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Abstract

Introduzione

Diverse funzioni cognitive vengono utilizzate nei processi di lettura e scrittura, cosi
come innumerevoli sono le variabili che si intrecciano nel favorire o impedire un
adeguato apprendimento di queste competenze. E necessario, dunque, identificare
i possibili “indicatori di rischio”, per facilitare il percorso di apprendimento della
lingua scritta e prevenire potenziali disturbi dell’apprendimento scolastico.

Obiettivi

Obiettivi della ricerca sono stati: a) la verifica dell'efficacia di un percorso educativo
sullimplemento dei pre-requisiti strumentali della letto-scrittura, al fine di ridurre le
differenze intersoggettive prima dell’ingresso alla scuola primaria; b) la verifica, in
follow-up, del livello di acquisizione della lettura (decodifica del testo) alla fine del
primo anno della scuola primaria.

Materiali e Metods

Sono stati inclusi nello studio 32 bambini (Gruppo Sperimentale: N=14; Gruppo di
Controllo: N=18) di nazionalita italiana e straniera, di eta media pari a 5,3 anni, del
194° Circolo Didattico di Roma (Scuola Arvalia). Per un’osservazione specifica dei
pre-requisiti di letto-scrittura sono stati utilizzati due strumenti standardizzati, il
PRCR2 e il CFM; il livello della lettura funzionale in follow-up & stato esaminato
attraverso la somministrazione delle Prove di Lettura MT.

Risultati

Nonostante entrambi i gruppi dello studio abbiano mostrato un’evoluzione positiva
in tutte le aree di intervento, il Gruppo Sperimentale ha evidenziato prestazioni
significativamente migliori nello svolgimento delle prove finali, in modo particolare
nelle aree che valutavano le abilita di consapevolezza fonologica. | dati in follow-up,
seppure preliminari, hanno dimostrano un miglior apprendimento della lettura nei
bambini del Gruppo Sperimentale, rispetto a quelli del Gruppo di Controllo.
Conclusioni

| dati del presente studio suggeriscono l'importanza di rivolgere una particolare
attenzione a percorsi educativi di prevenzione nei cicli scolastici precedenti
all'alfabetizzazione formale. Per questo, & importante affiancare linsostituibile
esperienza e conoscenza che le insegnanti hanno dei loro bambini, con strumenti
piu specifici, che permettano loro di svolgere un percorso di formazione rispondente
alle esigenze di ogni singolo bambino.



Introduzione

Le funzioni che vengono utilizzate nei processi di lettura e scrittura sono
molte, cosi come innumerevoli sono le variabili che si intrecciano nel favorire
o impedire un adeguato apprendimento di queste competenze.

Lo studio delle relazioni tra prerequisiti e acquisizioni delle conoscenze di
tipo scolastico si sta sempre piu caratterizzando per la ricerca delle variabili
che possono costituire degli “indicatori di rischio” per specifici apprendimenti
scolastici come lettura, scrittura e calcolo.

L’'obiettivo che viene posto in questa ricerca, dunque, non e quello di
formulare una diagnosi precoce di disturbo dell'apprendimento, anche
perché non e possibile parlare di diagnosi di disturbo dell'apprendimento in
bambini che frequentano l'ultimo anno della scuola dell'infanzia o all'inizio
della prima elementare. Fino a quel momento si registra ancora molta
variabilita, e molte difficolta possono rivelarsi transitorie ed essere
recuperate in seguito.

Scopo di questo lavoro é stato quello di compiere degli approfondimenti
mirati agli aspetti considerati prerequisiti strumentali della letto-scrittura, per
poter intervenire tempestivamente su di essi, al fine di ridurre, per quanto
possibile, le differenze intersoggettive prima dell'ingresso nella scuola
primaria.

Un'attivita di prevenzione rivolta alla generalitd dei bambini, soprattutto
dellultimo anno della scuola dell'infanzia, € molto importante per
l'individuazione precoce di eventuali difficolta e per il potenziamento delle
competenze metafonologiche e di altri precursori degli apprendimenti
scolastici riportati in letteratura, come specifiche abilita mestiche, percettive,
linguistiche e prassiche. D’altra parte, oggi si sottolinea con enfasi sempre

maggiore I'impegno ad un’efficace opera di prevenzione, individuando, per



tempo, quei bambini che presentano un *alto rischio” di andare incontro ad
insuccesso negli apprendimenti scolastici.

E' necessario tenere presente che ogni bambino presenta un proprio
percorso di sviluppo e pud acquisire, in tempi diversi, le varie abilita di
prerequisito necessarie all’apprendimento della letto-scrittura. Soprattutto
nei primi anni, lo sviluppo di queste abilita di base non sempre avviene in
maniera armonica e parallela. Puo accadere che alcune capacita tardino piu
di altre a svilupparsi e che, ci0 nonostante, il bambino sia spontaneamente
capace di rapidi recuperi.

Tuttavia, risulta importante, dopo una approfondita analisi e valutazione dei
processi di base di apprendimento della letto-scrittura, effettuare un
intervento educativo specifico, volto ad agevolare, affinare e potenziare
l'acquisizione di quelle competenze che sono risultate carenti, o0 comunque
ad un livello di sviluppo inferiore a quello della maggior parte dei bambini in
eta prescolare o all'inizio della scolarizzazione. Un lavoro di individuazione
precoce e di intervento educativo mirato, ha come obiettivo principale quello
di facilitare il percorso di apprendimento della lingua scritta e di prevenire
potenziali disturbi e problemi dellapprendimento scolastico. In questa
prospettiva diventa essenziale che la scuola dell’infanzia recuperi la centralita
del suo ruolo e rappresenti un luogo privilegiato per attivita di prevenzione
sui i disturbi specifici dell'apprendimento.

Quanto detto ha come obiettivo principale di rispondere in modo congruente
ed efficace alle esigenze educative speciali che presentano i bambini con
disturbo dell'apprendimento e non di includerli, il piu precocemente
possibile, in inutili “etichette diagnostiche”.

Il presente lavoro parte da una preliminare analisi storica dei processi di
acquisizione del codice scritto, descrivendo brevemente il passaggio

dall'oralita primaria alla lingua scritta. L'esigenza di iniziare da un breve



excursus storico nasce dalla consapevolezza che i nostri antenati hanno
percorso il medesimo processo di riflessione linguistica, che li ha portati alla
costituzione del codice alfabetico, che ogni bambino deve percorrere, in
tempi brevi, per arrivare allapprendimento della lingua scritta.

Saranno riportati alcuni modelli di apprendimento della letto-scrittura e i
suoi principali prerequisiti strumentali, ponendo particolare enfasi sulle
abilita di consapevolezza fonologica come importante “indicatore di rischio”
di un possibile sviluppo di un DSA.

Infine, prima di descrivere la parte sperimentale del lavoro, vengono
riportate due storie di studenti con dislessia, scelte fra le diverse storie
raccolte sempre nelllambito di progetti di ricerca sui disturbi specifici
dell'apprendimento svolti presso la Cattedra di Pedagogia Speciale della
Prof.ssa Bruna Grasselli (Universita degli Studi Roma Tre). Le due storie
“narrano” di percorsi di sofferenze per la poca comprensione dei problemi
vissuti in ambito scolastico, e di come una difficoltad specifica, in uno
specifico dominio come quello delle abilita di letto-scrittura, possa rischiare
di essere generalizzata e trasformata in un senso di scarsa efficacia in tutti
gli ambiti, scolastici ed extrascolastici, della vita di un bambino con disturbo
dell'apprendimento.

Partire dall'ascolto di studenti con dislessia ci ha permesso di attuare una
riflessione sempre piu convinta sullimportanza di attivare un’attenzione al
problema dei disturbi dell’apprendimento, sin dalla scuola dell'infanzia, in
termini di interventi educativi di prevenzione.

L'ipotesi sviluppata nell’lambito del lavoro sperimentale é stata la verifica
dell'efficacia di un percorso educativo specifico sui prerequisiti della letto-
scrittura, focalizzando [I'attenzione sulle abilita di consapevolezza

metafonologica, in bambini italiani e stranieri di cinque anni, frequentanti



'ultimo anno della scuola dell'infanzia, presso il 194° Circolo Didattico di
Roma (Scuola Avralia).

Lo scopo della ricerca e stato quello di far emergere I'importanza del ruolo
della scuola dellinfanzia in ambito di prevenzione dei disturbi specifici
dell'apprendimento, al fine di porre in modo tempestivo un’attenzione
costruttiva verso quei bambini che presentano delle “permeabilita” o
“indicatori di rischio”, osservabili e individuabili prima dell'ingresso nella

scuola primaria.



Capitolo 1

L'apprendimento della lingua scritta

1.1 Cenni di storia della scrittura: dall’oralita primaria alla scrittura
alfabetica

Per comprendere i processi di apprendimento della lingua scritta risulta
importante analizzare le fasi piu interessanti del passaggio dall’'oralita
primaria alla creazione del codice scritto.

La nostra lingua, definita “alfabetica”, si basa su simboli grafici che
rappresentano segmenti acustici chiamati fonemi. Il nostro sistema di
scrittura si € costituito nei secoli grazie ad un progressivo e continuo
affinamento dei sistemi di codifica del linguaggio. Il bambino, nel corso
dell'apprendimento della lingua scritta, ripercorre a livello ontogenetico e in
un tempo limitato, quello che a livello filogenetico hanno percorso le culture
che sono approdate ad un sistema di scrittura di tipo fonetico.

I fonemi sono segmenti acustici del linguaggio; la persona alfabetizzata li
percepisce rispetto alle loro caratteristiche di tipo fisico. Ma ci0 accade
perché culturalmente siamo abituati a percepire le parole come sequenze di
fonemi e la nostra mente, per poter rispondere in modo adeguato a tale
funzione, ha subito una modificazione ed un adattamento nel corso del
tempo. Difatti, se si compie un’analisi fisica di una qualsiasi parola, per
mezzo di uno spettrografo, ci si rendera conto di quanto risulti impossibile
poter definire la sequenza di fonemi che compongono uno stimolo
linguistico; pur tuttavia, possiamo segmentare una qualsiasi parola nelle sue

componenti fonetiche.



E’ stato proprio “il concepire il linguaggio come una struttura combinatoria di
suoni”? limportante conquista concettuale delluomo che ha portato alla
creazione di sistemi fonetici di scrittura ed, in particolare, ha determinato la
costituzione della scrittura di tipo alfabetico. La parola non e stata concepita
piu solo rispetto alla sua dimensione semantica, ma l'esigenza di dovere
comunicare, utilizzando un codice scritto, ha portato 'uomo ad analizzarla
anche nella sua dimensione fonologica. La lingua scritta alfabetica, quindi,
nasce dall'intuizione umana che ogni parola della lingua parlata é fatta di un
numero finito di suoni, che possono essere espressi e rappresentati da un
numero finito di simboli grafici.

Con I'approdo ad un codice di tipo alfabetico la lingua scritta ha perso la sua
autonomia dal linguaggio orale, cosi come era per le scritture pittografiche.
Questo processo di “dipendenza” dal linguaggio orale é accaduto con
graduali “innesti fonologici™® che possono essere osservarti gia in
un’antichissima iscrizione egiziana risalente al 3000 a.C., dove erano presenti
dei disegni con valore fonetico che seguivano lo stesso ragionamento
linguistico (per omofonia) utilizzato oggi per la soluzione di rebus?. I simboli
grafici gradualmente persero il loro carattere esclusivamente pittografico
diventando sempre piul astratti ed assumendo caratteristiche “logografiche?,
Con il graduale processo di riflessione linguistica si iniziarono a creare
sistemi di scrittura definiti logosillabici. | simboli grafici assunsero una doppia

funzione: esprimere concetti ed acquisire gradualmente un valore di tipo

fonetico, rappresentando alcuni suoni delle sillabe della lingua parlata.

! G.R. Cardona, Antropologia della scrittura, Torino, Ed. Loescher, 1987.

2 Ad esempio, il disegno di un animale veniva utilizzato non per il suo stretto significato ma per il
suono della prima sillaba della parola che lo identificava.

® Per sistema di scrittura logografica si intende I’utilizzo di simboli grafici che rimandano in modo
diretto a concetti della lingua parlata, senza riferirsi ai suoni delle parole.



L'assirologo Yori Cohen® dell’'Universitd di Tel Aviv ha svolto interessanti
studi sulle metodologie didattiche utilizzate per istruire gli alunni sumeri
all'uso della lingua scritta cuneiforme, che presentava caratteristiche sia di
tipo logografico sia fonetico. Dai reperti rinvenuti Cohen ha dedotto che le
metodologie di insegnamento variarono rispetto all'evolversi della scrittura;
ossia da metodi basati solo sull'apprendimento di simboli che esprimevano
categorie semantiche, passarono a metodi che includevano anche un’analisi
dei suoni del linguaggio orale seguendo, quindi, principi linguistici di tipo
analitico. La pedagogia dei sumeri € fortemente attuale, perché si baso
sull'utilizzo di una delle prime forme di approccio metacognitivo: indurre gli
alunni a porre un’attenzione alle parole, rispetto ai loro contenuti (valore
semantico) e ai loro suoni costituenti (valore fonetico), partendo dal
concetto che linsegnamento della letto-scrittura deve iniziare da una
riflessione esplicita sulla lingua orale. Sempre in epoche molto antiche, in
particolare nel millennio avanti Cristo, si ha la testimonianza, ritrovata in
luoghi geograficamente fra loro molto diversi e lontani, dei primi sillabari. In
epoche successive, gli egizi iniziarono a codificare le consonanti della propria
lingua. Ci si avvicinO sempre piu a codici che si basavano su una intima
corrispondenza con la struttura sonora del linguaggio orale. Il graduale
processo di riflessione sui suoni del linguaggio, sempre piu analitico, fece
approdare l'uomo al primo alfabeto risalente alla meta del secondo
millennio a.C., che venne perfezionato nel tempo e che fu il precursore
dell'alfabeto greco risalente al 750 a.C..

I Greci esaminarono in modo analitico ogni singolo idioma della lingua e,

partendo dal sistema fenicio a base consonantica, crearono i simboli grafici

Y. Cohen, The Transmission and Reception of Mesopotamian Scholarly text at The City of Emar,
Universita di Harvard, 2003. Tesi inedita. In; M. Wolf (a cura di), Proust e il calamaro. Storie e



per le vocali, ottenendo cosi una codificazione fedele dei suoni caratteristici
del proprio linguaggio. L’alfabeto greco corrisponde pienamente ai tre criteri
che il classicista Eric Havelok® ha proposto per definire “vero alfabeto” un
codice scritto: a) un limitato numero di lettere, che deve collocarsi tra i venti
e trenta simboli grafici; b) le lettere devono corrispondere in modo
esauriente ai suoni minimi del linguaggio orale a cui si riferiscono; c) deve
esistere una fedele corrispondenza tra il suono della lingua parlata e la sua
codifica grafica.

Seguendo tali indicazioni, solo l'alfabeto greco risponde pienamente ai tre
criteri descritti da Havelock®. Infatti, i classicisti sostengono che le forme di
scrittura precedenti all’alfabeto greco, risalente al 750 a.C., non possono
essere definite pienamente alfabeti. Molti studiosi, tra cui lo stesso Havelock®
e lo psicologo David Olson®, sostengono che l'efficienza dell'alfabeto greco
ha determinato una netta trasformazione del pensiero umano perché,
diminuendo I'onere mnemonico sostenuto dalla tradizione orale, 'uomo ha
potuto rivolgere le proprie risorse cognitive verso l'elaborazione di nuove
idee. La cultura orale «aveva fin li posto severi limiti all'organizzazione
verbale di cio che si poteva dire o pensare. In piu, la necessita di ricordare
aveva consumato risorse mentali ed energia psichica ora non piu necessarie
[...]; le energie mentali cosi liberate da questa economia di memoria €
probabile che siano state ingenti, contribuendo a un'immensa espansione del
sapere a disposizione della mente umana».’ Inoltre, come ha sostenuto Lev

Vigotsky, «l'atto di mettere per iscritto parole pronunciate e idee ancora

scienze del cervello che legge. Ed. V & P., 2009.

® E. A. Havelock, La Musa impara a scrivere: riflessioni, sull’oralita e I’alfabetismo, Ed. Laterza,
Roma, 1995.

¢ D. Olson, From Utterances to text: the bias of language in speech and writing, Harvard Educational
Rewiew, 47, 1993, p.49.

" E. Havelock,Origin of western literacy, University of Ghicago Press, Chicago, 1963, p.63.



inespresse libera, nel farlo, il pensiero stesso e lo trasforma».®

Il graduale passaggio «dall’oralita primaria” alla lingua scritta, ha
determinato una totale trasformazione del pensiero umano, perché “soltanto
guando il linguaggio viene fissato per iscritto diventa possibile riflettere su di
esso. Il mezzo acustico, non essendo suscettibile di visualizzazione, non era
stato riconosciuto come un fenomeno del tutto separabile dalla persona che
lo usava. Ma nel documento alfabetico il mezzo diventa oggettivato. [...]
perfettamente riprodotto nell’alfabeto, non un’immagine parlante ma tutto
intero, non piu semplice funzione dell'io parlante, ma documento con
esistenza indipendente»®.

La lettura puo essere definita come una delle invenzioni piu straordinarie
nella storia dell’evoluzione dell'uomo ed é stato possibile acquisire tale abilita
grazie alla naturale plasticita della mente umana. «La lettura e I'esempio per
eccellenza di invenzione culturale acquisita che avanza richieste alle strutture
cerebrali preesistenti»®. Cid significa che l'uomo non & predisposto
geneticamente a leggere e che, fin dai primi tentativi di codificare |l
linguaggio in un codice scritto, ha dovuto adattare la sua mente, attivando
dei collegamenti neuronali fra diverse aree cerebrali che presiedono funzioni
per le quali siamo predisposti (come la vista o il linguaggio), per conquistare
guesta meravigliosa invenzione culturale, quale e la lingua scritta. Quindi,
«I'invenzione della scrittura, avvenuta indipendentemente in parti distanti del
mondo in molti momenti, [...] va classificata tra le piu alte imprese

intellettuali dell’'umanita. Senza la scrittura, la cultura umana, come oggi la

8 L. Viygotskij, Pensiero e linguaggio, Giunti, Firenze, 2007, p.153.

° E. A. Havelock, La Musa impara a scrivere: riflessioni, sull’oralita e I’alfabetismo, Ed. Laterza,
Roma, 1995, p.140.

19 M. Wolf, Proust e il Calamaro: storia e scienza del cervello che legge, Ed.V&P, Milano, 2009,
p.12.
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conosciamo, sarebbe inconcepibile»*.

1.2 1l processo di apprendimento della letto-scrittura
L'apprendimento della lingua scritta € un processo molto complesso, che
richiede [l'attivazione di differenti abilita: neuropsicologiche, cognitive,
metacognitive e motivazionali. Le funzioni di tipo neuropsicologico sono
direttamente collegate al funzionamento delle nostre aree cerebrali e
includono le funzioni attentive, di memoria, di organizzazione spaziale e
linguistica. Le capacita di tipo cognitivo, che sono strettamente correlate
alle funzioni neuropsicologiche, determinano la capacita che ha ogni
individuo di direzionare il proprio pensiero i propri comportamenti verso un
fine prestabilito e di potere in seguito utilizzare le proprie esperienze
generalizzandole in altri ambiti. Sono proprio le abilita cognitive che piu
vengono sollecitate e influenzate dai differenti contesti educativi, sociali e
culturali.

Molta importanza rivestono le abilita metacognitive'?, perché permettono
all'individuo di programmare e monitorare in modo efficace i propri processi
neuropsicologici e cognitivi; si tratta di un livello molto alto del
funzionamento della nostra mente, perché richiede un grado elevato di
conoscenza e consapevolezza del proprio livello funzionale, ed é per questo
che tali funzioni dipendono dalla capacita che un individuo ha acquisito di
riflettere sulle proprie esperienze, in tutti gli ambiti della propria vita. Si
comprende quanto il livello di sviluppo delle abilita metacognitive sia
direttamente collegato anche alle metodologie ed in generale alla qualita

della nostra educazione in ambito scolastico.

1 W. J. Ong, Oralita e scrittura.Le tecnologie della parola, Ed. Il Mulino, 1986, p.119.
12 0. Albanese et.al., Metacognizione ed educazione, Ed. Franco Angeli, Milano, 2003.
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Tutto cid deve avere una spinta promotrice, una sorta di “motivazione ad
agire”, attivata dalla comprensione del valore del raggiungimento
dell’'obiettivo e che, in ambito scolastico, e fortemente collegata alla capacita
che un insegnante ha di valorizzare tutti i potenziali presenti nei bambini,
innescando un circolo virtuoso che spinge il bambino “alla necessita di
apprendere”.

Se si analizzano le fase iniziali dell'apprendimento della scrittura ci si rendera
conto di come i livelli precedentemente descritti entrano in gioco, e di
guanto un compito, che ad un osservatore poco attento potra sembrare
semplice, abbia invece, in sé, una complessita di azioni congiunte che
devono essere fra loro fortemente coordinate. La spinta iniziale a scrivere di
un bambino viene indotta dalle sue esperienze in ambiti fra loro molto
differenti (ad es., vedere i propri genitori scrivere o leggere; osservare le
insegne dei negozi ed iniziare a comprendere il significato delle parole; ecc.).
Tutto cid assume un valore piu formale in ambito scolastico, dove sara
proprio l'insegnante a dare sempre piu “motivazioni all'agire” verso un
apprendimento efficace.

Le azioni necessarie per poter effettuare un compito di letto-scrittura
possono concretizzarsi grazie all’efficacia delle funzioni di base, o
neurospicologiche (abilita di coordinazione oculo-manuale, abilita di tipo
spaziale e linguistiche); cognitive, che ci permettono di utilizzare in modo
integrato tutte le abilita specifiche necessarie; e metacognitive, che ci
permettono di pianificare inizialmente, monitorare nel corso dell'esecuzione

e verificare la correttezza dell'obiettivo finale che viene raggiunto. E' per
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guesto che l'apprendimento della lingua scritta rappresenta la sintesi tra
sistemi e funzioni 3.

Ana Teberosky e Emilia Ferrierio® hanno svolto un importante lavoro che
mette in evidenza la rilevanza di tutti i processi/scoperte che avvengono
prima dell'entrata formale dei bambini nella scuola primaria. Le autrici hanno
dimostrato che l'apprendimento del codice scritto non avviene in modo
discontinuo, e che non si passa da “non sapere leggere e scrivere a saperlo
fare”, ma che tale acquisizione é l'arrivo di un processo evolutivo iniziato
negli anni che precedono [lalfabetizzazione formale. Esse mostrano
«un'immagine del bambino che non é quella di un vuoto da riempire, né di
un essere che ha gia tutto in sé e di cui bisogna attendere la naturale
maturazione. Il bambino é piuttosto un soggetto attivo di conoscenza, che,
anche nel campo della lingua scritta, [...] procede ponendosi problemi,
elaborando ipotesi, individuando metodologie adeguate per la loro verifica
[..]»".

Quindi, il bambino inizia la sua “preparazione” all'apprendimento alla letto-
scrittura molto tempo prima rispetto a quello che comunemente si pensa,
mettendo in funzione tutte quelle abilita di base, in modo pil 0 meno
consapevole, preparatorie all’alfabetizzazione formale. Il bambino incorpora
molte intuizioni rispetto alla scrittura che, come e stato descritto nel

precedente paragrafo, 'uomo ha appreso in piu di duemila anni di storia.

B A. Martini, Le difficolta di apprendimento della lingua scritta: criteri di diagnosi e indirizzi di
trattamento, Ed. Del Cerro, Pisa, 1995.

Y E. Ferrierio, A. Teberosky, La costruzione della lingua scritta nel bambino, Ed. Giunti-Barbera,
Firenze, 1985.

 Ibidem, p.7.
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Gli autori*® che descrivono I'apprendimento della lettura seguendo un’ottica
cognitivista, propongono dei modelli che prevedono fasi progressive di
sviluppo di abilita, che il bambino acquisisce sulla base della graduale
automatizzazione delle fasi precedenti.

Ad esempio il modello descritto da Uta Frith'’ prevede quattro fasi di
sviluppo: logografica, alfabetica, ortografica, lessicale. La prima fase,
logografica, non si basa sul suono delle parole, ma sulla capacita che il
bambino acquisisce di riconoscere visivamente un certo numero di parole
(vocabolario visivo). Il bambino legge facendo riferimento agli aspetti visivi,
riconoscendone il significato solo per associazione, grazie all'intermediazione
dell'adulto, che gliela fornisce. Egli riconosce le parole nella loro forma
globale o sulla base di indizi formali (la forma della lettera iniziale, la
lunghezza, ecc.), ma senza aver ancora idea riguardo la loro struttura
ortografica o tanto meno del fatto che essa costituisce la mappatura di una
struttura fonologica. Questa prima fase coinciderebbe con il periodo
prescolare fino all'insegnamento formale.

La strategia appresa nella fase logografica, che si basa su un approccio di
analisi e memorizzazione visiva, determina il passaggio iniziale alla
successiva fase alfabetica dove il bambino inizia a porre attenzione ad
alcuni “indizi” visivi o tratti percettivi salienti delle singole lettere, ed inizia ad
associarli ai suoni. Tutto questo accade dopo i primi mesi di scolarizzazione,
durante i quali il bambino viene esposto alla natura alfabetica dell'ortografia
della nostra lingua. Egli impara che tra la forma verbale e la forma scritta vi

e una dipendenza mediata da un codice, l'alfabeto. Nella fase alfabetica,

16 U. Frith, Beneath surface of developmental dyslexia. In: K. Patterson, J. Marshall e M. Coltheart (a
cura di) Surface dyslexia and surface dysgraphia, London, Routledge and Kegan Paul, 1985. In: G.
Stella, F. Di Blasi, W. Giorgetti, E. Savelli (a cura di) La valutazione della dislessia, Ed. Citta
Aperta, 2003.
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definibile anche come fase sub-lessicale, il bambino acquisisce la capacita di
utilizzare le regole di conversione grafema-fonema, applicabile ad un
numero ampio di parole.

L'uso di una continua trans-codifica stimola lo sviluppo anche dell’abilita di
segmentazione, in modo sistematico e ordinato e, grazie a quest'ultima, il
bambino acquisisce la phonological awareness, ossia la piena
consapevolezza che le parole, anche nella loro forma verbale, sono
scomponibili in unita piu piccole (sillabe o fonemi). L'automatizzazione e
l'integrazione dei processi che avvengono nello stadio alfabetico richiedono
un tirocinio abbastanza lungo che si puo far coincidere con i primi due anni
della scuola primaria.

Nella terza fase, ortografica, il bambino impara che le parole hanno una
struttura ricorsiva di consonanti e vocali, e che il valore di alcuni fonemi é
sensibile al contesto e puo variare in rapporto alla lettera che lo precede o
segue. Tutto cio influenza I'analisi ortografica della parola scritta: il bambino
impara con il tempo a segmentare la parola con I'obiettivo di economizzare
I'estrazione delle caratteristiche ortografiche piu appropriate, come, ad
esempio, i digrammi che sarebbero pronunciati scorrettamente su base
lessicale e a passare a una conversione grafema-fonema. Frith ipotizza che
in questa fase di apprendimento della lettura i bambini comincino a utilizzare
la via di lettura visivo-lessicale. Nella fase ortografica, la parola, infatti, puo
essere riconosciuta a vista, utilizzando tuttavia non semplici indizi visivi, ma
una dettagliata memoria ortografica della parola. L'accesso al lessico
ortografico di input, che & il nostro vocabolario per la forma visiva delle
parole, puo avvenire, in questa fase, con piu “chiavi di ricerca”

contemporaneamente (unita morfemiche, segmenti ortografici, ecc.), e il

7 1bidem.
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numero di vocaboli che contiene inizia ad aumentare progressivamente e
proporzionalmente all’esercizio di lettura.

Nell'ultima fase, /essicale, le parole vengono lette o scritte direttamente
senza bisogno di trasformazioni parziali tra grafemi e fonemi. Essa, quindi,
viene acquisita dal bambino nel momento in cui non si avvale piu di una
procedura di segmentazione grafema-fonolema della parola, ma quando
riconosce la parola come unita di significato.

Sulla base di tale modello si potrebbe ipotizzare che le iniziali difficolta di
apprendimento della lingua scritta siano legate a difficolta di elaborazione
fonologica della parola, indispensabile per la trasformazione del codice
scritto™®. La constatazione del livello di accesso alla fase alfabetica sarebbe
sinonimo della predizione di successi o0 insuccessi nell'apprendimento.

Stuart e Coltheart’® hanno dimostrato I'importanza del ruolo delle abilita
fonologiche orali nell’acquisizione della lingua scritta, sostenendo che |l
bambino, durante le fasi di apprendimento della lettura, non procede in
modo sequenziale ed invariato (da una preliminare stadio dove utilizza una
strategia di riconoscimento visivo per poi accedere alla corrispondenza
suono-segno), ma che sin dalle prime fasi di apprendimento del codice
scritto vi sia una stretta interazione tra le conoscenze fonologiche orali e
quelle di tipo ortografico. Attualmente lo studio su modelli di
rappresentazione dell’apprendimento del codice scritto tende sempre piu ad
integrare modelli evolutivi, come quello prima descritto di Uta Frith, a
modelli che analizzano il processo di letto-scrittura nell’adulto, come quello

elaborato da Coltheart nel 1986. Nel modello a due vie di Coltheart e coll.?°,

18 G. Stella e A. Apolito, Lo screening precoce nella scuola elementare, Ed. Erickson, Trento, 2004.
19 M. Stuart, M. Coltheart, Does reading develop in a sequence of stage?, Cognition, n.30,1988,
p.p.139-181.

2 Ibidem
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sono descritti tutti i sotto sistemi funzionali che entrano in azione nell'atto
dello scrivere e del leggere, che possono essere sintetizzati nelle

componenti: percettive, linguistiche, motorie e cognitive (si veda la fig. 1).

Parola¢(orale) Parola éscritta)
analisi acustica analisi ortografica
lessico uditivo lessico

di input ortografico
A 4 A 4
conversione sistema cognitivo conversione

acustico-fonologica grafema-fonema

v

lessico fonologico | lessico
di output [ N ortografico
\ 4 \ 4 v \
buffer fonemico conversione _| buffer grafemico
di risposta > fonema-grafema i in uscita

v v

Produzione Orale Produzione Scritta

Fig. 1 - 1l modello di Colthert e coll. (1988)

E' importante, tuttavia, sottolineare che l'analisi di un processo complesso
come quello della letto-scrittura, osservato utilizzando un modello teorico
che lo rappresenta in una modalita schematica, ha come obiettivo quello di
descrivere i processi cosi definiti “piu strumentali’, tralasciando tutte le
componenti che sottendono la letto-scrittura, come, ad esempio: capacita di
compiere inferenze lessicali o semantiche, di correggere le incongruenze
all'interno di un testo, ecc.

L’assunzione di un modello che si limita a descrivere gli aspetti di decodifica

e di codifica del codice alfabetico, potrebbe sembrare poco rispondente alla
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complessita del compito intellettivo a cui ci riferiamo, ossia la letto-scrittura.
In realta, nonostante le evidenti limitazioni, 'uso di un modello di rappresen-
tazione degli aspetti ritenuti piu strumentali, permette di individuare e di
chiarire le difficolta incontrate nelle fasi evolutive di acquisizione della lingua
scritta, e di avere la possibilita di comprendere, con maggiore chiarezza, il
perché dei disturbi specifici dellapprendimento nella letto-scrittura. Nella
realizzazione del modello (fig. 1), Coltheart ha assunto che la capacita di
scrivere o di leggere € possibile con l'utilizzo di due vie, che vengono
definite: via fonologica e via lessicale.

La prima (fonologica), consente di compiere un assemblaggio delle strutture
minime di una parola, sulla base dell’acquisizione di regole di conversione
grafema-fonema. Questa specificita di compiere analisi cosi particolareggiate
su un parola e caratteristica principale di tutte le lingue alfabetiche; difatti,
in sistemi di scrittura, ancora presenti, a base ideografica (cinese) o sillabica
(giapponese), questi tipi di elaborazioni analitiche del linguaggio orale non
sono presenti. | sistemi alfabetici di scrittura presentano molti vantaggi
perché con l'uso di pochi simboli grafici € possibile una alta rappresentativita
di concetti. Tuttavia, la maggiore difficoltd che il bambino deve affrontare
nell’acquisizione del codice scritto e dovuta all’apprendimento di unita che
hanno, su un piano percettivo, una natura astratta. La capacita che il
bambino acquisisce & quella di apprendere, per mezzo di percorsi educativi,
il significato percettivo dei fonemi. Molte volte, alcune difficolta specifiche di
apprendimento risiedono proprio in questa fase evolutiva e possono
determinare un accesso ritardato o, comunque, problematico alla letto-
scrittura.

La wia lessicale, viene utilizzata dal lettore esperto, che ha acquisito un
proprio lessico ortografico o “immagine ortografica” delle parole; il bambino

la utilizza gradualmente, a seguito della ripetuta esposizione al codice scritto
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per mezzo del processo piu strumentale di conversione grafema-fonema (v/a
fonologica).

L’ intuizione di Coltheart di ipotizzare due vie di accesso al codice scritto si €
basata su deduzioni che partono dall’osservazione sia delle fasi evolutive
dell'apprendimento della letto-scrittura, sia dei processi di lettura di lettori
adulti. In altri termini, se non fosse presente una via fonologica di decodifica
del linguaggio scritto non avremmo la possibilita di decifrare le cosiddette
“non-parole” (ad es., alcuni cognomi o le parole straniere non conosciute),
che per loro definizione non hanno significato e quindi non possono essere
immagazzinate nel nostro lessico. Viceversa, la presenza della sola via
fonologia (conversione grafema-fonema), non ci permetterebbe di risolvere
le cosiddette “ambiguita ortografiche” di una lingua (ad es., in presenza di
una parola come “cuore”, se seguissimo solo la via fonologica di conversione
avremmo il 50% di possibilita di individuare I'ortografia corretta - quore vs
cuore; viceversa, l'uso della via lessicale ci permette di recuperare nel nostro
lessico ortografico la corretta codifica grafica per quella parola). Inoltre, la
struttura del modello di Coltheart appare molto congruente con le tappe
evolutive descritte dalla Frith: i bambini in una prima fase di apprendimento
della letto-scrittura utilizzerebbero in modo preponderante la via fonologica,
che corrisponderebbe al passaggio dallo stadio logografico e alfabetico al
successivo stadio ortografico, che vede la corrispondenza con l'attivazione
della via lessicale, in grado di permettere al bambino di potere gestire anche
guelle parole ad ortografia complessa. Tuttavia, la via di conversione
fonema-grafema continuera ad essere utilizzata per tutte le parole che non
hanno significato nella nostra mente e quindi anche nelle fasi iniziali di
acquisizione di nuove parole.

In sintesi, un modello che potrebbe apparire molto riduttivo rispetto al

processo complesso della letto-scrittura a cui si riferisce, ha invece un alto
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valore sul piano delle prassi educative, perché permette di comprendere gli
errori che molti alunni con un diagnosi di disortografia o dislessia
commettono, in primo luogo per comprendere la specificita delle loro

difficolta, per poi intervenire con risposte adeguate alla loro esigenze

speciali.
1.3 | prerequisiti strumentali dell’apprendimento della letto-
scrittura

In letteratura® sono state descritte le competenze cognitive, dette anche
abilita di base o prerequisiti, che agevolano I'acquisizione della letto-
scrittura, intesa

come abilita strumentale: lettura come decodifica e scrittura come ortografia
e grafismo. Alcune importanti competenze implicate nell’apprendimento della
lettura e della scrittura sono:

» la discriminazione visiva. la capacita di individuare un simbolo grafico
rispetto ad altri segni grafici e differenziarli tra di loro sulla base del
diverso orientamento spaziale, della forma e della grandezza;

» il coordinamento visuo-motorio e la seriazione: nella nostra cultura
una delle attivita preliminari della lettura e della scrittura e la capacita
di eseguire un lavoro seriale da sinistra a destra e dall'alto in basso.
Questa abilita consente una graduale discriminazione e
riconoscimento visivo dei grafemi seguendo l'ordine sequenziale da
sinistra a destra. La scrittura € composta da una sequenza di segni
convenzionali; a sua volta la parola scritta contiene simboli grafici in
successione precisa e solo quella potra essere tradotta nel

corrispondente uditivo della parola. Di solito il bambino pervenga

2L M. L. Tretti, A. Terreni, R. Corcella., Materiali IPDA per la prevenzione delle difficolta di
apprendimento, Strategie e interventi, Ed. Erickson, Trento, 2002.
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naturalmente all’acquisizione di queste capacita, ma a volte si notano

carenze e difficolta in questo senso;

la discriminazione uditiva: risulta importante per riconoscere le

caratteristiche fonetiche di un messaggio e poterlo ricordare e

riprodurre fedelmente. Solo se il bambino riesce a discriminare i

fonemi della lingua puo imparare ad associarli correttamente ai

grafemi corrispondenti nei processi di lettura e scrittura;

la memoria fonologica a breve termine. permette di mantenere in

memoria una corretta sequenza fonologica, individuare i singoli

fonemi e poterli convertire in grafemi (scrittura), cosi come

mantenere i singoli fonemi ottenuti attraverso il processo di

conversione grafema-fonema e poterli fondere per produrre la parola

(lettura);

le abilita metafonologiche (o di consapevolezza fonologica): sono le

capacita di riconoscere ed elaborare le caratteristiche fonologiche

delle parole tralasciando le loro caratteristiche semantiche.

Comprendono:

- la fusione: la capacita di riconoscere una parola dopo averne
ascoltato le sillabe o i fonemi in modo separato. La sua importanza
deriva dal fatto che, nella fase dello sviluppo della lettura in cui i
bambini trasformano in fonemi ciascun grafema o gruppo di
grafemi, devono poi riuscire a fonderli insieme per leggere
correttamente la parola;

- la segmentazione: la capacita di scomporre una parola nei suoni
che la costituiscono (sillaba prima e fonema dopo); € importante
per riuscire a scrivere. Dato che in tutti i sistemi alfabetici di
scrittura i grafemi rappresentano i fonemi, occorre prima

individuare quali fonemi compongono la parola per sapere quali
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simboli grafici utilizzare. Se per esempio si vuole scrivere la parola
“casa”, a meno che non sia gia stata appresa la forma globale,
occorre individuare i fonemi c/a/s/a e, rispettandone l'ordine,
rappresentarli graficamente utilizzando i fonemi corrispondenti;

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

» 'associazione visivo-verbale e I'acceso lessicale rapido. permettono di
ricavare velocemente il nome dei grafemi e delle parole scritte. Prima
di saper attribuire il corretto nome alle parole o di associare
velocemente i grafemi ai fonemi corrispondenti, occorre saper
nominare velocemente figure, oggetti, simboli, recuperando
rapidamente le etichette del proprio lessico verbale. Molte ricerche?
hanno suggerito che la velocita del recupero lessicale puo essere un
precursore della velocita di recupero dei fonemi.

Un altro modello che considera le articolazioni dei prerequisiti che hanno una
connessione diretta con I'apprendimento scolastico, € stato proposto da
Cornoldi e coll.®®. In base a questo modello, si riconoscono sei aspetti
fondamentali di abilita specifiche che stanno alla base degli apprendimenti
iniziali della lettura e della scrittura intese come decodifica. Essi sono:
I'analisi visiva, la sequenzialita visiva, I'analisi e la discriminazione uditiva, la

memoria uditiva sequenziale con fusione fonemica, l'integrazione visuo-

22 M. Wolf, P. G. Bowers, K. Biddle, Naming-speed processes, timing, and reading: a conceptual
review, Journal of Learning Disabilities, n.33, 2000, pp. 387-407.
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uditiva e la globalita visiva. Questo modello sara descritto nella sessione
degli strumenti di rilevazione dei prerequisiti utilizzati nella ricerca (prova

PRCR2).

1.4 I'importanza della consapevolezza fonologica
nell’apprendimento della letto-scrittura

La consapevolezza fonologica & una forma particolare di conoscenza
metalinguistica che ha per oggetto la struttura fonologica del linguaggio. |l
bambino, nelle prime fasi dello sviluppo del linguaggio, rivolge la sua
attenzione alla dimensione semantica delle parole, grazie alla quale riesce a
mettersi in relazione con il “mondo esterno” utilizzando la comunicazione
verbale, mentre non riflette, perché non interessato, alla dimensione
fonologica del linguaggio.

Cio accade perché il bambino segue una strategia di tipo “utilitaristico” e per
tale motivo non attiva forme di riflessione sulla dimensione “fisica” delle
parole che utilizza. Quindi, il valore comunicativo e l'aspetto semantico del
linguaggio determinano una sorta di copertura sulla dimensione fonologica
delle parole.

Prima dei 3 anni la composizione fonologica delle parole rimane in una
dimensione non consapevole, per poi gradualmente emergere e diventare
oggetto di una riflessione attiva. 1 bambini di questa eta non percepiscono i
suoni delle parole che pronunciano o ascoltano cosi come vengono percepiti
da una adulto, ossia non sono in grado di compiere riflessioni linguistiche
analitiche sul linguaggio orale. Verso i 3-4 anni i bambini iniziano ad
interrogarsi sui suoni che compongono le parole, in una modalita sempre piu

esplicita. Tale processo € indotto da un’azione educativa svolta dall’adulto

22 C. Cornoldi, L. Miato, A. Molin, S. Poli, PRCR2- Prove di Prerequisito per la Diagnosi delle
Difficolta del Lettura e Scrittura, Ed. Organizzazioni Speciali, Firenze, 1999.
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che interagisce con il bambino in diversi contesti, quali quello familiare e
scolastico.

Con l'accesso alla scuola dell'infanzia il bambino e immerso in un processo di
educazione alla riflessione ai suoni del linguaggio per mezzo, ad esempio,
dell’'uso di filastrocche di giochi con le rime che lo inducono gradualmente ad
acquisire una maggiore consapevolezza sulla dimensione fisica della parola.
All'eta di 4 anni i bambini raggiungono un livello tale di riflessione meta-
fonologica che riescono ad isolare parti di una parola, come, ad esempio,
riuscire a definire che una parola, ad alta frequenza d’'uso (“luna”, che inizia
con il suono “lu” come la parola “luce”), o stimare la lunghezza delle parole,
0 a giocare con parole in rima.

Il bambino, quindi, attiva un processo iniziale di conoscenza rispetto alla
fonologia del linguaggio. L'osservazione delle riflessioni cognitive che il
bambino attiva rispetto al linguaggio € molto importante al fine
dell'evoluzione delle abilita meta-fonologiche e del successivo
apprendimento della letto-scrittura.

Morais propone di suddividere la consapevolezza fonologica in globale ed
analitica®*. La consapevolezza fonologica globale riguarda riflessioni sulla
fonologia del linguaggio che si riferiscono al riconoscimento di rime, al
riconoscimento della presenza della stessa sillaba iniziale in parole diverse e
alla segmentazione in sillabe di una parola. Questo livello di riflessione del
linguaggio orale puo essere definito “superficiale”, perché attiene ad una
iniziale analisi dei suoni delle parole in termini non analitici. Si tratta di
un'abilitd che si sviluppa prima e indipendentemente dall’apprendimento
della lingua scritta, di cui & preparatoria nei bambini a partire dai quattro

anni. Inoltre, & interessante osservare che & presente anche in adulti

%A, Martini, Le difficolta di apprendimento della lingua scritta: criteri di diagnosi e indirizzi di
trattamento, Ed. Del Cerro, Pisa, 1995.
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analfabeti e in popolazioni che utilizzano ancora scritture di tipo non
alfabetico. La consapevolezza fonologica analitica, detta anche
consapevolezza fonetica, e la forma piu complessa della consapevolezza
fonologica globale. Essa attiene alla struttura segmentale profonda del
linguaggio e non e presente nel bambino prima dellapprendimento della
lingua scritta; infatti, si sviluppa come parte del processo di apprendimento
di quest’ultima. Nello specifico, riguarda la capacita di analizzare i suoni del
linguaggio e quindi di saper riconoscere nella parola i fonemi e riuscire ad
operare delle manipolazioni su di essa. In presenza di uno sviluppo armonico
di tale processo si possono considerare quattro livelli di concettualizzazione
della parola, che il bambino compie tra la fase di pre-alfabetizzazione a
guella dell'alfabetizzazione formale:

1. livello semantico: il bambino rivolge la sua attenzione alle parole solo
in funzione del loro valore comunicativo;

2. globalita percettiva della parola: egli inizia a rivolgere un’attenzione
alla dimensione fonologica delle parole ma in modo molto generale e
poco consapevole;

3. struttura fonologica superficiale: egli compie con modalita piu
esplicite delle analisi sui suoni del linguaggio orale;

4. struttura fonologica profonda: egli € in grado di riflettere in modo
analitico sui suoni del linguaggio fino ad individuare le strutture
minime che compongono le parole, cioé i fonemi.

In molti studi la consapevolezza fonemica viene considerata un
“prerequisito” all'apprendimento della lingua scritta.
La discussione sul rapporto tra letto-scrittura e consapevolezza fonemica é

ancora aperta. Alcuni autori®® sostengono il ruolo causale della

% p. E. Tressoldi, C. Vio, D. Maschietto, Valore predittivo della consapevolezza fonemica sul livello
di lettura e scrittura nel primo anno di scuola elementare, Giornale Italiano di Psicologia, n.2, 1989,
pp. 279-282.
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consapevolezza fonetica, riportando risultati di ricerche longitudinali
condotte su bambini di cinque anni, ossia prima della fase formale di
insegnamento della letto-scrittura, che sembrano suggerire come la
consapevolezza fonemica del pre-lettore costituisca un fattore del successo
in lettura, cioé un prerequisito causale. Un lavoro a favore di questa ipotesi €
stato condotto da Bradley e Bryant® i quali hanno svolto una ricerca
longitudinale, valutando quanto un allenamento educativo specifico sulle
allitterazioni e sulle rime, iniziato all’eta di quattro anni, possa avere ricadute
positive sull'apprendimento della lettura in eta scolare. | risultati della ricerca
suggeriscono sia una maggiore capacita di consapevolezza fonemica dei
bambini che avevano svolto il percorso educativo sull'allenamento
fonologico, sia una loro maggiore facilita nellapprendimento della lettura,
rispetto al gruppo di bambini che avevano svolto attivita scolastiche
ordinarie. Si comprende, quindi, che il bambino e in grado di svolgere delle
riflessioni sul linguaggio con semplici sollecitazioni educative. Queste ultime
devono pero avere una continuita e soprattutto un obiettivo chiaro: indurlo
verso una riflessione consapevole sulla struttura dei suoni del linguaggio
parlato, spostando dunque la sua attenzione dalla sola dimensione
semantica anche a quella fonologica.

Gia negli studi svolti da Lucy Fildes nel 19212" si pud rinvenire un iniziale
riflessione sul rapporto che intercorre fra abilita di lettura e capacita di
discriminazione fonologica. Infatti, l'autrice sostiene che alla base delle
difficolta di apprendimento del codice scritto vi siano dei problemi nella
creazione di “una immagine uditiva”, e quindi di rappresentazione fonemica
dei suoni del linguaggio, che corrispondono ad una precisa codifica

alfabetica. Questo indirizzo di ricerca ebbe un ampio sviluppo nel corso degli

%8| Bradley , P. Bryant, Catecorizing sounds and learning to read, Nature, 31, 1983, pp.419-421.
2", Fildes, Diagnostic and Remedial Reading, Journal of Educational Research, 1V, 1921. In: M.
Wolf (a cura di), Proust e il calamaro. Storie e scienze del cervello che legge, Ed. V & P., 2009.
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anni Settanta, sulla scia degli studi condotti da importanti psicolinguisti,
come Noam Chomsky, che indussero gli studiosi ad una riflessione sempre
piu attenta alle interazioni che intercorrono tra linguaggio orale e
apprendimento della lettura.

Diversi studi hanno dimostrato un effetto interattivo e di autopotenziamento
tra le due variabili, abilita metafonologiche e lettura®. I sostenitori di questa
teoria pongono l'attenzione su due aspetti: a) sul fatto che I'esposizione al
sistema alfabetico € fondamentale per il decollo delle abilita di analisi
metafonologica analitica; b) che tali abilitd di analisi svolgono un ruolo di
rinforzo nell’apprendimento del sistema alfabetico.

Un iniziale studio a favore di questo effetto di autopotenziamento fra abilita
metafonologiche e lettura & stato quello condotto da Liberman e coll.?° nel
1974, i quali dimostrarono I'evoluzione delle abilita metafonologiche osser-
vando e rilevando un graduale mutamento da una analisi di tipo globale ad
una di tipo analitico dei suoni costituenti le parole, nel corso del passaggio
dalla scuola dell'infanzia alla scuola primaria. Anche Morais, nel 1987, in uno
studio con adulti analfabeti, evidenzid [l'assenza delle abilita di
consapevolezza metafonologica analitica, confermando la tesi di
autopotenziamento fra consapevolezza fonemica e lettura.

Diverse ricerche si sono occupate di valutare il valore predittivo della
consapevolezza fonemica sullo sviluppo della letto-scrittura. Tressoldi e
Vio*®, hanno dimostrato come la capacita di riconoscere i costituenti fonetici
del linguaggio parlato, pud essere considerata come una condizione
necessaria nelle prime fase dell'apprendimento del codice scritto, ma che

con il progredire della scolarizzazione essa perde gradualmente il suo valore

8 J. Morais, J. Alegria, A. Conten, The relationship between segmental analysis and alphabetic
literacy: An intaractive view, Cahiers de Psichologie Cognitive, n.7, 1987, pp. 415-438.

21, Y. Lieberman et al., Explicit syllable and phoneme segmentation in the young children, Journal
of Experimental Child Psychology, 1974, n. 18, pp. 201-212.
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predittivo. Altri studi®* avanzano l'ipotesi che la consapevolezza fonemica,
nonostante la comprovata correlazione con le abilita di lettura, non abbia
una relazione diretta con lo sviluppo della lettura, ma ne rappresenti un
indicatore indiretto. In uno studio longitudinale, condotto da Martini e coll.*?,
si sono osservate le abilita di riflessione analitica sul linguaggio di bambini
che frequentavano l'ultimo anno dell'infanzia in relazione alle prime fasi
dell'apprendimento del codice scritto. Nello studio erano previste delle iniziali
prove di scrittura spontanea i cui risultati hanno permesso di individuare due
gruppi di bambini: a) i non fonologici, ossia tutti coloro che non avevano
conoscenza con il codice scritto; b) i cosiddetti fonologici, perché
presentavano, se pur in fase iniziale, conoscenze di scrittura alfabetica. Nella
fase di osservazione delle prestazioni di tutti i bambini in prove di
consapevolezza fonologica, i bambini 7onologici hanno evidenziato
prestazioni nettamente migliori. Quindi, [l'acquisizione di abilita di
consapevolezza fonologica globale permette al bambino di avvicinarsi, con
maggiore facilita, ad un primo approccio con il codice scritto, che puo
avvenire anche per riflessioni autonome, che egli puo compiere sulla base
delle sollecitazioni, sia scolastiche, sia extrascolastiche. Cio determina la
attivazione di processi sempre piu analitici sul linguaggio orale, che portano
il bambino ad acquisire un livello analitico di consapevolezza fonetica, che
permettera, di conseguenza, il definitivo accesso all'apprendimento della

lettura e della scrittura (si veda la fig. 2).

%0 p. Tressoldi et al., Valore predittivo della consapevolezza fonemica sul livello di lettura e srittura
nel primo anno di scuola elementare, Giornale Italiano di Psicologia, n.2, 1989, pp.279-292.

%1 G. Cossu, D. Shankweiler,l. Liberman, G. Tola, L. Katz,. Awarness of phonological segments and
reading ability in italian children. Aplied Psycholinguistics, 9, 1988, pp. 1-17.

®2A. Martini, La clinica del ritardo di apprendimento della lingua scritta. In: Apprendimento e
patologia neuropsichiatricha nei primi anni di scuola, Ed. Borla, Roma, 1993.
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Esposizione al sistema
alfabetico

Consapevolezza fonologica
globale

Consapevolezza fonologica
analitica

Capacita di lavoro autonomo

Decollo abilita di lettura e
scrittura

Fig. 2 - Tratta da: A. Martini. Le difficolta di apprendimento della
lingua scritta. Ed. Del Cerro, 1995

Se da una parte molti studi hanno dimostrato un’ampia correlazione tra
sensibilita e competenza matafonologica in epoca prescolare e successo
nelle prime fasi dell’apprendimento (consapevolezza metafonologica come
prerequisito dell’alfabetizzazione), dall’atra € pur vero che l'alfabetizzazione
incrementa la consapevolezza metafonologica, in quanto esiste un rapporto
di reciproca influenza tra linguaggio orale e scritto.

In generale, le competenze metafonologiche rendono possibile individuare,
distinguere, analizzare e confrontare i suoni del linguaggio e creano una
importante base, che favorira il bambino negli apprendimenti futuri quando
verra a contatto con l'aspetto grafico delle parole, delle lettere e quindi con

la lettura e la scrittura.
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In sintesi, una riflessione sulla letteratura sin qui riportata aiuta a
comprendere quanto la capacita di effettuare delle analisi esplicite sul suono
delle parole sia un abilita appresa per la quale non siamo “geneticamente”
predisposti, e quanto, per acquisire tale competenza, sia necessario un
percorso educativo specifico che renda il bambino capace di rivolgere la

propria attenzione all’aspetto fonologico del linguaggio.
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Capitolo 2

| disturbi di letto-scrittura:
storie di dislessia come tante...

2.1 Introduzione

La storia del lungo percorso dei nostri antenati, approdati alla fine al codice
scritto alfabetico, fa comprendere chiaramente quanto I'apprendimento della
letto-scrittura sia una invenzione culturale dell'uomo, che non ha basi
genetiche e che quindi deve essere ogni volta conquistata da ogni bambino
che arriva alla scuola primaria. Il codice alfabetico € nato dalla graduale
riflessione delluomo sul linguaggio orale ed € proprio questo lo stesso
percorso cognitivo che si richiede ad ogni bambino che apprende a leggere e
scrivere per la prima volta.

Purtroppo, quello che appare naturale per molti bambini in eta scolare, non
lo & per una parte numerosa di essi (circa 5% della popolazione scolastica
italiana). Gia Platone parlava delle difficolta di alcuni alunni ad apprendere a
leggere e scrivere dicendo: «Tre anni sono un tempo ragionevole per
apprendere la grammatica per un bambino di dieci anni. E questi termini non
siano allungati o ridotti dal padre o dall'allievo stesso; e all'allievo, che ami la
disciplina o la detesti, non sia concesso di occuparsi per un tempo maggiore
o minore di tali cose. | giovani devono esercitarsi nella grammatica, finché
non siano in grado di leggere o scrivere: lasciamo stare se ad alcuni la
natura non e venuta in aiuto, negli anni stabiliti, per perfezionare la scrittura

e la lettura».

*platone, Leggi. In: M. Wolf (a cura di), Proust e il Clamaro: storie e scienze del cervello che legge,
V&P, Milano, 2009, p.179.
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Oggi, ovviamente, non si affronta piu il disturbo di letto-scrittura come un
problema di “doti naturali” e in quanto tale non passibile di cambiamento nel
tempo. Al contrario, lI'impegno comune di coloro (famiglia, insegnanti,
operatori sanitari) che si confrontano con un alunno con un DSA é quello di
attivare percorsi educativi rispondenti alle sue richieste educative speciali,
per garantirgli il diritto allo studio e quindi alla piena realizzazione del
proprio progetto di vita. Ovviamente, tutto cio accade con notevoli difficolta;
difatti, ancora ad oggi, I'abbandono scolastico di alunni con DSA & molto
frequente, in modo prevalente nel corso della scuola secondaria inferiore®*.

Rispetto alle motivazioni che portano gli studenti con DSA all’abbandono,
l'ipotesi avanzata in questo ciclo di studi € quella che nel corso della scuola
primaria le acquisizioni strumentali, che si riferiscono alla letto-scrittura,
rivestano un peso piu rilevante; diversamente, dalla secondaria inferiore in
poi, si richiedono abilita piu strategiche, ossia un approccio allo studio piu
metacognitivo, difficile da raggiungere se alla base persistono grosse
difficolta nella decodifica di testi e nella ortografia. L'’enorme dispendio
attentivo che un ragazzo con DSA utilizza per superare le difficolta che
incontra nell’atto preliminare della lettura (decodifica) e della scrittura
(recupero delle corrette etichette ortografiche delle parole), determina una
sorta di “esaurimento attentivo e cognitivo” che porta ad un uso superficiale
del codice scritto. Ma l'aspetto piu preoccupante di tutto cido e riuscire ad
intervenire con tempestivitd, al fine di interrompere quel “circolo vizioso”®
(si veda la fig. 3) che parte dal disturbo, ossia da una carenza rispetto alle

capacita funzionali richieste; ad es., nellambito della lettura, riuscire nel

% G. Stella, A. Biancardi, La dislessia in eta preadolescenziale. Relazione presentata al convegno “I
disturbi dell’apprendimento in eta preadolescenziale”, Pisa, 1992.

% p. E. Tressoldi, C. Vio., Diagnosi dei disturbi dell'apprendimento scolastico, Ed. Erickson, Trento,
1996.
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corso dei primi tre anni della scuola primaria a raggiungere un livello di

automatizzazione del processo di decodifica del testo.

Capacita funzionali inferiori
a quanto richiesto

|

CIRCOLO VIZIOSO

Aumento delle lacune,

Maggiori  probabilita  di maggiori difficolta di

insuccesso nelle prestazioni | (um SV'_|l_Jpp0 e di uso di

richieste abilita strategiche e
metacognitive

L 1

Le esperienze di Calo della motivazione,
insuccesso determinano comparsadi
un abbassamento comportamenti di

evitamento del compito
e reazioni di passivita o
aggressivita

dell’autostima e generano )
giudizi sociali negativi

Fig. 3 - Tratta da Tressoldi e Vio (1996)

Tali richieste, che non tengono in considerazione le difficolta specifiche dello
studente con un disturbo specifico di lettura e che lo portano a confrontarsi
con continui insuccessi scolastici, determinano un scarso livello di autostima
e, di conseguenza, reazioni che possono variare da comportamenti
aggressivi ad atteggiamenti di totale chiusura verso gli altri.

La motivazione allo studio pu0 essere per questo annullata e, di
conseguenza, non si acquisiscono competenze metacognitive che riguardano
un livello autonomo e consapevole di approccio allo studio. L’analisi che si
puo svolgere sul “circolo vizioso”, che purtroppo risulta fortemente
generalizzabile al vissuto di molti alunni con DSA, fa comprendere la

prioritaria importanza di attivare percorsi di osservazione gia nel corso della
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scuola dell'infanzia, per individuare quei bambini che potrebbero sviluppare
delle difficolta negli apprendimenti scolastici. L'individuazione precoce di un
possibile sviluppo di DSA permette di attivare tempestivi e specifici percorsi
educativi, al fine di ridurre al minimo la differenza tra le abilita acquisite in
modo non completo, rispetto a quelle richieste per affrontare il processo di
alfabetizzazione nella scuola primaria. Inoltre, laddove non sia possibile
ridurre tale differenza, € necessario che si comprenda appieno la natura del
DSA, che riguarda abilita strumentali e domini specifici inclusi nel processi di
letto-scrittura, e che non invade, in alcun modo, la dimensione intellettiva di
questi alunni®.

Se in Italia non abbiamo studi significativi che hanno analizzato le
conseguenze dei disturbi dell'apprendimento rispetto agli esiti sociali, diversi
lavori internazionali, condotti su adulti che avevano avuto diagnosi di DSA,
hanno riscontrato un’alta percentuale di comportamenti devianti determinati
da una scarsa realizzazione, prima a livello scolastico e poi su un piano
professionale e personale®”. Se pur & presente una alto rischio di abbandono
scolastico tra gli alunni con DSA, vi sono degli esempi di buone prassi
educative che hanno permesso di ridurre notevolmente tale fenomeno. Ad
es., in Inghilterra e in America si stima una percentuale di studenti dislessici
pari al 13-15% della popolazione scolastica®®, che ha spinto, quindi, la

ricerca pedagogica ad occuparsi delle implicazioni educative dei DSA. In tali

% Definizione di disturbo specifico dell’apprendimento (D.S.A.) dell’Organizzazione Mondiale della
Sanita (OMS): Il D.S.A. si manifesta in eta scolare come una difficolta di lettura, scrittura e
processamento matematico. Tali abilita non possono essere svolte in modo corretto e fluente per una
difficolta di automatizzazione dei processi di letto-scrittura e calcolo. Il D.S.A. si manifesta in
assenza di disturbi sensoriali, cognitivi, neurologici, relazionali.

¥ J. R. Patton, E. A. Polloway, Learning Disabilities: the challenge of Adulthood, Journal of
Learning Disabilities, n.45, 1992, pp. 410-415.

% |a alta percentuale di studenti dislessici, rispetto all’Italia, & riconducibile alla maggiore difficolta,
per questi studenti, di apprendere una lingua che ha poca corrispondenza tra la dimensione orale e la
sua codifica scritta. Tutte le lingue con tali caratteristiche vengono definite opache a differenza di
altre, tra cui anche I’italiano, che vengono definite trasparenti perché hanno invece un alta
corrispondenza tra il codice orale e quello scritto.
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paesi si riscontrano risultati molto incoraggianti: le percentuali di abbandono
scolastico sono molto piu basse, ed in media gli studenti ripetono solo un
anno di studio compreso nel loro percorso di formazione, che include anche
l'universita®.

In sintesi, il problema del DSA non e di facile soluzione, ma si deve in primo
luogo partire da una profonda e consapevole comprensione delle diverse
modalita di apprendimento di uno studente con DSA, perché solo cosi sara

possibile dare risposte congruenti ed adeguate.

2.2 Perché per alcuni bambini e cosi difficile leggere e scrivere?
Quando si entra in una classe di scuola primaria ci si puo trovare, con molta
probabilita, di fronte ad un bambino con un percorso difficoltoso
nellapprendimento della letto-scrittura. Cio accade perché oggi, grazie alle
attuali conoscenze in ambito scientifico sui  disturbi  specifici
dell'apprendimento, € possibile osservare questi bambini, evitando di
attribuire loro delle erronee “etichette” di bambini svogliati o con scarse
risorse cognitive.

La causa dei disturbi di letto-scrittura & ancora molto dibattuta in ambito
scientifico. Tuttavia, vi € un pensiero comune che riguarda la molteplicita
delle funzioni chiamate in azione nell'atto del leggere e dello scrivere, che
portano ad una diversita di cause in grado di determinare un’alterazione nel
percorso di apprendimento del codice alfabetico. Sulla base di tale riflessione
non si puo, ad esempio, parlare di un unico tipo di disturbo di lettura
(dislessia), perché l'eterogeneita delle forme di dislessia € determinata sia
dalla molteplicita dei sistemi (linguistici, visivi, mnemonici, ecc.) che entrano

in funzione, sia dalla specificita della lingua riferimento. Tra i fattori piu

¥ 3. A. Volgen, P. B. Adelman, The success fo collage students with learning disabilities: factor
realeted to educational attainement, Journal of Learning Disabilities, n.25, 1992, pp. 430-442.

35



rilevanti e presenti nei bambini con disturbo specifico di letto-scrittura,
identifichiamo la presenza di difficolta in ambito fonologico e la lentezza nei
processi di denominazione. Tutto cid si traduce in una mancanza di
automatismo nell'acquisizione del codice scritto e in una specifica difficolta
ad accedere al proprio lessico ortografico in un compito di scrittura.
Ritornando alla modello di Colhteard (si veda la fig. 1) per la codifica di un
testo scritto il bambino continua ad utilizzare, in prevalenza, la via di
conversione grafema-fonema, e non risulta in grado di leggere le parole in
modo globale (via lessicale) e di recuperare le corrette etichette
ortografiche. In generale, questi bambini arrivano alla terzo anno di scuola
primaria con una lettura molto lenta e faticosa, con ricadute dirette sui livelli
di comprensione del testo, e con una produzione scritta ricca di errori piu
persistenti in quelle che vengono definite parole con “ambiguita
ortografiche” (es., cuore vs quore).

Le storie di adulti con disturbi di apprendimento ci fanno comprendere
guanto ancora bisogna fare, soprattutto in ambito scolastico, per ridurre
inutili frustrazioni e perdite di stima di sé che attivano quel “circolo vizioso”
(si veda la fig. 2) dal quale é difficile uscire. Per fortuna, in alcuni casi, un
percorso scolastico faticoso porta comunque a dei successi personali, grazie
alla propria famiglia o ad incontri con insegnanti “attenti”.

Ovviamente, tali successi non dovrebbero essere solo il frutto di eventi
fortunati e spesso isolati, ma bensi un diritto di tutti i bambini con un

disturbo specifico di apprendimento.
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2.3 Convivere con la dislessia

Le storie di seguito riportate sono la sintesi di due interviste condotte
allinterno  di  un progetto di ricerca®® presso la Cattedra di
Pedagogia Speciale, della Prof.ssa Bruna Grasselli (Universita degli Studi
“Roma Tre”).

La necessita di ascoltare chi a vissuto sulla propria “pelle” il problema
dislessia ci aiuta a riflettere sulla adeguatezza, e soprattutto sulla
inadeguatezza, delle risposte date loro durante il proprio percorso scolastico.
E importante una tempestiva individuazione del problema e soprattutto
I'attivazione di percorsi educativi di supporto, che devono basarsi su una
conoscenza approfondita del problema per attivare un sistema di sostegno
globale, al fine di non creare in questi ragazzi dei livelli di stima di sé cosi
bassi da determinare scelte di vita assolutamente non congruenti con le loro

potenzialita.

2.3.1 Mabel: “Questa e la mia storial”

«*Mamma sono un’idiota...”, questa € la frase che ho detto a mia madre,
all'eta di 7 anni ritornando da scuola con I'ennesima nota per un compito,
ancora una volta, fatto male.

Ricordo quel giorno con dolore. L'umiliazione che provai quando la maestra
mi rimprovero. Il disagio per non riuscire a spiegare che io avevo studiato,
fatto i compiti e mi ero impegnata quanto piu potevo; ma nonostante il mio
sforzo la verifica ando male! Continuavo a chiedermi perché non riuscissi a
fare le stesse cose che a casa, con l'aiuto di mamma e tanta pazienza, mi

riuscivano. Dopo questa mia pesante affermazione, mia Mamma capi subito

0 «| a dislessia nella scuola secondaria di primo grado: conoscenze degli insegnanti e percorsi
scolastici degli allievi”. La ricerca &€ nata da un accordo tra il Dipartimento di Progettazione
Educativa e Didattica -Universita degli Studi “Roma Tre” e L’Ufficio Scolastico regionale del
Ministero della Pubblica Istruzione.
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che c’era qualcosa che non andava. Qualche giorno dopo andammo dai
dottori del Don Orione di Roma. Non ricordo il nome del neuro-psichiatra, né
guello della logopedista. Ricordo un profumo di caramelle e cioccolato (il
dottore teneva sul suo tavolo delle ciotole con questi dolci). Sulla parete
c’erano tanti disegni e il Dottore mi chiese di farne uno. Disegnai una casa,
un albero (perfetto in ogni linea) e un sole con la faccia. Solo anni dopo,
studiando psicologia, avrei capito che il mio disegno non era altro che un
test!

Il dottore, guardando il mio disegno, disse: “Mabel ricordati che il mondo
non € perfetto”. Susseguirono altri numerosi test e incontri con la
Logopedista. 1l mio QI risultd notevolmente superiore alla media, pari a
guello di un ragazzo di 16/18 anni. La diagnosi fu precisa. “la bambina é
dislessica”. Ho un vago ricordo di quegli anni; la maggior parte di cio che
ricordo e descrivo € dato dai racconti di mia madre. Ricordo vagamente gli
anni delle medie; tutto cio che riguarda la didattica, i professori, i compiti e
altro & annebbiato. Ricordo bene cio che circondava la scuola. Le mie partite
di pallavolo, il primo amore, le feste e le recite. Ricordo anche con terrore la
mia prof. di matematica. L'intera scuola era terrorizzata da lei!

Owvviamente per me la matematica, come le altre materie risultava difficile,
e purtroppo lo é tuttora; ma, nonostante sapessero delle mie difficolta, non
hanno mai fatto nulla per aiutarmi, né tanto meno si dimostrarono
comprensivi.

La terribile prof. di matematica inveiva contro di me tutte le volte che
m’interrogava (e cid accadeva sempre), e contro chiunque dimostrasse un
po’ di difficolta con la materia, utilizzando parole che avrebbero distrutto la
stima di chiunque. Questi erano i suoi modi di insegnare e gestire i rapporti
con le classi. Prendeva i miei quaderni e trascriveva alla lavagna tutti i miei

errori ortografici per poi esclamare: “ecco che soggetti portiamo avanti”.
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Gli anni di analisi e sostegno mi sono serviti per non far si che tutto cio che
mi veniva detto non si trasformasse in rabbia repressa. Il sostegno della mia
famiglia, che ha invece sempre accentuato le mie qualita, mi ha permesso di
riuscire a convivere con la scuola e ad impedire che un problema di dislessia
non diventasse un problema piu grosso!

Le medie per fortuna finirono, e nonostante una carriera scolastica penosa e
un altrettanto penoso esame di licenza media, riuscii a passare alle superiori
e ricominciare tutto daccapo.

Ho un bel ricordo del liceo (I'lstituto Psico-Pedagogico “Vittoria Colonna” di
Roma), dove ho incontrato insegnanti piu tolleranti, nonostante
continuassero ad ignorare il mio problema di dislessia. Essi rispettavano i
miei tempi e mi stimolavano di piu; erano dotati di grande pazienza e di
metodi di insegnamento che risultavano per me piu comprensivi e facili.

Ho continuato ad avere problemi con la matematica, ma al contrario delle
medie, al liceo ho incontrato un professore molto intelligente, che noto
subito che non avevo le basi per affrontare il programma del liceo e capi
subito che “non ne avevo alcuna colpa”. Conosceva la dislessia, ma come
tutti gli altri era indifferente al problema. Perd non mi abbandono, né mi
regalo alcun voto. Al contrario, mi interrogava tutti i giorni rispiegandomi di
volta in volta la lezione e spronandomi ad andare avanti, anche se
raggiungevo scarsi risultati. Un giorno, tornando con i compiti in classe
corretti, mi portd un piccolo dolce per “festeggiare il mio progresso”. A quel
compito presi 4 invece di 2! Pretendeva da me il massimo in tutte le altre
materie, cosi da poter mediare I'insufficienza nella sua e non rischiare I'anno.
Superai piuttosto bene I'esame di stato con 65/100. Ero molto soddisfatta di
me, e questo mi bastava.

L'universita & stata un’altra bella avventura. Ormai non spiegavo piu quali

problemi avevo; me I'ero sempre cavata da sola e mi € sempre andata bene.
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Avevo imparato un metodo di studio che sembrava funzionare, quindi non
mi preoccupai di mandare richieste specifiche per sostegno od altro; non ne
avevo mai avuti, tanto valeva continuare cosi. A parte lo smarrimento
iniziale, uguale per tutte le matricole, incominciai subito a vedere i primi
risultati. Seguivo tutte le lezioni, prendendo appunti e, quando potevo,
registrando col registratore portatile le lezioni per poi riascoltarle a casa;
confrontavo i miei appunti con quelli delle mie colleghe. Gli esami i
preparavo con l'aiuto di Mamma, sempre presente e paziente con me. Mi
seguiva soprattutto per la lettura e la comprensione del testo. Tuttora
durante la lettura di un testo mi stanco facilmente e perdo Ia
concentrazione; percio il suo aiuto & per me essenziale.

Nel corso della mia carriera universitaria le cose sono andate per il meglio;
ho la media del 27 e gli esami orali mi risultano sicuramente piu facili di
quelli scritti, dove l'ortografia & tanto importante come il contenuto. In
alcune prove scritte sono stata bocciata, ma in un certo senso me lo
aspettavo. Le prove scritte sono sempre state il mio “tallone d’Achille”.

E sicuramente difficile lo studio universitario, ma penso di avere una marcia
in piu rispetto ai miei colleghi: io sono abituata allimpegno, costanza,
sacrificio e alla pazienza.

Erano anni che passavo ore e pomeriggi sui libri, e quindi lo studio
necessario per una preparazione ottimale di un esame non era per me cosa
nuova. Sono fiera del lavoro fatto su me stessa e in famiglia sono l'unica ad
essere quasi laureata.

Volere € potere... la dislessia puo essere controllata e ci si puo conviverel»
2.3.2 ...e Stefano come si racconta?

«Mi chiamo Stefano e ho 15 anni; ho scoperto di essere dislessico molto

presto, in terza elementare. E’ li infatti che ho incontrato le prime difficolta,
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ed e li che é iniziato il mio calvario. Faticavo a copiare le parole che
venivano scritte sulla lavagna, non riuscendo a riportarle sul quaderno a
righe, perché le righe le vedevo cosi piccole e strette che mi si incrociavano
gli occhi. A pensarci bene pero, gia nei primi giorni di scuola, avevo
incontrato diversi problemi. Ricordo, per esempio, che quando scrivevo le
lettere dell'alfabeto, una sola di queste occupava lintera pagina del
quaderno.

La prima ad accorgersi delle mie difficolta e stata mia madre, la quale noto
subito che c’era qualcosa che non andava. lo stesso pero avvertivo un senso
di disagio, facevo infatti molta fatica a leggere e a scrivere rispetto ai miei
compagni, e non sapevo dare una spiegazione vera e propria a questa mia
eccessiva lentezza.

I primi anni di scuola sono stati veramente brutti, perché all'inizio non mi
sentivo compreso da nessuno, e quando dico nessuno intendo tutti:
insegnanti, compagni, genitori.

In seguito, dopo aver incontrato maggiori difficoltd nell’apprendimento, gli
insegnanti e la mia famiglia ritennero opportuno sottopormi ad una diagnosi
funzionale. | risultati della diagnosi furono chiari: mi venne diagnosticato il
disturbo specifico di lettura, o dislessia evolutiva. Da quel momento in poi la
mia famiglia si tranquillizzo, accettando il problema e iniziando ad aiutarmi
piu assiduamente nello svolgimento dei compiti a casa. In quegli anni, solo a
casa riuscivo a sentirmi veramente a mio agio; solo a casa non avvertivo
disagi. A scuola, invece, le cose si complicavano: diventava all'improvviso
tutto piu difficile. Le mie maestre, “cocciute”, non compresero subito il
disagio e le tante difficolta che provavo; praticamente ignoravano il
problema, nonostante mia madre si recasse ripetutamente a scuola per
spiegare al direttore e alle insegnanti le mie difficolta. Solo piu tardi, dopo

varie “stangate” e “lavate di testa” da parte della mia famiglia, qualche
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maestra (non tutte) inizid a venirmi incontro, e le cose un pochino
migliorarono.

Ciononostante, credo sia da quel momento che ho iniziato a collezionare
insuccessi ed esperienze umilianti e ad odiare la scuola con tutto me stesso.
Negli anni delle scuole elementari, inoltre, ho avuto i primi problemi di
socializzazione, legati al disturbo, con i miei coetanei. Forse perché i miei
compagni, essendo ancora troppo piccoli, non riuscivano a capire
effettivamente le cause delle mie difficolta. Mi percepivano come diverso e
non mi consideravano membro del loro gruppo. Se all'inizio venivo escluso,
in seguito, per non soffrire maggiormente, mi auto-escludevo. Devo dire,
perd, che non sono mai stato preso in giro dai miei compagni;
semplicemente, non riuscivano a comprendere le mie difficolta e per questo
mi evitavano.

Al di fuori del contesto scolastico invece non ho mai avuto problemi. E' pur
vero che non parlo quasi mai del mio disturbo , perché mi sta come i “cavoli
a merenda”. La scuola non la sopporto, quindi quando ne sono finalmente
fuori, preferisco non parlarne, evitando il discorso il piu possibile.

Oggi mi considero ben integrato nel gruppo dei pari, sia fuori che dentro la
scuola; sono infatti abbastanza compreso dai miei compagni. Frequento,
inoltre, un gruppo di amici con i quali ho una buona relazione ed esco
abbastanza spesso. Tengo comunque a sottolineare che non ho mai avuto
problemi di socializzazione al di fuori del contesto scolastico.

Alle scuole medie l'impatto non e stato poi cosi disastroso: ho potuto
usufruire dell'aiuto di due insegnanti di sostegno: una nel primo anno e una
nel secondo. L'insegnante di sostegno che ho avuto in prima media non era
molto preparata sul disturbo specifico di lettura. Infatti, non sapeva far
fronte alle mie difficolta di apprendimento; per esempio, quando sbagliavo a

scrivere una frase, mi faceva riscrivere tutta la frase daccapo ed io
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puntualmente la sbagliavo di nuovo; oppure mi dava come compito a casa
quello di imparare a memoria i verbi, cosa per me impossibile! Quindi,
invece di sostenermi, non faceva che accrescere il mio disagio, la sensazione
di inadeguatezza e la fatica nello studio.

Le insegnanti curricolari delle scuole medie accettarono di buon grado la
presenza dell'insegnante di sostegno; anzi, a dire la verita, forse anche
troppo bene, nel senso che qualcuna si approfittd della sua presenza
usandola come capro espiatorio; infatti, quando non riuscivo nello
svolgimento di determinati esercizi ne veniva data la colpa proprio a lei.
Praticamente, gli insegnati si scrollavano di dosso il problema, come se,
vista la presenza dell'insegnante di sostegno, la mia istruzione e il mio
apprendimento non fossero piu di loro competenza.

Durante gli anni delle scuole medie e capitato piu volte di sentirmi a disagio
e provare vergogna nei confronti della classe e degli insegnanti, soprattutto
nei confronti di quelli nuovi, che non mi conoscevano e non conoscevano il
mio disturbo. Infatti, ho incontrato i momenti piu difficili del percorso
scolastico e le maggiori difficolta proprio durante il passaggio dalle
elementari alle medie e dalle medie alle superiori, perché cambiava tutto;
era tutto nuovo, dagli insegnanti ai compagni di classe. Dovevo quindi
ricominciare daccapo; far conoscere a tutti il mio disturbo e sperare che lo
capisse qualcuno; di conseguenza, soprattutto durante i primi giorni, avevo
problemi a livello relazionale.

Alle scuole medie, ricordo, per esempio, che avevo il terrore delle
interrogazioni a “sorpresa”, quelle cioé senza avviso, che mi venivano fatte,
nella maggior parte dei casi, proprio da professori che ancora non
conoscevano il mio problema, anche se ci sono stati casi di insegnanti
“incompetenti” che pur conoscendo la mia situazione se ne “fregavano”

altamente, tra cui, in particolare, I'insegnante di lettere delle scuole medie.
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Quella professoressa proprio non voleva capire; lei era una di quelle
cocciute. lo le parlavo del mio disturbo ma lei non capiva; mia madre le
parlava del mio problema ma lei niente non capiva. Non ha mai fatto niente
per venirmi incontro, per ridimensionare le mie difficolta e alleviare le
sofferenze soprattutto a livello emotivo ed emozionale. Non ha mai cercato
di cambiare o adattare il suo metodo di insegnamento; io, quindi, non
riuscivo a stare al passo con il resto della classe. Ho collezionato una serie di
insuccessi e di voti negativi che hanno gravato sulla mia autostima. Quando
le parlavo del mio disturbo non riusciva a prendermi sul serio, mi accusava
di essere svogliato, pigro, di non avere voglia di studiare. Molto spesso Ci
caricava di compiti a casa, cosi ho dovuto adottare delle strategie di studio
che mi permettessero di compensare le difficolta. Ho applicato dei metodi
per poter apprendere con piu facilitad, come per esempio, riassunti 0 mappe
concettuali; ed e ancora cosi che oggi riesco a fronteggiare le tante
difficolta.

Le umiliazioni e le frustrazioni che ho subito furono molte. Provavo rabbia
nei suoi confronti. Perché non capiva il mio disagio? Perché si ostinava a non
comprendere le mie difficolta?

Ho odiato quell'insegnante e ho odiato la scuola!

Fortunatamente, durante il percorso di studi non ho vissuto solo esperienze
negative ma ho avuto modo di sperimentare anche delle parentesi positive.
Ricordo con particolare piacere l'insegnante di matematica delle scuole
medie. Lei era diversa; ha saputo comprendere subito le difficolta e mi ha
teso la mano. Ha centrato il problema informandosi e interessandosi al mio
disagio. Per esempio, per accrescere la mia autostima e farmi sentire
gratificato, molto spesso mi faceva fare da tutor per i miei compagni. Lei
inoltre, mi permetteva di utilizzare le strumentazioni adeguate, come |l

registratore, e nelle valutazioni teneva conto del mio disturbo.
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Oggi frequento la seconda classe dell’'lstituto Tecnico Industriale. Lo scorso
anno inaspettatamente sono stato promosso, ed € stata una grande
soddisfazione. In realtd non mi aspettavo una promozione; al massimo
pensavo di essere rimandato in qualche materia, perché anche se mi applico
molto nello studio, faccio fatica a seguire le lezioni e i risultati non sono
sempre soddisfacenti.

Quest’anno, alle superiori, da qualche insegnante mi sento piu compreso. Ci
sono i professori di italiano e matematica, per esempio, che hanno centrato
subito il mio problema: li sento dalla mia parte, mi vengono incontro, hanno
adottato un metodo di insegnamento piu flessibile nei miei confronti e per
guanto riguarda le tanto temute interrogazioni, mi valutano tenendo
presenti le mie difficolta; ad esempio, con dei test a risposta multipla o test
vero o falso. Mi permettono inoltre di registrare le lezioni, in modo da poter
fare a casa una sintesi dell’argomento trattato in classe e poi riportarlo
oralmente nell’interrogazione.

Molti altri insegnanti invece ancora non ci capiscono niente sui disturbi
specifici di apprendimento. Avverto da parte loro un certo menefreghismo,
una vera e propria ignoranza nei confronti del mio disagio. Non conoscono
la dislessia e non la vogliono conoscere.

In classe, cosi, la maggior parte delle ore le passo sul banco a dormire. La
verita € che mi annoio molto, non riesco a capire cio che dicono e seguire le
spiegazioni dei professori mi € quasi impossibile, anche perché in classe c'e
confusione; i miei compagni, infatti, disturbano facendo “casino”, ed io che
gia fatico a seguire, mi perdo definitivamente.

Quest’anno, poi, ho legato in modo particolare con due ragazzi che
sembrano di capire piu di altri il mio problema, o forse ci prendiamo cosi
tanto, soltanto perché, questi, hanno lo stesso interesse che ho io per la

scuola: poco o niente. La maggior parte delle volte ci divertiamo senza
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prestare attenzione alla lezione, oppure seguiamo il minimo indispensabile.
Ogni giorno comunque ne combiniamo una nuova: ieri abbiamo allagato il
laboratorio di chimica, l'altro giorno abbiamo dato fuoco ad un banco, o
ancora, abbiamo fatto il trenino per i corridoi della scuola. Preferisco stare
con loro, che almeno mi diverto, piuttosto che seguire la lezione in classe.
Tanto quando sono in classe non capisco niente, non riesco a stare al passo
con i miei compagni e mi annoio da morire. Forse il mio sara anche un
atteggiamento sbagliato, ma che devo fare? Sono certo che la scuola
potrebbe fare di piu, potrebbe migliorare le mie difficolta di apprendimento.
Perché invece non lo fa?

Si parla tanto, per esempio, di strumenti compensativi 0 misure
dispensative, ma io durante il percorso di studi ne ho usufruito ben poco. Ho
iniziato per esempio ad usare il PC solo verso la fine della terza media per lo
svolgimento dei temi. Attualmente, in classe non lo uso. | computer a scuola
ci sono, abbiamo infatti un bel laboratorio di informatica, ma e quasi sempre
occupato e noi non lo usiamo mai. Sinceramente penso che la scuola
italiana, purtroppo, non e ancora in grado di far fronte in maniera adeguata
ai Disturbi Specifici di Apprendimento; non si attiva al meglio, siamo ancora
fuori pianeta!

Come prima cosa abbiamo bisogno di insegnanti che conoscano i DSA, che
sappiano realmente che cos’é la dislessia. Quindi, il primo passo € quello di
mettere tutti i docenti a conoscenza del problema. Il secondo passo € quello
di facilitare al meglio I'apprendimento di un bambino/ragazzo dislessico
attraverso l'utilizzo di strumenti compensativi e misure dispensative, che non
devono rimanere solo come dei buoni propositi scritti sulle circolari
ministeriali, ma che devono essere utilizzati realmente sui banchi di scuola.
Credo opportuno, inoltre, l'inserimento all'interno della didattica, di un

numero maggiore di materie pratiche rispetto a quelle teoriche come, per
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esempio, un maggior numero di laboratori.

Durante il mio percorso scolastico, purtroppo, per via delle tante difficolta, ci
sono stati momenti in cui ho pensato di mollare tutto, di gettare la spugna,
di non farcela, soprattutto verso la fine dell'anno scolastico, quando la
stanchezza si fa sentire di piu e allora crollo.

Se non sono crollato definitivamente e sono arrivato fin qui, & stato grazie al
sostegno e all'appoggio della mia famiglia, importantissimi per superare le
difficolta. Innanzitutto, senti di non essere solo e sai di poter contare su
qualcuno che e sempre li per sostenerti, sia a livello emotivo sia a livello
pratico, come per esempio nello svolgimento dei compiti a casa, oppure
nell'avvisare la scuola e i docenti del disturbo, di cui io preferisco non
parlare. In genere, infatti, € mia madre che va a parlare del problema con i
professori, lei risulta sicuramente piu credibile di me. 1o non ne parlo mai,
perché ho paura di non essere creduto dagli insegnanti; ho paura che
pensino che sto mettendo delle scuse per esentarmi dai compiti 0 per
giustificare i risultati a volte insoddisfacenti.

Nonostante tutto mi ritengo fortunato, perché sono pienamente sostenuto e
compreso dai miei familiari, soprattutto da mia madre, che mi aiuta molto e
con la quale mi sento particolarmente legato. Naturalmente, sono legato
anche a mio padre e mia sorella; anch’essi infatti fanno la loro parte,
aiutandomi per quello che possono. Non ricordo un episodio in cui mi sono
sentito solo o non compreso dalla mia famiglia. Sono state troppe, invece, le
volte in cui a scuola mi sono sentito incompreso e solo. Di conseguenza,
non riesco a provare dei sentimenti verso la scuola o gli insegnanti che non
siano sentimenti negativi come odio, rabbia, devastazione, distruzione,
vendetta... Ho subito troppe ingiustizie! Se potessi demolirei tutte le scuole
del nostro Paese facendole saltare in aria e sulle macerie farei costruire

tante discoteche!ll».
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Capitolo 3

Un percorso di prevenzione

3.1 1l laboratorio di potenziamento delle abilita strumentali della
letto-scrittura

Ascoltare le parole di studenti che hanno wvissuto il disturbo
d’apprendimento, fa riflettere sulla necessita di attivare percorsi educativi di
prevenzione ed intervento, in cicli scolastici precedenti alla scuola primaria.
La conoscenza di tutti gli “indicatori di rischio” osservabili nel corso della
scuola dell'infanzia e la tempestivita degli interventi a favore di un
implemento di tutte le abilita di base per I'apprendimento della letto-scrittura
(mediate da percorsi educativi espliciti e mirati a tali abilitd), possono
ridurre la possibilita di sviluppare disturbi specifici dellapprendimento, o
comunque limitare l'entita stessa di tali disturbi. Inoltre, un’attivita di
prevenzione va a favore di una costruzione positiva della stima di sé che
viene, viceversa, fortemente minata da tutte quelle situazioni di insuccesso
scolastico a cui questi bambini sono continuamente esposti.

Uno degli approcci possibili di prevenzione ed intervento, si basa sulla
rilevazione dei prerequisiti strumentali per 'apprendimento del codice scritto
e di implemento specifico di tutte le abilita di base, ritenute ancora non
adeguate per affrontare il successivo apprendimento della letto-scrittura.
Infatti, per osservare i cosiddetti “indicatori di rischio”, non & necessario che
il bambino sia alfabetizzato; €& possibile rilevarli nel corso della scuola
dell'infanzia, e dove sia presenta una “permeabilita” di tali competenze e

fondamentale improntare dei percorsi educativi intensivi e specifici. La
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precocita dell’intervento rivolta a tutti i bambini cosi definiti a “rischio” di
sviluppare, in fasi scolastiche successive, disturbi dell’apprendimento,
riveste, quindi, un ruolo molto importante per due fondamentali motivi: a)
laumento graduale delle difficolta dei bambini con carenze nei processi
implicati nelle letto-scrittura, anche in rapporto all'incremento delle richieste
che provengono dalla scuola; b) I'alta frequenza con cui questi bambini sono
esposti ad esperienze frustranti, che determinano un abbassamento dei
livelli di autostima, innescando un meccanismo (“circolo vizioso”, si veda la
fig. 2), che portera ad aumentare la probabilita di insuccessi e abbandono
scolastico.

In linea con questa premessa, nel presente lavoro di ricerca-intervento, si &
coinvolto un gruppo di bambini italiani e stranieri**, che frequentavano
F'ultimo anno della scuola dell'infanzia nella periferia di Roma (plesso
scolastico “Arvalia”; 194° Circolo Didattivo), per verificare I'efficacia di un
percorso educativo basato su uno studio specifico di strumenti d’intervento,
per I'implemento dei requisiti di base per la letto-scrittura.

La scelta di svolgere il lavoro con bambini svantaggiati sotto il profilo socio-
culturale (basso livello di istruzione delle famiglie di appartenenza) e
linguistico (in particolare per i bambini provenienti da famiglie straniere) si e
basata sulla convinzione che e proprio la scuola dell'infanzia il luogo
privilegiato da dove e possibile iniziare a diminuire le differenze e le carenze
di stimolazioni sotto il profilo linguistico e cognitivo in generale, determinate

dall'appartenenza a nuclei familiare svantaggiati.

3.2 Laricerca: obiettivi
L'obiettivo della ricerca e stato quello di verificare I'efficacia di un percorso

educativo, strutturato in base ad una osservazione specifica con due

*L 11 gruppo era costituito da bambini italiani, da bambini nati in Italia da genitori stranieri e da
bambini stranieri.
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strumenti di rilevazione dei prerequisiti strumentali della letto scrittura:
PRCR2 e CFM*. Inoltre, & stata svolta una osservazione (follow up) nel
corso della conclusione del primo anno della scuola primaria, per verificare il
livello di acquisizione della lettura con la somministrazione delle prove MT*,
di tutti i bambini inclusi nella ricerca che hanno proseguito la scuola primaria

sempre nel medesimo circolo didattico.

3.3 Metodi e fasi della ricerca

3.3.1 Partecipanti

Il lavoro é stato condotto con 32 bambini (di eta media pari a 5,3 anni)
individuati a seguito di uno screening iniziale svolto su 50 bambini dell’'ultimo
anno di scuola dell'infanzia, volto a valutare il livello di competenze di

requisiti strumentali di base della letto-scrittura.

Criteri d'inclusione
e Prestazioni nella norma in compiti di abilita fonologiche (PFL/?);
e .Prestazioni al di sotto della norma in compiti di consapevolezza
fonologica (CMF*);
e Prestazioni al di sotto della norma in almeno quattro degli item inclusi
nelle prove che valutano i requisiti strumentali di base per I'acquisizione
della letto-scrittura (PRCRZ").

3.3.2 Strumenti

Valutazione del linguaggio orale

Per verificare il livello di competenza del linguaggio orale é stata utilizzata
una prova standardizzata per la valutazione delle componenti fonologiche

del linguaggio. Non sono state utilizzate prove specifiche di discriminazione

%2 Sj veda la descrizione degli strumenti, pp. 49-69
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fonologica perché gia previste in una sotto prova del CMF, che verra

descritta di seguito.

PFLI

Questa prova valutale le abilita fonologica del linguaggio infantile*®, ossia la
capacita di produrre tutti i suoni della lingua Italiana. La prova € composta
da 90 figure, che contengono tutti i fonemi della lingua italiana (nelle
posizioni: iniziale, mediana ed in gruppo consonantico) e tre storie in
successione temporale idonee alla raccolta di un campione di linguaggio
rappresentativo delle capacita fonetiche e fonologiche del bambino. L'eta di
riferimento dei valori criteriali va dai due ai sei anni. | risultati della prova di

ogni bambino sono stati confrontati con i livelli criteriali previsti dalla prova.

Valutazione dei prerequisiti strumentali della letto-scrittura
Il livello di acquisizione delle abilitd strumentali della letto-scrittura & stato

valutato attraverso la somministrazione di due prove-criterio: PRCR2 e CMF.

Prove PRCR-2

Sono rivolte ai bambini della scuola materna e dei primi due anni della
scuola elementare (nel caso di bambini con difficolta di apprendimento
possono essere somministrate fino alla 5 elementare).

La batteria e costituita da prove-criterio, che valutano il livello di possesso
dei prerequisiti specifici e di esecuzione dei processi parziali implicati
nell'apprendimento delle abilita strumentali di letto-scrittura.

La somministrazione di alcune prove deve essere individuale, mentre altre
possono essere proposte collettivamente. | punteggi ottenuti dal bambino in

ogni prova vengono confrontati con i valori di riferimento. Questo permette

3 U. Bortolini, PFLI-Prove per la valutazione fonologica del linguaggio infantile, Ed. Del Cerro,
Pisa, 2004.
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di individuare in quali aree si concentrano le maggiori difficolta e quelle
invece dove la prestazione risulta adeguata al livello di eta e scolarita del

bambino.

Le prove sono suddivise in sei aree:

1) AREA A: AV (ANALISI VISIVA):
Semicerchi, serie A-B (fino a meta della prima elementare);
Semicerchi, serie B-C (dopo meta della prima elementare);

Riconoscimento di lettere (solo fino a meta della prima elementare).

2) AREA B: SD (LAVORO SERIALE DA SINISTRA A DESTRA):
Denominazione di oggetti e oggetti intrecciati, fissazione;
Ricerca contemporanea di due lettere;

Ricerca di sequenza di lettere.

3) AREA C: DUR (DISCRIMINAZIONE UDITIVA E RITMO):
Ripetizione di parole senza senso;

Segmentazione.

4) AReA D: MUSFU (MEMORIA UDITIVA SEQUENZIALE E FUSIONE UDITIVA):
Span-4 (di vocali);
Fusione di sillabe (fino a meta della prima elementare);

Fusione di fonemi (dopo meta della prima elementare).

5) AReA E: IVU (INTEGRAZIONE VISIVO-UDITIVA):
Ricerca di lettera scritta in modi diversi;

Lettura di non-parole (solo dopo meta della prima elementare);

6) AREA F: GV (GLOBALITA VISIVA):
Ricerca di parola (quattro fasi);
Lettura di parole (solo dopo meta della prima elementare);

Per ogni area € prevista la somministrazione di diverse prove-criterio.
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AREA A: AV (ANALISI VISIVA):
L’Area A si compone di due prove che valutano I'abilita di analisi visiva: la
prova dei semicerchi e la prova di riconoscimento di lettere.

1. Prova dei Semicerchi: € una prova di memoria visiva di segni orientati

in modo diverso;

serie 4 serie 5

A /N
2 N nn

Fig. 4 - Esempio di alcuni item della Prova dei Semicerchi (serie A e

B)

Descrizione della prova

E’ costituita da due serie (A e B) e per ogni serie si richiede al bambino la
riproduzione differita di 10 segni o gruppi di segni, presentati uno per volta
dall'esaminatore.

Norme per la somministrazione.

La prova pud essere somministrata sia in forma collettiva, sia
individualmente. Prima dell'inizio della prova viene fornito al bambino il
foglio di risposta suddiviso in due colonne di dieci caselle ciascuna.
L’esaminatore fornisce le istruzioni e deve accertarsi che il bambino abbia
ben compreso il compito prima di cominciare la prova. Se la

by

somministrazione € collettiva si utilizzano dei cartoncini che riproducano i

vari item; se la somministrazione é individuale pud essere utilizzata la

scheda contenente le varie serie e si mostra una figura per volta coprendo le
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altre. 1l bambino puo guardare la figura senza limiti di tempo, ma non puo
rivederla una volta che e stata coperta. Si valuta il numero di errori

commessi.

2. Prova di Riconoscimento di lettere: permette di individuare difficolta

di discriminazione visiva e di orientamento spaziale.

B SBdAGP S SBGO

Ll TILUC OOJGC

Fig. 5 - Esempio di alcuni item della prova di “Riconoscimento di
lettere”.

Descrizione della prova.

Questa prova puO essere proposta sia a bambini che hanno iniziato
'apprendimento delle lettere, sia a quelli che non hanno alcuna conoscenza
dei grafemi. In quest'ultimo caso, la prova sara costituita da un compito di
discriminazione visiva non di grafemi ma di figure senza senso. Tuttavia, tale
prova risulta essere diversa da quella dei semicerchi, che € una prova di
riproduzione mnestica, mentre in questo compito non c’e carico di memoria,
ma la difficolta e rappresentata dalla discriminazione di forma e
orientamento della figura target tra le alternative scorrette.

Il bambino deve individuare e barrare una serie di 12 lettere, effettuando un
confronto tra quattro alternative.

Norme per la somministrazione.
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Dopo aver fornito le istruzioni si fa un esempio eseguendo insieme al
bambino il primo esercizio. Se mostra di non aver capito, si fanno altri
esempi con alternative molto semplici. Non ci sono limiti di tempo. Il
bambino dovra indicare una sola scelta per ogni item.

Il punteggio e dato dal numero di scelte corrette. La scelta da parte del
bambino di due alternative & considerata un errore, anche se la scelta
include l'alternativa corretta; il bambino puo cambiare opinione e modificare

la scelta (pud essere utile osservare qual € stata la sua scelta immediata).

AREA B: SD (LAVORO SERIALE DA SINISTRA A DESTRA)

1. Prova di fissazione: é costituita da tre fasi: denominazione di oggetti,

oggetti intrecciati, oggetti puntati. Tali prove esaminano la
competenza linguistica, la direzionalita e le capacita visuo-percettive

del bambino.

Prima fase. Denominazione di oggetti

Descrizione della prova

Il bambino deve denominare trenta oggetti disposti in righe di sei e ben
distanziati tra loro, seguendo la direzione sinistra — destra e alto — basso.
Questa prova consente di verificare la capacita del bambino di usare la
sequenzialita richiesta, in condizioni ottimali di distinguibilita degli stimoli.
Inoltre, viene esaminata la competenza linguistica e la rapidita di

denominazione (si veda la fig. 6).

Fig. 6 - Esempio di figure della prova di “Denominazione di oggetti”.

55



Norme per la somministrazione

L’esaminatore istruisce il bambino rispetto al compito che deve svolgere
indicando da quale figura deve partire e illustrando la direzione sinistra —
destra che deve seguire fino all'ultima figura della prima riga e poi passando
ad indicare la riga seguente (e cosi via per tutte le altre righe).

Se dopo 5 sec. il bambino non ha ancora denominato I'oggetto, gli si dice |l
nome e lo si invita a continuare.

Si computa il numero di errori (omissioni, inversioni) e il tempo di
esecuzione.

Seconda fase. Oggetti intrecciati.

Fig. 7 - Esempio di della prima sequenza di figure della prova di “Oggetti

intrecciati”.

Il bambino ha il compito di denominare tre sequenze degli stessi oggetti,
presentati in formato piu ridotto e leggermente sovrapposti I'uno all’altro.
Norme per la somministrazione.

Si ricorda al bambino che deve procedere con la stessa direzionalita seguita
nella prima fase. Nel caso in cui egli abbia qualche incertezza nella
denominazione, si lasciano passare 5 sec. e quindi I'esaminatore pronuncia

I'item corretto. E possibile stabilire qual & stato per il bambino l'aggravio di

56



avere figure intrecciate e seminascoste confrontando il tempo medio
necessario per denominare ogni figura nella prima e nella seconda fase.

Si computa il numero di errori (omissioni, inversioni) e il tempo di
esecuzione.

Terza fase. Oggetti puntati.

Descrizione della prova

Questa prova € costituita da oggetti dello stesso formato della prova
precedente, disposti su due righe. Si richiede la denominazione degli oggetti
che si trovano sulla proiezione di ogni punto. In questo modo possiamo
esaminare la capacita di fissazione e quella visuo-percettiva di individuare

una figura, in un contesto sfondo in cui si trova parzialmente occultata

Fig. 8 - Esempio della prima serie di figure della prova di “Oggetti puntati”.

Norme per la somministrazione

Prendendo in considerazione il primo item si dice al bambino di immaginare
di fare una linea che cade giu dritta sotto il primo punto e dire il nome della
figura che viene colpita. Se la risposta del bambino é errata si forniscono
degli aiuti per indurlo a dare la risposta corretta. Prima di proseguire bisogna
assicurarsi che il bambino abbia ben compreso il compito. Se il bambino
dopo 15 sec. non denomina la figura, 'esaminatore interviene dicendone il

nome.
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Si computa solo il numero di errori.

2. Ricerca contemporanea di due lettere.

Questa prova esamina labilita di discriminazione e di ricerca visiva, la
direzionalita sinistra — destra e la capacita di attivazione della memoria a

breve termine.

AvECRAGRELHOE R T BoONCHY U e Uk O e BaDSE oG

TR -SEBH O Bl ErRe T Y Uale @ PaNEE- G J- R B oG R

Fig. 9 - Esempio della prova di “Ricerca contemporanea di due lettere”.

Descrizione della prova.

Al bambino vengono mostrate le lettere che deve cercare; quindi gli viene
spiegato, mostrando il foglio di risposta, che deve barrare i grafemi “B” ed
“L” in una matrice di 300 lettere, disposte su 12 righe, procedendo da
sinistra a destra. Le righe analizzate vengono man mano coperte con un
foglio di carta bianca.

Norme per la somministrazione.

La prova si somministra in forma individuale; si puo proporre a piu bambini
contemporaneamente solo se si ha la possibilita di seguire ciascun soggetto,
assicurandosi che non si distragga.

Si calcola il tempo impiegato per portare a termine il compito e si penalizza

con un punto ogni errore 0 omissione.

3. Ricerca di sequenza di lettere

Descrizione della prova.
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Questa prova richiede la ricerca di un target (TOC) tra una serie di lettere
disposte su 5 righe. Nelle tre serie di cui la prova si compone, la progressiva

riduzione dello spazio interlettera rende il compito piu difficile.

TOCGEHSTEORGTTOLCFDTOCVGDOTOCVDRTYEQOTLCGSOTOCCTOZDSREGFTTTOCGDTCL
ETREUDCVFGHETOCGRTOCFDTECCTRGFOVHFGTOCGDFTECVDTGFOBVGLOKTOCGSRTOC

Fig. 10 - Esempio di una parte della prova di “Ricerca di sequenza di
lettere”.

Norme per la somministrazione.

Al bambino viene mostrata la stringa di lettere che deve cercare, e gli viene
detto che deve barrarla ogni volta che ne trova una. Se necessario le
istruzioni possono essere illustrate con un esempio.

Si tiene conto del tempo impiegato per portare a termine la prova e del
numero degli errori e delle omissioni, considerando che il numero totale dei
target e 33.

Per i bambini fino a meta della prima elementare la prova si interrompe se

dopo 12 minuti non hanno completato il compito.

AREA C: DUR (DISCRIMINAZIONE UDITIVA E RITMO)
Quest’area comprende due prove:

1. Ripetizione di parole senza senso

Questa prova implica la capacita di discriminazione fonemica e la memoria

immediata di fonemi e parole privi di senso, abilita di base importanti per la
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manipolazione del linguaggio e che quindi sembra abbiano una relazione con
un adeguato apprendimento delluso del linguaggio, della lettura e della
scrittura
Descrizione della prova.
Comprende 25 parole prive di contenuto semantico, suddivise in cinque serie
di crescente complessita, in cui gli item sono stati scelti in modo tale da
poter disporre di sequenze di lettere che hanno un’alta probabilita di
successione nella lingua italiana.
Esempio di alcune parole prive di valore semantico utilizzate nella prova:

- Ba, pun, gli... (Ia “g” deve essere pronunciata dura)

- Nanta, rordo, vevre...

- Nontro, sestre, sasfra...

- Prustela, francitra, stromafio...

- Pastometro, antrivano, dulcabrite...
Norme per la somministrazione
Si chiede al bambino di ripetere gli stimoli pronunciati in maniera chiara
dall'esaminatore, dopo aver sperimentato direttamente il compito con due
item di prova.
Si assegna un punto per ogni sillaba correttamente ripetuta (il punteggio

massimo e 60). Per gli errori di accentazione si toglie un punto.

2. Analisi e segmentazione fonemica

La prova comprende tre fasi:

Fase 1. ldentificazione ultimo fonema di parole (PIUF):

L’esaminatore pronuncia, una per volta, dieci parole e chiede al bambino di
riferire l'ultimo fonema. Vengono utilizzati due item di prova per una
familiarizzazione del bambino con il compito che deve svolgere

Es.: gatto, botta, fiore, stop, bum.
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Fase 2. Identificazione primo fonema di parole (PIPF):
Si chiede al bambino di riferire il primo fonema di un gruppo di dieci parole.
Prima di cominciare la prova vera e propria vengono forniti due esempi in
cui si cerca di fargli sentire il piu possibile il suono iniziale della parola.
Es.: Cuore, torta, palla, dolce, gas.
Si assegna 1 punto per ogni fonema corretto e 1/2 punto per ogni gruppo di
lettere corretto (ad esempio, il bambino nella prova di identificazione del
primo fonema potrebbe rispondere indicando due fonemi anziché uno: “to”
invece di “t” nella parola “torta”).
Fase 3. Prova di segmentazione fonetica (PSF):
L’'esaminatore pronuncia in modo chiaro e fluente, senza pause tra i
fonemi, nove parole da 2, 4 e 6 lettere:

Es.: re —di;

moda — pino;

tavolo — moneta.
Il bambino deve ripeterle segmentandole e pronunciando i fonemi
nell'esatta sequenza, distinti 'uno dall'altro.
Si assegna un punto per ogni parte correttamente riferita.
Ad esempio, per la parola “nave” si assegnano :

- 4 punti se il bambino esegue 4 segmentazioni corrette (n-a-v-e);
- 3 punti se ne esegue 3 (n-a-ve)

- 2 punti se scompone la parola in sillabe (na-ve)

AREA D: MUSFU (MEMORIA UDITIVA SEQUENZIALE E FUSIONE UDITIVA)
Descrizione della prova:
Quest’area prevede la somministrazione di due prove:

1. Prova span-4 di vocali:
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valuta la capacita di ritenere degli input nella memoria a breve termine
rispetto a quattro modalita di elaborazione dell'informazione:
- uditivo-orale (dalla percezione uditiva dei suoni alla produzione
orale);
- orale-scritta (dalla percezione uditiva dei suoni alla produzione
grafica);
- visivo-orale  (dalla percezione visiva dei grafemi alla produzione
orale);
- visivo-scritta (dalla percezione visiva alla produzione grafica).
Norme per la somministrazione
E’ importante assicurarsi del fatto che il bambino sappia leggere e/o scrivere

perché se non e in grado di riconoscere o scrivere le lettere e possibile

proporre solo la fase uditivo-orale.

Esempio di prova visivo-orale:

La prova si compone di due serie di lettere dell'alfabeto; la seconda serie
viene utilizzata come sequenza di recupero da proporre nel caso di inesatta

0 mancata ripetizione.

Sequenza Sequenza di recupero
(N AE
EIU AEO
AOEU UOIE
OUIEA EAOIU

Dopo essersi assicurati che il bambino sappia leggere le vocali, si mostra per
10 sec. il primo cartoncino contenente le lettere “E | U” e, non appena viene

tolto, gli si chiede di ripeterle. Se il bambino ripete correttamente la

62



sequenza, si passa direttamente a quella che include una lettera in piu. Nel
caso di difficolta si propone la sequenza di recupero della stessa lunghezza;
se il bambino ha ancora difficolta, si presenta la sequenza di due lettere.

Per ogni fase il punteggio &€ dato dalla sequenza piu lunga realizzata
correttamente al primo o al secondo tentativo.

2. Prova di fusione di sillabe

Esamina la capacita di percepire correttamente i suoni, di conservarli nella
memoria a breve termine e, contemporaneamente, di fonderli.
Descrizione della prova
La prova prevede due fasi nelle quali le parole sono state equiparate per
complessita (basso e alto valore d'immagine) e all'interno di ogni fase e
stata scelta una progressione di difficolta crescente degli stimoli.
L’esaminatore pronuncia 10 parole, sillaba per sillaba, con un intervallo di
circa 1 sec. fra una sillaba e I'altra.
Esempio di alcune parole proposte nella prova di fusione di sillabe:

Cavallo, momento, soldato, speranza, mulino, favore.

Il bambino deve riferire correttamente lintera parola, risultante dalla
fusione dei suoni pronunciati dall’esaminatore.
Norme per la somministrazione.
Prima di cominciare la prova I'esaminatore illustra chiaramente al bambino il
compito usando due parole (/una, gente) e altri eventuali esempi. Le parole
vengono pronunciate sillaba per sillaba. Se il bambino non fonde
correttamente i due esempi € necessario mostrargli di nuovo come si esegue
I'esercizio, provando con un’unica parola e cercando di arrivare almeno ad
un caso svolto correttamente.
Si assegnano due punti per ogni fusione completa; un punto se sono state

fuse almeno due sillabe.
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Ad esempio, per la parola “soldato” si assegna un punto alle risposte “sol-
dato” “soldatino” o “dato”; zero punti se la parola “cane” viene pronunciata

“ca-ne”o se la risposta é “cani”.

AREA F: GV (GLOBALITA' VISIVA)

Prova di ricerca di parola.

Permette di esaminare con quale rapidita e correttezza il bambino riesce a
riconoscere e individuare una parola target scritta in stampatello minuscolo
fra altre parole. E importante che il bambino sappia usare rapidamente
approcci globali alla parola o indici riferiti alla struttura globale (lunghezza,
sporgenze della parola determinate dalle lettere ecc...).

Descrizione della prova.

La prova si divide in quattro fasi che propongono un compito
progressivamente piu difficile poiché gli stimoli distrattori diventano sempre
piu simili, per lunghezza e struttura, al target. Sono previste anche due
prove facoltative. Il bambino deve cercare e segnare con una crocetta la
parola piu rapidamente possibile.

Per lo sceening e stata somministrata soltanto la prima fase poiché soltanto
di questa parte erano disponibili i valori di riferimento.

Prima fase. Lo stimolo target “elefante” e ripetuto 27 volte in una serie di
parole disposte su 13 righe. In questa fase lo stimolo risulta facilmente

discriminabile rispetto ai distrattori.

elefante

cane elefante gatto leone gallina elefante bottone piatto elefante
armadio salotto giraffa elefante tavolo scopa cena bicchiere tana erba
penna elefante colla quadro auto elefante coccodrillo pena soldato sole

Fig. n. 11- Esempio della prova di ricerca della parola “elefante”
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Norme per la somministrazione.

Prima di cominciare la prova I'esaminatore mostra al bambino la parola
stampata in alto della scheda e indica la parte del testo in cui deve ricercare
barrare lo stimolo target. Il bambino deve cercare di procedere il piu
velocemente possibile.

Viene calcolato il tempo di esecuzione e il numero di errori e di omissioni.
Valutazione dei punteggr

I punteggi ottenuti nelle prove possono essere confrontati con “valori-
criterio” distinti per fasce, dalla scuola materna alla 5 elementare.

Se in bambino ottiene punteggi al di sotto dei valori indicati per ogni fascia
si ritiene abbia bisogno di un intervento specifico nell'area corrispondente.
(s/ veda l'appendice n. 1: tabella valori di riferimento per le prove criteriall,

aistinti in fasce scolastiche)

CMF

Le prove CMF analizzano in modo specifico il livello di acquisizione delle
competenze metafonologiche. Per valutare i diversi tipi di livelli di consa-
pevolezza metafonologica sono state utilizzate le seguenti prove di:

e Segmentazione, in cui si richiede al bambino di individuare nella
corretta sequenza, le unita linguistiche (in sillabe o fonemi),
costituenti la parola pronunciata dall’esaminatore;

e Fusione, in cui si richiede di pronunciare correttamente la parola
risultante dalla fusione di una serie di fonemi o sillabe pronunciati
dall’esaminatore;

¢ Manipolazione, in cui si richiede di pronunciare una parola privata
della sillaba o fonema iniziale, centrale o finale, oppure aggiungervi

un suono o una sillaba.
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Prove previste per la scuola dell'infanzia che valutano la consapevolezza
fonologica globale:

e Sintesi sillabica;

e Ricognizione di rime;

¢ Riconoscimento di sillaba iniziale di una parola;

e Segmentazione sillabica;

e Discriminazione di parole e di non parole differenti per un solo tratto

acustico (coppie minime).

Sintesi siflabica
Descrizione della prova
La prova prevede quindici stimoli linguistici composti da parole da 2,3 e 4
sillabe ad alta frequenza d’'uso.
Norme per la somministrazione.
Vengono presentate oralmente le sillabe ad esempio della parola SO-LE (&
importante che ci sia una pausa tra le due sillabe di circa 2 sec.) richiedendo
al bambino di individuare la parola che deriva dalla fusione delle due sillabe.
Valutazione dei punteggi
Viene attribuito un puteggio di 1 solo per le risposte corrette, in caso di
risposta errata o omessa il punteggio di riferimento € 0, la somma ottenuta
viene poi confrontata con i valori di riferimento.
(Appendice n.2, protocollo della prove di sintesi sillabica per la scuola
dell'infanzia)
Ricognizione di rime
Descrizione della prova
La prova € composta da 15 item, ogni parola target ha la sua immagine
corrispondente e ha tre alternative di cui due errate e una corretta anch’esse
rappresentate graficamente.

Norme per la somministrazione.
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Con un supporto visivo alle parole pronunciata dall’esaminatore (quattro
immagini di cui una e la parola target), si chiede al bambino di riconoscere
la parola che fa rima con la parola target. Prima di iniziare la prova si
possono proporre degli esempi fin quando non sia ben compresa la richiesta
della prova.

Valutazione dei punteggi

Viene attribuito un puteggio di 1 solo per le risposte corrette, in caso di
risposta errata, omessa o parziale il punteggio di riferimento & 0, la somma
ottenuta viene poi confrontata con i valori di riferimento.

(s/ veda l'appendice n. 3: protocollo della prove di ricognizione di rime per

la scuola dell'infanzia)

Riconoscimento di sillaba iniziale di una parola

Descrizione della prova

Anche questa prova € composta da 15 item e prevede l'utilizzo di un
supporto visivo alle parole pronunciata dall’esaminatore (quattro immagini di
cui una e la parola target).

Norme per la somministrazione.

Si chiede al bambino di riconoscere fra le tre parole pronunciate
dall'esaminatore quella che inizia con lo stesso suono della parola target.
Prima di iniziare la prova si possono proporre degli esempi fin quando non
sia ben compresa la richiesta della prova.

Valutazione dei punteggi

Viene attribuito un puteggio di 1 solo per le risposte corrette, in caso di
risposta errata, omessa o parziale, il punteggio di riferimento é 0, la somma
ottenuta viene poi confrontata con i valori di riferimento.

(s veda lappendice n. 4: protocollo della prove di riconoscimento della

Sillaba iniziale per la scuola dellinfanzia)
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Segmentazione sillabica

Descrizione della prova

La prova prevede quindici stimoli linguistici composti da parole da 2,3 e 4
sillabe ad alta frequenza d’uso.

Norme per la somministrazione.

Vengono presentate oralmente le parole ad esempio SOLE, richiedendo al
bambino di segmentare la parola in sillabe.

Valutazione dei punteggr

Viene attribuito un puteggio di 1 solo per le risposte corrette, in caso di
risposta errata o omessa il punteggio di riferimento € 0, la somma ottenuta
viene poi confrontata con i valori di riferimento.

(Appendice n.5, protocollo della prove di segmentazione sillabica per la

scuola dell'infanzia)

Discriminazione di non parole differenti per un solo tratto acustico (coppie
minime)

Descrizione della prova

La prova e composta da 15 coppie di non parole che differiscono per un
tratto acustico minimo (es. paca-baca) prevede la valutazione della capacita
del bambino di riconoscere i tratti distintivi di due stringhe di suoni ( non
parole).

Norme per la somministrazione.

L’esaminatore pronuncia una coppia di non parole e chiede successivamente
al bambino se le non parole pronunciate sono, a suo parere, uguali o
diverse. Prima di iniziare la prova €& necessario assicurarsi, proponendo
diversi esempi, che il bambino abbia ben compresa la consegna.

Valutazione dei punteggr
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Viene attribuito un puteggio di 1 solo per le risposte corrette, in caso di
risposta errata, omessa o parziale, il punteggio di riferimento é 0, la somma
ottenuta viene poi confrontata con i valori di riferimento.

(s/ veda l'appendice n. 6. protocollo della prova di discriminazione di non

parole per la scuola dell'infanzia)

Discriminazione di  parole differenti per un solo tratto acustico (coppie
minime)

Descrizione della prova

La prova € composta da 15 coppie di parole che differiscono per un tratto
acustico minimo (es.pollo-bollo) prevede la valutazione della capacita del
bambino di riconoscere i tratti distintivi di due parole.

Norme per la somministrazione.

L’esaminatore pronuncia una coppia di parole e chiede successivamente al
bambino se le due parole pronunciate sono, a suo parere, uguali o diverse.
Prima di iniziare la prova € necessario assicurarsi, proponendo diversi
esempi, che il bambino abbia ben compresa la consegna.

Valutazione dei punteggi

Viene attribuito un puteggio di 1 solo per le risposte corrette, in caso di
risposta errata, omessa o parziale, il punteggio di riferimento é 0, la somma
ottenuta viene poi confrontata con i valori di riferimento.

(s/ veda l'appendice n. 7: protocollo della prove di discriminazione di parole
per la scuola dell'infanzia)

Valutazione der punteggi di tutte le prove

I punteggi ottenuti nelle prove possono essere confrontati con “valori-

criterio” distinti per fasce, dalla scuola dell'infanzia alla 5 elementare.
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Se in bambino ottiene punteggi al di sotto dei valori indicati per ogni fascia
si ritiene, anche per questa prova, abbia bisogno di un intervento specifico
nell'area corrispondente.

(s/ veda l'appendice n. 8a: valori di riferimento per la scuola dell'infanzia)

Valutazione della lettura funzionale

Il livello della lettura funzionale & stato esaminato attraverso la sommi-
nistrazione delle Prove di Lettura MT per la scuola elemetare Z**. Questo
test prevede la lettura a voce alta di un brano: viene valutata la velocita di
lettura (in sec. per sillaba) e la correttezza (numero di errori). Il punteggio
ottenuto da ogni bambino va confrontato con i valori normativi che

permettono di classificarlo in base a quattro fasce di prestazione:

1. richiesta di intervento immediato;

2. richiesta di attenzione;

3. prestazione sufficiente;

4. criterio completamente raggiunto.
3.3.3 Procedure

Il lavoro ha avuto inizio a dicembre 2007, da un preliminare screening sulle
abilita strumentali di prerequisito della letto-scrittura, svolto su un campione
di 50 bambini di 5 anni che frequentavano l'ultimo anno della scuola
dell'infanzia presso il 194° Circolo Didattico di Roma, scuola “Arvalia”.

Lo screening ha previsto, oltre alle prove specifiche per la valutazione dei
requisiti di base per la letto-scrittura, la somministrazione di una prova che
valuta I'inventario fonetico del bambino PFL1.

La necessita di verificare anche il livello di competenza linguistica dei bambini

e nata dall’esigenza di formare un gruppo piu omogeneo possibile, per poi
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essere in grado di produrre delle verifiche statisticamente significative sui dati
rilevati dalle prove pre- e post-intervento educativo.

Nel corso della meta del mese di gennaio ha avuto inizio il percorso
educativo, improntato sullimplemento delle abilita strumentali di base per la
letto-scrittura, con i 14 bambini inclusi nel Gruppo Sperimentale composto da
6 bambini di nazionalita italiana e 8 bambini di altra nazionalita (peruviana,
tunisina, albanese, rumena, colombiana)®.

Il Gruppo di Controllo era costituito da 18 bambini: 10 di nazionalita italiana e
8 di altra nazionalita (rumena, albanese, tunisina, polacca).

Le insegnanti sono state informate sui risultati ottenuti da tutti i bambini
inseriti nella ricerca, sia di quelli dello screening iniziale, sia di quelli ottenuti
nelle varie aree previste dai test utilizzati. In particolare, per i bambini del
Gruppo di Controllo, le maestre hanno previsto delle attivita specifiche da
svolgere nel corso delle ore scolastiche per le aree emerse come carenti nel
corso dell'osservazione iniziale. Inoltre, vista l'impossibilita di svolgere le
attivita previste per l'allenamento dei prerequisiti, all'interno delle classi, per
problemi organizzativi riguardanti le ordinarie attivita scolastiche, si &€ deciso,
in accordo con la coordinatrice della scuola, di svolgere i laboratori nell’aula
deputata alle attivita artistiche (musica, canto, pittura). Questa decisione ha
determinato una iniziale difficoltd nella gestione dei bambini non inclusi nel
Gruppo Sperimentale i quali hanno esternato il loro desiderio di partecipare
alle attivita. Per tale motivo si € pensato di coinvolgere, a rotazione, tutti i
bambini in attivita ludiche che permettessero loro di non percepire come
un’esclusione l'uscita dalla classe dei bambini inclusi nel Gruppo Sperimentale.
Grazie alla piena collaborazione da parte delle insegnati e di tre tirocinanti del

corso di laurea di Scienze dell’lEducazione (Universita degli Studi Roma Tre) &

#C. Cornoldi ,G.Colpo, Prove di Lettura MT per la scuola elemetare 2. Organizzazioni Speciali,
Firenze, 1998.
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stato possibile procedere nello svolgimento dei laboratori superando questo
iniziale problema con piena gratificazione e soddisfazione da parte di tutti i
bambini, che in questo modo si sono sentiti parte di un percorso comune.

Le attivita di laboratorio hanno avuto inizio nel corso della meta del mese di
gennaio 2008 e si sono concluse nella seconda settimana di maggio 2008, con
una frequenza di due incontri settimanali della durata di due ore circa. Per
ogni bambino incluso nel Gruppo Sperimentale & stata creato un profilo
individuale sulla base del quale sono state programmate le attivita educative
svolte, in parte collettivamente, in parte in piccoli gruppi composti da 4-5
bambini. Il percorso educativo seguito all'interno del laboratorio ha avuto
come presupposto teorico una attenta analisi delle prove che hanno permesso
la misurazione delle varie abilita oggetto di intervento.

I materiali utilizzati nel corso del laboratorio sono stati “pensati” sia sulla base
di due programmi per la prevenzione dei disturbi dell’apprendimento
(“Giocare con le parole’™ e “Materiali IPDA’*"), sia tramite un programma
d’'intervento utilizzato in una precedente esperienza svolta nelle scuole
dell'infanzia del comune di Viterbo nel 2005, con la particolare e stretta
collaborazione della collega, logopedista dr.ssa Cecilia Cucciaioni.

Di seguito vengono riportati per ogni singola area di intervento alcuni esempi
di esercizi-gioco utilizzati nel percorso di implemento delle abilita di base

strumentali per I'acquisizione della letto-scrittura.

3.3.4 Percorso educativo
Area A: AV (Analisi Visiva)
L'analisi e la memoria visiva sono due dei prerequisiti dell'apprendimento

della lettura e della scrittura. E importante che un bambino, per imparare a

11 gruppo era costituito da bambini italiani, da bambini nati in Italia da genitori stranieri e da
bambini stranieri.
% M. Perotta, M. Brignola, Giocare con le parole, ed. Erickson, Trento, 2000.
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leggere e a scrivere, abbia gia sviluppato la capacita di discriminare,
riconoscere, tracciare simboli-segni grafici e sappia mantenerli in memoria, e
che sappia analizzare i costituenti di una lettera (linee orizzontali, verticali,
oblique e curve).
Dai risultati delle prove & emerso che i bambini si collocavano poco al di
sotto della media rispetto ai valori di riferimento nella prova di riproduzione
di semicerchi; piu evidenti erano le difficolta nel compito di ricerca di due
lettere. Probabilmente, questa differenza rilevata nella medesima area, puo
essere riferita al maggior carico attentivo richiesto nella prova di barrage di
lettere. Tuttavia, & stato opportuno porre, anche se in modo marginale,
un'attenzione allimplemento dell’'area di analisi visiva, proponendo degli
esercizi-gioco come:

¢ riproduzione differita di segni orientati in maniera diversa;

e riconoscimento di uno stimolo target tra alcune alternative simili o

uguali come forma, ma con orientamento diverso.

I simboli e i segni utilizzati negli esercizi sono stati diversificarsi da quelli
presenti nelle prove, benché il compito da eseguire rimanesse
sostanzialmente lo stesso (per alcuni esempi di compiti proposti si vedano le

appendici n. 8b e 9).

Area B.: SD (Lavoro Seriale sx-adx)

Il lavoro seriale da sinistra a destra e dall’alto al basso, ossia il procedere
nella direzione che nella nostra cultura viene usata normalmente, & un
aspetto preliminare e importante della lettura e della scrittura.

La scrittura € composta di una sequenza di segni convenzionali e a sua volta
la parola scritta contiene simboli grafici che seguono una precisa successione

spaziale. Per questo e importante un lavoro preliminare, a livello di

4T M.L. Tretti, A.Terreni, P.R. Corcella, Materiali IPDA, ed. Erickson, Trento, 2002.
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percezione e orientamento spaziale e temporale, di avviamento alla
sequenzialita.

Dai risultati delle prove si evidenzia una significativa difficolta nel riuscire a
mantenere una scansione visiva da sinistra a destra. Per questa area
abbiamo utilizzato sempre dei compiti proposti sotto forma di gioco, svolti
sia collettivamente, sia in piccoli gruppi.

L'utilizzo di materiale figurato ci ha permesso di lavorare sul controllo visivo
e sequenziale dei movimenti oculari. Inoltre, esercitare I'abilita di accedere
velocemente al proprio lessico, per mezzo di giochi di denominazione rapida
di figure, ha permesso di allenare I'accesso lessicale, altro requisito di base
che riveste un ruolo importantissimo per l'apprendimento del codice
alfabetico.

Nelle appendici n. 10 e 11 vengono riportati esempi di matrici di elementi
figurati utilizzati per potenziare la capacita di denominazione di oggetti
distanziati. Per eseguire questo compito possono essere usate anche delle
immagini di singoli oggetti, disposte su un tavolo a scacchiera in modo tale
che il bambino, seguendo lo schema di direzionalita sinistra-destra, ne possa
elencare i nomi. L'esercizio e stato reso gradualmente piu difficile,
incrementando le difficolta percettive e proponendo compiti di
denominazione in cui le figure sono di dimensioni piu piccole; in tal modo, si
riduce lo spazio tra queste e aumenta percio il numero di stimoli presenti in
ogni matrice ed il carico attentivo da dover impegnare nell’esecuzione del
compito (si vedano le appendici n. 12, 13 e 14).

Inoltre, sono stati proposti giochi di cancellazione di figure con la presenza
di stimoli distrattori (appendice n. 15). La difficolta del compito e stata
ulteriormente aumentata presentando non piu materiale figurato, ma
elementi stilizzati o geometrici, di cui progressivamente sono state ridotte le

dimensioni ed aumentati il numero degli stimoli (appendici n. 16, 17 e 18), o

74



utilizzando matrici di  figure dove la richiesta era di cercare
contemporaneamente due elementi (appendice n. 19 e 20) o anche una
sequenza di elementi (appendice n. 21).
Area C: DUR (Discriminazione Uditiva e Ritmo)
Tutti i bambini inseriti nella ricerca hanno evidenziato prestazioni non
adeguate, rispetto ai valori di riferimento, nella manipolazione dei suoni del
linguaggio osservati sia nelle sotto-prove previste dal PRCRZ, sia in quelle
specifiche di valutazione delle competenze metafonologiche CMF.
In particolare, sono emerse difficolta nell’analisi dei suoni che costituiscono
una parola, abilita grazie alla quale vengono analizzati, e paragonati tra loro
(scoprendo similitudini e differenze) gli elementi che costituiscono un
sistema fonico. Questi aspetti possono, in parte, contribuire a determinare
insuccessi nella lettura e/o nella scrittura.
Di seguito vengono presentati alcuni degli esempi delle attivita che sono
state proposte nel corso del laboratorio per allenare e potenziare abilita di
consapevolezza fonologica. | giochi proposti sono stati creati sfruttando
guanto piu possibile il gioco, le immagini e i colori.
L'incremento graduale della difficolta & stato determinato dal numero
crescente di distrattori e di parole target da individuare all'interno della
matrice di figure, sollecitando, quindi, i bambini a compiere delle analisi
sempre piu esplicite sui suoni del linguaggio.
Si riporta di seguito, schematicamente, la progressione delle difficolta
proposte:

¢ Individuazione sillaba iniziale di una parola fra una coppia di figure (si

veda I'appendice n. 22);
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e Individuazione sillaba iniziale di una parola fra tre figure (appendice
n. 23);
e Individuazione sillaba iniziale delle parole fra piu figure (appendice n.
24).

Un altro esercizio utile, che sfrutta un gioco molto gradito ai bambini, & il
Memory. Inizialmente i bambini hanno giocato nella maniera tradizionale,
cioé utilizzando coppie di figure uguali, mischiate, capovolte e disposte a
scacchiera sul tavolo. I bambini hanno, quindi, inizialmente cercato di
ricomporre le coppie e, in aggiunta, & stato chiesto loro di individuare il
suono (sillaba) con cui iniziava la parola che rappresentava la coppia di
figure uguali che é era stata scoperta.
Successivamente, si € proposto lo stesso gioco utilizzando non piu figure
uguali, ma coppie di immagini corrispondenti a parole che iniziano con la
stessa sillaba (appendice n. 25). A turno, i bambini dovevano riuscire a
trovare coppie di parole che avessero in comune la sillaba. Dopo che i
bambini avevano ben consolidato questo primo livello di riflessione sulla
sillaba iniziale delle parole, si € provato a far compiere un processo sempre
piu analitico sui suoni del linguaggio, cercando di sollecitarli ad arrivare
allindividuazione del fonema iniziale (appendici n. 26 e 27).
Per variare il compito, ma non la richiesta, si sono proposti altri semplici
giochi, utilizzando materiale figurato. Ad esempio, si & chiesto ai bambini di
pescare, a turno, una figura da un mazzetto di carte e di dire,
successivamente, la sillaba o il fonema con cui cominciasse o finisse la
parola. Inoltre, utilizzando un disegno che rappresenta una scena (ad es. un

paesaggio), si & chiesto ai bambini di individuare quale o quali oggetti
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cominciassero con una certa sillaba. Oppure, al contrario, l'operatore
indicava un oggetto rappresentato nel disegno e i bambini, a turno,
dovevano provare a riferire la sillaba o il suono iniziale della parola
corrispondente.

Per sviluppare in maniera graduale la capacita di scomporre le parole € utile
cominciare ad abituare i bambini alla segmentazione sillabica e,
successivamente, provare a sollecitarli ad un’analisi sempre piu sofisticata,
arrivando alla segmentazione fonemica.

Si e facilitato il compito fornendo ai bambini sempre aiuti visivi e/o tattili. Per
esempio, ogni segmento di parola veniva accompagnato dal battito delle
mani sul tavolo, oppure associato allo spostamento di un piccolo oggetto per
formare una sequenza di elementi pari al numero delle parti in cui & stata
divisa la parola. Un altro modo per variare il compito € stato quello di
disporre sul tavolo un numero di cubetti, di diverso colore, pari al numero di
pezzetti in cui si deve scomporre la parola. Per ogni segmento, il bambino
toccava in successione un cubetto.

Un’altra facilitazione é stata quella di fornire I'immagine della parola che il
bambino doveva comporre e di porre accanto alla figura una matrice
contenente un riquadro per ogni sillaba o fonema della parola. Si
pronunciava lentamente la parola, sillaba per sillaba o fonema per fonema, e
per ogni segmento si spingeva un dischetto in un riquadro. Successivamente
erano i bambini che pronunciavano la parola, mentre si collocavano i
dischetti (si veda l'appendice n. 28) fino a che i bambini non fossero in

grado di svolgere autonomamente questo tipo di attivita.
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Con il tempo, le facilitazioni (figure, oggetti, matrici, ecc.) sono state
gradualmente eliminate, in modo tale da indurli a rivolgere un’attenzione
totale alla dimensione fonologica del linguaggio.

All'inizio sono state utilizzate parole corte, con alto valore immaginativo e di
concretezza, dalla struttura semplice e vicine all'esperienza dei bambini.
Gradualmente, anche la complessita degli stimoli, soprattutto in termini di
lunghezza, e stata aumentata.

Nel corso dell’'ultimo periodo del laboratorio € stato utilizzato un gioco, frutto
della creativita della collega dr.ssa Cecilia Cucciaioni*®, che ha catturato
totalmente [I'attenzione dei bambini. Con tale gioco, i bambini hanno
consolidato tutte le attivita di lavoro specifico sulle abilita di consapevolezza
fonologica svolte nei mesi precedenti. L’attivita e stata svolta in gruppo con
4-5 bambini. Il gioco, € composto da un tabellone che contiene un percorso
costituito da caselle, allinterno delle quali si alternano delle immagini
associate ad un esercizio-gioco di metafonologia. Lanciando un dado, il
bambino era invitato a svolgere [lattivitd prevista dalla casella

corrispondente.

Descrizione del gioco “metafonologico”:

Si dispongono le pedine al “VIA!I!” e, a turno, i bambini lanciano il dado e si
spostano sul percorso di un numero di caselle pari a quello indicato sulla
faccia superiore del dado. Il disegno della “rana” indica movimenti ulteriori

sul percorso, indipendenti dal lancio del dado (fig. 12).
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Fig. 12 — Il Tabellone per il gioco di consapevolezza fonologica. Di: Cecilia
Cucciaioni, Logopedista, ASL 1 di Perugia

Var indietro di due caselle!

i Vai avanti di due caselle!

“8 Dr.ssa Cecilia Cucciaioni, Logopedista, S.I.E.E. (Servizio Integrato Etd Evolutiva) Citta di
Castello, Asl 1-Citta di Castello (PG).
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Altre figure, che si ripetono nel percorso, indicano il tipo di esercizio che il
bambino deve eseguire. Qui di seguito viene riportata un’esemplificazione

del tipo di esercizi che possono essere proposti.

Individuazione della sillaba o fonema iniziale di una parola.

+,4 * +
et QT
000

T S T 1

La casella contrassegnata con il disegno di un “bruco” corrisponde al
compito di individuazione della sillaba o del fonema iniziale o finale di una
parola. Quando la faccia del bruco e evidenziata con il colore fucsia, si
chiede al bambino di dire qual é la sillaba o il fonema con cui comincia una
parola. Quando l'ultima parte del corpo del bruco é evidenziata con il blu, si
chiede al bambino di riferire con quale sillaba o fonema termina una parola
(ad es., “Qual e il primo suono che senti nella parola “MARE”? Oppure, “Con

che suono finisce la parola “TAVOLO™?).

Arriva un bastimento carico di...

La casella con il disegno di un trenino indica che il bambino dovra eseguire

un compito di fluenza verbale. Gli sara chiesto di dire tutte le parole che gli
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vengono in mente che cominciano con una sillaba o con un certo fonema
(es. “Dimmi tutte le parole che ti vengono in mente che cominciano con

“PA”...oppure “...che cominciano con il suono /m/”).

Parole in rima.

In alcune caselle del percorso sono inserite due immagini: le parole
corrispondenti a queste figure sono in rima (es. mucca-zucca, cappello-
uccello, pane-cane, bambina-tazzina). Queste figure richiamano l'esercizio
che il bambino deve eseguire: dire fra tre parole qual € quella che non fa
rima con le altre oppure quelle che fanno rima (es. “Qual é la parola che non
fa rima con le altre fra LETTO, TETTO e PULCE?”... “Quali sono le parole che
fanno rima tra loro fra MINESTRA, FINESTRA e TAZZINA?").

Fusione sillabica o fonemica.

Il “cuore rosso”, disegnato su alcune caselle del percorso, indica che i

bambini devono eseguire un compito di fusione sillabica o fonemica.
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Si pronuncia una parola sillaba per sillaba o fonema per fonema e il bambino
deve scoprire di che parola si tratta (ad es., “Se dico BA-LE-NA, che parola

ho detto?”; “Indovina la parola M-A-N-O”).

Segmentazione sillabica o fonemica.

L'immagine di un “cuore spezzato” fa riferimento al compito di
segmentazione sillabica o fonemica. Il bambino pesca un’immagine da un
mazzo di carte figurate, segmenta la parola in sillabe o in fonemi mentre gli
altri bambini dovranno indovinarla.

Le richieste saranno bilanciate in base al tipo di difficolta che il bambino
presenta e al livello di competenza raggiunto (parole piu 0 meno lunghe, con
un maggiore o minore grado di concretezza o astrattezza, a struttura piu o

meno complessa).

Area D: MUSFU ( Memoria Uditiva Sequenziale e Fusione Uditiva)

La memoria uditiva sequenziale e la fusione uditiva sono due aspetti
fondamentali della elaborazione uditiva. In particolare il compito di fusione
uditiva, per cui un gruppo di sillabe o fonemi deve essere ritenuto in
memoria per qualche secondo nel suo ordine corretto e quindi fuso, mette in

evidenza come la memoria a breve termine uditiva possa essere usata come
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memoria di lavoro o di “servizio” per lo svolgimento di una determinata
attivita. E importante, pertanto, allenare il bambino a conservare, nel loro
giusto ordine, serie di item sillabici o fonemici e a fonderli correttamente per
formare le parole.

Per allenare questa componente della memoria si sono eseguiti dei giochi,
utilizzando materiale figurato che viene di seguito elencato:

e pronunciare il nome di due oggetti: il bambino deve indicare o porre
un segno sulle immagini corrispondenti, nella stessa sequenza,
aumentando progressivamente il numero di parole in sequenza;

e nominare una sequenza di oggetti: il bambino deve indicare o fare
un segno, fra le immagini che ha di fronte, su quella corrispondente
alla prima o all'ultima parola udita;

e dire una frase che contenga il nome di un oggetto: il bambino deve
cercare fra le immagini che ha di fronte;

e mostrare al bambino una sequenza di figure o di simboli: si chiede
(verbalmente o mostrandone la riproduzione) se un elemento era
presente o meno nella precedente sequenza.

Per la fusione di sillabe o fonemi in parole, & stato opportuno iniziare da
compiti piu  semplici con parole composte (es. CAPO-STAZIONE).
Progressivamente, si € passati alla fusione sillabica e poi a quella fonemica.
Per facilitare I'esercizio, soprattutto a quei bambini che presentavano
marcate difficolta in questo compito, si e fornito un aiuto semantico dicendo,
allinterno di una frase, una parola in pezzetti che il bambino deve riferire
per intero (es. “Ho fame! Mangio un PA-NI-NO.”), oppure si sono composte

le parole con il supporto della figura. All'inizio il bambino doveva scegliere,
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fra due immagini, la figura corrispondente al gruppo di sillabe o fonemi
udito, mentre si incrementava gradualmente la difficolta aumentando il

numero di distrattori presenti.

3.4 Risultati

Tra la seconda meta di maggio e le prime tre settimane del mese di giugno
2008 sono state somministrate, a tutti i bambini inseriti nella ricerca (N=32;
Gruppo Sperimentale: N=14; Gruppo di Controllo: N=18) le prove di re-test
(PRCRZ, CMF), per verificare I'efficacia del percorso educativo effettuato.

Per il test CMF si é verificata I'evoluzione dellandamento delle abilita di
consapevolezza fonologica sulla base dei valori di riferimento espressi in
percentili*® previsti dalla prova. Come fattore di rischio si assumono le
prestazioni che si collocano al di sotto del 6° percentile (PR); come valori
richiedenti attenzione, invece, si considerano le prestazioni che si collocano
tra il 6° e il 10° PR.

Per il test PRCR2 é stata valutata sia la significativita degli incrementi ottenuti
dai bambini del Gruppo Sperimentale rispetto a quello di Controllo (ANOVA
per misure ripetute), sia le prestazioni di tutti i bambini rispetto alla media del
campione normativo di riferimento (T test). Di seguito vengono riportati i

grafici che rappresentano 'andamento dei due gruppi.

Il grafico 1 mostra I'evoluzione dei bambini in compiti di riconoscimento dei

rime. Si noti che & presente una evoluzione in entrambi i gruppi. Tuttavia, i

* Dalle analisi condotte per la validazione del test CMF, i risultati delle prove del campione di
riferimento hanno una distribuzione di tipo non parametrico, per tale motivo sono stati utilizzati i
valori percentili invece delle medie e delle deviazioni standard.
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bambini del Gruppo Sperimentale passano dall'85% che si colloca al 5° PR e
un 12% al 10°PR, al 59% che si colloca al 10° PR ad un 37% al 25° PR,
quindi fuori dal range di attenzione, e una piccola quota di bambini, I'8%, che
€ riuscita a raggiungere prestazioni si collocano al 50° PR. Nel Gruppo di
Controllo, se pur e evidente che tutti i bambini sono usciti dal range “di
rischio”, emerge nella seconda fase (post) che si collocano ancora tutti in

prestazioni di attenzione.

Ricognizione rime

100%

90%

80% -
70% +
60% - W 5° percentile
m 10° percentile
50% - i .
m 25° percentile
40% - @ 50° percentile
30% -+
20% -~
10% -
0% -
pre

post pre post

Sperimentale Controllo

Grafico 1 - CMFricognizione di rime

Un andamento simile alla precedente prova si rileva anche in compiti di
riconoscimento di sillaba iniziale (grafico 2), dove emerge che un alta

percentuale dei bambini del Gruppo Sperimentale si colloca al 5° PR, ottiene
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un generale miglioramento, spostandosi: il 62% al 10° PR, il 29% al 25° PR e
una quota (circa I'8%) al 50° PR. Nel Gruppo di Controllo si collocano nella
prima fase (pre) un 66% di bambini in un range di rischio ed un 32% in una
richiesta di attenzione, nella seconda fase (post), se pur notevolmente
diminuiti, permangono alcuni bambini, 11%, al 5°PR, e parte del 99%

permangono o si spostavano ad una richiesta di attenzione.

Riconoscimento sillaba iniziale di parola

100% -~
90% -
80% -+
70% -
60% -
50% -+
40% -+
30% -+
20% +
10% -

0% -
pre

post pre post

W 5° percentile
@ 10° percentile
m 25° percentile

@ 50° percentile

Sperimentale Controllo

Grafico 2 - CMF riconoscimento sillaba iniziale di parola

In compiti di sintesi sillabica (fig.3) vi € una maggiore omogeneita della
distribuzione di partenza tra il Gruppo Sperimentale e quello di Controllo:
i1100% dei bambini del Gruppo Sperimentale si colloca in una fascia di

rischio, come pure nel Gruppo di Controllo si nota un 93% al 5° PR e una
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piccola quota, 7%, al 10°PR. Nella seconda fase (post), nel Gruppo
Sperimentale solo il 21% permane al 5°PR con una evoluzione verso il 10°
PR e una piccola quota di bambini, 12%, acquisiscono buone abilita si sintesi
sillabica collocandosi al 25° PR. | bambini del Gruppo di Controllo evolvono

per, 82%, verso il 10° PR, permangono al 5° PR il 18%.

Sintesi sillabica

100% -~

90% -+

80% -

70% -+

60% - | 5° percentile

m 10° percentile
50% - P
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40% -

@ 50° percentile

30% +

20% +

10% ~

0% -+
pre post pre post

Sperimentale Controllo

Grafico 3 - CMF sintesi sillabica

Anche per questa prova di segmentazione sillabica (grafico 4) é presente una
omogeneita di partenza: in entrambe i gruppi una quota consistente di
bambini si colloca nel range di rischio. Tuttavia, nella seconda fase (post) il
29% di bambini del Gruppo Sperimentale evolve verso una acquisizione di

tale abilita collocandosi al 25°PR e il restante 91% esce dalla fascia di rischio
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spostandosi nel range di attenzione. Anche il Gruppo di Controllo evidenzia un
netto miglioramento delle prestazioni; tuttavia, una quota minima, 11%, di

bambini permane al 5° PR.

Segmentazione sillabica

100%

90% -+

80%
70% -
60% - B 5° percentile
@ 10° percentile
50% - )
W 25° percentile
40% + @ 50° percentile
30%
20% -
10% -
0% -

pre post pre post

Sperimentale Controllo

Grafico 4 - CMF segmentazione sillabica

Nella prova di discriminazione di coppie minime (grafico 5), si presentano
prestazioni omogenee nei due gruppi nella prima fase (pre). Si rileva una
evoluzione in entrambi i gruppi, nella seconda fase (post), con una quota piu
consistente di bambini del Gruppo Sperimentale che si colloca all'interno di

una buona prestazione alla prova, raggiungendo per il 71% il 25° PR.
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Discriminazione coppie minime di parole

100%

90%

80%

70% -+

60%

50%

40%

30% +
20%

10% ~

0%

|

pre

post pre

Sperimentale

Controllo

post

m 5° percentile

m 10° percentile
W 25° percentile
@ 50° percentile

Grafico 5 - CMF discriminazione coppie minime di parole

Dal grafico 6, prova di discriminazione di coppie minime di non parole,

rispetto ad una generale omogeneita di partenza, il Gruppo Sperimentale al

re-test esce dal range di attenzione, con il 71% dei bambini che si colloca al

25° PR e il 29% al 50° PR. Il Gruppo di Controllo passa, nella seconda fase

(post) ad una percentuale alta, iI78% dei bambini, al 25° PR e solo una

piccola percentuale 21% si colloca ancora al 10°.
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Discriminazione coppie minime di non parole
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Grafico 6 - CMF discriminazione coppie minime di non parole

Sono state, inoltre, confrontate le differenze, all'interno dei gruppi,
dell'evoluzione delle prestazioni in compiti di consapevolezza fonologica fra i
bambini con famiglie di appartenenza non italiana (Gruppo Sperimentale N=8;
Gruppo di Controllo N=9), e quindi con minori sollecitazioni di tipo linguistico
all'interno del contesto familiare, rispetto ai bambini italiani (Gruppo
Sperimentale N=6; gruppo controllo N=9), piu “esposti”, fuori dal contesto
scolastico, alla possibilita di essere coinvolti, piu 0 meno consapevolmente, a
tali sollecitazioni linguistiche. Dall'analisi condotte, riferite sempre al campione
normativo della prova (CMF), non emergono differenze nell’andamento
dell'abilita osservata.

Il grafico 7 rappresenta il numero di errori, nelle due condizioni, pre e post
intervento educativo, nella prova di riproduzione differita di simboli grafici.

In entrambi i gruppi diminuiscono il numero di errori, questo decremento é
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piu evidente nel Gruppo Sperimentale. Le differenze fra i due gruppi sono

statisticamente significative.

AV1 semicerchi

10

o

s

7 O Pre
6 m Post
5 7 e — |
4

3

o

1

(0]

controllo sperimentale
p<0,01

Grafico 7- PRCR2 area analisi visiva: errori punteggio grezzo

Il grafico 8 rappresenta il numero di errori nella prova di riconoscimento, su
confronto, di lettere. Anche per questa prova si rileva una migliore
prestazione del Gruppo Sperimentale. Le differenze fra i due gruppi sono

statisticamente significative.

AV2 riconoscimento di lettere
10
o |
s |
7 @ Pre
6 B Post
5 |
4 |
3 |
2 |
1
(0]
controllo sperimentale
p<0,01

Grafico 8 - PRCR2 area analisi visiva- errori punteggio grezzo
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Dal osservazione del grafico 9, prova di denominazioni di oggetti, emerge
una omogeneita dei risultati di partenza (pre). Nella seconda fase (post) si
rileva una maggiore capacita di seguire una scansione sinistra-destra e di
denominazione rapida di figure, nei bambini del Gruppo Sperimentale
rispetto al Gruppo di Controllo. Le differenze fra i due gruppi sono

statisticamente significative.

SD1 denominazione oggetti (errori)

7 @ Pre

B Post

controllo sperimentale

p<0,01

Grafico 9 - PRCR2 area sinistra-destra - errori punteggio grezzo
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L'analisi del tempo di esecuzione della prova di denominazione di oggetti
(grafico 10) fa emergere una velocita molto simile tra il Gruppo

Sperimentale e quello di Controllo nella prima fase (pre); il decremento del

tempo, nella seconda fase (post) risulta maggiore per il Gruppo
Sperimentale. Le differenze fra 1 due gruppi sono statisticamente
significative.

SD1 denominazione oggetti (tempo)

100
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60 -
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40 4
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controllo sperimentale

p<0,01

Grafico 10 - PRCR2 area sinistra-destra — tempo sec.

Nella prova SD2 (grafico 11) si rileva una omogeneita di partenza, nelle
prestazioni dei bambini nei due gruppi, con un decremento degli errori del
Gruppo Sperimentale nella seconda fase (post). Le differenze fra i due

gruppi sono statisticamente significative.
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SD2 denominazione ogg. intr. (errori)
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Grafico 11 - PRCR2 area sinistra-destra - errori punteggio grezzo

Il grafico 12 evidenzia un andamento omogeneo nella prima fase (pre) in
entrambi i gruppi, e un lieve decremento maggiore nel gruppo sperimentale
rilevato nella seconda fase (post), presente, comunque se pur in maniera

minore, anche nel Gruppo di Controllo.

SD2 denominazione ogg. intr. (tempo)
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Grafico 12 - PRCR2 area sinistra-destra — tempo sec.



Il decremento degli errori, in un compito di ricerca di due lettere (grafico
13), se pur presente in entrambi i gruppi, € nettamente piu evidente nel

Gruppo Sperimentale.

SD3 ricerca due lettere (errori)

30

25 4

20 Om Pre
W Post

15 4

controllo sperimentale

p<0,01

Grafico 13 - PRCR2 area sinistra-destra - errori punteggio grezzo

I tempi di esecuzione, nel compito di ricerca di due lettere (grafico 14),
diminuiscono in entrambi i gruppi, con un lieve decremento maggiore nel
Gruppo Sperimentale. Tale differenza non risulta statisticamente

significativa.
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SD3 ricerca due lettere (tempo)
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Grafico 14 - PRCR2 area sinistra-destra — tempo sec.
Nel compiti di ricerca di sequenze di lettere (grafico 15) i due gruppi
migliorano, ma risulta piu rilevante il decremento degli errori nel Gruppo

Sperimentale. Le differenze fra 1 due gruppi sono statisticamente

significative.
SD4 ricerca sequenze TOC
14
12
10 @ Pre
W Post

o N » OO ®

controllo sperimentale

p<0,01

Grafico 15 - PRCR2 area sinistra-destra - errori punteggio grezzo



In un compito di ripetizione di non parole (grafico 16), non si rilevano
difficolta sia nelle prove somministrate nella fase pre, sia nella fase post.
Difatti, i risultati sono sovrapponibili. Non si rilevano differenze

statisticamente significative.

DURI1 ripetizione non parole

70

60 -

50 1 O Pre

Ml Post

20 -
10 -

controllo sperimentale

n.s.

Grafico 16 - PRCR2 area discriminazione uditiva e ritmo- risposte corrette

punteggio grezzo

Nella prova che analizza le abilita di consapevolezza fonologica, si nota un
maggiore incremento di risposte corrette nella fase finale nel gruppo
sperimentale (grafico 17). Le differenze fra i due gruppi sono statisticamente

significative.
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Grafico 17 - PRCR2 area discriminazione uditiva e ritmo- risposte corrette
punteggio grezzo

In una prova di memoria uditiva immediata non si rilevano difficolta
specifiche in tutte e due le fasi; e presente comunque, in entrambi i gruppi
un incremento positivo nella fase di controllo finale. La differenza non e

statisticamente significativa (grafico 18).

MUSFU1 span-4
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9 |
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6 | M Post
5 ]
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n.s.
Grafico 18 - PRCR2 area di memoria uditive sequenziale e fusione uditiva -
risposte corrette punteggio grezzo
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Nella prova di fusione di sillabe (grafico 19), emerge un maggiore
miglioramento, in termini di incremento delle risposte corrette, del Gruppo
Sperimentale rispetto al Gruppo di Controllo nella fase di valutazione finale.

Le differenze fra i due gruppi sono statisticamente significative.

MUSFUZ2 fusione sillabe

20
18
16
14
12

O Pre

[l Post

oN PO

controllo sperimentale

p<0,01
Grafico 19 - PRCR2 area di memoria uditive sequenziale e fusione uditiva -

risposte corrette punteggio grezzo

Nella prova di globalita visiva (grafico 20) emerge un decremento degli
errori in entrambi i gruppi rispetto alla prima fase (pre). Tuttavia, i bambini
del Gruppo Sperimentale eseguono in maniera piu accurata il compito
commettendo un numero minore di errori, nella fase post, rispetto al Gruppo

di Controllo. Le differenze fra i due gruppi sono statisticamente significative.
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Grafico 20 - PRCR2 area della globalita visiva — errori punteggi grezzi

Dalle analisi statistiche (tabella 1) condotte sui risultati nelle prove PRCR2,
per valutare la significativita delle differenze pre-post, emergono i seguenti
risultati: 1) a livello within-subjects, in quasi tutte le prove somministrate
(tranne che in quella di ripetizione di non parole — DUR 1), sono emerse
differenze statisticamente significative tra le due condizioni; 2) anche a
livello between-subjects, valutando dunque le differenze pre-post tra i due
Gruppi di studio sui prerequisiti strumentali di base della letto-scrittura, sono
emerse differenze statisticamente significative nella maggior parte delle
prove, tranne in quelle del tempo di esecuzione della prova di
denominazione di figure, della ripetizione di non parole e nella prova di

memoria uditiva (tabella 1).
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Differenze Pre-Post within-subjects Differenze Pre-Post between-subjects
Variabile Df F sig. Variabile df F sig.
AV1 1;30 | 161,46| p<0,01 AV1 1,30 | 27,09 | p<0,01
AV?2 1;30 68,52 | p<0,01 AV?2 1;30 | 11,36 | p<0,01
SD1 1;30 | 47,15| p<0,01 SD1 1;30 | 5,11| p<0,01
SD1_tempo 1;30 48,41 | p<0,01 SD1_tempo 1;30 | 16,86 | p<0,01
SD2 1;30 69,58 | p<0,01 SD2 1;30 7,50 | p<0,01
SD2_tempo 1;30 84,55 | p<0,01 SD2_tempo 1;30 | 10,61 | p<0,01
SD3 1;30 | 181,72 | p<0,01 SD3 1;30 | 24,77 | p<0,01
SD3_tempo 1;30 66,69 | p<0,01 SD3_tempo 1;30 1,42 0,242
SD4 1;30 | 116,09| p<0,01 SD4 1;30 | 12,05| p<0,01
DUR1 1;30 2,28 0,142 DUR1 1;30 0,12 0,728
DUR2 1;30 | 184,83| p<0,01 DUR2 1;30 | 43,44 | p<0,01
MUSFU1 1,30 18,46 | p<0,01 MUSFU1 1;30 0,29 0,595
MUSFU2 1;30 | 275,16 | p<0,01 MUSFU2 1,30 | 39,34 | p<0,01
GV2 1;30 | 152,14 | p<0,01 GV2 1;30 7,81 | p<0,01

Tabella 1 - ANOVA per misure ripetute (Kuskal-Wallis)

Dall'analisi del grafico 21, prova di riproduzione di semicerchi, emerge una
netta riduzione degli errori nella seconda fase  (post) del Gruppo
Sperimentale, che si colloca molto vicino alla media del campione normativo,

rispetto al Gruppo di Controllo.
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Confronto pre-post GS-GC - A V: semicerchi
(tra medie totali ERRORI punti t)

W GS-GC pre
OGS-GC post

errori

gruppi
Grafico 21 - PRCR2 area analisi visiva: semicerchi - punti T. errori

Anche nella prova di riconoscimento di lettere su confronto visivo, il Gruppo
Sperimentale nella fase post diminuisce nettamente gli errori collocandosi ad

un punteggio piu vicino alla media della popolazione (grafico 22).

Confronto pre-post GS-GC - A V: riconoscimento lettere
(tra medie totali ERRORI punti t)

B GS-GC pre
OGS-GC post

errori

gruppi

Grafico 22 - PRCR2 area analisi visiva: riconoscimento di lettere - punti T.

errori

102



Nella denominazione di oggetti (grafico 23) si nota che nella prima fase
(pre), sia il Gruppo Sperimentale, sia il Gruppo di Controllo, sono distanti
dalla media del campione normativo. Nella seconda fase (post), vi € in

entrambi i gruppi un miglioramento, piu evidenti nel Gruppo Sperimentale.

Confronto pre-post GS-GC - S D: denominazione oggetti
(tra medie totali ERRORI punti t)

BGS-GC pre
OGS-GC post

errori

gruppi

Grafico 23 - PRCR2 area sinistra-destra - punti T. errori
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I tempi nella prova di denominazioni di oggetti diminuiscono in entrambi i
gruppi dalla prima fase (pre) alla seconda fase (post). Il Gruppo

Sperimentale si colloca ad un punteggio vicino alla media del campione

normativo (grafico 24).

Confronto pre-post GS-GC - S D: denominazione oggetti
(tra medie totali TEMPI punti t)

BGS-GC pre
OGS-GC post

gruppi

Grafico 24 - PRCR2 PRCR2 area sinistra-destra - punti T. tempo sec.
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Dal grafico 25 (denominazione oggetti intrecciati) si rileva che nella prima
fase (pre), entrambi gruppi non si discostavano dalla media del campione
normativo. Tuttavia, i risultati ottenuti dai bambini del Gruppo Sperimentale
nella seconda fase (post) evidenziano una diminuzione maggiore di errori

rispetto al Gruppo di Controllo.

Confronto pre-post GS-GC - S D: denominazione oggetti intrecciati
(tra medie totali ERRORI punti t)
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Grafico 25 - PRCR2 area sinistra-destra - punti T. errori
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Nei tempi di esecuzione della prova di denominazione di oggetti intrecciati si
rileva un punteggio iniziale, di entrambi i gruppi, vicino alla media del
campione normativo. Nella seconda fase (post), emerge un miglioramento di

tutte e due i gruppi piu evidente nel Gruppo Sperimentale (grafico 26).

Confronto pre-post GS-GC - S D: denominazione oggetti intrecciati
(tra medie totali TEMPI punti t)

BGS-GC pre
0O GS-GC post
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gruppi

Grafico 26 -PRCR2 area sinistra-destra - punti T. tempi sec.
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Il grafico 27, relativo alla prova di ricerca di due lettere, fa emergere un
miglioramento nelle prestazioni di entrambi i gruppi. Tuttavia, solo il Gruppo

Sperimentale, nella seconda fase (post), si colloca nella media del campione

normativo.

Confronto pre-post GS-GC - ricerca 2 lettere
(tra medie totali ERRORI punti t)
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errori
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Grafico 27 - PRCR2 area sinistra-destra - punti T. errori
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Le prestazioni dei due gruppi rispetto al tempo di esecuzione del compito di
ricerca di due lettere sono nettamente migliorate dalla prima fase (pre) alla
seconda fase post (grafico 28). Tuttavia, si registra, anche in questa prova,

un miglioramento, se pur lieve, raggiunto dal Gruppo Sperimentale.

Confronto pre-post GS-GC - ricerca 2 lettere
(tra medie totali TEMPO punti t)

B GS-GC pre
OGS-GC post

tempo

gruppi

Grafico 28 - PRCR2 area sinistra-destra - punti T. tempo sec.
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Le prestazioni registrate, in un compito di ricerca di sequenze di lettere, in
entrambi i gruppi nella prima fase (pre), risultano sovrapponibili e non
distanti dalla media della popolazione di riferimento. Nella seconda fase
(post), si colloca pienamente nella media il Gruppo Sperimentale e poco

distante dalla media il Gruppo di Controllo (grafico 29).
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Grafico 29 - PRCR2 area sinistra-destra - punti T. errori
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Entrambi i gruppi, in una prova di ripetizione di non parole si collocano
pienamente nella media del campione di riferimento nella prima fase (pre).
Le prestazioni ottenute nella seconda fase (post) evidenziano

un’ottimizzazione di tale abilita (grafico 30).

Confronto pre-post GS-GC: Ripetizione Non Parole
(tra medie totali CORRETTE punti t)
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Grafico 30 - PRCR2 area discriminazione uditiva e ritmo-punti T risposte

corrette
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La prova si riferisce alla abilitd di consapevolezza fonologica. Dal grafico 31
appare evidente la netta evoluzione positiva, nella seconda fase (post), del
Gruppo Sperimentale rispetto al Gruppo di Controllo che, comunque, si

colloca all'interno della media della popolazione.

Confronto pre-post GS-GC: Segmentazione
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Grafico 31 - PRCR2 area discriminazione uditiva e ritmo-punti T risposte

corrette
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| risultati nella prova di memoria uditiva (grafico 32) evidenziano delle
prestazioni nella media della popolazione gia presenti nella prima fase (pre),
con un incremento positivo, registrabile in entrambi i gruppi, nella seconda

fase (post).

Confronto pre-post GS-GC: Span 4
(tra medie totali CORRETTE punti t)

56,00~

55,00

54,00

53,00

B GS-GC pre

corrette 52,00 Gs OGS-GC post

GC
51,00

50,00
49,00

48,00
gruppi

Grafico 32 - PRCR2 area di memoria uditive sequenziale e fusione uditiva —

punti T risposte corrette
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Il grafico 33 rappresenta le prestazione dei due gruppi nella prova di fusione
di sillabe in parole. Dall’analisi dei risultati, del'andamento dalla prima alla
seconda fase, si rileva un incremento di entrambi i gruppi. Tuttavia solo il
Gruppo Sperimentale, nella seconda fase (post), si colloca all'interno della

media del campione di riferimento.
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Grafico 33 - PRCR2 area di memoria uditive sequenziale e fusione uditiva —

punti T risposte corrette
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Infine,in un compito di globalita visiva, le prestazioni dei due gruppi, nella
prima fase (pre), si collocano all’interno dei valori medi del campione di
riferimento. Nella seconda fase post, si rileva un miglioramento

sovrapponibile in entrambi i gruppi (grafico 34).

Confronto pre-post GS-GC: Elefante
(tra medie totali ERRORI punti t)
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Grafico 34 - PRCR2 area globalita visiva - punti T risposte errori
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Follow up

Nel corso del mese di maggio 2009 sono state somministrate le prove M7%°,
a tutti i bambini inclusi nella ricerca che avevano proseguito il ciclo della
primaria nella stessa scuola (Arvalia).

E’ stato possibile monitorare 10 bambini del Gruppo Sperimentale e 14 del
Gruppo di Controllo. Le prove hanno potuto fornire una prima analisi dei
processi di acquisizione della decodifica del testo.

Dai risultati delle prove & emerso che 8 dei bambini del Gruppo Sperimentale
si collocano all'interno della fascia di prestazione sufficiente,; 2 bambini nella
fascia di richiesta dattenzione. Del Gruppo di Controllo, 9 bambini si
collocano nella fascia di prestazione sufficiente; 4 bambini nella fascia di
richiesta dattenzione e un bambino nella fascia di richiesta di intervento

immediato.

3.5 Discussione dei dati

Il presente lavoro si é focalizzato sullandamento dell’evoluzione dei
prerequisiti strumentali della letto-scrittura. | dati emersi suggeriscono che
un programmazione educativa, basata su una preliminare valutazione delle
aree di intervento delle abilitd strumentali di base per I'acquisizione della
letto-scrittura, puo avere un’efficacia maggiore, rispetto ad un approccio
didattico aspecifico. Cio in modo particolare su quei bambini che presentano
delle permeabilita in tali competenze. Infatti, se pur dallandamento dei due
gruppi, Sperimentale e di Controllo, emerge sempre un’evoluzione positiva in
tutte le aree di intervento, i bambini inclusi nel Gruppo Sperimentale hanno

evidenziato prestazioni significativamente migliori nello svolgimento delle

%0 Sj veda descrizione strumenti pp. 68-69.
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prove finali, in modo particolare nelle aree che valutavano le abilita di
consapevolezza fonologica.

Tale risultato € probabilmente in parte attribuibile ad un’attenzione
maggiormente rivolta, all'interno della programmazione della scuola
dell'infanzia, allimplemento delle abilita di tipo visuo-percettivo e prassico-
motorie, rispetto ad attivita inerenti la sfera linguistica, come quelle di
consapevolezza fonologica. Un’attenzione esplicita e strutturata ad una
analisi dei suoni del linguaggio permette un’evoluzione positiva di tali abilita,
che sappiamo essere dei precursori importanti per la successiva acquisizione
del codice alfabetico.

E interessante notare che non sono emerse differenze nell’evoluzione delle
abilita fonologiche fra bambini appartenenti a famiglie di nazionalita non
italiana e bambini italiani. L'ipotesi interpretativa di questi dati potrebbe
essere che, in presenza di una buona conoscenza della lingua italiana, la
poca sollecitazione su un piano linguistico del contesto familiare, dove non si
usa l'italiano come lingua principale, non determini situazioni di svantaggio
nell'acquisizione delle abilita metafonologiche, laddove la scuola permetta al
bambino di essere esposto ad un percorso educativo che lo solleciti ad una
attenzione esplicita ai suoni del linguaggio.

Infine, i risultati del follow up vanno interpretati come un monitoraggio di
una prima fase di acquisizione del codice alfabetico. Infatti, non e possibile
avanzare alcuna ipotesi di DSA, in una fase ancora cosi precoce. Pur
tuttavia, € molto importante continuare a seguire con molta attenzione quei
bambini che hanno presentato delle iniziali difficoltd di acquisizione della
lettura strumentale (decodifica), tenendo presente, comunque, che nelle

prime fasi di sviluppo (che coincidono ai primi due anni della scuola
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primaria) i bambini possono avere tempi differenti di acquisizione nei

processi di apprendimento del codice scritto.

3.6 Considerazioni conclusive

Partire dalla storia della scrittura e stato molto importante per comprendere
il lungo percorso svolto dai nostri antenati sulla riflessione, sempre piu
analitica, sui suoni del linguaggio orale, per approdare a quella che e stata
una grande conquista culturale: linvenzione del codice alfabetico. E’
fondamentale, infatti, comprendere che la mente umana non ha una
predisposizione genetica alla letto-scrittura ma che, grazie alla plasticita
cerebrale, si “adatta” ad essere educata al codice alfabetico, attivando
collegamenti con varie strutture del cervello per le quali 'uomo é
geneticamente predisposto, come il linguaggio, la vista, l'attenzione o la
memoria.

La complessita dell'attivazione cerebrale nell’atto del leggere e dello scrivere
ci fa comprendere quanti sistemi e funzioni siano coinvolti quando decidiamo
di leggere una pagina di un giornale o di scrivere una lettera.

La comprensione di tutto cio e fondamentale quando si parla di disturbi
specifici dell'apprendimento, come la dislessia o la disortografia. Difatti, non
si puo prescindere da una approfondita conoscenza di come la mente umana
funzioni se si vogliono dare delle risposte adeguate a tutti gli studenti che si
confrontano ogni giorno nelle scuole con questi disturbi.

Le storie di Mabel e di Stefano sono state inserite in questo progetto di
ricerca proprio per fare riflettere su cosa accade quando non si conosce il
problema, e su quante risposte sbagliate si possono dare; risposte che
possono determinare, in questi studenti, un grande limite nella realizzazione

del proprio progetto di vita.
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Da guesta premessa € partito il presente lavoro di ricerca, che ha voluto
dare un modesto contributo all’attenzione da rivolgere, in modo particolare,
a percorsi educativi di prevenzione nei cicli scolastici precedenti
allalfabetizzazione formale. E emersa, inoltre, I'importanza di affiancare
allinsostituibile esperienza e conoscenza che le insegnanti hanno dei loro
bambini, strumenti piu specifici, che permettano loro di svolgere un percorso
di formazione rispondente alle esigenze di ogni singolo bambino.

Gli obiettivi futuri della ricerca saranno quelli di verificare se un’attivita
rivolta a tutto il gruppo classe possa agevolare quei bambini che evidenziano
particolari permeabilitd nelle abilita di prerequisito della letto-scrittura.
Sarebbe utile trasmettere questa esperienza alle insegnanti, attraverso
specifici corsi di formazione, al fine di sperimentare il percorso educativo suli
pre-requisiti strumentali della letto-scrittura su un piu ampio campione di

bambini dell'ultimo anno della scuola dell'infanzia.

118



Bibliografia

Albanese O. Metacognizione ed educazione, Ed. Franco Angeli, Milano,
2003.

Biancardi A., Disturbi di apprendimento nell’eta scolare e successivi esiti
sociali, Bambino incompiuto, n.3, 1991, pp.91-102.

Biancardi A., Milano G. Quando un bambino non sa leggere., Ed. Rizzoli,
Bologna, 2003.

Brizzolata D., Stella G., La dislessia evolutiva. In : Sabbadini G. (a cura di)
Manuale di neuropsicologia dell’eta evolutiva, Zanichelli, Bologna, 1995.
Camaioni (a cura di). Psicologia dello sviluppo e del linguaggio. Bologna,
Ed. il Mulino, 2001.

Cardona G., Antropologia della scrittura, Ed. Loescher, Torino 1987.

Caselli M. C., Casadio P., // primo vocabolario del bambino, Ed. Franco
Angeli, Milano, 1995.

Celi F., Alberti C., Lagana M. C., Avwiamento alla lettura, Ed. Erickson,
Trento, 1996.

Cocchiaro C., Sapio A., Starace F., Indici predittivi dell apprendimento
della capacita di lettura: studio longitudinale, Psichiatria dell'Infanzia e
dell’Adolescenza, vol.65, 1988, pp. 753-766.

Cohen Y., The Transmission and Reception of Mesopotamian Scholarly text
at The City of Emar, Universita di Harvard, 2003, tesi inedita. In: Wolf M. (a
cura di) Proust e il Calamaro. storia del cervello che legge. Milano, Ed. V&P,
2009. (Ed. or. Proust and the Squid. The story and science of the reading
brain, 2007).

Cornoldi C., Le difficolta di apprendimento a scuola, Ed. 1l Mulino, Bologna,

1999.

119



Cossu G., Shankweiler D., Liberman 1., Tola G., Katz L., Awarness of
phonological segments and reading ability in italian children, Aplied
Psycholinguistics, 9, 1988, pp. 1-17.

Cowder R. G., Wagner R. K., Psicologia della lettura, Ed. il Mulino,
Bologna, 1988.

Daniels P., Bright W., The World’s Writing Systems, Oxford Press, New
York, 1996.

De Beni R., Cisotto L., Carretti B., Psicologia della lettura e della
scrittura. Ed. Erickson, Trento, 2001.

Fabbro F., Neuro pedagogia delle lingue. Come insegnare le lingue ai
bambini, Ed. Astrolabio, Roma, 2004.

Ferraboschi L., Meini N., Strategie semplici di /lettura, Trento, Ed.
Erickson, 1993.

Ferrerio E., Teberosky A., La costruzione della lingua scritta nel bambino,
Ed. Giunti-Barbera, Firenze 1985. (Ed. or. Los sistemas de escritura en el
desarrollo del nino, 1979).

Frith U., Beneath surface of developmental dyslexia. In: Patterson K.,
Marshall J.e Coltheart M. (a cura di), Surface dyslexia and surface
aysgraphia, London, Routledge and Kegan Paul, 1985. In: Stella G., Di Blasi
F., Giorgetti W., Savelli E. (a cura di) La valutazione della dislessia, Ed. Citta
Aperta, Roma, 2003.

Levi G., Penge R., Prevenzione dell’handicap e prevenzione delle disabilita
ai sviluppo in eta evolutiva. In: Linea per una politica di prevenzione
dell’handicap, Centro Studi del Ministero della Sanita (a cura di), Ed. ISES,
Roma, 1989, n. 8-9 pp. 29-37.

Lieberman L.Y. et al., Explicit syllable and phoneme segmentation in the
young children, Journal of Experimental Child Psychology, n. 18,1974, 1989,
pp. 201-212.

120



Marconi L., Ott M., Pesenti E., Ratti D., Tavella M., Lessico Elementare.
Dati statistici sull’italiano letto e scritto dai bambini delle elementari, Ed.
Zanichelli, Bologna, 1993.

Martini A., Le difficolta di apprendimento della lingua scritta: criteri di
diagnosi e indirizzi di trattamento, Ed. Del Cerro, Pisa, 1995.

Mauguel A., Una storia della lettura, Ed. Mondadori, Milano, 1997.
Mazzoncini B., Musatti L., La strada maestra. | disturbi di apprendimento
e la formazione degli insegnanti, Ed. La Nuova Italia Scientifica, Roma,
1995.

Mazzoncini B., Freda M. F., Cannarasa C., Sordellini A., Prevenzione
dei disturbi specifici dell' apprendimento nella scuola materna: ipotesi per
una batteria di screening, Psichiatria dell'Infanzia e dell’Adolescenza, vol.63,
n.2, 1996, pp. 227-245.

Morais J., Alegria J., Content A., The relationship between segmental
analysis and alphabetic literacy: An intaractive view, Cahiers de Psichologie
Cognitive, n.7, 1987, pp. 415-438.

Olson D., From Utterances to text: the bias of language in speech and
writing, Harvard Educational Rewiew, n.47, 1993, p. 49.

Ong. W. J., Oralita e scrittura. Le tecnologie della parola, Ed. 11 Mulino,
1986, p. 119. (Ed. or., Orality and Literacy. The Technologizing of the Word,
1982).

Orsolini M. Imparare a leggere. In: C. Pontecorvo (a cura di), Psicologia
dell’Educazione, Ed. 1l Mulino, Bologna, 1999.

Orsolini M., // suono delle parole. Percezione e conoscenza del linguaggio
nei bambini, Ed. La Nuova Italia, Milano, 2000.

Orsoline M., Fanari. R., Serra G. et al., Primi progressi
nellapprendimento della lettura: una riconsiderazione del ruolo della

consapevolezza fonologica, Psicologica clinica e dello sviluppo, n.3, 2003.

121



Patton J. R., Polloway E. A., Learning Disabilities: the challenge of
Adulthood, Journal of Learning Disabilities, n.45, 1992, pp. 410-415.
Perotta E., Brignola M., Giocare con le parole, Ed. Erickson, Tranto, 2000.
Pinto G., Dal linguaggio orale alla lingua scritta.: continuita e cambiamento,
Ed. La nuova ltalia, Firenze, 1993.

Pinto M. A., Candilera G., La valutazione del primo sviluppo
metalinguistico, Ed. Franco Angeli, Milano, 2000.

Pinto G., Bigozzi L. (a cura di), Laboratorio di lettura e scrittura, Ed.
Erickson, Trento, 2002.

Pontecorvo C., Fabbretti D., Apprendere un sistema di scrittura,
apprendere una lingua scritta. In: Pontecorvo C. (a cura di), Manuale di
Psicologia dell'educazione, Ed. 1l Mulino, Bologna, 1999.

Proust M., Del piacere di leggere, Ed. Passigli, Firenze, 1997. (ed. Or. Sur
/a Lecture, 1905)

Sabbadini G. (a cura di), Manuale di Neuropsicologia dell’eta evolutiva. Ed.
Zanichelli, Bologna, 1995.

Solomon N., / Bambini e la lettura. Guida per genitori e insegnanti. Ed.
Armando, Roma, 1997. (Ed. or. Help your child reading, Cambrige University
Press, 1990).

Stella G., Cerruti Biondino E., La dislessia evolutiva lungo larco della
scolarita obbligatoria. In: Vicari S., Caselli M.C. (a cura di), / Disturbi dello
Sviluppo. Neuropsicologia clinica e Ipotesi riabilitative, Ed. 11 Mulino,
Bologna, 2002.

Stella G., Biancardi A., La dislessia in eta preadolescenziale. Relazione
presentata al convegno “/ disturbi  dellapprendimento in eta
preadolescenziale’. Pisa, 1992.

Stella G., Apolito A., Lo screening precoce nella scuola elementare, Ed.

Erickson, Trento, 2004.

122



Stuart M., Coltheart M., Does reading develop in a sequence of stage?
Cognition, n.30, 1988, p.p.139-181.

Tracate E., Corcella P. R., Tretti A., Qualita della scuola materna:
Vantaggi nell'appliacazione all'intera classe di interventi predisposti per un
piccolo gruppo di bambini a “rischio” al fine di potenziare i prerequisiti degli
apprendimenti di base, Atti del XI Congresso Nazione AIRIPA, 2000.
Tressoldi P. E., Vio C., Diagnosi der disturbi dell'apprendimento scolastico.
Ed. Erickson, Trento, 1996.

Tressoldi P. et al., Valore predittivo della consapevolezza fonemica sul
livello di lettura e scrittura nel primo anno di scuola elementare, Giornale
Italiano di Psicologia, n.2, 1989, pp.279-292.

Tretti M. L., Terreni A., Corcella R., Materiali IPDA per la prevenzione
delle difficolta di apprendimento, Strategie e interventi, Ed. Erickson, Trento,
2002.

Halliday M., Lingua parlata e lingua scritta, Ed. La nuova lItralia,
Firenze,1985.

Havelock E. A., La Musa impara a scrivere. riflessioni, sulloralita e
l'alfabetismo, Ed.Laterza, Roma, 1995, p.140.

Havelock E. A., Origin of western literacy, University of Ghicago Press,
Chicago, 1963, p.63. In: Havelock E. A., La Musa impara a scrivere:
riflessioni, sull'oralita e l'alfabetismo, Ed.Laterza, Roma, 1995.

Job R., Apprendimento delle lettura e della scrittura.: analisi critica di due
modelli, Rassegna di Psicologia, XXII, 1993, pp.49-60.

Vicari S., Caselli M. C., / Disturbi dello sviluppo, Ed. Il Mulino, Bologna,
2002.

Vygotskij L., Pensiero e linguaggio, Ed. Giunti, Firenze, 2007. (Ed. or.
Thought and Launguage, a cura di Hanfmann E., Vakar G., 1956).

123



Wolf M., Bowers P. G., e Biddle K., Naming-speed processes, timing, and
reading. a conceptual review. Journal of Learning Disabilities, 33, 2000, pp.
387-407.

Wolf M., Proust e il Calamaro: storia del cervello che legge, Ed. V&P,
Milano, 2009. (Ed. or. Proust and the Squid. The story and science of the
reading brain, 2007).

Bibliografia Test

Bortolini U., PFLI - Prove per la valutazione fonologica del linguaggio
infantile, Ed. Del Cerro, Pisa, 2004.

Cornoldi C., Colpo G., Prove di Lettura MT per la Scuola Elementare.
Firenze, Organizzazioni Speciali, 1996.

Cornoldi C., Miato L., Molin A., Poli S., PRCR2- Prove di Prerequisito per
la Diagnosi delle Difficolta del Lettura e Scrittura. Ed. Organizzazioni Speciali,
Firenze, Ed 1999.

Marotta L., Trasciani M., Vicari S., CMF - Valutazione delle competenze

metafonologiche, Ed. Erickson, Trento, 2004.

124






Appendice n. 8b

Esempio di segni e simboli, di maggiore complessita, da utilizzare per la copia
differita.

|V

A

A

|V
< >




Appendice n. 1

Tabella 5
Valori di riferimento, distinti per classe, per le prove criteriali
Fasce scolastiche SM 1 2 3 4 5
Area AV
AV 1 (semic. 1 e 2) errori: <8 <6
AV 2 (semic. 2 e 3) errori: <6 <5 <4 <3 <2
AV 3 (ricon. di lettere): >7 =10
Area SD
SD 1 (denom.) secondi: s 60
SD 2 (den. ogg. intr.)
errori con tempo < di 90" 9 7 5 4 3 2
SD 3 (ricerca due lettere)
errori nel tempo: <9/220" 8/210" 6/180" 5/120" 4/120" 4/120
SD 4 (ric. seq. TOC)
(TOC 1) errori: <6
(TOC 2) errori: <7
(TOC1,2,3)
tot. errori nel tempo*: <25/500" <16/350" <10/300" <8/220" <7/220"
Area DUR
DUR 1 (rip. par. s. senso): >42
DUR 2 (segmentazione): >35 >54
Area MUSFU
MUSFU 1 (span-4)**: 4 13 14 15 16 17
MUSFU 2 (fusione sill.): >12  >14
MUSFU 3 (fusione fon.): 30 43 46 48 50
Area IVU
IVU 1 (ric. lett. scr. i. m. diversi)
errori nel tempo: <3/100" 3/95"  2/90"  2/80"  2/70"
IVU 2 (lett. non-par.) errori: 3 3 2 2
Area GV
GV 1 (lett. parole) errori: 7 6 5 )
GV 2 (“elefante” PRCR 14)
errori nel tempo: 25/400" 20/300" 6/170" 2/105" 1/105"  1/90"
GV 3 (“cane”)
errori nel tempo: 12/250" 6/200" 4/180" 3/130" 3/120"

* Per la scuola materna non viene indicato il criterio relativo alla somma delle tre sequenze in quanto non €
consigliabile la somministrazione della terza sequenza, data |'eta.
** Lo span per la scuola materna riguarda solo la modalita uditivo-orale.

Nota. Con errori si intendono gli errori veri e propri e le omissioni. Tutte le prove per le quali non sono indicati i
criteri relativi alle classi 2*, 3%, 4* e 5" si intendono non adatte a bambini frequentanti quelle classi. Tuttavia,
qualora si presentassero casi con difficolta molto gravi, si pud confrontare la prestazione del soggetto con quelle
tipiche ottenute da bambini di scuola materna o di 1' elementare.
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Appendice n.2

| Consegna: «Ascoltami bene, perché ora ti dird una parola a pezzettini e tu
| dovrai indovinare che parola é. Ti faccio un esempio: se io dico CA-NE, tu dovrai
dirmi CANE. E tutto chiaro? Iniziamo.»

. . o Sintesi”

1. SOLE | |
2 MELA | |
i 3. LUNA |
: 4. TOPO
| ' 5. PANE ‘
' 6. MATITA |
i 7. CAROTA

8 SAPONE | |
| 9. GELATO |
0. CAMERA

11, CUCINA

12.  TELEFONO ||

| 13. PATATINE

14, REGALINO - ’,



Appendice n.3
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- Consegna: «Ascoltami bene. Tu sai cosa & una rima? Si ha una rima quando una |
| parola ha lo stesso suono di un’altra; due parole fanno rima se finiscono nello
stesso modo, con lo stesso suono. Per es. GIORNATA fa rima con LIMONATA,
PASSEGGIATA e ARANCIATA (finisce come limonata, passeggiata e aranciata).
Hai capito bene? Facciamo una prova: guarda queste figure e stai attento.»

' PINO

1. SACCO :
TORO............ PACCO............ CALZA............ .
2. FESTA :
RIDE............ TESTA............ ] | /. — |
3.  VASO
; NASO............ PIANTA............ RUOTA............
|
| 4. CANE
' PECORA............ PANE............ CAPPERID: oo sviinans
5.  PALLINA
BIRMIE: v BANANA............ GALLINA............
6. BALLO
CORRERE............ GALLO............ PINO............
7.  FAVOLA
TAVOLA. ........... SEDIA............ 517 ) A

(continua)
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Appendice n. 7

7

| Consegna: «Ascoltami bene: ora ti dird delle parole e tu dovrai dirmi se sono '
uguali o no. Facciamo un esempio: se io ti dico PANE — CANE, sono uguali, si |

| ono? E se ti dico PANE — PANE? Hai capito bene? Iniziamo.»

10.

Es

12

13.

14,

POLLO
MANO
FINO
POLLO
LANA
TOPO
CALLO
VINO
TASSA
CALLO
MANGIA
LANA
TITO

MALE

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

MARE
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| Consegna: «Ascoltami bene: ora ti dird una parola e tu dovrai dirmi quale fra le
| altre tre comincia allo stesso modo. Facciamo qualche prova per vedere se hai

capito: qual & la parola che comincia come pipa: torta, macchina, pistola. La
| risposta giusta & Plstola perché comincia con Pl come Plpa».

PIPA
ORI s RRACCHINA s PISTOLA....... ' SO

«Hai capito? Bene, ora iniziamo.»

1. CAVALLO

| |
BICCHIERE............. PERM:sssasussss CAPPOTTO.............
N |
| 2. PANINO ;
] MANO............ PALLA............ CASA............ 3
|| 3. BICCHIERE i
| BICICLETTA............ MATITA............ CAVALLO............. |
| 4. MANO |
CANE............ MATITA............ SOLE..c..c....
| 5. NAVE |
| PERA......c.... NASD:.cs5i5555 (62 c NTT—— |
|1
; i 6. DIVANO
| FIORE............ MOTO............. DITO............
| 7. TAPPO
|| CAROTA............ TR ————— L. Ko —
i - o - (continua}

Appendice n. 4



Appendice n. 5
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Consegna: «Ascoltami bene perché ora ti dird una parola tutta insieme e tu
dovrai ripetermela a pezzettini. Ti faccio un esempio: se io dico CANE, tu dovrai
dirmi CA-NE. E tutto chiaro? Iniziamo.»

Segmentazione

1. SOLE |
2. MELA
3. LUNA | |
4. TOPO |
|5 PANE ll
6. MATITA
7. CAROTA | 1
'8 SAPONE | |
9. GELATO |
10 CAMERA
| ' 11, CUCINA
12, TELEFONO
|

13.  SALUTARE r |

' |14, REGALINO | |
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Appendice n. 6

. Consegna: «Ascoltamibene: ora ti dird delle parole che non esistono e tu dovrai
- dirmi se sono uguali o no. Facciamo un esempio: se io ti dico PADE — FADE,
| sono uguali, si o no? E se ti dico ZANE — ZANE? Hai capito bene? Iniziamo.»

| 10.

11,

2

13.

14.

PACA
BATA
PASE
FAMI
VALA
LETA
TOCO
CILA
GIPI
MUNO
CANO
LACO
SALU

SEBA

BACA
PATA
PASE
VAMI
VALA
LEDA
DOCO
GILA
GIPI
NUNO
CAMO
RACO
SALU

ZEBA




Appendice n. 8a

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

SCHEDA PER L’ESAMINATORE

Nome Cognome Classe

Eta Data della somministrazione Data di nascita

—_

. Sintesi sillabica
Coppie minime di parole .
Ricognizione di rifne

Coppie minime di non parole

. Riconoscimento sillaba iniziale di parola

o o A W N

. Segmentazione sillabica

Profilo individuale

<h? <10°  11°-25° | 26°-50°
Ricognizione di rime
<5 <10°  11°25° | 26°50° |

Riconoscimento sillaba
iniziale di parola

© 2004, Marotta, Trasciani e Vicari, Test CMF - Valutazione delle competenze metafonologiche, Trento, Erickson

<5° <10°  11°-25° | 26°-50°
Sintesi sillabica

< <1 e 260500
Segmentazione sillabica

=52 <10° 11°-25°  26°-50°

Coppie minime di parole

= T s <ir e e
Coppie minime di non parole




Appendice n. 9

Esempio di simboli per il confronto visivo. Il bambino deve individuare, fra quattro
alternative, il simbolo uguale a quello nel riquadro.

AR L AV
© Q0 O O ©

XX X X X

NN N/




Appendice n.10

Esempio di matrice di oggetti distanziati che il bambino deve denominare seguendo
la direzionalita sinistra-destra e alto-basso, procedendo piu velocemente possibile.




Appendice n.11

Esempio di matrice di oggetti che il bambino deve denominare seguendo la
direzionalita sinistra-destra, alto-basso, procedendo il velocemente possibile.




Appendice n.12

Esempio di matrice di figure di dimensioni piu ridotte e meno distanziate tra loro che
il bambino deve denominare piu velocemente possibile seguendo la direzionalita
sinistra-destra e alto-basso.

Appendice n.13

Esempio di matrice di figure con dimensioni e distanza tra le immagini ancora piu
ridotte che il bambino deve denominare il piu velocemente possibile e seguendo la
direzionalita sinistra-destra e alto-basso.
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Appendice n.14

Esempio di matrice dove alcune figure sono leggermente sovrapposte I’una all’altra,
che il bambino deve denominare procedendo da sinistra a destra e dall’alto verso il
basso, piu velocemente possibile.




Appendice n.15

Esempio di matrice di figure distanziate: il bambino deve porre un segno su tutte le
“casette” che trova procedendo il piu velocemente possibile, seguendo la

direzionalita sinistra-destra.
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Appendice n.16

Esempio di matrice di figure distanziate, in cui il aumenta il numero di elementi
distrattori e diminuisce la distanza fra le immagini: il bambino deve porre un segno
su tutte le “torte” che trova procedendo il piu velocemente possibile, seguendo la
direzionalita sinistra-destra.
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Appendice n.17

Esempio di matrice di figure distanziate in cui aumenta il numero di stimoli,
diminuiscono le dimensioni e la distanza tra le figure si riduce ancora di piu: il
bambino deve porre un segno sopra tutti i “fiori”” che trova procedendo il piu
velocemente possibile e seguendo la direzionalita sinistra-destra e alto-basso.
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Appendice n.18

Esempio di matrice di disegni geometrici simili. 1l bambino deve porre un segno
sopra tutte le figure uguali all’esempio procedendo il piu velocemente possibile e
seguendo la direzionalita sinistra-destra e alto-basso.




Appendice n.19
Esempio di matrice di simboli. 1l bambino deve cercare contemporaneamente due
stimoli procedendo il piu velocemente possibile e seguendo la direzionalita sinistra-

destra alto-basso.



Appendice n.20

Esempio di matrice per la ricerca contemporanea di due segni. Gli elementi sono
piccoli, simili e molto ravvicinati. Il bambino deve procedere piu velocemente
possibile seguendo la direzionalita sinistra- destra, alto-basso.
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Appendice n.21

Esempio di matrice per la ricerca contemporanea di una sequenza di segni. Il
bambino deve procedere piu velocemente possibile seguendo la direzionalita
sinistra- destra, alto-basso.



Appendice n.22

Esempio di una coppia di figure che cominciano con sillabe diverse.ll
bambino deve individuare e cerchiare quella che inizia con la sillaba “TO.

Appendice n.23

Esempio di figure tra le quali il bambino deve individuare quelle che
cominciano con la stessa sillaba “MA”™.
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Appendice n.24

Esempio di scheda di esercizi per I’individuazione delle parole che cominciano con
la stessa sillaba “CA” (CAMICIA, CASA, CALAMITA, CANE, CARTA) in mezzo ad
altri stimoli distrattori (GUFO, PAGLIACCIO, LUNA, BILANCIA).




Appendice n.25

Esempio di Memory di parole che cominciano con la stessa sillaba (stimoli da
accoppiare: LUPO - LUNA, CILIEGIE — CICOGNA, RANA - RAGNO, PESCE -
PERA, MANO — MAGLIONE, PANE - PAPERA).




Appendice n.26

Esempio di una coppia di figure che cominciano con fonemi diversi.
Il bambino deve individuare e cerchiare quella che inizia con il
fonema “F”.

Appendice n.27

Esempio di figure tra le quali il bambino deve individuare quelle che
cominciano con lo stesso fonema ““S”’.
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Appendice n.28

Esempio di aiuto visivo per la scomposizione di parole in sillabe o in fonemi.
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