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INTRODUZIONE

L’abilita di scrittura rappresenta una competenza fondamentale sia all’interno di un
contesto scolastico e accademico che per la vita quotidiana. Compromissioni nella
scrittura possono avere effetti negativi in svariati aspetti durante lo sviluppo e 1’eta adulta,
oltre che sulla salute mentale di un individuo. Il presente elaborato si inserisce in un
progetto che ha coinvolto un gruppo di studenti della scuola secondaria di primo grado, a
cui ¢ stato somministrato un protocollo con lo scopo di indagare le abilita degli studenti
nell’ambito della scrittura. Nello specifico, la presente ricerca contribuisce alla futura

validazione di un protocollo di valutazione per le abilita di scrittura in eta scolare.

Il primo capitolo tratta i fondamenti teorici relativi allo sviluppo delle abilita di scrittura,
illustrando 1 prerequisiti, il processo di apprendimento e 1 relativi modelli esplicativi. 1l
secondo capitolo riguarda invece i disturbi della scrittura, la loro epidemiologia, il
processo diagnostico, con i relativi criteri diagnostici e le principali strategie di intervento.
Sono illustrate, inoltre, delle difficolta di apprendimento della scrittura per gli studenti
che hanno imparato a scrivere durante la pandemia da COVID-19. 1l terzo capitolo
iniziera con la presentazione del protocollo di ricerca, i suoi obiettivi, il metodo utilizzato
e le caratteristiche del campione coinvolto nello studio. Dopodiché sono riportati i
risultati ottenuti dalle analisi statistiche, nello specifico correlazioni bivariate e
regressioni lineari. Queste analisi permetteranno di osservare la validita del protocollo
utilizzato e come diverse abilita impattino sul processo di scrittura. Infine, nel quarto

capitolo, verranno discussi i risultati ottenuti.



CAPITOLO 1

Lo sviluppo delle abilita di scrittura

1.1 Introduzione

La scrittura ¢ un’attivita che richiede l’integrazione di molte funzioni cognitive
complesse, quali funzioni grosso-motorie e motricita fine, capacita fonologiche e visuo-
spaziali, integrazione sensoriale e linguaggio. Queste funzioni si sviluppano e maturano
sia in maniera indipendente che in interazione 1’'una con I’altra (Termine et al., 2022) e
coinvolgono varie aree cerebrali il che rende pero piu difficile isolarne il contributo nella
scrittura. Tuttavia, la conoscenza delle funzioni sottostanti alla scrittura, e del loro
sviluppo, risulta fondamentale al fine di individuare precocemente eventuali difficolta e
intervenire precocemente. Un disturbo legato alla scrittura pud impattare sia 1’aspetto
legato alla grafia e produzione di lettere che quello legato alla produzione di parole o

composizione di un testo (Vio et al., 2022).

I disturbi della scrittura rientrano nella categoria diagnostica dei disturbi specifici
dell’apprendimento (Termine, C., & A VV, A., 2022) e dei disturbi del neurosviluppo, i
quali possono manifestarsi con difficolta nell’acquisizione di abilita linguistiche,
nell’apprendimento di funzioni quali la lettura, scrittura e calcolo e dello sviluppo
cognitivo (Vio et al., 2022). I disturbi dell’apprendimento, ad esempio dislessia,
discalculia o disortografia, vengono definiti, secondo la legge 170/2010, come “disturbi
che si manifestano in presenza di capacita cognitive adeguate, in assenza di patologie
neurologiche e di deficit sensoriali, ma possono costituire una limitazione importante per
alcune attivita della vita quotidiana.”. Si intende, quindi, disturbi che portano a difficolta

debilitanti in una o pil aree della vita pur in assenza di deficit cognitivi.

Nel capitolo seguente verranno illustrati e approfonditi i due disturbi della scrittura
attualmente riconosciuti dalla legge 170, disgrafia e disortografia. Avere una profonda
conoscenza delle svariate funzioni che contribuiscono al processo di scrittura diventa
fondamentale per individuare eventuali fragilita nello sviluppo di questa funzione
complessa. Difficolta dello sviluppo e dell’apprendimento non hanno un’origine univoca,
bensi la loro manifestazione ¢ influenzata da innumerevoli variabili, sia di natura genetica
che sociale. La complessita della valutazione ¢ ulteriormente spiegata dalla molteplicita

delle possibili traiettorie evolutive. Cio ha portato a considerare nelle valutazioni sia
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indicatori legati a una specifica attivita di apprendimento, quali lettura, scrittura o calcolo,
sia predittori generici, racchiusi sotto il termine di “meccanismi generali di elaborazione”
(Termine, C., & A VV, A., 2022). Difficolta a questo livello si manifestano in fasi piu
precoci dello sviluppo rispetto ai predittori specifici. Una mancanza di padronanza di
prerequisiti, infatti, ¢ un grande fattore di rischio per lo sviluppo delle abilita di scrittura

nelle successive fasi di scolarizzazione (Isidori & Prosperi, 2019).

1.2 I prerequisiti e le abilita di base nell’apprendimento della scrittura

Tretti, Terreni e Corcella (2002) hanno studiato i prerequisiti cognitivi sottostanti agli
apprendimenti di lettura e scrittura e hanno identificato come rilevanti, ai fini
dell’apprendimento della lingua scritta, le capacita di discriminazione visiva e uditiva, le
abilita metafonologiche, la coordinazione oculo-manuale, I’associazione visivo-verbale,
I’accesso lessicale rapido e, infine, l’elaborazione di associazione semantica. La
discriminazione uditiva ¢ collegata alla consapevolezza fonologica e alla capacita di
discriminare sia le parole che i1 suoni che le compongono, un precursore della
consapevolezza morfologica (Tretti, Terreni, Corticella et al., 2002), mentre la
discriminazione visiva serve a riconoscere le lettere e monitorare la correttezza della
trascrizione. Quest’ultima si rivela fondamentale man mano che le abilita di scrittura si
sviluppano e 1 compiti diventano sempre piu complessi. Anche 1’associazione visivo-
verbale favorisce la consapevolezza fonologica e morfologica, favorendo il passaggio
dalla forma verbale a quella scritta e viceversa, dal momento che permette di associare
correttamente i grafemi ai fonemi corrispondenti (Tretti et al., 2002). Con consapevolezza
fonologica si intende 1’abilita di riconoscere, identificare e manipolare i suoni delle
parole, senza necessariamente comprenderne il significato (Lonigan & Shanahan, 2008).
Diversi autori (Schatschneider et al., 2004; Scarborough, 2005; Torppa et al., 2006)
I’hanno identificata come precursore fondamentale per I’acquisizione della scrittura.
Questa capacita si manifesta precocemente nello sviluppo e ha una crescita rapida, dal
momento che la sensibilita ai suoni della lingua ¢ presente sin dai primi mesi di vita.
Successivamente, viene sviluppata la competenza metafonologica, ossia la capacita di
riflettere sulle parole e la loro struttura, riconoscendo sillabe, assonanze e singoli fonemi
(Termine, C., & A VV, A., 2022). Questa capacita, cosi come quella fonologica, ha un
funzionamento che prescinde dalla comprensione del significato delle parole. Tramite
queste competenze il bambino potra, in seguito, imparare a riconoscere le corrispondenze

suono-lettera, sia dal punto di vista di lettura che di scrittura (Pasqualotto et al, 2017).



Capacita fonologiche solide, infatti, facilitano 1’associazione dei fonemi con i grafemi.
Padroneggiare processo diventa fondamentale soprattutto per le cosiddette lingue
trasparenti, con una corrispondenza quasi esatta tra fonema e grafema, in cui i bambini
apprendono a scrivere tramite la trascrizione dei suoni che sentono (Snowling et al.,
2022). Nei paragrafi seguenti verra approfondita la differenza tra lingue trasparenti e
lingue opache e I’impatto che esse hanno sull’apprendimento della scrittura. Kirby e
colleghi (2010) hanno sottolineato come la consapevolezza fonologica negli anni della
scuola dell’infanzia e nel primo anno di scuola primaria faciliti anche 1’acquisizione di
regole grammaticali. Tuttavia, gia dal secondo anno la sua influenza sembra diminuire e
una difficolta in questa area non risulta piu particolarmente impattante (Ziegler et al.,
2010). Altri prerequisiti per un corretto sviluppo della scrittura sono la consapevolezza
morfologica, ovvero la capacita di identificare le unita minime di significato all’interno
di una parola e trascriverle correttamente (Kuo & Anderson, 2006), e la consapevolezza
notazionale, ossia la consapevolezza che determinati suoni corrispondono a grafemi
specifici (Bigozzi, Tarchi, Pezzica et al., 2016). Entrambe sono importanti per riuscire a
riprodurre correttamente le parole nella lingua scritta e rendere 1l processo automatico e
fluente (Kuo & Anderson, 2006; Bigozzi, Tarchi, Pezzica, et al., 2016). Altre capacita
fondamentali sono la motricita fine, ossia 1 movimenti di mani e dita, e la coordinazione
oculo-manuale, ossia la capacita di coordinare i movimenti delle mani con la percezione
visiva. Esse, tramite la coordinazione dei movimenti della mano sul foglio, sono
indispensabili nella produzione di grafemi, oltre a favorire la memorizzazione motoria
delle lettere (Berninger et al., 1995). Contribuiscono a rendere il processo di scrittura
maggiormente automatico, fluido e semplice da svolgere, rendendo la trascrizione delle

lettere meno meccanica e difficoltosa.

Quando I’apprendimento della scrittura supera la fase di alfabetizzazione e procede verso
la scrittura di frasi e testi brevi, diventa fondamentale sia possedere un ampio vocabolario
linguistico, sia avere buone abilita semantiche e di pragmatica. Sono due capacita che
forniscono conoscenze sul significato delle parole e il loro uso all’interno della lingua.
Difficolta nelle competenze linguistiche, per esempio nel ricordare regole grammaticali
o ortografiche, rendono piu lento, difficoltoso e macchinoso il processo di scrittura,
aumentando la probabilita di commettere errori (Catts et al., 1999; Ouellette & Beers,
2010; Plaza & Cohen, 2003). Avere un vocabolario ampio, per esempio, permettera alla
persona di selezionare facilmente e con maggiore rapidita la parola adatta al contesto, di

ricordarsi la sua forma scritta e trascriverla su un foglio.



Tutte le funzioni esecutive, infine, forniscono supporto all’apprendimento della scrittura.
Con funzioni esecutive si intende quelle funzioni che concorrono a permettere a una
persona di autoregolarsi e indirizzare le sue energie nel raggiungere un obiettivo. Tra
queste ci sono I’attenzione, 1’inibizione, il monitoraggio dei propri comportamenti, la
flessibilita cognitiva e la memoria di lavoro. Alcuni studi le suddividono in due categorie,
quelle cosiddette di alto livello, come la pianificazione o revisione, e quelle di basso
livello, con un funzionamento pili automatico e rapido rispetto alle altre, ad esempio
flessibilita cognitiva, inibizione e memoria di lavoro (Altemeier et al. 2008; Drijbooms et
al., 2015). Per quanto riguarda la scrittura, le funzioni esecutive influenzano sia la grafia
(Berninger et al., 2006a) che la stesura complessiva di un componimento (Hooper et al.,
2002): sono 1 processi che regolano la messa in moto di funzioni cognitive e
comportamenti usati per portare a completamento la scrittura, che sia di una lettera, una
frase o un testo (Zimmerman & Risemberg, 1997). Le funzioni esecutive controllano,
infatti, la pianificazione, trascrizione e revisione del processo di scrittura (Hayes &
Flower, 1980), oltre ai processi automatici necessari per la scrittura a mano, ad esempio
la coordinazione dei movimenti della penna sul foglio (Berninger et al., in press-b).
L’automatizzazione di questi processi, infatti, permette una migliore concentrazione sui

contenuti (Berninger et al., 2006).

Anche I’attenzione puo essere ritenuta un fattore predittivo della scrittura. Facoetti (2003)
ha dimostrato che difficolta di attenzione possono predire futuri problemi con la scrittura,
sia quando si tratta di attenzione di tipo visivo, multimodale o uditivo. Le capacita
attentive, infatti, contribuiscono ad una buona consapevolezza morfologica e fonologica,
facilitano 1’apprendimento di nuove conoscenze e I’immagazzinamento nella memoria a
lungo termine. Arfé et colleghi (2018) hanno dimostrato come I’integrazione di processi
di codifica e attenzione visiva e uditiva contribuiscono a spiegare le difficolta di
apprendimento della lingua scritta. Altemeier e colleghi (2008) hanno confermato che sia
il monitoraggio, un’abilita legata all’attenzione che permette di individuare e correggere
errori in corso d’opera, che I’inibizione, ovvero la capacita di ignorare stimoli non
pertinenti, concorrono allo sviluppo della scrittura in bambini a sviluppo tipico. Altri studi
(Drijbooms et al., 2015; Hooper et al., 2002) hanno confermato I’impatto diretto di
inibizione e memoria di lavoro. L’inibizione sostiene la scrittura a mano, eliminando la
distrazione di parole o sillabe simili, per esempio ce e che, o la scrittura di lettere dalla
forma similare, quali b e d, lasciando solo i movimenti motori appropriati. Una funzione

esecutiva di particolare importanza nella scrittura ¢ la memoria di lavoro. Essa ¢ la
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capacita di trattenere e manipolare informazioni per un periodo di tempo limitato
(Baddeley, 1992). Questo significa che la maggior parte dei processi necessari alla
scrittura, come la fluenza grafo-motoria, ossia la velocita con cui generiamo una sequenza
di lettere,, la scelta delle lettere e parole corrette, la combinazione di parole in frasi e
I’organizzazione di testi avvengono grazie alla memoria di lavoro e sono ad essa
subordinati (Berninger & Winn, 2006). Siccome la memoria di lavoro ha capacita
limitata, quando essa si attiva molti processi cognitivi competono per un numero limitato
di risorse (Kellogg, 2001; Olive & Kellogg, 2002). Cio dimostra definitivamente
I’importanza di rendere automatici tutti i processi di base, strumentali, della scrittura,
poiché, quando vi ¢ una difficolta in una funzione che dovrebbe essere automatizzata,
questa limita le risorse e le energie cognitive che la persona ha a disposizione,
aumentando 1 tempi dell’intero processo, aggiungendo difficolta ulteriori e accrescendo
la possibilita di commettere errori. Al contrario, se un maggior numero di processi di base
¢ automatizzato, saranno disponibili un maggior numero di risorse per processi piu
avanzati. Questi ultimi, infatti non possono essere automatizzati, ma richiedono sempre
consapevolezza e controllo, come ad esempio accade con il monitoraggio della stesura
del testo (Salas & Silvente, 2019). Salas, Silvente e colleghi (2019) hanno studiato
I’effetto indiretto della memoria di lavoro e altre funzioni esecutive, in particolare
I’inibizione, sui processi di scrittura, specialmente quelli elementari di composizione di
parole. Hanno confermato I’importanza dell’automatizzazione in eta precoce delle abilita
di base e funzioni esecutive, al fine di diminuire il rischio di difficolta con la scrittura in
eta piu avanzata, quando le richieste scolastiche diventano pit impegnative. Nello
specifico, automatizzare le abilita di letto-scrittura significa passare dalla decodifica al
riconoscimento immediato della parola, in modo rapido e preciso, senza sforzo né grosso
impegno attentivo, e stabilizzare uno script di azioni che possono essere eseguite con il
minimo dispendio di energie, senza che sia richiesta una programmazione consapevole,
né un controllo nel corso della loro realizzazione (Maniscalco, Martorana, Caci &
Muratore, 2015). Questo permettera al bambino di accedere a un livello piu avanzato delle
capacita di scrittura, permettendogli di concentrarsi sui contenuti e iniziando a produrre

dei componimenti pill lunghi.

1.3 Lo screening dei prerequisiti nella scrittura

Sono state prodotte diverse batterie dedicate a individuare difficolta in prerequisiti

scolastici. Relativamente alle capacita di letto-scrittura in lingua italiana, queste
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comprendono il questionario IPDA (Terreni et al., 2011), il CMF (Marotta, Trasciani e
Vicari, 2008), il PAC-SI (Scalisi et al., 2009) e SPEED (Savelli, Franceschi, Fioravanti,
2013). 1l questionario osservativo per l’identificazione precoce delle difficolta di
apprendimento, o IPDA (Terreni et al., 2011), ¢ un questionario compilabile dagli
insegnanti, composto da 43 item divisi in due parti. La prima riguarda le “abilita generali”
possedute dal bambino: comportamento, motricita, comprensione linguistica, espressione
orale, metacognizione e altre abilita cognitive come memoria, prassie e orientamento. La
seconda parte ¢ dedicata ai prerequisiti di lettura, scrittura e matematica. Le valutazioni
sono espresse su una scala a quattro livelli (Mai -Poco -Abbastanza - Molto). Un elemento
di forza ¢ che lo strumento puo essere direttamente impiegato dagli insegnanti, i quali
trascorrono molto tempo con i loro studenti e sono probabilmente in grado di individuare
piu facilmente sia eventuali comportamenti insoliti durante lo svolgimento delle attivita
che riconoscere le aree di difficolta. 11 test CMF (Marotta, Trasciani e Vicari, 2008),
invece, misura il livello di sviluppo della competenza metafonologica, mentre le prove
PAC (Scalisi et al., 2009) si compongono da 11 prove individuali, quattro di screening e
sette di approfondimento, che indagano quattro aree specifiche: consapevolezza
fonologica, memoria a breve termine e di lavoro, denominazione e abilita visuo-spaziali.
I test di approfondimento possono essere somministrati in caso risulti qualche difficolta
da approfondire dalle prime quattro prove. Lo Screening Prescolare Eta Evolutiva
Dislessia, o SPEED (Savelli, Franceschi, Fioravanti, 2013), si concentra esclusivamente
sulla conoscenza delle lettere e pud essere somministrato esclusivamente a bambini
durante I’ultimo anno di scuola dell’infanzia. E composto da tre prove: il riconoscimento,
la denominazione e la scrittura di lettere. La presenza di test diversi, i quali
approfondiscono aree differenti relative ai prerequisiti della scrittura, € un vantaggio sia
per i professionisti sanitari che per i bambini e le loro famiglie, in quanto 1’individuazione
di una debolezza in un’area specifica permette la costruzione di un intervento mirato. In
questo senso ¢ importante anche il dialogo e la formazione del corpo insegnanti, il quale
puo segnalare preventivamente alla famiglia la presenza di difficolta nel bambino. La
segnalazione tempestiva puo evitare, infatti, che una carenza in una determinata funzione

vada a compromettere una qualunque componente del processo di scrittura.
1.4 Le componenti del processo di scrittura

La scrittura € una delle attivita scolastiche piu difficili da un punto di vista cognitivo,

perché prevede, come gia detto, I’integrazione di tante componenti, quali capacita visuo-
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spaziali e visuo-percettive, abilita di motricita fine (Feder & Majnemer, 2007). Per
imparare a scrivere, quindi, ¢ necessaria 1’acquisizione e la padronanza di molteplici
abilita e, come gia accennato in precedenza, un deficit, anche se specifico, in eta precoce,
se non individuato e compensato, causera lacune sempre maggiori, mentre le richieste
dell’ambiente si faranno sempre piu pressanti (Chung et al., 2020). Nel paragrafo
precedente sono stati illustrati i prerequisiti, ovvero le abilita che si sviluppano in eta
precoce, antecedente all’insegnamento della scrittura, i quali vanno a comporre e influire
sui diversi processi. Cosi come la conoscenza dei prerequisiti permette di coglierli
tempestivamente, ¢ importante anche riconoscere i diversi processi che compongono la
scrittura, cosi da poter individuare in quale area sono presenti difficolta e intervenire in
maniera appropriata (Case-Smith, 2001). Allo stesso modo, alcuni di questi processi
possono essere automatizzati con la pratica, liberando risorse cognitive, che permettono

di concentrarsi sui contenuti.

I1 processo di scrittura deriva dall’integrazione di tre componenti principali: la fase di
trascrizione, la generazione del testo e le funzioni esecutive (Berninger, 1999). Il modello
semplice della scrittura di Berninger viene largamente utilizzato per indagare le abilita di
scrittura nei bambini. Verra approfondito maggiormente nei paragrafi successivi. Delle
tre componenti descritte da Berninger, la trascrizione occupa il maggior numero di risorse
cognitive nel periodo di apprendimento della scrittura, quindi fine della scuola
dell’infanzia e inizio della scuola primaria (Salas & Silvente, 2019). Essa prevede ’abilita
di tradurre fonemi, parole e frasi intere in forma scritta, in maniera ortograficamente e
semanticamente corretta (Salas & Silvente, 2019). Per acquisire buone competenze di
trascrizione ¢ fondamentale avere sviluppato adeguate abilita fonologiche, utili
nell’associazione fonema-grafema. E’ auspicabile che questa capacita  divenga
automatica entro i primi anni di scuola primaria, anche se diversi studi sono discordanti
sul momento preciso in cui la trascrizione dovrebbe smettere di avere un ruolo cosi
preponderante (Alves & Limpo, 2015; Limpo & Alves, 2013a; Wagner et al., 2011). La
trascrizione ¢ fortemente influenzata da abilita prassico-motorie, quali la motricita fine e
la coordinazione oculo-motoria, ossia la capacita di integrare un movimento appropriato
a un input visivo (Amundson, 1992). Una difficolta in quest’area pud comportare errori
nelle dimensioni e posizionamento delle diverse parti delle lettere, comuni in chi presenta
sintomi di disgrafia (Simner, 1982). Problemi nella motricita fine, invece, possono portare
a una presa errata degli strumenti di scrittura e all’'uso di strategie compensatorie, per

esempio stringere la matita nel pugno, le quali perd si traducono in movimenti
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estremamente lenti e macchinosi o, al contrario, rapidi, ma imprecisi (Exner, 1990).
Queste difficolta rendono anche laboriosa la programmazione dei movimenti,
particolarmente importante negli anni di apprendimento della scrittura, perché la
motricita fine permette al bambino di destreggiarsi tra movimenti nuovi e inusuali (Feder
& Majnemer, 2007). Impedimenti nella motricita fine impattano principalmente la
leggibilita e la grafia, cosi come difficolta nella coordinazione oculo-manuale. La
componente motoria ha una grande importanza anche per quanto riguarda la trascrizione,
un procedimento a cavallo tra I’area motoria e quella linguistica. Anche la tipologia di
lingua appresa e le rispettive regole ortografiche hanno un impatto sull’automatizzazione
del processo di trascrizione. Salas e Caravolas (2019) hanno condotto uno studio su
studenti di prima e seconda primaria, in cui hanno messo a confronto il peso della
trascrizione in inglese, ovvero una lingua cosiddetta opaca, e in spagnolo, una lingua
trasparente. Con lingua opaca si intende una lingua dall’ortografia e grammatica non
intuitiva, in cui non ¢ possibile scrivere basandosi semplicemente sul suono delle parole
e conversione fonema-grafema. Questo ¢ possibile, invece, nelle lingue cosiddette
trasparenti. Non sorprende, quindi, che Salas e Caravolas (2019) abbiano riscontrato che
difficolta con lo spelling e la trascrizione avevano un impatto maggiore e si mantenevano
pil a lungo negli alunni di madrelingua inglese rispetto a quelli di madrelingua spagnola.
Queste differenze si traducono anche a livello ortografico. L’apprendimento delle
convenzioni ortografiche, descritto da Vio et al (2022), riguarda non solo 1’ortografia vera
e propria, ma anche elementi quali la punteggiatura. Le componenti linguistiche che
concorrono alla scrittura, oltre alla trascrizione, comprendono le abilita semantiche e
sintattiche, ovvero la capacita di comprendere e usare il significato delle parole e la
capacita di organizzare parole e frasi secondo le strutture grammaticali. Per favorire
I’apprendimento di queste abilita ha importanza una solida base di memoria di lavoro e
memoria a lungo termine, le quali permettono di recuperare le parole apprese e

combinarle, e accrescere il proprio lessico.

Il processo di produzione di un componimento viene esaminato quando le capacita di
scrittura si sviluppano a un livello piu avanzato e i bambini iniziano a produrre frasi e
testi. Comprende capacita di ideazione e pianificazione, traduzione e revisione (Vio et al.,
2022). Con pianificazione si intende la definizione di obiettivi, generazione di idee ela
loro organizzazione in schemi e strutture testuali (Berninger, 1996). Pianificare prima di
scrivere ¢ una capacita che si sviluppa con il tempo, tipica di studenti gia esperti, perché

quelli pit giovani, tendenzialmente, sviluppano le loro idee contemporaneamente alla
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generazione del testo (Burtis, Bereiter, Scardamalia & Tetroe, 1983). La traduzione
riguarda la generazione di un testo, ovvero la capacita di porre le proprie idee in forma
linguistica, e la sua trascrizione in un componimento scritto. La revisione, infine, ¢ il
processo attraverso cui viene riletto e corretto un testo scritto. E suddivisa in due sotto-
processi: individuazione degli errori e correzione (Beal, 1987; Fitzgerald, 1987). E un
processo profondamente influenzato dal contesto scolastico e dagli insegnati (Graves,
1983), visto che gli studenti di tutti gli ordini scolastici difficilmente lo faranno in maniera
spontanea (Perfetti and McCutchen, 1987), e sono necessari anni affinché lo svolgano in
autonomia (Berninger, 1996). Tutte le componenti descritte si sviluppano in interazione
tra loro, dal momento che hanno il potere di influenzarsi in maniera vicendevole nel corso
delle attivita di scrittura. La lista delle abilita presentate non ¢ tuttavia esaustiva o
esplicativa della complessita del processo di scrittura. Per questa ragione, tutte le
componenti presentate, cosi come diverse altre, verranno ulteriormente approfondite al

paragrafo 1.4, quando saranno illustrati i modelli di sviluppo della scrittura.
1.5 Sviluppo delle abilita di scrittura

Le abilita di scrittura vengono acquisite in maniera progressiva durante tutto 1’arco dello
sviluppo. Le varie componenti possono essere apprese tramite gli insegnamenti scolastici,
ma talvolta, soprattutto per quanto riguarda quelle di base, vengono acquisite in maniera
quasi spontanea, sia pure con importanti rinforzi dall’ambiente esterno. I bambini,
tendenzialmente, iniziano a produrre i primi segni su carta nel secondo anno di vita,
quando sviluppano la presa a pinza tra pollice e indice (Bayley, 2005). L’evoluzione della
creazione di questi segni segue un processo relativamente lineare: segni casuali, linee a
zig zag, piccoli disegni e poi 1 primi tentativi di formazione di lettere, anche se non sempre
identificabili (Gibson & Levin, 1975). Dopodiché i bambini imparano a scrivere lettere
vere e proprie, poi parole, parole collegate tra di loro e infine frasi intere (Gibson & Levin,
1975). Questo processo riflette lo sviluppo della lingua parlata, in cui 1 bambini iniziano
ripetendo singole parole, dopodiché apprendono come unirle e infine a creare frasi di
senso compiuto (Berninger, 1996). Cio evidenzia una connessione importante, anche se
non sempre fondamentale, tra le abilita di letto-scrittura e la componente orale della
lingua. Il riconoscimento delle lettere si sviluppa tra la scuola dell’infanzia e i primi mesi
di scuola primaria, durante i quali si imparano la relazione tra i fonemi e le lettere o gruppi
di lettere (Berninger et al., 2007). La produzione di frasi dovrebbe essere un processo

automatico a partire dal terzo anno di scuola primaria (Feder & Majnemer, 2007), mentre
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la velocita e facilita di scrittura “degli adulti” dovrebbe essere raggiunta intorno ai

quindici anni (Karlsdottir & Stefansson, 2002).

Uta Frith (1985) ha creato un modello per esplicitare le varie fasi di sviluppo della
scrittura. Questo viene diviso in quattro stadi. Il primo, definito stadio logografico, ¢ il
momento in cui si apprende la forma delle parole come se fosse quella di ideogrammi o
disegni. In questa fase, intorno ai tre o quattro anni, si sviluppa la consapevolezza
fonologica, di cui si ¢ parlato in precedenza, ovvero la capacita di identificare e
manipolare diversi segmenti fonologici della parola. Essa, a sua volta, puo essere divisa
in due sottocategorie: la consapevolezza fonologica globale, la quale si riferisce alla
capacita di identificare parole in rima e 1 suoni iniziali delle parole, mentre la
consapevolezza fonologica analitica riguarda la capacita di effettuare segmentazioni della
struttura fonologica della parola. Menghini (2010) ha creato delle prove in grado di
valutare la solidita di questa fase, tramite la segmentazione di parole e il riconoscimento
delle sillabe iniziali o finali. Il secondo stadio ¢ quello alfabetico, durante il quale si inizia
a formare una parola tramite 1’'unione di singole lettere. Nel contesto della scrittura, in
questa fase un bambino ¢ in grado di produrre le prime conversioni tra fonemi e grafemi.
I bambini dovrebbero essere quindi in grado di riprodurre correttamente parole e non-
parole sotto dettatura (Vio et al., 2022). Questa abilita e precorritrice dello stadio
ortografico, in cui si ¢ in grado di analizzare e unire gruppi consonantici (per, cas, rem),
1 diagrammi (/ch/, /gl/, /gn/) e i1 trigrammi (/sci/) senza la necessita di un’analisi
segmentale. Questa capacita, oltre a favorire ulteriormente la conversione suono-lettera,
¢ fondamentale per favorire I’apprendimento di parole nuove. In questa fase si dovrebbe
essere gia in grado di scrivere in maniera abbastanza fluida e una quantita di errori sopra
la media pud causare preoccupazione (Vio et al., 2022). L ultimo stadio ¢ il cosiddetto
stadio lessicale. In questa fase le parole vengono scritte recuperando la forma ortografica
dal lessico nel quale ¢ memorizzata. Quest’ultima fase viene raggiunta gradualmente e
con tempi diversi per parole differenti, a seconda della frequenza con cui si interagisce
con esse. La parola “libro” potrebbe essere interiorizzata prima della parola “cervelletto”,
per via della frequenza con cui queste vengono utilizzate. Per favorirla, diventa
fondamentale avere un vocabolario ampio. Per verificare il raggiungimento di
quest’ultima fase si puo cronometrare la velocita con cui i bambini scrivono (Vio et al.,
2022). Le differenze tra il primo e I'ultimo stadio sono esplicative di come le parole

possano venire recuperate e trascritte tramite due vie, la via fonologica e la via lessicale,
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e come queste vengano sfruttate dal cervello in base all’esperienza. Queste vie vengono

esplicitate dal modello di Coltheart (2001), che verra illustrato nel paragrafo successivo.

Alcuni studi hanno portato alla luce come le differenze linguistiche impattino
sull’apprendimento delle regole di scrittura (Arfe et al., 2016). Come ¢ stato detto in
precedenza, la scrittura € un processo che mette in atto molti processi, 1 quali hanno
necessita di risorse cognitive, presenti pero in maniera finita. Maggiore ¢ il numero di
processi che il cervello sara in grado di svolgere in maniera automatica, maggiori saranno

le risorse disponibili per funzioni pill avanzate, per esempio la composizione di un testo.

Una mancanza di automatismi gia in terza primaria avra un effetto a catena sulle
prestazioni scolastiche, che diventano sempre piu complesse, perché le funzioni cognitive
del bambino saranno principalmente concentrate nello svolgimento di processi di base,
come ad esempio quelli grafomotori di formazione delle lettere (Chung et al., 2020). La
facilita con cui si sviluppa I’automatismo ¢ profondamente influenzata dalla tipologia di
lingua studiata. Dal momento che le lingue presentano strutture e regole differenti tra di
loro nella trascrizione da fonemi a grafemi. Nel caso delle lingue trasparenti, come
I’italiano o lo spagnolo, la corrispondenza tra essi € quasi perfetta e I’ortografia ¢ regolare,
il che favorisce ’apprendimento della scrittura, poiché la facilita di apprendimento di
regole ortografiche e trascrizione lascia libere piu risorse cognitive (Seymour et al., 2003).
Al contrario, nelle lingue opache, come inglese e francese, sia la corrispondenza tra
fonemi e grafemi che le regole ortografiche e grammaticali sono pii complesse
richiedendo un maggiore sforzo cognitivo e una pratica prolungata della lingua scritta
prima di interiorizzarle (Share, 2008). Un’ortografia regolare, infatti, riduce le richieste
nella produzione di parole diminuendo la probabilita di errori di spelling, poiché ¢ piu
facile recuperare regole e parole gia apprese nella memoria a lungo termine. Al contrario,
questi processi sono piu lunghi in caso di una ortografia o morfologia complessa e le
difficolta sono aumentate (Arfé et al., 2014; Berman, 2014; Reilly et al., 2014). Anche la
complessita della grammatica o morfologia di una lingua accrescono le richieste cognitive
poste, in questo caso alle abilita di generazione di testo (Arfé et al., 2014; Berman, 2014;
Reilly et al., 2014). Reilly e colleghi (2014) hanno dimostrato come la complessita
strutturale di una lingua impatti le abilita di scrittura di studenti nei primi anni di scolarita
e come lingue diverse abbiano punti di difficolta specifici. Hanno riscontrato, per
esempio, che gli studenti francesi commettevano piu errori di tipo morfologico rispetto a

coetanei inglesi, a causa di una maggiore complessita morfologica della lingua francese.
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In aggiunta, ricerche sulla scrittura in bambini bilingue ha dimostrato come la conoscenza
di regole ortografiche e grammaticali non vengono necessariamente trasferite da una
lingua all’altra. Al contrario, possono vincolare la produzione scritta (Danzak &
Arfé, 2016). Da queste ricerche si capisce quanto sia importante considerare anche le
peculiarita linguistiche di una lingua nello studio dello sviluppo delle abilita di scrittura.
Queste informazioni sono fondamentali sia per gli insegnanti, i quali devono strutturare
programmi scolastici e modalita di apprendimento funzionali alla struttura linguistica
della lingua di insegnamento, sia per i clinici, nella valutazione dei disturbi di scrittura.
A seconda delle peculiarita della singola lingua, infatti, sara necessario creare strumenti

di rilevazione e modalita di intervento calibrati su queste esigenze.
1.6 I modelli di apprendimento della scrittura

Il modello di Frith (1985), illustrato nel paragrafo precedente, riguarda lo sviluppo della
scrittura di parole a livello cognitivo. I modelli di scrittura che verranno analizzati in
seguito, invece, riguardano la composizione di testi, individuandone le diverse
componenti e relazioni tra di esse. Il primo modello cognitivo di produzione scritta ¢
quello di Hayes e Flower (1980). E un modello cosiddetto ricorsivo, poiché non guarda
alla creazione di un testo come a un processo lineare, bensi come a un processo ricorsivo,
in grazie alla continua revisione e al monitoraggio dello scrittore. La novita apportata da
Flower e Hayes ¢ identificare i processi di revisione e correzione come indispensabili alla
creazione di un componimento. Il processo di scrittura viene diviso in tre fasi principali:
la pianificazione, la trascrizione e la revisione. Possono essere distinte due tipologie di
pianificazione: quella antecedente al momento della scrittura vera e propria, e la
pianificazione che avviene contemporaneamente alla traduzione (Berninger & Swanson,
1994). La seconda ¢ presente gia in bambini in eta della scuola primaria (Alley &
Peterson, 2017), mentre la prima ¢ tipica di studenti pilu esperti (Olive & Kellog, 2002).
L’impatto di questa fase sul prodotto finale ¢ influenzato dalla conoscenza
dell’argomento trattato (Schoonen, 2012) e dalle strategie di organizzazione utilizzate
(Dockrell & Connelly, 2021). La traduzione ¢ il momento di stesura del testo, con la
creazione di parole e frasi collegate tra loro. Le abilita di traduzione dipendono dalle
conoscenze grammaticali e lessicali (Abbott & Berninger, 1993). La revisione, infine,
consiste nella rilettura e correzione del testo. E una capacitd, cosi come quella di
pianificazione, che si sviluppa e si affina con il tempo, quindi scrittori pili esperti

riusciranno a individuare gli errori con maggiore facilita e velocita (Haynes & Flower,
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1980). Nel processo di pianificazione, invece, ha fondamentale importanza la
metacognizione, ovvero la consapevolezza delle proprie capacita cognitive e la capacita
di autoregolazione (Arfé et al., 2016). Hanno enorme influenza anche la memoria di
lavoro, che permette lo svolgimento dei tre processi descritti, ¢ la memoria a lungo
termine, che permette 1’accesso alle conoscenze pregresse necessarie alla stesura del testo
(Hayes & Flower, 2016). Tra gli altri elementi del modello troviamo il contesto, che
include il tema del componimento, il pubblico di riferimento e le influenze esterne, come
le distrazioni, la stanchezza determinata da una brutta nottata, etc. (Haynes & Flower,
1980). L’attivita di monitoraggio, invece, sovraintende 1’intero procedimento di scrittura,
perché permette allo scrittore di passare da una fase all’altra, apportando modifiche e
correggendo errori quando necessario. Questa ¢ 1’innovazione portata dal modello, la
visione cognitiva del processo di scrittura e la sua descrizione come un processo ricorsivo,
in cui le fasi possono sovrapporsi o ripetersi in maniera ciclica (Hayes & Flower, 1980).
La scrittura ¢ considerata un’attivita di problem solving, in cui lo scrittore deve affrontare

delle sfide cognitive per giungere al risultato finale (Hayes & Flower, 2016).

Berninger ha sviluppato un modello evolutivo di acquisizione della scrittura, denominato
“il modello della visione semplice della scrittura”, partendo dal modello di Hayes e
Flower (1980). Quest’ultimo, infatti, non era in grado di spiegare come giovani scrittori
sviluppassero le abilita di scrittura. Berninger prese la traduzione di Hayes e Flower e la
suddivise in due processi, la trascrizione e la generazione linguistica del testo.
Quest’ultima ¢ invece il processo per mezzo del quale il bambino codifica le proprie idee
in forme linguistiche (parole e frasi) nella propria mente, prima di trascriverle (Arfe &
Fastelli, 2016). La trascrizione, invece, ¢ 1’operazione tramite cui le parole vengono
trasferite sul foglio. Questi due sotto-processi di traduzione sono progressivamente
integrati dal bambino nel corso dei primi anni di sviluppo delle abilita di scrittura, grazie
all’automatizzazione di spelling e processi grafomotori (Abbott e Berninger, 1993;
Berninger et al., 1992; Berninger e Swanson, 1994). Nel corso dello sviluppo, si
sviluppano funzioni esecutive quali pianificazione e revisione, acquisendo un ruolo
maggiore nella produzione scritta e controllando sempre piu 1’esecuzione del compito.
All’interno del modello di Berninger, le capacita illustrate, quindi la traduzione, formata
dai processi di trascrizione e generazione linguistica, e le funzioni esecutive, sono poste
alla base di un triangolo simbolico il cui vertice ¢ la generazione del testo, ossia il
processo linguistico di traduzione delle idee in componimento scritto. La sua esecuzione,

quindi, € dovuta all’efficienza dei processi di trascrizione e funzioni esecutive. Il processo
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di scrittura ¢ rappresentato dall’area del triangolo e si svolge all’interno della memoria di
lavoro. Berninger era consapevole come la memoria di lavoro abbia risorse limitate e
come queste siano il vincolo principale all’esecuzione del compito di scrittura. Un
bambino che impara a scrivere ha abilita linguistiche (Kim et al., 2011), che tuttavia non
puo impiegare in modo efficiente, perché il suo sistema cognitivo ¢ impegnato in altri
processi, come 1’elaborazione della forma ortografica delle parole e la programmazione
motoria necessaria alla loro produzione grafica (Arfe & Fastelli, 2014). Quando le abilita
di trascrizione diventano automatizzate, si ha maggior spazio all’interno della memoria
di lavoro per la generazione linguistica del testo. A questo punto, le abilita linguistiche
dello scrittore iniziano a influenzare maggiormente la sua performance e le differenze tra
giovani scrittori e scrittori pitt avanzati vengono spiegate principalmente sulla base di

queste abilita (Arfe e Fastelli, 2014).

Questo modello in particolare verra ripreso nell’ambito della ricerca trattata e utilizzato
come modello teorico su cui confrontare le analisi effettuate sui dati raccolti. E stato scelto
poiché illustra come diverse componenti contribuiscano al processo globale di scrittura.
Nel Capitolo 3, infatti, sara esaminate le abilita che concorrono alla qualita del testo

scritto su ragazzi della scuola secondaria di primo grado.
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CAPITOLO 2

I disturbi della scrittura

2.1 I disturbi della scrittura

I disturbi della scrittura, come gia esplicitato nel capitolo precedente, rientrano nella
categoria diagnostica dei disturbi specifici dell’apprendimento. Essi riguardano difficolta
di apprendimento ed esecuzione nell’area specifica della scrittura (Rutter & Yule, 1975).
Spesso i disturbi di scrittura vengono osservati in associazione a disturbo della lettura, dal
momento che lettura e scrittura condividono diverse componenti, tra cui la conoscenza
delle lettere e la capacita di costruire rappresentazioni ortografiche delle parole (Vio et
al., 2012). La caratteristica principale che accumuna tutti i disturbi specifici
dell’apprendimento ¢ la resistenza all’intervento. Questo significa che le prestazioni
migliorano molto lentamente, specialmente in termini di velocita e automatizzazione, con
difficolta non risolvibili da un semplice intervento didattico attuato dagli insegnanti
(Cornoldi, 2007a). La resistenza all’intervento, anche in presenza di interventi
appropriati, ¢ un elemento fondamentale per distinguere un disturbo dell’apprendimento
da una semplice difficolta temporanea. Ogni disturbo presenta, tuttavia, sintomi specifici
che permettono una diagnosi differenziale, tramite procedimenti e test appositamente
studiati, e richiede trattamenti personalizzati (Cornoldi, 2007a). Una diagnosi accurata,
effettuata in eta precoce, e a cui segue un programma di intervento mantenuto nel tempo,
permette al paziente di esprimere a pieno il suo potenziale. Ha anche un profondo impatto
psicologico sul senso di autoefficacia del bambino, sulla percezione di sé e sulla sua
relazione con la scuola (Graham & Harris, 2005). Un intervento precoce da parte di clinici
e insegnanti, con la messa in atto di trattamenti e uso di strumenti compensativi, migliora
il rendimento accademico e riduce il rischio di abbandono scolastico (Graham & Harris,

2005).

In questo capitolo verranno presentati i due disturbi principali della scrittura, disgrafia e
disortografia, le loro caratteristiche cliniche, con riferimento a criteri e strumenti
diagnostici, con particolare attenzione alla diagnosi differenziale e alle comorbidita.
Saranno anche esaminate le principali forme di trattamento e strumenti compensativi.

Infine, saranno esaminate delle ricerche sull’impatto della pandemia da COVID-19 e
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I’adozione della didattica a distanza sullo sviluppo, la diagnosi e la frequenza dei disturbi

della scrittura.

2.1.1 Disgrafia

3

La parola deriva dal greco “graphia”, ovvero “scrittura”, con il prefisso “dys”, dal
significato peggiorativo davanti: la disgrafia sarebbe quindi, in senso letterale, una “mala
scrittura” (Termine, C., & A VV, A., 2022). La parola serve a identificare un disturbo che
colpisce le abilita grafiche e motorie necessarie per una scrittura a mano comprensibile.
Il sintomo principale del disturbo ¢ infatti una scrittura difficile da comprendere, se non
impossibile, sia per il bambino che per I’adulto (Vio et al., 2012). La disgrafia puo essere
presente dall’infanzia o pud essere acquisita, ad esempio, in seguito a un incidente o
trauma cerebrale, per una malattia degenerativa o neurologica (Chung et al., 2020). In
questa tesi ci si concentrera solamente sulla forma presente in eta dello sviluppo. Questa
viene suddivisa in sotto-tipi. Il primo riguarda la disgrafia cosiddetta motoria o periferica,
in cui le difficolta di produzione scritta sono dovuti a una mancanza di coordinazione
muscolare o neuromotoria. Test svolti su bambini con questa difficolta hanno riscontrato
deficit nella motricita fine, nella percezione visiva e nella propriocezione (Tseng & Chow,
2000; Del Castillo et al., 2010). Solitamente, i bambini con disgrafia presentano altre
difficolta legate alla motricita sia fine-motoria che grosso-motoria, ad esempio
nell’allacciarsi le scarpe, camminare all’indietro o pedalare (Chung & Patel, 2015).
Poiché le difficolta sono legate esclusivamente alla componente motoria, le capacita di
lettura e spelling orale rimangono solitamente intatte (Chung et al., 2020). Deuel (1995)
ha identificato una sotto-categoria di disgrafia denominata “disgrafia spaziale”, la cui
difficolta principale riguarda le abilita visuo-spaziali. Esse riguardano, infatti, la capacita
di distribuire le lettere in maniera appropriata sullo spazio del foglio. Anche in questo
caso, la disgrafia non impatterebbe le abilita di lettura e linguistiche. Avrebbe una
profonda influenza, pero, sulle capacita di disegno, sia spontaneo che in copia (Deuel,
1195). Esisterebbe anche una disgrafia mista, caratterizzata da una combinazione di
elementi tipici sia della disgrafia motoria che di quella spaziale (Feder & Majnemer,
2007). Inoltre, la distinzione tra i due sottotipi potrebbe non essere cosi netta (Chung &
Patel, 2015). Altre difficolta associate alla disgrafia potrebbero risiedere nelle funzioni
esecutive, in particolare il monitoraggio dei movimenti necessari al processo di scrittura

(Kellogg, 2001).
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La disgrafia, cosi come altri disturbi specifici dell’apprendimento, presenta
un’eziopatogenesi multifattoriale, che coinvolge fattori genetici, neurologici e ambientali
(Plaza & Cohen, 2007). Oltre a una familiarita genetica, ’ambiente famigliare ha un ruolo
nel possibile sviluppo del disturbo, in termini di opportunita di apprendimento e stimoli
rivolti al bambino e I’opportunita di accesso a risorse educative in eta precoce

(Grigorenko, 2009).

I segni principali di disgrafia includono una lentezza nel processo di scrittura,
accompagnata da una grafia disordinata e un ritardo nelle abilita grafomotorie, che
produce lettere dalla forma irregolare e una disposizione disordinata sul foglio, anche in
caso di fogli a righe o quadretti (Chung et al., 2020). Un modo per verificare la presenza
di queste caratteristiche ¢ 1’osservazione dell’impugnatura della matita e la postura
mantenuta durante il processo di scrittura. Inoltre, un importante elemento per
discriminare la disgrafia da un altro disturbo ¢ I’assenza di riardi nel linguaggio o nella

lettura, che non dovrebbero essere colpiti (Chung et al., 2020).

2.1.2 Disortografia

Secondo alcuni, la disortografia sarebbe da definirsi come un’ulteriore sotto-categoria
della disgrafia, comprensiva pero di difficolta nell’area linguistica (Chung et al., 2020). I
criteri diagnostici attuali la considerano perod un disturbo a sé stante, con disfunzioni ed
un’eziopatologia differenti. I sintomi principali del disturbo includono, infatti, errori
frequenti nella scrittura di parole, sia di tipo fonologico che non-fonologico (Cornoldi,
2007a). All’osservazione, il bambino con disortografia riporta la medesima lentezza
esecutiva presente nella disgrafia, con molteplici errori ortografici e grammaticali nella
produzione scritta. Il problema sarebbe pero riferito in questo caso a una carenza nelle
abilita di conversione da fonema a grafema (Vio et al., 2012). Vi sarebbe quindi una
difficolta nel segmentare le parole prima in sillabe e poi in singoli fonemi (Zonno et al.,
2016), non dissimile da difficolta riscontrate in disturbi della lettura. Non a caso, questi
si trovano spesso in comorbidita (Vio et al., 2012). Un’altra possibile spiegazione della
disortografia risiede in un deficit nella memorizzazione e richiamo della forma
ortografica della parola (Vio et al., 2012). In questo caso, vi sarebbe un malfunzionamento
del cosiddetto “loop grafo-motorio”, il meccanismo attraverso cui entrano in

comunicazione la memoria fonologica e quella ortografica (Chung et al., 2020).
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Anche nel caso della disortografia, sono state riscontrate difficoltd nelle funzioni
esecutive, soprattutto memoria di lavoro, mentre sono solitamente conservate le abilita di
linguaggio orale e motricita fine (Berninger, 2008). Tutti questi elementi influiscono sulla
facilita con cui la forma delle parole viene automatizzata e resa accessibile dal cervello,
permettendo un recupero piu rapido e favorendo una scrittura maggiormente fluente. I
bambini con disortografia solitamente vengono notati dagli insegnanti perché restano
indietro nelle prove di dettato, hanno difficolta a rispettare i tempi di consegna dei compiti
in classe e scrivono temi con frasi lessicalmente povere e ricche di errori ortografici,

grammaticali e fonologici (Vio et al., 2012; Vicari & Caselli, 2020).

La distinzione tra errori fonologici e di altra categoria ¢ importante a livello clinico perché
permette di individuare la tipologia di intervento e le strategie compensative piu adeguate.
Gli errori di tipo fonologico, come scritto in precedenza, riguardano la segmentazione
della parola in suoni e si possono manifestare nell’omissione di lettere, nella sostituzione
di una lettera con un’altra o nell’inversione di lettere all’interno della parola (Vicari &
Caselli, 2020). Gli errori non fonologici, invece, solitamente includono l'omissione o
l'aggiunta di lettere, errori nell'uso di doppie o sostituzioni ortografiche che non alterano
il suono della parola (Vicari & Caselli, 2020). Entrambe le tipologie di errori
contribuiscono a una scrittura incostante. Cosi come la disgrafia, anche la disortografia
ha un’eziologia multifattoriale (Pennington, 2006), causata dall’interazione di fattori
genetici, 1 quali portano a una predisposizione, e fattori ambientali, tipica dei disturbi del
neurosviluppo e dell’apprendimento (Termine, C., & A VV, A., 2022). Tenere in
considerazione anche elementi genetici e ambientali permette una visione pitt ampia del
disturbo, aiutando a capirne le variabili e a programmare interventi terapeutici mirati ed

efficaci per ogni paziente (Snowling, 2000; Vellutino et al., 2004).
2.1.3 Epidemiologia

In Italia, secondo i report del MIUR (2020; 2021) la percentuale di studenti con diagnosi
di un disturbo dell’apprendimento varia dal 3% al 6,3% circa, modificandosi leggermente
a seconda del gradodi scolarita. E difficile, tuttavia, ottenere dati univoci, considerando
una grossa variabilita sia tra regioni che tra scuole e istituti. E infatti riportato che questi
numeri salgono fino al 10% nelle scuole paritarie di ogni grado. Gli alunni con
disortografia rappresentano 1’1,7% del totale della popolazione studentesca, mentre quelli
con disgrafia 1’1,4% (MIUR, 2022). E stata calcolata anche la percentuale dei bambini

considerati a rischio per un disturbo specifico dell’apprendimento, ovvero i casi in cui
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I’eta ¢ ancora troppo bassa per poter permettere una diagnosi. Il numero si aggira intorno
allo 0,10% per la scuola dell’infanzia e fino allo 0,30% per i primi due anni di scuola
primaria (MIUR, 2022). I dati sull’incidenza mostrano un andamento in crescita rispetto
a una decina di anni prima (MIUR, 2022), attribuito dagli studiosi anche a una maggiore
consapevolezza riguardo a questa tipologia di disturbi e un incremento nelle possibilita
di accesso a una diagnosi clinica. Inoltre, una tendenza comune in diversi paesi europei,
ma non solo, ¢ di identificare i disturbi dell’apprendimento solamente in seguito di
segnalazioni per difficolta scolastiche (Elliott & Grigorenko, 2014). Si tratta quindi di un
approccio riparativo, non preventivo. Cid puo rivelarsi un problema per gli studenti che
non hanno avuto la possibilita di interventi compensativi mirati, volti sia a migliorare le
prestazioni scolastiche che a ridurre I’impatto a lungo termine del disturbo (Santangelo,

2014).

Nella letteratura internazionale ¢ presente una grande variabilita, a seconda del paese e
degli strumenti diagnostici utilizzati. Elliott e Grigorenko (2014) hanno riscontrato che la
percentuale di studenti con disturbi dell’espressione scritta si aggira intorno al 7%. I dati
europei, invece, sono in linea con quelli italiani, tra il 3 e il 6%. Secondo 1 calcoli di Van
Hoorn e colleghi (2013), invece, la prevalenza della disgrafia in eta scolare varia dal 5 al
27%. Karlsdottir e Stefansson (2002) riportano una percentuale del 27% di bambini con
una scrittura definibile come “disgrafica” al termine del primo anno di scuola primaria.
Di questi, 11 10% riesce a risolvere il problema in maniera spontanea, mentre il rimanente
17% continua a mostrare una forma di disgrafia al termine del primo ciclo di scuola
primaria Hoy e colleghi (2011) riportano che dal 10% al 30% dei bambini in eta scolare
incontra una difficolta di scrittura di qualche tipo, non risolvibile in autonomia, rientrando
quindi nei criteri dei disturbi dell’apprendimento. Studi sulla prevalenza dei disturbi
specifici dell’apprendimento hanno riscontrato una leggera disparita a favore dei maschi.
I rapporti oscillano tra 3:1 a 2:1, sia per i disturbi della lettura che per quelli
dell’espressione scritta (Rutter et al., 2004). Il rapporto ¢ inferiore rispetto ad altri disturbi
del neurosviluppo, quali ADHD o autismo, per cui la proporzione di diagnosi tra maschi
e femmine ¢ di circa 4:1. Chung e Patel (2015) affermano che, a tutte le eta, i bambini e
gli adolescenti con disgrafia isolata, slegata quindi da altri disturbi, potrebbero essere
meno facilmente notati rispetto a bambini e adolescenti con difficolta di apprendimento
pit evidenti, come la dislessia, dal momento che non sempre una cattiva grafia interferisce

con il rendimento scolastico.
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2.2 Diagnosi dei disturbi della scrittura e criteri diagnostici

In questo paragrafo verranno illustrati i criteri diagnostici necessari per una diagnosi di
disturbo specifico della scrittura, come riportati dai differenti manuali diagnostici. Il
sistema di riferimento maggiormente utilizzato nelle strutture sanitarie pubbliche, sia in
Italia che all’estero, ¢ I'lCD (Classificazione Internazionale delle Malattie), in quanto
redatto dall’Organizzazione Mondiale di Sanita. La versione di riferimento in Italia ¢ la
decima, o ICD-10, risalente agli anni ’90. In questo testo si & scelto pero di analizzare
I’undicesima edizione, I’'ICD-11, per adeguarsi alle linee guida internazionali pil
aggiornate. Un sistema di riferimento utilizzato in ambito psicologico, psichiatrico e
neuropsicologico ¢ DSM (Manuale Diagnostico e Statistico dei Disturbi Mentali)
dell’American Psychiatric Association, al momento alla sua quinta revisione. E
consultato per tutte le diagnosi relative alla salute mentale e al benessere psicologico, tra
cui rientrano quelle di disturbi specifici dell’apprendimento. Rispetto alla classificazione
ICD, che copre tutte le condizioni relative alla salute fisica e mentale, i manuali DSM

trattano solamente disturbi impattanti sul benessere psicologico.
DSM-V TR

Non sono presenti diagnosi specifiche per disgrafia e disortografia: entrambe risultano
come specificazioni del Disturbo Specifico dell’ Apprendimento, a sua volta inserito

all’interno dei Disturbi del Neurosviluppo. I criteri sono i seguenti:

A. Difficolta di apprendimento e nell'uso di abilita scolastiche, come indicato dalla
presenza di almeno uno dei seguenti sintomi che persistono per almeno 6 mesi,
nonostante la messa in atto di interventi mirati:

1. Lettura delle parole imprecisa o lenta e faticosa

2. Difficolta nella comprensione del significato di cid che
viene letto

3. Difficolta nello spelling

4. Difficolta con l'espressione scritta (per es., fa molteplici
errori grammaticali o di punteggiatura all'interno delle
frasi; usa una scarsa organizzazione dei paragrafi;
l'espressione scritta delle idee manca di chiarezza).

5. Difficolta nel padroneggiare il concetto di numero, 1 dati

numerici o il calcolo
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6. Difficolta nel ragionamento matematico

B. Le abilita scolastiche colpite sono significativamente al di sotto di quelle attese
per l'eta cronologica dell'individuo, e causano significativa interferenza con il
rendimento scolastico o lavorativo, o con le attivita della vita quotidiana, come
confermato da misurazioni standardizzate somministrate individualmente dei
risultati raggiunti e da valutazioni cliniche complete.

C. Ledifficolta di apprendimento iniziano durante gli anni scolastici ma possono non
manifestarsi pienamente fino a che la richiesta rispetto a queste capacita
scolastiche colpite supera le limitate capacita dell'individuo.

D. Le difficolta di apprendimento non sono meglio giustificate da disabilita
intellettive, acuita visiva o uditiva alterata, altri disturbi mentali o neurologici,
avversita psicosociali, mancata conoscenza della lingua dell'istruzione scolastica

o istruzione scolastica inadeguata.

Una volta che i quattro criteri vengono reputati come soddisfatti, si dovra indicare il
livello di gravita riscontrata: lieve, moderata o grave. Inoltre, all’interno della relazione

diagnostica vanno segnate, se presenti, eventuali specificazioni:

e Con compromissione della lettura 315.00 (F81.0)

e Con compromissione dell'espressione scritta 315.2 (F81.81):
o Accuratezza nello spelling
o Accuratezza nella grammatica e nella punteggiatura
o Chiarezza/organizzazione dell'espressione scritta

e Con compromissione del calcolo 315.1 (F81.2)

Qualora piu ambiti scolastici risultino compromessi, ¢ necessario valutarli separatamente,
tramite prove specifiche, al fine di identificare, e riportare in modo dettagliato il profilo.
In questo modo, ¢ possibile fornire un quadro completo delle difficolta riscontrate nel

bambino.

ICD-11

I criteri per una diagnosi di Disturbo Specifico dell’ Apprendimento sono i seguenti:

v La presenza di difficolta significative nell'apprendimento delle abilita
accademiche come la lettura, la scrittura o 1'aritmetica, che si traduce in un livello

di abilita nettamente inferiore a quanto ci si aspetterebbe per I'eta. Le difficolta di
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apprendimento sono evidenti nonostante un'istruzione appropriata. Queste
difficolta possono essere ristrette a un singolo componente di un'abilita, oppure
possono riguardare tutte le aree della lettura, della scrittura e dell'aritmetica. Le
difficolta sono misurate utilizzando test standardizzati.

L'insorgenza delle difficolta si verifica tipicamente durante i primi anni scolastici,
ma in alcuni individui pud manifestarsi piu tardi, sino all'eta adulta. Le difficolta
non sono attribuibili a fattori esterni, come svantaggi economici o ambientali, o
alla mancanza di accesso a opportunita educative.

Le difficolta di apprendimento non sono meglio spiegate da un Deficit intellettivo
o da un altro Disturbo neuroevolutivo o da un'altra condizione come un disturbo
motorio o un disturbo sensoriale della vista o dell'udito. Le difficolta di
apprendimento causano una significativa compromissione a livello accademico,

occupazionale o in altre aree importanti del funzionamento dell'individuo.

Una volta soddisfatti i tre criteri, il manuale fornisce delle specifiche per evidenziare quali

aree dell’apprendimento siano compromesse:

Compromissione nella lettura (6A03.0)

Compromissione nell’espressione scritta (6A03.1):

Le difficolta di apprendimento si manifestano in compromissioni delle
competenze di scrittura, come la precisione ortografica, l'accuratezza della
grammatica e della punteggiatura, nonché I'organizzazione e la coesione delle idee

nel testo scritto.

Compromissione nella matematica (6A03.2)

Compromissione dell’apprendimento con altra specificazione (6A03.3)

2.2.1 Comorbidita tra DSA e disturbi psichiatrici

E raro che un disturbo specifico della scrittura sia presente da solo. Nella maggior parte

dei casi, i sintomi si manifestano insieme a un altro disturbo del neurosviluppo, quale un

disturbo di apprendimento, autismo o ADHD, o a un disturbo del tono dell’'umore. Il

disturbo da disattenzione e iperattivita (ADHD) ¢ tra le comorbidita piu frequenti per un

qualunque disturbo dell’apprendimento. Khodeir e colleghi (2020), dopo un’analisi della

letteratura, hanno riscontrato che circa meta dei soggetti esaminati in vari studi presentava

entrambi i disturbi. Il dato non ¢ particolarmente sorprendente, dal momento che entrambi
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condividono deficit in aree che colpiscono le capacita di apprendimento, ovvero
attenzione e memoria, in particolare memoria di lavoro (Al-Mamari et al., 2015). Inoltre,
difficolta nelle funzioni esecutive sono comuni a tutti i disturbi del neurosviluppo, in
particolare flessibilita cognitiva e capacita di monitoraggio del lavoro svolto (Hughes,
2013). E stato anche ipotizzato che vi sia una base genetica comune tra i vari disturbi del
neurosviluppo (Al-Mamari et al., 2015), ipotesi rafforzata dal fatto che, al momento, la
letteratura scientifica non ¢ stata in grado di riscontrare elementi predittivi univoci per un
qualsiasi disturbo del neurosviluppo (Termine, C., & A VV, A., 2022). Il secondo
disturbo pit frequentemente associato ai disturbi dell’apprendimento ¢ il disturbo da ansia
generalizzata. E stato riscontrato che circa il 25-30% degli studenti con disturbo
dell’apprendimento presentano anche una qualche forma di ansia, con diversi livelli di
gravita (Willcutt & Pennington, 2000). E ipotizzato che la relazione tra i due disturbi sia
di tipo bidirezionale: gli studenti con disturbo dell’apprendimento sviluppano elevati
livelli di ansia per via delle difficolta a scuola e dello scarso rendimento; allo stesso
tempo, I’ansia potrebbe essere una delle cause principali per i loro problemi scolastici
(Grills-Taquechel et al., 2011). L’ansia, nello specifico, tende a consumare molte energie
cognitive e processi cerebrali che sarebbero altrimenti liberi per I’apprendimento, tenendo
occupata la memoria di lavoro e riducendo le risorse, cosa che risulta in un deficit nel

processamento delle informazioni (Eysenck et al., 2007).

Infine, non & inusuale che 1 disturbi della scrittura si trovino in comorbidita con altre
difficolta nell’area dell’apprendimento, come quelle di lettura e calcolo. E stato osservato
che tra il 30 e 1l 60% dei bambini con disturbi specifici dell’apprendimento mostrano un
deficit piu aree (Badian, 1999; Landerl & Moll, 2010). Le ricerche italiane confermano 1
dati internazionali (Brown, 2017). Uno dei motivi per cui vengono spesso studiati e

indagati come macro-categoria ¢ proprio la difficolta a isolarli (Khodeir et al., 2020).

Una delle difficolta piu frequenti associate a quelle nella scrittura ¢ relativa alle abilita di
lettura e altre abilita linguistiche (Angelelli et al., 2010). Sono stati compiuti studi in
diverse lingue, con diverse strutture grammaticali, che hanno riportato dati simili.
Secondo I’indagine di Wimmer e Mayringer (2002), tra il 4 e il 6% di bambini dislessici
presentano anche sintomi di disgrafia. Il campione di Wimmer e Mayringer era di studenti
tedeschi madrelingua, ma altri studi relativi al francese e all’inglese, entrambe lingue
opache, hanno confermato risultati simili (Temple, 1985; Campbell and Butterwoth,

1985; Snowling et al., 1986; Goulandris & Snowling, 1991; Hanley et al., 1992; Thomas-
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Anterion et al.,, 1994). La conversione fonema-grafema di una lingua trasparente, ad
esempio I’italiano, puo essere un vantaggio e permettere di compensare le difficolta di
trascrizione nel caso di parole regolari, ma le difficolta si presentano nel caso di parole
irregolari, particolarmente lunghe o nuove (Angelelli, 2004). E possibile riscontrare
difficolta di spelling chiedendo al bambino di scrivere parole inventate, o non-parole.
Questa tipologia di prove ¢ indispensabile nei test per la diagnosi di disturbi della

scrittura, che verranno illustrati nelle prossime pagine.

Oltre alla base genetica comune con gli altri disturbi del neurosviluppo, ¢ ipotizzato che
dislessia e disgrafia abbiano in comune basi neuropsicologiche legate alle abilita di
decodifica di grafemi e fonemi, su cui si basano sia lettura che scrittura (Arfé & Fastelli,
2015). Al fine di generare un testo scritto, € necessario avere accesso alle rappresentazioni
cognitive della parola. Per questo, ¢ necessario essere fluenti nella produzione linguistica
(Abbott et al., 2010; Chenoweth & Hayes, 2001). Nei casi di dislessia evolutiva, i bambini
possono sviluppare rappresentazioni ortografiche scorrette, le quali vengono poi
riprodotte nelle produzioni scritte (Arfé & Fastelli, 2015). Buone capacita linguistiche
orali, cosi come un vocabolario ampio, sono di supporto sia per la lettura che per la
scrittura (Mackie, Dockrell, & Lindsay, 2013). Solide capacita di lettura sono associate
anche a buoni risultati nella trascrizione e migliorano le abilita di spelling (Abbott &
Berninger, 1993; Ahmed, Wagner, & Lopez, 2014). Difficolta nella lettura impattano la
produzione di testi scritti in termini di lunghezza e qualita: anche in casi in cui errori
ortografici sono virtualmente assenti, i ragazzi con dislessia possono produrre testi di
qualita inferiore sul piano sintattico e con un lessico pill povero rispetto ai coetanei (Cragg
& Nation, 2006). Questo dato viene giustificato dal fatto che letture frequenti offrano
esposizione a parole e composizioni differenti, le quali verranno poi immagazzinate dalla
memoria a lungo termine. E possibile, quindi, evidenziare una relazione bidirezionale tra
lettura e scrittura, per cui le due abilita si influenzano a vicenda in maniera inter-
dipendente (Ahmed, Wagner, & Lopez, 2014). Per le ragioni illustrate, ¢ fondamentale,
durante la diagnosi e durante il trattamento, considerare la relazione tra lettura e scrittura

e la loro influenza reciproca.
2.2.2 Conseguenze in eta adulta

La maggior parte delle funzioni intaccate da un DSA sono impiegate per svolgere le
attivita necessarie alla vita adulta (Gerber & Reiff, 1991) e difficolta nello sviluppo di

queste funzioni avranno ripercussioni a lungo termine. Oltre alle difficolta generate da un
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disturbo della scrittura, vi sono quelle legate alle svariate comorbidita, che non sempre si
risolvono o diminuiscono di gravita in eta adulta. Oltre ad autismo e ADHD, che hanno
natura neuropsicologica, la maggior parte degli adulti con disturbi dell’apprendimento
presenta anche tratti ansiosi, depressivi, talvolta accompagnati da disturbi di personalita

(Gerber et al., 1990; Miguel, Forness, & Kavale, 1996).

La continuitd scolastica ¢ un grande tema legato alle persone con disturbi
dell’apprendimento, dal momento che ¢ I’area maggiormente colpita. Uno studio di Aro
e colleghi (2019) ha seguito in maniera longitudinale dei ragazzi diagnosticati con svariati
disturbi dell’apprendimento, dall’infanzia all’eta adulta. Ha evidenziato come questi
necessitassero di tempo aggiuntivo per raggiungere il diploma e avessero una incidenza
maggiore di rinuncia agli studi rispetto alla popolazione scolastica generale. Il livello di
istruzione conserva ancora una grande importanza per quanto riguarda le possibilita
occupazionali. Secondo i dati Istat (2024), il tasso di laureati con un impiego supera di
undici punti quello dei diplomati (84,3% e 73,3%, rispettivamente). La conseguenza di
un livello di istruzione basso ¢ una difficile integrazione nel mercato del lavoro, la quale,
a sua volta, comporta un rischio di vivere intorno alla soglia della poverta (McLaughlin
et al., 2014). Lavoratori con il diploma o un titolo inferiore sono piu soggetti a part-time

e contratti a breve termine (Istat, 2024).

I disturbi dell’apprendimento possono risultare maggiormente d’intralcio al
raggiungimento di una laurea rispetto al diploma, per via del passaggio da un contesto
scolastico a uno accademico. E stato riscontrato come gli studenti con DSA affrontino
una serie di problematiche di natura emotiva, psicologica e accademica nel corso degli
anni dell’universita (Goegan & Daniels, 2020). Lo stesso passaggio alla vita universitaria
si rivela, talvolta, complicato, con un’insorgenza di sintomatologia e un incremento di
stress simile a quello sperimentato in precedenza alla diagnosi (Feldman et al., 2016). Gli
studi universitari, infatti, prevedono un’organizzazione degli orari delle lezioni e del
materiale di studio totalmente diverso rispetto agli anni precedenti. Nel sistema
accademico italiano, agli studenti viene richiesto di molto studio individuale, in aggiunta
a svariate ore di lezioni in presenza. Una simile organizzazione necessita I’impiego di
diverse funzioni esecutive. Spesso, negli studenti universitari con disturbo
dell’apprendimento mancano le capacita esecutive di auto-controllo, organizzazione,
monitoraggio e raggiungimento degli obiettivi indispensabili per la strutturazione di un

metodo di studio adeguato a sostenere il carico e le richieste del mondo universitario
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(Goroshit & Hen, 2019). L’idea di non essere in grado di rispondere alle sfide
accademiche ¢ spesso il risultato di ripetute difficolta e fallimenti negli anni scolastici.
Svariate indagini hanno riscontrato come studenti con disturbi della lettura e della
scrittura abbiano un senso di auto-efficacia inferiore rispetto ai pari per quanto riguarda
le sfide accademiche e le loro capacita di perseguire obiettivi scolastici (McGregor et al.,
2016; Lin-Siegler et al., 2016). Una scarsa auto-efficacia, ossia la consapevolezza delle
proprie capacita di riuscire in specifiche attivita, porta alla convinzione che nessuno
sforzo portera ad un risultato adeguato (Lipka, Sarid, et al., 2020). Questa convinzione
porta facilmente a strategie di coping inadeguate, quali una procrastinazione seriale, o
alla decisione di investire la maggior parte delle proprie risorse cognitive in attivita altre
dallo studio (Kandemir et al., 2014). Una ridotta consapevolezza delle proprie risorse, che
porta a una visione negativa di sé, ha anche importanti conseguenze psicologiche, in
quanto fattore di rischio per diversi disturbi dell’'umore e di personalita (Burden, 2008;
Elbaum & Vaughn, 2001; Terras et al., 2009). Gli effetti si riversano sia sul piano
accademico che lavorativo, in cui verra portata la medesima forma mentis. E
fondamentale, quindi, che al seguito diagnosi ci sia un intervento tempestivo che permetta
al bambino o al ragazzo di individuare i suoi punti di forza, in aggiunta al riconoscimento
e alla gestione delle sue difficolta, e che gli permetta di costruire una visione di sé
completa, con un buon senso di autoefficacia, in grado di sostenerlo nel suo futuro (Vicari

& Caselli, 2020).
2.2.3 Le prove di valutazione delle abilita di scrittura

Nel primo capitolo sono stati illustrati dei test destinati a valutare il livello raggiunto nei
pre-requisiti essenziali al corretto sviluppo delle abilita di scrittura, quali IPDA (Terreni
et al., 2011), il CMF (Marotta, Trasciani e Vicari, 2008), il PAC-SI (Scalisi et al., 2009)
e SPEED (Savelli, Franceschi, Fioravanti, 2013). In questo paragrafo si parlera, invece,
dei test necessari alla valutazione delle capacita di scrittura vere e proprie. In questo
contesto, va posta una distinzione tra protocolli di screening e prove di valutazione
diagnostica. Esse, infatti, hanno modalita di somministrazione e scopi differenti. La
somministrazione dei protocolli di screening ¢ breve e facilmente applicabile su larga
scala da persone senza conoscenze cliniche, quali insegnanti, consentendo di rilevare
segnali iniziali di difficolta. Un esempio ¢ la scala BHK o "Concise Assessment Method
for Children’s Handwriting" (Di Brina, 2010), il primo prodotto corredato da norme

nazionali per la scuola primaria. Esamina la qualita globale della grafia, tenendo in
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considerazione la fluenza e la leggibilita della produzione scritta. Il bambino deve
utilizzare fogli bianchi, privi di righe o quadretti e margini. La prova consiste nella
trascrizione di un brano, andando secondo il proprio ritmo, per cinque minuti. Questa
scala si ¢ rivelata utile per individuare difficolta nella produzione scritta nei primi anni di
scuola primaria. Tra le critiche che sono state mosse a questa prova c¢’¢ il fatto che
I’utilizzo di un foglio bianco crea una situazione troppo diversa da quella a cui il bambino
¢ abituato in classe, amplificando la possibilita che scriva peggio di quanto non succeda
normalmente. Inoltre, viene contestato il fatto che una trascrizione avvenuta senza fretta
o urgenza, cosa che succederebbe in caso di compiti in classe o verifiche, lasci agli
studenti la possibilita di trascrivere in maniera piu coerente e perdere, quindi, dei
potenziali segnali di difficolta (Borean, 2012). Un altro esempio, centrato attorno alla
valutazione delle competenze grafomotorie nel corsivo, ¢ il test di screening DGM-P ,
ovvero il “Test per la valutazione delle difficolta grafo-motorie e posturali della scrittura”
(Borean, 2012). Ai bambini viene richiesto di trascrivere due frasi in corsivo, sui
medesimi fogli a righe che usano quotidianamente in classe, a partire da uno script
proposto in stampatello minuscolo. La valutazione si basa su dodici parametri divisi in
tre aree principali: 1’efficienza nell’apprendimento del movimento di scrittura in corsivo,
la velocita di esecuzione del compito e la leggibilita dello scritto. Rispetto alla scala BHK,
fornisce una griglia di osservazione della postura e dei movimenti del braccio e della

mano, per individuare problematiche fisiche.

Lo strumento maggiormente utilizzato per la valutazione di capacita di scrittura, incluse
quelle grafomotorie & la batteria BVSCO-3 (Cornoldi et al., 2022). E uno strumento
completo, che offre la possibilita di indagare diverse abilita di scrittura, in particolare
grafismo, competenza ortografica e produzione del testo scritti. E composto da otto prove.
Esse vengono suddivise in questo modo: una di velocita di scrittura, quattro di dettato,
una produzione di testo scritto, una produzione di scrittura di nomi di figura e una copia
di brano. Prove simili, spesso somministrate insieme, vengono dalla batteria DDE-2 o
“Batteria per la valutazione della Dislessia e Disortografia Evolutiva” (Sartori et al.,
2007). Questa permette di valutare il livello di acquisizione delle capacita sia di lettura
che di scrittura. Anche le DDE-2 prevedono otto prove: 5 per l'analisi del processo di
lettura (denominazione di grafemi, lettura di parole e nonparole, comprensione di frasi
con omofone, correzione di parole omofone) e 3 per l'analisi del processo di

scrittura (dettato di parole e nonparole, dettato di frasi con parole omofone).
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Alcune prove, tratte sia dalla batteria BVSCO-3 che DDE-2, sono state inserite nel
protocollo di valutazione delle abilita di scrittura che verra illustrato nel capitolo
successivo. La batteria DDO-2, o “Diagnosi dei Disturbi Ortografici in Eta Evolutiva” si
focalizza sulla disortografia, valutando errori ortografici fonologici e non fonologici
(Angelelli et al., 2008). Sulla base del modello teorico «a due vie», la DDO-2 permette
di valutare le capacita di scrittura lessicale e sublessicale in bambini della scuola primaria
e secondaria di primo grado attraverso un dettato di 160 stimoli, suddivisi in quattro
sezioni: parole regolari con corrispondenza 1 fonema-1 grafema; parole regolari
contenenti suoni a conversione sillabica; parole a trascrizione ambigua; non parole con
corrispondenza 1 fonema-1 grafema. Un’ultima batteria di prove utilizzata per la diagnosi
di disturbi della scrittura ¢ la MT-3 Clinica (Cornoldi & Caretti, 2016) e le Prove MT-3
Avanzate (Cornoldi et al., 2017). Sono tra gli strumenti pit completi per indagare la
presenza di disturbi in tutti gli ambiti dell’apprendimento: lettura, scrittura e calcolo.
Entrambe le batterie vertono principalmente su lettura, comprensione del testo e calcolo,
ma sono presenti delle prove di scrittura indirizzate specificamente per gli studenti del
primo biennio di scuola secondaria di secondo grado. Questa caratteristica le rende uno
strumento valido per la diagnosi in studenti piu grandi, che sono potenzialmente sfuggiti
a uno screening precoce. Dall’analisi complessiva di queste batterie si possono notare
alcuni punti interessanti per quanto riguarda la diagnosi. Innanzitutto, come scritto in
precedenza, i protocolli di screening sono studiati per essere somministrati su larga scala,

anche da personale senza esperienze di lavoro clinico.

La loro generalita intrinseca comporta perd che i risultati non siano sufficientemente
specifici per individuare le singole aree di difficolta e illustrare le cause sottostanti, oltre
a offrire meno differenziazione tra livelli di scolarita e quasi nessuna possibilita di
monitorare 1 progressi dell’alunno nel tempo (Espin et al., 2000). Inoltre, la ridotta
capacita di scrivere testi lunghi, tipica di bambini nei primi anni di scolarizzazione o di
studenti con disabilita, riduce la quantita di materiale da esaminare (McMaster & Espin,
2007), ancor di piu se la prova ¢ incentrata su poche frasi, come nel caso della scala BHK.
Per questa ragione, inevitabilmente il risultato positivo ad uno screening andra seguito da
una batteria diagnostica. Esse, per0, richiedono un lavoro con una maggior dispendio
economico, energetico e di tempo da parte del bambino e della sua famiglia, in primis per
la necessita di rivolgersi a clinici competenti. Infatti, secondo le linee guida per la
diagnosi dei DSA del 2007, la diagnosi deve essere svolta obbligatoriamente da un team

multidisciplinare, in strutture sia pubbliche che private, composto da un neuropsichiatra
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infantile, uno psicologo e un logopedista. Una buona misura ¢, quindi, la messa in atto di
interventi e strumenti compensativi per gli studenti risultati positivi a una prima
valutazione di screening. Una procedura simile ¢ considerata standard nel caso di studenti
ai primi anni di scuola primaria, i quali hanno un livello di alfabetizzazione troppo basso
per una diagnosi vera e propria. Le batterie per la valutazione diagnostica presenti al
momento per la lingua italiana sono maggiormente approfondite rispetto ai protocolli di
screening. Tuttavia, come si ¢ potuto evincere dalle descrizioni precedenti, sono
concentrate ciascuna su una componente del processo di scrittura. La soluzione pil
efficace in atto al momento ¢ la cosiddetta valutazione dinamica: al posto di una diagnosi
svolta in un unico momento, il bambino viene osservato per un determinato lasso di tempo
e 1 suoi progressi vengono monitorati con costanza. Questa tipologia di valutazione
permette 1’osservazione migliore, poiché la maggiore durata fornisce la possibilita di
cogliere I’intero spettro di difficolta del bambino e seguire da vicino il loro sviluppo nel
tempo. Lo svantaggio di una valutazione dinamica riguarda la quantita di tempo investito.
La strategia migliore sarebbe una valutazione ottenuta tramite 1’integrazione di tutte le
strategie che sono state illustrate in questo paragrafo. Uno screening iniziale, svolto in
maniera generalizzata nelle classi dagli insegnanti, permetterebbe di individuare in
maniera precoce gli studenti in difficolta. Strumenti diagnostici clinici consentirebbero di
far venire alla luce le difficolta specifiche e far emergere le loro cause. Infine, un
monitoraggio a lungo termine fornirebbe indicazioni sull’andamento del disturbo,
fondamentale per implementare e correggere gli interventi e capire quali misure
compensative risultino appropriate. Sfruttando una valutazione integrata, si otterrebbe

una diagnosi precoce € un monitoraggio costante per un periodo prolungato di tempo.
2.3 Un cenno sugli interventi nei disturbi della scrittura

L’intervento dei disturbi della scrittura non ha solo ’obiettivo di migliorare le abilita
specifiche inerenti alla scrittura, ma anche quello di prevenire 1’insorgenza di altre
problematiche, supportando la salute mentale e il benessere psicologico del bambino
(Vicari & Caselli, 2020). II rapporto traingolare clinico-scuola-genitori ¢ indispensabile
per assicurare sia I’efficacia del trattamento che, soprattutto, la sua generalizzazione
(Graham & Harris, 1996). B possibile offrire, in parallelo al lavoro con il bambino, un
programma di parent training a supporto dei genitori, qualora lo richiedessero o si
trovassero particolarmente in difficolta nella gestione del figlio, insegnando loro le

strategie migliori da applicare nell’ambiente casalingo (Humphrey & Mullins, 2002).
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Inoltre, la conoscenza e il supporto da parte dei famigliari o caregivers del bambino
fornisce una fonte ulteriore di monitoraggio dell’efficacia dell’intervento, consentendo di
mantenerlo flessibile nel tempo e adeguato alle esigenze del bambino o ragazzo (Cornoldi
etal., 2010). L’intervento sul bambino, invece, dovrebbe prevedere due livelli: un lavoro
che riduca al minimo il gap con i suoi coetanei, riducendo il carico di difficolta portate
dal disturbo, e un intervento che minimizzi 1’impatto generale sull’apprendimento,
tramite 1’utilizzo di strumenti compensativi specifici (Pecini & Brizzolara, 2020). Nei
paragrafi seguenti verranno illustrate entrambe le tipologie di intervento. Innanzitutto
saranno esaminati gli interventi abilitativi e le relative aree cognitive di interesse,
dopodiché si passera all’analisi degli strumenti compensativi. Un ultimo paragrafo sara
dedicato alla tipologia di lavoro messa in atto a supporto del benessere psicologico,

altrettanto importante al fine di garantire la migliore qualita della vita al paziente.

2.3.1 Interventi abilitativi

Un intervento mirato allo sviluppo delle abilita grafomotorie ¢ molto importante e
dovrebbe attuarsi fin dalla scuola dell’infanzia, con attivita adeguate all’eta, che allenino
anche una destrezza d’uso degli strumenti grafici. Un buon controllo grafomotorio
acquisito fin dalla scuola dell’infanzia permette al bambino di avvicinare i processi
ortografici con una capacita di controllo sui pattern motori di formazione delle lettere, gia
allenato nelle attivita di disegno e prescrittura. Per questa ragione, nel caso di una diagnosi
di disgrafia, gli interventi mirati al miglioramento del tratto grafico riguardano la
motricita fine, la coordinazione visuo-motoria e il controllo del gesto grafico (Graham &
Miller, 1980). Per quanto un miglioramento delle abilita fine-motorie sia importante, non
sempre queste fungono da solo predittore per la leggibilita della scrittura (Abbott &
Berninger, 1993). Un'altra tipologia di intervento prevede I1’utilizzo di istruzioni
sistematiche ed esplicite della grafia (Graham et al., 2018). Questo prevede un programma
strutturato fondato su raggruppamenti per famiglie di lettere, tramite esplicitazione della
direzione dei tratti che le compongono, unito a un recupero del corretto pattern motorio
attraverso la copia e il recupero dalla memoria. Graham e colleghi (2018) suggeriscono
anche I’applicazione di strategie di auto-istruzione verbalizzata, e di modelli in
movimento che visualizzano il processo di formazione della singola lettera. I risultati
migliori, pero, risultano dai cosiddetti interventi integrati, evitando training

completamente separati dai compiti di scrittura che lo studente deve svolgere
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quotidianamente, in quanto spesso non portano a risultati positivi sul miglioramento della

grafia.

Per quanto riguarda la disortografia, invece, gli interventi mirano a rafforzare 1’abilita
ortografica. Le attivitd previste hanno [’obiettivo di potenziare la consapevolezza
fonologica, la memoria ortografica e le regole di corrispondenza fonema-grafema, per
diminuire il numero di errori di natura ortografica e grammaticale. Una tipologia di
intervento molto utilizzata sia in lingue trasparenti che opache, ad esempio I’inglese, ¢ la
cosiddetta istruzione diretta o esplicita delle regole di trascrizione (Abbott & Berninger,
1999; Berninger & Abbott, 2013). Il lavoro svolto ¢ un allenamento alla consapevolezza
morfologica e all’analisi strutturale dei diversi tipi di sillabe presenti all’interno della
lingua, ottenuto attraverso I’insegnamento esplicito della trascrizione di diverse tipologie
di parole proposte agli studenti. Legato a un’attivita di spelling ¢ anche il programma
denominato Spelling mastery (Shippen et al., 2008; Darch et al., 2006). Si tratta di un
programma di istruzione pensato per essere implementato in aula dagli insegnanti,
focalizzato sulla conoscenza dell’associazione fonema-grafema, sulla competenza
morfologica e sulla rappresentazione mentale della forma ortografica delle parole intere.
L’obiettivo ¢ portare gradualmente gli studenti alla consapevolezza ortografica di parole
irregolari. Vi sono poi interventi specifici per migliorare la corrispondenza fonema-
grafema, sviluppando 1’abilita di decodifica delle singole lettere, usati soprattutto con

studenti nei primi due anni di scuola primaria.

Per studenti gia in grado di integrare le diverse abilita e componenti della scrittura in
maniera fluida, solitamente negli ultimi anni di scuola primaria, sono consigliati i
cosiddetti interventi multicomponente (Mooney et al., 2003). Essi prevedono non solo il
rinforzo di singole abilita, quali consapevolezza fonologica, ortografica, morfologica e
lessicale, ma anche I’integrazione delle stesse, al fine di fornire allo studente un supporto
quanto pit completo rispetto tutti gli ambiti legati alla scrittura. Se si rivelasse necessario,
anche un lavoro a sostegno delle funzioni esecutive, ad esempio la memoria di lavoro,
puo essere svolto in parallelo (Malekpour & Aghababaei, 2013). Dopo che ¢ stata
raggiunta una buona consapevolezza ortografica e conoscenza delle regole grammaticali,
spesso si rivela necessario anche un lavoro sull’espressione scritta. Il controllo
dell’espressione scritta ¢ un processo complesso, che presuppone una organizzazione di

molteplici abilita: quelle strumentali di base, come la capacita di scrittura a mano,

I’applicazione della grammatica e della punteggiatura, insieme alle competenze
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linguistiche e semantiche, 1’organizzazione e coerenza delle idee tramite 1’impiego di
strategie di pianificazione, valutazione e monitoraggio del testo (Graham & Harris, 2000).
Inoltre, la conoscenza dell’argomento e del genere utilizzato ¢ indispensabile alla
creazione di un testo, cosi come le componenti motivazionali del singolo individuo.
L’intervento in quest’ambito si presenta quindi necessariamente complesso e articolato.
Spesso vengono proposti interventi che migliorano le funzioni esecutive ed insegnano
agli studenti strategie efficaci di pianificazione, scrittura e revisione del testo. Queste
spaziano da processi applicabili a qualsiasi forma di scrittura, come il brainstorming,
quelli indicati per tipologie di testi specifici, come storie o saggi argomentativi (Graham,
Harris & Olinghouse, 2007). Un lavoro simile pud essere accompagnato all’'uso di
organizzatori grafici, quali mappe concettuali, e supporti esterni pianificati per facilitare
la pianificazione o revisione del testo. Un'altra capacita rilevante ¢ la scelta degli obiettivi
di scrittura, ossia la scelta a priori dello scopo da raggiungere tramite la produzione scritta
(Ferretti et al., 2009; Ferretti et al., 2000). A questo proposito, esistono programmi che
indirizzano gli studenti a scrivere per scopi ed un pubblico reali, con alcuni dei loro
progetti di scrittura che si estendono per un lungo periodo di tempo (Clippard & Nicaise,
1998). Questo tipo di attivita dovrebbe anche sostenere la motivazione, incoraggiando

anche gli studenti in difficolta a cimentarsi nel compito di scrittura (De Caso et al., 2017).

2.3.2 Strumenti didattici compensativi e dispensativi

All’interno della macro-categoria degli strumenti per I’adattamento della didattica mirati
rivolti agli studenti con DSA ¢ necessario svolgere una distinzione tra strumenti
dispensativi e strumenti compensativi. Nel primo caso, si tratta delle disposizioni messe
in atto dagli insegnati che permettono agli studenti con disturbo dell’apprendimento di
ottenere il sostegno necessario per svolgere al meglio delle loro possibilita il compito, o
essere dispensati da una sua parte o componente. Queste strategie non sono volte a
miglioramento delle difficolta dell’alunno, bensi aiutano a colmare il gap presente tra lo
studente e i coetanei. Possono essere messe in atto quando sono richiesti compiti troppo
difficili per il livello attuale dell’alunno, ma non indispensabili per I’apprendimento.
Esempi di strumenti dispensativi sono 1’esonero dall’uso del corsivo, dalla scrittura
manuale, o dalla lettura ad alta voce. Nel caso di disturbi della scrittura, le interrogazioni
sono particolarmente indicate al posto delle verifiche scritte, poiché rimuovono il carico
cognitivo dovuto alla produzione di un testo (Arfé & Fastelli, 2016). Schemi e mappe

concettuali sono altre misure molto utilizzate, sia per studenti disortografici che dislessici,
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in quanto aiutano a organizzare idee e argomenti in maniera piu accessibile da un punto
di vista visivo rispetto a un testo scritto (Della Volpe, 2015). Gli strumenti compensativi,
invece, sono strumenti tecnologici ed educativi utilizzati per sostituire o facilitare lo
svolgimento dei compiti. Il loro scopo ¢ permettere all’alunno con DSA di liberare le
risorse cognitive che avrebbe altrimenti sfruttato per svolgere delle funzioni non ancora
automatizzate, concentrandosi su parti pit complesse (Della Volpe, 2015). Tra gli
strumenti compensatori rientrano 1’uso di schemi, tabelle o mappe concettuali, i software
di sintesi vocale, programmi di composizione del testo tramite registrazione e correttori
ortografici e sintattici. I programmi di sintesi vocale permettono di scrivere tramite
dettatura, convertendo autonomamente la voce in testo scritto. Diversi studi hanno
dimostrato come la rimozione della scrittura manuale aiuti gli studenti con disturbi della
letto-scrittura a migliorare la qualita dei loro lavoro (Cullen, Richards, & Lawless-Frank,
2008; Higgins & Raskind, 2004). Determinati software forniscono un supporto per parti
della scrittura oltre alla semplice stesura, dalla pianificazione del testo scritto alla
correzione della grammatica e alla revisione (Dawson et al., 2018). E stato riscontrato
che, quando operazioni complesse come 1’organizzazione sono facilitate, gli studenti con
DSA riescono a concentrarsi su cid0 che scrivono, rispetto a come devono scrivere,
permettendo loro di essere pill creativi € avere accesso a un vocabolario maggiore di
quello che utilizzerebbero normalmente (Morphy & Graham, 2011). Esistono software
compensativi di diverso tipo, progettati a seconda del livello scolastico degli alunni e
delle richieste del contesto. Posso essere facilmente accessibili, come il programma di
sintesi vocale di Microsoft Word, ma anche piu specifici, progettati specificatamente per
supportare persone con difficolta della scrittura. Un esempio ¢ il programma Read &
Write (Texthelp, 2016), una tecnologia di assistenza che unisce al suo interno molteplici
funzioni. Offre sintesi vocale, predizione delle parole, permette di correggere la
grammatica e semplifica la disposizione delle pagine e del testo, rendendolo accessibile
da un punto di vista visivo. Per questa ragione puo essere impiegato a supporto di diversi
disturbi e difficolta (Dawson et al., 2018). La messa a disposizione di strumenti
compensativi per lo studente con disturbo specifico dell’apprendimento ¢ prevista dalla
legge 170 del 2010. Essa riconosce questa tipologia di disturbi come condizioni con
necessita di interventi educativi specifici. Nello specifico, I’articolo 5 del decreto
attuativo esplicita che, in caso di disturbi dell’apprendimento, le scuole sono tenute a
fornire “interventi didattici individualizzati e personalizzati, anche attraverso la redazione
di un Piano didattico personalizzato, con l'indicazione degli strumenti compensativi e

delle misure dispensative adottate” (Pecini & Brizzolara, 2020). 11 PDP prevede la
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descrizione delle caratteristiche dello studente, delle sue difficolta e dei punti di forza, e
delle misure compensative e dispensative che saranno adottate durante 1’anno scolastico.
La normativa prevede che “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.”. La legge esplicita, quindi, I’importanza della collaborazione tra famiglia,

scuola e professionisti della salute.

2.3.3 Benessere emotivo e motivazione

L’attivita di scrittura richiede un tale impegno cognitivo, sforzo e impiego di tempo, che
frequentemente i giovani con un disturbo di apprendimento fanno di tutto per evitarla,
sviluppando atteggiamenti negativi verso il compito. Una fatica eccessiva rispetto a quella
percepita dai coetanei, unita a frequenti risultati negativi o inferiori al potenziale
percepito, portano spesso a una bassa autoefficacia e ridotta motivazione nei confronti
della scuola (Hen & Goroshit, 2012; Seyed et al., 2017). Con autoefficacia si intende il
giudizio sulle proprie capacita di portare a termine un compito e riuscire nei propri
obiettivi (Bandura, 1986), che influenza come le persone compiono delle scelte, la
persistenza e la resilienza nel raggiungere un risultato (Bandura, 1997; Britner & Pajares,
2006). Diversi studi hanno dimostrato come studenti motivati ottengano risultati migliori,
in certi casi a prescindere dalla bravura percepita o dagli esiti pregressi (Najafi and
Foladjang, 2008; Abolghasemi, 2011). L’aspettativa costante di risultati mediocri a
scuola influisce sulla motivazione degli studenti con DSA nel partecipare alle attivita
didattiche e nelseguire gli interventi riabilitativi, specialmente quando questi ultimi
sembrano non portare risultati, e incide conseguentemente sul loro senso di autoefficacia,
creando un circolo vizioso con effetti anche su altre aree della loro vita (Al-Yagon, 2012).
Molte ricerche hanno dimostrato come 1’ansia sia I’ostacolo maggiore all’apprendimento,
superando anche le difficolta del disturbo (Cohen, 1986). Questo perché, oltre agli effetti
sul senso di sé, influisce largamente sulla metacognizione e le risorse cognitive a
disposizione, principalmente la memoria di lavoro, gia compromesse dal disturbo
(Eysenck et al., 2007). Gli strumenti compensativi e le misure dispensative, diminuendo
il gap tra lo studente e la classe, contribuiscono a mantenere alta la motivazione e il

desiderio di partecipazione, il che porta ad un alto il senso di autoefficacia e un
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miglioramento del rendimento scolastico, oltre a una diminuzione dei livelli di ansia

(Cohen, 1986).

Oltre all’impiego di misure compensative ¢ dispensative, vi sono svariati accorgimenti
che la scuola o la famiglia possono implementare per favorire la partecipazione e
aumentare 1’interesse del bambino. Innanzitutto, quando possibile, cercare di portare
degli argomenti di interesse dell’alunno su cui possa lavorare. Uno studente, infatti, sara
molto pill motivato a impegnarsi nella scrittura di un tema se avra la possibilita di parlare
di un argomento a lui congeniale (Ainley et al., 2002; Rotgans & Schmidt, 2017). E
fondamentale anche garantire un certo livello di autonomia, favorendo il senso di
competenza degli alunni. Lasciare agli studenti un certo controllo su determinati obiettivi
li aiuta a sentirsi piu coinvolti e responsabili del loro apprendimento (Walkington &
Bernacki, 2014). E stato dimostrato, inoltre, come la percezione di indipendenza
intensifichi anche la connessione tra allievi ed insegnanti e migliori il clima di classe
(Walkington & Bernacki, 2014). Questi, da ultimo, sono forse tra gli elementi piu
trascurati, ma fondamentali quando si parla di benessere scolastico per studenti con DSA.
Un ambiente sereno e supportivo, infatti, ha la funzione di ridurre ampiamente i livelli di
ansia e permette allo studente di esprimere al meglio il suo potenziale, rendendo le attivita

scolastiche pil piacevoli (Caprara, 2001).
2.4 Impatto del COVID-19

A dicembre del 2019 ¢ stato identificato un nuovo virus, denominato SARS-CoV-2. Si ¢
rapidamente diffuso per 1’intero globo, impattando ogni aspetto della vita quotidiana e
presentando sfide senza precedenti. Per diminuire I’impatto del virus e proteggere le
categorie di persone che correvano pil rischi in caso di contagio, nella maggior parte dei
paesi del mondo ¢ stata indetta qualche forma di chiusura totale delle attivita pubbliche,
il cosiddetto “lockdown”, a partire da marzo o aprile 2020 fino all’inizio dell’estate. Le
scuole sono state tra le prime a essere colpite da queste chiusure e hanno adottato delle
misure di insegnamento alternativo che permettesse agli studenti di proseguire la loro
istruzione e partecipare alle lezioni da casa (D1 Pietro et al., 2020; Hodges et al., 2020).
Le lezioni a distanza sono proseguite, con tempistiche e modalita differenti a seconda
della situazione nel singolo paese, anche per ’anno scolastico seguente. Molti esperti
hanno espresso delle preoccupazioni riguardo all’impatto di questo cambiamento
repentino sui giovani alunni (Daniel, 2020). Hanno identificato diversi fattori con un

potenziale negativo sullo sviluppo delle capacita di apprendimento, in primis lo stress
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dovuto alla situazione, sia degli alunni che degli insegnanti (Bonal & Gonzales, 2020;
Kimm & Ashbury, 2020). Un altro elemento rilevate erano le possibilita di accesso agli
strumenti di apprendimento online. In alcuni casi, gli insegnanti non erano preparati a
usarli in maniera efficiente (Schleicher, 2020). Inoltre, studenti appartenenti a fasce
sociali meno abbienti avevano meno probabilita di avere accesso a un computer o un
tablet (Di Pietro et al., 2020). Infine, ¢ stato riscontrato che, negli anni di pandemia, il
tempo dedicato all’istruzione ¢ stato mediamente molto ridotto (Schleicher, 2020). Per
esempio, Hubert e colleghi (2020) hanno riscontrato tra le quattro e le otto ore in meno
nel piano didattico settimanale di studenti in Austria, Germania e Svizzera. Questa
modalita didattica ha avuto un impatto sullo sviluppo delle capacita di scrittura dei

bambini.

La maggior parte degli studenti selezionati in questo studio, hanno frequentato gli anni
della prima, seconda e terza primaria negli anni dal 2020 al 2022, in una condizione
assolutamente atipica e senza precedenti, in anni di grande importanza per lo sviluppo di
tutte le basi dell’apprendimento, inclusa la scrittura. Inoltre, la maggior parte dei compiti
assegnati durante quell’arco temporale, veniva svolta online, tramite strumenti digitali

quali computer o tablet (Di Pietro et al., 2020).

Skar e colleghi (2022) hanno cercato di comprendere quanto cio abbia influito sullo
sviluppo delle abilita di scrittura. Gli autori hanno valutato le abilita di scrittura degli
studenti alla fine del 2020 e li hanno confrontati con i risultati di studenti dello stesso
livello di scolarita iscritti a scuola 1’anno precedente. Le produzioni scritte sono state
valutate in relazione alla qualita del testo, la fluenza della produzione scritta e
I’atteggiamento generale verso la scrittura. Ciascun parametro € stato valutato con un
compito dedicato. Per la prima variabile, il compito degli studenti era di scrivere una
lettera seguendo una traccia sviluppata dal Functional Writing in Primary School Project
(Skar, Aasen, & Jglle, 2020). La richiesta, per ogni alunno, era di descrivere le attivita
preferite da svolgere durante l’intervallo. Prima di procedere, gli insegnanti hanno
condotto una discussione con gli studenti sull’attivita svolta dai ricercatori, seguito da un
brainstorming sui giochi preferiti e sulle motivazioni di questa preferenza, fornendo delle
immagini di bambini impegnati in attivita ludiche in parchi giochi da usare come esempi.
Infine, hanno parlato di cosa comporti descrivere un’attivita e gli elementi da includere
in una lettera. E stato quindi richiesto agli insegnanti di non prestare ulteriore aiuto o

spiegazione agli alunni. Il punteggio di qualita ¢ stato calcolato sulla base della media di
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otto parametri di valutazione della produzione scritta: considerazione del pubblico a cui
era rivolta la lettera, organizzazione, pertinenza alla traccia, vocabolario, costruzione
delle frasi, correttezza ortografica, leggibilita della scrittura e punteggiatura (Skar, Jglle
& Aasen; 2020). La fluenza nella scrittura ¢ stata stimata chiedendo agli studenti di
ricopiare un testo breve con un tempo di novanta secondi (Graham et al., 1997), preso dal
Diagnostic Reading and Aptitude and Achievement Tests (Monroe & Sherman, 1966).
Prima di iniziare, gli insegnanti hanno mostrato agli allievi un video in cui veniva fornita
la spiegazione su come svolgere il compito, dopodiché hanno letto il testo ad alta voce. 1l
punteggio ¢ stato calcolato quale somma di tutte le lettere scritte nell’ordine corretto.
L’atteggiamento verso la scrittura ¢ stato valutato tramite un breve questionario fornito
agli studenti, composto da quattro item su una scala da 1 a 3. Gli item erano: “Mi ¢
piaciuto il componimento”, “Sono soddisfatto del mio lavoro”, “Sono soddisfatto del mio
impegno” e “Mi piace scrivere”. L’ipotesi dei ricercatori ¢ stata confermata: gli studenti
che avevano frequentato la classe prima durante la pandemia di COVID-19, e di
conseguenza avevano trascorso diversi mesi svolgendo lezioni online, avevano risultati
inferiori in tutte e tre le misure. Effetti del periodo pandemico si sono riscontrati nella

fluenza e qualita della scrittura.

Risultati simili sono stati riportati in altri studi. Altri ricercatori hanno infatti riscontrato
un ritardo delle capacita di letto-scrittura in bambini che hanno vissuto la fine della scuola
dell’infanzia e I’inizio della scuola primaria durante la pandemia (Ardington et al.,
2021; Hevia et al., 2022; Lichand et al., 2022). Diversi studi hanno riscontrato un calo
nelle capacita di linguaggio in diversi paesi tra cui Gran Bretagna, Stati Uniti, Belgio e
Olanda (Engzell et al., 2020; Maldonado and Witte, 2021; Tomasik et al., 2021), con una
caduta complessiva del 3% rispetto all’anno precedente nelle abilita di letto-scrittura nella
scuola primaria, e con un ritardo dai sette mesi a un anno rispetto allo standard degli anni
precedenti (Engzell et al., 2020; Goldhaber et al., 2022; Kuhfeld et al., 2020; Tambyraja
et al., 2021). Starling e colleghi (2023) hanno riscontrato che un campione di bambini
brasiliani aveva un ritardo di quasi un anno su tutti i pre-requisiti di letto-scrittura rispetto
ai coetanei di qualche anno prima. Tramite uno studio longitudinale, hanno pero verificato
come questi ritardi fossero recuperabili fornendo agli studenti una didattica adeguata e

mirata a colmare le lacune.

Nevo (2023) ha condotto un esperimento simile a quello di Skar e coll. su bambini in eta

prescolare in Israele. La loro ipotesi era che il cambiamento della didattica dovuto alla
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pandemia avesse avuto un impatto negativo sulle capacita linguistiche dei bambini, e in
particolar modo sulla conoscenza del vocabolario e le capacita morfo-sintattiche,
importanti sia per lo sviluppo del linguaggio che delle abilita di letto-scrittura (Goodwin
& Ahn, 2010, 2013; McBride-Chang et al., 2005; Spencer et al., 2015; Wagner et
al., 2007), specialmente per le caratteristica della lingua ebraica, particolarmente ricca
alivello morfologico (Ravid, 2006; Vaknin-Nusbaum & Shimron, 2011; Vaknin-
Nusbaum et al., 2016). Come nell’esperimento di Skar e colleghi (2022), Nevo ha messo
a confronto i risultati in scrittura di un gruppo di bambini in eta pre-scolare negli anni
appena precedenti alla pandemia con i risultati ottenuti da studenti 1’anno scolastico 2020-
2021, concentrandosisu gruppi provenienti da un background socioeconomico basso, una
categoria gia a rischio di carenze in pre-requisiti scolastici per la lingua scritta
(Buckingham et al., 2014; Hemmerechts et al., 2017). Gli alunni sono stati sottoposti a
batterie di test presentati tramite giochi orali e sociali simili a quelli svolti
quotidianamente nelle scuole. I risultati confermarono 1’ipotesi che la didattica svolta
online avesse avuto un impatto negativo sia per il tempo inferiore dedicato alla didattica
(Barnett, 1995), sia per la ridotta interazione con coetanei e insegnanti, fondamentale per
arricchire le capacita linguistiche (Nevo & Vaknin-Nusbaum, 2018a, 2018b; Vaknin-
Nusbaum & Nevo, 2017).

Molnér and Hermann (2022b) hanno indagato gli effetti del COVID-19 sulle abilita
necessarie all’apprendimento in bambini che frequentavano la scuola dell’infanzia negli
anni della pandemia. Ipre-requisiti valutati sono stati quelli riferiti alle competenze di
letto-scrittura, di abilita matematiche e di ragionamento logico (Molndr & Hermann,
2022b). Lo studio coinvolgeva alunni dalla dalla scuola dell’infanzia alla fine della scuola
secondaria di primo grado. Le abilita degli alunni sono state valutate sia alla fine dell’anno
scolastico 2020-2021 che dell’anno 2021-2022, al termine di due anni di restrizioni sulla
didattica. Gli studenti fino al primo anno di scuola primaria sono stati valutati
specificamente sul livello dei loro pre-requisiti di apprendimento, mentre dal secondo
anno di primaria in poi i test erano relativi allo sviluppo delle suddette abilita (Molnar &
Csapd, 2019). Lo studio ha mostrato differenze significative nelle prestazioni rispetto agli
anni precedenti, in tutte le aree, nei bambini della scuola dell’infanzia e con differenze
evidenti a seconda del background socio-economico. Gli alunni nei primi anni di scuola
primaria sono risultati quelli complessivamente piu colpiti, con un rapporto lineare

rispetto alla quantita di tempo in cui la scuola € rimasta chiusa.
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La chiusura delle scuole e 1’assenza di didattica in presenza durante il Covid-19 ha avuto
un profondo impatto sull’alfabetizzazione e le capacita di apprendimento dei bambini,
specialmente quelli pit piccoli, i quali non avevano avuto molte possibilita di
sperimentare la scuola in un periodo ordinario e sviluppare delle abilita tali da compensare
e far fronte a un cambiamento cosi brusco e repentino da soli. Si ¢ ritenuto fondamentale
sottolineare questi elementi, dal momento che il campione di bambini coinvolti nella
ricerca di seguito presentata ha vissuto il periodo della pandemia e la cosiddetta “didattica
a distanza”. Diversi di questi, che ora frequentano la scuola secondaria di primo grado,
erano ai primi anni di scuola primaria quando ¢ iniziata la pandemia. Essi hanno quindi
subito I’impatto di una situazione sconosciuta, verso cui nessuno era preparato, con le
conseguenze che cio ha potenzialmente portato sul loro apprendimento e le loro capacita

di scrittura.

Le ricerche effettuate sull’impatto della chiusura scolastica sui disturbi
dell’apprendimento hanno riguardato principalmente la dislessia e disturbi del
neurosviluppo quali ADHD e autismo (Termine et al., 2021). Non sono state svolte
indagini mirate su campioni di studenti con disgrafia o disortografia e quelle sugli effetti
sull’apprendimento della scrittura sono gia state riportate in precedenza. Questo paragrafo
vertera, quindi, sugli effetti della chiusura legata alla pandemia di Covid-19 sugli studenti
con disturbi dell’apprendimento. Questi cambiamenti, insieme allo stress provocato dalla
situazione di emergenza, hanno contribuito ad esacerbare o peggiorare sintomi
psichiatrici, sia quelli gia rilevati che alcuni rimasti latenti, soprattutto in caso di disturbi
dell’apprendimento (Ghosh et al., 2020). Studenti con questa tipologia di disturbi hanno
sofferto maggiormente il cambiamento nella loro routine scolastica, oltre ad una ridotta
possibilita di integrare misure compensative all’interno della didattica. Anche
I’attenzione sostenuta alla didattica online, tramite uno schermo, si € rilevata difficile da
mantenere per studenti con disturbi che gia intaccano funzioni esecutive, tra cui
I’attenzione (Termine et al., 2021). In aggiunta, per diversi studenti con disturbi
dell’apprendimento o disabilita cognitiva non ¢ stato possibile portare avanti un piano

didattico personalizzato, causando ulteriori difficolta (Termine et al., 2021).

Oltre alle problematiche legate alla chiusura delle scuole in presenza e alla riduzione della
didattica, la situazione di emergenza causata dalla pandemia ha aumentato ulteriormente
livelli di stress e ansia, tendenzialmente gia alti in ragazzi con disturbi dell’apprendimento

e nelle loro famiglie. Queste emozioni sono state ulteriormente esacerbate dalla mancanza
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di interazione sociale con compagni di scuola e insegnanti, di cui beneficiano
particolarmente studenti con difficolta (Kiuru et al., 2020). Battisti e colleghi (2022)
hanno riscontrato che 1’aumento nello stress in studenti con disabilita e disturbi
dell’apprendimento nel periodo del lockdown era imputabile, nella maggior parte, proprio
alla ridotta interazione sociale con i coetanei. Gli studenti che hanno potuto usufruire di
qualche forma di supporto, nella forma di specialisti, materiali o strumenti compensativi
adeguati, sono riusciti a beneficiare della didattica a distanza in maniera pit completa
rispetto ai compagni a per cui questo sostegno non si ¢ verificato (Soriano-Ferrer et al.,
2021; Zawadka et al., 2021; Forteza-Forteza et al., 2021). Alla luce delle analisi riportate,
¢ evidente come gli studenti con disturbi specifici dell’apprendimento abbiano sofferto il
periodo di didattica a distanza, causato dalla pandemia di Covid-19, con un numero di
conseguenze maggiore rispetto ai coetanei. Si € potuto assistere a una costante difficolta
nel seguire le lezioni e a un mancato aderimento nei piani didattici personalizzati sulle
necessita degli studenti, con conseguenze sulla loro istruzione, sul loro rendimento
scolastico e sul loro benessere psicologico, oltre che quello di chi li accompagna nel
percorso (Maggio et al., 2021). Al momento non e possibile sapere quali saranno gli effetti
a lungo termine, tuttavia, in vista di questi dati, sarebbe fondamentale un monitoraggio
del livello dei sintomi e del rendimento scolastico degli studenti con disturbo
dell’apprendimento. La messa in atto di sistemi di supporto agli studenti e alle loro
famiglie, specialmente nel caso di ragazzi con diversi anni di istruzione ancora davanti a
loro, potrebbe ridurre il divario causato dalla pandemia. Riuscire a prevenire ulteriori
difficolta significa ridurre il rischio di abbandono scolastico, con le conseguenze che

comporta in eta adulta.
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CAPITOLO 3

Analisi del protocollo di ricerca

3.1 Obiettivi e finalita della ricerca

PN

Come ¢ stato ampiamente analizzato nei capitoli precedenti, una identificazione
tempestiva delle difficolta di scrittura ¢ fondamentale al fine di impedire che le difficolta
impattino in maniera profonda sulla qualita della vita di un individuo, sia in infanzia che
in eta adulta, in ambito lavorativo-scolastico e sociale. Per raggiungere questo scopo,
hanno un ruolo importante 1 protocolli di screening, i quali consentono di individuare
difficolta nella scrittura in bambini e ragazzi, a cui far eventualmente seguire delle prove
diagnostiche per approfondire la natura e il livello di gravita. Lo scopo della ricerca che
viene presentata in questo capitolo ¢ la standardizzazione di un nuovo protocollo di
screening per i disturbi della scrittura. Le prove del protocollo sono state scelte, in base
ai modelli di sviluppo della scrittura visti nei capitoli precedenti, per esaminare eventuali
abilita carenti. Il protocollo indaga capacita grafo-motorie, ortografiche, di generazione
di idee e di composizione del testo scritto. Prove standardizzate, estratte dalla BVSCO- 3
(Cornoldi et al., 2022) e dalla DDE-2 (Sartori et al., 2007), sono state messe a confronto
con prove sperimentali con I’obiettivo di procedere alla validazione di nuove prove,
inserite nel protocollo. Il fine ultimo ¢ creare un nuovo protocollo di screening che sia
quanto piu possibile completo, ossia che indaghi svariate abilita fondamentali per lo
sviluppo corretto della scrittura in una sola somministrazione. Nel presente lavoro di
ricerca verranno presentati e discussi 1 dati raccolti in sette classi della scuola secondaria
di primo grado, in due citta diverse del Centro-nord d’Italia. con 1’obiettivo di analizzare
la validita delle prove scelte e la relazione tra le diverse aree di competenza indagate dal
protocollo in un campione di studenti in cui le abilita grafo-motorie e ortografiche
dovrebbero essere gia affinate. Nelle pagine seguenti vengono illustrate le caratteristiche

del campione e le prove svolte, e i risultati ottenuti.
3.2 Materiali e metodi
3.2.1 Caratteristiche del campione

Le prove sono state somministrate a 103 studenti della scuola secondaria di primo grado,
di eta compresa tra i dieci e 1 tredici anni. Il campione era suddiviso in sette classi, di cui
cinque prime, una seconda e una terza. Di queste, cinque classi appartenevano a scuole

statali e due a una scuola paritaria. Due istituti si trovano in provincia di Bologna e un
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terzo in provincia di Perugia. I dati della scuola di Perugia, corrispondenti a tre classi,
sono stati raccolti e condivisi da una laureanda (Erminia Petrinotti) partecipante allo
stesso progetto. Il campione totale era composto da 52 femmine e 51 maschi. Di questi,
14 alunni sono bilingui, 4 dei quali hanno iniziato ad apprendere la lingua italiana durante
la scuola dell’infanzia o la scuola primaria. I rimanenti sono stati esposti alla lingua
italiana fin dalla nascita. All’interno del campione erano presenti 11 studenti con
certificazione di Bisogni Educativi Speciali (BES), legati principalmente a uno
svantaggio linguistico e culturale. Inoltre, 5 studenti presentavano una certificazione per
Disturbo Specifico dell’ Apprendimento, nello specifico dislessia e disortografia, isolate
o in comorbidita. Infine, un partecipante presentava una diagnosi di disabilita intellettiva.
Nella Tabella 1 sono riportate le caratteristiche socio-demografiche delle classi e dei
partecipanti, tra cui 1’eta, il genere ed il numero di studenti con certificazioni BES o DSA.
Vengono riportati anche il numero di studenti che, in famiglia, parlano altre lingue
rispetto all’italiano e quanti hanno iniziato a studiare la lingua italiana in eta superiore ai
sei anni. Infine, la tabella illustra lo status socio-economico delle famiglie degli alunni,

calcolato in base al livello di istruzione piu alto conseguito dai genitori e dalla

professione.
Tabella 1
Campione
Tipologia di istituto Statale: n° 2
Paritario: n°1
Classe Prima: n° 5
Seconda: n° 1
Terza: n° 2
Numero partecipanti 103
Studenti certificati DSA 5
Studenti certificati BES 11
Studenti bilingui 23
Studenti che hanno appreso [I’italiano | 3
dopo i sei anni di eta
Livello socio economico medio 6,34 (max = 8; min = 4)
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3.2.2 Descrizione delle prove

I1 protocollo di prove per la valutazione delle abilita di scrittura ¢ stato studiato per offrire
una valutazione completa delle abilita di scrittura di bambini in eta scolare. Le
competenze esaminate sono raggruppabili in quattro macro-categorie: competenze grafo-
motorie, competenze ortografiche, generazione di idee e produzione del testo. L’analisi
di un’ampia gamma di competenze all’interno dello stesso protocollo permette una
migliore identificazione delle difficolta degli alunni in ogni area. Il dettaglio di ciascuna

prova viene presentato di seguito.
1. Competenze grafo-motorie

Le competenze grafo-motorie vengono valutate tramite 1'Alphabet Task e tre prove
estratte dal protocollo della BVSCO-3: “lele”, “uno” e “numeri”. Queste prove hanno
I’obiettivo di misurare il livello di automatizzazione e la fluenza grafica, utili ad

identificare difficolta grafo-motorie.
- Alphabet Task (Berninger et al., 1992)

L’ Alphabet Task richiede di scrivere 1’alfabeto nella sua interezza, da sinistra a destra,
quanto pitt veloce possibile e senza la possibilita di cancellare gli errori commessi. E
consentito scrivere in corsivo o stampatello minuscolo, e di trascrivere 1’alfabeto
comunemente usato dallo studente (e.g., italiano o inglese). Se lo studente termina la
stesura di tutte le lettere prima dello scadere del tempo, puo ricominciare partendo dalla
prima. Nel caso finisca una riga del foglio, puo proseguire a capo. A ogni partecipante
viene fornito un foglio a righe prestampate e ha 60 secondi a disposizione per completare
il compito. Il punteggio finale corrisponde alla somma delle lettere leggibili e prodotte

nell’ordine corretto. La prova permette di valutare sia la velocita di scrittura che le abilita

fino-motorie, abilita essenziali per la produzione di un testo scritto.
- BVSCO-3 (Cornoldi et al., 2022)

La batteria BVSCO-3 ¢ uno degli strumenti maggiormente utilizzati in Italia per valutare
la scrittura. All’interno del protocollo sono state inserite tre prove, estratte da tale batteria,
per I’analisi delle abilita e la fluenza grafo-motorie. Esse richiedono agli studenti di
produrre tre tipologie di grafemi diversi entro un minuto di tempo. Le tre prove sono:
“le”, “uno” e “numeri in parola”. Nella prima, il bambino deve scrivere la sequenza
“lelele” in corsivo. Il punteggio viene assegnato in base al numero di grafemi corretti

prodotti nel minuto. Vengono ritenuti corretti grafemi leggibili e che rispettano la
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sequenza. Ogni grafema che rispecchia queste caratteristiche vale un punto. Ad esempio,
nella sequenza “leleele” verrebbero contati come corretti solo 6 grafemi. Lo scopo della
prova ¢ verificare la fluidita del movimento e la capacita di mantenere la riproduzione
delle lettere in successione. La seconda prova prevede la trascrizione della parola “uno”
fino allo scadere del tempo. Puo essere usato sia il corsivo che lo stampatello maiuscolo.
Si consiglia ai partecipanti di scegliere la tipologia di scrittura che usano quotidianamente
in classe. Lo scopo ¢ verificare il tempo impiegato nella produzione di parola, formata
una sequenza di lettere semplice. Lo scoring corrisponde al numero dei grafemi prodotti,
purché identificabili e appartenenti alla sequenza. Ad esempio, nella sequenza “uno unos
uno” verrebbero contati nove grafemi corretti. Infine, nella terza prova ¢ richiesta la
scrittura di numeri in lettere, partendo da “uno” e proseguendo per la durata di un minuto.
Questa prova permette di verificare I’integrazione di competenze motorie e linguistiche.
Anche in questa prova, il bambino puo scegliere il tipo di carattere da utilizzare. Per lo
scoring vengono contati tutti i grafemi corretti prodotti, anche in presenza di errori
ortografici o parole incomplete. Quindi, nel caso della sequenza “uno due trre” saranno

contati 10 grafemi.
2. Competenze ortografiche

Le prove riguardanti le abilita ortografiche misurano il livello del lessico ortografico e le
competenze di conversione fonema-grafema. Per valutare queste competenze sono state
utilizzate quattro prove: il dettato di parole e il dettato di non parole, estratti dalla
batteriaDDE-2 (Sartori et al., 2007), il dettato di parole semplici e complesse (Arfé et al.,

2020) e 1l dettato di frasi, che costituiscono prove sperimentali.
- Dettato di parole e non parole (Sartori et al., 2007)

Il protocollo di prove DDE-2 consente di valutare le abilita di letto-scrittura € monitorarne
I’evoluzione. Le prove relative alla scrittura, tra cui il dettato di parole e il dettato di non
parole, si concentrano sulla capacita di conversione fonema-grafema, la conoscenza di
regole ortografiche e, nel caso del dettato di parole, 1’acquisizione del lessico. Con “non
parole” si intende parole inventate, ma rispettose della struttura e delle regole della lingua
italiana. I partecipanti hanno a disposizione due fogli a righe, uno per ciascun dettato, su
cui devono riportare in colonna le parole dettate dall’esaminatore, una sotto 1’altra, in
corsivo o stampatello minuscolo. L’esaminatore detta le parole con un ritmo regolare,
lasciando abbastanza tempo per scrivere. Ogni parola puo essere dettata una sola volta e

non sono concesse ripetizioni, se non in caso di rumori forti e improvvisi (esempio, la

49



campanella che segna la fine dell’ora). Nel caso i partecipanti non riescano a trascrivere
una parola, vengono istruiti a proseguire direttamente con quella seguente. Come nelle
prove di fluenza compositiva, non € permesso cancellare. Il punteggio finale di ciascuna
prova viene ottenuto sommando il numero di parole trascritte in maniera errata. Ogni
parola scorretta viene calcolata come un punto, a prescindere dalla quantita di errori

presenti in essa.
- Dettato di parole semplici e complesse (Arfé et al., 2020)

Come per le prove della DDE-2, il dettato di parole semplici e complesse serve ha valutare
la capacita di conversione fonema-grafema e la conoscenza delle regole ortografiche. La
prova e composta da due gruppi, di 10 parole ciascuno. La semplicita o complessita delle
parole viene giudicata in base alla regolarita della corrispondenza tra fonema e grafema.
Un esempio di parola semplice ¢ “stomaco”, mentre una parola complessa ¢ “scheletro”.
Al partecipanti, pero, non viene resa nota questa distinzione. Le regole della prova sono
le stesse applicate nelle prove DDE-2: i1 partecipanti devono trascrivere le parole, sui fogli
a righe forniti, senza cancellazioni e I’esaminatore non ha la possibilita di ripetere. Il
punteggio viene assegnato in base al numero di parole errate, indipendentemente dalla

quantita di sbagli commessi all'interno della stessa parola.
- Dettato di frasi

11 dettato di frasi ha lo scopo di valutare il grado di acquisizione del lessico e delle regole
ortografiche all'interno del contesto frasale, piu complesso rispetto alla scrittura di singole
parole. Questo permette una valutazione maggiormente approfondita delle abilita dei
partecipanti. Come nelle altre prove di dettato, gli studenti trascrivono su un foglio a righe
le 8 frasi dettate dall’esaminatore, in corsivo o stampatello minuscolo. In caso di errori,
vengono invitati a non cancellare, bensi a barrare la parola errata e scrivere di fianco
quella corretta. Vengono riportati tre tipi di punteggi: gli errori contesto-dipendenti, gli
errori sulla parola intera e le omissioni. Queste ultime riguardano semplicemente le parole
non trascritte. Gli errori di grafemi contesto-dipendenti (c/g) corrispondono alla
trascrizione errata di lettere o combinazioni di lettere la cui corretta scrittura dipende dal
contesto fonologico in cui si trovano, come nel caso delle lettere "c" e "g". Analizzare
specificamente questa tipologia di errori fornisce una visione della conoscenza delle
regole ortografiche e del lessico proprie della lingua italiana. Infine, il punteggio di errori

sulla parola intera si ottiene sommando tutte le parole scorrette, incluse quelle contesto-

dipendenti. Un’analisi globale permette di individuare la presenza di elementi ortografici
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con cui gli studenti sono particolarmente in difficolta e, di conseguenza, fornisce

indicazioni su quali aree intervenire.
3. Generazione di idee in frasi

Riuscire a trascrivere le proprie idee in frasi ¢ la componente precorritrice della scrittura
di testi scritti, che unisce capacita linguistiche e cognitive. Una valutazione di questa
capacita, tramite dati normativi, consente di individuare lacune e intervenire in caso di

carenze linguistiche.

- Generazione di frasi (cani/gatti; tigre/acqua; tazza/latte; pecora/gabbia) (Arfé et al.,
2016)

La prova di generazione di frasi ¢ progettata per valutare la fluenza e I’accuratezza nella
creazione di frasi e nella generazione di idee. Ai partecipanti vengono fornite quattro
coppie di parole, ovvero “cani-gatti”, “tigre-acqua”, “tazza-latte” e “pecora-gabbia”.
L’obiettivo dei partecipanti ¢ generare quante piu frasi corrette e diverse possibili
utilizzando entrambe le parole, entro un tempo di tre minuti per ciascuna coppia di parole.
Le regole della prova richiedono che ogni frase includa le due parole fornite e che queste
non possano essere modificate, per esempio da “tazza” a “tazze”. Una tipologia di frase
corretta potrebbe essere: “Marco beve una tazza di latte”. Le frasi, inoltre, devono essere
quanto piu diverse possibili tra di loro. Ogni bambino avra a disposizione un foglio a
righe dove svolgere la prova e, come per le prove precedenti, dovra scrivere in corsivo o
stampatello minuscolo. Lo scoring viene effettuato tramite due parametri: fluenza e
accuratezza. Il punteggio di fluenza corrisponde al numero di frasi prodotte rispettando
le regole sopra elencate. Nel caso di una frase che non le seguisse tutte (esempio: “Marco
e Lucia bevono due tazze di latte.”), questa non viene conteggiata. Il punteggio di
accuratezza valuta, invece, la correttezza sintattica e semantica. Se una frase risulta
corretta dal punto di vista sia sintattico che semantico le vengono assegnati 2 punti, 1
punto nel caso sia corretta sotto solo uno dei due aspetti, 0 nel caso risulti scorretta sia
sintatticamente che semanticamente o se la risposta ¢ ripetuta. Non vengono considerati
gli errori ortografici, di punteggiatura o di uso delle maiuscole e minuscole. La scelta di
utilizzare questi due parametri di valutazione ¢ dovuta dalla necessita di offrire una
valutazione completa sulla capacita di generazione di idee, che analizzi sia la parte
quantitativa, legata alla velocita, che la qualita e la capacita di produrre idee diverse. In
questo modo, viene fornita una visione ampia delle abilita cognitive e linguistiche dei

partecipanti
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4. Fluenza compositiva

Prove di generazione di testo, sia espositivo che narrativo, permettono all’esaminatore di
valutare svariate abilita di scrittura dei partecipanti, tra cui la pianificazione di idee e la
qualita della produzione linguistica, oltre all’aderenza all’argomento assegnato. Offrono,

quindi, una valutazione di svariati aspetti della scrittura.
- Testo narrativo/espositivo

La prova di produzione del testo ¢ progettata per valutare 1’accuratezza, la produttivita e
la qualita della scrittura. I partecipanti hanno il compito di scrivere un testo breve, in un
tempo di 10 minuti, seguendo le istruzioni ricevute. Queste si trovano sui fogli a righe,
inseriti nel plico di prove, che vengono forniti ai partecipanti, due per ogni testo.
L’indicazione del testo narrativo ¢&: "Il giorno piu bello che ho trascorso a scuola ¢
stato...", mentre le istruzioni per il testo espositivo sono: "I compiti per casa... Prova a
spiegare a un nuovo compagno di classe cosa sono i compiti per casa e a cosa servono.".
L’esaminatore da il via per iniziare la prova e deve segnalare il trascorrimento dei primi
5 minuti, memento in cui gli studenti devono segnare il punto in cui sono arrivati.
Avranno poi 5 minuti ulteriori per ultimare il testo. Ai partecipanti viene richiesto di
scrivere in corsivo o stampatello maiuscolo e di non cancellare eventuali errori. Lo
scoring € composto da diversi punteggi per le diverse categorie. La fluenza di parole viene
misurata conteggiando il numero di parole prodotte sia nei 5 che nei 10 minuti a
disposizione, mentre la fluenza di clausole corrisponde al numero corretto di clausole
prodotte, anche in questo caso differenziando tra 5 e 10 minuti. Considerando la fluenza
(o produttivita) nelle due meta del tempo previsto ¢ possibile considerare se la velocita di
scrittura e, quindi, di generazione del testo ¢ soggetta, ad esempio, ad affaticamento. Il
punteggio di accuratezza ortografica si ottiene considerando il numero di errori
ortografici presenti. Il punteggio di accuratezza sintattica, invece, riguarda il numero di
clausole corrette prodotte nei 10 minuti. Le clausole vengono giudicate corrette quando
gli accordi grammaticali (tra sostantivo e verbo, sostantivo e aggettivo, ecc.) e gli accordi
tra la clausola prodotta e quella che la precede sono corretti. Non vengono considerati
errori di punteggiatura o minuscolo/maiuscolo. Infine, viene assegnato un punteggio in
merito alla qualita del testo, su una scala da 1 a 5. I punti vengono assegnati in base a
diversi parametri, tra cui la coerenza del testo, le connessioni logiche e linguistiche
presenti e la scorrevolezza della lettura. In seguito vengono elencati i punteggi con i

relativi parametri:
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1 = per un testo costituito da una o due frasi sconnesse.

2 = per un testo di piu di due frasi organizzate in uno o pilu paragrafi. Non sono presenti
né introduzione né conclusione e le connessioni logiche e linguistiche tra le frasi sono

scarse. Il testo appare incompleto e difficile da comprendere.

3 = per un testo di uno o piu paragrafi che contiene scarse connessioni logiche, ma
un'introduzione e/o una conclusione, oppure buoni collegamenti logici tra le frasi, ma
nessuna chiara introduzione o conclusione. Il testo puo essere completo, ma alcuni

passaggi sono difficili da comprendere.

4 =il testo, di uno o piu paragrafi, contiene un'introduzione e una conclusione e presenta

chiari collegamenti logici tra le frasi. E completo e chiaro.

S =1l testo contiene un'introduzione e una conclusione e chiari collegamenti logici tra le
frasi. Le informazioni fornite sono inoltre elaborate, ad esempio, il bambino aggiunge
commenti valutativi, descrizioni o fornisce ragioni, spiegando perché il giorno ¢ stato

speciale. Il testo ¢ completo, chiaro e ricco.

Prove di questo tipo sono di fondamentale importanza per una valutazione completa delle
abilita di scrittura del testo che comprende la fluenza, ’accuratezza sintattica e
ortografica, e la qualita. Inoltre, permettono di identificare svariate aree in cui possono

essere presenti delle difficolta, individuando 1 punti sui cui strutturare poi I’intervento.
3.2.3 Motivazione nella scelta delle prove

La scelta delle prove da inserire nel protocollo ¢ avvenuta in base ai principali modelli di
sviluppo della scrittura, prediligendo delle prove che possano evidenziare difficolta
relative ad abilita differenti. Le competenze grafo-motorie sono tra le prime che iniziano
a formarsi (Berninger, 1999) e forniscono una base fondamentale per le altre abilita. Sono
indispensabili nel processo di produzione del testo, il quale avviene tramite I’ integrazione
di queste e delle funzioni cognitive. Le prove BVSCO-3 (Cornoldi et al., 2022) e Alphabet
Task (Berninger et al., 1992), indagando le competenze grafo-motorie, mettono in luce
I’abilita nella produzione di grafemi, che dovrebbe essere automatizzata a partire dal terzo
anno di scuola primaria (Feder & Majnemer, 2007). Le prove DDE-2 (Sartori et al., 2007)
e il dettato di parole semplici e complesse indagano le competenze ortografiche,
valutando sia I’abilita di conversione fonema-grafema, sia lessico ortografico. La prova

PN

di dettato di frasi ¢ stata selezionata perché permette di analizzare le difficolta
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ortografiche in un contesto pill esteso rispetto alle singole parole, con attenzione
particolare a gruppi orografici complessi. Anche la conoscenza dei gruppi ortografici ¢
un elemento indispensabile nello sviluppo della scrittura, in quanto un recupero
automatico delle regole ortografiche favorisce la fluenza di scrittura (Utah Frith, 1985;
Vio et al., 2022). Le prove di generazione di frasi e del testo, infine, verificano la fluidita
nella scrittura, I’abilita di creazione di idee e la capacita di organizzarle in maniera
coerente. La decisione di inserire questa tipologia di prove si rifa al modello di Hayes e
Flower (1980), il quale guarda alla creazione di un testo scritto come a un processo in
continua evoluzione. Il compito di generazione di frasi si concentra sulla capacita di
ideare, pianificare e trascrivere frasi diverse, senza ripetizione. Una buona riuscita indica
che svariati pre-requisiti, come ad esempio la abilita grafo-motorie e quelle ortografiche,
sono gia stati automatizzati, lasciando libere molte capacita cognitive per processi pill
avanzati, come esplicitato nel modello della scrittura semplice di Berninger (Berninger,
1995). La creazione di testi scritti permette di verificare la capacita di collegare idee e
frasi in maniera coerente e fluente. E stato scelto di usare due generi testuali distinti,
narrativo ed espositivo, per analizzare se eventuali difficolta fossero dovute alla tipologia
di testo utilizzata, dal momento che le tue tipologie e di testo richiedono una diversa
organizzazione strutturale, di solito piu complessa nel testo espositivo. Infine, ¢
opportuno notare come siano state affiancate prove gia standardizzate, come BVSCO-3
(Cornoldi et al., 2022) e DDE-2 (Sartori et al., 2007), con altre non standardizzate. 11
ragionamento alla base ¢ confrontare le performance dei partecipanti nelle prove
standardizzate e in quelle sperimentali, al fine di valutare I’efficacia di queste ultime,

validarne il costrutto e la validita concorrente.
3.3 Metodologia e procedura

La raccolta dati si € svolta all’interno delle due scuole coinvolte, in aula e durante 1’orario
di lezione. Si ¢ scelto di effettuare la prova all’interno delle classi, grazie alla disponibilita
degli insegnanti, per permettere agli studenti di eseguire i diversi compiti nel contesto in
cui si trovano quotidianamente. Le modalita di somministrazione erano le medesime per
tutte e quattro le classi, variando solamente in caso di domande o richieste di chiarimento
da parte dei partecipanti. Le prove sono state svolte collettivamente per una durata
complessiva di due ore, includendo una pausa di dieci minuti, trascorsa la meta del tempo.

L’ordine delle prove, riportato di seguito, ¢ stato mantenuto invariato.

1. Alphabet Task
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2. Generazione di frasi: cani/gatti — tigre/acqua

3. Composizione di un testo narrativo

4. DDE-2: dettato di parole

5. DDE-2: dettato di non parole

6. Dettato di frasi

7. Dettato di parole semplici e complesse

8. Generazione di frasi: tazza/latte — pecora/gabbia
9. Composizione di un testo espositivo

10. BVSCO-3: prove di fluenza grafo-motoria

All’inizio di ogni sessione, dopo aver illustrato il tipo di prove che sarebbero state
presentate e 1’obiettivo della ricerca, a ciascun partecipante ¢ stato fornito un plico di fogli
spillati contente tutte le prove, 1 fogli necessari allo svolgimento e il codice alfanumerico
personale assegnato. Ciascuna sessione della raccolta dati ¢ stata supervisionata dalla
responsabile e da una professoressa della classe. In questo modo, ¢ stato possibile mettere
1 partecipanti a loro agio, assicurandosi che performassero al meglio delle loro capacita,
ed ¢ stata evitata I’interferenza di variabili casuali. Per assicurare che la ricerca rispettasse
gli standard etici, € stato consegnato il consenso informato ai genitori di ogni partecipante
prima della somministrazione delle prove. I genitori sono stati invitati anche a compilare
un breve questionario demografico. Le domande vertevano sulla conoscenza e I’uso della
lingua italiana all’interno del nucleo famigliare, indagando la lingua parlata in famiglia,
eventuali lingue madre diverse dall’italiano o situazioni di bilinguismo da parte del
bambino e il momento in cui ha iniziato a imparare l'italiano (dalla nascita o in un periodo
successivo). Queste avevano lo scopo di analizzare la variabilita della conoscenza
dell’italiano all’interno della classe, individuando eventuali fattori che potevano
influenzare 1 risultati. Altre domande hanno indagato la conoscenza di italiano ed altre
lingue da parte dei genitori, insieme al loro livello di istruzione. L’obiettivo era
identificare se 1 bambini avessero un contesto familiare che potesse aiutarli
nell’apprendimento della lingua italiana. I dettagli sui dati raccolti tramite il questionario
demografico sono riportati sopra in Caratteristiche del campione. Tutte le informazioni
raccolte sono state pseudo-anonimizzate, assegnando a ciascun partecipante un codice

alfanumerico, al fine di garantire 1'utilizzo dei dati nel rispetto della privacy dei soggetti
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coinvolti, in conformita con le normative vigenti sulla protezione dei dati personali e i

principi etici della ricerca psicologica.
3.4 Risultati

Nei seguenti paragrafi vengono riportati i risultati delle analisi statistiche condotte sui dati
raccolti, con due obiettivi differenti: (1) correlare la prestazione alle prove standardizzate;
(2) verificare quali abilita risultano predittive della produttivita, accuratezza e qualita del
testo scritto. I dati sono stati analizzati insieme, senza distinzione tra le classi, cosi da
ottenere un campione sufficientemente ampio da offrire una panoramica delle abilita di
scrittura in studenti della scuola secondaria di primo grado. Le analisi descrittive,
illustrate nella Tabella 2, sono state realizzate per ciascuna prova svolta dal campione,
calcolando la media, la deviazione standard, I’asimmetria e la curtosi. Questa analisi ha
offerto una panoramica generale delle prestazioni svolte dai soggetti, fornendo
indicazioni preliminari sulle tendenze generali dei dati. Per le analisi inferenziali, invece,
sono state utilizzate la correlazione bivariata e la regressione lineare. Queste sono state
effettuate in combinazione per determinare la correlazione tra capacita di scrittura di base
e 1 parametri raccolti nella produzione del testo scritto, oltre che tra prove standardizzate
e prove sperimentali. I risultati sono osservabili nelle tabelle 4 e 5. La correlazione
bivariata ¢ stata utilizzata anche per analizzare se fosse presente una relazione
statisticamente significativa tra le prove standardizzate, ovvero BVSCO-3 e DDE-2, e le
prove di spelling e grafomotorie non standardizzate. Questa analisi ha permesso di
esaminare la validita delle misure utilizzate, verificando se le diverse prove, che valutano
abilita simili, fossero correlate tra loro. Tramite queste analisi, ¢ possibile quindi
evidenziare la bonta delle prove standardizzate, elemento che fornisce supporto alla
creazione di un nuovo protocollo di screening e, allo stesso tempo, fornire una visione
delle capacita di scrittura degli studenti delle scuole secondarie di primo grado in Italia,
individuandone caratteristiche, punti di forza e di debolezza e particolarita. Nei paragrafi

successivi queste saranno analizzate a confronto con la letteratura esistente.
3.4.1 Analisi descrittiva

L’analisi descrittiva ¢ stata effettuata per offrire una panoramica generale delle abilita di
scrittura in un gruppo campionario di studenti della scuola secondaria di primo grado. Le
variabili raccolte, ovvero lo scoring delle prove descritte nel capitolo precedente, sono
riportate nella prima colonna di sinistra della Tabella 2. Successivamente, viene riportato

il numero complessivo di partecipanti (N) che hanno svolto la prova. Dal momento che
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le classi dovevano essere rappresentative della popolazione generale, sono stati inclusi

studenti con certificazioni BES, DSA e disabilita intellettive. Il numero di partecipanti

varia leggermente da prova a prova, dal momento che sono state escluse le prove scritte

in stampatello maiuscolo, nonostante le indicazioni di utilizzare corsivo o stampatello

minuscolo. La prova “BVSCO_numeri”, invece, presenta un numero ridotto di

partecipanti perché due classi non hanno potuto svolgerla per mancanza di tempo. Nella

colonna successiva vengono illustrate le statistiche descrittive di media (M) e deviazione

standard (SD), seguite dai valori minimo e massimo ottenuti per ciascuna variabile.

Infine, vengono riportati gli indici di skewness e curtosi. La prima mostra se i risultati

ottenuti tendono a direzionarsi verso punteggi piu elevati o piu bassi, mentre la seconda

indica la concentrazione dei punteggi intorno alla media.

Tabella 2
N° | Media (SD) Min Max Skewness Curtosi

Abilita Grafo-motorie
Alph (n° grafemi) 93 | 32.87(14.84) 0.00 74 0.02 -0.45
BVSCO_lele 96 | 84.68 (19.19) 26 134 -0.20 0.41
BVSCO_uno 96 | 87.93 (18.03) 35 165 0.31 2.89
BVSCO_numeri 67 | 106.30 (24.19) 15,00 150 -1.19 2.14
Abilia Ortografiche
DDE_ parole_err 96 1.92 (3.47) 0,00 23 3.38 14.58
DDE_non parole_err 97 3.75 (2.23) 0,00 14 1.44 4.08
Dettato_paroleA_err 96 | 0.31(0.82) 0,00 6 4.17 22.54
(semplici)
Dettato_paroleB_err 96 | 0.53(1.37) 0,00 9 3.80 16.84
(complesse)
Dettato_Toterr 96 | 0.81(1.84) 0,00 11 391 17.65
Dettato_frasi_err_ort 96 1.22 (2.18) 0,00 19 5.80 43.36
Dettato_frasi_err_parola.int 96 | 5.82(6.22) 0,00 30 1.56 2.29
Generazione idee
GenFrasi_Acc 97 | 7.28 (2.47) 1,50 13 0.15 -0.62
GenFrasi_Fluenza 97 |3.80(1.29) 0,75 7 0.23 -0.58

Fluenza compositiva
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CompitoNarr_TotParole 97 | 115.40 (33.58) 48,00 242 1.00 2.08
CompitoNarr_ParoleSmin 97 | 63.84 (18.29) 28,00 122 0.52 0.47
CompitoNarr_TotClausole 97 16.36 (5.49) 7,00 30 0.49 -0.31
CompitoNarr_ClausoleSmin | 97 | 9.01 (3.24) 2,00 18 0.48 -0.26
CompitoNarr_Acc.Ort 97 | 2.30(3.05) 0,00 20 3.16 13.65
CompitoNarr_Acc.Sint 97 | 15.43 (5.35) 1,00 30 0.36 0.08
CompitoNarr_Qualita 96 | 3.54 (1.03) 1,00 5 -0.17 -0.68
CompitoEsp_TotParole 96 | 97.27 (42.27) 20,00 239 0.79 0.94
CompitoEsp_ParoleSmin 96 | 59.04 (21.65) 18,00 133 0.63 0.63
CompitoEsp_TotClausole 96 | 15.00 (8.07) 2,00 47 1.51 278
CompitoEsp_Clausole5Smin 96 | 9.06 (4.69) 1,00 25 1.09 1.02
CompitoEsp_Acc.Ort 96 | 2.01(2.75) 0,00 14 2.33 5.82
CompitoEsp_Acc.Sint 96 | 14.34 (7.99) 1,00 47 1.53 3.24
CompitoEsp_Qualita 96 | 3.38(1.11) 1,00 5 -0.03 -0.92

Tramite 1 dati riportati nella Tabella 2, ¢ possibile confrontare i risultati delle prove
standardizzate, BVSCO-3 e DDE-2, con i risultati usati come riferimento per la categoria.
Dal momento che la maggior parte delle classi analizzate sono al sesto anno di
scolarizzazione, quella ¢ la fascia di etd adoperata come confronto. La prova
“BVSCO lele” ha ottenuto il punteggio medio di 81,67 (SD =22.38), in linea con i
risultati ottenuti dal campione normativo. Le prove “BVSCO uno” e “BVSCO _numeri”
sono risultate entrambe lievemente inferiori alla media, ma sempre all’interno di valori
standard, rispettivamente 101.41 (SD = 19.15) e 113.61 (SD = 21.09), i quali rientrano
pero all’interno della deviazione standard. Nel caso della prova “DDE parole, 1a media
riportata di 1.92 (SD = 3.47) ¢ vicina a quella del campione normativo di 1, presentando
perd una maggiore variabilita rispetto alla deviazione standard di 1. “DDE nonparole”
ha una media di 3.75 (SD = 2.23), vicina al valore medio standard di 3 (SD = 2). Nel
complesso, sono riportate delle buone capacita ortografiche. Un ultimo elemento da
segnalare ¢ la somiglianza tra i risultati ottenuti nei testi narrativo, con media 3.54 (SD =
1.03) ed espositivo, con media 3.38 (SD = 1.11), in contrasto con I’aspettativa di punteggi

inferiori nel compito espositivo. E stato ipotizzato che gli studenti del campione,
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frequentanti la scuola media, avessero una maggiore padronanza con svariate tipologie e
argomenti di testi, rispetto a studenti di classi inferiori i cui dati sono stati analizzati in

precedenti somministrazioni del protocollo.
3.4.2 Analisi inferenziali: abilita grafo-motorie e ortografiche

All’interno del protocollo utilizzato sono state inserite le prove standardizzate esistenti,
BVSCO-3 per le abilita grafo-motorie e DDE-2 per le abilita ortografiche, insieme ad
altre prove sperimentali. Successivamente, sono stati messi a confronto i dati ottenuti
tramite correlazione bivariata. L’uso di questa statistica permette di identificare la
presenza di una relazione tra capacita grafo-motorie e ortografiche misurate attraverso
test diversi e tra di loro. Nella Tabella 3 si riportano i risultati dell’analisi statistica.
Innanzitutto, € possibile notare che “DDE parole” ha una correlazione statisticamente
significativa con tutte le altre prove di capacita ortografiche, ovvero “DDE nonparole”
(r = 0395 p < 0.001), “Dettato Toterr” (r = 0548, p < 0.001),
“Dettato_frasi_Gruppo.ort.” (r = 0.575, p < 0.001) e “Dettato_frasi_parola.int.” (r =
0.656, < 0.001). Lo stesso si puo dire della prova “DDE nonparole”, la quale risulta
positivamente correlata con  “Dettato Toterr” (r = 0.320, p < 0.01),
“Dettato_frasi_Gruppo.ort.” (r = 0.342, p < 0.001) e “Dettato_frasi_parola.int.” (r =
0.525, < 0.001). Queste correlazioni suggeriscono che le prove sperimentali hanno una
buona validita nel valutare le competenze ortografiche. Il compito di alfabeto “Alph”,
invece, correla significativamente, ma con correlazioni basse, con “BVSCO lele” (r =
0.214, p <0.05) e “BVSCO_numeri” (r = 0.326, p < 0.01), evidenziando la relazione tra
prove che valutano abilita grafo-motorie. Tuttavia, risulta chiaro che le prove misurano
in parte costrutti diversi. Infatti, il compito dell’alfabeto richiede il recupero e
riproduzione del singolo allografo, a differenza delle altre due prove. I risultati

confermano tuttavia, complessivamente, la bonta delle prove del protocollo.

In seguito verra esaminata la relazione tra le abilita grafo-motorie e quelle ortografiche
dei partecipanti. Sono stati riscontrati risultati contrastanti riferiti alle correlazioni con
“DDE parole” e “DDE nonparole”. La prima prova ha una relazione statisticamente
significativa con tutte le prove di abilita grafo-motorie, nello specifico “Alph” (r=-0.331,
p <0.01), “BVSCO uno” (r =-0.241, p < 0.05), “BVSCO lele” (r =-0.287,p <0.01) e
“BVSCO numeri” (r =-0.511, p <0.001). Questa ¢ I’unica relazione tra “Alph” e una
prova di dettato che sia risultata statisticamente significativa, insieme a quella con
“Dettato_frasi_parola_int” (r = -0.231, p < 0.05). Al contrario, “DDE nonparole”

presenta una correlazione significativa solo con “BVSCO numeri” (r =-0.358, p < 0.01).
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Dal momento che i punteggi delle prove di dettato sono riferiti agli errori, mentre quelli
delle prove grafomotorie riportano il numero di grafemi prodotti, una correlazione
negativa indica che all’aumentare delle capacita grafomotorie diminuiscono gli errori
ortografici. Tuttavia, anche in questo caso le correlazioni sono basse, ad indicare una
relativa indipendenza delle due misure. I risultati complessivi confermano che a buone
abilita grafo-motorie corrispondono a una miglior conoscenza delle regole ortografiche.
Tale relazione risulta invece piut debole per quanto riguarda le non parole, apparentemente
contrastando modello della scrittura di Berninger (1992), secondo cui abilitd motore e
ortografiche sono strettamente correlate. Il rapporto tra abilita ortografiche e grafomotorie
non ¢ stato del tutto in linea con le aspettative sulla base del modello di visione semplice
di scrittura (Berninger et al., 1992). Nel paragrafo successivo le abilita grafo-motorie
verranno correlate con la produttivita e la qualita della scrittura, per verificare
ulteriormente le previsioni sulla base del modello, che predicono una relazione

significativa tra queste abilita.

Tabella 3
Alph DDE_ DDE_ BVSCO_ |BVSCO_ BVSC.07 Dettato_  |Dettato_  |Dettato_  |Dettato_frasi_| Dettatoﬁfrasiﬁ
parole nonparole |uno lele numeri paroleA_err|paroleB_err|Toterr Gruppo.ort.  [parola.int.
Alph
DDE_parole -0.331**
DDE_nonparole -0.121 0.395***
BVSCO_uno 0.053 -0.241* -0.162
BVSCO_lele 0.214* -0.287**  |-0.126 0.203*
BVSCO_numeri 0.326**  |-0.511*** |-0.358** 0.413*** | 0.499***
Dettato_paroleA_err -0.070 0.244* 0.181 -0.093 0.043 -0.305*
Dettato_paroleB_err -0.188 0.552*** 0.355"**  |-0.242* -0.273* -0.526"* 0.250*
Dettato_Toterr -0.167 0.548*** 0.320* -0.217* -0.215* -0.537*** 0.622*** 0.874***
Dettato_frasi_Gruppo.ort. |-0.203 0.575*** | 0.342*** 1-0.064 -0.159 -0.556*** | 0.331*** | 0.471*** | 0.528***
Dettato_frasi_parola.int. -0.231* 0.656*** 0.525***  |-0.264** -0.229* -0.582*** 0.192 0.646*** 0.564*** 0.602*** 1.000
*:1p<0.05; **: p<0.01; ***:p < 0.001

3.4.3 Analisi inferenziali: relazione tra abilita grafo-motorie, ortografiche e di

generazione di frasi con la produzione del testo

Seguendo il modello di Berninger (1992), le abilita grafo-motorie sono tra le prime a
svilupparsi nei bambini piccoli, 1 quali apprendono come tenere in mano strumenti quali
matite e penne e come muoverli sul foglio. Secondo gli studi svolti da Berninger negli
anni 90, tali abilita sarebbero direttamente correlate alla qualita di scrittura in ragazzi in
eta scolare, specialmente studenti della scuola primaria (Berninger, 1999; Abbott &
Berninger, 1993; Berninger et al., 1995; Berninger et al., 1996; Berninger & Fuller, 1992;

Berninger et al., 1994). E auspicabile che questa capacita divenga automatica entro la fine
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della scuola primaria, anche se diversi studi sono discordanti sul momento preciso in cui
la trascrizione smetterebbe di avere un ruolo cosi preponderante (Alves & Limpo, 2015;
Limpo & Alves, 2013a; Wagner et al., 2011). In generale, gli studi concordano sul fatto
che risultino fondamentali per la produzione scritta competenze quali le abilita
ortografiche, sintattiche e semantiche e le abilita compositive. Queste ultime
rappresentano le capacita di livello pit avanzato, che maturano quando I’individuo
padroneggia le altre. Una volta che le abilita di base sono automatizzate, esse perdono in
parte il loro effetto significativo sulle abilita di produzione testuale (Berninger et al.

1999).

In questo paragrafo vengono esaminate le correlazioni tra le prove, osservando le
relazioni tra tutte le competenze valutate del protocollo. Per discutere i dati, ci si
focalizzera in particolare sulla relazione tra le competenze di base e i parametri di
produzione del testo (produttivita e qualita) Le analisi statistiche sono state effettuate,
anche in questo caso, attraverso correlazioni bivariate e sono riportate nella Tabella 4.
Sono stati poi costruiti dei modelli di regressione lineare per stabilire 1’associazione tra

competenze di base e produttivita e qualita nella produzione del testo.
3.4.4 Produttivita

Le abilita grafo-motorie, verificate tramite il compito “Alphabet Task”, correlano
significativamente con i valori di produttivita in entrambi i testi. Nel dettaglio, il task
dell’alfabeto correla con il numero di parole, rappresentato dai valori
“CompNarr_TotParole” (r = 0.411, p <0.001) e “CompEsp_TotParole” (r =0.312, p <
0.01) e con il numero di clausole, rappresentate dai valori “CompNarr TotClausole” (r
= 0.270, p < 0.01) e “CompEsp_TotClausole” (r = 0.301, p < 0.001), anche se qui la
correlazione ¢ piu bassa. Per quanto riguarda le abilita ortografiche, ¢ stato riscontrato un
legame statisticamente significativo tra “CompNarr_TotParole” e
“Dettato_frasi_parola.int.” (r = -0.226, p < 0.05). Nel caso del testo espositivo,
“CompEsp _TotParole” ¢ risultato negativamente correlato con “Dettato _paroleB_err”
(r = -0.213, p < 0.05) e “Dettato_frasi_Gruppo.ort.” (r = -0.241, p < 0.005).
Quest’ultimo, inoltre, ¢ risultato negativamente correlato anche con
“CompEsp TotClausole” (r = -0.211, p < 0.05). Le correlazioni sono basse ma tutte
negative, indicando, per cui, che all’aumentare degli errori nelle prove di conoscenza
ortografica diminuiscono gli indici di produttivita del testo. Un dato inatteso & che
all’interno dei testi, nessuno dei valori di produttivitd & correlato con i punteggi di

accuratezza ortografica, rispettivamente “CompNarr_AccOrtografica” e
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“CompEsp AccOrtografica”. 1l valore “Gen_Frasi meanAcc” mostra una correlazione
significativa con tutti i parametri testuali. Nello specifico, “CompNarr_TotParole” (r =
0.386, p < 0.001), “CompNarr TotClausole” ( = 0.260, p < 0.05),
“CompNarr AccSintattica” (r = 0.302, p < 0.01), “CompNarr _qualita” (r=0.227,p <
0.05), “CompEsp_TotParole” (r=0.310,p <0.01), “CompEsp TotClausole” (r=0.248,
p < 0.05), “CompEsp AccSintattica” (r = 0.270, p < 0.01), “CompEsp _qualita” (r =
0.203, p < 0.05). Fanno eccezione “CompNarr AccOrtografica” (r = -0.187) e
“CompEsp AccOrtografica” (r = -0.132). Il medesimo fenomeno si verifica anche con
“Gen_Frasi_meanFluenza”, il quale, inoltre, non risulta correlato in misura significativa
con “CompNarr_qualita” e “CompEsp qualita”. Quindi la generazione di idee non
sembra associata alle capacita ortografiche nella produzione del testo. Contribuisce, pero,
alla produzione di un testo scritto completo. Due spiegazioni sono ritenute plausibili: una
minore influenza delle abilita ortografiche sulla scrittura, dovuta all’eta dei partecipanti,
oppure 1’utilizzo da parte di questi solamente di vocaboli conosciuti e ben consolidati,
che porta a commettere meno errori. E interessante osservare come, invece, la qualita del
testo correli significativamente con 1’accuratezza nella generazione di frasi, ma non con
la fluenza. Al fine di valutare la relazione tra competenze di base e competenze piu
complesse sono stati creati dei modelli di regressione lineare con il numero totale di
parole dei testi come variabili dipendenti. E possibile osservare i risultati dei modelli nelle
immagini 1 e 2, rispettivamente calcolati per le parole del testo narrativo e del testo
espositivo. Dal momento che 1’eta e I’appartenenza di classe potrebbero essere fattori
rilevanti per gli indici di produzione testuale, la classe ¢ stata inserita nei modelli come
variabile di controllo. Nei modelli sono state inserite tre variabili predittive della
produzione testuale, rappresentative delle competenze di base e fortemente correlate con
le altre prove relative alle stesse competenze: Alphabet task rappresentativo delle abilita
grafo-motorie, il numero di errori nel dettato di frasi, rappresentativo della competenza
ortografica, e 1’accuratezza nel compito di generazione di frasi, rappresentativo

dell’abilita di generare idee.

I dati mostrano che “Dettato frasi _parola.int.” non spiega né “CompNarr_TotParole”
né “CompEsp_TotParole”. Anche le abilita grafo-motorie, analizzate tramite la variabile
“Alphabet Task”, non risultano significative, tranne che nel primo modello. Al contrario,
un buon predittore ¢ “GenFrasi_meanAcc”, sia nel caso di “CompNarr_TotParole” (t =
0.191, p < 0.001) che “CompEsp_TotParole” (t = 2.256, p < 0.05). Ragazzi di scuola

secondaria dovrebbero aver automatizzato la scrittura strumentale e, dunque, aver
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acquisito delle basi solide, sia in riferimento alle regole di conversione grafema-fonema,
sia in riferimento ai movimenti che accompagnano la scrittura. Quindi ¢ spiegabile una

minore influenza delle abilita di trascrizione.

Immagine 1

Call:
Im(formula = CompNarr_TotParole ~ Classe + Alph + GenFrasi_meanAcc +
Dettato_frasi_parola.int., data = data)

Residuals:
Min 1Q Median 3Q Max
-67.316 -17.157 -4.906 18.106 78.129

Coefficients:

Estimate Std. Error t value Pr(>|t]|)
(Intercept) 62.1664 12.4304 5.001 ©.00000383 ***
Classe? 14.5979 7.9289 1.841 0.0969097 .
Classe8 -19.1268 10.2534 -1.865 0.865574 .
Alph 08.5454 0.2273 2.399 0.018604 *
GenFrasi_meanAcc 4.9656 1.2729 3.901 0.000191 ***
Dettato_frasi_parola.int. -@.5441 0.5742 -08.947 0.346098
Signif. codes: @ '***' 9,601 '**' @.01 '*' @.05 '.' 0.1 ' ' 1

Residual standard error: 27.27 on 85 degrees of freedom
(7 observations deleted due to missingness)

Multiple R-squared: ©.3264, Adjusted R-squared: ©.2868

F-statistic: 8.238 on 5 and 85 DF, p-value: 8.000002215

Immagine 2

Im(formula = CompEsp_TotParole ~ Classe + Alph + GenFrasi_meanAcc +
Dettato_frasi_parola.int., data = data)

Residuals:
Min 1Q Median 3Q Max
-63.902 -31.605 -2.858 21.158 95.592

Coefficients:

Estimate Std. Error t value Pr(>|t|)
(Intercept) 55.2316 17.5842 3.141 @.8e8232 **
Classe? 26.0925 11.2164 2.326 @.02238 *
Classe8 -8.4287 14.5046 -0.581 0.56270
Alph @.3301 9.3215 1.027 0.30757
GenFrasi_meanAcc 4.1834 1.8087 2.323 0.82256 *
Dettato_frasi_parola.int. -0.4656 ©.8123 -8.573 0.56802
Signif. codes: @ '***' 9.@01 '**' @.01 '*' .05 '.' ©.1 ' ' 1

Residual standard error: 38.58 on 85 degrees of freedom
(7 observations deleted due to missingness)

Multiple R-squared: ©.1818, Adjusted R-squared: ©.1337

F-statistic: 3.779 on 5 and 85 DF, p-value: ©.003875

3.4.5 Qualita

Per quanto riguarda i punteggi di qualita, “CompNarr_qualita” & negativamente correlata
con “CompNarr AccOrtografica” ( = -0.341, p < 0.001), cosi come
“CompEsp_qualita” e “CompEsp_AccOrtografica” (r = -0.401, p < 0.001). Allo stesso
tempo, “CompNarr_qualita” presenta una correlazione significativa con le prove di
dettato, ossia “Dettato _paroleA_err” (r =-0.237, p < 0.05), “Dettato_paroleB _err” (r =
-0437, p < 0.001), “Dettato frasi Gruppo.ort.” ( = -0.327, p < 0.01) e
“Dettato_frasi_parola.int.” (r = -0.420, p < 0.01). “CompEsp_qualita”, invece, ha una
correlazione significativa solamente con “Dettato_paroleA_err (Semplici)” (r = -0.245,
p < 0.05), “Dettato paroleB err (Complesse)” ( = -0.334, p < 0.001) e
“Dettato_frasi_Gruppo.ort.” (r = -0.276, p < 0.01). Sono stati creati due modelli di

regressione lineare, con le medesime variabili indipendenti delle regressioni precedenti e
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i punteggi di qualita dei testi come variabili dipendenti, visibili nelle immagini 3 e 4. Non

sono stati riscontrate relazioni significative con nessuna delle due tipologie testuali.

Immagine 3

Call:
1m(formula = CompNarr_qualita ~ Classe + Alph + GenFrasi_meanAcc +
Dettato_frasi_parola.int., data = data)

Residuals:
Min 1Q Median 3Q Max
-2.04000 -9.64605 0.06152 ©.70099 1.59567

Coefficients:

Estimate Std. Error t value Pr(>|t|)
(Intercept) 3.863802 9.415668 7.371 ©.008000000108 ***
Classe? -0.093473  ©.265280 -0.352 ©.7255
Classe8 -8.858734 ©.341771 -0.172 0.8640
Alph ©.009457 ©.007592 1.246 ©9.2163
GenFrasi_meanAcc 0.863548  @.842537 1.494 09.1398
Dettato_frasi_parola.int. -©.036708 ©.019135 -1.918 ©.9585 .
Signif. codes: © '***' 9.@01 '**' @.01 '*' @0.05 '." ©.1 ' ' 1

Residual standard error: ©.9062 on 84 degrees of freedom
(8 observations deleted due to missingness)

Multiple R-squared: ©.1285, Adjusted R-squared: ©.87659

F-statistic: 2.476 on 5 and 84 DF, p-value: ©.03834

Immagine 4

Call:
Im(formula = CompEsp_qualita ~ Classe + Alph + GenFrasi_meanAcc +
Dettato_frasi_parola.int., data = data)

Residuals:
Min 1Q Median 3Q Max
-2.2674 -0.7112 -0.1393 0.7874 1.8856

Coefficients:

Estimate Std. Error t value Pr(>|t])
(Intercept) 2.615155 0.473219 5.526 0.000800352 ***
Classe7 0.249180 0.301851 0.826 09.411
Classe8 0.601523  0.390341 1.541 0.127
Alph 0.011267 0.008653 1.382 9.196
GenFrasi_meanAcc 0.040839 0.048460 0.843 9.402
Dettato_frasi_parola.int. ©.807877 ©0.021861 ©.360 0.720
Signif. codes: @ '***' g.e@l1 '**' @.@1 '*' @.85 '.' @.1 ' ' 1

Residual standard error: 1.838 on 85 degrees of freedom

(7 observations deleted due to missingness)
Multiple R-squared: ©.08854, Adjusted R-squared: ©.83493
F-statistic: 1.651 on 5 and 85 DF, p-value: 9.1553
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CAPITOLO 4

Discussione e conclusione

4.1 Discussione

La ricerca illustrata presentava due obiettivi. Il primo consisteva nella creazione, nel
lungo termine, di un protocollo in grado di esaminare le abilita di scrittura in maniera
completa, combinando prove che valutassero diverse componenti della produzione
scritta. La ricerca ha permesso anche di verificare la relazione tra le abilita di scrittura,
grafo-motorie, ortografiche, di generazione di idee e di produzione testuale, in un gruppo
di studenti della scuola secondaria di primo grado, facendo riferimento a modelli teorici
condivisi. Le abilita scrittorie di questa fascia di scolarita sono solitamente trascurate, per
essendo spesso lamentate dalle insegnanti difficolta di espressione scritta a quest’eta. In
questo capitolo vengono interpretati i risultati presentati nelle pagine precedenti,
riflettendo sulla validita delle prove, e sulla relazione tra abilita strumentali, produttivita

e qualita del testo scritto.

In riferimento al primo obiettivo, ossia valutare la validita delle prove sperimentali, sono
state esaminate le correlazioni tra queste e le prove standardizzate che misuravano abilita
strumentali. Nel dettaglio, le prove standardizzate esaminavano le abilita grafomotorie
(BVSCO-3) e ortografiche (DDE-2). Le correlazioni sono risultate significative, anche se
alcune considerabili basse. Nello specifico, la correlazione tra le due prove DDE-2, la
correlazione tra il dettato di parole semplici e complesse e il dettato di non parole e quella
tra quest’ultimo e gli errori del gruppo ortografico nel dettato di frasi. Le correlazioni
positive e significative tra il numero di errori commessi nel dettato di parole e frasi e nelle
prove standardizzate delle DDE-2 confermano che le prove sperimentali scelte sono in
grado di cogliere le abilita e difficolta ortografiche dei partecipanti, risultando coerenti

con le misurazioni ottenute tramite strumenti validati.

Per quanto riguarda le prove relative alle capacita grafomotorie, il compito dell’alfabeto
presenta correlazioni significative positive ma modeste con le prove della batteria
BVSCO, in particolare la prova “lele” e “numeri” (rispettivamente, r = 0.214, p < 0.05; r
=0.326, p <0.01). Per quanto il compito dell’alfabeto misuri le competenze grafomotorie,
misura competenze parzialmente diverse da quelle misurate dalle prove BVSCO, ossia il
recupero dell’alfabeto e la riproduzione del singolo allografo, motivo che spiegherebbe

le basse correlazioni. Tuttavia, il compito ¢ in grado di spiegare anche a quest’eta la
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produttivita (numero di parole) del testo in un compito espositivo semplice come il
compito narrativo. Cio indica che puo cogliere una certa variabilita grafomotoria anche
nei giovani scrittori di scuola media. I risultati, nel complesso, confermano la bonta delle

prove del protocollo

Secondo la visione semplice della scrittura, il modello di Virginia Berninger (1992), le
abilita strumentali (o di trascrizione), grafo-motorie e ortografiche, rappresentato abilita
alla base del processo di scrittura. L’automatizzazione di queste abilita durante lo
sviluppo ¢ indispensabile per il processo di scrittura, poiché consente di liberare risorse
cognitive nella memoria di lavoro, permettendo cosi di concentrarsi maggiormente
sull’impiego delle funzioni esecutive, e quindi sulla generazione e strutturazione delle
idee. Il modello di Berninger (1992) sostiene come le abilita di trascrizione siano
fondamentali e influenzino il processo di scrittura soprattutto per studenti piu piccoli, nei
primi anni di scuola primaria. Le ricerche di Berninger hanno infatti dimostrato come, in
alunni ai primi stadi di alfabetizzazione, le abilita grafo-motorie siano strettamente
correlate con le capacita ortografiche e come queste concorrano alla qualita della
produzione scritta insieme alle funzioni esecutive (Berninger, 1999; Abbott & Berninger,
1993; Berninger et al., 1995; Berninger et al., 1996). Secondo tale visione, prove che
valutano competenze grafomotorie e ortografiche dovrebbero correlare con prove di
generazione di idee e produzione del testo. Come ¢ visibile nella Tabella 4 del capitolo 3,
I’accuratezza nella prova di generazione di frasi correla negativamente con il numero di
errori nel dettato di parole complesse (r = -0.236, p < 0.05) e nel dettato di frasi (r = -
0.215, p < 0.05). La fluenza nella generazione di frasi, invece, non ha una relazione
significativa con nessuna prova di abilita ortografiche, cosi come non ¢ significativa la
relazione con la prova dell’alfabeto. Questi risultati, apparentemente, confermano in parte
il modello di Berninger, secondo cui le abilita strumentali tendono a diminuire il loro
impatto sulle abilita superiori quando sono ben automatizzate. Questo ¢ plausibile in un
campione di studenti di scuola secondaria di primo grado, le cui abilita grafomotorie e
ortografiche sembrano essere ben interiorizzate (Berninger, 1999). Si ricordi pero che le
abilita grafo-motorie, misurate dall’alphabet task, sono correlate in misura significativa
con gli indici di produttivita di entrambi i testi, narrativo ed espositivo e spiegano in un
modello di regressione la produttivita nel testo espositivo. Risultano quindi parzialmente

rilevanti per delle capacita di ordine superiore, quali la produzione del testo scritto.

Buone abilita di generazione di idee sono fondamentali, ad ogni eta, per produrre testi

qualitativamente e quantitativamente ricchi. I punteggi nelle prove di generazione di frasi
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somministrare, sia considerando 1’accuratezza che la fluenza, correlano
significativamente con indici di produttivita del testo scritto (espositivo e narrativo). Ad
esempio, [’accuratezza nella generazione di frasi correla positivamente con il numero
totale di parole e di clausole scritte nel testo narrativo (rispettivamente, r = 0.386, p <
0.001 e r = 0.260, p < 0.05) e nel testo espositivo (rispettivamente, r = 0.310, p < 0.0le r
=0.248, p < 0.05). Lo stesso accade per la fluenza, la quale presenta correlazioni positive
significative con il numero totale di parole nel testo narrativo, (r = 0.388, p < 0.001), cosi
come il numero totale di clausole (r = 0.293, p < 0.01), e, allo stesso modo per il numero
totale di parole del testo espositivo (r = 0.292, p < 0.01) e il numero totale di clausole (r
=0.230, p < 0.05). La generazione di idee ¢ quindi correlata con la produttivita del testo.
Le abilita di generazione di idee dimostrano di correlare significativamente anche con la
qualita del testo prodotto: sia narrativo (r = 0.227, p < 0.05) che espositivo (r = 0.203, p
< 0.05). Inoltre, all’interno dei modelli di regressione legati alla produttivita, si puo

vedere che 1’abilita di generazione di frasi spiega la fluenza compositiva.

Le capacita ortografiche, non spiegano la produzione del testo scritto, bensi la sua qualita.
La valutazione della qualita di un testo scritto non ¢ legata solamente alla corretta
esecuzione delle abilita grafomotorie o ortografiche, ma include 1’esecuzione di processi
cognitivi pilt complessi come la pianificazione, la revisione e la riflessione (Berninger et
al., 2002). Ci si aspetterebbe, quindi, anche basandosi sul modello di Berninger, che in
studenti di scuola media possa pesare maggiormente sulla produzione scritta la
generazione linguistica e fluenza di frasi, cosa che nel caso della qualita non avviene. La
qualita del compito narrativo correla negativamente con il numero di errori ortografici
(r =-0.341, p < 0.001); stessa cosa avviene per la qualita del compito espositivo (r = -
0.401, p<0.001). L’accuratezza ortografica puo essere quindi un indicatore delle capacita
linguistiche dei partecipanti. Essa infatti, al contrario delle capacita grafomotorie, ¢ una

componente linguistica della scrittura.
4.2 Limiti dello studio

Lo studio presenta alcuni limiti che potrebbero aver influito sui risultati e che devono
essere segnalati. Innanzitutto, la somministrazione delle prove ha seguito un ordine fisso,
con I’Alphabet Task somministrato sempre come prima prova e la prova “numeri in
parole” come ultima. Scegliere un ordine fisso pud comportare il fatto che i partecipanti
potrebbero aver affrontato il primo compito con maggiore preoccupazione e, allo stesso
tempo, la maggiore stanchezza alla fine della somministrazione potrebbe aver aumentato

la probabilita di errori rispetto alle prove iniziali. Dall’altra parte, mantenere I’ordine di
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somministrazione permette che gli effetti dovuti alla novita del compito e alla stanchezza
siano omogenei all’intero campione. Inoltre, il presente studio si confronta con metodi
di valutazione soggettiva dei protocolli. Nonostante gli sforzi per mantenere criteri
oggettivi, alcune componenti della valutazione rimangono suscettibili a interpretazioni
individuali, con il rischio di introdurre errori sistematici. Va anche sottolineato che il
campione era ristretto e comprendeva solamente studenti della scuola secondaria di primo
grado. Andrebbero messi a confronto i dati rilevati con le prove svolte da studenti della
scuola primaria, al fine di verificare se il protoccolo coglie anche differenze legate all’eta.
Sarebbe utile confrontare le prestazioni di campioni a sviluppo tipico e clinici, con
disturbi della scrittura, cosi da verificare la presenza di eventuali differenze e individuare

valori critici a cui prestare attenzione nella popolazione generale.
4.3 Conclusioni

Gli obiettivi principali di questa ricerca consistevano, da una parte, nel valutare la validita
concorrente delle prove inserite nel protocollo mettendo a confronto prove sperimentali
e prove standarizzate, in particolare quelle volte a misurare le componenti di trascrizione,
grafomotorie ed ortografiche, dall’altra, esaminare come diverse capacita contribuiscano
alla composizione del testo scritto. L’indagine statistica tramite la correlazione bivariata
ha confermato che lo strumento puo essere proficuamente impiegato nella valutazione
delle abilita di espressione scritta. L'analisi delle correlazioni ha anche evidenziato una
buona coerenza interna tra le prove del protocollo, dimostrando I’associazione tra le varie
componenti della prestazione scritta. Inoltre, le analisi delle correlazioni osservate tra
abilita grafomotorie, abilita ortografiche e processi piu avanzati, quali generazione di
idee, o misure quali produttivita e qualita della scrittura, hanno confermato che abilita
strumentali sono correlate ad abilita di ordine superiore nel processo di scrittura ancora
in studenti di scuola secondaria. Le regressioni hanno dimostrato come le abilita di
generazione di idee abbiamo un peso significativo nella fluenza compositiva, suggerendo
che potrebbero essere buoni indicatori delle difficolta di scrittura. La qualita del testo,
invece, sembra piu condizionata dalle abilita ortografiche, mostrando che chi ¢ pitt debole
in questa abilita strumentale, anche durante la scuola secondaria, ha difficolta nel produrre

testi di buona qualita.
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