compensativi
(es. tabella der mes1, dell’alfabeto, dei1 vari
carattert, delle misure, delle formule
geometriche, tavola pitagorica...).

Dispenso dall’uso del vocabolario.

Libri parlati, ebooks, Dragon Natural Speaking.




Quando emergono difficolta nelle aree:

“voglia di studiare” (motivazione, interesse, attenzione in classe o a casa
neil compiti, “sembra che se ne approfitti”),

concentrazione e attenzione mantenuta nel tempo,

gestione del materiale scolastico (disordine, smemoratezza)
esposizione orale e scritta (accesso lessicale, costruzione morfo-sintattica),
grammatica (analisi grammaticale, logica, del periodo),

memorizzazione (di materiale poco significativo, come coniugazioni,
poesie poco lineari, nomi propri, termini tecnici, date, numeri...),

uso di concetti temporali (stagioni, anni...), spaziali (destra, sinistra...),
matematici (ognuno, spartire, triplo...),

stare bene a scuola (es. lamenta mal di testa),

calcolo mentale (correttezza e lentezza), padronanza dei fatti aritmetici (es.
tabelline),




...tengo conto del fatto che sono molto probabilmente tratti della dislessia,
quindi:

non gli rimprovero che la difficolta ¢ dovuta al poco esercizio o alla
pigrizia, ecc.

cerco di prevedere I’interferenza di tali difficolta e di prevenire 1l fallimento
atutandolo in modo mirato

Per es. permettondigli 1’utilizzo della calcolatrice durante la
risoluzione dei problemi matematici. Dopo vari tentativi ho dispensato
dallo studio mnemonico delle tabelline.




Evito in tutti 1 modi di ridicolizzarlo (chiamandolo “pigro,
stupido, lento, svogliato, senza speranza, irrecuperabile,
destinato a un insuccesso futuro™).

Sostituisco 1 compiti per lui troppo difficili o inappropriati
con esercizi mirati al consolidamento delle aree in cui
presenta difficolta.

Per le verifiche, ho progettato:

accorgimentl personalizzati per verificare lo studio e le
acquisiziont:
piu interrogazioni che verifiche scritte,

interrogazioni programmate, diverso format del compito
scritto, obiettivi personalizzati per 1l compito scritto,

non valuto gli errori da DSA,




Per 1 compiti a casa:

Ho pensato a modalita per alleggerire 1l carico di
lavoro, in modo da renderlo tanto impegnativo
quanto quello de1 suo1 compagni:

do meno compiti (per dargli tempo di intrattenersi in
attivita che consolidino 1’autostima, o per rilassarsi
dal maggiore 1impegno avuto a scuola, per dargli

modo di impegnarsi nella riabilitazione),

sostituisco le richieste che necessitano della scrittura
o della lettura con richieste che necessitano
’ascolto e 1’elaborazione orale,




Quando lo aiuto, sono sicuro di aver fatto 1l
possibile (tramite chiariment1 dati in
precedenza, o durante) perche¢ 11 bambino
non lo viva come una “diversita che lo fa
meno capace degl altr1”.

Non do compiti 1 pma (compiti
nell’intervallo, piu compiti per casa, ecc.).




Ho consigliato un ADULTO VICINO, che aiuta 1l
bambino nella preparazione di un ambiente
favorevole per lo studio, s1 sostituisce nella lettura
alutando la comprensione del testo,
nell’organizzazione de1 compiti a casa (sintesi, uso
di schemi per 1’esposizione orale e scritta), nelle

strategie di memorizzazione ¢ di studio, nello
sviluppo dell’autonomia.

Cerco di compensare le frustrazioni da insuccesso
con 1ncoraggiamenti € lodi: per far questo cerco di
mettere 1l bambino 1n condizione di poter




Cerco di aumentare 1’autostima del bambino,
promuovendo lo sviluppo ¢ la valorizzazione delle
sue attitudini 1n campi quali: la scienza, la
meccanica, la tecnologia, (la musica,lo sport, il
disegno, la recitazione...), campi solitamente
sottostimati a scuola.

Parlo al bambino rassicurandolo della mia premura
ne1 confronti di sue eventuali difficolta.




Se confido molto nelle spiegazioni (e nella capacita
del bambino di prendere appunti), allora do
appunti gia fatt1 al bambino,

chiedo a compagni in gamba di riscrivere gli appunti
al computer e darli al bambino,

consegno al bambino riassunti scritti, schemi e
mappe concettuali (magari prima della lezione),

permetto di registrare la lezione con 1l registratore.

Scrivo alla lavagna in modo ordinato, leggibile,
organizzato, lasciando la scritta per molto tempo.

Provvedo perché prenda familiarita con la tastiera del
computer € che scrivano al computer.




Insegno esplicitamente alla classe o al bambino
tecniche d1 studio.

Verifico che abbia gli appunti necessari per il
compito.

Non mi sorprendo della variabilita delle sue
prestazioni, se cade la prestazione ortografica in
contesti di calo dell’attenzione o di maggiore
richiesta di attenzione.




Dedico al bambino spazi di esercizio mirato sugli
aspetti:

ortografici,

di punteggiatura,

di produzione del testo,

di comprensione del testo letto e di abilita di studio

(es. “Imparare a Studiare” 2, Cornoldi, DeBenui,
Gruppo MT, Ed. Erickson),

di problem solving matematico,

d1 arricchimento del lessico,
di consolidamento dell’autostima.




Collaboro al lavoro di equipe, cercando di
comunicare ¢  collaborare con  genitorl,
neuropsichiatria infantile o psicologo, altr1 colleghi
insegnanti, eventuali persone che affiancano 1l
bambino ne1 compiti, logopedista.

Sto particolarmente attento a comunicare a
bambino e genitor1 1 criter1 di valutazione,
contemplando 11 massimo der voti 1n
corrispondenza di prestazioni non equiparabili al
massimo dei1 voti per 1 bambini senza disabilita.




Mi rendo conto che Disattenzione, Iperattivita,
Disobbedienza ¢ Provocazione possono emergere
come conseguenze di un disagio secondario al

disturbo specifico e cerco di capire, avere piu
pazienza, € migliorare il modo 1n cui conduco la
didattica




L’auto-determinazione puo essere promossa
e incrementata tramite accorgimenti quali |
seguenti (Grolnick et al., 1997):

> aumentare le sue abilita di autoregolazione
(e I'autonomia),

> dargli la possibilita di partecipare
all’elaborazione dei propri obiettivi formativi,

> dargli opportunita di scelta e decisione (dei

compiti e nei compiti), appropriate alle
capacita individuali, magari personali e
creative,

» unire elementi di soddisfazione negli
apprendimenti,

>




» promuovere nel bambino una chiara
comprensione del compito,

» dare al bambino chiari segnali legati
al “miglioramenti” che sta avendo,

» comunicargli | processi che ci sembra
lo abbiano portato a sbagliare (per una

sensazione di aiuto e di maggiore
controllo sul compito),

> inventare modalita per “celebrare” i
SUol successi,




Vianello (1999), riassumendo, ha cosi indicato:
valorizzare [I'iniziativa e [I'attivita del soggetto
tramite un insegnamento metacognitivo, che
iIncrementi la consapevolezza dei propri processi, Il
repertorio di strategie e le abilita per una loro
buona gestione.

E’ poi opportuno comunicare al bambino interesse e

calore affettivo. Uno studio longitudinale su circa
1600 bambini ha mostrato che i bambini che
facevano esperienza di insegnanti “calde”,
sviluppavano con maggiore probabilita un senso di
controllo (corrispondente al sentirsi capaci), una
maggiore partecipazione alle attivita di classe,
migliori risultati scolastici.




» La lode, quando ¢ (percepita come) giustificata ¢
sincera, contribuisce alla  formazione di
attribuzioni causali controllabili, e all’incremento
dell’autonomia e del senso di competenza
(Henderlong e Lepper, 2002). Uno studio ha
mostrato come un sistema di lodi sincere possa
contribuire a strutturare una buona disposizione/

motivazione per la matematica (Aunola et al.,
2006). Benessere, motivazione € persistenza pero
sono correlati a lodi o critiche sul processo (Qui
hai fatto bene! Qui hai sbagliato! Ottimo utilizzo
d1 strategie, concentrazione, perseveranza! Ottimo
impegno!) piuttosto che alle lodi o alle critiche
sulla persona o sui risultati (Kamins ¢ Dweck,




Allo stesso modo, far pensare al bambino che
I’1ntelligenza e le abilita 1n genere sono qualcosa che
possono aumentare/migliorare, perché questo aumenta
la motivazione, I'impegno e la perseveranza sul
compito (Tab.25). Compiti che “danno la sensazione™
di aumentare le proprie abilita incoraggiano questo
tipo di percezione. Per correggere la falsa credenza

diffusa fra 1 ragazzi che intelligente ¢ chi fa bene
senza impegnarsi o durare fatica, potremo fornire loro
I’esempio deir musicisti € degli atleti: al campione
servono grande allenamento, molta fatica ¢
perseveranza. Il successo scolastico costruisce nel
tempo credenze ottimistiche circa 1’efficacia del
proprio sforzo (Skinner et al., 1998): “quando mi
impegno riesco bene”.




Quando le difficolta di letto-scrittura
si costituiscono fattore di stress per I'emergere di un disagio?

Succede quando viene richiesto un compito:
pivw/troppo faticoso rispetto agli altri, ossia che richiede un eccessivo sforzo mentale,
piu/troppo complesso rispetto alle abilita del bambino,

2
3. pieno di ambiguita/incertezze/confusioni cognitive,
4

che richiede un tempo piu/eccessivamente lungo per la risoluzione parziale o totale del
compito,
che richiede un dispendio attentivo tale da compromettere la qualita della prestazione,

che sottopone il bambino a un giudizio negativo (delusione, biasimo, punizione) dei
compagni o dell’insegnante,

che impedisce al bambino di vivere il successo conseguente allo sforzo e consolidante il
senso di competenza e |’autostima,

che sottolinea 1’”’anormalita” delle capacita del bambino, ossia il fatto che non riesca
mentre riesce a quasi tutti,

e

che non rende giustizia dello sforzo compiuto,

che elicita la sensazione di essere trattati ingiustamente, di vivere un ambiente minaccioso,
anziché alleato e costruttivo,

che forza il bambino ad autointrattenersi in attivita altre (distrazione, alienazione),

che mette in una situazione di bassa gratificazione, che a sua volta spinge il bambino a
trovare altre modalita, scadenti, di stima sociale, per es. ridacchiare col compagno, o fare il
pagliaccio.




Si produce cosi nel bambino, rispettivamente:

1. 4. stress, tensione, mal di testa, predisposizione al disimpegno mentale,

2. 9. una sensazione di ansia, incontrollabilita e impotenza,

3. una sensazione di disagio mentale,

5. 9. un senso di frustrazione, di demoralizzazione,

6. una bassa autostima ed una tensione con gli adulti (insegnanti e/o genitori che si
occupano dei compiti),

7. un atteggiamento rinunciatario ed evitante 1o sforzo mentale,

8. 9. una bassa autostima, con progressivo ritiro dell investimento motivazionale sullo
studio,

10. tensione con il mondo della scuola e/o degli adulti,
11. facile distraibilita, disattenzione,

12. bassa autogolazione e carente adesione alle regole.




Le dinamiche che producono e aumentano il disagio

Sottoporre a molti fallimenti: il fallimento di per s€, in un contesto in cui i
bambini dovrebbero fondamentalmente riuscire e trovare gratificazione, ¢
umiliante, frustrante ¢ demotivante.

Giudizio negativo (non sufficiente, appena sufficiente, “hai sbagliato™).

Commento critico dell’insegnante (“non fare il pigro, ti devi impegnare di piu,
non va bene per niente, eh!”, “qui hai fatto bene, MA...”).

M

Mettere 11 bambino nella condizione di essere sottoposto ad un giudizio

negativo da parte dei compagni (ad es. lettura ad alta voce).
Disinteresse per le sue difficolta e frustrazioni.

Indisponibilita all’aiuto o alla chiarificazione richiesti dal bambino.
Mancanza di accorgimenti dispensativi € compensativi da parte dell’insegnante.

Mancanza di un’attenta analisi dell’errore (per es. in compiti scritti) che abbia
come conseguenza indicazioni precise al bambino relative a percorsi di
lavoro di recupero su tali errori




Mancanza di opportunita per il bambino di dimostrare 1 suoi ambiti di
successo

Mancanza di modellamento da parte dell’insegnante di come va gestita la
difficolta specifica (con accettazione, comprensione, rispetto,
progettualita, sfida, strategie dispensative € compensative; con una
matura visione del valore/amabilita della persona che prescinde dalle
difficolta specifiche, dai fallimenti in qualche campo e da trattamenti
personalizzati relativi alle difficolta).

Utilizzo 1n classe di modalita didattiche che favoriscano la competizione, il
paragone, 1l giudizio sociale relativo alle prestazioni scolastiche
paragonate agli altri.

Utilizzo di “intelligenza” e “bravura” per complimentarsi o incoraggiare,
oppure di “compito semplice”, che ha come conseguenza implicita
I’impiego da parte del bambino che fallisce di termini quali “non

29 ¢¢

intelligente” e “non bravo™, “incapace di affrontare compiti semplici”.

Atteggiamento generale dell’insegnante che valuta 1l bambino in termini di
successo o meno nella sua materia (per es., affabile e sorridente coi piu
bravi).




Seconda lingua. In italiano 1 suoni sono 25, ¢ 33 1 modi di scriverli”
(ANSA 15/03/2001, da un articolo di Paulesu su Science). Il bambino
dislessico e disortografico avra quindi difficolta maggiori nella letto-
scrittura inglese che in quella italiana.

Punto piu sull’apprendimento della lingua orale.

Aspetti  della dislessia maggiormente suscettibili  di  influire
negativamente sull’apprendimento di lingue straniere sono:

la scarsa discriminazione uditiva e del ritmo del discorso, la scarsa

capacita di percepire e mantenere correttamente sequenze di tipo
uditivo senza inversioni, limitazioni a livello della memoria di lavoro,
debolezza dell’elaborazione fonologica e dell’associazione fra suono
e corrispondente forma grafica, la poca sensibilita per la dimensione
grammaticale, la tendenza alla confusione in campo sintattico.

Considero la disabilita quando valuto 1’apprendimento della seconda
lingua.




Considero I’eventuale
Disgrafia

A carico della leggibilita

A carico della velocita

A carico della affaticabilita




®

&\U Consigli per spazi
K',\ a due
' Cambio di|

credenze ¢ lavoro
sul propri
atteggiamenti

&
Aslap
per la classe —H s

Utilita del computer

Accorgimenti




Ministero dell’Istruzione,
dell’Universita e della Ricerca

Dipartimento per [ ’Istruzione

Direzione Generale per lo Studente
Ufficio IV

Prot. n 4099/A/4 del 05.10.2004

Ai Direttori degli
Uttici Scolastici Regionali
Loro Sedi

Oggetto: Iniziative relative alla Dislessia




Per ovviare a queste conseguenze, esistono strumenti compensativi e

dispensativi che si ritiene opportuno possano essere utilizzati dalle scuole in
questi casi.
Tra gli strumenti compensativi essenziali vengono indicati:

Tabella dei mesi, tabella dell’altabeto, e dei vari caratteri.
Tavola pitagorica.

Tabella delle misure, tabella delle formule geometriche.
Calcolatrice.

Registratore.
Computer con programmi di video-scrittura con correttore ortogratico e
sintesi vocale.




Per gli strumenti dispensativi, valutando l'entita e il protilo della ditticolta, in
ogni singolo caso, si ritiene essenziale tener conto dei seguenti punti:
- Dispensa dalla lettura ad alta voce, scrittura veloce sotto dettatura, uso
del vocabolario, studio mnemonico delle tabelline.
Dispensa, ove necessario, dallo studio della lingua straniera in torma
scritta.
Programmazione di tempi pit lunghi per prove scritte e per lo studio a

casa.
Organizzazione di interrogazioni programmate.

Valutazione delle prove scritte e orali con modalita che tengano conto
del contenuto e non della forma.
Ulteriori strumenti possono essere utilizzati durante il percorso scolastico, in
base alle tasi di sviluppo dello studente ed ai risultati acquisiti.
Sulla base di quanto precede si ritiene auspicabile che le SS.LL. pongano in
essere iniziative di formazione al tine di ottrire risposte positive al diritto allo
studio e all'apprendimento dei dislessici, nel rispetto dell’autonomia
scolastica.
Siringraziano le SS.LL. per la consueta collaborazione.




Minidtra Al litregione, ddl'Universita ¢ ddlla Ricerca
Dipartimende fer { letrupions
Direyione lepirale fer b alvende
Wlficie IV

AIDIRETTORI DEGLI
UFFICI SCOLASTICI REGIONALI

LORO SEDI

Prot.n.26/A 4° del 5 gennaio 2005 Oggetto

‘Iniziative relative alla Dislessia.

La circolare prot.4099/P4°, emanata da questa Direzione in data 5-10-2004, ha
fornito indicazioni circa le iniziative da attuare relative alla dislessia.

A riguardo si ritiene di dover precisare che per l'utilizzazione dei provvedimenti
dispensativli e compensativi possa essere sufficiente la diagnosi specialistica di
disturbo specifico di apprendimento (o dislessia) e che tali strumenti debbano essere
applicati in tutte le fasi del percorso scolastico. compresi 1 momenti di valutazione
finale.

S1 confida nella consueta collaborazione delle SS.LL.




Dipartimento per I'Istruzione
Direzione Generale per gli Ordinamenti Scolastici
Ufficio VII

Nota 1 marzo 2005

Prot. n. 1787

Oggetto: Esami di Stato 2004-2005 - Alunni affetti da dislessia

L'AID - Associazione Italiana Dislessia - ONLUS .... ha richiamato l'attenzione di questo Ministero
sulle difficolta che 1 giovani dislessici incontrano nel sostenere gli esami di Stato.

Questo Ministero, tenendo presente che la composizione con docenti interni delle Commissioni
esaminatrici consente un'approfondita conoscenza degli specifici disturbi dei candidati affetti da
dislessia. invita le SS.LL. a sensibilizzare le Commissioni stesse affinche adottino. nel quadro e nel
rispetto delle regole generali che disciplinano la materia degli esami. ogni opportuna iniziativa.,
idonea a ridurre il piu possibile le difficolta degli studenti.

Le Commissioni. in particolare, terranno in debita considerazione le specifiche situazioni soggettive
sia in sede di predisposizione della terza prova scritta, che in sede di valutazione delle altre due
prove, valutando anche la possibilita di riservare alle stesse tempi pin lunghi di quelli ordinari.

Siringrazia per la collaborazione.

IL CAPO DIPARTIMENTO PER L'ISTRUZIONE
Pasquale Capo
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Scheda preliminare PDFE Eiferimenti bibliografici
Materiali testistici

Riviste

Tecnologie disponibili

Yideo

Info e contatti

Archivio articoli - stampa
Relazioni Campus San Marino

www.campusdislessia.it

CAMPUS DISLESSIA 2006

1° Campus di Informatica per Adolescenti ALTRI DOCUMENTI / SEZIONI /
(5an Salvatore di Cogormo [GE) 6-10 settembre Z006) PROGETTI

Per avere informazioni sui Campus e piu Indicazioni per Genitari e Dislessici
in generale sui Corsi di Informatica per Adulti

I"Autonomia visitate il sito: Atti convegni
Documentazione
Ezempi di buona pratica
Sezione Scuols
Sezione Problematiche Sociali
Eventi ECM in ritardo
Disposizioni per | PATENTIMG
Questionario Problematiche Sociali
circolar MIUR strumenti
compensativi dispensativi

www.campusdislessia.it

campus

PALINDROMO

non esiste un solo modo per leggere

Strumenti e tecniche informatiche
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Sezione SCUOLA ARTICOLI

Esame di Stato 2006

ORDINANZ A MINISTERIALE M, 22 del 20-02-2006 prot. n.1649 ART. 12 PUNTO 7 {pag. 21-22 )
Documento integrale in formato PDF

Citazione dell'art 6 dell'CM n 22 del 20/2/06 DOC - PDE

Esami scuola secondaria di 1° grado: chiarimenti valutazione ed esame finale scuola secondaria di 1* grado
per studenti con disturbo specifico di apprendimento: DOC - PDFE

AID accreitato come ente di formazione dal MIUR
L'Associazione ltaliana Dislessia & un ente accreditato per la formazione del personale della scuola con decreto del B/12/04 Prot.
n. 4344/C/3 del 91272004, - PDE

Istituzioni e normativa: gli esami di stato.
Ecco | documenti di lavaro realizzati dall'Ufficio Scolastico Regionale per L'Emilia Romagna: DoC - PDE

PROVYYEDIMENTI DISPENSATIYI E COMPENSATIVI, NOTE EMANATE DAL MIUR
prot. n, 4099/4/4 del 5/10/2004 DOC - FDE

prot n. 26/4 4 del 5/1/2005 Doc - PDE
prot, 1787 uff.vII del 1/3/2005 D - PDE

Prot. n® 47908/ Ada del 27/7/2005 [ - PD

In data & ottobre 2004 il MIUR, ad opera della Direzione Generale per lo Studente (dott.ssa Moiali) ha inviato a
tutte le Direzioni Scolastiche Regionali una circolare sugl strumenti compensativi e dispensativi che riprende una
serie di suggerimenti forniti dalla nostra Associazione, Pur non essendo un documento normativo cogente,
l'autorevaolezza della fonte costituisce un buon punto di riferimento per poter ottenere una migliore tutela dei
ragazzi con dislessia nella scuola italiana.

La nota prot n. 26/4 4 del 5/1/2005 sottolinea che | provvedimenti suggeriti possono essere applicati in tutte e
fasi del percorso scolastico, compresi | momenti di valutazione finale, si precisa che cido comprende anche
I'esame conclusivo della scuola secondaria di primo grado.

In caso di contestazione si consigliano docenti e genitori di fare riferimento all’'U.S5.R di competenza.
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Dislessia

Gianna Friso., Adriana Molin
e Silvana Poli

\

Difﬁ CO Ité di Iettu ra li'a . - Giornale di ricerca clinica e applicativa
. : 3 | ri v,

voce ufficiale dell'Associazione

opone di legare I'approfondi-

nella scuola media

. . . . resentazione di stru
Percorsi e materiali di recupero _ o che At
J L . - ‘apprendimento: scrittura, lettura, comprensione del testo
per le abilita di decodifica ,.'"ayh = G
Ao A L o L Replely apag. 203 ¢
Le abilita di decodifica sono cruciali nella letturaditest ¢ s i, ]

relativamente complessi. Il volume presenta un programma

di recupero di tali abilita, adatto per alunni dai 9 ai 14 anni, Si focalizza in modo particolare sulle abilita di lettura decifra-
tiva, con un sistematico lavoro di accesso alla parola e al testo. Consente un accurato approccio didattico preparatorio
alla compr ewone vera e propria. Le ricerche indicano una percentuale di disturbi di lettura in ety adolescenziale che

varia dal 10 al 26% degli allievi. Un dato sufficiente a segnalare la rilevanza del f fenomeno, in termini non solo didattici
ma anche Smap se si tiene conto che i maggiori disturbi di decodifica non risolti portano alla rapida perdita, dopo la
scuola, di ogni interesse e capacita di leggere. Questo programma € il primo strumento di recupero didattico cenfrato

sulla decodifica di testi per alunni della scuola secondaria di primo 9“‘5“




Livello 1
quinto anno scuola primaria

ISBN 1850 €19,00
Livellp 2
Stuola se PR [
g, econdaria di primo

Ty € 19,00

Debra Levy Robbins

Esercizi di analisi del testo (2 livelli)

Letlura e comprensione del significalo

Per capire e approfondire il contenuto di un testo scritto di relativa complessita sono necessarie varie abilita: capa-
cita di lettura, decodifica del significato, identificazione delle caratteristiche fondamentali e degli elementi linguistici
distintivi. Quest'opera propone un programma in due livelli organizzati in unita didattiche, liberamente fotocopiabili,
che contengono indicazioni metodologiche ed esempi per acquisire la padronanza delle strategie di comprensione
di un testo, ed esercizi di ricerca del significato e di scrittura creativa,
Un prezioso strumento sia per la verifica con tutta la
classe, sia per il recupero e il sostegno, adatto ad alunni - it s
dell'ultimo anno della scuola primaria e della secondaria Struttura dell’opera
di primo grado. | testi su cui si esercitano gli alunni sono * Analisi preliminare dei contenuti tramite lo schema di
tratti da libri scolastici e da materiali di attualita. ' «organizzazione visiva pre-letturas

* Lettura del brano

* Ricerca del significato nel brano

PREZ70 0! COLLANA (2 LWELH) € 36.00% » Testo da completare con risposte a scelta multipla

* Produzione di altri testi
| volumi sono disponibili anche singolarmente




Difficolta
| apprendimento

sostegno e insegnamento individualizzato

Disturbi dell’apprendimento Disturhi dello sviluppo
Ritardo mentale Problemi di relazione
Problemi di comportamento Svantaggio culturale

Autismo infantile Disturhi emogionali aprile 2006

il Mulino

Rivista trimestrale
-k SR

— g 1 A —46% B 2 Somme FON, Lagos 66298 0G4 T,

Erickson

Condirezione: Giacomo Stella
Enrico Savelli

Interventi di:

Alessia Apolito
Regina Cical
Eugene M. Helveston
Pamela E. Hook
Alvin M. Liberman
Isabelle Y. Liberman
Paul Macaruso
Marshall Keys - .

Enrica Sovelli hﬂCkSOI'l
Margaret J. Snowling
Gigcomo Stella
Maria Laura Urbinati

Farsi un

(Giacomo Stella

La dislessia

Juando un bambino
iesce a leggere: cosa fare,
come aiutarlo




DISLESSIA



Concetto di numero (e valore posizionale)
¢ delle singole operazioni (o di altri concetti matematici es. > <)

Associazione corretta simbolo-parola-immagine (o dita)
del numero o dell’operazione
Conteggio o enumerazione (tempo e accuratezza)
Procedure del calcolo (con evoluzione di strategie) (tempo e accuratezza)
Fatt1 aritmetici
Tabelline (tempo € accuratezza)
Procedure del calcolo scritto (tempo € accuratezza)
Lettura-scrittura dei numerti

*Abilita non acquisita o Poca automatizzazione o Disattenzione (e
perseverazione)

IR\ BN DRQERARD

Interferenze della Memoria di Lavoro nel calcolo a mente (e scritto) =
Interferenze delle Abilita Visuo-Spaziali (+=X, Ds>Sx o Sx>Dx)
nel calcolo scritto

Soluzione dei problemi (per difficolta di lettura ¢ aspetti pit 0 meno legati a concetti
quali: ognuno, totale, valore unitario, distribuire, due terzi di...)

\AR



ABILITA’ DI STUDIO




DISLESSIA
Via della letto-scrittura deficitaria e rallentata

Privilegiare la via visivo-figurativa (immagini, fotografie,
filmati, esperienza visiva diretta, videoclip).

Quando 1l messaggio ¢ verbale, privilegiare la via uditiva
(lettura, spiegazione, audioregistrazione, filmato, libro
parlato, lettura da parte del sintetizzatore vocale).

=

Sia per trasmettere conoscenze, che per verificare le
conoscenze apprese!




DISLESSIA — 1- Difficolta a livello di autoregolazione
(attenzione focalizzata e sostenuta, organizzazione e
pianificazione di fronte alle procedure ed ai compiti
in genere —compreso lo studio-, controllo

dell’impulsivita).

Insegnare esplicitamente TECNICHE DI STUDIO
(SQ4R = Survey Question ...):

Read Recite Relate™ read recite relate
read recite relate read recite relate
REVIEW
read recite relate read recite relate
read recite relate read recite relate
REVIEW

*fino a che non si 1dentifica
un concetto o un fatto

REVIEW



leggi* ripeti** associa leggi ripeti associa

r}leggi ripeti associa leggi ripeti associa
RIPETI IL PARAGRAFO

leggi ripett associa leggi ripett associa

leggi ripeti associa leggi ripeti associa
RIPETI IL PARAGRAFO

*con eventuali appunti o
schemi

**se non hai capito un

RIPETI TUTTO termine o 1l concetto, prova

a rileggere o cerca indizi
nella pagina o nel libro.



Ripassi suggeriti

5 minut1 dopo

e dOpO —————— _Momgentrultenori
Due ore dopo / per i dislessici
Due giorni dopo

Una settimana dopo

Un mese dopo



DISLESSIA
2- Difficolta a livello di autoregolazione

Per la produzione orale e scritta, fornire
Tracce:

e e e e




DISLESSIA
2- Difficolta a livello di autoregolazione

Per la produzione orale e scritta, fornire
Tracce:

Brain Storming \/

Scrivo 1n brutta copia

Rileggo e correggo struttura

o i | ed U

Copio, rileggo € correggo
ortografia




Consegnare al ragazzo riassunti
scritti, appunti, schemi (alla fine
della lezione).

Insegnare a variare il ritmo di lettura a
seconda degli scopi.



DISLESSIA

Minore memoria verbale (a struttura
sequenziale) a breve termine e di lavoro.

Insegnare esplicitamente TECNICHE DI
MEMORIA.



Per ricordare. ..

Capire

Capire bene

Visualizzare

Ripetere
Ripassare/Ripetere spesso



DISLESSIA: Difficolta rieil’imparare' séquenze

BANANA

In piu:

Effetti di interferenza
proattiva e retroattiva



THE
BANA

A\ssaci?awz lone visiva



Acronimi

Ve.V1.0.A. = Verbale Visivo Olistico Analitico



Difficolta motivazionali (rinunciatario).

\

Fare leva sugli (altr1) stil1 di apprendimento.

Slimuli
Saumuin

Ambientali

o
Emozionali |i I'P:" =

BT o By e
m., ey
_. o)

Sociali

Fisiologici ! i

*es. spazio solo per studiare...
**quale sintomatologia ADHD?



Aspetti motivazionali

* Il compito deve essere percepito come una
sfida positiva € non come uno stress.

* [l ragazzo deve sviluppare la sensazione di
padroneggiare 1l compito.

* E’ necessario incentivare 1l successo con
Incoraggiamenti € apprezzamenti verbali €
sociali.



STILI DI APPRENDIMENTO

rispetto al processamento delle informazioni.

ANALITICO OLISTICO
e Segue meglio una
Sp1€2az101N<C PaSSoO : -
dopo passo spiegazione
(sequenze). “inquadrata’ 1n un

quadro generale.

Ha attenzione al

dettaglio. Ha attenzione al

messaggio di
fondo.



STILI DI APPRENDIMENTO

rispetto al processamento delle informazioni.

VERBALE VISIVO
Processa meglio le Processa meglio le
parole. immagini, le

fotografie, 1
filmati, le cartine e
1 grafici.



I soggetti, in questionari o test che pretendono
misurare 1l livello d1 A/O, Ve/V1, ecc., sono
collocati lungo uno o p1u continuum, per cui non
risultano mail completamente o solamente A, ecc.

Non c1 sono differenze negli stili di apprendimento
fra maschi e femmine (Riding ¢ Rayner, 1998),
anche se le femmine sono piu flessibili nel
tollerare metodologie didattiche che non
corrispondono ai loro stili di apprendimento.



Quel particolare dislessico...

...€ A oppure O?
...¢ V1 oppure Ve?

Parlare con lui, provare e verificare certe
modalita d1 apprendimento servira per
scoprirlo.



Dislessia

|

IPOTESI DELLA
PREVALENZA DELLO

STILE VISIVO-OLISTICO




Bram and Language 85 (2003) 427-43]

Dyslexia linked to talent: Global visual-spatial ability

Catya von Karolyi,* Ellen Winner,” Wendy Gray.® and Gordon F. Sherman®"’

* University of Wisconsin-Eau Claire, Wisconsin, USA
® Boston College and Harvard Project Zero, Chestnut Hill, M A, USA
© Brown University Medical School Providence, RI, USA
4 Newgrange School and Educational Outreach Center, Princeton, NJ, USA

Accepted 4 December 2002

In two investigations, we found an asso-
ciation between dyslexia and speed of recognition of impossible figures, a global visual-spatial task. This finding suggests that
dyslexia is associated with a particular type of visual-spatial talent—enhanced ability to process visual-spatial information globally
(holistically) rather than locally (part by part).




P1u rapidi nel riconoscere
I’1mpossibilita di figure come questa:

Solid

Space

Fig. 1. The impossible trident illusion. If one attends only to the lower
part of the figure, the central two lines are seen as solid; if one attends
only to the upper part of the figure, they are seen as the edges of an
empty space. In the context of the entire figure, the two central lines
generate structural ambiguity.
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“Quando rifletto sulle mie modalita di pensiero
arrivo quasi a pensare che il dono della fantasia
ha significato piu per me della capacita di
assorbire il pensiero positivo”

“Potremmo descrivere tutto scientificamente,
ma non avrebbe senso: resterebbe senza
significato, come se descrivessimo una sinfonia
di Beethoven come una variazione di onde
pressorie"



STILE OLISTICO

* All’mmizio della spiegazione comunicare  (avolte

utile anche la volta precedente)Z

> lo scopo (e ’interesse per il ragazzo)
» come si inquadra nel programma
» come si inquadra nell’argomento pit ampio

Tramite:

Cornice verbale, Cartellone, Schema alla lavagna,
Schema consegnato a ciascuno



Sollecitare le conoscenze precedenti:

parole, concetti (analoghi o
sovraordinati)



Nel metodo di studio

Sottolineare del SQ4R:

* 1l Survey, ossia la fase iniziale di raccolta indizi a
partire da: sezione del testo, titolo, brevi
introduzioni, immagini, note a margine,

* La Question, 1l farsi domande, tipo: di cosa s1 va a
parlare? Cosa so gia di questo argomento a partire
dall’esperienza personale o dallo studio dei
precedent1 paragrafi?



Gerarchizzare 1n modi1 diversi
negli schemi e negh appunti

Tramite:

Spazio nel foglio (titolo al centro, rientri)

N

Grandezza
Stile v del testo

Colore ]

Ramificazione

Raggiera i?/ Q



010101010,

00000
00000 00000 o0




Stile visivo

Utilizzo della forma particolare degli
schemi e degli appunti.



Diractions: Filllnthcb I!nlmg-ewitha t looking

back at the passage.
You may add more lines if necessary.

Figure 7.7 Blank concept map.

Dyslexia
and
Learmng

Style

Tilly Mortimore




The Dangerous Dingos

Dingos are wild dogs that live in Australia. They
were brought there by the first people to live in
Australia called Aborigines.

Dingos are farly large dogs that have yellowish-
. brown fur. They rarely bark and mostly howl. If
Dingos are caught as puppies, they make good pets. |
. Dingos’ most important food is a small kangaroo
called the wallaby, but they also kill sheep. Because |
of this, the Australian Government has spent a lot of
money to catch and poison them.



— ———
Directions: Fill in the braln image without looking
back at the passage.

You may add more lines i necessary.

Verbale

Figure 7.8 Completed concept map.




WALLABY -
MOST

IMPORTANT
FOOD,
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. iR (Y
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JP 2/ P

Figure 7.9 Visual concept map. [llustration by Elly Wdowski.




Ricordarsi che 1 rami sono 6.
Come?

* Dingos ha sei lettere.

* Immagino 1l dingo con una maglietta di
calcio col numero 6 (associazione comico-
visiva).



Cornice

Structure of a story

operativa .

Problem

—— o .
solution

Chains

}ulrmm

\

Time schcmc\
- ion )
/ Lmdlmn
|

Charac L{ r/ \

tai 3]]5
Dretai] e ™ Dialogue

Description

Figure 7.18 Story as a frame.




Limiti delle mappe in cartaceo:

#+ Difficclta di lettura 1n caso di disgrafia, erron ortografici, disorganizzazione
spaziale

<+ Impossibilita di norganizzazione o espansione dei concetti

#+ Impossibilita di cambiare presentazione ( cutline - power poimnt)

Vantaggi dell vso di un software

#+ Non presenta limati di spazio

%+ Aspetto finale ordmato e accaftivante

#+ Possibilita di modificare e rnorganizzare la mappa

%+ Dotazione di strumenti accessorn fondamentali guals:
- confrollo ortografice, sintest vocale multilingue, cataloght di immagim, ecc
- possibilita di autoverifica
- funziom di importazione ed esportazione (word, power point, ecc)




Test di creativita (Williams)

e e T




I bambini con Disturbi Specifici

di Apprendimento, quali Dislessia
¢ Disortografia, sono risultati

con maggiori (Donfrancesco et al.):

e Originalita: lavorano sia all’interno che
all’'esterno della traccia.

e Flaborazione: Asimmetria.

o Titoli: Titolo presente, lungo e non evidente



An Eye for the Unusual: Creative
Thinking in Dyslexics

John Everatt®

University of Surrey, Guildford, UK

Beverley Steffert

EE A Al § I-||”.|p| R - 3 .I '-.|-||'|_'| I Tk
S5t Martin's College of Art and Design, UK

[an Smythe

University of Surrey, Guildford, UK




Dislessici
adulti
piu creativi

in problemi
tipo questi:

Five problems (taken from Weisberg and Alba, 1981; Metcalfe, 1986; and Finke,
Ward and Smith, 1992; see Figure 1 for examples) were used as the measure of creative
problem solving. Each involved the manipulation of shapes/figures; none required
literacy skills. The first problem required subjects to connect all nine dots with four
straight lines without lifting the pen. In the second, subjects had to produce
arrangement B from arrangement A by moving no more than three circles. The third
asked the subjects to draw the fifth figure in the sequence. The fourth required subjects
to divide the figure shown into four equally sized/shaped smaller figures. A final
problem involved connecting all the links in the chain by opening and closing only
three links.

A B
o 000 O

O

NS/

Co

1. The problems used in the creative problem solving task. See text for details



DSA > Fa emergere situazioni
subcliniche rispetto ad altre aree

sintomatologiche (sintomatologia
depressiva o d’ansia, DDAI, ODD)

+ circolo vi1z10so0

I1 DSA s1 somma ad altr1 deficit (memoria,
attenzione, autoregolazione, ecc.) o disturbi

+ circolo vi1z10so0




Un disturbo di apprendimento
rappresenta un  significativo

fattore di rischio per
I’emergere di disagio ¢
psicopatologia.




Significato di sintomatologia secondaria o associata alla dislessia

Per sintomatolegia si intende una costellazione di sintomi che, quando presente in
modo acuto e persistente, fa capo ad un disturbo, per es.:
Disturbo dell'umore
Disturbo d’ansia
Disturbo dell’autoregolazione (deticit dell’attenzione o iperattivita, o
DDAI o ADHD)

Disturbo oppositivo-provocatorio e della condotta

Per tali sintomatologie esiste una predisposizione costituzionale a base
neurobiologica. Nello stesso tempo, tuttavia, tali sintomatologie possono essere
secondarie a situazioni particolarmente stressanti, incuranti, o caotiche.




: : ‘ i
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Scarsa cura per dettagli, errori di distrazione
Labilita’ attentiva

Sembra non ascoltare quando si parla con lui

Non segue le istruzioni, non termina le attivita

Ha difficolta ad organizzarsi

Evita attivita che richiedono sforzo cognitivo
Perde gli oggetti

E’ facilmente distraibile da stimoli esterni

Si dimentica facilmente cose abituali




1.Nei compiti scolastici o in altre
attivita incontra difficolta a
concentrare I'attenzione sui
dettagli o compie errori di
distrazione.

2.Incontra difficolta nel
mantenere |'attenzione nelle
attivita assegnate (scolastiche,
ludiche, o altro)

3.Quando gli si parla
direttamente non sembra
ascoltare.




4 Pur avendo compreso bene e

non avendo intenzioni oppositive,non segue
le istruzioni e non porta a termine le
incombenze o i compiti scolastici.

5.Viene distratto facilmente da stimoli
esterni al compito (per es. quando
I'insegnante  spiega  oppure  durante
un'altra attivita).

6.Evita, prova avversione, o é riluttante
a impegnarsi in compiti che richiedono uno
sforzo mentale protratto (come i compiti
a scuola o a casa).




7 .Perde oggetti necessari per i compiti o
le attivita (come giocattoli, penne, libri,
compiti a scuola...).

8.Incontra difficolta nell'organizzare le

proprie attivita e i propri compiti.

9.Manifesta smemoratezza nelle attivita
quotidiane.




Appare pigro, lento nei
movimenti e nell’applicazione
mentale al compito.

E’> disinteressato alle attivita
scolastiche.




0 sintomi
di

IPERATTIVITA’

(0)

——

IMPULSIVITA’




10.Muove con irrequie-
, 0 S1 dimena sulla sedia.

11.Lascia il proprio posto in classe o in altre
situazioni in cui ci si aspetta che stia seduto.

12.Corre, scorrazza e si arrampica in modo
eccessivo laddove cio ¢ fuori luogo.




13.Ha difficolta a giocare o a dedicarsi ad
attivita ricreative in modo tranquillo.

14.Si muove di continuo o agisce come spinto
da un “motore interno sempre acceso”.

15.Parla eccessivamente.




16.Risponde precipitosamente prima ancora
che la domanda sia stata interamente formu-

lata.

17.Incontra difficolta ad aspettare il proprio
turno (per es. stare in fila).

18.Interrompe gli altri o ¢ invadente nei loro
confronti (es. si intromette in un gioco o in una

conversazione).




Sintomi
e quadri
epressivi



Quadri depressivi

E’ irritabile, di cattivo umore, nervoso.

Appare triste, infelice, serioso. Piange. ’

Esprime sensazioni di sfiducia nelle prjprie
capacita e

di poca autostima.
Non prova interesse o piacere nelle maggior

parte delle attivita e dei giochi che
normalmente sono forme di piacere.




Per inciso, si consideri comunque che a parte
i sintomi descritti, il clinico indaga non
soltanto 1 sintomi qui definiti depressivi, ma
anche:

Problemi di concentrazione
Problemi nella socializzazione (si isola)

Problemi di agitazione

Problemi nell’applicazione mentale in compito che
richiedono sforzo

Problemi di memoria e metacognizione

Problemi negli apprendimenti




Sintomi di
ANSIA




ATTEGGIAMENTI
OPPOSITIVI

E AGGRESSIVI




ovocatorio e di condotta
antisociale

1.
> arrabbiato e risentito.

Discute animosamente co
adulti.

i arrabbia perdendo il controllo.




Un disturbo psicopatologico puo determinare una
interferenza con 1 processi di apprendimento

ATTRAVERSO

- ridotto interesse € motivazione

- interferenza sui processi d1 attenzione

- interferenza sui1 processi di memoria

- interferenza sul ragionamento logico

- Interferenza sui processi metacognitivi di
elaborazione del materiale da apprendere




CULTURA DEL LIMITE
E DEL MIGLIORAMENTO




AN
2

3 AUTOSTIMA
1




Immagine di Sé (selt-concept) = Credenze che la persona ha
circa i1l suo grado di successo-competenza nelle varie aree
dell’autostima. Si differenzia dall’Autostima in quanto
quest’ultima e 1l rapporto tra il livello di competenza percepita
(immagine di s€) e il valore che egli attribuisce al successo nei
vari settori (vd. Criter1 di autovalutazione).

Autoefficacia = In altre parole, ¢ la percezione che la persona
ha delle proprie possibilita-capacita di eseguire un compito e di
risolvere un problema, autonomamente e con successo. E* un
aspetto di ogni ambito dell’autostima.




Poca

Importanza data a i W
quell’ambito di S
“apprezzabilita”/

“amabilita” >
Poco Molto
Molta Grado s1 sovrapposizione fra percezione di
sé 1deale e percezione di sé reale

MUSICA

FPOPOLARITA AFFETTO
FAMILIARE




Clima della classe

Opportunita di mostrare 1 propri talenti

Atteggiamento insegnante-alunni
Valutazioni 1n 1tinere: orali e scritte

Valutazioni finali




Una cultura delle difficolta

Al fine di prevenire e promuovere il benessere di bambini con dislessia, disortografia, ADHD, ecc. &
necessario riflettere con la classe sul fatto che:
¢  Ognuno ha dei limiti, ma cid non compromette la globale amabilita, il valore della persona.
Ognuno deve lavorare per accettrali e affrontarli.
e  Ognuno ha bisogno che gli siano riconosciuti 1 limiti e che sia trattato di conseguenza
¢«  Ognuno ha bisogno in qualche momento della vita di chiedere aiuto: povero quello che non
sa chiederlo
*  Ognuno nella vita pud aver bisogno di essere valutato per I'eventuale presenza di un
“disturbo” (dell’apprendimento, dell’ attenzione, depre ssivo, d ansia, ecc)

E’ poi importantissimo il dialogo e la collaborazione fra scuola e famiglia

E’ importantissimo che i vari ordini di scuola abbiano spazi e tempi di incontro e di scambio di
informazioni, in generale e sui bambini



Insegnante

In riferimento alla situazione scolastica Weiner, Graham. Stern e Lawson
(1982) hanno dimostrato che le reazionit emotive manifestate dagli
insegnanti trasmettono aglh allievi informazioni sul loro livello di abilita.
Al soggetti —allievi di diverse eta- si presentava il caso di uno studente che
non riusciva in una prova di esame e del suo insegnante che si arrabbiava
(0 sirattristava, o si commuoveva, ecc.) per questo. A1 soggetti si chiedeva
di wvalutare la ragione della reazione emotiva dell’insegnante, ciloe
["attribuzione da lui effettuata per il cattivo risultato dell’allievo. I risultati
hanno mostrato la tendenza de1 soggetti ad associare la collera
dell’insegnante allo scarso impegno dell’allievo (>senso di colpa e di
autodeprecazione?), la compassione alla scarsa abilita, mentre la tristezza
risultava associata piu strettamente al tipo di risultato che a una specifica
attribuzione causale.




E se sopravvaluta le prestazioni dell” allievo?

Se offre aiuto non richiesto?

E se st manifesta tenerezza- “poverino’?

E se si dice “E’ questione di impegno™? Se poi lui si impegna e non riesce?

E 1l senso di impotenza e di disarmo?

Esercizio: Poniamo un bambino intelligente, con dislessia, difficolta attentive, aspettative alte e
indisponibilita a percorsi personalizzati, memoria di lavoro non brillante, difficolta nella
comprensione dei concetti temporali, ansioso, demotivato, impulsivo, con abilitd linguistiche e
conversazionali al limite della norma, che si lascia trasportare dal gruppo, un po’ impacciato nello
sport. COSA VALE? NIENTE? NON BISOGNA FORSE SCOPRIRE IL TALENTO CHE C°E™?

E il bambino autistico? E il bambino ritardato? ecc. Quale cultura delle intelligenze multiple
promuoviamo? Quale cultura delle virta sociali e di problem-solving promuoviamo (es. capacita di
non arrendersi di fronte alle difficoltda importanti e dolorose, capacita prosociali -di comprendere il
dolore altrui, di perdonare-, capacita di cura responsabile -coltivazione-, capacita di apprezzare la
semplicita...)?




Che valore stimoliamo nella classe? (vd. Modellamento)
E NECESSARIOMONITORARE LA PROPRIA COMUNICAZIONE VEREALE
ENON VEREALE!!

b

R

:ﬂ

o

“Te 1"ho detto cento volte!”

“ma come te lo devo dire? Dimmelo te?”

“lo vuoi capire o no?”

“ma allora sei duro come il muro!™

“non vedi come Tizio e Caio stanno buoni!?”

“non ce la faccio piu!”

“non ti sopporto piu!”

“con te non so piu che pesci prendere... non capisci niente!”




CETRASFORMARSI !

S S S M M M N S S S S S S S S S S S S S S S S S S S S S S

.f""\. T — .f""\. — T 6)—- -
“forse non ho capito che non pud controllarsi piu di tanto™

“forse non ho ancora preso la situazione di petto per gestirla attivamente™ (percorsi

personalizzati per I'autore golazione, la comprensione e/o la motivazione)

“forse non ho prestato sufficiente attenzione ai momenti in cui si sforza e migliora”




Come stimolare il bambino?

La minaccia al valore di sé e intrinseca alla struttura stessa del sistema
scolastico, in cui I'individuo impara che il suo valore personale dipende dalla
capacita di riuscire e che quindi stimola la sua competitivita.

Se dopo che un bambino ha fatto un esercizio alla lavagna, faccio esprimere a
tutti la valutazione rafforzo la valutazione interna di tipo *“abilita”.

PER I COMPTI,

dire: HAI LAVORATO SODO! BRAVO! (ho visto che sei stato sul compito,
on-task; ho visto che provavi a riflettere e non ti sei precipitato sul compito; ho
visto che hai cercato nello schema giusto; ho visto che hai faticato ma che non
hai rinunciato; ho visto che non ti sei scoraggiato e hai tenuto duro; ho visto che
mi hai ascoltato mentre ti spiegavo [’errore; ho visto che hai capito perche non e
andata bene: ho visto che hai capito che puoi farcela... ho visto che hai imparato
come fare e sei riuscito, continua cosi; ho visto che hai accettato volentieri un
compito diverso dagli altri; ho visto che hai ricontrollato; ho visto che hai
organizzato bene il tempo che avevi a disposizione).




DEVI DARE IL MEGLIO DI TE!

Non devi avere pretese e non devi avere criteri di autovalutazione superficiali!
So che ce la puoi fare, dai che ce la fai: prima sforzati, altrimenti trova
I""intoppo” e il modo di superarlo!

Bisogna evitare di dire: -Sii intelligente!-, -Dai, che ce la fai, che sei
intelligente!-.

Mueller CM, Dweck CS (1998). Praise for intelligence can undermine
children’s motivation and performance. J Pers Soc Psychol 75(1): 33-52.




AUTOSTIMA

Modellare & stimolare 1" assertivita (ossi ala capacita di espressione delle sue emozioni. della sua progettualita, delle sue contestazioni. senza essere aggressivi), la
socievolezza ¢ le abilita sociall

Costruiame la sua antostima: ko stimiamo? Gli facciamo 1 complimenti? Siamo contenti e orgogliosi di loi? Glielo comunichiamo? Stimoliamo spazi dove possa
svilupparla?

COME AIUTARE 1 BAMBINI AD ACQUISIRE
UN BUON CONCETTO DI SE

Prevenire ¢ meglio che curare e, sebbene non 31 debba sottovalutare o censurare la rabbia dei
piecoli, ghi adulti possono contribuire alla prevenzione di esplosioni “vulcaniche™ di rabbia incen-
tivando Iautostima dei bambini con cud vivono o lavorane. Grazie a una sana autostima, i bambi-
1 saranno in grado di gestire la rabbia in senso positivo e costruttivo. Ecco alcani suggerimenti:
1} Ibambini hanno bisogno di sentirsi apprezzati per quello che sone:
potete farlo capire loro tramite messaggi verbali come:

® Sei proprie iz braoo bambmo.

e A JRace conie el

» Sano felice di avere un figho f wue figlia come te.

o Aperdt i olassed un i F'.'I;"J'!-Jllli.l'"'.

- .“.'Ela.i‘u'-:.'_f; fice che fui sim Fiw) 'hr'i.'..'l'n' ' T |'-.l;.-|'d.

S B R R L A



() tramite messaggei non-verbali:

* Assicurando che il loro tumo venga rispettato.

o Ajutandol individualmente per un momento.

* Toccandogli la spalla quando gl passate accanto

& Sorridendogli

* Cuardandoli negli occhi.

* Kicordando il loro nome.

* Chiedendo notizie di qualcosa che vi avevano raccontato in precedenza.

Z}  I'bambini hanno bisogno di sentirsi apprezzati per quello che fanno.
Fate commentl positivi come per esemplo:

* M1 piace come porti a termine 1 lavori

3]  Prima di riuscire ad accettare una critica senza perdere I'autostima bisogna aver ricevuto
molh elogi. Sepuite la regola del cinque a uno: una critica ogni cinque elogi o riconosci-
menti posifivi,

4] Non esprimete giudizi generalizzati, che non sono sempre veri, del tpo: «Non arrivt miai
pretibule @ sciwelie, oppure: «il fue lavoro & sempre disordinatos,

3] Ewvitate i giudizi: si attaccano come etichette. A volte perfino gli apprezzamenti positivi

riechiano di essere controproducent. Vol dite: =501 una brava bambina+ 2 la bambina lo inter-
preta come: =M acoetlane solo quando mi comporte come un angiolettos,



f)

-

8)
9)

10)

11)

Non offendete.

Evitate di avere aspettative sproporziconate all'eta dei bambini. Cercate di capire quali
sono le loro capacita nei vari stadi dell'evoluzione. Spesso si sente un adulto dire a un
bambino: «Tir cosa proveresti se...?». 1 piccoli non lo possono sapere: € come pretendere che
un bambino di sei anmi prenda al volo la palla con una sola mano!

Non fate confronti fra bambini.

Se volete fare una critica, riferitela al comportamento, non al bambino. Dite: «Non nn
piace quello che hai faltos, invece di dire: «Sei cattivo=. Un giudizio cosi offende la persona e
non lascia spazio alla speranza, mentre il |.1.'+:L'-.:aiuntt' puc essere INteso come; «S¢ cambio
compartamento le cose mi andranno meglios,

Date ai bambini il tempo di imparare. Le cose non cambiano da un giomo all"altro. 1
bambini sono in continua evolurzions, come tutt d'altronde.

Mettevi dalla parte dei bambini. Una frase come: «Qui ¢'¢ un problema. Vediamo cosa possia-
me furen, da sostegno al bambino nel momento critico.



MOTIVAZIONE ALLE
ATTIVITA’ SCOLASTICHE




DISPIACERE DELLA LETTURA

SINTOMI

COSA FARE

Fatica di leggere

Pud dipenders da-

* |lessico difficile

* fraseoclogia complessa

» situazioni di racconto
distanti

* mancanza di interesse
nella stona.

Offrire un’alternativa
di lettura, un testo pid
semplice e accattivante,
molto illustrato.
Gratificare il bambino
condividendo la sua
prEfPrenza per il testo
pid semplice.

Aprire una discussione
in classe su quali sono

i ibr pid stimolanti.

Obbligo di leggere

E causato da:

& gesnmanone della lettura
con la punizione (“per
domam leggerai da
pagina...” );

® lettura come dovere
scolastico (studio,
verifiche, routine);

® lettura come fatto privato
(ciascuno legge il suo
brane, in silenzio);

* |ettura come esercitazione
per l'apprendimento
[inguistico;

* lettura come alternativa
negativa (“leggi invece
di guardare la tiva™).

Diversificare i momenti:

* |a lettura come routine
scolastica e la lettura
“per piacere”;

® alternare la lettura solitana
a quella dellinsegnante
(ad alta voce);

® creare momenti e spazi
di lettura diversi da quell
della routine scolastica:
un‘ora alla settimana (lora
della lettura), in uno spazio
particolare (un angolo
dell'aula, con cusani per
sedersi per terma), creando
un‘atmosfera speciale
[silenzio, luce pid bassa):

= propone L2 lettura associata
ad attita creative,
d1 animanone, espressive,
di drammatizzanane.




* ADULTO VICINO, che aiuta il bambino
nella preparazione di un ambiente
favorevole per lo studio, si sostituisce nella

lettura aiutando la comprensione del testo,
nell’organizzazione dei compiti a casa
(sintesi, uso di schemi per l’esposizione
orale e scritta), nelle strategie di
memorizzazione e di studio, nello sviluppo
dell’autonomia.




n primo accorgimento stara nel
untare piu all’apprendimento
lella lingua orale.

Propongo che vi procuriate I’articolo di Giancarlo Tucci “Dislessia e difficolta di apprendimento della s¢
lingua”, nella rivista italiana “Difficolta di apprendimento” 7/4, aprile 2002, che puo essere facilmente ric

alle edizioni Erickson.

Aspetti della dislessia maggiormente suscettibili di infl
negativamente sull’apprendimento di lingue straniere sono la sc
discriminazione uditiva e del ritmo del discorso, la scarsa cap
di percepire € mantenere correttamente sequenze di tipo udi
senza 1nversioni, limitazionit a livello della memoria di lav
debolezza dell’elaborazione fonologica e dell’associazione
suono € corrispondente forma grafica, la poca sensibilita pe
dimensione grammaticale, la tendenza alla confusione in ca




Considerare 1 possibili errori comuni nella
letto-scrittura 1italiana dei dislessici

(omissioni, fusioni, inversioni, sostituzione p/b, d/b, m/n,
s/z, c/g, f/v, digrammi, trigrammi, doppie ecc.) e¢ fare
attenzione a non introdurre parole scritte confusive fino a
quando il bambino non abbia superato certe sue difficolta
nell’italiano. Attenzione a parole quali: phone (se ancora

non ha un’associazione fonografica chiara della “f), say,

(19 99

cable (se ancora confonde ed “e”), cigarette, cycle (se
ancora non padroneggia la “s” e la “c”), recognize (se
ancora non padroneggia la “gn”), get, girl, cheese, child,
chinese (se ancora non padroneggia la “ci/chi, ce/che”),
shop, brochure (se ancora non padroneggia la “sc”), zoo
(se ancora non discrimina bene la “z” dalla “s”) ecc.




Ancora piu necessario ¢ 1l motto “poco ma bene” (sia pe
ocabolario scritto, sia per la padronanza di regole ortografiche
ambino deve sentire di padroneggiare un compito 0 un eserci
Itrimenti 1l suo senso di autoefficacia e la sua motivazione
aranno Compromessi.

Proporre 1nizialmente parole scritte comuni, brevi, foneticam
acili (che riprendano fonemi simili all’italiano —es. dog, red, b

Itriment1 soffermarsi per fare un’analisi fonologica esplicita, le

ccurata dei suoni nuovi (per es. @&, th), delle corrispond
rafofonemiche nuove (es. key, people, sheep, cream ecc. per la
de1 possibili error1 di inversione o di stringhe fonemiche confu
es. there-three, to-two-tow, he-her, isn’t-1t 1s, by-bye, who-how).




Introducendo le regole della lingua scritta ¢ possibile
cominciare da forme facilmente traducibili (articolo e
sostantivo —soggetto-, verbo, articolo e sostantivo —
complemento oggetto-), diversamente da forme formalmente

piu complesse (What’s your name? > Quale ¢ 1l tuo nome? >
Come ti chiami? oppure How old are you? > Quanto vecchio
sei tu? > Quanti anni hai?).

E’ necessario schematizzare le regole, fare un quaderno di
facile consultazione, aiutare 1l bambino a prendere coscienza
degli error1 e delle strategie di ricerca sul quaderno, lavorare
bene su una regola, poi su una seconda, po1 su entrambe, ecc.




Preadolescenza




IMPOTENZA APPRESA (SELF-HELPLESSNESS)

Modello passato dalla psicologia sperimentale (Seligman, 1967) a quella
clinica (studi sulla depressione) e sociale, utilizzato per spiegare lo
sviluppo di insicurezza e passivita di fronte ai problemi stressanti, che
sono stati sperimentati a lungo come incontrollabili, ingestibili, inevitabili.
Ne conseguirebbe un ritardo o un impedimento nell’emissione di risposte
appropriate in situazioni in cui gli eventi sarebbero controllabili. Diener e
Dweck (1980), studiando i bambini helpless rispetto alle competenze
scolastiche, i hanno descritti come bambini con minori aspettative di
successo futuro, sottostima dei propri successi, sopravvalutazione delle
prestazioni altrui, maggiore vulnerabilita al fallimento, convinzione che il
successo non indica abilita.

Questi bambini hanno un atteggiamento rinunciatario ¢ NON CERCANO
NUOVE STRATEGIE RISOLUTIVE (deficit autoregolativo).




Situazione originale (in campo sperimentale, con cani): arriva la scossa e
non puo sfuggirle; col passare del tempo si “rassegna’, non reagisce...
come il bambino, che appare insensibile alle ramanzine, alle sgridate, alle
ricompense.

[l modello non ¢ una teoria fenomenologica: le attribuzioni e le attese sono
costrutti ipotetici. Solo a volte 1 bambini sono consapevoli di tali credenze,
al punto di autobiasimarsi, autocriticarsi ed esprimere tali credenze ad alta
voce.

[ meccanismo della helplessness ¢ possibile gia in bambini di 4-7 anni.
(Burthans KK, Dweck CS (1995). Helplessness in early childhood: the role of contingent worth.
Child Dev 66(6): 1719-38).



Teoria attribuzionale:
sistema di credenze sulle quali ciascuno identifica i fattori
causali dei propri successi ed insuccessi

Soggettl normali: sistemi attribuzionali
protettivi che salvaguardano 1’autostima

(ricavare forza dai successi € minimizzare
gl1 Insuccessi)

Bambini con DA: realismo depressivo
(vergogna, senso di colpa, impotenza)




Attribuzioni depressive: attribuzione
interna di insuccessi (poca intelligenza,
scarsa capacita); attribuzione di successi a
fattor1 esterni non controllabili (fortuna,

aiuto); scarso ruolo attribuito all’1mpegno

Influenza di tali credenze sulle capacita di
attivare meccanismi di controllo strategico
(metacognitivo)




Debolezza del Sé cognitivo

- Bassa autostima

- Sensazione di scarso controllo sulla realta esterna,
futuro poco prevedibile; passivita

- Emozionalita inibita, oppure poco
controllata, agita con comportamenti impulsivi

- Relazioni sociali timorose o adesive

- Funzionamento cognitivo superficiale,
evitamento della riflessione cognitiva

- Atteggiamenti regressivi (“non puo’”) o aggressivi
(“non vuole”) nel contesto familiare




S¢é accademico e
sentimenti depressivi

Il S¢ accademico ¢ costituito da

diverse credenze e convinzioni,

che possono variamente contribuire a
sentiment1 depressivi (es. rappresentazione
delle proprie abilita cognitive vs.
rappresentazione del proprio atteggiamento
emotivo di1 fronte all’apprendimento).

Masi G., Tomaiolo F., Sbrana B., Favilla L., Poli P., Baracchini M.G., Pruneti C.A, Floriani C,
Marcheschi M (2001). Depressive symptoms and academic self-image in adolescence.
Psychopathology 34, 57-61.




L’ autostima (scolastica e globale) del bambino

Le gratificazioni devono essere autentiche, coerentemente fornite e immediate.
Sensibilizzare 1 genitori circa I'importanza di corrette Aspettative genitoriali
Sensibilizzare la classe e il bambino circa I'importanza di corrette Autoaspettat.
Sviluppare una cultura dei Talenti (cfr. la teorie delle intelligenze multiple di
Gardner, 1983): oltre che linguistico o logico-matematico, musicale, spaziale
(percepisce, rappresenta mentalmente ed elabora in modo accurato le relazioni
spaziali), corporeo, interpersonale (capacita di rispondere appropriatamente agli
umori, bisogni e sentimenti degli altri).

Ricompensare autenticamente e continuamente tutti
dell’alunno

Fornire la possibilita all’alunno di “insegnare™ al resto della classe (vd. *Il
bambino con DDALI fa lezione alla classe™).

¢

gli aspetti positivi




Il senso di auto-efficacia

Rafforzare il senso di auto-efficacia tramite la presentazione di compiti adeguati

(vd. Task.analysis). <!
-~

K
.




(G li stili attribuzionali del bambino

Accrescere il repertorio di attribuzioni (vd. esempio).
Affrontare il grado di incontrollabilita percepita di fronte agli insuccessi
Notare quanta paura del fallimento ci sia (vd. ripulsa dei compiti facili, cfr.

Atkinson, 1964)

La qualita dell” apprezzamento, da parte degli insegnanti,
degli sforzi del bambino

Valorizzare gli sforzi e 1 piccoli miglioramenti
(per far cio € necessario ripropotre le stesse prove diverse volte e registrare i
risultati precedenti) negli ambiti prestazionale, autoregolativo e motivazionale.



Auto-innalzamento (self-enhancement) = La teoria dell’auto-innalzamento di Sigall e Gould (1977)
sugoerisce una funzione protettiva dell’autostima, nel comportamento di quei bambini con bassa

autostima, che si impegnano in compiti facili e inventano scuse per non impegnarsi in compiti
difficili (“non serve”, “non posso farlo™...) per 1 quali prevedono un insuccesso.
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PARTE SECONDA

STRATEGIE EDUCATIVE
E DIDATTICHE

I disturbi di lemura sono una reald molw articolata e omplessa, ¢or
implicazioni in vari ambiti, e coinvolzono I"azione di varic pure, profes
sionali e non, comprese ovviamente alunno dislessico. Eceo allor
masce forie il bisogno di disporre di ung «sfondo integratores che inger
connctta, enga insieme ¢ dia un senso @ una finalith alle differenti azion

cducative, abilitative ¢ didattiche. Ogni persona che eerchi di svilupparc

competenze ¢ apprendimenti nell*alunno dislessico dovrebbe orie
all mierno della mappa che sepne,
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Commice organizzativo-didattica (=etting)
2 iInlervent specific

Wit idlrzarione delle y dinamsghe

TEntimento

Nel nostroagire quotidiano, che sia seolastico, abilitative o domestico
qualsiasi siane gl obiettivi che ci poniamo, dobbiamo sempre tenere pre

=efite i tre piani complementari; laqualith della relazione, I"organizzazione

dei contest e delle simazioni di apprendimento con le specificith degl

mtervenh e la :L‘Cwli.ﬂlh_‘ MUCTOSCOMC ¢ individualiz-ata thelle INETAZ IO
. put, elaborazione del soggetto, suput di azione, feedback ¢ cosl via,
in un <iclo iminterrotio di mediazione e di costruzione di apprendiments.
Questi tre piani si interconnettonn ¢ si influenzano a vicenda, ma pui
essere utile esaminarli separatamente per definine alcuni aspelti specifici
di cui dovremo tener congo.

Leazioni dell insegnamento-apprendimento quello che fal insegnante
equello che fa I"alunno, sono infaui tante ¢ cosl complesse, che sen zaun’or
ganizzazione, una mappa, rischiamo di perderci. Dungue abbiame bis W0
di una mappa che orienti e costruisen una visione d'insicme, anche per cer-

LR i

Lare SEmpre auovi approcct, azioni, materiali, che sapremo perd assimilare
griticamente ¢ consapevolmente nel nosiro background di compelenze,
pvolvendolo, sc questo sard ordinato e strutturmo in modo significativo,
In questo caso, |'msegnante, edecatore, ma anche il gemtore, leggendi,
studiando e sperimentando, mconireranng proposte nuove, e le polranno
collocare al livello della relazione, della didattea, dell mdividualizeazione,
11.|||!|_Ir|_' COn Vane SovVrapposIFIon & scava chi, ma u'11'||:|r¢.' C0n |.'|.b:h:||'i.“'..|1.:. |
critica, che servirh poi a ritrovarle. a rivsarle in alin comtesn, ecc. Con un
modello globale che intégr i vari piani d'azione, saremo anche un po” pit
difesi dalla tentazione ridusionistica, che prende la singola pane ¢ pensa
che sia il tutlo. Queslo ¢ un nschio che nom corre soltanto | insegnants
recnicamente evoluto, ma Io vive anche |'insegnante che invece si colloca
goltanto nella dimensione didamtico-organiczativa, realizzando molio lavoro
in situazioni cooperative, laboratoriali o con nuove tecnologie (ad esempio)
i trascurand o di coltiv
e di comprendere bene le sue microdinamiche di apprendimento,

L abilitazinne ¢ 1" apprendin

una buona e significativa relazione con | alenno
o hanmo bisogno di buona relazione
come i organizzazione e strutlura didattica ben anicolate e di gestione
specifica di alcune comunicazioni didaltiche sminimes, finalizzate ¢
individualizzate. Nonostante perd |"estrema variabi | v re latrva an brsogm
di uno specifico alunno, nelle nostre azioni. variamente mescolate, ritro-
veremo semgpre il sapore dei tre ingredienti base! relazione, organizzazion:
e comunicazions-mediazione individualizzat,

La cornice relazionale: la qualita
della relazione con 'alunno dislessico

Una relazione huona e significativa & la cornice indispensabile di
ogni aitivita di sviluppo e apprendimento, e lo & ancora di il se |"alunno
presenta delle difficolta. Se 1a relazione & carenle o disturbata, i successivi
livelli di azione sono compromessi, ¢ il disagio che si crea pud porare allo
sviluppo di disturbi emozionali o problemi anche gravi

Una pelaxione & pid della somma delle sue singole parii-componenti (|
interazioni, le aspettative, le convinzioni, le credenze @ le emoriont) ed &
anche la risultante di rapporti tra sistenyd anche malo diversi che si it oen-
Fana continuamente: [a relzione con Malunno, '.i_lll..']li'. con la M I'I!if-]lll. con
i colleghi, com altri bambini, ccc. Accanto ai sistemi diadici di relazione, <i
sona poi quelli biologic & comportamentali (del lambina), quell di relazione
con i gruppi sociali, le comunita, le colture, @ sistemi di politiche, ece.




La «bonti= e la significativith di una relazione non sono dungque cara
teristiche intrinseche soltanto della diade insegnante-alunno, e di quello ok
vi accade, Le qualitd sono distribuite in vari aspetti della diade, & nes v
sistemi di relazioni-interazioni in cui la diade & collocate. Ma vediamo u
po’ pid da vicino Iaspento della «bonta-significativitie della relazione

Un i'|1.':"::::|'|." & un hambino che ridono msens |q_'._||'|||,1-_i:.: (4]
SINCPOMIA} O un macsiro che coglie un mwesEnto d frostrmesone del
hamhine S AVVICID CDR W e
completire il puzele (seosibilia), sono escmps di aspeit quotidiani
di interazione, .. Gl stili prefent dagh inscgnanti per |"espressione
emotiva [calmovtranguille o eso/agitma), la loro sttenziong ¢ la
loro sensibilith al bisogni emotivi dei bambini ¢ la loro Percecione
o le ercilense relative al CONMPOriamento so mle del bambano ¢ alle
UG e S sono nlenule importani o no) sono altn csemp di
variahili. .. (Pianta, 2001, p, 38

In quest accenni abliamo sicuramente definito diverse dimensioni
rilenute fattor importanti per dare qualitd positiva alla relazione, per darvi
un forte valore positivo ¢ affettivo, Si potrebbe dire allora che nna relazio
ne & buona quando deswdlenamo samricchircis di essa, ¢ siomo molivati 3
realizzame e viverne sempre di pid (e sempre meglio) e quando, anravers
di essa, riusciamo a costruire livelli di sviluppe pii alii e desiderabili, m
noi e negli altri.

La peddagogia ci insegna che una buona relazione di ajuto (Canevaro ¢
Chicregatii, 1999) ha bisogno di tempo, di occasioni e di incontri ripetuti
non dobbiamo avere frella. Spessoinvece gl inscgnanii
sono soto pressione per le scadenze., i tempi ¢ quest’an
sia rovina la relazione. Nell aspettare, dobbiamo pera
accompagnare, dare appuntamenti anche ambiziosi a

Vsl i

unn in difficolti, conoscero nell incenezza della sua
SMLEATIONE & CON QUeSTa COmprensions gocompagnarloin
un pezzo di strada, anche con I'energia ¢ la decisione di
una guida sicura. Guida che non ha cero la presunzions
onnipotente di conoscere o il tragitlo, ma che o progetta assicime, in
un enoi vorremmao arnvare Jis

uTestimanianzes
hardena Melon

L'insegnante che lavora con un alunno in difficolti ¢ afferma che

«non ha problemi, va o benes, forse non legittima a selficienza i propri
vissull cmotivi negativi, forse tende a reprimerli, perch snon & giustos
arrabbiarsi per un deficit di un alunno problematico, «non & professionales

demoralizzarsi & sentirs: ilupul-:nli LI'.::|1111II MR IMPETS, BCC. Melle buone
alleanze educative, in particolare guelle costruite per realizzare un interven

ja abilitativa complesso, sie ainvece un'atfenzione
p;nignl_;u.; wd aleuni momenti € ritwali di groppae hina-

Lizeari all' espressione-riconoscimento-legitti mazione

dei vari vissul cmotivi negativi degli insegnanti ¢ der ‘“E ;Ii;;ﬁ;;
famnilian (lunes e Cramerott 2002)

Canevaro, con Meiricu (Canevaro ¢ Chieregath,
1999], ci invila a lavorare pedagogicaments st la .
resistcnza dell altro, perché li 5 rova il punto di inizio di una relazwone
educativa. Con una persona con un deficil funzionale (come ad esempio
la dislessia), i punti di resislenza sono molll: resisle all"apprendi mento,
gomplica la comunicazione, probabili 'l[l.'.||n.'|l|'|iL1\I“EM\ri.II'1L'I'!|l profbicma
14 nstacolane, molti aspeiti psicologici creano barriere, hegami ¢ relaziomn
fumilian talvolia deviano, chindone, nascondono, Ti.!|'l!'|'!-.‘-ﬂ.'|1|il.r’i.l."l'. sociali
syalutanti allontanano. ecc. Non & semplice, in molti casi, facilitare lo svi
luppo di una relazione buona ¢ signilicativa conun alunno cos u.'-.1|11|:|.u.';uu.
cosi «resistentes. Eppure la relazione & la componente fondamentale del
nostro piano 3" azione, la nosira cormice m o mellcne dentro tante helle
cose di abilitazione ¢ di didattica, pid o meno speciale, Cerchiamo dun-
gue di facilitare 1o stabilizzarsi di un alegames :d_llh.'l-.'nlu_'lin.'rll: s
artraverso alcune grandi aree di attenzione specifica.

1. Accettazione incondizionata e attribuzione
di valore positivo

Una relasione si avvia 2 diventare buona quando ¢i 1 accella profon
damente per quello che si &, quando Ialtro «mi va bene al dh li delle sue
diversita, capaciti, competenze, stato di salule, cti, companamenta, eoc
L'altro vale in sé&, non rappresenta per me valore solo se Mldl‘_-lt".lil' AL Q-
prends, s procede Verso 1 emiers obiettivi atiraverso 1 amieie inkerventl.
Ouiesta scecttazione VA perd accompag nak da un'attribuzione di valore
positivo: |"alro vale guanio me, almano [ un’ ottica sistemica, & e idenie
che queste percezioni ¢ rappresentazioni di valore streiiamenic dividuali
sono in interconnessione con aliri macrosistemi di carattere culturale.
nreanizzativo, sociale, storico (8§ veda, ed & un csempio panicolarmente
iracico. come il contesto del nazismo influi sulla percezione sociale ¢
LJCI-'w--.'Il'-uh." delle persone disabili in Canevaro e Chic , 1994).

Questo primo mgrediente si riferisce dunyue al valore che altribuisco
all’alunno in difficolti ¢ a quamo lo saccellos sCNER condizionare questy
mia «benevolenzae al suo saper fare qualeosa che io desidero

seunla-famiglias



2. Ascolto attivo, conoscenza, comprensione, empatia

Una relazione i avvia a diventare buona anche quanda i 5 sente ascol
tati, cornpresi profondamente, anche fegli aspetti piidelican, quel li emoty
che derivano dal deficit funzionale e dalla sua percezione ed elaborazion

S guesti femi i livelli di analisi sono molii, ma credian:,
ol che almeno due dimensiond pii di alire meriting una pic

BAT-WIRED ‘
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cola riflessione. L'alunno dislessico ha bisopno di esser;
RCOROACIUID come ssoggetto deficitario che Presenta un
unzionamenio speciieos, non come un alunno eolpe
vole di prigrizia, che trascura i suoi dovere di alunno, |
: fondamentale una sdecolpevolizmaziones, per tglier;
il marchio della catliva volonid ¢ per disporsi sul piano del comprendere
reali hisogni di apprendimento. Sentirsi accusati ingiustamente di pigrizi;
eaza menire invece non si ricsce, pur sforzandosi. mcide ;‘.“.u:ln..

negalivamente sulla relazione ¢ sull’ autostima

. Il secondo ambito di riflessione riguirda I'empatia e il suo ruglo nel
P generale gioco di regolazione delle emozioni. Una buona relazione.
qui «buonas anche perché ncea di comprensione cmpatica, favorisce maolt
aspetti dello sviluppo emative dell slunno ¢ dell'insegnante: Iespressio
ne-produzione di emozioni, la loro i erpretazione, il sollievo dal disapin
emotiva, il sostegno-rafforzamento-legittimazione di aleune emozioni o
It loro autoregolazione,

Le relazioni con gli adulti contribuiscono in molti modi A questi processi
aintanoa tollerare I"ansia dell apprendimento difficilee tomiscono etichette
linguistiche per gli stati emotivi edanno modalit piit adattive di espressione
& «controdlos delle cmozioni, Un insegnante empanic riesce o comprendene
Femozione dell alunno (comprendere non significa sempre miustificare, pé
spiegare razionalmente!), ghi sta vicing mentre la esprime, gli consenie di
esprimerla, 1o aivla a nominarla-classificarla, e forse a scontrollarlas un po’
di piii nella sua espressione, in modo produllive e nan représsivo.

Con I'empatia I'insegnante divents dungque un aiuto nella regolazione
delle emoziani: aiuta |'espressione dell'emozione, evenualmente ne contiene
& ne limila | comporanenti consegzucnti, se problematici, offre confono e
fomisce etichette verbali per gli sian affeuivi, Queste verbalizzazioni (ad
csempio: s3el proprio arrabbiato perché non riesci a leggere benets ), non
duvrehbero essere vistecome un imigidimento formelistica nell’elichettaturs
|ln|_.r|_|L.uli.:u. ma come un creare una base di collegamento e comprensione tra
LM VissUto emotivo, un codice ¢ il pensiero. $u questa base condivisa si pud
costrinre pi facilmente una gualehe forma di autorepolazione emotiva ¢ i

epgnala all’alunno la nosira volon a th entrare profondamente in contalio
can il sun vissulg emotivo, cercando pert nel contempo di non essem

[~
eomvolti ¢ rravolti ¢ di aiutarlo in uno scalio evolotivo, anche airaverso la

aun denominazione del vissulo (Tanes ¢ Dema, 2007: Catley, 2007

3. Proattivita, stimolo, aiuto, decisione, accompagna-
mento, azione orientata, proposta, quida, attese

Una relazione si avvia a diventare buona quando ¢i sentiamd in un
progetto di azionl concondemente e coerentemente orentare a degli obier-
tivi, quando gqualcuno, che ci valorizza e ol comprende, ci guida per mano,
anche decisamente ed energicamente, s¢ necessario; quando sentiamo ¢he
questa guida ga dove andare, come andarci, e sentiamao che queste direzion
sono comdivise, sono il «nosinoe progéita. SEntiama positivamente (¢
proattivamente: "insegnante non poiri costruire una buona relazione se si
fa trascinare dall’alunno) una forza di stimale ¢ di aiue, che accompagna,
guidla, propone; sentiamo le aspetiative positive e alte, seatiomo la lidwcia
in not, nelle nosire (magan scarse) capsciti.

In questa terza companente ¢’ dungue 'elemento «produitivos, 1l
voler chod contribuire altivamente alla produzione di abilitd, espericnae,
competenze; il voler essere nella storia dell’alunng con energia. L'inse-
gnante che accetta, valorizza, sscolla ¢ comprende ora 51 assume un"altra
responshilit, quel la dell asone orientata, Questo «fares dovri perd avere
alcune caratteristiche, che vedremo tra el dovrs essere coslaniemente
manitorate rigpeito agli esiti che esso produce in lermini di autostima,
identin e sicurezza dell”alunno,

L azione dovrd essere regolane nel wempo, costante ¢ frequente (troppi
insegnanti nulrone sentimenti di onnipotenza: <Ho provate un paic di mesi,
con pocht psueltat. ek dovrs essere prevedibile, stabile, strutturata, coe-
rente {roatine regolan ereano sicurezza): dovra essere negoziata, condivisa,
co-decisa, rispettoss: dove essere ricea di investimento affettivo-emntivi:
dowriy essere immediatamente responsiva ai segnali dell alonno e resistente
alla frusteazione ¢ ai fallimenti (=Ho la westa pit dura di loils); dovri essere
curios 0 conoscene, ambiziosa di fare qualcosa di nuove per entrambi,
LIMOREnCa & \.In"P,':.“\_'EI Messun essere umano nicsee o fare bene fulto -
510, & evidente. Bene, allora ridimensioniamo pure le nostre aspettative, si
COMMETEranng pure tanti emori, ma Ia nostra azione produrr comungue
autoatima, identith ¢ sicurezza, Non dobbiamo stare fermi per timore di
shagliare, perché altrimenti faremmo come quel limoniere che per panra di




TR |3""r|i'lll.' il r:'.:."':']l-.'- Ia sua Darca, Ia ferma ¢ rumane in |l;_-||i|, delle onds

del vento ¢ della comrente, con il rischio di finire, Proprio per questo, suge
La barca in movimento si governd, la barca ferma no (o meglio, |
governano altr elementi), :

4. Autostima, identita e sicurezza

Mella nostra azione proaitiva cerchiamo di migliorare 1" autostime
dell"alunng e anche la nostra. Se I'azione sta andando bene, I'autostima
aumenta, e con esza " amoefficacia, la motivazione intrinseca. | |Lurim|-r.'| ::
-:-Il Interessi, Ia ricerca di obicttivi sempre pii avanzaii, ece. Una relazione
& buana s¢ produce in entrambi un aumento di amostima, che ancora ung
volta ¢ nello stesso tempo fine (in 56) ¢ mezzo (un Lz positivo gul
|1:Iu|t|'||'- valore & strumentalmente connesso ad alir risslia . 0 ad altre
dimensioni psicologiche a loro volts importanti mediarici Ji ulterior
risultati, ad esempio I"autoefieacia),

La nostra azione proattiva dovrebbe anche siulare Jo sviluppe (in
entrambi) di un’identiti pii autonomg, sempre pii aicolats ¢ fore, La
mi“f"""‘ s1 fa sempre pinn «buonas nella misura in cui gintiamo |';|I:|Iﬂ
(e viceversa) nello sviluppo dell*identiti, i aiutiamo a costruirg buoni
tentativi di risposta alla domanda «lo chi sono™s.

Alcu .:h!".'lli della relazione insegnante-alunno (ma anche EEnIiOre
hglio, ovviamente) sono molo connessi con identind. In I'-'i';-'“ lucvigo
il rispetio dei confini ¢ delle scelie dell’altro, 1a non iny adenza. E |;1n|

Paiuto all*altro nell*espandere i pil possibile il suo campa di possibili

oo ]

vied

whppendicas

~t.|_-._-llr Autonome: nom s1 costraisce infalti identith senza
lare scelte, prendere decisioni. Si aiuta I"identity resti
lucndo ¢ rielaborands insieme la memoria di una siorid
& insieme progettando il future. 11 postro 5 fonde la
Mg autohiografica con il progetio dei Sé pewszibili
che includano e valorizzin Je nosine ca ristiche o

specificitd, anche quelle di essere pocn capaci di leggere,
ma molto abili nell”ascolw, nella concettualizzazione ¢ .;u|1:|'v,-|;||-.i\}r|q.' con
!.'ril||-|.‘! & mappe, nell'uso d tecnologie compensative, $1 aiuta lo sviluppo
i un'identiti ponendosi senes ambiguiti come modello di alte aspenati-
ve, molivazioni, valori, desideri: un alunno dislessico, per aintarsi nello
sviluppo della sua identith, ha bisogno di vivere con INsegnanti ¢ genitori
che hanno un Prigcite, un sogno, un valore da IL':||If#i:rl.' con iT” | o
comumicano chiaramente ¢ con fidusia)

La nostra aziong proattiva dovrebbe anche gencrare (in entrambi)
sicorcera. Swcurezca non vuole dire tranguillith passiva, vool dire sentirs:
protetti per affrontare bene i nschi, Una buoma relazone, in questo senso,
costruisce una <hase sicuras, di ProtErIone, con 1M, AtlacCam
da cui partire per esplorare, rischiare, @ a cui si & sicuri i poter tomane in
OENi MOmMento per ||p||_"|||_1|."|\| dalle dithicolia

La sicurezza, I"identith e ["auiostima danno energia alla relazione ¢
alle persone che la costruiscono, & questa enérgia diventa anche curiosila,
mteressi, molivasion imlnnseche, voglia di apprendere, creativith. Una
relazione buona e significaliva non pubd essere analizzata ¢ vissut solo
pella dimensione inscg namte-alunno ¢ genitore-figlio. I bambinoé immerso
in una sere di sisterm di relazions, g o meno mterconnessi tra di o, ¢
anche a questo livello si dovrd parlare di relaiom buonedsignificative,

L alunno & in un sistena relazionale anche con | su0i compagni, @ con
loro costruisce un sistema come «un g inscindibile=. Una non aceet
tazione, un rifiuto o essere ignorali in questo sistema produrrd disagio
¢ danm significativi,

Vorresti far pante del boro gruppo, ma 0 lasciano feori, Non
chredomo i r|1.|||3i:||-\.- al o tvolo, non i t-.lt,'||l.l||u. Mon has un
posio veramenie o, Ti senti nna nullith, come s¢ 1 avessero buttalo
via (5.5 11 anm)

Cuesta & una restimonianza di un bambino rifutato dai compagni,
tratie dal testo di Karen Bierman (2004), in ol 51 esaminano le sof-
ferenze ¢ i danni prodotti dal rifiute cronico da parte dei compagni.
Danni che possono risultare permanenti, specialmente nell’ambite della
paicopatologia (gravi disiurbi di personahia, ansie sociali, comporiament
antizociali). Gli alunmi dislessici sono pii a rischio degh altri compagni
di essere ofgelio di rifinto, 1 bambini indiy no i compagni simpatici
in quelli disponibili, amichevoli, gentili, generosi, comprensivi e bravi
nci giochi, Tra i fattori che invece generane antipatia roviame spesso
i problemi di comportamento, sia del genere esternalizzato (disturbo,
aggressioni, ecc.) sia del genere evitanle/imsioso, oltre a qualche caral-
teristica fAgica ¢ mentale atipica (disatienzione, scarsa auloregnlazione,
ecc.) (Bierman, 20044 ],

Queste ultime consideraziond ¢i porteranno a privilegiane, ncl prossimo
praragrafioin cui si parlerhdi onganizzazione didattica, lo sviluppo di relazioni

prosociali ¢ di aito reciproco tra gli alunni, la essinir cio2 di rapporti di
riconoscimento reciproco € di disponibiliti come base relazionale sdiffusae.,
£ coi inneéstare soluzioni metodologiche pil strotturate come |"apprendi-

meno cooperativo ¢ il toring.
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AMALISI DEGLI INDICATORI COGNITIVO-EMOZIONALI
DEL SUCCESSO SCOLASTICO

Temperam:

Autoefficacia

Relazioni familiar

Sypecessn seolasticd

Autostima
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SEQUO Sempie |e Ezioni con atendsre

Sono spesso insicura @ dubbioso su cid che faccio

figm, oy

aond 0SE&EsinnAlG/a dal mio peasn Corponad
| mial genitor pansano che nalla vila awd dei problemi come ofa ne o a
SCLOIA.

Lahcimanis pornc a iermine Wi | comgil SaH0HNal per casa

Mi lascio scoraggiare dalle difficolta che incentro & scucla.

I miai geniter sono bravi genitari, @ ne sona orgogliosoda
Panzn di essare tra | pid bravi della mia classe

viarred avare un altra costituzione fisica

Mon riesco a fanmd capire dagli altr

I roiéni geniton sono orgoglios di come vado a scuola

In classe mi distraggo facimantes

Ho spesso protlame nalfaliremara con sarenita | mis impegni scolastic
| compagni mi cercant par uscire ingigmse.

Mia madre & affettucsa con mea

Sono molto svello e preciso nel fare | compet.

Spesso in classe ] Qoo € sogno ad occhi aperti
Mi sento capito dai miei genitori.

Piiy & difficile un argomento & pid mi ci impegno come fosse una slida con me
Sless0

Man ho pazienza & abbandono facimante un complo e non trovo subito |a
soluFione.

Penso d avere un bal fis anche sanza veshl
Man factio faciimente amicizia con | NUoWl Compagni
| ey gen 1o QESADEIoVand | mig in IErness).

|l mizimpegnao scolastico & spesso discontinuo a sirillefle nell'andarmento gene-

rele dal profing.

Mei compati in classe cado spesso vithima del panico

2002, P. Vermiglh et al., SCESS, Trento, Erckson




| miei amici si confidano con me.

In famiglia sono amato.

Rimango spesso indietro con le lezioni e | compiti.

A scuocla non sopporto gli imprevisti e le situazioni nuove mi creano agitazione.
Sono troppo grasso/a.

| compagni mi ignorano.

| miei genitori si fidano di me e mi responsabilizzano facendomi organizzare le
mie cose.

. Ottengo sempre buoni risultati grazie al mio impegno costante.

Per la maggior parte del tempo che passo a scuola sono agitato e teso.
So di essere bello/a.

In classe non mi isolo.

Quando ho dei problemi a scucla o con gli amici, i miel genitori mi sono vicini &
mi sostengono incoraggiandomi.

Spesso prendo voti pit alti dei miei compagni.

Mi lascio scoraggiare facilmente dalle avversita scolastiche.

. Ho buoni rapporti con i compagni.

In casa purtroppo sono trattato come fossi ancora un bambino.
. Sono apprezzato dagli insegnanti per il mio impegno.

. Il futuro mi spaventa.

Non sono molto simpatico ai miei compagni.

| miei genitori mi reputano svogliato.

A volte gli insegnanti mi fanno sentire una nullita.

A volte mi sento proprio inutile.

Non ho problemi a cambiarmi negli spogliatoi delle palestre e delle piscine.




Sf:.’-.l: E DEL TEST ACESS E DESCRIZIONE DEL LORO CONTEMUTO

SCALA

Adatiamenlo scolasiico

ITEM

Saguo sempre ke legioni con atienzione
Ostficiimante porto 8 kemrming uth | comp ti agse-
gnatl per casa
Panso oli essears Ira | piu bravi della classe
In classe mi distragge facilmenis
Sonc molto evelio a praceo nel fare | compil
Pi & difficile un argomento € pil mi Sl impagna
comea losse una slida con me Slesso
Il mio impegna scolastico & spesso discontinun
& i riflelte nall'andamenio generala del profitle
Rimango spesso indietro con |e kezioni & | com
piti
OHengo sempre buon risultat grazie al mig im-
pegno costants
Spesso prendo woli pid ali dei misi compagni
. Sono apprezzat dagh inceqnanti per il mio im-

papno

5. Aovolte gli insagranti mi fanno sanlire una mullita

CONTENUTO DELLA SCALA

La scunla & 'ambiante in cuil il ragazzo'a rascone
la magqiar parte del suo lempo ed & il luogoe dove
ha moda di venficare e sue capacita intellettive Con-
fronlandola con guelle dei swei Compagni, Jove
emergono le sue caratteristiche personali, la sua
perseveranza ¢ meno nel raggivngimeanta di un
abiettiva, la sua capacita di prestare attenzione alle
lezioni, di impegnarsi per otlensre bucni nsultat,
dove pud conoscere quall sono | suoi intaressi, k
materia che gli riescono meglio, quelle che pid ko
mctivanno, quells che invece presentanc maggion
difficolta. Dalle consonanza o mand tra ke aspettati
v gfo capacila el reultati consaguiti, dal giudizio di
valore che viene emesso dagli altrl (coetanel efo
gdulti), si determinerd il tipo di adattameanto del ra-
gazzo/a in questo ambito




ScaLA ITEM

Emotivita . Sono spessoinsicuro e dubbioso su cio chefaccio
Mi lascio scoraggiare dalle difficolta che incon-
tro a scuola
Ho spesso problemi nell'affrontare con serenita
i miei impeagni scolastici
Spesso in classe mi distraggo e sogno ad occhi
aperti _

Non ho pazienza e abbandono faciimente un
compito se non trovo subito a soluzione
Nei compiti in classe cado spesso vittima del
panico

. Ascuolanon sopporto gliimprevisti e le situazio-
ni nuove mi creano agitazione _
Perlamaggior parie del tempo che passo a scuo-
la sono agitato e teso

Mi lascio scoraggiare facilmente dalle avversita
scolastiche

. I futuro mi spaventa
. A volte mi sento proprio inutile

CONTENUTO DELLA SCALA

La sfera emotiva degli adolescenti ha un'importanza
notevole in questo periodo delicato della loro cresci-
ta. A momenti di euforia e di eccitazione possono
seguire stati di depressione e annichilimento. Pud
essere condizionata dai successifinsuccessi scola-
stici 0 non avere ragioni apparenti, ma incide sicura-
menie sul rendimentio scolastico.

ScaLa ITEM

Identita corporea . Sono ossessionato/a dal mio peso corporeo
. Vorrei avere un‘altra costifuzione fisica
. Penso di avere un bel fisico anche senza vestii
. Sono troppo grassofa
. 3o diessere bello/a

. Non ho problemi a cambiarmi negli spogliatoi
delle palestre o delle piscine




CONTENUTO DELLA SCALA

Lo stare bene conil proprio corpo & gia un presuppo-
sto importante per aver fiducia nelle proprie possibi-
lita; non accettarsi per quel che si & crea invece una
serie di insicurezze che inibiscono i rapporti con gli
altri e anche la capacita di sentirsi a proprio agio
guando & necessario esporsi.

ScaLA

lattamento sociale

ITEM

. Non riesco a farmi capire dagli altri
| compagni mi cercano per uscire insieme
. Non faccio facilmente amicizia con i nuovi com-
pagni
I miei amici si confidano con me
| compagni mi ignorano
In classe non miisolo
. Ho buoni rapporti con i compagni
. Non sono molto simpatico ai miei compagni

CONTENUTO DELLA SCALA

La consapevolezza di essere cercato, amato, com-
preso, accettato dai coetanei gioca un ruolo sicura-
mente importante se non determinante nella costru-
zione di una buona idea di &, della propria identita.
Gli adolescenti hanno bisogno di un'alternativa alla
famiglia per affermare se stessi e conquistare la pro-
pria indipendenza.

ScaLa

lazioni familiari

ITEM

. | miei genitori pensano che nella vita avrd dei
problemi come ora ne ho a scuola

I miei genitori sono bravi genitori e ne sono orgo-
glioso/a

Imiei genitori sono orgogliosi di come vado a scuola
Mia madre & affettuosa con me
. Mi sento capito dai miei genitori




| miei genitori disapprovano i miei interessi
In famiglia sono amato

| miei genitori si fidano di me e mi responsabiliz-
zano facendomi organizzare le mie cose
Quando ho dei problemi a scuola o con gli amici,
i migi genitori mi sono vicini @ mi sostengono
incoraggiandomi

In casa purtroppo sono trattato come fossi anco-
ra un bambino

I miei genitori mi reputano svogliato

CONTENUTO DELLA SCALA

La famiglia continua ad essere il punto di riferimen-
to principale, soprattutio come base sicura dalla
guale staccarsi per esplorare e fare nuove espe-
rienze con la certezza di poter tornare e ottenere il
sostegno, l'incoraggiamento, I'aiuto in caso di ne-
cessita. Quando guesta sicurezza manca il ragaz-
zo/a ha molta pid difficolta a correre dei rischi, ad
aprirsi a nuove esperienze, soprattutto perché ha
rmaturato un'immagine di s& come individuo che non
pud aspettarsi sostegno in quanto non degno di
essere amato, e dei genitori come persone da cui
non aspettarsi niente. Le prove che dovra sostene-
re diventeranno ostacoli difficili da superare anche
perché 'elevato livello di ansia, conseguenza del-
linsicurezza, renderanno il compito ancora pit com-
plesso di gquello che & nella realta.




Scuola dell’infanzia




I prerequisiti degll apprendimenti scolastici di base

Lettura e scrillura come abiliia strumentali

Nell'imparare a leggere e scrivere s1 € Lacilital dal possesso di talune compe-
tenze cognitive (talvolta chiamate prerequisiti) che sono implicate nella letto-
scrittura, Alcune importanti competenze di questo Lpoe sono:

* la discriminazione visiva, per riconoscere i grafemi da altri segni grafici e
differenziarli tra di loro, sulla base del diverso orientamento spaziale, pur senza
sapervi attribuire un nome;

* la discriminazione uditiva, per riconoscere le caratteristiche fonetiche di un
messaggio e quindi poterlo ricordare e riprodurre fedelmente. Solo se il bambino
riesce a discriminare i fonemi della lingua pud, infatti, imparare ad associarli
correttamente ai grafemi corrispondenti nei processi di lettura e scrittura;

* la memaoria fonologica a breve termine, per manienere in memoria una corretia

sequenza fonologica, individuare i singoli fonemi e poterli convertire In grafem

(scrittura), cosi come per mantenere 1 singoli fonemi otlenuti attraverso il

processo di conversione grafema-fonema e poterli fondere per produrre la parola

(letturay;

le abilitd metafonologiche Yo di consapevolezza fonologica), cioe la capacita di

ricenoscere aborare le caratteristiche fonologiche delle parole tralasciando

le lore caratteristiche semantiche, Comprendono:

— la capacita di fusione: si tratta della capaciti di riconoscere una parola dopo
averne ascoltato i fonemi o le sillabe in modo separato. La sua importanza
deriva dal fatto che, nella fase dello sviluppo della lettura in cui il bambino



trasforma in fonemi ciascun grafema o gruppo di grafemi, egli deve poi
riuscire a fonderli assieme per leggere correttamente la parola per intero;

— la capacita di segmentazione: & la capacita di scomporre una parola nei suoni
che la costituiscono (sillabe prima e fonemi dopo) ed ¢ fondamentale per
riuscire a scrivere. Dato che in tutti i sistemi alfabetici di scrittura i grafemi
rappresentano i fonemi, per sapere quali simboli grafici utilizzare occorre
prima individuare quali fonemi compongono la parola. Se per esempio si
vuole scrivere la parola «treno», a meno che non sia gia stata appresa la forma
globale, occorre individuare i fonemi t/r/e/n/o e, rispettandone I’ordine, rap-
presentarli graficamente utilizzando i grafemi corrispondenti,

* la coordinazione oculo-manuale, rappresenta lo strumento di esecuzione dei
processi di scrittura. Un’inefficienza in questa funzione non pregiudica 1
processi alla base della scrittura. Lo dimostra il fatto che, anche in caso di
difficolta motorie, & possibile scrivere correttamente utilizzando una tastiera
convenzionale o adattata alle difficolta motorie del bambino. E pur vero,
tuttavia, che lo sviluppo di questa funzione deve essere adeguato per un buon
grafismo;

associazione visivo-verbale e ['accesso lessicale rapido, per ricavare veloce-
mente il nome dei grafemi e deile parole scritte. Prima di saper attribuire il
corretto nome alle parole o di associare velocemente i grafemi ai fonemi corri-
spondenti, occorre saper nominare velocemente figure, oggetti, simboli, recupe-
rando rapidamente le etichette dal proprio lessico verbale. Molte ricerche hanno
suggerito che la velocita di recupero lessicale (speed of naming) pud essere un
precursore della velocita di recupero det fonemi;

* I'elaborazione semantica di anticipazione, per facilitare e velocizzare i processi
di lettura ¢ scrittura. La capacita di effettuare inferenze sulla natura del materiale
che segue in base al contesto precedente & in relazione con la velocita e I’accu-
ratezza nella decodifica e nel dettato, oltre che con la comprensione.
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1 serie di prove criteriali del Gruppo MT C. Cornoldi, L. Miato,
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Periodo d1 utilizzo
Dicembre della classe de1 4 anni.

Maggio della classe dei 4 anni.

Dicembre della classe de1 5 anni.

Maggio della classe dei 5 anni.

Ottobre/dicembre della prima elementare.

Po1, per bambini con grosse difficolta.




DIFFICOLTA’
LINGUISTICO-

COMUNICATIVE.




1 — per niente / mai 2 —poco / a volte
3 — abbastanza 4 — molto / sempre

. Ascolla e seque lg conversazioni e
le argomentazioni affrontate in classe
in modo adeguato rispetto all'sta

. Capisce il significato delle parole
che l'iInsegnante usa e/ - .

. Comprende le istruzioni date a voce 23V fa Sommare 1

punteggi e

“dividere per 8,
. Ha una buona capacila di raccontare un episodio per ottenere 1l
a cul ha assistito o al quale ha preso parie PRl J .
5. Riesce a esprimere in modo chigro propri valore medio.
pensier, sentimenti ed esigenze (1)1 -
. Ha un ricco vocabolario

Sa descrivere una semplice storiella
rappresentalta in una serne di vignette

. Dal punto di vista morfo-gintatlico si esprime
comeattamente (singolare e plurale, concorgdanza
articoli, coniugazione verbi, costruzione frasi, ecc.)




Linguaggio
IPDA

I punteggi sotto
- Area del linguaggio
2,11 segnalano una: | | o E

Difficolta. | ol

600

00

Mumeara bambini

|

[

200 |
[

0
1,82 254

Punteggio mad par area
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FOGLIO DI NOTAZIONE

MNoma Cata di nascita

Scuola Sezione
| Prafessione dal padre lruziana del padra

Prafessiong della madre Istruzione della madre

Cala dedla prova Citta

hssicurabevi di aver compilabe in futte le swe parii il riquadre del dati 2nagrafici prima di voliare paginal _'/'

Frickson




bambing dietre Falbere: Falbers pill lontans:

1. Indicami la palla sogra la panchina 0
2. Indicami il bambine dietro allaiber g
3. Indicami lalbero pig fantano ! @
4. Indicami Ie papere gento al laghetio | 0
5. "niamilapiceia dozos baalio 1 O

Dimmi che stagions & 1 °

Indicami la shada 1 o

6
-
8 Indicami la vignetta... gioco pencoieso
9

& ML |a palla sopra la panchin

|2

Ta che non g'entra con

Indicami & persane. .. vaipcemerle 1

10. Indicami la macchina col lampeggiants
acceso

Obiertivo: comprensione delle relazioni logico-ternporali

ITEm 1 GiusTo
11. Perché il bambing piange? 1
12.  Indicami fa vignela che nan c'emrs B 1
13.  Indicami cosa 5.-..-&‘.&:@@? : 1
14, Costruzions della casa: rioraina ! 1
15. Indicami il personaggio esalio I 1
16, Dimmi quanti personaggi arandc . |
niella storia
17. Dimmi gual & (niruso -5 1
| 18. Ir::.’lilcarnl doree & cadulo Andrea . 1

=00 M A Faneti e [3 Miarra B 3-8 = Erhenl Headiness Trerts Eraelessm

re dentro al laghetto: la papera vicino al laghetto

g

im sopra rappresentata
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Linguistica ' \Fonologica | Logico-Mat. zazione Psicomotorio
99 [ 50 o0 | 27 .30 20 99
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60 48 | 25 30 19 | 60
50 47 flo0 B B leel b He . E S0
40 a6 19 | 24 18 40
30 45 19 23 27 17 30
20 \| 19 | 22 26 ” | 20

Centili Centili

Valori sotto 40 indicano Difficolta rilevanti.
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7 Prova di descrizione
di una scena

PDA

i

;mﬂ

Trer,

L.
. TERRENI
P.R. ComrceLLA,

"

ISTRUZIONI:

Chiedere al bambino di osservare attentamente la figura tenendola in mang & di raccontare bene tutto cid
r_:h-: succede in modo che I'esaminatore possa capire chiaramente cosa & SUCCeSs0.
E possibile aivtare una voha il bambino con: «<E poi? E allora?, ecc.».

La valutazione della prova prevede tre punteggi:

A - Ricchezza di particolan
Si contano tutti gli element rilevablli dalla figura che vengono nominati dal bambino (ad es. bambino,
gatto, macchinina, paletta, sabbia, vaso, scarpe, commere, inseguire, scappare, ecc.) e si assegna un
punteggio per ciascun elemento rilevato.

B - Complessita della frase
Il punteggio corrisponde alla lunghezza media dell’'enunciato in morfemi.
Si procede contando le parole che costituiscono ciascun enunciato e calcolando successivamente la
media {= numero totale di parole / numero di enunciati). Non si contano le parole che uniscano gli
enunciali (ad es., &=, «& poi-, 8cc.).
N.B. Per enuncisto si inmtende l'insieme di una proposizione principale con eventuali subardinate.
Vengono considerati enunciati separati una proposizione principale e le relative coordinate. Si vedano
i seguanti esempi: «c'& un gatto che ruba una macchinina: (= enunciato di 8 parole), «¢'& un bambino
e c'& un gatto- (= due enunciati di 4 parole ciascuno).

C - Organizzaziong del racconto



C - Organizzazione del racconto
Si assegna 1 punto per ognuno dei seguenti elementi, qualora sia collocato in modo corretto nella
sequenza

COWMTESTO (5., C € un bambino & c'é un gatto...)
AMBIENTAZIONE (&5., il bambino stava giocando con la macchinina...)
FATTo (es., ad un certo punto, il gatto salta e prende...)
COMNSEGUENZA (€5, allora Il bambing lo Insegue...)

FINALE (es., alla fine il bambine & riuscito ad acchiappare il gatto e lo ha sgridato...)

Nota: non vengono penalizzgti errori derivabili dall'uso del djaletto, né di tipe sintattico.

Novembre/Dicembre dell’ultimo anno della Scuola dell’Infanzia.

Punteggio A: Difficolta rilevante se il punteggio ¢ 0,1 oppure 2.
Punteggio B: Difficolta rilevante se il punteggio ¢ 0,1,2,3 o0 4.

Punteggio C: Difficolta rilevante se il punteggio ¢ 0.

Aprile/Maggio dell’ultimo anno della Scuola dell’Infanzia.
Punteggio A: Difficolta rilevante se il punteggio € 0,1,2 oppure 3.
Punteggio B: Difficolta rilevante se il punteggio ¢ 0,1,2,3 0 4.

Punteggio C: Difficolta rilevante se il punteggio ¢ 0 oppure 1.



ABILITA’ DI ANALISI
FONOLOGICA.




Abilita di1 analis1 fonologica

Fattore di rischio per le

Difficolta di Letto-Scrittura,
per la Dislessia ¢ la
Disortografia.




Il percorso dell’apprendimento si sviluppera attraverso attivita
che, partendo dall’esperienza pratica, porteranno i bambini a
formulare ipotesi e riflessioni sull’aspetto fonologico della lin-
gua, a operare verifiche e a perfezionare man mano, la loro
competenza linguistica.

LA PERCEZIONE FONOLOGICA

L*attivita fonologica, cosi come ogni altra attivita proposta ai
bambini della scuola dell'infanzia, si sviluppera:

e da percezioni globali ad analisi sempre piu precise;

e dall’integrazione dei dati offerti dalla stimolazione a for-
me di associazione, generalizzazione e sintes.
: (M. Brotini)

La finalita consiste nello:

e stimolare la percezione e la discriminazione uditiva;

« promuovere la capacita di rappresentare i suoni con il movi-
mento, il corpo, I'attivita grafica non codificata;

« saper leggere e riprodurre ritmi;

e affinare la consapevolezza dei suoni che attraverso la voce si
possono produrre;

e per poi giungere a riconoscere i suoni iniziali e finali delle paro-
le, trovare assonanze e rime, giocare con le filastrocche, ecc.

> nello spazio e nel




Questo implica una adeguata capacita di attenzione, concen-
trazione e memoria. Di conseguenza assumono importanza ri-
levante anche tutti i giochi di memoria visiva, uditiva e verbale.
Nella scuola dell'infanzia e possibile, e auspicabile, awviare que-
sto percorso didattico che ha una valenza sia formativa, sia pre-
ventiva.

* Formativa perché permette di acquisire una competenza di
base in ordine e i requisiti richiesti dall’apprendimento della
lettura e della scrittura.

* Preventiva perché permette di individuare quei bambini
che presentano difficolta e che possono essere considerati
a rischio.

Per questi bambini sara necessario, durante il primo seme-
stre di scuola elementare, attivare una osservazione mirata
all’eventuale emergere di specifiche difficolta, oltre all’ado-
zione di particolari accorgimenti nell'insegnamento della
lettura e della scrittura che troverete in altra parte di que-
sto manuale.

Gia con i bambini di tre anni & possibile creare situazioni di gio-
co che li pongano in attesa di ascoltare suoni e rumori.
L'attesa, e quindi il silenzio, assumono una valenza attiva in
quanto sollecitano tensione verso qualcosa che sta per accade-
re, attenzione e interesse.

= Per favorire la discriminazione tra il suono ed il silenzio &
- utile far corrispondere ATTIVITA ed INATTIVITA motoria.

(C. Flosi e B. Gervasoni)




Consapevolezza fonologica globale e analitica

Il medello teorico cui abbiamo fatte riferimento per la costruzione di questo
test & quelle di Morais (1991), che sia per la nostra sperimentazione all'internc
dello studic delle abilita linguistiche nei bambini con sviluppo tipico, sia per la
quotidiana esperienza clinica con bambini con disturbo di linguaggio o di appren-
dimento, ci appare maggiormente rispondente alla realta,

Questo modello propone una suddivisione simile a quella operata da Bradley
e Bryant (1983), ma pil specifica. e distingue Consapevolezza Globale, od
Olistica, € Consapevolezza Analitica, o Fonemica.

La Consapevolezza Globale, od Qlistica, riguarda le operazioni metafonalo-
giche (cioe di riflessione sulla fonologia del linguaggio) relative alle seguenti capacita:

Discriminazione di suoni
- discriminazione uditiva di coppie minime:;

Classificazione

riconascimento di rime
- riconoscimento di sillabe m parole diverse;

Fusione e segmentazione
- segmentazione sillabica
- sintesi sillabica.

CQuesto tipo di consapevolezza ¢ presente in soggetti che usano sistemi di
serittura non alfabetici, in adulti analfabeti, e nei bambini in eta prescolare (Martini
1995; 2003). Le sillabe, infatti, a differenza della maggior parte dei fonemi, sono
marcate acusticamente e possono essere pronunciate isolatamente avendo una
chiara autonomia articolatoria e percettiva. Per questo motive 1 bambini non
hanno generalmente bisogno di riflettere su qualche rappresentazione astratta
quando segmentang parole multisillabiche in sillabe.

Coerenternente con questa differenza i risultati di molti studi mosirano che
i bambini sviluppanio la conoscenza delle sillabe spontaneamente molto prima dei
fonemi. Questa abilith incltre, si sviluppa prima e indipendentemente dall'ap-
prendimento della lingua scritta (Zucchermaglio, 1985).

| bambini in eta prescolare, invece, incontrano maggiori difficolta nei com-
piti che interessano le unita minime, ovvero i fonemi. Questo perché il linguaggio
& solo apparentemente una sequenza di unita sonore discrete e ricorrenti, anche
se cosi appare al bambino alfabetizzato, che & tale perché ha appreso una
particolare forma di codifica dei suoni del linguaggio.




Studi cbiettivi sull’analisi acustica delle parole, e sulla percezione dei suoni
linguistici, infatti, effettuati con metediche spettrografiche, hanno dimastrato che
il linguaggio & costitwto da continue e variabili onde di energia acustica da cui non
emerge alcun indizio sulla presenza di una segmentazione fonematica (Liberman
et al.. 1974). Le unitd fonemiche scno fuse tra loro e la segmentazione del
segnale acustico non corrisponde alla segmentazicne fonica: i fonemi, se rappre
sentati acusticamente, carrisponderebbero pit appropriatamente alla dimensio-
ne delle sillabe,

La Consapevclezza Analitica o Fonemicn, per 'appunto, riguarda invece
le operazioni che coirvolgono i fonemi. Anche Tressoldi e colleghi (1989)
alfermano 'importanza di un'esplicita consapevolezza fonemica, capacita che
perd @ dipendente anche da abilith metalinguistiche che non si sviluppano spon-
taneamente come il linguaggio orale. Questo tipo di consapevolezza fonologica
& meno accessibile della precedente: non &, infatti, presente in soggetti che usano
sistemni di scrittura non alfabetici @ nei bambini prima dell'apprendimento della
lingua scritta. Inoltre, & un indicatore molto sensibile dell'avvenuta esposizione
alle regole di codifica del sistema alfabetico e stenta a emergere nei soggetti con
ritardo di apprendimento della lingua scritta.

E relativa alla stnittura segmentale profonda del linguaggio e riguarda
riflessioni metalonologiche analitiche relative a:

Fusione e segmentazione

- sintesi e segmentazione fonemica;

Manipolazione

~ delezione sillabica e consonantica

- inversione di iniziali (spoonerismo);
Classificazione

— ricognizione di rime

- produzione di rime

— fluidita lessicale con facilitazione fonemica.

Proprio sulla base di questo modello evolutivo, abbiamo scelto una serie di
prove, descritte nel capitolo successivo, che fossero rappresentative sia del livello
di acquisizione generale delle abilith metalonalogiche, sia delle linestre temporali
nel percorso scolastico nelle quali il bambino apprende e consolida tali capacita,
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che per 15 anni.

PROVE PER L'INDIVIDUAZIONE DELLE ABILITA
DI BASE NEL PASSAGGIO DALLA SCUQLA
MATERNA ALLA SCUOLA ELEMENTARE
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ABiLiTA FonoLocicA

IreEm GivsTo SBAGLIATO
i. BOLLO 1 ]
CARTELLO 1 n
TORTA 1 0
MONTAGRNA 1 0

Py

= | Ca

trEm GiusTo SeaGLIATD
5, AEMC-RAMO 1 0
6. RICCO-RICCIOD 1 C
7. COCCHIO-COCCIO 1 ¥

5. BOCCA-BOCCIA 1 ¥

ITEM GiusTo SBAGLIATO

B, NOTE-NOTTE 1 o
10. TORI-TORR| i

- 11, PAMNI-PANNI 1

[ 12, CANECANNE LI

=

Lo B ]

Irem GiusTe SBAGLIATO
13, LAMA-RARNA 1 (]
14, MELAVELA 1 ]
I 15, MUCCA-ZUCCA 1
18. TAMBURD-CANGURC 1 0

[ ]

P plify ]



Irem SEAGLIATD

Colgo un sasso
santmalla snalla
Tagho col cohiello
A tre antrand disetio

. __ SBAGLIATO
TOTALE

DsseERyATION




-

Abilita Abilita Abilita Simboliz- Sviluppo

Linguistica = Fonologica | Logico-Mat. zazione Psicomotorio
99 | 50 20 - 27 30 20 99
00 | 5 || 2 || 22 | s | 2 90
80 49 0 || 28 | a0 80

Centili Centili

70 48 20 26 38 | 19 70

60 48 | | 25 % | 19 | 60
50 a7 | o0 os i lee L o | 50
40 a6 | 19 | 24 18 40
30 45 19 23 27 17 30
20 19 | 22 26 " 20

S

Valori sotto 17 indicano Difficolta rilevanti.




M.A. ZANETTIE D. Miazza
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FOGLIO DI NOTAZIONE

i

Homa Drata di nascilta
Scuola Sezione
Professione del padre Istruzione dal padre
Professione della madne Istruzane cella madns
Cala della prova Citta

% Assicaratevi di aver compilain in tutte le sue parti il riguadro dei dali anagrafici prima di valtare pagina!  /

Erickson




AEIL ITA FONOLOGICA

:'_Z'r;-r-":"'am' riconascimento & QISCnmnazion:s di R..I'Jr'lil ) CesEnguia e pancls Sontenani suon

sirnall)

CAMEIO CI CONSONANTE GIWsTO SEAGLIATO
1. MELA - TELA
VASD - NASD
CANE - PANE
POMTE - MONTE
MUCCA, - ZUCCA,

RADDOFPID DI CONSONAMTE SHAGLIATD
CASA - CASEA
PALA - PALLA
CANE - CANNE
PAPA - PAFPPA
DITA-DHTTA

SOAGLIATO

La ruola & rotta Q
Renza ha una lenza
Il pizzo & rosso
Yogho un Togho
18, GCirillo ha un birilko

GiusTo SEAGLIATO
TOTALE

OssERVATION




Fine Sc. Infanzia

Inizio prima elem.

Fine prima elem.

Inizio seconda elem.

LUIGI MAROTTA, MANUELA TRASCIANI
E STEFANO VICARI

VALUTAZIONE DELLE COMPETENZE
METAFONOLOGICHE




Luigt MAROTTA, MANUELA TRASCIANI
E STEFANO VICARI

CMF

VALUTAZIONE DELLE COMPETENZE
METAFONOLOGICHE

Erickson




Marotta, Trasciani e Vicari, Test CMF, Trento, Erickson

% Profilu..ﬂna_le' test (Scuola d’infanzia)
ScHEDA PER L'ESAMINATORE

Mome _____ Cognome _____ . _ Classe

Eta Dala dalla somminisirazians Dala di nascata ___

Sintesi sillabica

1, Erbchecn

Coppie minime di parcle
. Ricognizione di rime
CD[..'FJII..! mme di mon parchka
. Riconoscimento sillaba iniziale di parcla

3. Segmantazcne sillatdca

Profilo individuale

Ricognizione di rime

Riconascrmenio sillaba
iniziale di parcka

Sintesi sillabica

uso mbemol

f‘il"!'i_|iITM-'! nlaniona sillabica

Copple minime di parcle

Coppie minime di non parola

=
5
s
¥
]
-l
E
-
£
2
i
5
X
=
T
L=
3
)
W
-.'1
=
|
=
J
E
—
5
o
.
o
E
]
s
B
£
3
2
=t
&l
£

(Pagina folocophabile ad esclusive




| Consegna:

10

12,

13.

| {18.

SOLE
MELA
LUMNA
TOPO
PANE
MATITA
CAROTA
SAPONE
GELATO
CAMERA
CUCINA

TELEFONO
PATATINE
REGALINO
SEMAFORO

«Ascoltami bene, perché ora fi dird una parola a pezzettini e tu |
| dovral indovinare che parola e. Tifaccio un esempio: se io dico CA-NE, tu dovrai
| dirmi CAME. E tulllo chiaro? Iniziamo. = [

. Consegna: «Ascollami bene: ora ti dird delle parole e tu dovrai dirmi se sana
| uguali o no. Facciame un esempio: se jo ti dico PANE — CANE, sono uguali, si
| 0 no? E se ti dico PANE — PANE? Hai capito bene? Iniziama.»

@ 2004, Marctts, Trasciani @ Vieari, Test CMF = Volutozione delle competenze metafonolegiche, Trents, Ericksan

Fagina fotocopiabile ad eschaive use interma)

POLLO
MANO
FINO
POLLO
LANA
TOPO
CALLO
VINO
TASSA

CALLO

MANGIA

LANA
TITO
MALE
PIUME

BOLLO
NANO
VINO
POLLO
RANA
DOPO
CALLO
VINO
TAZZA
CALLO
MANCIA
NANA
DITO
MARE

FIUME




RICOGNIZIONE DI RIME RICOGNIZIONE DI RIME (continua)

Consegna: «Ascoltami bene. Tu sal cosa é unarima? Si hauna rima quando una | I
parola ha lo stesso suono di un'altra; due parole fanno rima se finiscono nallu T S SRR L
stesso modo, con lo stesso suono. Per es. GIORMATA fa rima con LIMONATA, 1 | ’ 8 LANA |
| PASSEGGIATA 2 ARANCIATA (finisce come limonata, passeggiata e ara ncuata} |
| Hai capito bene? Facciama una prova: guarda queste figure e stai attento.» - . MAGLIETTA............ RANA............ ZUCCA
| [ |
PINOD l
9, VASCA
Mot chcen o eves FIORE . reinsunereimnrse VIND. covne b innnncns ‘ !
i % | | TASCA............ DENCEIA. . covanars RAMNA
| |}
i i1

=Hai capito bene? Iniziamos=,

e |

LE

=

S S y——— e LN I N I s Srmd P

rasclanl ¢ Vicari, Test CMF - Valutozione delle competan ze melaforeloglehe, Trents, Erickson

Lo T A
{Paana fotocanisbile nd esdusivo uso inbernol

& 2004, Marotra, Ty



DISCRIMINAZIONE DI COPPIE MINIME (NON PAROLE) ' RICONOSCIMENTO DELLA SILLABA INIZIALE DI PAROLA
| Con_segﬂn: «Ascoltami bene: ora ti dird delle parole che non esistono e lu dovran | | conggg na: «Ascoltami bene: ora ti dird una parola e tu dovrai dirmi quale frale
| dirmi sa sono uguali o no. Facciamo un esempio: se io ti dico PADE - FADE, | altre tre comincia allo stesso modo. Facciamo qualche prova per vedere se hai
| sono uguali, si o no? E se ti dico ZANE = ZANE? Hai capito bene? Iniziamo.» capito: qual é la parola che comincia come pipa: torta, macchina, pistola. La
[ ; | risposta giusta & Plstola percheé comincia con Pl come Plpas.

. : [ PIPA
] TORTA....cccveervnnns .. MACCHINA PISTOLA.......&........

| | PP = -
= 2004, Marotis, Trascland @ Viearl, Tes? OMF — Vahoiosione delle comperianes mahefonodogiche, Trenbo, Erckaor

rl-—

1)

fcontinga)

il ol esclushvo uso intemo)




|15,

10.
11.
12
13.

14,

VALIGIA
OCCHIALL. ..........

FORCHETTA

VASO............

CHIAVE............ FORBICI......._.._. PARLL Ay sunos

SEMAFORO
SERPENTE............

ZAING

VELA......oivne

|| 2 1 W o —

Paginn fotocopiabile ad esclusive uso intermol

& 2004, Marotta. Trasciani @ Vicar, Test CMF = Valutazione delle campetense mtafomologiche, Trento, Erickson

SEGMENTAZIONE SILLABICA

Consegna: =Ascoltami bene perché ora ti dird una parola tutia insieme & tu
dovrai ripetermela a pezzettini. Ti faccio un esempio: se o dico CANE, tu dovral
dirmi CA-NE. E tutto chiaro? Iniziamo, »

I SOLE

2. MELA

3. LUNA

4. TOPO

5. PANE

8.  MATITA
? - CAROTA
8. SAPONE

9. GELATO

10. CAMERA

11. CUCINA
(12. TELEFONO

13. SALUTARE

14. REGALINO

| 158. SEMAFQRO



Altr1 fattor1 che
influenzano
I’apprendimento della

letto-scrittura.




¢ Prova di denominazione
veloce RAN (Rapid !PDA
Automatized Naming): <l

[ISTRUZIONI:

Girare il foglio in posizione orizzontale e far denominare al bambino gli oggetti lavorando da destra a sinistra
e dall'alto al basso. La denominazione sara quindi: sveglia (o crologio), ombrello, pettine, ecc. Prima della
prova far nominare al bambino i cinque oggetti.

Computare tempo ................. , errori (etichette inesatte) ... ©@ OMISSIONT oo

* Immagine tratta @ materiale rielaborato a partire dal lavoro di D. Maschietto & C, Vio, U.Q, di Psichiatria dell'infarzia e
dell’adolescenza, ASL 10, San Dona di Piave (1999},

© 2002, Tretti ot al., Mateviall IPDA, Trento, Erckson




PROVA Dl CHIUSURA VERBALE
cﬁgliﬁm&‘ T : ~ Nome | .
Data di nascita Data del test: _ |
Scuola: .
Localita:

Esaminatare:

ELEMCo DEGLI ITEM

) La mamma da al bambine una mela. Il bambinc mangia la

Z) Cani, gatti e topi non vanno d'accorde. |l cane fa paura al gatto & il patto
fa paura al

&) Ogni mattino la mamma sveglia Luisa. La mamma entra in camera di
Luisa e apre le

¥) Ogni animale ha un verso differente. [l gatto miagola e il cane

5) Il cielo & azzumo, le nuvole sono bianche, il prato & ..........c.cocsvainnns
&) Su quel tavolo ci sono le caramelle che ho regalato a lei e le caramelle

che ho regalato a te. Tu ora puoi mangiare le caramelle tue, ma non

7} Perché Roberto & andata a letta? Roberto ha mangiate troppe caramelle
& quindi sta ....

RISPOSTE

Taro

FinesTRE /PERSIANE /
TaPPARELLE




PRCR 2 Cornoldi et al., ed. OS




PROVA DI RIFETIZIONE DI PAROLE SENZA SENSQ (individuale)

Elenco parole presentare. Registrare a Manco fa risposta e i punteggio (1 punto per ogni sifiaba comretta), Proce-
dere fino alla fine, Iniziare con due esempi (VAD, PUNGA) e assicurarsi ohe le istruzioni siano state comprese,

Dete : ........Coomoma’ . .. .....ccci0i00a2a Nome.: ....... Er..... 3¢

Prima serie ;

BA ..........PUN.......... GLI.......... STRA.....
BLIZ ........0.0 GOMMA . . v v vn e [5)

Loacornda serme -

NANTA .......... RBORDO .......... VEVRE ., .........

SESPE ........... LOLCO...... Somma .. .. .. (10)
Terea serie :

NONTRO.......... BESTRE .......... SASFRA .

LILTRI . iicans: MIMBRI . . cumauns SOMME..coiiaeess (10}




SPAN — 4 DI vOocALl

Test VADS - fertere (Riragliare la sequenza a attaccaris su cartoncinil.
Far sedere if bambino e dirghl guaicosa tipo : “Qwi ¢f sono dei cartoncini con delie jettere. adesso faremao dei
glochi con questi (appure “Voglic vedere quante lettere 58/ ricordere”)”™.

Uditivo-orale - Procedura dello span di cifre (cominciare eon 3 lettere e poi in caso tornare indietro), anno-
tare se il bambino ha fatto giusto alla prima o alla seconda ripetizione di una determinata lunghezza (ritmo:
una lettera per seconda).

Visivo-arale - Assicurarsi che il bambino sappia leggere e vocali. Si mostra un cartone dove sopra sono seritte
le vocali, per 10", e,non appena viene tolto,il bambino deve ricordarle. Se le ricorda unificando, es. “EIU"
si dice “Giusto, perd io vorrei che d'ora in poi le ricordassi una alla volta, es. “E | U™,

Orale-seritto - Assicurarsi che il bambino sappia scrivere le voecali.

Visivo-scritto - v. procedure pracedenti

SEQUENZE
Uditive-orale - Qrale-scritto
-2 {EA) (Qu) -2 (OE) (Ui}
-3 OlA EULO -3 ADU EID
- d AODUI EUIA — 4 alrau EAUD
- B IAUED OlAEU -5 IVAED OAIQE
Visivo-orale

U A E

E | U AEO
AOEU UO I E
OUIEA | EAOIU

Visivo-seritto

UA E |
UO A | E A




ase Screening

——distessia

Percorso

intrascolastico mirato
per bambini airischio di

Gen:/Feb

Maggio

Anno |

Per i casi di grave difficolta

Nov/Feb

ANNQ

Casi con difficolta
resistente all’intervento
intrascolastico

Approfondimento
diagnostico




ATTIVITA’ DI

RINFORZO
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LA DISLESSIA

RACCONTATA
AGLI
INSEGNANTI

Come riconoscerla
‘Cosa fare-in classe

A cura della
ASSOCIAZIONE ITALIANA DISLESSIA
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DIFFICOLTA:
COSA FARE?

Hai eseguito tutte le prove ed hai le idee chiare sui livelli indivi-
duali dei tuoi alunni.

Ci sono sicuramente alunni con livelli diversi ed alunni che evi-
denziano difficolta.

Comincia a distinguere tra:

e difficolta esecutive, e
» difficolta costruttive.




Difficolta esecutive: sono tutte quelle che il bambino incon-
tra nell’esecuzione dei segni scritti:

* difficolta di riproduzione chiara del segno grafico;

* non adeguata organizzazione dello spazio sul foglio;

* incertezza nella sequenza e nella direzionalita della scrittura:

* problemi di orientamento spaziale, problemi nella riproduzio-
ne delle lettere (lettere rovesciate e /o capovolte).

Possibili cause di questo tipo di difficolta:

* grado di coordinazione oculo-manuale:
* problemi di lateralizzazione:

* impaccio motorio:

* orientamento spaziale.

Che carattere di scrittura hai scelto per scrivere alla lava-
gna, per i cartelloni?

Tieni presente che le difficolta esecutive possono essere accen-
tuate o ridotte, a seconda del tipo di carattere grafico scelto
per la scrittura,




Lo stampato maiuscolo...
.. per esempio facilita la scrittura perché:

» & composto da aste, orizzontali, verticali e diagonali, da cer-
chi e semicerchi; sono gli elementi pit facili, primitivi e facili
da realizzare,

s le lettere sono sempre identiche, anche se cambia la loro po-
sizione all'interno delle parole;

e |a separazione delle lettere propria dello stampato, favorisce

a ricerca della corrispondenza suono-segno.

Lo stampato minuscolo...

.. @ piu chiaro del corsivo perché: ®

e corrisponde al carattere usato dai libri di testo, ed & quindi
pit diffuso, mantiene il vantaggio della separazione delle let-
tere come lo stampato maiuscolo;

e ma & pit complesso perché diverse lettere sono simili e quindi
confondibili:p b d q;u n;e a;m n...




Il corsivo...
... e Il carattere piu difficile, perche:

* & composto da segni molto irregolari e difficili da smontare in
segmenti;

* il gesto per riprodurre le lettere & unico e complesso richiede
capacita percettivo-motorie piu evolute;

* |a singola lettera si modifica quando cambia posizione nelle
parole:

* e lettere non sono separate e quindi meno percepibili come
SUONO.




Ti consigliamo percio di usare lo stampato maiuscolo,
senza fretta di passare agli altri caratter:.

Il criterio per passare all’'uso di un altro carattere & che
tutti gli alunni abbiano acquisito una competenza sicura
almeno nell’abbinamento suonollettera. E comungue é
bene ricordare che I'apprendimento di un nuovo carattere

non é automatico, ma va sequito e rinforzato momento
per momento. E un buon suggerimento quello di fornire i
bambini di un quadernino a righe di prima per gli

allenamenti individuali, via via predisposti da te secondo le

61

Prove d'ingresso
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DISLESSIA |

LAVORO
FONOLOGICO |

| TRA SCUOLA DELLINFANZIA
| ESCUOLA PRIMARIA

Esperienze

I bambini con difficolta specifiche richiedono un programma
didattico adeguato alle loro caratteristiche. Questa proposta,
centrata su un percorso di costruzione della lingua in continuita tra




Giuliana Pinto e Lucia Bigozzi (a cura di)

LABORATORIO DI LETTURA E SCRITTURA

Percorsi precoci per la consapevolezza fonologica, testuale e pragmatica
cm 21 x 29,7 —-pp. 224

Fornendo dei percorsi di apprendimento sperimentalmente validati durante una ricera qua-
driennale su oltre mille bambini, questo volume propone tre itinerari operativi volti a favorire
lo sviluppo delle competenze fonologiche, testuali e pragmatiche durante gli ultimi anni della
scuola per I'infanzia o nel primo biennio della scuola elementare qualora vi siano difficolta
nell'apprendimento di lettura e scrittura. Le schede didattiche delle tre sezioni sono struttu-
rate in modo da facilitare la futura acquisizione delle abilita di letto-scrittura, favorendo i
processi cognitivi ed emozionali sottostanti la comunicazione linguistica grazie ad attivita
divertenti e stimolanti, dettagliatamente descritte nelle loro modalita di svolgimento.




Emma Perrotta e Marina Brignola

GIOCARE CON LE PAROLE

Training fonologico per parlare meglio e prepararsi a scrivere
cm21 x29,7-pp. 153

La crescente attenzione rivolta in ambito scolastico e riabilitativo ai disturbi dell’apprendi-
mento comporta la necessita di intervenire sempre di pia a livello preventivo sui prerequi-
siti linguistici nei bambini che si avviano all'apprendimento della letto-scrittura, per agevo-
larli nell'incontro con la parola scritta. E allora, perché non avvicinare | bambini alla
scrittura giocando? E quello che si propone questo libro, interamente composto di schede
operative che sviluppano un completo e graduale training fonologico, formulato sotto
forma di giochi linguistici particolarmente accattivanti e adatti a rendere pit facile, spon-
taneo e divertente I'apprendimento della lettura e scrittura.




CERCA L'TMNTRUSO. Trova la parola che inizia in modo diverse da futte le altre




LE cASETTE. Ritaglia, seguendo le linee tratteqgiate, le figurine. Raggruppa
quelle che iniziana con «TA» e quelle che iniziaha con «LUs ¢ incollale nella
casetta giusto delln pagina sequente.
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LE cASETTE. Ritaglia le figurine, roggruppa quelle che iniziato con «Os,
con «Ui» e con «I» e incollale nella casetta giusta della pagina seguente.




Un ruolo importante nelle prime fasi di
apprendimento lo hanno le variabili
ambientali, come la scolarizzazione
adeguata e ’esperienza d1 scoperta,

riflessione, gioco, esposizione, allenamento.
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Fare nominare i colori velocemente.

Fare nominare le iniziali dei vari colori velocemente.

Farlo con le lettere, concentrandosi sui colori: nominare le iniziali dei vari colori
velocemente.










4) Fare nominare le immagini velocemente.
5) Fare nominare le iniziali delle immagim velocemente.
6) Farlo con le immagini+grafemi: nominare le iniziali delle immagini velocemente.

®« B0 & %

% & B § F













7) Fare nominare le immagini velocemente.
8) Fare nominare il suono (sillaba) iniziale delle immagini velocemente.







Fare matrici per tutte le consonanti
(per la C:

una matrice per
CA CO CU CHI CHE

una matrice per
SCA(tola) SCO SCU SCHI SCHE

e un’altra matrice per
CI CE CIA CIO CIU

Stessa cosaperlaG...)

(per sci sce scia Scio sciu
gne. ..

gl
qui quo qua que)







Anche 1n frasi:

IO SONO UN " PER" NER .




Leggi

A-fa>afa
A-va>ava
Fa-i > fai
Va-i > vai

FA VA
A I
U RE
LA RO
LE TA
TI SCA
RI STA
BRA STO
SBA NTE
OL RCO
CUR LCO
SAL

Anche con sillabe complesse (magari con fonemi confusivi), ad es.

TRA-pano DRA-go

A I

u RE

LA RO

LE TA

TI SCA
RI STA
BRA STO
SBA NTE
OL RCO

CUR LCO




Programmi in www.1vana.it

LINGUA = Prinu esercizi di letto-serittura = Vocali = Iimzia per. ..
hrzers eser cizi Esoi

Esatti
Errati




LINGUA > Prinu esercizi di letto-serittura = Comypleta

...che puo rivelarsi un dettato (di liste predisposte per ditficolta)

Eemara conteggic =agh inta i parcle 4

= Opoont
e Fin ol o iy i
o4 A I H o P J V :I:;:-
B ~| 0 W v 4 etters
. : . B |afters
crJ . Q X thencisana 6 lettare
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QEWRENRETEYRUR I JORP/ | cowive
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ARSEDRFEGHEHE JEK]
i BINIM =
Beadifira bata o paole B ucs Crza alin e con e paolke e .
Esci
Frmara sonkeggic soah vk o parrda Exci

Esatti O
Errati 0

= \
Alutami




LIMNGUA = Prirni esercizi di letto-scnttura > Cotnpleta = Completal = Opzion = Crea altri files

con liste di parole
Creazione di nuovi files di liste parole
Parale wikszal=l jRmags a
dispnsinnes] Prtnde aaitin aella ligis
AGLIO & AGO
AGNELLD aLl

i"ee apafnm lu pambe do unn
arn alFa e aldipeang i digp
Tlick cppwe slnglisns s leva cnn

I fracz o prema s Svuota lista  Salva lista




LIMGTA = Primmi esercizi di letto-scrittura = Completa > Completa? (o1 sono pin liste di parole)

P 47 - Plocea n... [C [51|[5E)
Bl Hodfics Fomasto

Peustzs ¢
Cocairr |13 Teailonpints = IH@ma
' dinosauro
dischi
disco
dadi
dadeo
delfini
delfino
dente
dent?
dita
ditale
ditali
dito
divani
divano
dodici

T thisllshapisre
o isllabeyane
[ thricilshapisre

IEFEEEEEE
==

E%;”‘““?%%EE
“%;Egﬁ%%
e

EE®EAEEE
=A== e=r=)

E

5
gaﬁia"
oIk

1
=i
z

s
s
o

EIEVE = = =R =

E &
-]
£
)

o

b ol sty [ ]
T Ay ok s

1.




ESERCIZI PER QUEI BAMBINI CHE HANNO FATTO SOPRATTUTTO OMISSIONI DI
LETTERE PONTE

Barca
Torta
Orso
Rondine
Lombrico
Candela
Cascata
Cintura
Lucertola
Bastone
Bambola
Albero
Bambino
Delfino
Scarpone




Parole con lettere ponte S,R.L.M.N.

Potete fare:

-un lavoro orale (*in quali di queste parole ¢’¢ una N7 ...una R? .. .una 577},

-esercizi di manipolazione fonologica (es. “non baca, ma baRca™; “nonfomica, ma foRmica™. ..
-esercizi metafonologici (es. “quali parole hanno 7 lettere? quali ne hanno §77),

-piccoli dettati con avvertimento (“attenti a queste letterine che a volte non si sentono...!™),
-dettato con revisione (“rileggete attentamente quello che avete scritto!™)

-produzione libera (es. “inventa una frase con tre di queste figure™).

Potrete fare nuove matrici con IMMAGINI 1 cui nomi non hanno lettere ponte, oppure con parole
piu difficili, con digrammi, trigrammi, doppie, ecc.

BA CA,TO TA...




Una VOCALE

(ricordando che ¢=¢=E ¢ 0=0=0)

Orale

Ascolta parole che cominciano per... (con prolungamento
dell’iniziale)

Dimmi se questa parola comincia per

Dimmi parole che cominciano per ...?7

Scritto

Disegna cose che cominciano per ...?

Cerchia le immagini che hanno 1l nome che comincia per ...?

Leggi
(Quale diquestecunaA? E A RV > T <)




DUE VOCALI
(...stessi esercizi precedentemente illustrati...)
Con che lettera comincia questa figura? E questa?

Unisci con una linea le figure con la stessa 1niziale (tra figu
con una delle due vocali per iniziale).

Scrivi 1niziale accanto alla figura.
Esercizio di fusione:
Senti come le metto insieme: es. “AI”’="A,I” “IA”="1, A”

Mostrarlo alla lavagna
Fare anche “AIAI”, “A, I, A, I”, “AIAI”

Leggi

(essA I I A I A beneeilpiuvelocemente
possibile)

(es. Al A 1T A Al 1)




Prima e seconda

Didattica con
-Metodo alfabetico
-Utilizzo 1niziale del solo stampato maiuscolo

Vd. Liberman 1.Y. e Liberman A.M. (2004).
Metodo globale vs. metodo alfabetico. Le
assunzioni sottostanti e le implicazioni per

I’insegnamento della lettura. Dislessia, 1(1): pp.
17-37. >>>>>>




Metodo globale = Sistema di insegnamento della lettura fondato
sull’assunzione che [I’apprendimento della lingua scritta sarebbe
analogo all’apprendimento della lingua orale: esso quindi sarebbe
facilitato dalla mera esposizione a unita grafiche dotate di significato
(parole e frasi) che il nostro sistema cognitivo elaborerebbe in modo
naturale. Mira a focalizzare I’attenzione del bambino al riconoscimento
di intere parole o frasi, per stimolare 1’attribuzione di un significato,
anche sulla base d1 ipotesi parziali.

Metodo alfabetico (fono-sillabico) = Sistema di insegnamento della
lettura fondato sull’assunzione che 1’apprendimento della lingua scritta,
diversamente dall’apprendimento della lingua orale, non sia un compito
naturale, ma che richieda la scomposizione della struttura della parola
nelle unita piu piccole che la costituiscono (fonemi e sillabe), che
costituiscono 1l livello appropriato al quale 1l codice alfabetico
rappresenta 1 suoni del linguaggio. Secondo questo metodo, la
consapevolezza della struttura interna delle parole, piu che del loro
significato, e la capacita di segmentarla nelle sue unita minime,
consentono 1’appropriazione del codice alfabetico necessario a
sviluppare la capacita di leggere e scrivere.




[LLavoro orale

La parola scritta corrisponde alla parola (ossia al significante
e non al significato).

Consapevolezza fonologica globale:
*riconoscere:
*il suono iniziale simile fra due o piu parole,
*]la rima,
*le diverse sillabe che compongono la parola (analisi-scomposizione e fusione).

Consapevolezza fonologica fonemica:

*riconoscimento dei suoni (a,i,u, e-é, 0-o, consonanti, ¢, g, gn, sc, gl).
*analisi-scomposizione e fusione di suoni.

*(Elisione del primo suono, Sostituzione).

Consapevolezza grafo-fonemica:
Ogni fonema (o quasi) corrisponde a un grafema (quindi parole lunghe a
pronunciarsi sono lunghe a scriversi).

(Processamento sx>dx)

Associazione grafo-fonemica. (Analisi visiva dello stimolo)

Memoria fonologica a breve termine. (Movimenti fini)




Conoscenza del concetto di digramma e trigramma
(assegnazione di un valore sonoro univoco ¢ stabile a un insieme
di lettere)

Come si scrive lettera per lettera la parola...: L&VOI’O

-con MB, MP;

_con GNA, CIA, CHI, SCIA, GLI, ecc. prima orale

-con QU;

-monosillaba accentata (si, da, né, s¢, l1a...) Sempre !

-Ccon eccezioni.

Quali sono le due parole in (uso della separazione e dell’apostrofo):
-lacasa; lalbero; unaltra; nelluomo; d’inverno...

Come si divide in sillabe la parola...?
E’ scritto attaccato o staccato?

-infatti, inoltre, insieme, invece...
-in fondo, 1n alto...




Nell'intervento di Cornia vengono elencati
alcuni fattori che promuovono la resilienza:

e “Fare una diagnosi ed una prognosi non statica

ma evolutiva;
e Lavorare per la accettazione della diagnosi;

e Sviluppare un progetto di intervento
individualizzato;

 Implementare relazioni positive tra scuola e
famiglia;

e Migliorare la perseveranza in situazioni di




FILASTROCCHE NON COMPLICATE e con ritmo € span di memoria
che rispettino chi ha difficolta

Es.

Uno, due, tre... la corona del re

Quattro, cinque, sei... guarda quanti nei

Sette, otto, nove... 1l granchio che si muove




CONTARE GUARDANDO ALLE DITA DELL’ INSEGNANTE
Contiamo fino a 10 (fino a che non riconosce bene la corrispondenza)

...Fino a 20 (alludere alla corrispondenza 1>11, 2>12 (un-uno, un-unidici;
d-due, d-dodici; tre, tredici; quatt-quattro, quattordici...)

... fino a 50.

Piccole somme

Quante sono due (e si mostrano le dita, che si possono muovere un po’) piu
uno (e si alza lentamente il medio). Sono (e si indica di guardare la
nuova configurazione digitale)?

(2+1, 1+1, 3+1, 4+1, 2+2, 3+2, 2+3, 5+5... 5+1, 5+2, 5+3, 5+4... 6+1,
7+1, 8+1, 6+2, 6+3)




Quante dita?
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0. (SICONTA)

1. STIMPARA L’ASSOCIAZIONE FRA LA
CONFIGURAZIONE DIGITALE E IN
NUMERO LAVORANDO CON LE DITA

2. SILAVORA GUARDANDO LE DITA
(sulle mani, o sul foglio), o LA LINEA DEL
20, ecc.

3. SI LAVORA IMMAGINANDO AD ESSE







Quant1 pallini ner1?







Sel (5 p1u1) fa6
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S1pud chiedere, per ogni rigo, quante decine? Che numero (di dita)?

¥ ¥

N

N
N




Ci chiama “Le cento dita”

Si conta
tutti insieme o a turno (chi lo sa fare): 10, 20, 30...
Quante sono tutte queste (s1 indicano 5 paia di mani oppure tutte le
mant)?

S1 parte da 30 e si1 legge e indica: 31, 32, 33...

S1 indica un dito e si1 chiede che numero €.

E"-_

E"‘._

El"_

E',_

E"‘-_

E',_




Questa si puo anche




(Questa s1 puo anche
leggere




S

Si possono fare altre matrici:

» con codici diversi

UNA MANO

6

UNA MANO E UN DITO

10

DUE MANI

UNA MANO

UNA MANO
E UN DITO

DUE MANI

UNA MAND
E UN DITO

UNA MANO

UNA MAND
E UN DITO

DUE MANI

UNA MANOD
E UN DITO

» con numeri piu grandi

7

8

9

SETTE OTTO NOVE

OTTO

SETTE

OTTO

100

200

300

CENTO DUECENTO TRECENTO

DUECENTO

TRECENTOD

TRECENTOD

CENTO

TRECENTOD

DUECENTOD

UNA MANOD




» aumentando il numero di numeri
| 2 3 4 5
UNO DUE TRE QUATTRO CINQUE

CINQUE TRE QUATTRO DUE CINQUE QUATTRO

~ con i fatti numerici (semplici somme, sottrazionis oppure tabelline)

[+1 243 5+35

2 S 10







LA LINEA
DEL

20

METODO
ANALOGICO PER
L'APPRENDIMENTO
DEL CALCOLO

Erickson




C. Boscolo - La linea del 20

Utilizzare meno parole e indurre 1’intuizione

(“non c’¢ logica che tra il cinque e 1l se1 ci1 sia piu
spazio che tra 1l sei e 1l sette”)

Indurre 1l superamento del conteggio

Le mani sono lo strumento che ha permesso

all’umanita di sviluppare 1l calcolo numerico (vd.
I, I, 111, IV, V, VI, VII, VIII, IX, X)

L’1mportanza di automatizzare, velocizzare




Contare, memorizzare 1 “pilastr1”




P,
}V// / | Per cominciare com

(Lgu 2l alzando un tasto alla
J-—"_I Wlfﬂ i'o a“a

HL[[

Messn conta da Mi piace
J destra ancora uno contare anche
dopo laltro. dalla fine.
M
e :
| Alza il tasto = | 7
| nuwero cinque. | {0 24 | fattol

Mza 5 mﬂ senza \
contarli vwo alla |
volta, '

|

Hu mpifo' /‘%
Questi sono 1 V{ ;
numeri cugini, [

Mza il tasto nume
TellLilZed 12
E poi continva
questo gioco.

HEl ._T i

(_,_._-—'— = —
E ricordati soprattutto
che non devi contare

tasto per tasto. Gon questa linea del 20
divento un campione Vs‘@
di velocital g




Ora bisogna
sapere serivere bene
i numeri. Forza!

Ho capito.
Parto dal puntino
e sequo la freccia.

Serivi il numero
partendo dal puntino.




Accorgimenti dislessia
per il proseguo

del percorso scolastico
vd. Dispense
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