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LINEE GUIDA PER IL DIRITTO ALLO STUDIO DEGLI ALUNNI E DEGLI STUDENTI CON DSA

Premessa

La legge 8 ottobre 2010, n. 170, riconosce la dislessia, la disortografia, la disgrafia e la
discalculia come Disturbi Specifici di Apprendimento (DSA), assegnando al sistema nazionale di
istruzione e agli atenei il compito di individuare le forme didattiche e le modalita di valutazione piu
adeguate affinché alunni e studenti con DSA possano raggiungere il successo formativo.

Per la peculiarita dei Disturbi Specifici di Apprendimento, la Legge apre, in via generale, un
ulteriore canale di tutela del diritto allo studio, rivolto specificamente agli alunni con DSA, diverso
da quello previsto dalla legge 104/1992. Infatti, il tipo di intervento per ’esercizio del diritto allo
studio previsto dalla Legge si focalizza sulla didattica individualizzata e personalizzata, sugli
strumenti compensativi, sulle misure dispensative e su adeguate forme di verifica e valutazione.

A questo riguardo, la promulgazione della legge 170/2010 riporta in primo piano un
importante fronte di riflessione culturale e professionale su cid che oggi significa svolgere la
funzione docente. Le Nuove norme in materia di disturbi specifici di apprendimento in ambito
scolastico sollecitano ancora una volta la scuola - nel contesto di flessibilita e di autonomia avviato
dalla legge 59/99 — a porre al centro delle proprie attivita e della propria cura la persona, sulla base
dei principi sanciti dalla legge 53/2003 e dai successivi decreti applicativi: “La definizione e la
realizzazione delle strategie educative e didattiche devono sempre tener conto della singolarita e
complessita di ogni persona, della sua articolata identita, delle sue aspirazioni, capacita e delle sue
fragilita, nelle varie fasi di sviluppo e di formazione. “

In tale contesto, si inserisce la legge 170/2010, rivolta ad alunni che necessitano, oltre ai
prioritari interventi di didattica individualizzata e personalizzata, anche di specifici strumenti e
misure che derogano da alcune prestazioni richieste dalla scuola. Per consentire, pertanto, agli
alunni con DSA di raggiungere gli obiettivi di apprendimento, devono essere riarticolate le modalita
didattiche e le strategie di insegnamento sulla base dei bisogni educativi specifici, in tutti gli ordini
e gradi di scuola.

Le Linee guida presentano alcune indicazioni, elaborate sulla base delle piu recenti
conoscenze scientifiche, per realizzare interventi didattici individualizzati e personalizzati, nonché
per utilizzare gli strumenti compensativi e per applicare le misure dispensative. Esse indicano il
livello essenziale delle prestazioni richieste alle istituzioni scolastiche e agli atenei per garantire il
diritto allo studio degli alunni e degli studenti con DSA.

Il documento presenta la descrizione dei Disturbi Specifici di Apprendimento, amplia alcuni
concetti pedagogico-didattici ad essi connessi e illustra le modalita di valutazione per il diritto allo
studio degli alunni e degli studenti con DSA nelle istituzioni scolastiche e negli atenei. Un capitolo
¢ poi dedicato ai compiti e ai ruoli assunti dai diversi soggetti coinvolti nel processo di inclusione
degli alunni e degli studenti con DSA: uffici scolastici regionali, istituzioni scolastiche (dirigenti,
docenti, alunni e studenti), famiglie, atenei. L’ultimo, ¢ dedicato alla formazione.

Sul sito internet del MIUR, presso 1’indirizzo web http://www.istruzione.it/web/istruzione/dsa,
¢ possibile visionare schede di approfondimento, costantemente aggiornate, relative alla dislessia,
alla disortografia e disgrafia, alla discalculia, alla documentazione degli interventi didattici attivati
dalla scuola (come per esempio il Piano Didattico Personalizzato) e alle varie questioni inerenti i
DSA che si porranno con I’evolvere della ricerca scientifica.
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1.1 DISTURBI SPECIFICI DI APPRENDIMENTO

I Disturbi Specifici di  Apprendimento interessano alcune specifiche abilita
dell’apprendimento scolastico, in un contesto di funzionamento intellettivo adeguato all’eta
anagrafica. Sono coinvolte in tali disturbi: 1’abilita di lettura, di scrittura, di fare calcoli. Sulla base
dell’abilita interessata dal disturbo, i DSA assumono una denominazione specifica: dislessia
(lettura), disgrafia e disortografia (scrittura), discalculia (calcolo).

Secondo le ricerche attualmente pit accreditate, i DSA sono di origine neurobiologica; allo
stesso tempo hanno matrice evolutiva e si mostrano come un’atipia dello sviluppo, modificabili
attraverso interventi mirati.

Posto nelle condizioni di attenuare e/o compensare il disturbo, infatti, il discente pud
raggiungere gli obiettivi di apprendimento previsti. E’ da notare, inoltre (e cid0 non ¢ affatto
irrilevante per la didattica), che gli alunni con DSA sviluppano stili di apprendimento specifici, volti
a compensare le difficolta incontrate a seguito del disturbo.

1.1 La dislessia

Da un punto di vista clinico, la dislessia si manifesta attraverso una minore correttezza e
rapidita della lettura a voce alta rispetto a quanto atteso per eta anagrafica, classe frequentata,
istruzione ricevuta.

Risultano piu 0 meno deficitarie - a seconda del profilo del disturbo in base all’eta - la lettura
di lettere, di parole e non-parole, di brani. In generale, 1’aspetto evolutivo della dislessia puo farlo
somigliare a un semplice rallentamento del regolare processo di sviluppo. Tale considerazione ¢
utile per I’individuazione di eventuali segnali anticipatori, fin dalla scuola dell’infanzia.

1.2 La disgrafia e la disortografia

I1 disturbo specifico di scrittura si definisce disgrafia o disortografia, a seconda che interessi
rispettivamente la grafia o ’ortografia. La disgrafia fa riferimento al controllo degli aspetti grafici,
formali, della scrittura manuale, ed ¢ collegata al momento motorio-esecutivo della prestazione; la
disortografia riguarda invece 1’utilizzo, in fase di scrittura, del codice linguistico in quanto tale.

La disgrafia si manifesta in una minore fluenza e qualita dell’aspetto grafico della scrittura, la
disortografia ¢ all’origine di una minore correttezza del testo scritto; entrambi, naturalmente, sono
in rapporto all’eta anagrafica dell’alunno.

In particolare, la disortografia si puo definire come un disordine di codifica del testo scritto,
che viene fatto risalire ad un deficit di funzionamento delle componenti centrali del processo di
scrittura, responsabili della transcodifica del linguaggio orale nel linguaggio scritto.

1.3 La discalculia

La discalculia riguarda I’abilita di calcolo, sia nella componente dell’organizzazione della
cognizione numerica (intelligenza numerica basale), sia in quella delle procedure esecutive e del
calcolo.

Nel primo ambito, la discalculia interviene sugli elementi basali dell’abilita numerica: il
subitizing (o riconoscimento immediato di piccole quantita), i meccanismi di quantificazione, la
seriazione, la comparazione, le strategie di composizione e scomposizione di quantita, le strategie di
calcolo a mente.

Nell’ambito procedurale, invece, la discalculia rende difficoltose le procedure esecutive per lo
piu implicate nel calcolo scritto: la lettura e scrittura dei numeri, I’incolonnamento, il recupero dei
fatti numerici e gli algoritmi del calcolo scritto vero e proprio.
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1.4 La comorbilita

Pur interessando abilita diverse, i disturbi sopra descritti possono coesistere in una stessa
persona - cio che tecnicamente si definisce “comorbilita”.

Ad esempio, il Disturbo del Calcolo puo presentarsi in isolamento o in associazione (piu
tipicamente) ad altri disturbi specifici.

La comorbilita puod essere presente anche tra i DSA e altri disturbi di sviluppo (disturbi di
linguaggio, disturbi di coordinazione motoria, disturbi dell’attenzione) e tra i DSA e i disturbi
emotivi e del comportamento.

In questo caso, il disturbo risultante ¢ superiore alla somma delle singole difficolta, poiché
ognuno dei disturbi implicati nella comorbilita influenza negativamente lo sviluppo delle abilita
complessive.

2. OSSERVAZIONE IN CLASSE

I Disturbi Specifici di Apprendimento hanno una componente evolutiva che comporta la loro
manifestazione come ritardo e/o atipia del processo di sviluppo, definito sulla base dell’eta
anagrafica e della media degli alunni o degli studenti presenti nella classe.

Alcune ricerche hanno inoltre evidenziato che ai DSA si accompagnano stili di apprendimento
e altre caratteristiche cognitive specifiche, che ¢ importante riconoscere per la predisposizione di
una didattica personalizzata efficace.

Ci0 assegna alla capacita di osservazione degli insegnanti un ruolo fondamentale, non solo nei
primi segmenti dell’istruzione - scuola dell’infanzia e scuola primaria - per il riconoscimento di un
potenziale disturbo specifico dell’apprendimento, ma anche in tutto il percorso scolastico, per
individuare quelle caratteristiche cognitive su cui puntare per il raggiungimento del successo
formativo.

2.1 Osservazione delle prestazioni atipiche

Per individuare un alunno con un potenziale Disturbo Specifico di Apprendimento, non
necessariamente si deve ricorrere a strumenti appositi, ma pud bastare, almeno in una prima fase,
far riferimento all’osservazione delle prestazioni nei vari ambiti di apprendimento interessati dal
disturbo: lettura, scrittura, calcolo.

Ad esempio, per ci0 che riguarda la scrittura, & possibile osservare la presenza di errori
ricorrenti, che possono apparire comuni ed essere frequenti in una fase di apprendimento o in una
classe precedente, ma che si presentano a lungo ed in modo non occasionale. Nei ragazzi piu grandi
¢ possibile notare 1’estrema difficolta a controllare le regole ortografiche o la punteggiatura.

Per quanto concerne la lettura, possono essere indicativi il permanere di una lettura sillabica
ben oltre la meta della prima classe primaria; la tendenza a leggere la stessa parola in modi diversi
nel medesimo brano; il perdere frequentemente il segno o la riga.

Quando un docente osserva tali caratteristiche nelle prestazioni scolastiche di un alunno,
predispone specifiche attivita di recupero e potenziamento. Se, anche a seguito di tali interventi,
I’atipia permane, sara necessario comunicare alla famiglia quanto riscontrato, consigliandola di
ricorrere ad uno specialista per accertare la presenza o meno di un disturbo specifico di
apprendimento.

E bene precisare che le ricerche in tale ambito rilevano che circa il 20% degli alunni (soprattutto
nel primo biennio della scuola primaria), manifestano difficolta nelle abilita di base coinvolte dai
Disturbi Specifici di Apprendimento. Di questo 20%, tuttavia, solo il tre o quattro per cento
presenteranno un DSA. Cio vuol dire che una prestazione atipica solo in alcuni casi implica un disturbo.
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2.2 Osservazione degli stili di apprendimento

Gli individui apprendono in maniera diversa uno dall’altro secondo le modalita e le strategie
con cui ciascuno elabora le informazioni. Un insegnamento che tenga conto dello stile di
apprendimento dello studente facilita il raggiungimento degli obiettivi educativi e didattici.

Cio ¢ significativo per I’argomento in questione, in quanto se la costruzione dell’attivita
didattica, sulla base di un determinato stile di apprendimento, favorisce in generale tutti gli alunni,
nel caso invece di un alunno con DSA, fare riferimento nella prassi formativa agli stili di
apprendimento e alle diverse strategie che lo caratterizzano, diventa un elemento essenziale e
dirimente per il suo successo scolastico.

3. LA DIDATTICA INDIVIDUALIZZATA E PERSONALIZZATA.
STRUMENTI COMPENSATIVI E MISURE DISPENSATIVE.

La Legge 170/2010 dispone che le istituzioni scolastiche garantiscano «l’uso di una didattica
individualizzata e personalizzata, con forme efficaci e flessibili di lavoro scolastico che tengano
conto anche di caratteristiche peculiari del soggetto, quali il bilinguismo, adottando una
metodologia e una strategia educativa adeguate».

I termini individualizzata e personalizzata non sono da considerarsi sinonimi. In letteratura, la
discussione in merito ¢ molto ampia e articolata. Ai fini di questo documento, ¢ possibile
individuare alcune definizioni che, senza essere definitive, possono consentire di ragionare con un
vocabolario comune.

E’ comunque preliminarmente opportuno osservare che la Legge 170/2010 insiste piu volte
sul tema della didattica individualizzata e personalizzata come strumento di garanzia del diritto allo
studio, con ci0 lasciando intendere la centralita delle metodologie didattiche, e non solo degli
strumenti compensativi e delle misure dispensative, per il raggiungimento del successo formativo
degli alunni con DSA.

“Individualizzato” ¢ I’intervento calibrato sul singolo, anziché sull’intera classe o sul piccolo
gruppo, che diviene “personalizzato” quando € rivolto ad un particolare discente.

Piu in generale - contestualizzandola nella situazione didattica dell’insegnamento in classe -
I’azione formativa individualizzata pone obiettivi comuni per tutti i componenti del gruppo-classe,
ma ¢ concepita adattando le metodologie in funzione delle caratteristiche individuali dei discenti,
con I’obiettivo di assicurare a tutti il conseguimento delle competenze fondamentali del curricolo,
comportando quindi attenzione alle differenze individuali in rapporto ad una pluralita di dimensioni.

L’azione formativa personalizzata ha, in piu, I’obiettivo di dare a ciascun alunno I’opportunita
di sviluppare al meglio le proprie potenzialita e, quindi, pud porsi obiettivi diversi per ciascun
discente, essendo strettamente legata a quella specifica ed unica persona dello studente a cui ci
rivolgiamo.

Si possono quindi proporre le seguenti definizioni.

La didattica individualizzata consiste nelle attivita di recupero individuale che puo svolgere
I’alunno per potenziare determinate abilita o per acquisire specifiche competenze, anche nell’ambito
delle strategie compensative e del metodo di studio; tali attivita individualizzate possono essere
realizzate nelle fasi di lavoro individuale in classe o in momenti ad esse dedicati, secondo tutte le
forme di flessibilita del lavoro scolastico consentite dalla normativa vigente.

La didattica personalizzata, invece, anche sulla base di quanto indicato nella Legge 53/2003 e
nel Decreto legislativo 59/2004, calibra 1’offerta didattica, e le modalita relazionali, sulla specificita
ed unicita a livello personale dei bisogni educativi che caratterizzano gli alunni della classe,
considerando le differenze individuali soprattutto sotto il profilo qualitativo; si puo favorire, cosi,
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I’accrescimento dei punti di forza di ciascun alunno, lo sviluppo consapevole delle sue ‘preferenze’
e del suo talento. Nel rispetto degli obiettivi generali e specifici di apprendimento, la didattica
personalizzata si sostanzia attraverso 1’impiego di una varieta di metodologie e strategie didattiche,
tali da promuovere le potenzialita e il successo formativo in ogni alunno: I'uso dei mediatori
didattici (schemi, mappe concettuali, etc.), I’attenzione agli stili di apprendimento, la calibrazione
degli interventi sulla base dei livelli raggiunti, nell’ottica di promuovere un apprendimento
significativo.

La sinergia fra didattica individualizzata e personalizzata determina dunque, per I’alunno e lo
studente con DSA, le condizioni piu favorevoli per il raggiungimento degli obiettivi di
apprendimento.

La Legge 170/2010 richiama inoltre le istituzioni scolastiche all’obbligo di garantire
«’introduzione di strumenti compensativi, compresi i mezzi di apprendimento alternativi e le
tecnologie informatiche, nonché misure dispensative da alcune prestazioni non essenziali ai fini
della qualita dei concetti da apprendere».

Gli strumenti compensativi sono strumenti didattici e tecnologici che sostituiscono o facilitano
la prestazione richiesta nell’abilita deficitaria.

Fra i piu noti indichiamo:

« la sintesi vocale, che trasforma un compito di lettura in un compito di ascolto;

« il registratore, che consente all’alunno o allo studente di non scrivere gli appunti della
lezione;

* 1 programmi di video scrittura con correttore ortografico, che permettono la produzione di
testi sufficientemente corretti senza ’affaticamento della rilettura e della contestuale
correzione degli errori;

« la calcolatrice, che facilita le operazioni di calcolo;

« altri strumenti tecnologicamente meno evoluti quali tabelle, formulari, mappe concettuali,
etc.

Tali strumenti sollevano 1’alunno o lo studente con DSA da una prestazione resa difficoltosa
dal disturbo, senza peraltro facilitargli il compito dal punto di vista cognitivo. L’utilizzo di tali
strumenti non ¢ immediato e i docenti - anche sulla base delle indicazioni del referente di istituto -
avranno cura di sostenerne 1’uso da parte di alunni e studenti con DSA.

Le misure dispensative sono invece interventi che consentono all’alunno o allo studente di non
svolgere alcune prestazioni che, a causa del disturbo, risultano particolarmente difficoltose e che
non migliorano I’apprendimento. Per esempio, non ¢ utile far leggere a un alunno con dislessia un
lungo brano, in quanto I’esercizio, per via del disturbo, non migliora la sua prestazione nella lettura.

D’altra parte, consentire all’alunno o allo studente con DSA di usufruire di maggior tempo per
lo svolgimento di una prova, o di poter svolgere la stessa su un contenuto comunque
disciplinarmente significativo ma ridotto, trova la sua ragion d’essere nel fatto che il disturbo li
impegna per pit tempo dei propri compagni nella fase di decodifica degli items della prova. A
questo riguardo, gli studi disponibili in materia consigliano di stimare, tenendo conto degli indici di
prestazione dell’allievo, in che misura la specifica difficolta lo penalizzi di fronte ai compagni e di
calibrare di conseguenza un tempo aggiuntivo o la riduzione del materiale di lavoro. In assenza di
indici piu precisi, una quota del 30% in piu appare un ragionevole tempo aggiuntivo.

L’adozione delle misure dispensative, al fine di non creare percorsi immotivatamente
facilitati, che non mirano al successo formativo degli alunni e degli studenti con DSA, dovra essere
sempre valutata sulla base dell’effettiva incidenza del disturbo sulle prestazioni richieste, in modo
tale, comunque, da non differenziare, in ordine agli obiettivi, il percorso di apprendimento
dell’alunno o dello studente in questione.
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3.1 Documentazione dei percorsi didattici

Le attivita di recupero individualizzato, le modalita didattiche personalizzate, nonché gli
strumenti compensativi e le misure dispensative dovranno essere dalle istituzioni scolastiche
esplicitate e formalizzate, al fine di assicurare uno strumento utile alla continuita didattica e alla
condivisione con la famiglia delle iniziative intraprese.

A questo riguardo, la scuola predispone, nelle forme ritenute idonee e in tempi che non
superino il primo trimestre scolastico, un documento che dovra contenere almeno le seguenti voci,
articolato per le discipline coinvolte dal disturbo:

+ dati anagrafici dell’alunno;

« tipologia di disturbo;

« attivita didattiche individualizzate;

 attivita didattiche personalizzate;

« strumenti compensativi utilizzati;

» misure dispensative adottate;

« forme di verifica e valutazione personalizzate.

Nella predisposizione della documentazione in questione ¢ fondamentale il raccordo con la
famiglia, che pu0o comunicare alla scuola eventuali osservazioni su esperienze sviluppate dallo
studente anche autonomamente o attraverso percorsi extrascolastici.

Sulla base di tale documentazione, nei limiti della normativa vigente, vengono predisposte le
modalita delle prove e delle verifiche in corso d’anno o a fine Ciclo.

Tale documentazione puo acquisire la forma del Piano Didattico Personalizzato.

A titolo esemplificativo, vengono pubblicati sul sito del MIUR
(http://www .istruzione.it/web/istruzione/dsa) alcuni modelli di Piano Didattico Personalizzato.
Nella stessa pagina web dedicata ai DSA, potranno essere consultati ulteriori modelli, selezionati
sulla base delle migliori pratiche realizzate dalle scuole o elaborati in sede scientifica.

4. UNA DIDATTICA PER GLI ALUNNI CON DSA

Negli ultimi anni abbiamo assistito ad un progressivo incremento in ambito clinico degli
studi, delle ricerche e delle attivita scientifiche sul tema dei DSA. Consultando la bibliografia in
argomento, si rileva infatti una quantita preponderante di pubblicazioni nei settori della clinica e
delle neuroscienze, rispetto a quelli pedagogico-didattici. In tempi piu recenti, anche per le
dimensioni che ha assunto il fenomeno nelle nostre scuole, oltre che per 1’attenzione determinata
dagli interventi legislativi in materia, si € manifestato un sempre maggiore interesse per la messa a
punto e 1’aggiornamento di metodologie didattiche a favore dei bambini con DSA.

Sulla base di una impostazione tuttora ritenuta valida, la didattica trae orientamento da
considerazioni di carattere psicopedagogico. A tale riguardo, puo essere utile far riferimento a testi
redatti nell’ambito di studi e ricerche che si concentrano sul comportamento manifesto, sulla
fenomenologia dei DSA, senza tralasciare di indagare e di interpretare i modi interiori
dell’esperienza. In tale ambito, si cerca di indagare il mondo del bambino dislessico secondo la sua
prospettiva, non come osservatori esterni. Si porta il lettore attraverso vari esempi a comprendere
come il bambino dislessico non riesce a mettersi da un punto di vista unitario, cio che provoca una
corsa ai punti di riferimento, poiché ad ogni movimento verso il mondo sorge spontaneamente un
doppio significato. Un esempio ¢ quello del turista che si trova in Inghilterra dove vi ¢ un sistema di
guida diverso e dove si fa fatica a guadagnare nuovi punti di riferimento. E vi ¢ I’esempio di un
Paese ancora piu insolito dove la barriera del linguaggio ¢ raddoppiata da quella dei significati.
Immaginiamo di trovarci in un posto con una lingua totalmente diversa o che non riusciamo a ben
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comprendere: sentiamo sorgere un senso di profondo disagio perché manca “una comunicazione
completa, reale, intima”. Ma riusciamo a tranquillizzarci perché il nostro soggiorno avra termine e,
con il rientro a casa, potremo tornare ad esprimerci, a parlare in rapporto allo stesso quadro di
riferimento, a trovare uno scambio vero, uno scambio pieno. Pensiamo invece al disagio di questi
bambini che non possono tornare a casa, in un mondo dove devono rincorrere punti di
riferimento...che rimangono stranieri, soprattutto se noi siamo per loro stranieri, chiudendoci
nell’incomprensione.

Da tali indicazioni si puo prendere spunto per trarre orientamento nella prassi pedagogico-
didattica. Gli insegnanti possono ‘“riappropriarsi” di competenze educativo-didattiche anche
nell’ambito dei DSA, laddove lo spostamento del baricentro in ambito clinico aveva invece portato
sempre piu a delegare a specialisti esterni funzioni proprie della professione docente o a mutuare la
propria attivita sul modello degli interventi specialistici, sulla base della consapevolezza della
complessita del problema e delle sue implicazioni neurobiologiche.

Ora, la complessita del problema rimane attuale e la validita di un apporto specialistico,
ovvero di interventi diagnostici e terapeutici attuati da psicologi, logopedisti e neuropsichiatri in
sinergia con il personale della scuola non pud che essere confermata; tuttavia — anche in
considerazione della presenza sempre pit massiccia di alunni con DSA nelle classi — diviene
sempre pill necessario fare appello alle competenze psicopedagogiche dei docenti ‘curricolari’ per
affrontare il problema, che non puo piu essere delegato tout court a specialisti esterni.

E appena il caso di ricordare che nel profilo professionale del docente sono ricomprese, oltre
alle competenze disciplinari, anche competenze psicopedagogiche (Cfr. art. 27 CCNL). Gli
strumenti metodologici per interventi di carattere didattico fanno parte, infatti, dello “strumentario”
di base che ¢ patrimonio di conoscenza e di abilita di ciascun docente. Tuttavia, ¢ pur vero che la
competenza psicopedagogica, in tal caso, deve poter essere aggiornata e approfondita.

E per questo che il MIUR gia da anni promuove azioni di formazione sul territorio e, da
ultimo, ha sottoscritto un accordo quadro per 1’alta formazione in ambito universitario sul tema dei
DSA (si veda il paragrafo 7, sulla formazione). Si tratta di percorsi comuni per quanto riguarda
I’approccio psicopedagogico, ma differenziati rispetto agli ordini e gradi di scuola. Vi sono infatti
peculiarita dell’azione didattica che vanno attentamente considerate.

In tal senso, la Scuola dell’Infanzia svolge un ruolo di assoluta importanza sia a livello
preventivo, sia nella promozione e nell’avvio di un corretto € armonioso sviluppo — del miglior
sviluppo possibile - del bambino in tutto il percorso scolare, € non solo. Occorre tuttavia porre
attenzione a non precorrere le tappe nell’insegnamento della letto-scrittura, anche sulla scia di
dinamiche innestate in ambiente familiare o indotte dall’uso di strumenti multimediali. La Scuola
dell’Infanzia, infatti, “esclude impostazioni scolasticistiche che tendono a precocizzare gli
apprendimenti formali”. Invece, coerentemente con gli orientamenti e le indicazioni che si sono
succeduti negli ultimi decenni, la Scuola dell’Infanzia ha il compito di “rafforzare 1’identita
personale, I’autonomia e le competenze dei bambini”, promuovendo la “maturazione dell’identita
personale,... in una prospettiva che ne integri tutti gli aspetti (biologici, psichici, motori,
intellettuali, sociali, morali e religiosi)”, mirando a consolidare “le capacita sensoriali, percettive,
motorie, sociali, linguistiche ed intellettive del bambino™.

Come ¢ noto, la diagnosi di DSA puo essere formulata con certezza alla fine della seconda
classe della scuola primaria. Dunque, il disturbo di apprendimento ¢ conclamato quando gia il
bambino ha superato il periodo di insegnamento della letto-scrittura e dei primi elementi del
calcolo. Ma ¢ questo il periodo cruciale e piu delicato tanto per il dislessico, che per il disgrafico, il
disortografico e il discalculico.

Se, ad esempio, in quella classe si € fatto ricorso a metodologie non adeguate, senza prestare
la giusta attenzione alle esigenze formative ed alle ‘fragilita’ di alcuni alunni, avremo non soltanto
perduto un’occasione preziosa per far sviluppare le migliori potenzialita di quel bambino, ma forse
avremo anche minato seriamente il suo percorso formativo.

9
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4.2 Scuola primaria

4.2.1 Disturbo di lettura e di scrittura

All’inizio della scuola primaria la prevenzione delle difficolta di apprendimento rappresenta
uno degli obiettivi piu importanti della continuita educativa, che si deve realizzare attraverso uno
scambio conoscitivo tra la famiglia, i docenti della scuola dell’infanzia e i docenti della scuola
primaria medesima. In questo modo ¢ possibile che questi ultimi ottengano elementi preconoscitivi,
che saranno poi integrati nella programmazione delle attivita della scuola primaria. Solo da una
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conoscenza approfondita degli alunni, il team docente potra programmare le attivita educative e
didattiche, potra scegliere i metodi e i materiali e stabilire i tempi piu adeguati alle esigenze di tutti
gli alunni del gruppo classe.

Spesso nella prima classe della scuola primaria gli insegnanti si lasciano prendere dall’ansia di
dover insegnare presto agli alunni a leggere e scrivere, ostacolando, pero, in questo modo, processi
di apprendimento che dovrebbero essere graduali e personalizzati. Ogni bambino ha la propria
storia, la propria personalita, le proprie originali capacita di porsi in relazione con le esperienze, i
propri ritmi di apprendimento e stili cognitivi. E importante offrire agli alunni la possibilita di
maturare le capacita percettivo-motorie e linguistiche, che costituiscono 1 prerequisiti per la
conquista delle abilita strumentali della letto-scrittura.

Per imparare la corrispondenza biunivoca tra segno e suono di un sistema alfabetico, piu che
un impegno cognitivo, sono richieste abilita quali la scomposizione e ricomposizione delle parole in
suoni e il riconoscimento dei segni ad essi associati. Quindi, per imparare la lettura ¢ importante
avere buone capacita di riconoscimento visivo e di analisi di struttura della parola.

I bambini con DSA hanno in genere buone capacita intellettive, ma hanno limitate capacita di
riconoscimento visivo o limitate capacita di analisi fonologica delle parole. A causa di tali
limitazioni specifiche hanno notevoli difficolta nell’acquisizione delle corrispondenze tra segni
ortografici e suoni, o non riescono a ricostruire la parola partendo dai singoli suoni che la
compongono. Ma ¢ importante ricordare che 1’acquisizione dei contenuti non ¢ preclusa all'alunno
con DSA e che quindi le sue difficolta di lettura e scrittura dovrebbero essere compensate da
strategie, metodologie e strumenti che non compromettano il suo apprendimento.

Al mostrarsi dei primi segni di difficolta non si deve procedere aumentando la mole degli
esercizi per ottenere dei risultati, ma ¢ necessario effettuare una valutazione accurata che consenta
di capire se e quale tipo di didattica e di supporto sarebbero necessari. Per 1'alunno con DSA
I’impatto iniziale con la lingua scritta ¢ molto difficile, poiché la semplice lettura di una parola in
realta ¢ la risultante di tante singole attivita che devono essere affrontate simultaneamente, che
vanno dall’identificazione delle lettere, al riconoscimento del loro valore sonoro, al mantenimento
della sequenza di prestazione (vale a dire di un ritmo di lettoscrittura costante e continuativo), alla
rappresentazione fonologica delle parole, al coinvolgimento del lessico per il riconoscimento del
significato.

E importante che il bambino si senta protagonista di piccoli successi. Sono quindi necessari la
flessibilita nelle proposte didattiche, il successo, le gratificazioni, la finalizzazione delle attivita,
cosi come la condivisione degli obiettivi educativi e didattici fra tutte le figure che si prendono cura
del bambino con DSA: scuola, famiglia e servizi.

Scendendo nello specifico del metodo di insegnamento-apprendimento della lettoscrittura, ¢
importante sottolineare che la letteratura scientifica pili accreditata sconsiglia il metodo globale,
essendo dimostrato che ritarda I’acquisizione di una adeguata fluenza e correttezza di lettura.

Per andare incontro al bisogno educativo speciale dell’alunno con DSA si potra utilizzare il
metodo fono-sillabico, oppure quello puramente sillabico. Si tratta di approcci integrati che possono
essere utilizzati in fasi diverse.

La metodologia di approccio che inizia e insiste per un tempo lungo sul lavoro sillabico si
fonda sulle seguenti considerazioni.

La possibilita di condurre operazioni metafonologiche analitiche a livello di fonema, cioe di
riflettere sulla struttura fonologica di una parola, ¢ legata all’apprendimento del linguaggio scritto e
all’istruzione formale che accompagna 1’apprendimento di un sistema di scrittura alfabetica.

Le singole lettere sono costruzioni mentali effettuate sul continuum del parlato, mentre la
sillaba aperta (consonante - vocale) puo essere quindi individuata e utilizzata facilmente anche dal
bambino della scuola dell’infanzia. Si potranno proporre quindi esercizi di sintesi sillabica,
ricostruire una parola a partire dalla sequenza delle sue sillabe, pronunciate ad alta voce
dall'insegnante; esercizi di riconoscimento di sillaba iniziale, finale, intermedia; si possono formare
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treni di parole dove la sillaba finale della prima costituisce quella iniziale della seconda; si possono
proporre inoltre giochi fonologici per il riconoscimento e la produzione di rime, oppure tombole e
domino con immagini e sillabe da associare.

Si dovra poi, in un secondo tempo, passare al lavoro di tipo fonologico.

I processi di consapevolezza fonologica vengono acquisiti in modo sequenziale e si
strutturano in livelli gerarchici di competenza:

- livello della parola: indica la capacita del soggetto di identificare singole parole all’interno
della frase;

- livello della struttura delle sillabe: indica la capacita del soggetto di identificare parti della
parola, le sillabe e la loro struttura [all'inizio sono pil facilmente identificabili quelle dalla struttura
consonante-vocale (ad esempio fa- nella parola tavolo), poi quelle dalla struttura vocale-consonante
(ad esempio al- nella parola albero)];

- livello dei suoni iniziali e finali della parola: indica la capacita, ad esempio, di riconoscere la
rima;

- livello del riconoscimento preciso del suono iniziale e finale della parola;

- livello del riconoscimento di tutti i singoli fonemi della parola.

E opportuno effettuare attivita fonologiche nell’ultimo anno della scuola dell’infanzia e nella
prima e nella seconda classe della scuola primaria. Si potra dedicare ogni giorno una parte
dell’attivita didattica ad esercizi fonologici all’inizio delle attivita o tra un’attivita e 1’altra, o
quando c’¢ bisogno di recuperare 1’attenzione, a classe intera o a piccoli gruppi, con chi mostra di
averne bisogno.

Alla scuola primaria, per far acquisire la consapevolezza fonologica, si possono proporre
attivita come: individuazione del fonema iniziale di parola; si possono proporre quindi parole che
iniziano per vocale; individuazione del fonema finale e poi intermedio; analisi fonemica che ¢
analoga al processo di scrittura; fusione fonemica che ¢ analoga al processo di lettura; composizione
di parole bisillabe; associazioni grafema/fonema, associando lettere e immagini; conteggio dei
fonemi; raggruppamento di immagini il cui nome comincia o finisce con lo stesso suono.

Si potra iniziare dalle sillabe semplici (consonante-vocale) e scegliere innanzitutto le
consonanti continue, utilizzando poi in abbinamento parole e immagini corrispondenti.

L’approccio con il metodo fono-sillabico, adattato alle specificita dell’alunno con DSA,
presenta le seguenti caratteristiche.

Ogni consonante viene illustrata come derivante dalla forma di un particolare oggetto o
elemento della natura, 1’iniziale della parola che lo denota essendo somigliante a quella lettera, ad
es. la Montagna per la emme.

Solitamente, nei comuni alfabetieri murali o nei libri di testo, non si ha cura di tale
associazione tra il suono, il segno grafico e 'immagine relativa (es. effe di fata o emme di mela): il
nesso ¢ soltanto fonetico, e dunque abbastanza debole: 1’associazione mentale non ¢ intuitivamente
ovvero immaginativamente ripercorribile.

Sarebbe bene dare al bambino la possibilita di operare intuitivamente, ed anche
autonomamente, connessioni interne tra cid che gli viene presentato e la sua personale assunzione
immaginativa. In tal modo, la “sintesi grafica”, in cui il disegno viene essenzializzato nella forma
della lettera, si imprime come immagine mentale e consente di operare piu facilmente il
discernimento tra 1 caratteri grafici, sia nella fase di scrittura che in quella di lettura.

Si privilegia quindi un tipo di percorso che, prendendo spunto da un’immagine esteriore,
renda operante intuitivamente il nesso con I'immagine mentale, per favorire poi gradualmente
I’assunzione concettuale. Tale metodo si fonda sulla considerazione che il bambino dispone
anzitutto di un pensiero immaginativo. Egli non si rappresenta astrattamente le cose, non forma
ancora concetti astratti, ma se le raffigura: quando gli parliamo, spieghiamo e, ancor piu, quando
raccontiamo qualcosa, suscitiamo nella sua interiorita il sorgere di una immagine mentale.

Sempre facendo appello all’immaginazione, ossia alla rielaborazione interna del bambino, le
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consonanti vengono presentate secondo affinita grafiche, cosi da poter evidenziare le differenze.
Saranno inizialmente la Pe laB;laD elaR; poilaL e la F,1a M e la N e cosi via. Si inizia con
quelle che si scrivono da sinistra, si procede con le altre scritte da destra (C G S), lasciando per
ultime la Q e I’H.

Se invece l'alunno mostra difficolta nella consapevolezza fonologica delle lettere, sara piu
utile iniziare con i fonemi “continui”, cio¢ quei fonemi che per la loro durata e le loro caratteristiche
acustiche risultano piu facilmente individuabili, come le consonanti nasali (m, n) e le liquide (/, r),
lasciando ad un secondo momento i suoni labiali ed esplosivi (b, p), cosi come quelli dentali (d, 7).

Va detto che anche nel metodo fono-sillabico non sempre c’¢ coerente gradualita nella scelta
delle parole esemplificative in relazione alle lettere presentate. Al bambino vengono cio¢ presentate
parole che contengono la lettera e la sillaba che si sta studiando, ma che contengono anche altre
lettere ancora sconosciute: si determina cosi spesso una fusione tra metodo fonico-sillabico e
metodo globale, almeno nella prassi. Occorre, invece, porre attenzione ad ordinare le consonanti, e
le parole esemplificative utili per il loro riconoscimento e per 1’esercizio della lettura, in modo da
presentare al bambino soltanto lettere gia note (o che lo stanno divenendo in quanto le spieghiamo).

In ogni caso, qualunque metodo si adotti, sarebbe auspicabile iniziare con lo stampato
maiuscolo, la forma di scrittura percettivamente piu semplice, in quanto essa ¢ articolata su una sola
banda spaziale delimitata da due sole linee (scrittura bilineare): tutte le lettere hanno infatti la
medesima altezza, iniziando dal rigo superiore e terminando in quello inferiore, mentre lo stampato
minuscolo, oltre che il corsivo, sono forme di scrittura articolate su tre bande spaziali, in cui le linee
di demarcazione dello spazio sono quattro (scrittura quadrilineare), in quanto vi ¢ una banda
centrale delle lettere quali la @ o la ¢, una banda superiore in cui si spingono lettere quali la / o la b,
una banda inferiore occupata da lettere come la g o la g e risultano pertanto percettivamente molto
pitt complesse.

Si dovrebbe poi evitare di presentare al bambino una medesima lettera espressa graficamente
in pil caratteri (stampato minuscolo, stampato maiuscolo, corsivo minuscolo, corsivo maiuscolo),
ma ¢ opportuno soffermarsi su una soltanto di queste modalita fino a che l'alunno non abbia
acquisito una sicura e stabile rappresentazione mentale della forma di quella lettera. L'insegnante si
dovra soffermare per un tempo piu lungo sui fonemi piu complessi graficamente e dovra dare
indicazioni molto precise per la scrittura, verbalizzando al bambino come si tiene una corretta
impugnatura della matita o della penna, dando indicazioni precise sul movimento che la mano deve
compiere, sulla direzione da imprimere al gesto, sulle dimensioni delle lettere rispetto allo spazio
del foglio o del supporto di scrittura (cartellone, lavagna). Si fara anche attenzione a che il bambino
disegni le lettere partendo dall’alto. In questo modo, I’alunno con difficolta potra avere modelli di
riferimento e parametri precisi.

Si dovrebbe infatti effettuare una parte di lavoro comune alla classe e una parte di didattica
individualizzata che risponde ai bisogni specifici dei singoli, dando tempo agli alunni per lavorare
individualmente e differenziando i tempi quando ce n’¢ bisogno. Come si ¢ detto, ¢ importate infatti
predisporre un ambiente stimolante e creare un clima sereno e favorevole ad una relazione positiva
tra i membri del gruppo classe, tenendo conto dei livelli raggiunti da tutti gli alunni a proposito dei
processi di costruzione e concettualizzazione della lingua scritta, per promuovere la ricerca e la
scoperta personale, che stanno alla base della motivazione ad apprendere. E' importante, quindi, che
il docente rispetti i ritmi e gli stili di apprendimento degli alunni e permetta a ciascuno nel gruppo
classe di procedere autonomamente all’acquisizione delle competenze di letto-scrittura, dando
ampio spazio alle attivita di gruppo e assumendo il ruolo di regista, sollecitando, inserendo di volta
in volta elementi conoscitivi utili per andare avanti ed evitando di trasmettere ansia.

A questo proposito, molto importante € non richiedere la lettura ad alta voce dell'alunno con
DSA, se non magari di brani su cui possa essersi gia esercitato in precedenza. L’acquisizione
graduale dei contenuti ¢ senza dubbio piu proficua di un’esecuzione frettolosa e scarsamente
interiorizzata. Nei confronti degli alunni con DSA si dovrebbe procedere con attivita di rinforzo
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contestualmente alla proposta di  nuovi contenuti e si devono fornire strategie di studio
personalizzate, facendo sempre attenzione ad assumere atteggiamenti incoraggianti, evitando di
incrementare 1’ansia e gratificando anche i minimi risultati degli alunni con difficolta, che non
dovrebbero mai essere allontanati dai compagni e dalle attivita del gruppo classe.

4.2.2. Area del calcolo

Fin dall’inizio della scuola primaria, qualora il bambino non abbia ancora sviluppato i
prerequisiti specifici, sara opportuno soffermarsi su questi, in analogia alla scuola dell’infanzia, per
poi sviluppare in modo adeguato la comprensione della connessione tra i simboli scritti del numero
e la corrispondenza alle relative quantita.

Particolare attenzione sara posta da un punto di vista didattico alle abilita di conteggio (non
solo uno a uno, come nella scuola dell’infanzia, ma anche uno a due, due a due...) anello di
congiunzione tra processi dei numeri e del calcolo, che dovranno essere esercitate in diverse
condizioni, scolastiche e ludiche (ad esempio, giochi con le carte, con i dadi...).

Fin dall’inizio della scuola primaria € necessario avviare al conteggio e al calcolo a mente,
processi necessari all’evoluzione dell’intelligenza numerica.

Piu dettagliatamente, la ricerca scientifica ha evidenziato che nella scuola primaria le strategie
di potenziamento dell’intelligenza numerica devono riguardare:

* processi di conteggio;
* processi lessicali;

* processi semantici;

* processi sintattici;

« calcolo a mente;

» calcolo scritto.

Il conteggio (counting), cio¢ la capacita di rispondere alla domanda “quanti sono?” ¢
fondamentale soprattutto nel primo ciclo. Tale abilita € complessa poiché presuppone 1’acquisizione
dei principi di corrispondenza uno a uno (ossia che ad ogni elemento che contiamo corrisponde un
solo elemento numerico), dell’ordine stabile avanti-indietro —es.1,2,3,...;...3,2,1 (ossia che ’ordine
dei numeri non puo variare) e della cardinalita (ossia che 1’ultimo numero contato corrisponde alla
quantita dell’insieme degli elementi contati).

I processi lessicali rigunardano la capacita di attribuire il nome ai numeri, si basano su
competenze di natura verbale ma anche piu generali quali la comprensione della connessione tra i
simboli scritti del numero e la corrispondenza alle relative quantita. L’abilita di dire il nome dei
numeri ¢ molto precoce ma deve essere associata alla consapevolezza che si tratta della capacita di
attribuire un’etichetta verbale alle quantita.

I processi semantici riguardano la capacita di comprendere il significato dei numeri attraverso
una rappresentazione mentale di tipo quantitativo e con I’obiettivo finale della corrispondenza
numero-quantita.

La sintassi riguarda le particolari relazioni spaziali tra le cifre che costituiscono i numeri: la
posizione delle cifre determina il loro valore all’interno di un sistema organizzato per ordine di
grandezze (valore posizionale delle cifre). In altre parole, per il bambino deve esse chiaro che il
numero 1 ha un valore differente nel numero 31 e nel numero 13 cosi come 1/3 o 1° e questa
differenza ¢ data dalla posizione di reciprocita nella rappresentazione scritta.

Il calcolo a mente ¢ considerato dalla ricerca contemporanea la competenza fondamentale
all’evoluzione della cognizione numerica. Esso si basa infatti su strategie di combinazioni di
quantita necessari ai meccanismi di intelligenza numerica. In particolare le strategie piu importanti
identificate nella letteratura scientifica sono:
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composizione e scomposizione dei numeri in insiemi piu semplici;
* raggruppamento,

arrotondamento alla decina;

* le proprieta delle quattro operazioni;

il recupero dei fatti aritmetici.

Date queste considerazioni, si raccomanda percio di usare prevalentemente 1’uso di strategie
di calcolo a mente nella quotidianita scolastica. Sono infatti auspicabili attivita quasi giornaliere, di
breve durata, con proposte diverse e giochi che privilegino il calcolo mentale allo scritto, che sara
ovviamente trattato a livello procedurale.

Con 1 bambini piu grandi si deve cercare inoltre di favorire il ragionamento e solo
successivamente, tramite 1’esercizio, 1’automatizzazione.

Il calcolo scritto rappresenta un apprendimento di procedure necessarie per eseguire calcoli
molto complessi, che abbisognano di un supporto cartaceo per dare aiuto al nostro sistema di
memoria. Quindi, il calcolo scritto ha il compito di automatizzare procedure ed algoritmi € non
quello di sviluppare strategie né di potenziare le abilita di intelligenza numerica. Impegnare la gran
parte del tempo scolastico nell’esercitazione di tali algoritmi, se da una parte consente un’adeguata
acquisizione delle procedure di calcoli complessi, dall’altra rischia di penalizzare 1’apprendimento e
il consolidamento di strategie piu flessibili ed efficaci come quelle del calcolo a mente. Si
raccomanda, dunque, un approccio didattico che sappia potenziare entrambi i tipi di calcolo
necessari per lo sviluppo di potenzialita cognitive differenti.

Se queste raccomandazioni sono necessarie verso I’intera conduzione della classe, tanto piu lo
sono verso 1 bambini con DSA, il cui profilo cognitivo pud essere supportato dalla differenziazione
delle proposte didattiche. Ad esempio, il calcolo scritto sara tanto piu difficile quanto piu il profilo
compromesso riguardera gli automatismi e i processi di memoria, mentre il calcolo a mente sara
tanto piu difficile quanto piu il profilo compromesso riguardera le funzioni di strategia
composizionale. Se 1’insegnante sa adoperare metodi didattici flessibili e corrispondenti alle qualita
cognitive individuali, il potenziamento non restera disatteso.
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5.LLA DIMENSIONE RELAZIONALE

Il successo nell’apprendimento ¢ 1’immediato intervento da opporre alla tendenza degli alunni
o degli studenti con DSA a una scarsa percezione di autoefficacia e di autostima. La specificita
cognitiva degli alunni e degli studenti con DSA determina, inoltre, per le conseguenze del disturbo
sul piano scolastico, importanti fattori di rischio per quanto concerne la dispersione scolastica
dovuta, in questi casi, a ripetute esperienze negative e frustranti durante I’intero iter formativo.
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Ogni reale apprendimento acquisito € ogni successo scolastico rinforzano negli alunni e negli
studenti con DSA la percezione propria di poter riuscire nei propri impegni nonostante le difficolta
che impone il disturbo, con evidenti connessi esiti positivi sul tono psicologico complessivo.

Di contro, non realizzare le attivita didattiche personalizzate e individualizzate, non utilizzare
gli strumenti compensativi, disapplicare le misure dispensative, collocano I’alunno e lo studente in
questione in uno stato di immediata inferiorita rispetto alle prestazioni richieste a scuola, e non per
assenza di “buona volonta”, ma per una problematica che lo trascende oggettivamente: il disturbo
specifico di apprendimento.

Analogamente, dispensare 1’alunno o lo studente con DSA da alcune prestazioni, oltre a non
avere rilevanza sul piano dell’apprendimento — come la lettura ad alta voce in classe — evita la
frustrazione collegata alla dimostrazione della propria difficolta.

E necessario sottolineare la delicatezza delle problematiche psicologiche che s’innestano
nell’alunno o nello studente con DSA per I'utilizzo degli strumenti compensativi e delle misure
dispensative. Infatti, ai compagni di classe gli strumenti compensativi e le misure dispensative
possono risultare incomprensibili facilitazioni. A questo riguardo, il coordinatore di classe, sentita
la famiglia interessata, puo avviare adeguate iniziative per condividere con i compagni di classe le
ragioni dell’applicazione degli strumenti e delle misure citate, anche per evitare la stigmatizzazione
e le ricadute psicologiche negative.

Resta ferma, infine, la necessita di creare un clima della classe accogliente, praticare una
gestione inclusiva della stessa, tenendo conto degli specifici bisogni educativi degli alunni e
studenti con DSA.

6. CHI FA CHE COSA

Con l’intento di semplificare e di riassumere le varie fasi, previste dalla Legge, che vedono
coinvolte la scuola, le famiglie e i servizi, si fornisce uno schema di sintesi.

Diagramma schematico dei passi previsti dalla legge 170/2010 per la gestione dei DSA

SCUOLA FAMIGLIA SERVIZI

Interventi di identificazione
precoce casi sospetti

Attivita di recupero
didattico mirato

v

Persistenti

difficolta - :
Iter diagnostico ‘
Richiesta di 1

Comunicazione della / valutazione

scuola alla famiglia

Diagnosi — documento di
certificazione diagnostica

Comunicazione della ¢ I

famiglia alla scuola

Provvedimenti compensativi e |
dispensativi — Didattica e

valutazione personalizzata
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