
LA STORIA DI ………. 
UN’INSEGNANTE



 Al suo ingresso nella scuola media Paolo, come 
espresso dalla diagnosi funzionale, presentava un 
disturbo profondo e persistente delle capacità di 
lettura e scrittura (dislessia, disgrafia e discalculia) 
a eziologia costituzionale con forti limitazioni negli 
apprendimenti scolastici. Con un’organizzazione 
cognitiva perfettamente nella norma, l’alunno era 
stato precedentemente (durante la scuola 
elementare) sottoposto a terapie riabilitative 
specifiche ma senza risultati.



L’alunno — sensibile, riflessivo e con una grande 
carica empatica —, pur nella totale impossibilità 
di leggere e scrivere, era comunque sorretto da 
una forte motivazione e curiosità di sapere e 
apprendere, per cui l’intervento didattico è stato 
volto sin dall’ingresso nella scuola media a far 
emergere le potenzialità cognitive esistenti 
cercando tutte le possibili alternative al libro di 
testo.



 Nell’ottica della riduzione del disagio sono stati 
applicati costantemente i seguenti accorgimenti: – 
alternanza di strategie dispensative  e  s trategie  
compensative; – concessione di tempi di 
realizzazione più lunghi rispetto al resto della classe; 
– uso del computer a scuola e a casa; – uso di 
strumenti informatici: Dragon Naturally S peaking 
(software  basato sul riconoscimento vocale che 
consente di scrivere senza usare  la tas tiera, 
de ttando dire ttamente  al computer, e di leggere 
mediante uno scanner) di cui l’alunno era provvisto 
sia a casa che a scuola; – uso di cd tematici con 
scheda audio; – uso di registratore in classe.



 Anche se ci si era limitati a stabilire un approccio 
basato esclusivamente sulla comunicazione 
orale (quindi, uso di semplici funzioni 
comunicative), escludendo lettura e scrittura, 
apparve chiaro che, per l’alunno, 
l’apprendimento della seconda lingua generava 
evidenti disagi che lo portavano a vivere una 
condizione di frustrazione e insicurezza. Le 
difficoltà erano molto marcate e investivano tutta 
l’area della verbalità. Sintomi evidenti di questo 
disagio erano gli errori sistematici nella 
pronuncia, i noti scambi (tipici della dislessia) di 
consonanti: d/b, p/q, c/g, f/v.



 Scambi frequenti di pronomi e avverbi simili (where , who, 
why, what, when) o confus ioni del tipo might/night, 
whith/white , three /there  o, ancora, ever/even, plan/plane , 
ecc. La stessa memorizzazione di vocaboli costituiva per 
l’alunno un notevole ostacolo. Si decise così di dispensare , 
anche  se  momentaneamente , l’alunno dall’apprendimento 
della lingua straniera. All’inizio del terzo anno, ne l 
momento in cui la classe  affrontava lo s tudio de lla civiltà 
anglosassone, proposi all’alunno, in un’ottica 
compensativa, un approfondimento di questo aspetto, 
magari legandolo a un’attività operativa finalizzata a creare 
una guida turistica molto personale destinata a ragazzi 
della sua fascia di età.



 Scambi frequenti di pronomi e avverbi simili (where , 
who, why, what, when) o confus ioni del tipo might/night, 
whith/white , three /there  o, ancora, ever/even, 
plan/plane , ecc. La stessa memorizzazione di vocaboli 
costituiva per l’alunno un notevole ostacolo. Si decise 
così di dispensare , anche  se  momentaneamente , 
l’alunno dall’apprendimento della lingua straniera. 
All’inizio del terzo anno, ne l momento in cui la classe  
affrontava lo s tudio de lla civiltà anglosassone, proposi 
all’alunno, in un’ottica compensativa, un 
approfondimento di questo aspetto, magari legandolo a 
un’attività operativa finalizzata a creare una guida 
turistica molto personale destinata a ragazzi della sua 
fascia di età.



• L’alunno dimostrò molto interesse; colse in questa 
attività la possibilità di un apprendimento creativo e , 
conseguentemente , gratificante . In una fase iniziale 
tutta la classe fu coinvolta in una serie di proiezioni 
di videocassette sulla Gran Bretagna e su Londra. 
Successivamente, nelle ore di insegnamento 
individualizzato, utilizzando il laboratorio informatico 
della scuola, abbiamo contattato il sito della BTA 
(British Tourist Authority), l’ente nazionale per il 
turismo britannico, visitando in maniera «virtuale» i 
luoghi di maggiore interesse.



• Con una semplice e-mail è stato possibile 
richiedere, e successivamente ricevere, vario 
materiale informativo (piante dettagliate di città, 
depliant relativi a teatri, musei, gallerie, parchi e 
giardini, eventi speciali, mappa della 
metropolitana, pub, ristoranti, ecc.). Una volta 
raccolto l’abbondante materiale, è stato 
necessario guidare l’alunno nell’organizzaz ione  
de llo s tesso, de finendo una traccia per un 
ipote tico viaggio in Gran Bretagna per chi ci 
andasse per la prima volta



L’organizzazione avvenne utilizzando mappe e schemi, 
servendosi delle parole chiave legate all’uso del colore 
(fondamentale per il soggetto dislessico) a beneficio sia 
della comprensione che del successivo ricordo. In questa 
fase è stato necessario manifestare un atteggiamento 
ottimistico, trasmettere forza e fiducia all’alunno, credendo 
fortemente nelle sue risorse. Grazie al clima emozionale 
positivo e ad atteggiamenti incoraggianti, l’alunno, molto 
motivato a raggiungere l’obiettivo fissato, in breve tempo 
divenne «gestore» determinate pienamente consapevole 
della propria attività, fornendo in ogni fase di lavoro 
opportune valutazioni e valide indicazioni operative.



 Il materiale iconografico è stato poi selezionato per argomento ed 
è stata definita una mappa per la cui costruzione è stato 
inizialmente definito l’ambito conoscitivo, nel nostro caso la 
Gran Bretagna, e tutti gli altri aspetti a esso collegati da 
mappare. Nella stesura della mappa ci siamo serviti di Post-it 
colorati (che fungevano da etichette concettuali), in modo da 
poterli spostare liberamente. Una volta collocato il concetto 
generale, l’alunno, con l’aiuto delle etichette colorate, ha 
sistemato tutti gli altri concetti legati a quello principale. Sono 
poi state tracciate linee di collegamento, magari con l’aggiunta 
di una o più parole per definirne il significato. Per ogni 
argomento sono state redatte schede colorate con brevi testi, 
immagini e titoli opportunamente colorati, in modo da costituire 
un elemento di facilitazione per la memorizzazione.



Il testo è stato scritto in italiano e in inglese; quello in italiano è stato 
dettato direttamente al computer dall’alunno utilizzando il software 
Dragon Naturally Speaking (riconoscimento vocale), con il quale è 
possibile scrivere senza utilizzare la tastiera. Tali schede sono poi 
state raccolte in un quaderno ad anelli di grande formato. L’elaborato 
nella sua prima parte contiene una panoramica generale sul Regno 
Unito con descrizioni di Scozia, Irlanda del Nord, Inghilterra e Galles. 
La seconda parte contiene una descrizione molto particolareggiata di 
Londra: profilo storico, luoghi da vedere, musei e gallerie, eventi 
culturali, tempo libero, la città del nuovo millennio, proposte di itinerari 
a tema, ecc. Ciascuno di questi capitoli è strutturato in una 
dimensione ipertestuale; ad esempio, nel caso della National Gallery, 
sono state realizzate schede corredate di grandi immagini delle opere 
di vari artisti, completate da brevi biografie dell’artista con riferimento 
al contesto storico e a spiegazioni anche di carattere tecnico sulle 
caratteristiche della corrente artistica.



Nel corso del colloquio d’esame, l’alunno ha illustrato in maniera 
molto chiara e consapevole il suo elaborato, utilizzando un 
linguaggio ricco e  articolato (aspe tto, ques to, non frequente negli 
alunni dislessici). L’apparato iconografico organizzato ha costituito 
per lui un’importante traccia per guidare  l’espos iz ione  che  è  
risultata s icura e  ricca di collegamenti interdisciplinari 
(s toria,geografia, letteratura, arte, tecnica e musica). Il colloquio di 
esame, strutturato in questa modalità, è stato dunque un momento 
molto gratificante per l’alunno. Oltre a questo, c’è da mettere in 
evidenza che, durante i mesi della realizzazione dell’elaborato in 
questione, l’alunno, all’interno della classe, è stato considerato 
«l’esperto» dai suoi compagni e non sono mancati momenti in cui 
ha potuto interagire positivamente con loro, mettendo a 
disposizione immagini e informazioni (materiale in generale, 
soprattutto mappe e piante di ogni genere) difficilmente reperibili 
sui libri di testo.



Cons iderazioni conclus ive

Con l’esperienza fin qui descritta vorrei mettere in evidenza 
ancora una volta come da un punto di vista didattico con 
l’alunno dislessico sia sempre indispensabile:

– saper alternare strategie dispensative e compensative;
– manifestare la costante motivazione all’uso del computer sia a 

casa che a scuola, ritenendolo
(con i vari software di riconoscimento vocale), uno strumento 

estremamente
utile per aumentare le possibilità espressive degli alunni;
– applicare costantemente un approccio didattico di tipo 

metacognitivo;
– effettuare una programmazione didattica «basata sul 

successo», che sia in grado di
garantire all’alunno esperienze efficaci, sulla base delle quali gli 

risulti possibile «rimodellare» le proprie percezioni personali.



Stereotipi e luoghi comuni da 
sfatare
 Chi non sa leggere non è intelligente
 La dislessia non significa solo non saper 

leggere
 Non esiste il dislessico tipo
 Gli adolescenti sono perduti



Cosa sono i disturbi 
dell’apprendimento?
• La definizione che ha trovato maggiori consensi è 

quella del National Joint Committee  on Learning 
Disabilities  del 1998: “I disturbi specifici 
dell’apprendimento costituiscono un termine di 
carattere  generale  che s i riferis ce  a un gruppo 
eterogeneo di dis ordini che  s i manifes tano con 
s ignificative  difficoltà ne ll’acquis izione  e  
ne ll’us o di abilità di comprens ione  de l 
linguaggio  orale , es pres s ione  linguis tica, 
le ttura, s crittura, ragionamento  o  matematica”.



Cosa sono i disturbi 
dell’apprendimento?

“ques ti dis ordini s ono intrins ec i 
all’individuo, pres umibilmente  
legati a dis funzioni de l SNC, e  

pos s ono es s ere  pres enti lungo 
l’intero  arco  di vita.



 COME SI CLASSIFICANO I DSA?

I sistemi internazionali di classificazione clinica (DSM-IV e ICD-10) 
individuano tre principali categorie di dis turbi specifici di 
apprendimento:

 i disturbi evolutivi specifici del linguaggio;
 i disturbi evolutivi specifici delle abilità scolastiche;
 i disturbi evolutivi specifici della funzione motoria.

Ognuna delle suddette categorie è a sua volta suddivisa in 
sottocategorie.

 In questa sede esamineremo solo la sottocategoria dei “disturbi 
evolutivi specifici delle abilità scolastiche”, vale a dire essenzialmente:

 dislessia evolutiva;
 disgrafia e dis-ortografia evolutiva;
 discalculia evolutiva.



 QUAL’ È L’INCIDENZA DI QUESTI 
DISTURBI?

 A secondo delle casistiche riportate, l’incidenza 
ha una variabilità che va dal 3% al 5%.

 Sembra che il sesso maschile sia più 
rappresentato di quello femminile con un rapporto 
che, a seconda delle diverse ricerche, va da 3 a 5 
: 1.



 QUANDO SI FA LA DIAGNOSI

 La diagnosi tipicamente viene posta durante l’età 
scolare: i primi dubbi insorgono già durante il 
primo anno della scuola primaria ma ormai esiste 
un consenso generale che suggerisce di porre la 
diagnosi certa almeno fra la fine del secondo e il 
terzo anno della scuola primaria.



 QUANDO SI FA LA DIAGNOSI

 La diagnosi tipicamente viene posta durante l’età 
scolare: i primi dubbi insorgono già durante il 
primo anno della scuola primaria ma ormai esiste 
un consenso generale che suggerisce di porre la 
diagnosi certa almeno fra la fine del secondo e il 
terzo anno della scuola primaria.



 QUANDO SI FA LA DIAGNOSI

È necessario prima di tutto escludere da questo ambito 
quei bambini che presentano le seguenti 
caratteristiche:

 menomazioni sensoriali neurologiche gravi;
 disturbi primari della sfera emotiva;
 situazioni ambientali di svantaggio socio-culturale 

che possono interferire con un’adeguata istruzione.
Molto elevata, dal 60% al 70%, la percentuale di 

familiarità dei DSA  a seconda delle casistiche. 
Bisogna fare molta attenzione alla ricerca dei segni 
nella parentela più prossima.



COME SI INDIVIDUA UN DSA?

 I sintomi con cui i DSA si manifestano sono 
piuttosto vari anche perché non sempre è 
possibile fare una distinzione netta tra le varie 
forme di espressione, dato che la comorbidità è 
molto frequente.

 In generale è presente un disturbo nei processi di 
automatizzazione dell’apprendimento della letto-
scrittura e degli algoritmi matematici.



COME SI INDIVIDUA UN DSA?

 Nella dis les s ia è presente un disturbo di 
automatizzazione dei processi di decodifica dei 
segni scritti che ostacola l’acquisizione della 
lettura fluente, e in cui può concomitare una 
scarsa comprensione dei contenuti;



COME SI INDIVIDUA UN DSA?

 nella dis grafia manca una buona fluenza della 
scrittura, il tratto è incerto, disordinato, confuso 
(quella che comunemente viene definita una 
brutta grafia) e sono implicati disturbi visivi e di 
memoria; alcuni segni grafici sono associati 
spesso ad aspetti di tipo disprassico; 



COME SI INDIVIDUA UN DSA?

 Nella dis ortografia troviamo la difficoltà a 
tradurre correttamente i suoni in simboli grafici 
per un ritardo nell’acquisizione delle regole 
fonologiche ed è caratterizzata da un grande 
numero di errori ad esempio nel dettato 



COME SI INDIVIDUA UN DSA?

 nella dis calculia si manifesta una ridotta 
capacità nella presa di consapevolezza dei fatti 
aritmetici, intesa come difficoltà nel calcolo a 
mente o nel conteggio e nella valutazione delle 
quantità, memorizzazione delle tabelline e 
acquisizione degli algoritmi aritmetici (soprattutto 
moltiplicazione e divisione).



COME SI INDIVIDUA UN DSA?

• Spesso si tratta di bambini che vengono descritti 
come poco attenti o con difficoltà a mantenere la 
concentrazione anche per brevi periodi e su 
consegne apparentemente semplici.

• Oltre a tutto ciò, facilmente coesistono disturbi del 
comportamento con difficoltà nella socializzazione 
scolastica che si manifestano con segni di 
aggressività o con apatia per profondo scadimento 
dell’autostima o con altre sfumature di disagio 
psicologico.

 



Dislessia definizioni a confronto
  Definizione  operativa de l 1994
 La Dislessia è una delle numerose disabilità 

dell’apprendimento. È un disturbo specifico su base 
linguistica di origine costituzionale, caratterizzato da difficoltà 
nella decodifica di singole parole, che di solito riflette 
un’insufficiente elaborazione fonologica. Queste difficoltà 
nella decodifica di singole parole sono spesso inattese in 
rapporto all’età e ad altre abilità cognitive e scolastiche; esse 
non derivano da una disabilità evolutiva generalizzata o da 
una menomazione sensoriale. La dislessia si manifesta con 
una difficoltà variabile in diverse forme di abilità linguistica, 
includendo spesso, in aggiunta ai problemi con la lettura, un 
problema cospicuo nell’acquisizione dell’efficienza nella 
scrittura.



Dislessia definizioni a confronto
 L’International Dyslexia Association nel 2003 ha aggiornato la 

definizione di Dislessia evolutiva in tal modo: “la dislessia 
evolutiva è una disabilità s pec ifica dell’apprendimento di 
origine neurobio log ica. Essa è caratterizzata dalla difficoltà 
di effettuare una lettura accurata e /o  fluente  e da abilità 
scadenti nella scrittura e decodifica. Queste difficoltà 
tipicamente derivano da un defic it ne lla componente  
fonologica de l linguaggio  che è spesso inattesa in rapporto 
alle altre abilità cognitive e alla garanzia di un’adeguata 
istruzione scolastica. Cons eguenze  s econdarie  possono 
includere i problemi di comprensione nella lettura e una 
ridotta pratica della lettura che può impedire la crescita del  
vocabolario e conoscenze generali” 



Dislessia definizioni a confronto







• Anche se è generalmente riconosciuto che la 
dislessia evolutiva, come altri disturbi dello 
sviluppo, potrebbe avere un’origine multifattoriale 
(Pennington, 2006) la cascata di eventi che da 
una probabile origine gentico-costituzionale porta 
alla sintomatologia comportamentale è complessa 
e richiede livelli di analisi intermedia, in particolare 
quello della organizzazione delle funzioni 
congnitivo-linguistiche e delle loro basi cerebrali



Ipotesi neurobiologiche
 Teoria de l defic it fonologico
 Teoria de l defic it vis ivo  

(magnocellualre)
 Teoria de l defic it attentivo
 Teoria de l defic it di 

automatizzazione  (cerebellare
  teoria de l defic it di proces s ing 

temporale  



Ipotesi neurobiologiche
•  le neuroimmagini funzionali offrono la 

possibilità di esaminare il funzionamento 
cerebrale durante l’esecuzione di un compito 
cognitivo. In linea di principio, le 
neuroimmagini funzionali sono abbastanza 
semplici. Quando a un individuo viene 
richiesto di eseguire un compito cognitivo 
identificabile, quel compito pone richieste di 
elaborazione a particolari sistemi neurali del 
cervello



Ipotesi neurobiologiche
 Nell’era moderna, varie indagini neurobiologiche 

condotte su campioni di cervello analizzati pos t 
mortem (Galaburda et al., 1985), con la morfometria 
cerebrale (Brown et al., 2001; Eliez et al., 2000; 
Filipek, 1996), e con la Risonanza Magnetica (MRI) 
(Klingberg et al., 2000) s os tengono l’ipotes i che  vi 
s iano differenze  ne lle  regioni temporo-parieto-
occ ipitali de l cerve llo  tra s oggetti dis les s ic i e  
normolettori. Forse, la prova più convincente di una 
base biologica della dislessia proviene dai dati 
convergenti e ora preponderanti delle indagini con le 
neuroimmagini funzionali



Ipotesi neurobiologiche
 Evidenze convergenti ottenute con le neuroimmagini 

funzionali in lettori adulti dislessici mostrano il 
mancato  funzionamento de lle  parti pos teriori 
de ll’emis fero  s inis tro  durante  la le ttura Anche  i 
s is temi anteriori, s pec ialmente  quelli riguardanti 
le  reg ioni attorno al g iro  frontale  inferiore , s ono 
s tati co involti ne lla le ttura,

 Queste evidenze neurobiologiche di disfunzioni nei 
circuiti posteriori della lettura dell’emisfero sinistro 
sono già presenti in bambini dislessici e non possono 
essere semplicemente ascritte a una vita di lettura 
scadente







Quale aree sono coincolte
 Giro temporale superiore(area di Wernicke) un’area della regione 

persilviana dell’emisfero sinistro, che è coinvolta nella 
processazione di suoni del linguaggio

 L a  s econda è  il g iro  fus iforme una porzione  de ll’area occ ipito-
temporale  de l s is tema visivo extra striato dell’emisfero sinistro, 
tipicamente coinvolta nel riconoscimento della forma visiva delle 
parole Questa area si attiva per il riconoscimento dei caratteri 
stampati grazie alla connessione con l’area precedente.

 Nei dislessici un selettivo danneggiamento o un anomalo 
funzionamento delle aree temporali superiori non consentirebbe un 
pieno sviluppo di queste connessioni e conseguentemente anche le 
aree del giro fusiforme che si specializzano del riconoscimento 
automatico delle parole risulterebbero ipoattivate



Quali sono le aree interessate







deficit visivo e uditivo
 questa ipotesi del è stata la spiegazione 

prevalentemente accettata negli anni 70 e poi 
profondamente messa in discussione. 

 Negli anni 80 è stata ripresa dando sostanza 
all’ipotesi di un deficit visivo come evento causale 
basilare della dislessia evolutiva, attraverso una serie 
di dati neuro anatomici, neurofisiologici, che 
convergono nell’indicare la pres enza di uno 
s pec ifico  defic it al live llo  de l s is tema vis ivo  
magnocellualre . Il problema di questi soggetti 
originerebbe dunque da una difficoltà nell’analisi 
percettiva di stimoli a transizione rapida , dovuto al 
deficit specifico di un sistema che normalmente 
presenta un’alta risoluzione temporale.



le  le ttere  devono es s ere  prima 
identificate…….

e poi messe nel giusto ordine. Questo processo non è
così semplice come sembra, perché gli occhi fanno
picco li movimenti di ins eguimento  pas s ando da una
lettera alla s ucces s iva. Le singole lettere vengono
identificate istante per istante quando l’occhio le fissa,
ma la loro sequenza è determinata dal movimento
dell’occhio quando ciascuna lettera viene guardata.
Quello che l’occhio vede fissando deve essere integrato
con i segnali provenienti dai movimenti oculari; molti
dislessici hanno problemi proprio con questa
integrazione visuomotoria.







Il controllo visivo dell’oculomozione è governato da una rete 
di neuroni di grandi dimensioni nota come sistema 
magnocellulare (magno = grande). Questa rete, che si 
dipana dalla retina attraverso la corteccia cerebrale e il 
cervelletto fino ai motoneuroni dei muscoli oculari, è 
specializzata nel rispondere in modo particolare agli stimoli 
che si muovono ed è quindi importante per seguire un 
bersaglio in movimento. Una caratteristica importante di 
questo sistema è quella di generare segnali motori durante 
la lettura, quando gli occhi scorrono sulle lettere che 
dovrebbero invece fissare. Questo segnale di errore del 
movimento è rinviato al sistema dell’oculomozione per 
riportare gli occhi sul bersaglio. Un ruolo cruciale nella 
fissazione di ogni lettera successiva è svolto dal sistema 
magnocellulare, che ne determina quindi la sequenza.



Nei dislessici il controllo oculare è meno 
efficiente; spesso essi lamentano che le 
lettere sembrano spostarsi quando provano a 
leggere. Questa confusione visiva è 
probabilmente dovuta al fallimento da parte 
del sistema magnocellulare di stabilizzare gli 
occhi come avviene invece nei buoni lettori.





la teoria del deficit process ing 
temporale  
• Tallal introdusse negli anni se ttanta  ques ta teoria 

come una spiegaz ione  de l dis turbo specifico de l 
linguaggio, ma success ivamente  suggerì che  essa 
potesse  anche  spiegare  i problemi de i dis less ici. La 
principale  idea di ques ta teoria è  che  la dis less ia s ia 
il risultato di un dis turbo di process ing uditivo de l 
linguaggio ne lla s fera temporale  . La conseguenza di 
un de ficit di process ing temporale  è  che  i bambini 
che  ne  sono colpiti non hanno la piena capacità di 
percepire  ed e laborare  eventi acus tici brevi o che  
variano rapidamente , incluso que lli cruciali ne l 
riconoscimento de i suoni de l parlato. 



teoria del deficit attentivo 
• Nei dislessici vi è uno specifico deficit 

dell’orientamento e dell’attenzione visiva e di 
una distribuzione asimmetrica delle risorse 
attentive tra i due campi visivi che richiama al 
fenomeno del negletc con pazienti con lesioni 
acquisite aree parietali Gli autori parlano di 
una finestra attentiva troppo ristretta che 
impedisce o rallenta la decodifica delle parole 
e questo deficit attentivo si correla 
maggiormente alle letture di non parole



Defic it cerebe llare  
de ll’automatizzazione  

 Sembra infatti che i dislessici abbiano un danno 
generale alla loro capacità di eseguire abilità in 
modo automatico. Si pensa che questa abilità 
dipenda dal cervelletto. La teoria cerebellare 
(Fawcett & Nicolson, 2004) ha una base biologica 
e sostiene che il cervelletto dei dislessici sia 
lievemente disfunzionale Il cervelletto, infatti, 
gioca un ruolo importante nel controllo motorio e, 
di conseguenza, nell’articolazione del parlato



•  Fawcett e Nicolson spiegano i problemi 
fonologici nei dislessici sostenendo che 
un’articolazione disfunzionale porterebbe a 
rappresentazioni fonologiche impoverite. La 
teoria cerebellare è corroborata dal fatto che i 
soggetti dislessici hanno difficoltà con diversi 
compiti motori, nell’esecuzione di due compiti 
simultanei ed hanno problemi di percezione 
del tempo (un compito cerebellare di tipo non 
motorio). 



La teoria del deficit fonologico 
postula che alla base del disturbo di lettura vi sia una persistente 

compromissione del modulo linguistico dedicato alla fonologia, che 
interessa vari aspetti della processazione fonologica, capacità:

 codificare cioè rappresentare l’informazione fonologica
 mantenere l’informazione fonologica nella memoria di lavoro
 recuperare l’informazione fonologica dalla memoria
 avere esplicita consapevolezza della struttura fonologica delle parole

 il sintomo cardinale del deficit fonologico è rappresentato dalla 
caratteristica difficoltà dei dislessici nella lettura di non parole, che in 
modo selettivo e obbligatorio richiede la decodifica della stringa 
grafemica

 





• In altre parole, il modo in cui il loro cervello 
codifica la fonologia è meno efficiente rispetto 
ai normo-lettori. Questo problema causa una 
varietà di sintomi a livello comportamentale, 
come ad esempio difficoltà nella memoria 
verbale a breve termine, nella ripetizione di 
non-parole, nella consapevolezza fonologica, 
nell’acquisizione fonologica di nuova 
informazione verbale, nel recupero delle 
parole, nei test di denominazione rapida. 



 L’ipotesi di deficit fonologico incorpora fattori 
di performance individuali, fattori di 
compensazione e il concetto di severità. Ad 
esempio afferma che l’impatto del deficit 
fonologico possa essere in qualche modo 
moderato dalle risorse del bambino in altre 
abilità cognitive. La severità del deficit 
fonologico è parzialmente determinata 
dall’interazione con altre abilità cognitive, 



• Logan (1988; 1997) ha proposto due sistemi 
critici per lo sviluppo di una elaborazione 
automatica ed efficiente. Della lettura.

•  Uno riguarda l’analisi della parola, che opera 
su unità discrete della parola come i fonemi, e 
richiede risorse attentive e una processazione 
relativamente lenta.

•  Il secondo sistema che opera sulla parola 
come entità globale è un sistema automatico 
e obbligatorio che non richiede attenzione ed 
elabora l’informazione molto rapidamente. 



Bambina 

Bepremedi 



 il s is tema di analis i de lla paro la 
ipotizzato  da Logan è  localizzato  nella 
reg ione parieto -temporale , mentre  

 il s is tema automatico , a e laborazione 
rapida, è  localizzato  ne ll’area 
occ ipito-temporale , che  funziona 
come un’area per la forma vis iva de lle  
parole

 L’area della forma visiva delle parole 
sembra rispondere preferenzialmente a 
stimoli presentati rapidamente (Price, 
Moore e Frackowiak, 1996) ed

 è impegnata anche quando la parola non 
è stata percepita coscientemente 
(Dehaene et al.,2001). È questo sistema 
occipito-temporale che sembra 
predominare quando il lettore èdiventato 
esperto, e ha collegato assieme, 
integrandoli, gli aspetti ortografici, 
fonologici e semantici della parola.





• Il soggetto che presenta chiare difficoltà di 
lettura privilegia, indubbiamente, l’uso del 
processo intuitivo rispetto a quello di 
decodifica; l’intuizione della parola scritta 
rappresenta un valido strumento, ma, al tempo 
stesso, è fonte di errori, definiti di 
anticipaz ione . Non di rado, infatti, il soggetto 
esegue la decodifica della prima parte della 
parola, talvolta anche solo del primo grafema o 
della prima sillaba e procede “inventando” 
l’altra parte. contenuta nel testo viene così ad 
essere spesso trasformata in un’altra, il cui 
significato può essere affine o completamente 
diverso.

•  





La d is les s ia è  caratterizzata da d iffico ltà a e ffe ttuare  una 
le ttura
accurata e  fluente  e  da d ifficoltà ne lla s crittura e  ne lla 
decodifica



La d is les s ia è  caratterizzata da d iffico ltà a e ffe ttuare  una 
le ttura
accurata e  fluente  e  da d ifficoltà ne lla s crittura e  ne lla 
decodifica



Le d ifficoltà ravv is abili ne i s ogge tti d is les s ic i 
derivano tip icamente  da un defic it ne lla componente  
fonologica de l linguaggio

 vi è ormai un forte consenso tra gli studiosi in 
questo campo che la difficoltà centrale alla dislessia 
è il riflesso di un deficit entro il sistema linguistico 
(vedi Ramus et al., 2003, per una rassegna 
aggiornata delle teorie della dislessia). I ricercatori 
sanno da tempo che il linguaggio consente a chi lo 
usa di creare un numero pressoché indefinito di 
parole, combinando e permutando un piccolo 
numero di segmenti fonologici, le consonanti e le 
vocali, che sono i costituenti naturali della 
specializzazione biologica per il linguaggio





Le d iffico ltà ravv is abili ne i s oggetti d is les s ic i derivano 
tip icamente  da un defic it ne lla componente  fonologica 
de l linguaggio

 Per leggere , un bambino deve  s coprire  che  le  parole  
ne lla loro  forma verbale  pos s ono es s ere  divis e  in 
fonemi e  che  le  le ttere  di una parola s critta 
rappres entano ques ti s uoni. Come hanno dimos trato  
numeros i s tudi, comunque, ques ta cons apevolezza è  
largamente  as s ente  ne i bambini e  negli adulti dis les s ic i 
(Bruck, 1992; Fletcher et al., 1994; Liberman e Shankweiler, 
1991). I risultati condotti su popolazioni ampie e ben 
studiate con disabilità di lettura confermano che, in bambini 
delle prime classi elementari (Fletcher et al., 1994; 
Stanovich e Siegel, 1994) come anche negli adolescenti 
(S.E. Shaywitz et al., 1999), un deficit nel sistema 
fonologico costituisce il correlato più stabile e specifico 
(Morris et al., 1998) della disabilità di lettura. 



Che è  s pes s o  inattes a in rapporto  ad  altre  ab ilità 
cognitive  e
alla garanz ia d i un’adeguata is truz ione  s colas tica

 La novità in questa parte della definizione è il 
concetto che il bambino necessita di un’istruzione 
scolastica efficace. Documentare la storia 
scolastica del bambino e l’insegnamento che ha 
ricevuto è fondamentale per comprendere la 
natura delle difficoltà di lettura osservate. Per 
esempio, molti bambini a rischio di fallimento 
nell’acquisizione della lettura provengono da 
ambienti svantaggiati in cui un’educazione 
precoce di buona qualità ed esperienze 
prescolastiche sono meno garantite



Le cons eguenze  s econdarie  pos s ono inc ludere  problemi d i 
comprens ione
in le ttura e  una ridotta pratica de lla le ttura che  può
impedire  la cres c ita de l vocabolario  e  de lla conos cenza generale

 Questo aspetto è critico perché tutti 
comprendano quanto le difficoltà fonologiche 
conducano a problemi di accuratezza e fluenza, 
che a loro volta possono portare a problemi nello 
sviluppo del vocabolario e nell’acquisizione di 
conoscenze generali





Come funziona la lettura

 Le quattro fasi classiche dell’apprendimento della 
lettura (firth, 1985) 

 Fas e  logografica: la parola scritta viene considerata 
come un disegno , le singole lettere come semplici 
segni,

 fas e  alfabetica: la parola scritta viene considerata 
lettera per lettera con la scoperta del singolo valore 
sonoro;

 fas e  ortografica: la parola scritta è analizzata 
secondo regole ortografiche

 fas e  les s icale : la parola scritta è letta per intero e 
apatie al dizionario delle parole apprese





La fas e  centrale  e  per certi vers i cruc iale  
ne ll’apprendimento de lla le ttura
è  quella definita alfabetica.
 In questa fase il soggetto acquisisce, ma soprattutto 

automatizza, il riconoscimento di parti sempre più ampie della 
parola scritta. Inizialmente il lettore si basa su ogni singolo 
grafema ma, quasi contemporaneamente, inizia a fare 
riferimento a gruppi di lettere corrispondenti alle sillabe, ai 
prefissi e suffissi, ai morfemi.

L’importanza dello sviluppo della fase alfabetica ha ottenuto una 
mole di conferme da parte di moltissimi autori, tanto da 
rappresentare un dato estremamente solido, utile sia per 
rivedere le pratiche didattiche di insegnamento che per 
l’analisi dei disturbi di apprendimento della lettura e della 
scrittura (Adams e Bruck, 1993;

Wimmer, 1993



Diagnosi
Secondo i criteri stabiliti dall’Organizzazione Mondiale della 

Sanità, può essere diagnosticata una dislessia evolutiva se le 
abilità di lettura di un soggetto, misurate con test 
standardizzati, si collocano almeno due deviazioni standard 
al di sotto della media di riferimento (ICD-10; WHO, 1992). 

Si può porre una diagnosi di disturbo specifico di apprendimento 
quando, a test standardizzati di lettura, scrittura e calcolo, il 
livello di una o più di queste tre competenze risulta di almeno 
due deviazioni standard inferiore ai risultati medi prevedibili, 
oppure l’età di lettura e/o di scrittura e/o di calcolo è inferiore 
di almeno due anni in rapporto all’età cronologica del 
soggetto, e/o all’età mentale, misurata con test psicometrici 
standardizzati, nonostante un’adeguata scolarizzazione



Diagnosi
• La diagnos i di dis les s ia e  dis ortografia non 

può es s ere  formulata prima de lla fine  de lla 
2a c las s e  e lementare . Tuttavia, g ià in 1a 
e lementare

 pos s ono  es s ere  rilevati, come indicatori di 
ris chio , s egni importanti di dis crepanza tra 
le  competenze  cognitive  generali e  
l’apprendimento  de lla le ttura e  s crittura 
(Ste lla, 1999



Diagnosi
 I parametri:

 VELOCITA’ DI  LETTURA(calcolata in n di 
s illabe  al s econdo)

 ACCURATEZZA (s i conteggiano  g li errori 
prodotti ne lla le ttura di un tes to)



 In un lingua trasparente come l’italiano
                  

                          corrispondono
                     abbastanza univocamente
  quindi il parametro più significativo è la 

velocita’                             

Serie  di 
le ttere         

Grafemi
SCUOLA

Certi s uoni 
Fonemi

S/K/U/O/L/A



 La velocità di lettura è una misura che 
dovrebbe comparire nelle cartelle cliniche 
perché chiarisce numericamente il grado di 
difficoltà del bambino. Si esprime in un n di 
sillabe lette/i secondi impegnati (sill/sec)

 Ogni età scolare ha, per velocità ed 
accuratezza , una determinata media e una 
deviazione standard 



 Media  numero di sillabe lette al secondo dai 
normolettori di una particolare fascia di età

  deviazione standard è una sorta di intervallo 
entro il quale la media può oscillare

 Ad esempio in terza elementare la media per 
velocità è 2,99 e la dev standard è 1,1. Se per 
definizione diagnostica  la velocità di lettura si 
discosta due dev standard, per essere 
dislessico un bambino in 3 elementare  una 
velocità pari a 0,79/sill/sec





Quindi il dislessico presenta
 QI nella norma
 Lettura ad alta voce molto stentata
 Difficoltà ortografiche
 Difficoltà nella scrittura dei numeri
 Instabilità motoria e/o disturbi dell’attenzione
 Non presenta :
 Difficoltà di ragionamento
 Difficoltà di comprensione delle spiegazioni orali
 Difficoltà di comprensione del testo



Tipologie di dislessia
 Disfonetici:. I bambini con dislessia disfonetica 

mostrano disabilità nell’analisi fonologica della parola e 
nell’integrazione simbolo-suono (difficoltà a compitare 
foneticamente, a suddividere in suoni e sillabe le 
parole); presentano errori di discriminazione uditiva, 
omissione/inversione/sostituzione di lettere/sillabe, 
errori di analisi sequenziale uditiva. Questi bambini 
leggono frettolosamente, tentano di leggere le parole 
utilizzando minimi indizi, di solito la prima o l’ultima 
sillaba, non si correggono quando sbagliano e 
pronunciano, a volte, parole senza senso (Boder, 
1973).



Tipologia di dislessia
 Diseidetici :
La dislessia diseidetica è sottesa da disturbi visuo-

percettivi, cioè difficoltà nel riconoscere le parole 
così come appaiono, nella memoria visiva di 
lettere e parole, nell’analisi sequenziale visiva; i 
soggetti con questo sottotipo di dislessia 
compiono errori di tipo inversioni di lettere e 
sillabe. Sono dei lettori lenti ma accurati, tendono 
a sillabare tutte le parole come se le vedessero 
per prima volta. Possono però essere presenti 
inversioni di sillabe e lettere, inversioni 
visuospaziali e inversioni di lettere visivamente 
simili 



 Mista : errori associabili ad entrambe le 
precedenti



Gli errori tipici del dislessico
 Sono di tipo fonologico (cambi, omissioni-

aggiunte, inversioni di lettere)
 Di tipo grafemico (errori di regole, doppie 

attaccature-staccatura delle parole.
 L’incompiuta automatizzazione della scrittura 

richiede al bambino un’attenzione eccessiva 
sugli aspetti di ortografia, comportando un 
aumento di errori ed un peggioramento della 
grafia



Le difficoltà del dislessico
 Le operazioni mentali richieste per la lettura sono le 

seguenti:
 Assimilazione del sistema di scrittura alfabetico 
 (cioè codice simbolico suoni/movimento 

articolatorio/segno grafico)
Differenziazione uditiva dei suoni del linguaggio
Distinzione dell’ordine di successione delle lettere
Richiamare rapidamente la realtà simboleggiata per 

mezzo dei suoni letti



 La difficoltà di differenziare i suoni porta confusione tra :
 Lettere sorde: f,s, ch,p,t,k
 E le sonore corrispondenti: v,z,j,b,d,g
 o quella tra le sibilanti: f/v, s/v, ch/j 
 La difficoltà di differenziazione visiva crea confusione tra 

forme simili come
 u/n  p/q  b/d  f/t  m/n
 La difficoltà di distinguere l’ordine di successione delle 

lettere o sillabe evidenzia una deficienza nell’orientamento 
spaziale ad esempio:

 Pla può essere letto pal, lap



scuola dell’infanzia campanelli di 
allarme
 difficoltà linguaggio confusione di suoni o frasi incomplete
 difficoltà fonologica: sostituzione di lettere (s/z, p,b) o omissioni
 difficoltà metafonologiche non avviene la segmentazione e la fusione delle parole
 difficoltà con i ritmi e con le rime, dunque filastrocche
 difficoltà a denominare i colori
 difficoltà ad orientarsi nel tempo e spazio
 difficoltà manualità fine, nel disegno strutturato ,e goffaggine
 difficoltà riconoscimento destra , sinistra
 difficoltà di attenzione
 disturbo della memoria a breve termine associativa
 Non sa tenere il libro in mano
 Non differenzia i segni e i disegni dalle lettere
 Non sa riconoscere il proprio nome scritto
 Ha un vocabolario limitato



periodo della scuola elementare
 queste disabilità si esprimono in difficoltà scolastiche obiettive:
 difficoltà di copia alla lavagna
 difficoltà di fusione fonologica di digrammi come sc, ci, ce trigrammi 

come sci, gli ecc
 confusione e sostituzione di lettere (come b/d m/n)difficoltà a 

memorizzare i giorni della sett e i mesi
  difficoltà ad imparare le tabelline
 difficoltà ad imparare l’alfabeto
 difficoltà a ricordare elementi geografici, date ed eventi storici
 difficoltà con la linea temporale
 difficoltà ad apprendere lingue straniere
 difficoltà a concentrarsi
  il bambino è catturato da qualsiasi distrattore
 



Indagine diagnostica
 Anamnesi: accurata e mirata alle possibili cause:
 – sofferenza encefalica precoce (pre o perinatale) o post-natale
 (infezioni, traumi, encefalopatie epilettiche, ecc.);
 – alterato sviluppo delle tappe motorie, prassiche e linguistiche,
 dell’organizzazione affettivo-relazionale;
  inadeguate esperienze ambientali (carenze, traumi, abusi, ecc.). 
 Rilievo di disturbi neurologici (epilessia, disturbi motori, disturbi del sonno, 

cefalea, ecc.) e/o psichiatrici (ritardo mentale, disturbi generalizzati dello 
sviluppo, disturbo dell’umore, disturbo d’ansia, disturbo di personalità, 
psicosi, ecc.).

  Ricerca nei familiari di dislessia
 Indagine sui tempi di acquisizione delle abilità di pregrafismo e dei primi 

elementi di lettura scrittura e calcolo.



  Esame somatico obie ttivo: misurazione della circonferenza 
cranica,

 valutazione dell’accrescimento staturo-ponderale e rilievo
 di eventuali disfunzioni/alterazioni di organi e apparati, in 

particolare uditivo e visivo.
 3. Esame neurologico: valutazione dell’organizzazione 

posturalemotoria, delle abilità prassiche manuali, della 
coordinazione visuo-motoria, della dominanza laterale; rilievo 
di segni patologici (spasticità, discinesie, atassia, aspetti 
disprassici e disartrici, ecc.).

 Esame dei segni neurologici minori (Peters, Romine e 
Dykman,

 1975; Touwen, 1979).



• Indagine  ps icodiagnos tica: 
Raccomandazione
Esami da effettuare necessariamente per la diagnosi di 

disturbo specifico di apprendimento.
a) Valutazione dell’intelligenza generale con l’uso di 

almeno
un test psicometrico (WPPSI, WISC-R, WAIS-R; Scala 

Stanford-Binet, Culture Free Cattell test); è importante 
considerare il profilo delle prove, in particolare 
possibili discrepanze fra subtest verbali e di 
performance; una differenza superiore a 2 deviazioni 
standard (30 punti) è indicativa di danno cerebrale.

b



) Valutazione  de lle  abilità di le ttura e  s crittura :
– per la le ttura: MT prove  di le ttura (Cornoldi e Colpo,1981); 

Batteria per la valutaz ione  de lla dis less ia e  de lla disortografia 
(Sartori, J ob e Tressoldi, 1995); Tes to Dire tto di Le ttura e  
S crittura, TDLS , adattamento italiano del Boder test 
(Chiarenza e Cucci, 1989

– per la s crittura: Batteria per la valutaz ione  de lla scrittura
e  de lle  competenze  ortografiche  (Tressoldi e Cornoldi,2000); 

TDLS , adattamento italiano del Boder test (Chiarenza e 
Cucci, 1989); Le  difficoltà di apprendimento de lla lingua 
scritta (Martini, 1998); Valutaz ione  de lle  abilità di scrittura 
(Giovanardi Rossi e Malaguti, 1994b);



 – per la matematica: Prove  ogge ttive  di 
matematica per la scuola e lementare  (Soresi, 
Corcione e Gruppo Emmepiù, 1992); Tes t di 
matematica per la scuola de ll’obbligo Amoretti, 
Bazzini, Pesci e Reggiani, 1994); Valutaz ione  
delle  abilità matematiche  (Giovanardi Rossi e 
Malaguti, 1994a); Tes t ABCA Valutaz ione  
de lle  abilità di calcolo aritmetico (Lucangeli, 
Tressoldi e Fiore, 1998



 Esami da usare con modalità mirate al singolo caso, qualora emerga il 
sospetto di problematiche specifiche.

 c) Valutazione di varie funzioni neuropsicologiche con batterie specifiche, da utilizzare 
in modo mirato a seconda del caso: 

 – per le competenze percettive visuospaziali (ProgressiveMatrices di Raven 47 e 38, 
Street test, Orientamento di linee di Bentos, Mangina test for specific visual learning 
abilities and disabilities) e visuo-motorie grafo-spaziali (test di Hilda Santucci e Bender 
Santucci, test di Frostig, Figura complessa di Rey);

 – per le abilità di memoria uditiva (Span di cifre/Digit span test, memoria di parole e di 
frasi/Listening span test) e visiva (cubi di Corsi, Figura complessa di Rey, test di 
ritenzione visiva di Benton);

 – per le capacità di attenzione (prova delle Campanelle, Trail Making Test, MFCPR, 
Stroop test, Continuous Performance test o CPT);

 – per le abilità motorie (Scala di Oseretzki; MovementABC);
 – per la dominanza laterale: prove di Zazzo, di Oldfield;
 – per le competenze linguistiche (analisi delle abilità di comprensione, 

produzione, sintassi e semantica e pragmatica):
 prove di fluenza verbale, token test, prove multidimensionali di vocabolario 

(Boschi, Aprile e Scibetta,1989); Tes t TVL per valutazione  de l linguaggi



Valutazione dell’organizzazione emotivo-relazionale:
 – colloqui con i soggetti e i famigliari, osservazione del comportamento;
 – uso di tecniche proiettive: test carta-matita (Machover, Corman, Koch); favole di 

Duss, Storie di Thomas; test di Rosensweig; Sceno-test; Sacks; CAT e TAT; 
Rorschach;

 – scale di valutazione per disturbi psicopatologici specifici: per inquadramento dei 
sintomi (Child Behaviour Check List, CBCL), per disturbo da deficit di attenzione e 
iperattività (SDAI e SDAG: Cornoldi et al., 1996; Scala Conners), per depressione 
(Children Depression

 Rating Scale Revised di Poznanski, CDRS-R; Scala di Montgomery con inchiesta a 
familiari e docenti; Child Depression Inventory CDI di Kovacs per 
autosomministrazione); per i disturbi d’ansia (Scale psichiatriche di autovalutazione 
per fanciulli e adolescenti: Cianchetti e Sannio Fancello, 2001, con subscala anche 
per la depressione): per disturbi psicotici (PANSS; DICA); Scheda per l’esame degli 
aspetti emotivi e motivazionali dell’apprendimento (Cornoldi et al., 1991).



 Le seguenti visite specialistiche devono essere richieste solo 
quando emerga il sospetto di problematiche specifiche.

 5. Valutaz ione  pediatrica mirata per possibili disturbi somatici 
significativi che possano influenzare l’adattamento e 
apprendimento scolastico (anemia, diabete, grave asma, gravi 
anomalie della condotta alimentare, ecc.).

 6. Vis ita oculis tica per l’esame dell’acuità visiva e/o di eventuali 
disturbi della coordinazione binoculare.

 7. Vis ita otorinolaringoiatrica (ORL) per esame dell’udito, per il 
rilievo di eventuale ipertrofia adenotonsillare associata a stato 
infettivo cronico o disturbo respiratorio con conseguente disturbo 
del sonno, otiti medie croniche.

  



Quindi per fare diagnosi 
neuropsicologica funzionale
 QI
 Lettura
 Scrittura
 Linguaggio
 Memorie
 Calcolo
 Attenzione
 Visuopercezione
 Motricità fine
 Scale per il dda/i



Cosa fare se è stata emessa 
diagnosi di dislessia
 Sapere qual è la velocità di lettura e n di errori
 Introdurre strumenti compensativi e dispensativi dopo 

averli contrattati con i bambini e gli insegnanti
 Impostare un training abilitativo da condurre con 

costanza
 Anche per gli adolescenti
 Spingere “sull’acceleratore “affinchè il bambino 

raggiunga una velocità di lettura che gi consenta 
autonomia nello studio

 Solo un allenamento impegnativo può dare risultati
 Non fidarsi dei pareri ma pretendere la visione e la 

discussione dei dati e chiedere che venga relazionato 
l’iter svolto dal bambino



USO DELLA DIAGNOSI E 
COMPITI DELLA FAMIGLIA
 Consegnare alla segreteria della scuola la copia della diagnosi e farla protocollare.
 • Allegare una lettera di accompagnamento da parte della famiglia in cui specificare che si 

richiede l’adozione degli accorgimenti previsti dalla normativa e che si autorizza tutto il consiglio 
di classe e tutti i docenti che entreranno in futuro a farne parte a visionare la diagnosi e 
prendere contatti con il diagnosta e i tecnici che seguono lo studente.

 • Richiedere un colloquio con il dirigente, il referente per i DSA e il coordinatore di classe.
 • Per l’istituzione scolastica è legalmente valida sia una diagnosi pubblica che privata purché 

firmata da un neuropsichiatra infantile o uno psicologo, redatta secondo le linee guida.
 • concordare il P.D.P./P.E.P. con il Consiglio di classe/Equipe pedagogica e sottoscriverlo;
 • supportare lo svolgimento dei compiti a casa direttamente o tramite un tutor. Far utilizzare 

anche a casa il personal computer ed eventuali altri strumenti informatici concordati;
 • richiedere la versione digitale dei libri di testo entro i tempi previsti tramite BiblioAID o 

direttamente alle case editrici;



INSEGNANTE DI SOSTEGNO SI 
O NO?
 I ragazzi con Disturbo Specifico 

dell’Apprendimento normalmente non hanno 
diritto all’insegnante di sostegno, a meno che 
non vi siano altre particolari condizioni in 
comorbidità che fanno rientrare il caso 
specifico nei parametri della Legge 104/92.



COSA FARE A SCUOLA?
 1) PROTOCOLLO D’ACCOGLIENZA
 Al fine di assicurare agli alunni con D.S.A. il 

percorso educativo più adeguato, è 
opportunoche la scuola, la sanità e la famiglia 
si impegnino ad attuare le seguenti indicazioni



 • acquisire la diagnosi (redatta da psicologi e neuropsichiatri ASL o da 
specialisti privati come da nota ministeriale 26/A 74 del 5/01/2005), 
protocollarla e inserirla nel fascicolo personale dell’alunno; consegnarne 
copia al docente coordinatore e al referente d’istituto;

 • nominare un referente d’istituto e indicare tra i compiti del coordinatore di 
classe quello di seguire, con il consiglio di classe, i casi di DSA presenti;

 • istituire un’anagrafe scolastica contenente tutti i dati del percorso scolastico 
dello studente che risulterà utile al momento dell’iscrizione o passaggio ad 
altra scuola, comunicando la presenza del disturbo tramite la 
documentazione medica (diagnosi) alla nuova scuola, insieme al 
P.D.P./P.E.P. per favorire la continuità tra i vari ordini di scuola;

 • tenere presente i casi di D.S.A. per la formazione delle classi per creare 
classi omogenee tra loro ed eterogenee al loro interno;

 • favorire, sensibilizzando i docenti, l’adozione di testi che abbiano anche la 
versione digitale (G.U. 12/6/2008) o che siano comunque disponibili presso 
la libroAID



Il referente d’ istituto per i dsa si 
occupa 
 • dell’accoglienza studenti;
 • di curare i rapporti con le famiglie, di fornire 

informazioni e consulenza ai colleghi, di tenere i 
rapporti con l’AID, di organizzare corsi di 
formazione e tenere i contatti con i tecnici ASL;

 • di inserire l’argomento DSA nel POF, 
prevedendo le azioni da attivare nei confronti 
degli alunni con DSA;

 • di tener conto della presenza di alunni con DSA 
nei corsi per il patentino del ciclomotore



Coordinatore di classe/insegnante di 
riferimento insieme al referente d’istituto 
provvede
 • coordinare il consiglio di classe nella stesura per ogni alunno con DSA del Percorso Didattico 

Personalizzato contenente gli strumenti compensativi e dispensativi. Il P.D.P./P.E.P che deve essere 
redatto tenendo conto delle indicazioni dello specialista, delle osservazioni della famiglia e coinvolgendo 
direttamente l’allievo in un’ottica di contratto formativo, deve essere firmato anche dalla famiglia e 
consegnato in copia ad essa oltre che inserito nel fascicolo personale dell’alunno

 • Attivare le procedure previste per gli esami di stato (secondaria di primo e secondo grado);
 • tenere i contatti con la famiglia e prendere eventuali contatti con la scuola precedente;
 • coordinare le attività pianificate come il P.D.P./P.E.P. e fornire informazioni ai colleghi;
 • segnalare al referente di istituto eventuali casi “ a rischio” ;
 • concordare con la famiglia le modalità di svolgimento dei compiti a casa;
 • personalizzare la didattica e le modalità di verifica;
 • predisporre - insieme al consiglio di classe- l’uso degli strumenti compensativi e dispensativi,
 valutando le prestazioni scolastiche dell’alunno secondo la normativa di riferimento
 D.P.R. n°122 “Regolamento sulla valutazione”;
 • promuove - insieme al consiglio di classe, la creazione di un clima relazionale, sostenendo
 l’autostima, la motivazione e lavorando sulla consapevolezza (riflessione metacognitiva).



 PIANO DIDATTICO 
PERSONALIZZATO/PIANO EDUCATIVO 
PERSONALIZATO P.D.P./P.E.P.
 E’ importante riportare nel P.D.P./P.E.P. :
 -la descrizione del funzionamento delle abilità strumentali 

(lettura, scrittura, calcolo…)
 -il grado di consapevolezza da parte dell’alunno
 -le eventuali modificazioni degli obiettivi didattici
 E’ importante garantire allo studente con D.S.A. 

(esplicitandoli nel PDP) l’utilizzo degli strumenti dispensativi e 
compensativi, gli obiettivi, le strategie e le metodologie 
didattiche, le modalità di verifica e i criteri di valutazione - le 
griglie di valutazione, debitamente modificate e il patto con la 
famiglia (vedi esempi in allegato)

 Per ulteriori informazioni sulla stesura del P.D.P./P.E.P. 
consultare il sito http://www.aiditalia.org







VERIFICHE E VALUTAZIONI
 Conoscendo le caratteristiche dei DSA, l’alta affaticabilità di questi alunni 

e il risultati ottenuti spesso inferiori alla maturità cognitiva dei soggetti, è 
opportuno che le verifiche tengano conto di specifiche modalità da 
mettere in atto. Si riportano alcune indicazioni operative desunte 
dall’esperienza maturata direttamente all’interno della scuola:

 le verifiche devono avere come oggetto obiettivi e contenuti ben 
specificati ciascuna competenza dell’alunno richiede una verifica 
specifica definizione di obiettivi e contenuti specifici è opportuno 
compensare/integrare i compiti scritti ritenuti non adeguati con prove orali 
all’alunno deve essere concesso l’uso di mediatori didattici calcolatrice, 
vari ausili, tavole compensative, schemi e mappe concettuali durante le 
prove scritte e orali.

 Per le materie in cui non sono obbligatorie prove scritte, è opportuno 
utilizzare verifiche orali programmate (es. storia) . E’ funzionale che i 
tempi e le modalità delle verifiche siano pianificati dal coordinatore di 
classe (possibilmente non più di una al giorno e più di tre alla settimana, 
tempi più lunghi o/e verifiche più brevi),



VALUTAZIONE
 Deve essere personalizzata tenendo conto delle 

caratteristiche personali del disturbo (regolamento
valutazione D.P.R. del 22 giugno 2009) e del punto di 

partenza e dei risultati conseguiti, premiando i 
progressi e gli sforzi; ad esempio, in fase di correzione 
degli elaborati degli studenti tener conto dell’influenza 
del disturbo su specifiche tipologie di errore (calcolo, 
trascrizione, ortografia, sintassi e grafismo) e orientare 
la valutazione su competenze

più ampie e generali come da normativa (L. 170 dell’8 
ottobre 2010).



ESAMI DI STATO DEL PRIMO E SECONDO 
CICLO DI ISTRUZIONE SECONDARIA
 Gli alunni con D.S.A. (debitamente certificati) affrontano le medesime 

prove di esame degli altri, poiché conseguiranno un diploma avente 
validità legale, ma queste possono essere somministrate con 
modalità diverse (Nota MIUR 4674 del 10 maggio 2007). Nello 
svolgimento delle prove di esame, sia scritte che orali, saranno 
adottati gli strumenti compensativi e dispensativi ritenuti più idonei 
utilizzati in corso d’anno, senza che le modalità di esecuzione della 
prova ne alterino il risultato (regolamento valutazione D.P.R. del 22 
giugno 2009). Durante l’anno scolastico quindi devono essere stati 
predisposti percorsi personalizzati (Nota MIUR 5744 del 28 maggio 
2009) con le indicazioni di compenso e dispensa; tutto quello che è 
stato applicato durante l’anno, se documentato P.D.P P.E.P.), si può 
richiedere che venga attuato anche in sede di esame. Nel diploma 
finale rilasciato al termine degli esami, valido a tutti gli effetti, non 
verrà fatta menzione delle modalità di svolgimento.



 STRATEGIE DIDATTICHE
 Non vi sono limitazioni assolute all’apprendimento di uno studente con DSA, solo 

percorsi diversi, strategie alternative e diversi gradi di difficoltà nel conseguire l’obiettivo. 
Pertanto l’azione didattica dovrà risultare adeguata, personalizzata e “metacognitiva”. In 
particolare può essere utile ricorrere al canale visivo, al linguaggio iconico e se possibile 
sfruttare canali di apprendimento alternativi, come la visione di filmati, l’ascolto dei testi 
(al posto della lettura) e le schematizzazioni. La didattica adatta agli studenti con DSA è 
funzionale per tutti gli studenti. In più è importante che l’insegnante:

 • non metta in dubbio la diagnosi (Per l’istituzione scolastica è legalmente valida sia 
unan diagnosi pubblica che privata purché firmata da un neuropsichiatra infantile o uno 
psicologo, redatta secondo le linee guida)

 • sia adeguatamente informato sulle tematiche dei D.S.A. parli alla classe, previo 
accordo con la famiglia, e la coinvolga, non nascondendo i problema ma spiegando le 
necessità dello studente con D.S.A. per evitare fraintendimenti fra gli studenti,

 • collabori attivamente con i colleghi per garantire risposte coerenti al problema e con i 
genitori e con chi segue lo studio pomeridiano dello studente.



STRUMENTI COMPENSATIVI 
E DISPENSATIVI
Riportiamo di seguito una serie di esempi dei 

principali strumenti compensativi e 
dispensativi, precisando tuttavia che 
l’insegnante può sentirsi direttamente 
coinvolto nella loro ideazione e creazione. 
Difatti il docente conosce le individualità degli 
studenti ed ha di conseguenza una posizione 
privilegiata nell’individuare i percorsi di 
apprendimento più idonei.



Strumenti compensativi

 Scuola Primaria
 Tabella dei mesi, tabella dell’alfabeto e dei vari 

caratteri - Tavola pitagorica - Tabella delle misure, 
tabelle delle formule – calcolatrice - ausili visivi e 
tabelle per il calcolo mentale -

 Tabelle per ricordare (tabelle della memoria), in 
particolare per la grammatica italiana e le lingue 
straniere – Grafici, schemi, mappe concettuali e 
mentali di ogni tipo – computers con programmi di 
videoscrittura con correttore ortografico e/o sintesi 
vocale, commisurati al singolo caso ecc…



Strumenti compensativi
 Scuola Secondaria
 Utilizzo di mappe concettuali e mentali, schemi,grafici e 

tabelle per lo studio e in fase di verifica (orale e scritta) - 
dizionari digitali per la lingua italiana, straniera e non 
nativa da usare con il PC - software per la creazione di 
mappe e tabelle - softwares per la matematica – traduttori 
– calcolatrice – formulari - uso del PC per la stesura dei 
testi, la lettura per mezzo di sintesi vocale, la creazione di 
mappe concettuali e l’uso di power point come ausilio 
all’esposizione orale - uso del registratore (MP3) in 
sostituzione agli appunti manoscritti o per la stesura del 
testo.



• STRUMENTI DISPENSATIVI

 I D.S.A., non consentendo appieno il raggiungimento dell’automatismo, 
determinano maggiore lentezza e affaticabilità nello svolgimento delle prove e 
nello studio in generale. Può essere importante, di conseguenza, dispensare 
lo studente da alcune tipologie di compito. In generale le dispensazioni 
vorranno essere rivolte alla quantità del compito piuttosto che alla qualità 
dello stesso, tuttavia in specifiche condizioni e, in particolare, nella fase 
superiore di scolarizzazione, può rivelarsi importante non limitarsi a ridurre la 
quantità di compiti richiesti ma bisogna riconsiderare la modalità di 
svolgimento degli stessi, garantendo comunque gli obiettivi minimi di 
apprendimento.

 Le principali misure dispensative sono le seguenti:
 L’insegnante deve evitare di chiedere lettura a voce alta a meno che lo 

studente non ne faccia richiesta – eccessiva memorizzazione dei termini (in 
particolare se astratti) – rispetto dei tempi standard (tempi maggiori per 
l’espletamento delle prove o meglio tempi ottimizzati,con meno esercizi per 
ogni tipologia).



 Può essere importante concordare con lo studente e la famiglia le modalità 
di svolgimento dei compiti a casa e intervenire relativamente alla quantità di 
compiti e non alla qualità degli stessi. Va precisato che non può essere 
concessa dispensa da nessuna disciplina curricolare. In particolare per le 
lingue straniere il MIUR, nella nota 4674 del 10 Maggio 2007, specifica 
quanto segue: le prove scritte di lingua non italiana, ivi comprese 
ovviamente anche quelle di latino e di greco, determinano obiettive difficoltà 
nei soggetti con disturbo specifico di apprendimento e vanno attentamente 
considerate e valutate per la loro particolare fattispecie con riferimento alle 
condizioni dei soggetti coinvolti. Relativamente alla lingua inglese gli 
studenti non possono essere dispensati dall’effettuazione dello scritto e 
dell’orale, ma gli insegnanti vorranno riservare maggiore considerazione 
per le corrispondenti prove orali come misura compensativa dovuta. Per la 
seconda lingua, per la quale non è obbligatoria la prova scritta, il collegio 
dei docenti può decidere di utilizzare la sola prova orale.



INFORMATICA E D.S.A.

 L’informatica è una importante risorsa per favorire l’autonomia nello studio. 
In commercio o disponibili gratuitamente per il download (vedi nella sezione 
“SITI UTILI”) esistono numerosi programmi informatici specifici per gli 
studenti con D.S.A. (e non solo), la cui funzione non rimane esclusivamente 
la compensazione delle difficoltà legate al disturbo ma anche il mezzo per 
una presa di consapevolezza delle proprie ed individuali strategie di 
apprendimento e un importante rinforzo all’autostima e l’immagine di sé.

 Per La Lettura:
 softwares di abilitazione e potenziamento - programmi di sintesi vocale 

attraverso una voce digitale il PC “legge” qualsiasi testo in formato digitale 
(testi da internet, files di testo, libri scolastici digitali. . .) consentendone 
anche il salvataggio come file audio – audiolibri e libroparlato: case editrici 
e associazioni di volontari offrono un’ampia scelta di libri, romanzi, racconti 
di ogni genere in traccia audio, letti da attori professionisti o volontari.



LIBRI SCOLASTICI DIGITALI
Alcune difficoltà di lettura, comprensione e memorizzazione degli studenti con 

D.S.A. possono trovare un valido aiuto nei libri digitalizzati. Attraverso la 
convenzione tra numerose case editrici e l’AID è stato possibile rendere 
molti libri di testo adottati nelle scuole digitali (file PDF), il che ne consente 
la visone al pc, la lettura per mezzo di sintesi vocale, la modifica o 
semplificazione. Questo vuol dire che, con la tecnologia di sintesi vocale 
installata sul sistema operativo del computer è possibile far leggere al pc il 
contenuto del libro. Per visionare l’elenco dei libri digitali disponibili e 
procedere alla richiesta dei testi necessari visitare il sito www.libroaid.it

 Si ritiene importante consigliare ai docenti l’adozione di testi scolastici che 
siano anche disponibili in formato digitale o comunque consentire allo 
studente l’utilizzo di libri digitalizzati in alternativa o come integrazione del 
testo adottato.



 Per La Scrittura: scrittura al pc con programmi di correzione 
ortografica - predittore lessicale – programmi (anche gratuiti) per la 
velocizzazione della battitura al computer

 Per Lo Studio: programmi per la creazione di mappe concettuali, 
mappe mentali, schemi, tabelle figurate come ausilio allo studio e 
alla ripetizione. Questi programmi consentono il salvataggio, la 
modifica, la stampa, la possibilità di integrare il lavoro 
precedentemente svolto - uso di presentazioni di slides come 
ausilio all’esposizione verbale - dizionari digitali per la lingua 
italiana, le lingue straniere e non native.

 programmi informatici per le scienze matematiche, le equazioni e la 
creazione di figure geometriche.



Mappe concettuali
 Una modalità di visualizzazione di contenuti 

conoscitivi particolarmente efficace



Quale mappa per gli 
insegnanti?



 I tre piani complementari
 Qualità della relazione
 Organizzazione dei contesti e delle situazioni 

di apprendimento
 Gestione delle interazioni (Quello che fa 

l’insegnante –quello che fa l’alunno)



La cornice relazionale: la qualità 
della relazione con l’alunno 
dislessico

 Una relazione è più della somma delle sue 
parti ed è anche la risultate di rapporti tra 
sistemi anche molto diversi

 Una relazione potremmo definirla buona 
quando desideriamo arricchirci di essa  e 
siamo motivati a realizzarne e viverne sempre 
di più e attraverso di essa costruiamo livelli di 
sviluppo più alti e desiderabili



Una buona relazione 
 Ha bisogno …..
 Di tempo
 Di riconoscimento dei vissuti
 Di punti o obiettivi da raggiungere



Accettazione incondizionata e 
attribuzione di valore positivo
 L’altro vale in sé , non rappresenta per me 

valore solo se “cambia” se apprende , se 
procede verso i miei obbiettivi, attraverso i 
miei interventi

 L’altro vale quanto me



Ascolto attivo, conoscenza , 
comprensione , empatia
 Decolpevolizzazione ,riconoscimento
 Sintonizzazione emotiva



Stimolo, aiuto, decisione, 
accompagnamento, proposta, attesa 
ecc

 Ci sentiamo in un  progetto di azioni 
coerentemente orientate a degli obiettivi  da 
chi guida lungo un sentiero che conosce

 L’azione deve essere regolare nel tempo, 
costante frequente, prevedibile deve essere 
negoziata e condivisa , ricca di investimento 
affettivo-emotivo responsiva ai segnali 
dell’alunno e resistente alla frustrazione



Autostima, identità sicurezza
 Nella nostra azione cerchiamo di migliorare 

l’autostima dell’alunno  e anche la nostra
 Buoni tentativi di rispondere alla domanda io 

chi sono?
 Si aiuta l’identità restituendo e rielaborando 

insieme la memoria di una storia e insieme 
progettando il futuro

 Il nostro Sé fonde la memoria autobiografica 
con il progetto dei sé possibili che includano e 
valorizzino le nostre caratteristiche 



 Un alunno dislessico per aiutarsi nello 
sviluppo della sua identità ha bisogno di vivere 
con insegnanti e genitori che hanno un 
progetto , un sogno, un valore da realizzare 
con lui.

 Rassicurato in una relazione sicura



Dimensioni operativo-didattiche
 Alla base del lavoro con un alunno dislessico 

bisogna fare una distinzione fondamentale tra 
due linee operative che devono essere gestite 
in modo intrecciato e complementare: gli 
interventi abilitativi intensivi rivolti ad abilità 
strumentali, gli adattamenti della didattica 
ordinaria



interventi abilitativi intensivi
 Sono percorsi molto strutturati ,tecnicamente 

definiti, sono realizzati da prsonale 
specilizzato. Gli obiettivi variano in funzione 
dell’età del bambino e della fase di sviluppo 
della competenza letto-scrittura alla quale è 
arrivato.



Percorsi intensivi sulle abilità 
strumentali:
 interventi fonologici e metafonologici
 Interventi sulla percezione visiva e sulle abilità 

visuo-motorie
 Interventi sulle abilità sublessicali
 Interventi sulla grafia e sull’ortografia
 Interventi di arricchimento lessicale
 Interventi di scrittura e produzione del testo
 Interventi di comprensione del testo
 Interventi sulle abilità di studio



 In parallelo l’alunno dovrà apprendere altre 
aree di conoscenza  geografia, matematica, 
storia, ecc quindi  si dovrà arricchire e 
adattare la didattica comune. la scuola deve 
assolvere a :

 Realizzare interventi tecnico-abilitativi
 Realizzare adattamenti-arricchimenti  della 

didattica



metodologie
 Mediazione dei pari:
 Lavoro di gruppo tutoring
 Consapevolezza metacognitiva:
 4 fondamenti di un approccio metacognitivo
 Conoscenza generale del funzionamento dei processi mentali 
 Capacità di auto osservazione e automonitoraggio
 Uso di una serie di strategie di autodirezione, autosuggerimento,
 Autoistruzione mirata a guidare l’azione del soggetto
 Controllo consapevole di alcuni processi-cognitivi-motivazionali e 

cognitivo emozionali: stili attributivi, autoefficacia , attribuzione di 
significato e di valore personale



 Nisbet e Shucksmith ritengono che le strategie di 
autoregolazione metacognitiva potrebbero essere 
articolate in modo gerarchico su 3 livelli

 1 livello strategia centrale: consiste in uno stile globale di 
approccio strategico ai compiti di apprendimento, nel senso del 
planfulness cioè nella disposizione mentale dell’alunno a fare 
piani sistematici e consapevoli di approccio ai vari compiti

 Macrostrategie: sono i processi metacognitivi di controllo 
consapevole come il monitoraggio, la verifica, la revisione,  e 
l’autovalutazione. Si tratta di strategie molto generalizzabili

 Microstrategie: consistono nel porsi particolari domane e 
pianificare azioni in un ambito definito 



Strategie comprensione di un 
testo scritto

 Rendere ben chiari ed espliciti gli obiettivi di ciò che si sta 
facendo perché si legge il brano

 Identificare gli aspetti del testo più importanti
 Distribuire l’attenzione in modo che sia concentrata sui 

contenuti principali
 Monitorare continuamente le attività di lettura per rendersi 

conto se effettivamente si sta comprendendo appieno
 Verificare attraverso domande rivolte a sé se si stanno 

raggiungendo gli obiettivi iniziali
 Prendere misure correttive 
 Riprendere velocemente l’attenzione



Strategie comprensione di un 
testo scritto

 Cornoldi individua alcuni processi di controllo 
metacognitivi:

 1) essere consapevoli che il leggere non è soltanto il pronunciare ad alta 
voce in modo fluido le parole scritte, ma è principalmente comprenderne a 
fondo il significato

 2) riconoscere il livello di importanza delle varie informazioni contenute nel 
brano

 3) riconoscere e reagire attivamente a eventuali incongruenze di significato
 4)Avere un approccio differenziato ai vari testi, in funzione delle loro rispettive 

caratteristiche
 5) valutare le relative difficoltà e al comprensibilità delle varie parti di un testo 

e conseguentemente prestare un’attenzione differenziata
 6) riconoscere l’importanza di alcune strategie attive per il miglioramento 

della comprensione ad esempio fare previsioni su cosa accadrà più avanti



Strategie comprensione di un testo 
scritto

 Derry 3 grandi categorie di controllo metacognitivo
 S trategie  per l’acquis iz ione  di conoscenze  di base  legate  ai contenuti
 Strategie  di comprens ione  e  di memorizzazione
 Focalizzazione dell’attenzione e cioè un uso strategico dell’attenzione selettiva per 

contrastare la distraibilità ( sottolineare informazioni importanti)
 Costruzione di schemi che organizzano l’informazione (grafici e figure, diagrammi a 

forme di mappe cognitive) a beneficio sia della comprensione concettuale sia del ricordo 
successivo (strategia particolarmente importante per l’alunno dislessico)

 Strategie di anticipazione su ciò che probabilmente verrà detto dall’insegnante o sarà 
letto nel libro

 Monitoraggio continuo dell’avvenuta comprensione, con immediata consapevolezza della 
perdita di significato e relativa richiesta di chiarimento (rivolgersi frequentemente delle 
domande di verifica sulla comprensione oppure fermarsi per prendere appunti o fare 
piccoli riassunti)

 Strategie di collegamento e di elaborazione originale delle informazioni attraverso le quali 
siano messe in relazione significativa con conoscenze precedentemente apprese



 S trategie  per il perfez ionamento de i live lli di competenza 
raggiunti

 Fare  ipotes i e  ricercare  i motivi di una de terminata s trategia 
di base  appresa magari solo in modo meccanico. In ques to 
modo s i approfondiscono le  ragioni fondamentali de lla 
logica di una disciplina (calcolo fraz ionario, operaz ioni 
logico-matematiche) 

 S trategie  per potenz iare  la motivaz ione
 In ques ta categoria vengono ricordate  le  s trategie  per 

ridurre  al compless ità di un compito suddividendolo in parti 
più access ibili. Inoltre  s trategie  di tipo ps icologico ridurre  gli 
s tati d’ans ia  e  autorinforzars i



Individualizzazione analitica delle varie 
componenti della situazione 
apprenditiva
 Nei contesti strutturati di una buona relazione 

con l’insegnante e di una buona metodologia 
didattica ( cooperativa, metacognitiva e 
tecnologica) avvengono continuamente 
microscopici processi di apprendimento





Una possibile risposta: una didattica 
facilitante per tutti

 La didattica è facilitante quando:  rende l’apprendimento, e 
il suo oggetto, s ignificativo  per g li Apprendenti 

  procede per problemi (domande autentiche) e non per semplice linearità o 
“sistemi rigidi”  l’insegnante esercita una funzione di regista del se tting di 
apprendimento, per poi far lavorare in autonomia gli studenti, per i quali resta 
comunque disponibile come risorsa e mediatore

  l’insegnante, nel costruire il se tting di apprendimento, s i preoccupa che  s ia 
ricco di risorse di tipo diverso (dal testo scritto all’audiovisivo all’immagine 
all’ipertesto multimediale) così che tutti gli studenti possano apprendere 
valorizzando i loro punti di forza, i loro stili cognitivi gli apprendenti hanno la 
possibilità di interagire tra loro, e con l’insegnante, formulare ipotesi, 
discuterle, fino a trovare soluzione al problema  inizialmente posto

  gli apprendenti possono definire la modalità con cui “rispondere” al problema 
iniziale e documentare il percorso (l’insegnante avrà fatto prima sperimentare 
diverse modalità di comunicazione e documentazione).



In termini generali:

 una didattica a impianto costruttivista risulta in 
genere facilitante

 metodologie basate sull’apprendimento 
cooperativo risultano facilitanti e molto 
motivanti



Passo a passo

 Quali elementi possono da subito essere 
sperimentati per facilitare l’apprendimento?

  Strateg ie  comunicative  de ll’ins egnante
  Aiuti allo  s tudio
  Sviluppo de lla metacognizione



Ricorda!

 I soggetti dislessici hanno una capacità di 
elaborazione prevalentemente globale e un 
pensiero di tipo non verbale: è come se fossero 
“pensatori visivi” multidimensionali perché 
utilizzano tutti i sensi.

 Pensa per immagini
 Pensa e percepisce in modo multidimensionale
 Può visualizzare in tre dimensioni
 È portato per l’arte, la tecnologia, la 

scienza,l’ingegneria



Nella scuola secondaria
 Al terzo anno della secondaria di 1° grado la 

velocità di lettura degli alunni senza DSA è di 
5-6 sillabe al secondo

 Nel ragazzo dislessico:
 1. disturbo medio-lieve 3sill/sec
 2. disturbo severo 1/1,5 sill/sec
 3.disturbo molto severo 0,9/sill/sec



 L’ambiente gioca la sua influenza:
 Le pareti delle aule devono essere attrezzate 

con riferimenti visivi per tutte le materie, 
nonché richiami extralinguistici( grafici 
temporali, carte , foto, schemi) 
calendari,datari, cartine geografiche chiare, 
poster vari



Le strategie comunicative 
dell’insegnante

 Anche in una lezione di tipo più o meno “tradizionale” (magari dialogata, invece 
che monologica), l’insegnante dovrebbe in ogni caso fare almeno alcune delle 
seguenti azioni:

  contes tualizzare  il tema, eventualmente fornendo qualche organizzatore 
anticipato  renderlo “significativo”, ad esempio ponendo una domanda iniziale e 
raccogliendo ipotesi formulate dagli studenti

  dopo la domanda iniziale, pres entare  la “s cale tta” de lla propria lezione  
(per parole chiave, alla lavagna tradizionale o con la LIM); la scaletta, trascritta 
o ancor meglio fornita in fotocopia, può costituire l’ossatura degli appunti

  indicare  g li s nodi del proprio  dis cors o  con gli opportuni segnali discorsivi, 
così da favorire un as colto  non s o lo  attento , ma attivo

  utilizzare  codic i divers i (con la LIM è naturalmente possibile mostrare 
mappe, fotografie, videoclip; ma far ascoltare una canzone “di lavoro”, far 
girare immagini fotografiche, utilizzare una linea del tempo o una carta 
geografica è possibile anche senza particolari risorse tecnologiche)

  ricapito lare  i diversi punti spiegati



quindi
 Strategie di insegnamento:
 Brainstorming, scrittura con l’ascolto dei 5 sensi, scrittura con le 

5 domande ( chi?, come?, dove?, quando?, perché?)
 Diario dialogato  l’alunno parla con il prof avendo libertà di 

compiere errori abbreviazioni
 Storie dettate : storie inventate e dettate al registratore per poi 

svolgere esercizi di clozure (predizioni di parole mancanti grazie 
al contesto)

 Attività di esplorazione del testo ( anticipazioni, lessico) 
 Analisi delle immagini 
 Lettura per il piacere







Metacognizione

 La promozione di strategie e competenze 
metacognitive sembra, in base a tutte le ricerche, 
Sembra migliorare consistentemente gli 
apprendimenti.  Tre livelli:

 Conoscenza del funzionamento cognitivo in 
generale

 Consapevolezza del proprio  funzionamento  
cognitivo

 Controllo e autoregolazione dei processi cognitivi







Siti utili
 il sito dell’associazione italiana dislessia www.aiditalia.org
 il sito dell’associazione italiana per la psicopatologia dell’apprendimento 

www.airipa.it
 il sito della biblioteca digitale dell’Associazione Italiana Dislessia www.libroaid.it
 Associazione Italiana Famiglie ADHD (Disturbo da Deficit di Attenzione 

Iperattività): http://www.aifa.it/
 AIDAI - Associazione Italiana Disturbi Attenzione e Iperattività: 

http://www.aidai.org/
 SINPIA - Società Italiana di Neuropsichiatria dell’Infanzia e dell’Adolescenza: 

http://www.sinpia.it/
 Associazione Britannica, BDA - The British Dyslexia Association: 

http://www.bda-dyslexia.org.uk/
 IDA - The International Dyslexia Association: http://www.interdys.org/
 EDA - European Dyslexia Association: http://www.bedford.ac.uk/eda/index.html
 Audiolibri per dislessici: http://www.libroparlatolins.it



SUGGERIMENTI PER SOFTWARES 
GRATUITI

 Sintesi vocali:
 Balabolka
 Dspeech
 Programmi per mappe mentali e concettuali:
 CmapTools
 FreeMind



PROGRAMMI GRATUITI PER LA SCUOLA

• - Di notevole interesse i programmi liberi scaricabili dal sito 
http://www.ivana.it/ dell’insegnante Ivana Sacchi. Sono programmi 
per la scuola primaria e secondaria di primo grado e per alunni con 
difficoltà specifiche.

• www.maurorossi.net in particolare per due programmi: Tutore 
Dattilo che serve per iniziare all’uso veloce della tastiera del PC, e 
Magic Reader un programma che con la sintesi vocale di Windows 
legge i file .txt (anche i file dei libri di testo possono essere 
trasforma in .txt con un prgramma OCR). Programmi free.

• Servizi gratuiti su Internet
• Liber Liber, per scaricare audiolibri
• - Su Rai Radio1, sul sito “Fantasticamente” si trovano disponibili e 

scaricabili audioracconti, audiofiabe, audiolibri, interviste... 
http://www.radio.rai.it/radio1/fantasticamente/



“La verifica de ll’apprendimento  de lla le ttura”
(Cornoldi, Colpo, Gruppo M.T., 1981)

• I test sono differenziati per età: la difficoltà 
sintattica e semantica, la lunghezza e la 
dimensione del carattere tipografico dei brani, 
variano secondo la classe cui si rivolgono.

• Gli autori, nel costruire tali prove, hanno 
analizzato le diverse variabili misurate dalle prove 
oggettive di lettura e le loro numerose 
caratteristiche, concludendo che gli aspetti 
fondamentali riguardano: la comprensione nella 
lettura silenziosa per conto proprio, la correttezza 
e la rapidità della lettura ad alta voce. 



• La prova di correttezza e rapidità permette di valutare 
se l’alunno legge ad alta voce in modo corretto, quali 
errori commette e quale è il ritmo della sua lettura. La 
somministrazione è individuale: si invita il bambino a 
leggere il brano ad alta voce, in maniera scorrevole e 
spedita, cercando di fare il minor numero possibile di 
errori. L’esaminatore segue la prestazione 
sull’apposita scheda di verifica, segnandovi gli errori 
compiuti ed il tempo impiegato. Se il bambino non 
termina la lettura entro quattro minuti, l’esaminatore 
annota il punto in cui è arrivato e sospende la prova.



 Nella valutazione della correttezza si penalizzano con un 
punto errori quali aggiunta o omissione di sillaba, parola o 
riga, inesatta lettura della sillaba, ecc…; con mezzo punto 
errori come spostamento di accento, grossa esitazione, ecc… 
Nel valutare la rapidità, si tiene conto del tempo impiegato nel 
compito in proporzione alla parte del brano letta. Per 
esempio, se il soggetto è giunto alla fine del brano, si divide il 
numero complessivo dei secondi impiegati, per il numero 
delle sillabe di cui è composto il brano. Se invece il bambino 
non ha terminato la lettura, si contano quante sillabe è 
riuscito a leggere nel tempo a disposizione, e si divide il 
tempo per il numero delle sillabe lette.



• La prova di comprensione consente di accertare se il bambino, quando legge per 
proprio conto un brano, è in grado di capire i significati che il messaggio scritto gli 
trasmette. Attraverso questa prova si può valutare anche la capacità di decodifica e 
la competenza linguistica dell’alunno. La somministrazione è collettiva: l’esaminatore 
consegna ad ogni bambino il quadernetto della prova, spiega come affrontarla e 
legge ad alta voce gli esempi contenuti nelle prime pagine. Il quadernetto contiene un 
brano e dieci domande successive a scelta multipla sullo stesso brano. Le domande 
presentano quattro alternative di risposta tra le quali l’alunno deve scegliere quella 
corretta. Nelle prove per i bambini nei primi anni della scuola elementare, per 
facilitare la comprensione del compito, sono previste solo tre possibilità di risposta, e 
vi sono cinque item con alternative verbali e cinque con alternative figurali 
(rappresentate da figure). La prova non ha un limite di tempo, si ritiene conclusa 
quando la maggioranza dei partecipanti (90% circa) ha terminato di rispondere alle 
domande. La valutazione della prova di comprensione è molto 
semplice: il punteggio è dato dal numero di risposte esatte. 



 Il test è molto utile in quanto, a differenza dei tradizionali metodi di 
valutazione usati nella didattica (interrogazioni, lettura di brani in 
classe ecc…), fornisce agli insegnanti una valutazione oggettiva del 
livello di apprendimento della lettura raggiunto dagli alunni, ed 
anche un profilo delle capacità dei singoli bambini relativamente 
agli errori commessi nelle prove di comprensione, correttezza e 
rapidità. All’interno di un programma didattico, le Prove M.T. 
possono costituire un punto fondamentale per la scelta di un piano 
metodologico e per la verifica della procedura d’insegnamento. 
Infatti, in base alle indicazioni sul livello di apprendimento delle 
abilità richieste nel processo del leggere raggiunto dagli alunni, 
l’insegnante potrà programmare attività didattiche ad hoc per la sua 
classe.
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