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ÒOgnuno • un genio. Ma se si giudica un pesce 

dalla sua abilitˆ di arrampicarsi sugli alberi   

lui passerˆ tutta la sua vita a credersi stupidoÓ 

Albert Einstein  
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ABSTRACT 

This thesis is the result of an experimental study on specific learning disorders with an 

in-depth study of the case of teaching English as a foreign language for these students. 

In particular, the characteristics of these disorders are analyzed starting from the study 

and direct analysis of a student with Specific Learning Disabilities with whom I am 

working. In addressing the topic of specific learning disabilities and the regulatory 

framework designed to protect these students, an approach was adopted that starts from 

theoretical research and observation of a student named Marco, whom I have been 

assisting, to arrive at the design of materials accessible to all students. 

Examples of materials are provided through operational sheets that favored the 

acquisition of foreign English during this work with positive results not only in 

cognitive but also motivational and behavioral terms. 

This thesis was born from the desire for improvement towards a 360¡ inclusive school 

with words but above all through facts. 

 

ABSTRACT (Italiano) 

Questa tesi • il risultato di uno studio sperimentale sui disturbi specifici 

dellÕapprendimento con approfondimento del caso dellÕinsegnamento dellÕInglese 

Lingua Straniera per questi studenti. In particolare, vengono analizzate le caratteristiche 

di questi disturbi partendo  dallo studio e dallÕanalisi diretta di uno studente con DSA 

con cui sto lavorando. NellÕaffrontare il tema dei disturbi specifici dellÕapprendimento e 

il quadro normativo disposto a tutela di questi studenti • stato adottato un approccio che 

parte dalla ricerca teorica e dallÕosservazione dello studente, Marco, per arrivare alla 

progettazione di materiali accessibili a tutti gli studenti.  

Vengono forniti esempi significativi di materiali attraverso delle schede operative che 

hanno favorito lÕacquisizione dellÕInglese Lingua Straniera durante questo lavoro con 

risultati positivi non solo in termini cognitivi ma anche motivazionali e 

comportamentali.  

Questa tesi nasce dal desiderio di miglioramento verso una scuola inclusiva a 360¡ con 

le parole ma soprattutto attraverso i fatti. 
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I NTRODUZIONE  
 

La presente tesi nasce come conclusione di un percorso di studi magistrali di Filologia 

Moderna in cui • cresciuto in me un forte avvicinamento alla tematica dellÕinclusione 

nelle scuole del XXI secolo. Il lavoro prende forma da una mia ricerca, ancora in corso,  

sui disturbi specifici dellÕapprendimento, associati alla sfera didattica dello studio e 

delle sue metodologie,  con specifico studio di caso nellÕinsegnamento e 

nellÕapprendimento della lingua inglese.  

Questo lavoro nasce dallÕosservazione diretta di un ragazzo con disturbi specifici 

dellÕapprendimento e dalla creazione di strategie al fine di far dellÕapprendimento uno 

strumento di libertˆ. 

Lo studente protagonista della mia ricerca si chiama Marco, ha 17 anni e frequenta la 

classe quarta di un istituto tecnico professionale di Padova.  

Marco presenta un profilo di Disturbo Misto dellÕapprendimento (F 81.3) associato ad 

un quadro cognitivo borderline con cadute nella memoria di lavoro e nella velocitˆ di 

elaborazione. Attraverso la valutazione del suo profilo si rileva la presenza di Disturbo 

di Deficit di Attenzione e Iperattivitˆ, sottotipo Disattento, che incide sulle prestazioni 

scolastiche. 

Da questi elementi nascono diverse considerazioni, tra le quali si analizzano le difficoltˆ 

incluse nel termine DSA, si osservano le emozioni vissute e sperimentate e si creano 

diverse strategie per un apprendimento migliore. 

Questa tesi fornisce una descrizione approfondita dei disturbi specifici 

dellÕapprendimento e delle strategie da utilizzare per produrre effetti benefici in termini 

cognitivi, motivazionali e comportamentali in questi studenti. Si tratta di un lavoro che 

mette insieme riflessioni, dati di ricerca, appunti, testi che ho avuto modo di raccogliere 

in questÕanno di lavoro con Marco. Tutto questo ha fatto nascere in me il desiderio di 

intraprendere questo lavoro con lui imparando a conoscere tutto quello che caratterizza i 

disturbi specifici dellÕapprendimento, conosciuti con il termine DSA.  

Oggigiorno tutti noi usiamo continuamente strategie; utilizziamo applicazioni nei 

dispositivi elettronici, per esempio, per scrivere pi• velocemente,  per cucinare qualcosa 

di nuovo con spiegazioni e illustrazioni passo per passo, per progettare case. 



!

"!

!

Utilizziamo diverse strategie per facilitare ma soprattutto per migliorare i nostri risultati 

nella vita quotidiana.  

Per questo motivo sono molto importanti i miglioramenti e le strategie in ambito 

scolastico per realizzare un apprendimento per tutti e di tutti.  

La conoscenza • progresso ed • proprio grazie ad esso che lo studio dei disturbi 

specifici dellÕapprendimento • in continua evoluzione; le conoscenze che si avevano 

anche solo pochi anni fa sono state superate e continuano ad essere aggiornate sul piano 

della didattica sul piano sociale e anche da un punto di vista tecnico e medico.  

Quando si parla di conoscere, di imparare e di scoprire si pensa subito alla scuola.  

Conoscere si lega anche al concetto di sfida, in inglese challenge ossia mettersi e 

mettere in gioco. é proprio grazie alle informazioni, alle scoperte e alla conoscenza che 

si cerca di mettere in ordine il mondo. 

Le prime persone, ma non le uniche, a far nascere la curiositˆ e la passione verso nuove 

conoscenze sono gli insegnanti.  

Conoscere rende liberi, permette di fare scelte, di dare opinioni, sviluppa la capacitˆ di 

pensare e di scegliere.  Il conoscere • la Domanda con la D maiuscola che caratterizza 

noi esserci umani, che continuiamo a desiderare di arrivare al perchŽ delle cose. 

Conoscere, riprendendo il canto XVII dellÕinferno di Dante,  significa varcare le 

colonne dÕercole e avventurarsi in acque poco sicure per scoprire, magari, che non cÕ• 

nulla ad aspettare lÕessere umano: ÒnŽ la tenerezza per mio figlio, nŽ la devozione per il 

mio vecchio padre, nŽ il legittimo amore che doveva fare felice Penelope poterono 

vincere in me il desiderio che ebbi di diventare esperto del mondo, dei vizi e delle virt• 

degli uominiÓ.  Dante, attraverso il personaggio di Ulisse nella Commedia,  rappresenta  

lÕumanitˆ, rappresenta tutti noi ed il messaggio • chiaro: la conoscenza • una cosa seria, 

qualcosa che riguarda tutti noi. LÕUlisse di Dante • il tragico prototipo dellÕuomo 

esploratore che sacrifica la propria vita in nome della conoscenza. Ulisse pur essendo 

colpevole di frodi che lo condannano per sempre allÕInferno, esprime lÕinquietudine 

dellÕumana intelligenza, lÕinsofferenza del limite e il bisogno di andare oltre lÕorizzonte 

dellÕesperienza quotidiana per trovare risposte.  

LÕapprendimento • uno strumento di libertˆ; nel momento in cui si educa un ragazzo 

non solo si vive e si sperimenta libertˆ ma la si da.  
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Essere liberi di apprendere significa usare al meglio le strategie per imparare, per 

scoprire, per conoscere per queste ragioni il lavoro di questa tesi viene dedicato alle 

strategie verso un apprendimento per tutti e di tutti.  

LÕinsegnamento delle lingue ad alunni con differenze individuali • un tema di forte 

interesse per la crescita linguistica e glottodidattica.  

Questa tesi • un regalo alla ricerca sui disturbi specifici dellÕapprendimento e sulle 

strategie per un insegnamento della lingua inglese pi• accessibile per gli studenti con 

DSA  in quanto offre metodi e riflessioni per un apprendimento pi• strategico, pi• 

funzionale e pi• adatto al fine di rendere anche questi studenti attivi, partecipi e motivati 

nello studio della lingua inglese, spesso vissuta con demotivazione e frustrazione.  

Le strategie proposte permettono di considerare lÕinsegnamento e lÕapprendimento 

come occasioni per tutti.  

Questa tesi • composta da cinque capitoli, che affrontano il tema dei disturbi specifici 

dellÕapprendimento con uno studio specifico del caso dellÕinsegnamento e 

dellÕapprendimento della lingua inglese  con approfondimenti teorici ma con ricerca e 

analisi di attivitˆ da me realizzate attraverso le quali ho proposto esempi significativi 

mettendo a confronto i materiali utilizzati in classe da Marco con materiali resi pi• 

accessibili grazie allÕapplicazione di principi discussi.  

I capitoli iniziali costituiscono la parte teorica della presente tesi nei quali si parte da 

unÕanalisi del quadro storico in cui vengono presentati analizzati e approfonditi i 

disturbi specifici dellÕapprendimento,  mentre lÕesperimento pratico • descritto in modo 

ampio nei capitoli 4 e 5.  

Il primo capitolo introduce il lettore allÕargomento presentando le caratteristiche dei 

DSA con approfondimenti nel campo legislativo ma anche sociale e scolastico. é un 

capitolo che permette un primo approccio teorico alla tematica e che insieme al secondo 

capitolo ha lo scopo di delineare i concetti principali che ruotano attorno a questo ampio 

argomento.   

Questi primi capitoli teorici che introducono allÕargomento presentano inoltre spazi 

dedicati a riflessioni  ed esercizi proposti a Marco per farsi conoscere al di lˆ delle 

difficoltˆ che presenta. Queste parti a lui dedicate sono molto importanti e vengono 
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inserite per mostrare e dimostrare quanto • fondamentale un suo feedback per mettere in 

evidenza ci˜ che si pu˜ fare per migliorare la sua esperienza scolastica.  

Tra questi esercizi si propongono dei questionari di autovalutazione per far esprimere sŽ 

stesso e per individuare i propri punti di forza e gli aspetti positivi. 

Il secondo capitolo approfondisce in cosa consiste lÕapprendimento e quali sono gli 

strumenti compensativi, elencandoli, al fine di proporne diverse tipologie. Ogni studente 

• diverso, e per questo scegliere e utilizzare in modo consapevole questi strumenti • un 

grande aiuto sia per gli studenti sia per gli insegnanti. Con questo capitolo si vuole 

sottolineare che questi strumenti non devono essere utilizzati per mostrare differenze tra 

i compagni di classe; devono infatti essere vissuti come valori aggiunti nelle classi di 

oggi.  

Il terzo capitolo apre la sezione dedicato allo studio della lingua inglese per gli studenti 

con disturbi specifici dellÕapprendimento analizzando in maniera approfondita le 

differenze tra la lingua materna italiana e la lingua inglese tra punti in comune ed 

elementi di discordanza con focus sulla motivazione, sullÕansia linguistica e sul carico 

cognitivo.  

Imparare una lingua diversa da quella materna pu˜ coinvolgere emozioni positive ma 

anche negative, lÕinsieme delle difficoltˆ vissute e percepite dagli studenti variano e per 

questo motivo osservazione e personalizzazione dellÕapprendimento sono fasi 

importanti da mettere in atto da parte dellÕinsegnante di lingua.  

Il quarto capitolo introduce alla seconda parte della tesi, pi• pratica, in cui vengono 

analizzati i materiali scolastici per gli alunni con DSA presentando il concetto di 

accessibilitˆ glottodidattica e introducendo linee guida per la realizzazione di materiali 

accessibili per questi studenti adattandoli nel modo opportuno in base agli studenti con 

cui si lavora. Il capitolo si conclude con la realizzazione di una proposta di unitˆ di 

acquisizione per mettere in pratica i concetti teorici di cui si • parlato.  

Il capitolo finale, presenta la progettazione dei materiali accessibili con confronto di 

attivitˆ proposte dal manuale di lingua utilizzato da Marco con i materiali veramente 

accessibili per lui realizzati da me. Si tratta di materiale autentico creato da me proprio 

perchŽ realizzato su misura per Marco.  
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Vengono analizzate schede, esercizi presi come spunto per migliorarli e adattarli alle 

necessitˆ di Marco.  

Le attivitˆ e i materiali da me creati nascono da mie osservazioni e riflessioni sul modo 

di approcciarsi allo studio di Marco e sono il risultato di una persona appassionata 

allÕinsegnamento e alla ricerca verso una scuola migliore che cerca di mettere in pratica 

al meglio le sue capacitˆ e le conoscenze apprese fino ad ora.  

Le pagine che danno vita a questo lavoro nascono dal desiderio di cambiamento e 

miglioramento mettendo in risalto lÕimportanza allÕapprendimento e alla conoscenza per 

tutti;  per una societˆ migliore che desidera conoscere, rispettare, valorizzare e includere 

le differenze.  

La scuola • lÕambiente in cui ci si immerge per riemergere arricchiti e trasformati e 

proprio per questo motivo questa tesi la considero unÕoccasione per diffondere e 

condividere lÕidea che lÕinsegnamento scolastico richiede impegno responsabilitˆ e 

attenzioni continue ed • lo strumento per trasformare la conoscenza da qualcosa di 

teorico a qualcosa di pratico verso un futuro migliore. 
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CAPITOLO I 

I  DISTURBI  SPECIFICI  DELLÕAPPRENDIMENTO 
 

1.1 DISTURBI SPECIFICI DELL ÕAPPRENDIMENTO , UN QUADRO STORICO 

!

La diagnosi dei DSA, in Italia, diventa una pratica condivisa clinicamente nei primi anni 

del Duemila; nel 2004 lÕAssociazione Italiana Dislessia (AID)  prese la decisione di 

dare avvio alla prima Conferenza di Consenso (CC), pubblicata nel 2007, a fronte delle 

linee- guida sui DSA, elaborate dalla stessa AID, in cui sono state affrontate le 

tematiche dei DSA a 360¡, partendo dalla definizione dei disturbi al trattamento, 

aprendo in questo modo la strada alla Legge 170 del 2010.   

Con lÕacronimo DSA (Disturbi Specifici dellÕApprendimento) si intende una categoria 

diagnostica, relativa ai Disturbi Evolutivi Specifici di Apprendimento che appartengono 

ai disturbi del neurosviluppo (DSM 5, 2014), che riguarda i disturbi delle abilitˆ 

scolastiche, ossia Dislessia, Disortografia, Disgrafia e Discalculia (CC-2007).  

Il Ministero dellÕIstruzione e del Merito riconosce con la legge numero 170 del 2010 i 

disturbi specifici dellÕapprendimento:  

ÒLa legge 8 ottobre 2010, n. 170, riconosce la dislessia, la disortografia, la disgrafia e la 

discalculia come Disturbi Specifici di Apprendimento (DSA), assegnando al sistema 

nazionale di istruzione e agli atenei il compito di individuare le forme didattiche e le 

modalitˆ di valutazione pi• adeguate affinchŽ alunni e studenti con DSA possano 

raggiungere il successo formativoÓ 

Il documento, presentato dal Ministero dellÕIstruzione e visionabile presso il sito 

internet del MIUR,  Linee Guida per il diritto allo studio degli alunni e degli studenti 

con disturbi specifici dellÕapprendimento, presenta la descrizione di questi disturbi 

definendoli una tipologia di difficoltˆ scolastiche legate al processo di elaborazione 

dellÕinformazione non causate da deficit intellettuali.  
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Si tratta di una legge, che ha avuto un impatto significativo sul piano educativo e dei 

percorsi scolastici degli studenti con DSA,  nata dalla necessitˆ di garantire 

lÕapplicazione di misure compensative e dispensative che si ritengono necessarie per 

favorire il successo scolastico degli studenti.  

La Legge 170 viene attuata lÕanno successivo dal Decreto ministeriale 5669 del 12 

luglio 2011, allÕinterno del quale in allegato si trovano le prime linee guida (LG) 

dellÕISS sui DSA.  

Nel gennaio 2022 lÕIstituto Superiore di Sanitˆ, a distanza di dieci anni dal precedente 

documento di consenso, ha pubblicato la Nuova Linea Guida sui DSA, affrontando 

nuovi quesiti clinici e aggiornando le raccomandazioni per le diagnosi e gli interventi. 

Si tratta di un documento che • esempio di un percorso nellÕambito della pratica clinica; 

si propone come uno strumento utile per la condivisione di buone prassi comuni per 

affrontare la questione dei DSA ma anche per tutelare le persone con questi disturbi in 

tutte le realtˆ che vivono (sanitaria, scolastica, familiare e lavorativa).  

I disturbi specifici dellÕapprendimento rappresentano una significativa fonte di disagio 

con cui bambini, famiglie, educatori psicologi, pediatri si devono ogni giorno 

confrontare ( DSA dopo la Linea Guida ISS 2022).  

La pubblicazione della Linea Guida DSA da parte dellÕistituto Superiore di Sanitˆ nel 

2022 ha portato maggiore chiarezza ai professionisti che si occupano di disturbi 

specifici dellÕapprendimento grazie alla formulazione di molte domande rispetto a come 

interpretare correttamente i quesiti e le raccomandazioni che ruotano attorno a questi 

disturbi. 

é stato ritenuto necessario aggiornare le indicazioni operative per la valutazione, la 

diagnosi e lÕintervento riabilitativo dei Disturbi Specifici dellÕApprendimento 

dallÕuscita della precedente Linea Guida (LG).  

La LG si riferisce al documento che contiene le raccomandazioni per la valutazione dei 

DSA e le indicazioni sui trattamenti pi• efficaci. La nuova Linea Guida ha aggiornato le 

raccomandazioni inerenti ai seguenti aspetti  (DSA la Linea Guida ISS 2022):  

 

¥! I criteri diagnostici e le prove da utilizzare per la valutazione della disgrafia; 

grazie alla ricerca scientifica si • fatta chiarezza sulla controversia legata al fatto 
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che la Disgrafia non • riconosciuta come entitˆ clinica autonoma nei sistemi 

internazionali di classificazione ( DSM, ICD) , ma la Legge 170 del 2010 la 

ricomprende, invece, tra i DSA, come tale.  

¥! I criteri diagnostici e le competenze da valutare per la discalculia; dai dati forniti 

ogni anno dal MIUR la discalculia • risultata come uno dei disturbi pi• 

certificati. Per questa ragione sono state aggiornate le raccomandazioni sul piano 

teorico e concettuale.  

¥! Le funzioni compromesse nei DSA che • necessario valutare. I profili di 

funzionamento attraverso cui i DSA si esprimono sono diversi tra di loro per 

questa ragione si • cercato di sottolineare la necessitˆ di inquadrare a livello 

clinico e prognostico questa variabilitˆ al fine di realizzare trattamenti 

riabilitativi e indicazioni per la famiglia e per la scuola pi• specifici.  

¥! Gli indici predittivi per lÕindividuazione precoce dei DSA a partire dallÕultimo 

anno della scuola dÕinfanzia.  

¥! I trattamenti dei DSA. Sono stati indicati trattamenti pi• efficaci per migliorare 

le abilitˆ di lettura, di scrittura e di calcolo.  

Vengono affrontate anche tematiche nuove, sempre consultabili nel sito del Miur,  in 

particolare:  

¥! DSA in etˆ adulta 

¥! Disturbo di comprensione del testo. Le raccomandazioni presenti nella LG fanno 

riferimento ad un disturbo indipendente dal disturbo di decodifica e che presenta 

possibili correlazioni con il funzionamento del linguaggio orale  

¥! La diagnosi dei DSA nel caso di studenti bilingui e/o stranieri. Dato lÕelevato 

numero di studenti bilingui e stranieri nel contesto scolastico nelle scuole 

italiane ( 10%, stando ai dati del MIUR), nonostante sia difficile una diagnosi di 

DSA in tali soggetti a causa delle diverse storie linguistiche, sono state prodotte 

delle raccomandazioni relative ai criteri e alle procedure da adottare per 

identificare i Disturbi Specifici dellÕApprendimento in questi ragazzi.  
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I disturbi specifici dellÕapprendimento sono il risultato di differenze nella struttura o nel 

funzionamento del cervello che influenzano la capacitˆ dellÕindividuo di apprendere in 

modo efficace; vengono diagnosticati sia dal punto di vista clinico sia da quello 

scientifico attraverso criteri oggettivi e valutabili.  

Sono disturbi neurobiologici che riguardano aree specifiche di apprendimento quali la 

lettura, la scrittura e il calcolo, che tendono a essere presenti nello studente 

contemporaneamente e a persistere nel tempo.   

La LG, infatti, riportando quanto contenuto nei manuali internazionali di 

classificazione, definisce i DSA come una costellazione di condizioni cliniche che: 

 

"! Comportano una acquisizione rallentata o incompleta delle abilitˆ scolastiche di 

base;  

"! possono occorrere in maniera isolata; 

"! hanno unÕorigine neurobiologica ( basi genetiche e anomalie a carico dei circuiti 

neurofunzionali che sottostanno alle abilitˆ strumentali);  

"! hanno conseguenze pervasive in molti ambiti del funzionamento della persona, 

tra i quali il funzionamento cognitivo, quello di adattamento sociale e infine il 

funzionamento dellÕidentitˆ personale);  

"! si associano spesso ad altri disturbi del neurosviluppo ad esempio ADHD, 

(Disturbo primario del linguaggio, Disturbo della coordinazione motoria ecc.).  

Donald Hammill, nel 1990 ha definito le caratteristiche generali del disturbo di 

apprendimento, Learning Disability,  basandosi su ricerche e interventi svolti nel 

campo. Learning Disabilities si riferisce ad un gruppo di disturbi  dellÕapprendimento 

che si manifestano attraverso difficoltˆ nellÕacquisire, elaborare e conservare abilitˆ di 

ascolto, di lettura, di ragionamento matematico e di espressione orale dovuti a 

disfunzioni del sistema nervoso centrale. Hammill con questo termine ha voluto 

raggruppare tra loro una serie di problematiche che colpiscono lo sviluppo cognitivo e 

lÕapprendimento scolastico non collegabili a fattori di handicap mentale grave ma bens“ 

definibili in base al mancato raggiungimento di criteri attesi di apprendimento rispetto 

alle potenzialitˆ generali dellÕindividuo.  
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Tradurre lÕespressione Learning Disabilities in Òdisturbo di apprendimentoÓ consente 

di riferirsi al problema invece che al soggetto evitando in questo modo il pericolo di una 

patologizzazione del bambino.   

I fattori ambientali, rappresentati dalla scuola, dallÕambiente familiare e da tutto il 

contesto sociale si intrecciano e contribuiscono a determinare lÕinsieme delle 

caratteristiche morfologiche e funzionali del disturbo (Cornoldi, 1999). 

Riconoscere e diagnosticare i DSA non erano pratiche cliniche condivise fino ai primi 

anni Duemila quando lÕAssociazione Italiana Dislessia, formata in gran parte da genitori  

nel 2004 ha dato avvio ad una prima Conferenza di Consenso pubblicata nel 2007 a 

fronte di linee guida sui DSA elaborate dalla stessa AID, dallÕAssociazione Italiana per 

la Ricerca e lÕIntervento nella Psicopatologia dellÕapprendimento ( AIRIPA) e dalla 

Societˆ italiana di Neuropsichiatria dellÕInfanzia e dellÕAdolescenza e da altre 

associazioni di professionisti sanitari. Le Consensus Conference sono uno degli 

strumenti utilizzati per raggiungere, attraverso un processo condiviso e strutturato, 

accordi tra diverse figure in merito a questioni sanitarie particolarmente complesse con 

il supporto di un panel di esperti che effettuano valutazioni delle evidenze scientifiche 

disponibili per orientare la pratica clinica nel modo pi• conforme possibile secondo le 

raccomandazioni Òevidence-basedÓ. 

Le raccomandazioni  di comportamento clinico elaborate attraverso un processo di 

revisione delle opinioni degli esperti servono per assicurare il massimo grado di 

appropriatezza degli interventi riducendo al minimo la variabilitˆ che nelle decisioni 

cliniche • legata alla carenza di conoscenze.  

Questa prima consensus conference ha affrontato la tematica dei DSA in tutti i suoi 

punti, dalla definizione del disturbo al trattamento,  aprendo la strada alla 

promulgazione della legge numero 170 del 2010. 

 

La legge numero 170 del 2010 ha avuto infatti un impatto molto significativo sul piano 

educativo e scolastico dei DSA; si inserisce in questo contesto per consentire agli alunni 

con DSA di raggiungere gli obiettivi ma anche per offrire modalitˆ didattiche e strategie 

di insegnamento sulla base dei bisogni educativi specifici garantendo lÕapplicazione di  

misure compensative e dispensative ritenute necessarie per favorire il raggiungimento 
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degli obiettivi scolastici di questi studenti: in particolare, ove allÕart. 3 comma 1 viene 

stabilito che il riconoscimento diagnostico di questi disturbi • garantito dal Sistema 

Sanitario Nazionale (SSN) e/o da strutture e specialisti accreditati, mentre al comma 3 

viene raccomandata lÕattuazione di azioni mirate allÕindividuazione precoce dei DSA 

giˆ a partire dallÕultimo anno della scuola dellÕinfanzia.  

Le Raccomandazioni per la pratica clinica sui disturbi specifici dellÕapprendimento 

sono state il risultato della conferenza di consenso (Milano, 2007) e hanno fatto per 

molto tempo da riferimento nel contesto italiano per definire le caratteristiche degli 

studenti DSA. Sono state inoltre individuate dagli psicologi, logopedisti pediatri e molti 

altri professionisti, le principali peculiaritˆ dei disturbi specifici dellÕapprendimento 

(Cornoldi, Meneghetti, Mo•, Zamperlin, 2018). 

 

"! Specificitˆ: il disturbo interessa uno specifico dominio di abilitˆ in modo 

significativo e allo stesso tempo circoscritto;  

"! Discrepanza: • presente una significativa differenza tra lÕabilitˆ deficitaria e il 

funzionamento intellettivo generale;  

"! Livello di compromissione: attraverso test standardizzati, lÕabilitˆ specifica, 

deve risultare deficitaria ossia deve inferiore di 2 deviazioni standard o sotto al 

5% rispetto ai valori attesi per la classe di appartenenza;  

"! Esclusione: non devono essere presenti condizioni che potrebbero influenzare i 

risultati dei test come menomazioni sensoriali e neurologiche, svantaggio 

socioculturale, disturbi della sfera emotiva;   

"! Carattere neurobiologico delle anomalie processuali: i fattori biologici 

interagiscono in modo attivo con i fattori ambientali nel determinare la comparsa 

di un disturbo.  

Con questo documento si sono esposti i criteri diagnostici, lÕeziologia, le procedure di 

indagine, i segni precoci, le prognosi, definendo in modo chiaro anche lÕepistemologia 

la comorbiditˆ e il trattamento dei DSA. 

Questa prima Consensus Conference (AID, 2007) ha quindi definito gli standard clinici 

condivisi per la diagnosi e la riabilitazione dei DSA. In questa conferenza sono stati 
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trattati temi molto complessi per cui diverse questioni erano rimaste aperte. Sulla base 

di ci˜ i partecipanti deliberarono la costituzione di un Panel multidisciplinare e 

multiprofessionale di aggiornamento delle stesse ( PARCC) che ha coinvolto 

rappresentanti di associazioni e societˆ scientifiche ma anche di esperti di DSA esterni 

al panel stesso che si sono confrontati su studi basati sulla loro expertise ( LINEE 

GUIDA). 

Il PARCC ha avuto il compito di completare il lavoro precedente mediante degli 

approfondimenti in linea con gli orientamenti fondamentali contenuti nella Consensus 

Conference dei primi anni Duemila facendosi promotore di una richiesta, nel 2008,  di 

promozione delle Linee Guida (LG) sui DSA che diete origine alla Consensus 

Conference del 2010 dellÕIstituto Superiore di Sanitˆ ( ISS, 2010).   

La Consensus Conference dellÕIstituto Superiore di Sanitˆ (CC-ISS, 2010) definisce i 

DSA Çdisturbi che coinvolgono uno specifico dominio di abilitˆ, lasciando intatto il 

funzionamento intellettivo generale. Essi, infatti, interessano le competenze strumentali 

degli apprendimenti scolastici. Sulla base del deficit funzionale vengono comunemente 

distinte le seguenti condizioni cliniche:  

¥! Dislessia, disturbo nella lettura (intesa come abilitˆ di decodifica del testo);  

¥! Disortografia, disturbo nella scrittura (intesa come abilitˆ di codifica 

fonografica e competenza ortografica);  

¥! Disgrafia, disturbo nella grafia (intesa come abilitˆ grafo-motoria);  

¥! Discalculia, disturbo nelle abilitˆ di numero e di calcolo (intese come capacitˆ 

di comprendere e operare con i numeri)  

 

Per definire i disturbi specifici dellÕapprendimento • importante prestare attenzione ad 

altri aspetti come al loro carattere evolutivo dato dalla diversa espressivitˆ di essi nelle 

diverse fasi evolutive dellÕabilitˆ in questione, allÕeterogeneitˆ dei profili funzionali e di 

espressivitˆ con cui si manifestano (comorbiditˆ con altri disturbi), e al carattere 

neurobiologico delle anomalie processuali che caratterizzano i DSA.  

Le raccomandazioni cliniche delle tre conferenze di consenso (AID; PARCC ; ISS) 

hanno costituito e costituiscono ancora oggi un importante punto di riferimento per i 
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professionisti sanitari, mentre la Legge 170 ha stimolato un radicale cambiamento nella 

gestione dei DSA sia per la scuola, sia per i servizi sanitari.  

Alla scuola spetta una posizione centrale nella presa in carico degli alunni e studenti con 

DSA e le vengono richieste competenze organizzative, metodologiche, didattiche e 

valutative. La scuola e lÕuniversitˆ vengono coinvolte attivamente nellÕindividuazione 

delle attivitˆ didattiche e dei metodi di valutazione migliori per garantire anche a questi 

studenti il raggiungimento dei propri obiettivi formativi.  

 

La prima circolare nazionale che invita gli insegnanti a tenere conto delle diagnosi di 

dislessia risale allÕottobre del 2004. Dopo tre legislature, lÕ8 ottobre 2010, • stata 

approvata in via definitiva la Legge n. 170 ÒNuove norme in materia di disturbi specifici 

di apprendimento in ambito scolasticoÓ, attraverso la  quale dislessia, disortografia, 

disgrafia e discalculia sono riconosciuti come Disturbi Specifici di Apprendimento e 

vengono sanciti i diritti delle persone interessate.  

Ministero della Pubblica Istruzione,  il 12 luglio 2011, ha emanato il Decreto attuativo 

di tale legge con allegate le Linee guida per il diritto allo studio degli alunni e degli 

studenti con disturbi specifici di apprendimento, uno ÒstrumentoÓ che ogni insegnante 

dovrebbe conoscere bene.  

Il 27 luglio 2012 • stato stabilito in Conferenza Stato Regioni lÕAccordo su ÒIndicazioni 

per la diagnosi e la certificazione dei Disturbi Specifici di ApprendimentoÓ, con lo 

scopo principale di semplificare lÕiter procedurale della certificazione di DSA (con 

particolare attenzione alla fase di ricezione della documentazione da parte delle scuole) 

al fine di rendere uniformi modalitˆ e forme di attestazione della diagnosi su tutto il 

territorio nazionale.  

Le nuove raccomandazioni contribuiranno a migliorare e uniformare protocolli 

diagnostici e riabilitativi e saranno un importante punto di riferimento per la comunitˆ 

dei clinici per affrontare le problematiche cliniche delle persone con DSA. Non si tratta 

per˜ di raccomandazioni rivolte allÕIstruzione scolastica, per questo motivo non 

comprendono indicazioni specifiche rivolte ai docenti. La nuova Linea Guida ha per˜ 

permesso una maggiore accuratezza delle relazioni cliniche permettendo alla scuola di 
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individuare e in questo modo anche di valorizzare i punti di forza degli studenti e di 

rimuovere le barriere allÕapprendimento determinate da punti di debolezza individuali o 

presenti nellÕambiente, al fine di promuovere la massima autonomia per lo studente 

(DSA dopo la Linea Guida, ISS 2022).  

In contemporanea al progetto di produzione di nuove linee guida  sui DSA, • stato 

anche costituito un apposito gruppo di lavoro denominato il gruppo bianco con il 

compito specifico di analizzare quale fosse lo stato di attuazione delle raccomandazioni 

esistenti e delle Normative vigenti in relazione al tema dei DSA a distanza di dieci anni 

dallÕultima Conferenza di Consenso. Questo lavoro ha permesso di mettere in evidenza i 

punti di forza della Legge numero 170 ma anche le criticitˆ che tuttÕora permangono in 

vari ambiti e ha proposto possibili soluzioni alle problematicitˆ evidenziate nel mondo 

della scuola e del lavoro (AID, 2023).  

LÕAssociazione Italiana dislessia si batte da tempo per un decreto di attuazione della 

Legge 170 del 2010 per diritti certi agli studenti con DSA. Nel 2023 • nata una 

petizione partita  proprio dallÕascolto diretto e indiretto di genitori, docenti e operatori 

del settore che agiscono intorno al mondo dei ragazzi con disturbi specifici di 

apprendimento.  

Come afferma lÕavvocato Leccese, promotore di questa petizione per migliorare la 

Legge 170 del 2010,  I DSA  sono riconosciuti normativamente e tutelati principalmente 

dalla legge, sono tutelati dal decreto attuativo della medesima legge 170 del 2010, vale a 

dire il decreto ministeriale DM 5669 2011 e allegate linee guida ministeriali, ma ad oggi 

si constata che cÕ• ancora poca formazione specialistica. 

Le maggiori criticitˆ emerse della legge 170 del 2010, riguardano i seguenti aspetti 

riportati dallÕavvocato Leccese e consultabili online su Change.org in cui • possibile 

anche firmare la petizione, figura numero 1, promossa dallÕAssociazione Italiana 

Dislessia che ad oggi ha giˆ raggiunto 84.836 firme:  
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Figura n¡1: volantino della campagna #lostudio•undiritto tratto dal sito dellÕAssociazione Italiana 

Dislessia per la petizione verso maggiori tutele per gli studenti DSA. 

 

 

 

Comunicazione famiglia scuola-docenti 

 

1)      tardiva presa in carico da parte delle istituzioni scolastiche causata anche da una 

organizzazione e da una burocrazia spesso non necessaria o erroneamente 

condizionata da un altrettanto erronea interpretazione della privacy in questa materia. 

 

Adozione del PDP e vigenza 

2)      Tempi troppo lunghi per adottare il piano didattico personalizzato (30 novembre 

o metˆ-fine dicembre a seconda dellÕinterpretazione da dare al trimestre, se formale dal 

1¡ settembre o se effettivo, da inizio lezioni). 

Attivitˆ Propedeutica al PDP 

3)      Assenza di procedimentalizzazione del pdp ed incertezza  sulle modalitˆ di 

partecipazione dei genitori e di altri soggetti/figure specialistiche alla stesura e 

adozione del pdp.  
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4)      Assenza di osservazione e ricognizione degli stili di apprendimento degli alunni 

assenza di messa in campo di metodologie inclusive per le lezioni in classe. 

PDP procedimentalizzazione di modalitˆ e tempi di adozione, monitoraggio, ultrattivitˆ. 

5)      Assenza di verifiche formative o di processo protese ad evidenziare le modalitˆ di 

apprendere di ciascun alunno e quindi anche dei DSA e applicazione immediata di 

verifiche con modalitˆ, funzione e finalitˆ sommativa anche senza che sia stato 

formalizzato e attuato il pdp. 

6)      Assenza di un effettivo monitoraggio del pdp in corso di anno ed assenza di una 

verifica finale sul concreto, efficiente ed efficace utilizzo di strategie, metodologie, 

strumenti compensativi e misure dispensative 

7)      Mancata o erronea compensazione dello scritto con lÕorale; si fa sempre la media 

tra scritto e orale annullando di fatto la compensazione che invece richiede di 

intervenire sulla parte deficitaria dello scritto con la sostituzione del voto orale allo 

scritto. Mancata concessione/attuazione delle verifiche programmate e dispensa dalla 

doppia verifica giornaliera. 

8)       Interpretazione restrittiva di concetto di lingua straniera e mancata estensione al 

latino e greco di compensi ed esoneri. 

9)      Assenza di misure sanzionatorie immediate per la mancata attuazione di quanto 

la scuola si • obbligata a realizzare con il piano didattico personalizzato ed in 

particolare mancata sanzione immediata ed efficace per il mancato rispetto del pdp.  

10)   Assenza di previsione di un  risarcimento danni conseguenti alla mancata 

adozione e/o attuazione del pdp. 

Evidenziate le criticitˆ pi• ricorrenti ed impattanti si propone a tutte le istituzioni 

competenti, al Ministero dellÕIstruzione e del Merito, agli uffici scolastici regionali, 
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allÕosservatorio nazionale sui DSA, allÕAssociazione Italiana Dislessia (AID), 

allÕAssociazione Italiana Disprassia etˆ evolutiva (AIDEE), allÕAssociazione Italiana 

Disturbo Non Verbale (AIDNV) allÕassociazione italiana per la ricerca e intervento 

nella psicopatologia dellÕapprendimento (AIRIPA) la seguente proposta di modifica 

della legge 170 del 2010 che tiene conto delle criticitˆ evidenziate.  

 

I Disturbi Specifici dellÕApprendimento, oltre a compromettere lÕesperienza di 

apprendimento, hanno conseguenze significative sul piano emotivo e socio-relazionale, 

come dimostrato dai risultati di ricerche che hanno indagato la correlazione tra esperti 

clinici e problemi emozionali nelle persone con DSA. Il gruppo di lavoro Libro Bianco 

ha analizzato delle ricerche su campioni italiani dalle quali infatti emerge che i bambini 

a cui • stato diagnosticata la Dislessia presentano maggiori livelli di ansia e 

preoccupazioni eccessive e incontrollabili che riguardano le prestazioni scolastiche 

presenti e future. I bambini con DSA mostrano alti livelli di ansia sociale, soprattutto 

nel contesto scolastico. ( Libro Bianco, 2013). 

Il libro bianco • uno dei documenti prodotti dal progetto di linee guida DSA 2018 

realizzato da un gruppo di lavoro che ha avuto il ruolo di analizzare quanto realizzato a 

tutela delle persone con DSA in ambito scolastico, universitario e lavorativo a dieci anni 

di distanza dallÕapprovazione della legge numero  170 del 2010 nonchŽ di esaminare il 

grado di attuazione delle raccomandazioni cliniche ( CC, 2007; 2010; PARCC, 2011) 

prestando attenzione alla percezione delle famiglie e al mondo della scuola. Si tratta, 

comÕ• possibile leggere nellÕintroduzione dello stesso libro a cura di Franco Botticelli e 

Antonella Trentin, di un libro nato per raccontare e per far capire come la Dislessia pu˜ 

diventare motivo di sofferenza, senso di inadeguatezza e di rinuncia ad esprimere sŽ 

stessi, se vista come ostacolo o nel peggiore dei casi se non presa neanche in 

considerazione da insegnanti, da politici e dallÕopinione pubblica.  

AllÕinterno di questo libro bianco vengono presentate storie dolorose ma anche storie di 

successo ottenuto con la tenacia. Giacomo Stella ha curato la prefazione di questo Libro 

Bianco nella quale spiega la sua difficoltˆ nel trovare le parole giuste per affrontare 

questo lavoro; le storie che legge arrivano al cuore e alla mente senza prefazioni. Alcuni 
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pedagogisti, scrive, dicono che la nostra scuola ha solo un principio Òio insegno, tu devi 

imparareÓ , nato ai tempi dellÕanalfabetismo di massa e da allora spesso non toccato ma 

rimasto intatto. Si tratta del modello di scuola dove non cÕ• posto per la fiducia verso gli 

studenti, o per le misure di verifica adattate ai ragazzi. é un modello di scuola in cui Òlo 

faccio per il tuo beneÓ • unÕespressione frequente come Ò non posso fare differenze con 

gli altriÓ.  

A fine prefazione sottolinea un concetto molto importante, ossia, che la storia della 

Legge sullÕinserimento dei portatori di handicap nella scuola,  ha insegnato che per 

cambiare quello che conta,  lÕintenzione di aiutare un ragazzo allÕapprendimento, • il 

risultato di lunghe battaglie. 

 

1.2 DSA COME DISTURBO  
!

La lettera ÒDÓ nella sigla DSA che sottende la D di Disturbo specifico 

dellÕapprendimento o di learning Disability pu˜ assumere molti significati (Stella, 

2016).  

La lettera D  pu˜ infatti riferirsi non solo a Disturbo e/o disabilitˆ ma anche a Difficoltˆ 

in riferimento alle difficoltˆ che si osservano,  o a Differenza se si vogliono osservare i 

tanti modi differenti con cui gli studenti si approcciano allo studio e apprendono.  

Il  termine Disturbo, o Disorder  deriva dalle prime formulazioni di Critchley nel 1968 

quando ha introdotto il criterio della discrepanza cio• della differenza tra quoziente 

intellettivo e abilitˆ scolastiche. Questo criterio • ancora utilizzato per formulare una 

diagnosi di DSA. Le persone con DSA sono intelligenti ma hanno prestazioni 

nellÕambito della scrittura, lettura e/o al di sotto della norma.  

I disturbi specifici dellÕapprendimento non si traducono con una mancanza di 

intelligenza; i ragazzi con disturbi specifici dellÕapprendimento, infatti, come 

sottolineato dallÕAssociazione Italiana Dislessia sono persone creative, intelligenti e 

socievoli che spesso per le loro difficoltˆ non vengono compresi e considerati per quello 

che sono perchŽ scambiati per persone invece con scarsa motivazione e impegno.  

Nel grafico numero 1 sottostante viene presentata la curva a campana con la 

rappresentazione dei punteggi del QI.  
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Per leggere il grafico sono necessari due concetti tratti dalla statistica (Campestrini, 

2023): 

"! La media ossia il valore medio raggiunto da un campione rappresentativo della 

popolazione misurato su un parametro specifico;  

"! La deviazione standard ossia lÕoscillazione tollerabile che la media pu˜ subire in 

positivo o in negativo. 

Grafico n¡1,  curva a campana QI con rappresentazione punteggi e individuazione gruppi con profili 

intellettivi differenti ( Cornoldi, Meneghetti, Mo•, Zamperlin, 2018)    

 

 

Quando il punteggio ottenuto si discosta dalla media andando oltre la deviazione 

standard si possono osservare fenomeni che non sono comuni. Se si osserva la parte 

sinistra del grafico ( valori inferiori a 85) si legge un punteggio critico che pu˜ definirsi 

difficoltˆ, disturbo,  mentre se si osserva la parte destra del grafico ( valori superiori a 

115) si legge un punteggio che indica dotazione o  plusdotazione. 

La valutazione di un DSA valuta da una parte gli apprendimenti  con test specifici, 

analizzati in seguito, e dallÕaltra parte valuta il quoziente intellettivo attraverso delle 

scale specifiche.  
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La discrepanza rilevata tra abilitˆ del dominio specifico degli apprendimenti e 

lÕintelligenza generale nella norma costituisce come afferma Stefania Campestrin (Ivi, 

pag. 156) il principio cardine per la diagnosi di DSA.  

I test di intelligenza permettono di ottenere un punteggio specifico che viene 

successivamente trasformato in un punteggio standard che consente di identificare 

profili differenti di individui. Questo grafico a campana evidenzia che la maggior parte 

della popolazione ha un QI compreso fra 85 e 115 e va a rappresentare la fascia della 

ÒnormalitˆÓ.  

I casi di persone con disturbi specifici dellÕapprendimento rientrano anchÕessi nella 

fascia centrale di questa campana in quanto per la definizione stessa di questa forma di 

difficoltˆ, presentano discrepanze tra il livello intellettivo (buono) e il livello di 

apprendimento di alcune aree come lettura e calcolo (scarse). Le persone con DSA, 

quindi, hanno nel complesso un QI nella norma, ( si esclude infatti la disabilitˆ 

intellettiva), e si caratterizzano per le difficoltˆ specifiche di alcune funzioni che 

possono essere messe in evidenza da alcuni test di intelligenza ( Cornoldi, Meneghetti, 

Mo•, Zamperlin, 2018). 

Per interpretare correttamente il punteggio del QI pi• che il punteggio finale ottenuto • 

importante analizzare il punteggio ottenuto nelle singole aree per comprendere i punti di 

forza e di debolezza dello studente. Questo sottolinea lÕimportanza di non analizzare il 

QI come punteggio generale e come aspetto unico ma piuttosto come il risultato di pi• 

aspetti e fattori che descrivono la complessitˆ cognitiva (Campestrini, 2023).  

LÕutilitˆ delle etichette diagnostiche • quella di ottenere e utilizzare un linguaggio 

condiviso tra gli operatori; non si tratta di etichette che definiscono una persona; quindi, 

• necessario che i professionisti costruiscano un profilo funzionale dello studente ( Ivi, 

pag. 154).  

 

Esistono diversi tipi di test che indagano sul funzionamento cognitivo: 

! ! test monocomponenziali: prove che forniscono una descrizione del 

funzionamento intellettivo senza mediazione linguistica. In questa categoria 

rientrano ad esempio le Matrici di Raven , figura 2 ( Raven, 1938),  in cui 

vengono presentate  delle matrici con delle figure e il compito consiste nel 
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completare la matrice selezionando quale delle figure potrebbe completarla 

correttamente;  

! ! test multicomponenziali: prove che forniscono una descrizione del 

funzionamento intellettivo verbale e non verbale. In questa categoria rientrano 

ad esempio le Scale Wechsler, tabella numero 1.  

Figura n¡ 2 : Esempio di item del test Matrici di Raven, test impiegato per la misurazione 

dellÕintelligenza non verbale, utilizzato dai 5 anni fino gli 80 anni, fonte: Raven 1938 

 

Tabella n¡ 1 : Esempio di prova con relativo esempio item per ognuno dei quattro indici misurati dalla 

scala WISC-IV  

Indice 
Wechsler  

Denominazion
e prova  

Obiettivo  Compito  Esempio item  

Indice 
comprension
e verbale  

Somiglianze  Misura la 
conoscenza 
lessicale e la 
formazione 
dei concetti 
verbali  

Il compito 
consiste 
nello 
spiegare 
perchŽ due 
cose o 
concetti 
possono 

In cosa sono simili il 
GHIACCIO e il 
VAPORE ?  
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essere 
considerati 
simili  

Indice 
memoria di 
lavoro  

Span di cifre  Misura la 
memoria a 
breve 
termine e di 
lavoro di 
cifre  

Viene 
presentata 
una 
successione 
di cifre di 
lunghezza 
crescente e 
viene 
richiesto di 
ripeterle 
nello stesso 
ordine ( 
memoria a 
breve 
termine) e 
in ordine 
inverso ( 
memoria di 
lavoro)  

Ripeti nello stesso 
ordine: 

745296 

Ripeti in ordine 
inverso:  

154963  

Indice di 
ragionament
o percettivo  

Disegno con i 
cubi  

Misura 
lÕabilitˆ di 
analizzare e 
sintetizzare 
stimoli visivi 
astratti 
cogliendo le 
relazioni 
spaziali  

Viene 
presentata 
una figura e 
viene 
chiesto di 
ricomporla 
utilizzando i 
cubi colorati 
diversament
e in ogni 
loro faccia  
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Indice di 
velocitˆ di 
elaborazione  

Cifrario  Misura della 
velocitˆ con 
cui si ripete 
unÕoperazion
e semplice  

Il compito 
consiste nel 
copiare dei 
segni 
associati a 
ciascuna 
forma  

 

 

Una valutazione clinica pu˜ portare ad esiti diversi (Sanavio,2016) e sulla base dei 

punteggi ottenuti • possibile identificare un disturbo specifico quando i punteggi sono 

significativi e il QI • nella norma, tabella numero 2, e individuare possibili difficoltˆ 

indicando fragilitˆ che possono influenzare sul processo di apprendimento. 

Tabella 2:  Questa tabella presenta i punteggi medi di quozienti di intelligenza ad un test di intelligenza 

WICS-IV di bambini che hanno ottenuto la diagnosi di dislessia, disortografia e discalculia e  di bambini 

con disturbo misto (Giofr•, Toffalini e Cornoldi,  2017). 

Diagnosi 

ICD-10 

DISLESSIA 

F81.0 

DISORTOGRAFIA 

F81.1 

DISCALCULIA 

F81.2 

MISTO 

F81.3 

QI totale 101,64 103,75 96,61 93.62 

Verbale  104,09 108,50 104,54 98.57 

Non verbale  108,54 106,54 98,96 100.58 

Memoria di 

lavoro  

92,83 95,31 89,45 87.26 

Velocitˆ di 
elaborazione  

95,27 97,5 92,71 90.64 

 

Secondo quanto indicato nel PARCC (2011), per quanto riguarda la diagnosi e 

valutazione di DSA, • consigliabile utilizzare test di tipo multicomponenziale dato che 
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la diagnosi funzionale dovrebbe includere una descrizione del funzionamento 

intellettivo verbale e non verbale.  

Per la  dottoressa Roberta Berici, le scale Wechsler dunque sono, ad oggi, la migliore 

risposta allÕindagine cognitiva nei soggetti con sospetto DSA. LÕanalisi delle singole 

abilitˆ esplorate nella somministrazione delle prove di un test dÕintelligenza come la 

Wechsler permette, infatti, di ottenere informazioni sullo stile di apprendimento del 

singolo soggetto ( Berici, 2002).  

 

Fanno parte delle Scale Wechsler: 

! ! la Wechsler Preschool and Primary Scale of Intelligence (WPPSI), per bambini 

di etˆ compresa fra i 4 ed i 6 anni e mezzo; 

! ! la Wechsler Intelligence Scale for Children (WISC), per bambini e ragazzi dai 6 

anni e 0 mesi ai 16 anni e 11 mesi; 

! ! la Wechsler Adult Intelligence Scale (WAIS) per adulti. 

DSA come Differenza  

Se • presente una difficoltˆ, secondo il modello sociale delle differenze individuali, 

questa dipende molto dallo spazio culturale in cui si • immersi. Per esempio, se 

vivessimo in una cultura esclusivamente orale i DSA non si manifesterebbero, poichŽ 

non sarebbe richiesta una letto- scrittura ( Pollak, 2009). Un altro aspetto da tenere in 

considerazione • che le persone con DSA possono essere attenuate o accentuate dalle 

richieste scolastiche.  

Secondo questo modello i DSA rientrerebbero nelle differenze individuali tipiche della 

neurodiversitˆ umana, ossia le caratteristiche differenti che costituiscono lo sviluppo 

neurologico di ogni essere umano, respingendo quindi lÕidea che queste differenze siano 

necessariamente disfunzionali. 

Le classi scolastiche oggi presentano molti attori diversi grazie alla variabilitˆ di aspetti 

che le caratterizzano. A volte per˜ queste differenze vengono nascoste e nei peggiori dei 

casi vengono ostentate.  
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PoichŽ tutti noi siamo neurodiversi, lÕinclusione • oggi un valore molto importante da 

ricercare e da far proprio perchŽ • lÕunico modo per ricordarci che le realtˆ scolastiche 

che caratterizzano il nostro presente e futuro sono bellissimi esempi di differenze. 

Inclusione significa non negare a nessuno lÕinsegnamento e le occasioni necessarie 

allÕapprendimento. Inclusione significa compiere azioni in grado di arricchire le menti, i 

sogni e le speranze,  abbattendo barriere, pregiudizi e ostacoli al fine di realizzare una 

scuola di tutti e per tutti ( Soresi, Nota, 2015).  

Spesso vengono osservati i punti di difficoltˆ di uno studente e non i punti di forza con 

la conseguenza di non potenziare gli studenti e di non valorizzarli per quello che sono. é 

necessario per questo motivo utilizzare supporti che possono rendere pi• efficace 

lÕinsegnamento.  

é importante una scuola per tutti e di tutti proprio perchŽ la presenza di ragazzi con 

bisogni specifici dellÕapprendimento caratterizzano sempre di pi• le nostre classi.  

Nella tabella proposta in seguito • presentata la distribuzione degli alunni a cui • stato 

diagnosticato il disturbo dellÕapprendimento scolastico per grado di istruzione, con la 

pi• recente analisi,  che mette a confronto due annate scolastiche, nello specifico 

2019/20 e 2020/21, realizzata dallÕUfficio di statistica del Ministero dellÕIstruzione 

(Ufficio di Statistica, 2022).  

Da questa tabella emerge la presenza di 318.867 e 326.548 alunni con DSA 

rispettivamente 5,3 % e 5,4% del numero complessivo dei frequentanti. Si tratta di 

alunni frequentanti il III, IV e V anno della scuola primaria, la scuola secondaria e di I e 

II grado in possesso di certificazione di DSA ai sensi della legge 170 del 2010.  

Alunni con DSA e totale alunni per ordine di scuola -a.s. 2019/20- 2020/21 

 

Ordine di scuola                  Alunni con DSA           Totale alunni              % alunni 

con DSA 

                                             a.s.2019/20 

Primaria (III-IV-V anno)       53.653                           1.632.975                              3,3% 

Sec. I grado                          106.492                           1.726.984                              6,2% 



!

"' !

!

Sec. II grado                         158.533                           2.684.841                              5,9% 

TOTALE                              318.678                           6.044.800                              5,3% 

                                            a.s. 2020/21 

Primaria ( III-IV-V)               48.022                            1.595.829                              3,0% 

Sec. I grado                           107.389                           1.706.482                              6,3% 

Sec. II grado                          171.137                           2.730.359                              6,3% 

TOTALE                               326.548                           6.032.670                              5,4% 

 

é opportuno ricordare che le persone con DSA in Italia ,seguendo stime prudenti, sono 

almeno 3.000.000 come riportato dallÕAssociazione Italiana Dislessia che si occupa di 

disturbi specifici dellÕapprendimento dal 1997. Queste diagnosi per˜ riguardano una 

piccola percentuale della popolazione e questo porta a sottolineare quanti molti casi di 

DSA non vengano veramente riconosciuti, con conseguenze significative nella carriera 

scolastica e lavorativa sia dal punto di vista psicologico sia sociale.  

Tuttavia, bisogna ricordare che i disturbi specifici dellÕapprendimento essendo disturbi 

evolutivi tendono a migliorare spontaneamente ( Stella e Tressoldi 2001, Campanini 

2010) anche se il momento pi• critico del disturbo spesso coincide con le maggiori 

richieste sul piano della letto- scrittura ossia con il periodo scolastico.  

Si possono verificare i seguenti percorsi evolutivi:  

 

Lettura : gli studi mostrano un livello di gravitˆ rilevato in etˆ infantile, tendono a 

migliorare nei dislessici medio- lievi ( Lami, 2008). Tuttavia, il disturbo sembra non 

compensarsi pienamente nelle forme di minore gravitˆ in quanto permane la necessitˆ di 

poter usufruire di tempi pi• lunghi per affrontare compiti di letto-scrittura pi• o meno 

specifici.  

Per concludere, nonostante negli anni ci possa essere un miglioramento nella lettura, si 

deve tenere presente che tale disturbo rimane nel tempo.  

Calcolo: il ritmo di sviluppo degli studenti con difficoltˆ • simile agli studenti con 

sviluppo tipico, quindi, valgono le stesse considerazioni fatte per la lettura ( Jordan, 

2003).  
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Dsa come Difficoltˆ  

La lettera D della sigla DSA, pu˜  legarsi anche al termine difficoltˆ . Le persone con 

DSA incontrano diverse difficoltˆ nel loro percorso scolastico e nella loro vita con 

conseguenze importanti sugli apprendimenti che possono portare a situazioni critiche a 

livello psicologico, tra le quali un percorso scolastico difficile ( Bender e Wall, 1994) al 

quale consegue un basso livello di autoefficacia e motivazione, scasa fiducia in sŽ stessi 

e disistima ( Baum e Owen 1998, Bong e Clark, 1999).  

Dietro alla sigla DSA ci sono molte situazioni differenti, il termine  non riguarda solo 

singoli aspetti di una persona, bisogna infatti avere uno sguardo diverso e ampio.  

Oggigiorno esistono degli strumenti per lÕidentificazione preventiva e la rilevazione 

delle difficoltˆ.  

Sicuramente una scarsa conoscenza dellÕargomento e la mancanza di un linguaggio 

condiviso tra scuola, famiglia e servizi specialistici porta ad individuare tardivamente un 

soggetto con DSA.  

La scuola primaria ha il compito di individuare e segnalare alle famiglie eventuali 

situazioni di difficoltˆ riscontrate negli studenti come previsto dalla Legge numero 170 

del 2010 che allÕarticolo 3, numero 3 dispone che:  

 

Ò é compito delle scuole di ogni ordine e grado, comprese le scuole dell'infanzia, 

attivare, previa apposita comunicazione alle famiglie interessate, interventi 

tempestivi, idonei ad individuare i casi sospetti di DSA degli studenti, sulla base dei 

protocolli regionali di cui all'articolo 7, comma 1. L'esito di tali attivitˆ non 

costituisce, comunque, una diagnosi di DSAÓ 

 

1.3 DSA COME SPECIFICITË   
!

   Filippo Barbera nel manuale, Con-pensare i DSA , Guida per gli insegnanti, sottolinea 

come gli insegnanti grazie allÕosservazione e allÕesperienza possono rilevare questi 

disturbi attraverso dei segnali, tra i quali:  
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Indicatori di specificitˆ e/o rischi pi• accreditati 

"! Familiaritˆ con DSA;  

"! Pregresso o concomitante Disturbo Specifico di Linguaggio;   

"! Prestazioni deficitarie nelle prove sulle abilitˆ metafonologiche.  

 

Scrittura e lettura  

Devono essere segnalati ai genitori i bambini che presentano alcune delle seguenti 

caratteristiche soprattutto in presenza di anamnesi familiare positiva, perchŽ possono 

rappresentare indicatori di rischio DSA ( Barbera, 2013):  

1)! Difficoltˆ nellÕassociare grafema- fonema e/o fonema-grafema. Vengono 

confuse le lettere che appaiono simili graficamente ( m-n, b-d, q-p, a-e) o che 

suonano simili per punto e modo di articolazione, ma che si differenziano per il 

tempo dÕinizio della vibrazione delle corde vocali (t-d, f-v, p-b);  

2)! Mancato raggiungimento del controllo sillabico in lettura e scrittura. Il bambino 

inverte le lettere, ne omette o ne aggiunge ( scuola!  scola);  

3)! Significativa lentezza in lettura;  

4)! Incapacitˆ a produrre lettere in modo riconoscibile;  

5)! Molti errori di scrittura. Il bambino scambia suoni simili per forma (m-n, -b-d) o 

suono ( v-f). Compie associazioni o dissociazioni illecite. omette lettere , sillabe 

o parti di parole o ne aggiunge. Usa in modo disordinato lo spazio sul foglio.  

In seguito, sono da me presentati una serie di esempi in cui • possibile osservare i 

fenomeni di disgrafia, disortografia e discalculia. Si tratta di esercizi svolti da Marco, 

ragazzo con DSA un ragazzo che frequenta la classe quarta di una scuola secondaria di 

secondo grado. Gli esercizi sono tratta dai manuali di testo utilizzati da lui in classe.  

 

Con questo esempio, viene posta lÕattenzione sul fenomeno della disgrafia, il disturbo 

della scrittura di natura motoria, dovuto a un deficit nei processi di realizzazione 

grafica.  
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In particolare, si pu˜ notare una scrittura poco chiara data da lettere irregolari nella 

forma e nella dimensione. Si pu˜ osservare anche una grafia disordinata. é importante 

ricordare che la disgrafia comprende in primo luogo non regole ortografiche e 

sintattiche ma la grafia.  

 

Esercizio tratto dal libro di testo Letteratura Viva 1 ( Sambugar, Salˆ, 2016)  

 

Considerando il livello visuo-spaziale possiamo da questo esempio osservare delle 

difficoltˆ specifiche:  

Spazi irregolari tra lettere e parole  

 
 

Scrittura irregolare con errato spazio tra 

le lettere.  

Macro e micro grafie  

     

Autocorrezioni  
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Sono inoltre presenti errori ortografici che mettono in evidenza il disturbo della 

disortografia, caratterizzata da diverse tipologie di errori.  

 

Omissione segno paragrafematico, 

dellÕapostrofo   
 

del inferno al posto di dellÕInferno  

Omissione segno diacritico dellÕaccento  

 

crudelta al posto di crudeltˆ 

Errori ortografici  

 

spazzio al posto di spazio 

Confusione scelta vocali  

 

trasformazione del verbo sottolineare con 

sottoliniare.  

 

 

In questo secondo esempio, presentato in seguito, si possono notare difficoltˆ molto 

simili allÕesempio precedente; lÕomissione delle doppie in rapresentata, lÕaggiunta di 

una consonante in ommagio al posto di omaggio, e confusione nella scelta delle vocali 

vasello al posto di vassallo con un mancato controllo della gestione grammaticale.  

 Rispetto allÕesempio riportato in precedenza, forse per il foglio non pi• a righe ma a 

quadretti, • evidente una maggiore difficoltˆ nella gestione dello spazio nel foglio, con 
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una difficoltˆ significativa nel produrre lettere e parole in modo riconoscibile come nel 

caso delle parole segnalate con il colore giallo.  

Esercizio tratto dal libro di testo Letteratura Viva 1 ( Sambugar, Salˆ, 2016)  

 

Parole di difficile interpretazione 

  

 

 

Le stesse difficoltˆ, se non in modo pi• evidente, si possono osservare anche nel caso 

della lingua inglese a cui verrˆ dedicato molto spazio in questo lavoro.  

Questo esempio, in particolare, • ripreso da un esercizio di terza superiore, tratto dal 

libro di testo Language for life B1 (Oxford University, 2017)  
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Calcolo e numeri 

I ragazzi con DSA presentano le seguenti difficoltˆ:  

a)! Scrive i numeri con titubanza;   

b)! Fa confusione tra i simboli matematici;   

c)! Fatica a svolgere procedimenti  come i calcoli in colonna, le espressioni etc;  

d)! Fatica nella risoluzione dei problemi;   

e)! Fatica nel calcolo orale;  

f)! Fatica a riconoscere numeri simili visivamente ( es: 71-17);  

g)! Non gestisce correttamente  lo spazio nel foglio ; problemi di incolonnamento 

delle operazioni.  

Il questo esercizio • possibile notare una significativa incertezza nello svolgere i 

procedimenti matematici che si pu˜ osservare attraverso le numerose cancellature 

presenti. Si nota particolare disordine pur utilizzando un quaderno con quadretti 5mm 

che viene offerto come strumento di apprendimento per scrivere bene e in modo 

ordinato in quanto si tratta di pagine organizzate secondo criteri pedagogici e percettivi. 

Si pu˜ notare una certa titubanza e confusione tra i simboli matematici.  

Esercizio tratto dal libro di testo: I colori della matematica edizione gialla, volume 2 (Sasso, 2018).  
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In questo secondo esempio • possibile osservare lÕinversione di numeri tra di loro.  

In questo caso specifico si trattava di riportare i versi di un canto dantesco.  

Il ragazzo doveva trascrivere la sequenza di versi dal 112 al 117  

Si pu˜ osservare come in un primo momento il ragazzo avesse scritto 121, 

successivamente, dopo essere stato corretto, scrive 122 e solo dopo la seconda 

correzione Marco cancella la parte finale e inserisce il numero 1 correttamente tra lÕ1 e 

il 2.  

 

 

Altre difficoltˆ:  

nelle persone con DSA si possono inoltre osservare altre difficoltˆ:  

"! Nel riconoscere la destra e la sinistra;  

"! Nel memorizzare e nel recuperare sequenze come i giorni della settimana e 

lÕalfabeto;  

"! Nel memorizzare termini specifici.  

Per un ragazzo con disturbi specifici dellÕapprendimento vivere ripetute situazioni di 

difficoltˆ rende frustante e poco motivante il percorso scolastico. Conoscere • uno dei 

valori pi• importanti della vita, non smettere di imparare dovrebbe essere infatti uno 

degli obiettivi di ogni persona per arricchire la vita.  

Farsi domande e cercare risposte, dare importanza al dubbio come espressione della 

libertˆ di conoscenza e di indipendenza individuale sono valori importanti.  

é importante imparare a evidenziare gli aspetti positivi degli studenti; le persone attente 

allÕinclusione smettono di guardare le difficoltˆ come deficit, migliorano il modo di 

osservare le situazioni, considerando i singoli soggetti come persone in grado di agire e 

di  partecipare facendoli esprimere per ci˜ che sanno fare (Sgaramella, 2018). 

Nei paragrafi precedenti,  per presentare le caratteristiche dei disturbi specifici 

dellÕapprendimento,  ho inserito degli esempi che mostrano le caratteristiche pi• 
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frequenti dei fenomeni di disgrafia, disortografia e discalculia attraverso esercizi svolti 

da un ragazzo che ogni giorno vive situazioni di disagio a scuola per queste sue 

difficoltˆ.  

Per queste considerazioni fatte, ho deciso di dimostrargli, attraverso lÕesercizio numero 

1,  che nonostante queste sue insicurezze, ha molti punti di forza di cui andare fiero 

come studente e come persona.  

In questo modo con questo esercizio di scrittura riflessiva gli ho ricordato di 

apprezzarsi.  

Nessuno di noi • perfetto, ci sono cose che apprendiamo pi• velocemente altre meno, ci 

sono esercizi che ci riescono altri no. Indipendentemente dalle nostre difficoltˆ abbiamo 

tutti dei punti di forza ed • giusto che questi siano sempre in evidenza per ricordarci che 

non siamo gli esercizi che sbagliamo,  i voti che prendiamo, o la lettera che non 

riusciamo a leggere o a scrivere, noi siamo molto di pi•.  

Bisogna per questo motivo avere degli occhi differenti, guardare le persone in modo pi• 

ampio e profondo per capire che soffermarsi sulle difficoltˆ e sugli errori sottolineandoli 

• controproducente.  

Gli errori di scrittura e di calcolo fanno e faranno sempre parte di Marco. é importante 

quindi mostrare che nonostante questo, non dovrˆ sentirsi inutile in classe o inferiore ai 

suoi compagni perchŽ ha molti aspetti positivi ed • il momento di metterli alla luce e di 

valorizzarli.  

Dopo un primo momento di titubanza e poca autostima Marco fa emergere pensieri 

positivi e i punti di forza che lo caratterizzano 

Si descrive infatti come un ragazzo con voglia di fare, generoso e gentile.  
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Esercizio n¡1  tratto dal manuale LÕABC per motivare ( Mo•, 2021) , scheda di valutazione, auto-

conoscenza e intervento. Scheda per studenti di scuola secondaria   

Marco, 7 novembre 2023 
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1.4 DSA DAL LORO RICONOSCIMENTO ALLA DIAGNOSI  
!

Come anticipato nel paragrafo precedente, la scuola ha il compito di attivare sistemi di 

rilevazione che non costituiscono per˜ una diagnosi. Si tratta di un percorso 

caratterizzato da quattro tappe che ha inizio con gli insegnanti.  

La prima tappa vede come protagonisti i docenti che comunicano i casi sospetti alla 

famiglia con lÕinvito di fare una visita specialistica; la diagnosi potrˆ essere effettuata 

solo da equipe di strutture pubbliche e dalle strutture accreditate dalla regione ( Barbera, 

2013).  

In un secondo momento la famiglia si rivolgerˆ al medico per richiedere unÕimpegnativa 

per una visita ai sensi della legge 170 del 2010.  

I genitori successivamente prenoteranno una visita; se verranno confermate le difficoltˆ 

dello studente lo specialista rilascerˆ una diagnosi.  

LÕultima tappa vede coinvolti gli insegnanti e la famiglia che si trovano per redigere il 

piano didattico personalizzato (PDP) che verrˆ costantemente monitorato.  

Per la prima tappa sono necessari strumenti utilizzabili da parte del corpo docente che 

orientano gli insegnanti ad analizzare il livello di apprendimento degli studenti; come 

affermato dallÕassociazione italiana dislessia i percorsi di individualizzazione sono 

simili in ogni livello di scolarizzazione in cui cambiano i segnali e gli strumenti di 

rilevazione delle difficoltˆ  

é fondamentale riconoscere precocemente i disturbi specifici dellÕapprendimento per 

poter intervenire con percorsi individualizzati.  

In questa tabella numero 3, sono elencati alcuni strumenti di valutazione preventiva e di 

rilevazione delle difficoltˆ. 

 

Tabella n¡3:  strumenti di valutazione e di rilevazione difficoltˆ (Stella, Grandi 2016).  

Area  Livello di scolarizzazione  Strumento di rilevazione delle 

difficoltˆ  

Prerequisiti  Scuola dellÕinfanzia e 

primaria  

CMF: valutazione delle 

competenze metafonologiche  
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Scuola dellÕinfanzia e 

Primaria 

CoPS (software)  

Lettura  Scuola primaria  Spillo ( software)  

Prove di lettura MT  per la scuola 

primaria Ð comprensione  

Prove di valutazione grammaticale 

dellÕitaliano scritto  

Scuola Secondaria di I 

grado  

Prove di lettura MT  per la scuola 

secondaria di I grado - 

comprensione 

Prove di valutazione grammaticale 

dellÕitaliano scritto  

Scuola Secondaria di II 

grado  

Prove MT avanzate di lettura e 

matematica (biennio)  

Scrittura  Scuola Primaria e 

Secondaria di I grado  

Batteria per la valutazione della 

competenza ortografica nella 

scuola dellÕobbligo  

Matematica  Scuola Primaria e 

Secondaria 

Test AC-MT  

 

Il test CMF consente di valutare lo sviluppo delle competenze metafonologiche che 

permette agli operatori scolastici e sanitari di valutare i prerequisiti di apprendimento 

della lettura e della scrittura e lo sviluppo delle competenze metafonologiche nei 

bambini dai 5 agli 11 anni.  

Si tratta di prove, comÕ• possibile osservare attraverso le prove Erickson CMF, figura 

numero 3,  che valutano la consapevolezza fonologica globale come il riconoscimento 
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del suono iniziale di una parola, la ricognizione del suono o della sillaba finale di una 

parola (rime) e la discriminazione di parole differenti per un solo tratto acustico.  

Sono prove che valutano anche la consapevolezza fonologica analitica quindi tutto ci˜ 

che riguarda la segmentazione fonemica, la sintesi fonemica, la produzione di parole 

inizianti per un determinato fonema e lÕinversione del suono iniziale di coppie di parole.  

Viene qui presentato un esempio di questi test rivolto a bambini che frequentano la 

scuola dÕinfanzia tratto dalle prove Erickson CMF realizzate per affrontare le difficoltˆ 

di apprendimento.  

 

Figura n¡ 3:  prova Erickson CMF scuola  tratto da: Test CMF- Valutazione delle competenze 

metafonologiche  (Margotta, Ronchetti, Trasciani, Vicari, 2022)  

 

 

Gli strumenti di rilevazione come Spillo, ossia lo strumento per lÕidentificazione della 

lentezza nella lettura orale e CoPS, il Cognitive Profiling System, si avvalgono della 

tecnologia per offrire allÕinsegnante un supporto nella valutazione e identificazione 

precoce.  
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Con la tecnologia Spillo il bambino svolge prove di lettura, lÕinsegnante registra la 

prestazione nel software e ottiene un report istantaneo.  

Con la tecnologia CoPS il bambino invece interagisce direttamente con il computer e 

lÕinsegnante ottiene un quadro dettagliato dei risultati ottenuti dallÕalunno, con 

screening dei DSA ( Stella, Grandi, 2016).  

Le prove MT , figura numero 4, per la lingua italiana comprendono  prove di dettato di 

parole, scrittura di numeri e lettere, dettato con parole omofone non omografe e infine la 

comprensione del testo. Le prove sono suddivise in modo tale da indagare la lettura la 

scrittura e la comprensione del testo. 

 

Figura ¡4:  prova MT, tratto da Erickson, scuola secondaria secondo grado Prove di lettura e scrittura 

MT-16-19 ( Cornoldi, Candela, 2022)  

 

Infine, per quanto riguarda la prova di matematica viene utilizzata la prova AC-MT , 

figura numero 5 ; si tratta di una batteria che valuta le abilitˆ numeriche, di calcolo e di 

soluzione di problemi aritmetici.  
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Figura n¡5 : Test AC-MT tratto da Erickson,  scuola secondaria primo grado Valutazione per le abilitˆ di 

calcolo e di soluzione dei problemi AC-MT 11-14 anni (Cornoldi 2020).  

 

 

Le diagnosi vengono sempre effettuate da esperti multidisciplinari tra i quali 

neuropsichiatri infantili, psicologi e logopedisti, attraverso test specifici standardizzati e 

condivisi in linea con le indicazioni della Consensus Conference e del Panel di 

Aggiornamento e Revisione della Consensus Conference e dellÕIstituto Superiore di 

Sanitˆ anche se a seguito dellÕaccordo Stato- Regioni attraverso le Indicazioni per la 

diagnosi e la certificazione dei Disturbi specifici di apprendimento alcune regioni hanno 

previsto la possibilitˆ che la diagnosi venga effettuata anche da specialisti o strutture 

autorizzate dalla regione ( Barbera, 2016). 

La diagnosi emessa pu˜ essere (PARCC, 2011) :  

"! Diagnosi per dislessia e disortografia alla fine della seconda classe della scuola 

primaria;  

"! Diagnosi per disgrafia e discalculia alla fine della terza classe della scuola 

primaria. Per quanto riguarda la disgrafia • possibile porre diagnosi prima, solo 
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in presenza di tratto grafico irregolare e poco leggibile, mancato rispetto dei 

margini e delle righe, lettere di dimensioni irregolari.  

Risulta difficile riconoscere un  disturbo specifico dellÕapprendimento prima di queste 

tappe del percorso scolastico data la possibile varietˆ dei risultati.  

Nella relazione clinica troviamo etichette dei Manuali Diagnostici Internazionali come 

si possono leggere nella tabella numero 4:  

 

Tabella n¡4 : etichette manuale diagnostico internazionale, tratto dal consiglio nazionale ordine psicologi, 

quaderno CNOP.  

ICD10- Disturbi Specifici 

dello Sviluppo  

DSM IV TR- Disturbi 

dellÕApprendimento  

Terminologia  

F 81.0 -  Disturbo 

specifico di lettura o 

Disturbo specifico di 

comprensione del testo  

315.0 - disturbo della 
lettura  

Dislessia  

F 81.1 Ð Disturbo 

specifico della 

compilazione  

315.2 Ð Disturbo 

dellÕespressione scritta  

Disortografia e Disgrafia  

F 81.2 Ð Disturbo 

specifico delle abilitˆ 

aritmetiche  

315.1 Ð Disturbo del 

calcolo  

Discalculia  

F 81.3 Ð Disturbi misti 

delle capacitˆ scolastiche  

 Comorbilitˆ dei disturbi 

che si presentano quindi 

contemporaneamente 

F 81.9 Ð Disturbi evolutivi 

delle abilitˆ scolastiche 

non specificati 

315.9 Ð Disturbo NAS = 

Non Altrimenti Specificato  
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1.5 I L PIANO DIDATTICO PERSONALIZZATO  
!

Il piano didattico personalizzato (PDP) per bambini e ragazzi con disturbi specifici 

dellÕapprendimento • un documento che individua e organizza interventi personalizzati 

per facilitare lÕapprendimento; si tratta di un documento redatto dagli insegnanti e dal 

collegio docenti (Linee Guida, 2011) per ogni alunno con DSA. Questo documento 

contiene la rilevazione delle difficoltˆ, le modalitˆ le strategie, strumenti e tempi 

differenziati per adattare il percorso formativo alle esigenze specifiche.  

é importante sottolineare che la  stesura di questo documento • un atto dovuto per gli 

alunni con diagnosi DSA da redigere allÕinizio di ogni anno scolastico.  

LÕiter da seguire per compilare il PDP prevede:  

 

1)! Il deposito della diagnosi presso la segreteria, il protocollo e 

lÕarchiviazione nel fascicolo personale dellÕalunno  

2)! LÕacquisizione della diagnosi da parte dei docenti e lÕincontro con la 

famiglia e il referente DSA dellÕistituto scolastico o il dirigente 

scolastico per mettere insieme tutte le informazioni al fine di ipotizzare 

le soluzioni pi• funzionali al caso specifico  

3)! La stesura del documento e la  sottoscrizione della famiglia  

 Come si pu˜ leggere dal manuale dellÕAssociazione Italiana Dislessia la  stesura del 

PDP deve contenere dei dati specifici:  

"! Le informazioni sulla situazione di partenza dello studente, ricavate dalla 

diagnosi specialistica, dal colloquio con la famiglia, con lo studente e dalle 

osservazioni effettuate dalla scuola per porre attenzione sulle strategie, sulle 

caratteristiche di apprendimento e sui punti di forza e di fragilitˆ;  

"! Gli interventi didattici- educativi, le strategie metodologiche adottate, gli 

strumenti compensativi introdotti per ciascuna disciplina e le misure 

dispensative ( Legge numero 170 del 2010 articolo 5);   

"! Le forme di verifica e di valutazione adeguate alle necessitˆ formative ( legge 

numero 170 del 2010 articolo 2; Decreto Attuativo articolo 6);  
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"! Il patto di condivisione di responsabilitˆ, strategie educative e didattiche con la 

famiglia e con lo studente stesso per la realizzazione di un percorso scolastico 

positivo. Devono essere esplicitate le modalitˆ di collaborazione, il ruolo attivo 

di ciascun attore.  

Obiettivi  Strategie e 

metodologie 

didattiche  

Strumenti 

compensativi  

Misure 

dispensative  

Modalitˆ di 

verifica  

Criteri di 

valutazione  

 

Questo documento • molto importante perchŽ diventa il riferimento per gli anni 

successivi fino allÕEsame di Stato anche se • possibile apportare modifiche qualora ce 

ne fosse bisogno.  

La stesura di questo documento fa riflettere su un aspetto importante: non • sufficiente 

identificare strategie e strumenti, • necessario prendere atto del rapporto che vive il 

ragazzo con questo disturbo.  

1.6 VALUTAZIONE PERSONALIZZATA E LE NORMATIVE  

!

Ò La valutazione a scuola la vivo male, a volte la professoressa prima di consegnarci le 

verifiche legge i voti di tutta la classe a voce alta e mi sento a disagio perchŽ spesso i 

miei voti sono negativi. Non credo che i miei compagni facciano dei paragoni, per˜ il 

voto mi fa vivere la scuola in modo negativo. Non mi vergogno dei voti, so che sono 

solo numeri. Ne parlo con leggerezza e ci do poco peso, se mi metto a riflettere ci sto 

male perchŽ alla fine ci tengo. Ho paura della pagella, di quella ho paura. Manca 

sempre meno e ho tre materie sotto, devo recuperarle. Speriamo siano clementiÓ  

Marco, 10 ottobre 2023 

La parola valutazione deriva dal latino valitus, ovvero dare valore.  

La valutazione • ancora oggi un tema molto discusso perchŽ spesso si registra poco 

accordo fra insegnanti, famiglie e studenti per motivi di insoddisfazione diversi.  
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La valutazione a scuola ha molti scopi: si valuta per verificare il raggiungimento dei 

traguardi di apprendimento, la qualitˆ dellÕistituzione, la professionalitˆ degli insegnanti 

(Galliani, 2015). 

Valutare • unÕoperazione insita nella natura umana e si basa sullÕemettere un giudizio, 

su un evento, dopo aver individuato una scala di valori di riferimento. Si tratta di un atto 

arbitrario, • il giudizio del singolo individuo che mantiene una parte irriducibile di 

soggettivitˆ. 

Sicuramente in un contesto interessato allÕinclusione per aumentare la capacitˆ di 

pensare e di agire in maniera pi• ampia si ha bisogno di guardare il fenomeno da pi• 

punti di vista evitando giudizi semplicistici e stereotipati ( Pagani e Robustelli, 2010).  

In una scuola inclusiva bisognerebbe analizzare e valutare le conoscenze, le abilitˆ e le 

padronanze maturate dagli studenti tramite procedure di auto ed eterovalutazione, 

bisognerebbe valutare le barriere e i sostegni percepiti.  

La valutazione non deve essere vissuta in modo negativo, dovrebbe incentivare 

motivazione e dovrebbe portare a riflettere sul significato e sulle ragioni dei 

comportamenti ed eventi ( Clark, 2008). 

é importante valorizzare la valutazione trasformandola in unÕoperazione veramente 

utile per la scuola verso il miglioramento.  

Nella circolare ministeriale 4674 del 10 maggio 2007 si parla della valutazione per gli 

studenti con DSA:  

 

Ò In tutti i casi in cui le prove scritte interessino lingue diverse da quella materna non si 

possono dispensare gli studenti dalla loro effettuazione, gli insegnanti vorranno 

riservare maggiore considerazione per le corrispondenti prove orali come misura 

compensativa dovutaÓ.  

Nel decreto del Presidente della Repubblica numero 122 si legge:  

Ò La valutazione concorre, con la sua finalitˆ anche formativa e attraverso 

lÕindividuazione delle potenzialitˆ e delle carenze di ciascun alunno, ai processi di 

autovalutazione degli alunni medesimi, al miglioramento dei livelli di conoscenza e al 

successo formativoÓ  
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Nello specifico, sempre nel decreto del Presidente della Repubblica numero 122 , 

ÒValutazione degli alunni con difficoltˆ specifica di apprendimentoÓ si legge:  

"! Per gli alunni con difficoltˆ specifiche di apprendimento (DSA) certificate, la 

valutazione e la verifica degli apprendimenti, comprese quelle effettuate in sede 

dÕesame di Stato, devono tenere conto delle specifiche situazioni soggettive di 

tali alunni; a tali fini, nello svolgimento dellÕattivitˆ didattica e delle prove di 

esame, sono adottati, gli strumenti metodologico- didattici compensativi e 

dispensativi ritenuti idonei.  

"! Nel diploma finale non viene fatta menzione delle modalitˆ di svolgimento e 

della differenziazione delle prove.  

Nella legge 170 del 2010 nellÕarticolo 5 comma 4 si afferma:  

ÒAgli studenti con DSA sono garantite, durante il percorso di istruzione e di formazione 

scolastica e universitaria, adeguate forme di verifica e di valutazione, anche per quanto 

concerne gli esami di Stato e di ammissione allÕUniversitˆ nonchŽ gli esami 

universitariÓ. 
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CAPITOLO  II  

LÕAPPRENDIMENTO E GLI  STRUMENTI  COMPENSATIVI  
!

2.1 DSA, COSÕé L ÕAPPRENDIMENTO  
!

LÕapprendimento, secondo le neuroscienze,  • un processo che va ad incrementare 

lÕefficienza di un compito grazie allÕesperienza e allÕambiente.  Esistono due tipi di 

apprendimento che corrispondono a due modalitˆ attraverso le quali le persone 

acquisiscono conoscenze e abilitˆ ( Stella, Rossi, 2018):  

 

1. Apprendimento implicito, ossia il tipo di apprendimento permanente che non dipende 

dalla volontˆ della singola persona ma bens“ dallÕallenamento, riguarda i processi 

automatizzati come le abilitˆ di camminare, parlare, leggere, scrivere. é un 

apprendimento che si verifica in modo non intenzionale e spesso inconscio, si basa 

sullÕosservazione  sullÕesperienza e la pratica 

2. Apprendimento esplicito che al contrario del precedente  • intenzionale e 

consapevole. Le abilitˆ acquisite possono essere comunicate alle altre persone con 

facilitˆ a differenza delle abilitˆ acquisite attraverso lÕapprendimento implicito che 

spesso sono pi• difficili da spiegare o insegnare verbalmente rispetto che a svolgerle.  

 

Entrambe  queste modalitˆ di apprendimento sono importanti; lÕapprendimento 

implicito • spesso efficace per quanto riguarda le abilitˆ motorie o i comportamenti, 

mentre lÕapprendimento esplicito • utile per acquisire conoscenze tecniche e concettuali.  

Accedere allÕinformazione, comprendere, rielaborare i contenuti, selezionare le 

informazioni pi• importanti memorizzarle e infine essere in grado di recuperare quanto 

acquisito oralmente o per iscritto costituisce un percorso in cui le persone DSA possono 

incontrare difficoltˆ. 

LÕapprendimento per persone con DSA richiede infatti unÕattenzione particolare perchŽ 

in questi casi  le competenze strumentali, ossia quelle che dovrebbero essere 

automatizzate come la decodifica, lÕassociazione fonema/ grafema, il calcolo e la 
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decodifica, che si acquisiscono attraverso lÕapprendimento implicito non vengono 

automatizzate.  

Gli studenti con DSA non automatizzano lettura, scrittura e calcolo ma grazie ad una 

metodologia didattica basata su nuovi approcci e nuove tecnologie possono accedere a 

informazioni e raggiungendo in questo modo gli obiettivi.  

Sviluppare una metodologia didattica efficace dovrebbe mantenere in collegamento le 

due forme di apprendimento implicito ed esplicito. Un approccio strategico • una 

grande risorsa; si tratta di sistemi compensativi che non annullano le difficoltˆ ma 

possono facilitare il successo negli apprendimenti. 

Il decreto della legge 170 del 2010 come sottolineato nel capitolo precedente, pone a 

carico delle istituzioni lÕobbligo di attuare interventi pedagogico- didattici per gli 

studenti, attivando percorsi di didattica individualizzata e personalizzata.  

Per didattica individualizzata si intendono attivitˆ di recupero individuale che pu˜ 

svolgere lÕalunno per potenziare abilitˆ o acquisire competenze, la didattica 

personalizzata invece pondera lÕofferta didattica e le modalitˆ relazionali sulle 

specificitˆ e unicitˆ a livello personale ; questo pu˜ favorire lÕaccrescimento dei punti di 

forza di ciascun alunno ( Barbera, 2013). 

Tenere insieme didattica individualizzata e personalizzata per lÕalunno con DSA pu˜ 

portare al raggiungimento del successo nellÕapprendimento e per questo sono molto 

importanti.  

La legge 170/2010 obbliga a garantire da parte delle istituzioni scolastiche Òstrumenti 

compensativi, compresi i mezzi di apprendimento alternativi e le tecnologie 

informatiche, nonchŽ misure dispensative ai fini della qualitˆ dei concetti da 

apprendereÓ 

 

2.2 GLI STRUMENTI COMPENSATIVI  
!

Ò A scuola durante alcune verifiche utilizzo delle mappe, mi aiutano in parte perchŽ le 

verifiche spesso sono molto lunghe per me, trovo difficile leggere le consegne e nel 

farlo impiego molto tempo. A volte mi rendo conto troppo tardi di aver letto una parola 

per unÕaltra. Oltre alle mappe non uso altri materiali a scuola. A casa mi aiuto con 
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applicazioni di riconoscimento vocalico quando mi sento stanco. Mi ricordo che una 

volta ho usato la sintesi vocale per studiare per lÕesame della patente per il motorino, 

schiacciavo un tastino e una voce mi leggeva la frase. LÕho trovato utile, ho potuto 

usare questo strumento anche durante lÕesame e lÕho passato. A scuola per˜ non mi • 

mai successo di utilizzarlo. Uso solo le mappe.Ó 

Marco, 18 ottobre 2023 

 

Gli strumenti compensativi sono strumenti didattici e tecnologici che sostituiscono o 

facilitano la prestazione richiesta nellÕabilitˆ deficitaria. Servono allo studente per 

superare ogni forma di prestazione ostacolata dal disturbo.  

Si tratta di qualsiasi prodotto o tecnologia che permette di compensare una difficoltˆ 

riducendone gli effetti negativi.  

Come descritto da Stella e Grandi nel 2016, gli strumenti compensativi Ò... sono tutti gli 

strumenti finalizzati alla manifestazione del proprio potenziale. In altre parole, tutto ci˜ 

che possiamo mettere in atto per raggiungere mete che altrimenti sarebbero 

difficilmente raggiungibili, se non impossibiliÓ. Essi sono quindi un supporto 

allÕapprendimento che permette di compensare diverse attivitˆ come lo studio, la lettura, 

la scrittura e il calcolo. 

Pensiamo alla lista dei verbi in inglese utilizzata molto come strumento compensativo 

che permette di compensare la difficoltˆ nellÕapprendere i verbi irregolari principali  al 

past simple . Questo esempio mette in evidenza il fatto che non sia uno strumento 

rivolto unicamente agli studenti con DSA, ma , al contrario, una risorsa utile a tutta la 

classe; con il tempo buona parte degli studenti imparerˆ ad utilizzare in modo spontaneo 

la forma irregolare del verbo e quindi abbandonerˆ lo strumento compensativo, mentre 

altri che faticheranno ad interiorizzare questo processo continueranno lÕutilizzo di 

questa scheda, figura numero 6.  
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Figura n¡6: lista verbi irregolari tratta da: Grammar Vocabulary irregular verbs Cambridge Dictionary 

 

Gli strumenti compensativi non risolvono tutti i problemi degli alunni con DSA, non 

annullano le difficoltˆ ma possono facilitare gli apprendimenti. Si tratta di strumenti che 

svolgono il compito di mediatori per cui • necessario sempre un adattamento sia da 

parte dello studente sia da parte dellÕambiente; • essenziale un reciproco impegno, 

anche da parte degli insegnanti a valorizzare le abilitˆ e a non sottovalutare le difficoltˆ 

( Schiavo, Mana, Mich,  Arici, 2016). 

LÕobiettivo degli strumenti compensativi • quello di favorire un percorso verso 

lÕautonomia, i supporti e gli strumenti devono essere scelti con cura e attenzione al fine 

di consentire agli studenti di partecipare attivamente alla vita scolastica considerando, 

che, se non sono effettivamente adeguati e disponibili per tutti possono trasformarsi in 

barriere per lÕinsegnamento e per lÕapprendimento.  

A seguito si propone un elenco che permette di vedere tutti insieme gli strumenti 

compensativi per compiti diversi.   
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Per quanto riguarda la lettura oggi esistono tre tipi di libri con caratteristiche differenti 

che possono essere utili a seconda degli obiettivi da raggiungere.  

Il libro cartaceo • lo strumento pi• utilizzato nelle scuole ma spesso • anche il pi• 

temuto dai ragazzi con DSA che lo utilizzano con fatica perchŽ difficile da leggerlo. 

I libri di testo cartacei rappresentano una grande difficoltˆ per i ragazzi con DSA; le 

dimensioni delle parole sono molto piccole man mano che si passa dalla scuola primaria 

alla scuola secondaria di secondo grado, i caratteri sono molto simili e i formati non 

ottimizzano il carico cognitivo durante la lettura. Aspetti postivi sono che i libri di testo 

spesso oltre al testo in sŽ contengono anche immagini con didascalie, box con 

approfondimenti, e parole chiave con formato diverso per focalizzarle meglio, che 

aiutano gli studenti ad acquisire i concetti senza passare alla lettura di tutto il testo.  

Il testo cartaceo • uno strumento che richiede un grande sforzo di lettura, un impegno 

costante soprattutto per chi presenta difficoltˆ specifiche di lettura.  

Leggere, conoscere, imparare sono valori importanti che condizionano il nostro modo di 

essere, le nostre scelte, le nostre esperienze. Leggere • unÕoperazione che caratterizza 

molti momenti nelle nostre giornate basti pensare quanto noi dedichiamo alla lettura 

ogni giorno anche solo tramite i social network, quando leggiamo un articolo, una mail 

e per questo • molto importante rendere accessibile e possibile la lettura a tutti. Lo 

studente con lÕesperienza e con il tempo impara a distinguere le informazioni importanti 

in un testo provando diverse strategie per affrontare la difficoltˆ, per esempio, 

scegliendo alcune informazioni rispetto ad altre o si preoccupandosi di imparare pi• 

informazioni possibili per non tralasciare nulla ( per esempio sottolineando con 

lÕevidenziatore tutto). Per uno studente con DSA questa operazione di sintesi e di 

apprendimento del testo risulta ancora pi• complessa.  

Un metodo per affrontare la difficoltˆ di lettura del testo cartaceo potrebbe consistere 

nellÕaffrontare il testo con lÕutilizzo di un righello da far scorrere sulla riga durante la 

lettura.  

La difficoltˆ di lettura attraverso il testo cartaceo pu˜ essere superata anche attraverso la 

digitalizzazione del libro con uno scanner che consente di importare e trasformare 

documenti cartacei in unÕimmagine del computer  o con un OCR, ossia con la 

traduzione di questa immagine resa leggibile attraverso alcuni software come la sintesi 
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vocale, tra i pi• importanti strumenti compensativi perchŽ permette la lettura automatica 

del testo digitale.  

Alcuni programmi inoltre permettono di aumentare o diminuire la velocitˆ di lettura, di 

modificare la voce scegliendo una voce maschile o femminile e di selezionare le 

modalitˆ di lettura.  

Oggigiorno sono sempre pi• numerose le case editrici che propongono nel loro catalogo 

di libri di testo libri ad alta leggibilitˆ  che seguono specifici criteri tipografici come la 

maggiore spaziatura tra le lettere, la differenza tra i caratteri simili, le soluzioni grafiche 

e di forma che facilitano il carico cognitivo durante la lettura e lÕuso di immagini.  

La scelta di proporre libri per tutti i lettori evita in questo modo lÕassegnazione di 

etichette e arricchisce lÕofferta promuovendo la lettura per tutti e di tutti.  

Il libro digitale consiste nella copia digitale del libro cartaceo; si presenta identico alla 

versione stampata ma • leggibile attraverso dispositivi elettronici come i telefoni 

cellulare, i computer e i tablet in formato PDF, portable document format.  Il libro 

digitale permette di evitare il passaggio di trasformazione da libro cartaceo a file 

attraverso la scannerizzazione e lÕutilizzo dellÕORC arrivando direttamente allÕuso del 

software. 

Il formato PDF • a paginazione fissa ed • utilizzato per i libri che richiedono quindi una 

dimensione prefissata della pagina. Si tratta di libri digitali che comprendono tipologie 

affini alla manualistica e ai testi scolastici. Per esempio, i testi scolastici in formato PDF 

possono essere richiesti dallÕAssociazione Italiana Dislessia che grazie ad un protocollo 

siglato con lÕAssociazione Italiana Editori mette a disposizione per i ragazzi con 

diagnosi DSA il formato digitale dei testi dalla scuola primaria alla scuola secondaria di 

II grado. Questi libri possono essere scaricati gratuitamente dai soci dellÕAssociazione 

Italiana Dislessia attraverso il servizio LibroAID, un servizio di biblioteca digitale per 

gli studenti con DSA che consente non solo di leggere ma anche di ascoltare i testi con 

un software di sintesi vocale. Leggere • importante  e una versione digitale dei testi 

scolastici • un supporto allo studio significativo ( AID, 2023). 

Il libro AID • uno strumento ottimale per la formazione e lÕinclusione scolastica e per 

riuscire a portare lo studente con DSA a lavorare in modo autonomo. Si tratta di libri 

che possono essere letti Òcon le orecchieÓ ossia utilizzando programmi di sintesi vocale, 
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la voce del computer in grado di simulare in modo adeguato la lettura che riconoscono il 

testo scritto e lo riproducono a voce alta. Questi libri inoltre possono essere evidenziati 

proprio come si • abituati a fare su un libro cartaceo, si possono prendere appunti, si 

possono creare riassunti ed infine si possono realizzare creare mappe concettuali.  

Oltre al formato PDF esistono anche gli ebook caratterizzati da un formato di file 

differente, formato ePub, electronic publication,  da diverse modalitˆ di lettura. I libri 

digitali con formato ePub si adattano a differenza del file PDF alle dimensioni del 

display del dispositivo utilizzato. Si tratta di un mercato che comprende sia libri di 

narrativa che testi scolastici.  

I vantaggi del formato ePub comprendono la possibilitˆ di creare testi arricchiti con 

risorse diverse come immagini video e suoni per una comprensione pi• completa 

adattandosi in ogni dispositivo. Esistono inoltre diversi software che permetto di creare 

e trasformare il file in formato ePub come Calibre, Sigil, ScribaEpub e ePubEditor 

(Anastatis,2011). 

Gli ebook grazie a righe pi• brevi e contenenti un numero minore di parole  sono il 

risultato di grandi miglioramenti di velocitˆ di lettura, figura numero 7.  

 

Figura n¡7: Libro digitale ad alta leggibilitˆ tratto dalla casa editrice Gallucci, Il Piccolo Principe 

(Ferrero, 2021) 
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Infine, come ultima tipologia esistono gli  audiolibri ossia file audio con lettura a voce 

alta di un testo realizzata da una persona.  

Solitamente quando si parla di audiolibri non vi • il doppio canale di esposizione visivo-

uditivo ma solo quello uditivo.  

é possibile reperire gli audiolibri, per esempio, nella biblioteca Libro Parlato Lions, 

biblioteca digitale che nasce per diffondere cultura tra coloro che per disabilitˆ fisica o 

sensoriale certificata non sono in grado di leggere in modo autonomo al fine di offrire 

loro solidarietˆ e inserimento tramite libri registrati in viva voce.  

UnÕaltra fonte dove poter trovare audiolibri pu˜ essere attraverso lÕarchivio del 

programma radio Ad alta voce che presenta molti classici della letteratura o attraverso il 

sito https://libroaudio.it che offre audiolibri con voci buffe, musiche ed effetti sonori. 

Esistono inoltre  i libri digitali parlanti ADOV, associazione donatori di voce, si tratta di 

ebook in formato PDF aperto che incorporano la registrazione della lettura espressiva 

del testo ad alta voce realizzata da dotatori di voce. é uno strumento che affianca al 

testo scritto una lettura altamente espressiva sincronizzata con il testo che permette non 

solo la comprensione del significato del testo ma attiva lÕattenzione e la memoria. Il 
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testo utilizza criteri di alta leggibilitˆ come il font EasyReading e lÕampia separazione 

fra lettere parole e linee di testo e lÕaudio • attivabile in ogni pagina PDF con un click 

del mouse ( AID, 2023). 

 

Componenti software per strumenti compensativi 

Oltre allo strumento della sintesi vocale, descritto nel paragrafo precedente, che 

permette di trasformare i testi digitali in audio riporto in seguito le funzioni che possono 

caratterizzare determinati programmi informatici, ne esistono molti altri.  

Il programma di video scrittura, per esempio, • il software che permette di creare un 

testo, usando la tastiera in modo ordinato e in tempi brevi. Attraverso questi programmi 

• possibile modificare la grandezza dei caratteri, lo spazio interlinea, il colore del testo e 

dello sfondo del foglio e in alcuni casi • possibile, inoltre, utilizzare caratteri tipografici 

adatti a lettori con dislessia usando proprio specifici font.  

Per una maggiore comprensione si consiglia di utilizzare font Òsenza grazieÓ in inglese 

sans-serif, ossia tutti quei font senza tratti finali di abbellimento chiamati appunto 

grazie, si consigliano font come Arial o Verdana, di grandezza dai 12 ai 16 punti con 

interlinea di 1.5 punti.  

Altro aspetto positivo dei programmi di video scrittura consiste  nel fatto che possono 

comprendere anche la funzione di correttore ortografico che permette di individuare ed 

evidenziare gli errori di battuta e di ortografia nel testo aiutando in questo modo lo 

studente con difficoltˆ di lettura e scrittura di accorgersi dellÕerrore e di correggere il 

testo aumentando la consapevolezza ortografica.  

é importante ricordare che alcuni programmi come MS Word, Pages per iOS, Open 

OfficeFoglio includo un correttore grammaticale che riconosce e contrassegna gli errori 

e che in alcuni programmi • possibile utilizzare anche la funzione di completamento di 

parole che analizzando il contesto fornisce suggerimenti sulle parole successive per 

completare la frase basandosi sul contesto fornito o al testo giˆ inserito, come per 

esempio attraverso il software OpenWriter. 

Il riconoscimento vocale riconosce e trasforma il testo in digitale il base a quello che 

viene pronunciato con il microfono del dispositivo elettronico utilizzato. Risulta essere 

uno strumento molto utile per gli studenti con DSA; scrivere con la tastiera • 
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unÕoperazione che porta ad impiegare molto tempo per uno studente con difficoltˆ nella 

scrittura anche se comunque rispetto alla scrittura a mano su foglio • un grande 

sostegno. Il riconoscimento vocalico permette di ridurre i tempi di produzione di un 

testo e in alcuni casi alcuni software integrano inoltre la funzione di correttore di 

pronuncia ( Mana, Schiavo, Mich, Nanni, 2016). 

Tra i programmi utilizzati per la matematica troviamo i fogli di calcolo che permettono 

di svolgere operazioni matematiche su un foglio elettronico bianco, simile a quello 

cartaceo ma con lÕaggiunta di diversi vantaggi. Questo foglio di calcolo visualizza la 

formula e la trascrive in modo ordinato e chiaro. Un aiuto importante verso questa 

materia pu˜ essere dato inoltre dalla calcolatrice parlante chiamata in questo modo 

perchŽ abbinata alla sintesi vocale legge a voce alta tutti i passaggi dellÕoperazione. 

Infine, esistono le calcolatrici grafiche che permettono di osservare i grafici di funzione 

(Stella, Rossi, 2016). 

Un altro strumento per favorire lÕapprendimento a scuola sono le mappe. Esistono 

mappe di diversi tipi che si differenziano per forma modello di riferimento e utilizzo.  

Tra le pi• utilizzate si trovano le mappe concettuali, mappe grafiche che rappresentano i 

concetti fondamentali espressi attraverso parole chiave collegate tra loro da linee e 

frecce ( Daloiso e Gruppo di Ricerca ELIcom, 2023). 

Le mappe mentali si organizzano invece attorno ad una parola o espressione chiave che 

viene integrato via via con elementi nuovi seguendo una geometria radiale.  

Oggi esistono programmi informatici che possono offrire molti vantaggi per realizzare 

mappe concettuali e sono utili perchŽ rispetto alla pagina cartacea del quaderno, come 

sottolineato in precedenza, attraverso il computer per esempio uno studente con DSA 

riesce a gestire meglio lo spazio nel foglio, la lettura • facilitata, la realizzazione della 

mappa avviene in tempi pi• brevi e il  risulta chiaro e ordinato.  

Per costruire una buona mappa • importante partire da concetti base per poi sviluppare 

legami associativi con lÕinserimento di altre parole e concetti. LÕutilizzo di immagini 

pu˜ essere molto utile per gli studenti con DSA anche per favorire la verbalizzazione e 

lÕesposizione orale. Anche i colori possono aiutare lo studente e per questo non devono 

essere in numero eccessivo.  
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I software per realizzare delle mappe devono essere di facile utilizzo con la possibilitˆ 

di inserire immagini. 

SuperMappe • per esempio un programma per la creazione di mappe multimediali con 

correttore ortografico e suggeritore  che permette lÕinterazione con la sintesi vocale per 

leggere i contenuti inseriti interagendo anche con altri programmi come il 

SuperQuaderno, ambiente integrato sottoforma di quaderno digitale per la lettura e la 

scritta (Anastasis).  

Le tecnologie per lÕapprendimento delle lingue straniere comprendono i dizionari 

elettronici che hanno le stesse funzioni dei dizionari tradizionali ma si consultano 

attraverso i dispositivi elettronici. Questi dizionari elettronici definiscono i termini e 

propongono sinonimi e contrari con lettura del contenuto con la sintesi vocale molto 

utile per integrare una corretta pronuncia delle parole .  

Esistono i dizionari illustrati che includono le  immagini dei termini stimolando in 

questo modo il canale visivo e il favorendo possibilmente una comprensione e una 

memorizzazione pi• veloce.  

Tra gli altri strumenti compensativi si ricordano anche le flashcards che sono delle carte 

utilizzate per supportare la memorizzazione; da un lato solitamente viene scritto un 

termine, una domanda, unÕimmagine e nellÕaltro lato la definizione. I programmi di 

flashcards digitali permettono di creare le proprie carte o di utilizzare quelle realizzate 

da altri utenti e sono molto utili per ampliare il proprio vocabolario. Possono inoltre 

essere utilizzate per creare storie e stimolare la verbalizzazione (Digital Storytelling). 

 

2.3 SUPPORTARE LÕAPPRENDIMENTO  
!

é molto importante ricordare che questi supporti hanno lo scopo di essere dei mezzi per 

far raggiungere a tutti gli obiettivi e non quello di aumentare la percezione di ÒdiversoÓ 

allÕinterno del contesto classe tra studenti. Per questo motivo sono diversi gli errori da 

evitare in quanto con il tempo potrebbero trasformarsi in ostacoli ed essere motivi di 

insoddisfazione ed impotenza.  

Aiutare esclusivamente un compagno in difficoltˆ o uno studente pu˜ trasformarsi in 

una barriera, lÕaiuto potrebbe essere vissuto con frustrazione non solo dal ragazzo che lo 
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riceve ma anche dai compagni; per esempio, lÕutilizzo della calcolatrice o del tablet solo 

da parte dei ragazzi con difficoltˆ pu˜ farli sentire appartenenti ad una categoria 

ÒprotettaÓ e pu˜ indurre il resto della classe a sperimentare fastidio e invidia (Laura 

Nota, Ilaria di Maggio, Sara Santilli e Salvatore Soresi, 2015).  

Gli aiuti vanno previsti per tutti, per esempio, ruotando coloro che di volta in volta ne 

beneficeranno; per chi necessita invece di aiuti costanti • preferibile metterli in atto in 

momenti diversi da individui diversi.  

LÕuso di strumenti compensativi non deve essere un modo per sottolineare differenze e 

difficoltˆ ma devono essere vissuti come valore aggiunto nelle classi di oggi.  

Ogni studente • diverso, ha stili di apprendimento e modi di approcciarsi allo studio 

differenti e per questo motivo scegliere e utilizzare con consapevolezza questi strumenti 

• un grande aiuto per tutti, insegnanti e studenti.  

EÕ  importante comprendere le difficoltˆ e allo stesso tempo valorizzare punti di forza 

accompagnandoli con strategie e con lÕobiettivo di raggiungere lÕautonomia.  

Ogni etˆ ha le sue fasi, • fondamentale riconoscere e fare buon uso degli strumenti e 

delle strategie con lo scopo di far apprendere facendo emergere il potenziale, i punti di 

forza di tutti.  

Attraverso questo questionario, questionario numero 1, proposto a Marco i cui risultati 

hanno fatto emerge con positivitˆ un grado di autostima nella media • possibile 

osservare in particolare tre risposte da lui date che sottolineano le difficoltˆ che vive e 

prova nel contesto scolastico. 

In particolare, faccio riferimento alla risposta  numero 4, in cui esprime di essere 

dÕaccordo con il non essere capace di fare le cose bene come la maggior parte dei suoi 

compagni. Utilizzare correttamente gli strumenti compensativi permetterebbe a tutti gli 

studenti di raggiungere, anche se in modi diversi, gli obiettivi senza far sentire nessuno 

non allÕaltezza o non capace come emerge dalle risposte alle affermazioni 9 e 10.  
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Questionario n¡1:  questionario autovalutazione scuola secondaria, tratto da LÕABC per motivare, schede 

di valutazione, auto- conoscenza e intervento, scheda per studenti della scuola secondaria( Mo• 2021) . 

Marco 20 ottobre 2023 
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CAPITOLO  III  

DALLA  LINGUA  MATERNA  ALLA  LINGUA  INGLESE 
 

3.1. DSA E L INGUA I NGLESE  

La didattica della lingua inglese pone sfide e spesso domande e dubbi ai docenti  in caso 

di classi con apprendenti con disturbi specifici dellÕapprendimento. Nella legge 

170/2010, allÕArticolo 5, comma 2 c si legge:  

c) per l'insegnamento delle lingue straniere, l'uso di strumenti compensativi che 

favoriscano la comunicazione verbale e che assicurino ritmi graduali di 

apprendimento, prevedendo anche, ove risulti utile, la possibilitˆ dell'esonero.  

 

La Consensus Conference e poi la legge italiana 170 dellÕautunno 2010 riferendosi in 

parte alla classificazione sia dellÕICD-10 sia della DSM-IV identificano, come casi di 

DSA il disturbo specifico di lettura, i disturbi specifici di scrittura e i disturbi specifici 

del calcolo.  

Secondo Cornoldi e Tressoldi ( 2007) i sistemi di classificazione standard si sono 

focalizzati soprattutto su queste abilitˆ di scrittura, lettura e calcolo in quanto hanno 

particolare rilevanza nei primi anni scolastici per˜ non tengono conto che con il 

proseguire della scolarizzazione il focus dellÕinsegnamento riguarda apprendimenti 

anche pi• complessi come la lingua straniera ed • proprio per questo che alla lingua 

inglese, materia scolastica dalla prima infanzia alla scuola secondaria di secondo grado, 

andrebbe rivolta una particolare attenzione.  

Oggigiorno nel dibattito psicopedagogico spesso prevale una posizione di insicurezza 

verso lÕopportunitˆ e la possibilitˆ per uno studente con disturbi specifici di 

apprendimento di imparare una lingua straniera perchŽ considerato un compito difficile 

ed impegnativo.  

Lo scopo di questo lavoro • proprio quello di affrontare tutte le barriere e gli ostacoli 

per garantire il procedere del percorso di apprendimento della lingua inglese per questi 

bambini e ragazzi.  
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Se allÕinizio lÕincontro con la lingua inglese viene percepito come una possibilitˆ di 

scoprire cose nuove questa motivazione pu˜ calare molto velocemente ( Piechurska- 

Kuciel, in Kormos e Kontra, 2008) perchŽ i metodi tradizionali elaborati nel campo 

glottodidattico spesso non offrono supporti allÕapprendimento necessari e possono 

evidenziare e aumentare alcune barriere giˆ presenti nellÕallievo.  

LÕapprendimento delle lingue straniere costituisce un compito molto impegnativo per 

gli studenti con DSA, soprattutto quando sono compromesse le abilitˆ di lettura e 

scrittura; questi ragazzi per questo motivo • importante sostenerli con adeguate 

metodologie e strategie didattiche.  

Insegnare e imparare una lingua straniera non • qualcosa di banale, anzi implica ci˜ che 

nella glottodidattica • noto come approccio linguistico, ossia lÕidea che si ha di una 

lingua; significa mettere lÕaccento sullÕapprendimento di una lingua attraverso il suo uso 

pratico dando importanza alla comunicazione con lÕobiettivo di riuscire a trasmettere e a 

ricevere messaggi in modo efficace ( Carlos A. Melero Rodr’guez , 2016). 

La lingua • un sistema articolato su pi• livelli: i livelli linguistici, che sono quello 

dei suoni ( fonologia), il livello delle parole (morfologia), quello delle frasi 

(sintassi) e quello dei significati ( semantica). Tutti questi livelli hanno un 

carattere sistematico ossia sono interdipendenti.  

Se analizziamo le parole di lingua inglese notiamo che la maggior parte di esse 

sono invariabili comÕ• possibile osservare attraverso le tabelle con esempi 

realizzati da me per mettere in evidenza le varie caratteristiche della lingua 

inglese:  

"! gli aggettivi sono invariabili cio• non variano in funzione del genere 

(tabella numero 5)  e del numero del sostantivo (tabella numero 6);  

Tabella n¡5 : dimostrazione di come gli aggettivi in lingua inglese a differenza dellÕitaliano sono 

invariabili. Al cambiare del genere non cambiano.  

La ragazza • alta  The girl is tall 

Il ragazzo • alto  The boy is tall 
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Tabella n¡6 : dimostrazione di come gli aggettivi in lingua inglese a differenza dellÕitaliano sono 

invariabili. Al cambiare del numero non cambiano. 

Le ragazze sono alte  Girls are tall  

I ragazzi sono alti  Boys are tall  

 

"! i nomi non presentano una differenza grammaticale tra maschile e 

femminile;  

Per esempio, molti sostantivi che si riferiscono alle professioni o a ruoli si 

riferiscono a soggetti sia femminili che maschili come teacher, students, doctor, 

friend 

"! la differenza singolare e plurale • data solo dallÕaggiunta di -s finale 

tranne in alcuni casi come mouse/mice, foot/feet, child/children;  

 

"! la coniugazione dei verbi ( escluso verbo to be) al tempo presente ha 

unÕunica forma per tutte le persone ad eccezione della terza e al passato 

tutte le persone sono identiche perchŽ alla forma base del verbo basta 

aggiungere il suffisso -ed (escluse forme irregolari);  

 
LÕordine delle parole nella frase inglese, inoltre, • differente da quello nella frase 

in lingua italiana infatti prevale lÕordine aggettivo + nome e non nome + 

aggettivo come in italiano e questo mescolamento pu˜ creare confusione 

maggiore negli studenti con disturbi specifici dellÕapprendimento.  

Tutti i suoni che emettiamo quando parliamo sono il risultato della contrazione dei 

muscoli; i  muscoli del torace che usiamo per respirare producono il flusso d'aria 

necessario per quasi tutti i suoni del parlato. Molti foni che generiamo vengono prodotti 

sfruttando il flusso dÕaria che fuoriesce dai polmoni durante lÕespirazione (flusso 

polmonare egressivo, cio• diretto verso lÕesterno); il flusso polmonare egressivo sale 

dai polmoni ai bronchi alla trachea fino alla laringe dove si trova la glottide che 
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contiene due membrane muscolari, le corde vocali, le quali possono essere accostate/ 

vicine o aperte/lontane ( Graffi, Scalise, 2002). 

Se le corde vocali sono vicine, vibrano con il passaggio dellÕaria e si producono in 

questo modo suoni sonori; se sono aperte, non vibrano, e abbiamo suoni sordi.   

 I muscoli possono produrre cambiamenti nella forma del tratto vocale e per 

comprendere come vengono prodotti i suoni della parola • necessario conoscere le 

diverse parti del tratto vocale, ossia lo spazio al di sopra delle corde vocali, chiamate 

articolatori che si dividono in superiori ( labbro superiore, denti superiori, faringe, 

palato duro, ugola) e in inferiori ( labbro inferiore, diverse parti della lingua). 

La possibilitˆ di far passare lÕaria liberamente nel canale orale o meno definisce le  due 

classi di foni: le vocali ( l'aria passa liberamente nel canale) e le consonanti (foni in cui 

l'aria non passa liberamente nel canale). 

Attraverso le tabelle numero 7 e numero 8 tratte presentate di seguito • possibile 

osservare lÕalfabeto fonetico italiano (tabella numero 7) e lÕalfabeto fonetico inglese 

(tabella numero 8) al fine di confrontarle tra loro.  

Le occlusive sono sei in entrambi i sistemi [ p, b, t, d, k, g]. CÕ• per˜ un fattore 

articolatorio molto importante per chi impara lÕinglese ossia che [t] e [d] sono dentali in 

Italia ma alveolari in lingua inglese, quindi, differiscono nel punto di articolazione. In 

inglese, inoltre, ci sono pi• fricative che in italiano. Per quanto riguarda le nasali 

entrambe le lingue hanno [m] e [n] ma lÕitaliano ha in aggiunta la nasale palatale [! ]. La 

lingua inglese ha solo un fonema laterale [l] ma in due varianti, una detta ÒchiaraÓ che 

ricorre prima di vocali anteriori come /i/ o /I/, e una detta ÒoscuraÓ che si pone davanti a 

vocali non anteriori ( Graffi, Scalise, 2013). 

Tabelle n¡ 7 e n¡8: lÕalfabeto fonetico italiano e inglese a confronto, tratto da Le lingue e il linguaggio, 

introduzione alla linguistica (Graffi e Scalise, 2001). 
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Questa tabella numero 9 numero • stata realizzata da me per mettere a confronto il 

sistema consonantico della lingua inglese con quello della lingua italiana partendo dalla 

tabella dellÕalfabeto fonetico italiano e inglese.  

Tabella n¡9 : materiale autentico, la lingua italiana e inglese,  suoni consonantici a confronto. 

Simbolo  Esempi italiano  Esempi inglese  

p pane, scarpa paper, plastic 

b bacio, libro  bar, tub 

t terra, altalena  two, sit 

d dente, bende dog, card 

k carro, macchia  cup, sky  

g gatto, ago  girl, long  

m mantello, amo model, jam 

"  incidente, inverno  

n nuvola, lana   not, run 

!  gnomo, ogni  

 !  ancora, angolo sing, ring 



!

'$ !

!

l lingua, palla  love, feel 

# aglio, paglia  

r ruga, carro run, fear  

f foglia, afa fell, foot 

v vento, pavone  victory, have 

s sole, casa city, peace  

z snello, sgabello  zebra, crazy  

$ scivolo, ascesa sheep, creation  

% garage vision, beige  

ts zio, pazzia,   

dz zucchero, azzurro  

t$ cena, acceso cheap, teacher 

d% gioco, agitato joy, ginger  

j ieri, fieno yes, yeah  

w uomo, fuoco wow, we  

"   mother, the  

#  think, with 

?   bottle 

 

Il simbolo [?] indica il colpo di glottide, suono utilizzato per scandire bene le parole. 

Anche il sistema vocalico della lingua inglese • differente da quello dellÕitaliano; vede 
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la presenza di vocali medie che non esistono nella lingua italiana comÕ• possibile 

osservare attraverso queste figure numero 8 e 9.  

Figure n¡ 8 e n¡9: sistema vocalico della lingua italiana ( figura 8) e della lingua inglese (figura 9) a 

confronto. Tratto da Le lingue e il linguaggio, introduzione alla linguistica (Graffi e Scalise, 2001).  

 

 

 

Tabella n¡ 10: suoni vocalici a confronto, materiale autentico. 

Simbolo  Esempio italiano  Esempio inglese  

i  viso trip 

u uva  

e est red 

o orso  

&  cielo  

'   otto  

a amare what 
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i:  feet 

(   wood 

u:  boot 

$  more 

):  driver 

' :  surge 

¾  jack 

*    umbrella 

a:  car 

Le vocali come emerge dalla tabella numero 10 ,da me realizzata, possono rendere 

complessa la comprensione della lingua inglese perchŽ producono suoni differenti; tra le 

vocali pi• utilizzate in inglese troviamo la  Shwa, la vocale rappresentata come una e 

capovolta $. 

LÕinglese • una lingua a struttura profonda, ossia una lingua in cui  la relazione 

tra suono (fonema) e segno (grafema) • opaca,  ovvero non cÕ• una 

corrispondenza diretta come accade in italiano. Questo significa che una stessa 

lettera pu˜ rappresentare fonemi diversi, o lettere diverse e stessi fonemi. Questo 

fenomeno non accade per la lingua italiana dove la corrispondenza • invece 

molto alta come • possibile confermare grazie alle tabelle presentate in 

precedenza. 

Ne consegue quindi che uno studente con dislessia, la cui difficoltˆ  • proprio 

relativa alla lettura sviluppa pi• incertezze in questa materia scolastica rispetto 

che in altre, perchŽ la complessitˆ • intensificata (Anastasis, 2022). 

UnÕulteriore difficoltˆ riscontrabile nello studio della lingua inglese riguarda la 

possibilitˆ di utilizzare vocaboli omofoni ossia vocaboli che possono creare confusione 

a tutti gli studenti, in particolare coloro con DSA, perchŽ diversi nella grafia e nel 
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significato ma non nella pronuncia come alcuni presentati da me nella tabella numero 

11:  

 

Tabella n¡ 11 , materiale autentico, pronuncia controllata utilizzando  Webster Dictionary: 

WORD 1  WORD 2  PRONOUNCIATION   

see  sea  +s%  

feet  feat +f%t 

male mail +m&l  

our hour  +au' (-$)r  

pain pane +p&n  

 

Il ciclo glottomatetico 

Il ciclo glottomatetico • un modello che  riguarda lÕapprendimento di una lingua, 

diversa dalla lingua madre, che sintetizza il percorso cognitivo che conduce 

allÕapprendimento e una costruzione linguistica ( Daloiso, 2019) . 

Questo grafico, figura numero 8, evidenzia come lÕapprendimento linguistico avviene 

sempre in precisi contesti culturali e comunicativi nei quali sono presenti Partner 

comunicativi (figure adulte e altri apprendenti) esperti di lingua, che forniscono un 

supporto allÕapprendimento. Si tratta di un ciclo che va inteso come un ciclo di 

apprendimento continuo.  
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Figura n¡8, Ciclo Glottomatico tratto da  Le difficoltˆ di apprendimento delle lingue a scuola, Daloiso e 

gruppo di ricerca ELICom, 2023.  

 

Nel primo stadio a sinistra possiamo notare lo stadio di focalizzazione. Oggigiorno nella 

maggior parte dei contesti vissuti si • esposti a numerosi imputi linguistici composti da 

costruzioni linguistiche giˆ conosciute e altre sconosciute.  

AffinchŽ possa avviarsi il ciclo glottomatetico sono necessari due requisiti; in primo 

luogo, lÕapprendente deve avere lÕopportunitˆ di sentire frequentemente una costruzione 

linguistica oppure una parola nuova e in secondo luogo deve accorgersi che cÕ• 

qualcosa di nuovo nellÕinput, focalizzando in questo modo la sua attenzione verso ci˜ 

che non conosce.  

é necessario che lÕinput diventi intake, ossia che venga notato da chi lo deve apprendere 

che • sottoposto in questo modo ad una prima elaborazione.  

Il secondo stadio • caratterizzato dallÕinteriorizzazione che non corrisponde alla 

semplice memorizzazione. Una costruzione linguistica, un vocabolo , una regola 

grammaticale viene interiorizzata solo se viene compreso il significato e soprattutto 

quando lÕapprendente crea connessioni con altri significati associati.  

Man mano che si interiorizza,  lÕapprendente comincia ad utilizzare le nuove costruzioni 

compiendo il processo mentale inverso, quindi, partirˆ da ci˜ che desidera esprimere 

(codifica del concetto) e sceglierˆ la costruzione che ritiene pi• adeguata al contesto e ai 

suoi obiettivi ( codifica linguistica) arrivando quindi al terzo stadio.  

La fase dellÕuso non • il punto di arrivo del ciclo di apprendimento bens“ un momento 

che concorre allÕinteriorizzazione della costruzione.  
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Il compito dellÕinsegnante di lingua • quello di cogliere questi stadi per creare un 

contesto educativo in cui • possibile mettere in atto il ciclo glottodidattico.  

LÕinsegnante • chiamato inoltre a conoscere le strategie di apprendimento, i processi di 

attivazione e i meccanismi che permettono di rinforzare le strategie, in quanto agire 

sulla strategia opportuna pu˜ aiutare lo studente a superare le difficoltˆ ritrovando 

lÕenergia necessaria per proseguire il cammino verso lÕapprendimento linguistico.  

 

3.2 STUDENTI CON DSA E LÕAPPRENDIMENTO DELLA LINGUA INGLESE  
!

ÒDurante la lezione di inglese non riesco a stare molto attento. Mi distraggo perchŽ 

non riesco a seguire il filo della lezione, non conosco i vocaboli che usa la 

professoressa e questo mi fa perdere lÕattenzione da subito. Anche la sua lezione in 

generale • noiosa, ci fa fare sempre le stesse cose, nessuno partecipa, parla tanto e di 

cose che non mi piacciono. Gli esercizi per casa li svolgo senza riflettere. Questo mi 

capita perchŽ non sento di sapere veramente lÕinglese, dopo le verifiche non mi sento 

allÕaltezza della lingua. In classe la professoressa mi fa leggere a voce alta e questo mi 

fa perfino odiare la materia. Non voglio che gli altri mi sentano pronunciare cos“ male 

le parole, io le pronuncio come le leggo. Questa materia • troppo difficile, anzi • 

impossibile per meÓ  

Marco,17 novembre 2023 

 

ÒPerchŽ a chiunque ha, sarˆ dato e sarˆ nellÕabbondanza;  

ma a chi non ha sarˆ tolto anche quello che haÓ  

( Vangelo secondo Matteo, XXV 29)  

 

Questo passo del Vangelo secondo Matteo, tratto dalla parabola dei talenti, • stato 

utilizzato in ambito psicologico per riferirsi al fatto che in svariati ambiti le risorse 

vengono distribuite in modo proporzionale ai soggetti rispetto a quanto giˆ possiedono 

andando ad innescare una serie di differenze.  
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LÕeffetto Matteo, reso noto dal sociologo Robert K. Merton (1968) • un fenomeno 

socio-psicologico che trae ispirazione da un passo dellÕevangelista, secondo cui il ricco 

sarˆ sempre pi• ricco e il povero sarˆ sempre pi• povero. NellÕambito dellÕeducazione 

lÕeffetto San Matteo • chiamato ad indicare la relazione proporzionale tra il 

conseguimento delle abilitˆ dello studente e il successo futuro nellÕacquisizione di 

ulteriori competenze. Si tratta di un fenomeno che si pu˜ riscontrare nel contesto dei 

DSA perchŽ queste difficoltˆ vengono spesso scambiate per pigrizia, mancata voglia di 

fare e disattenzione generale anche quando vengono riconosciute. I soggetti a causa di 

contesti sociali che evidenziano le diversitˆ vivono in modo negativo le esperienze e 

anzichŽ migliorare, peggiorano per effetto di fattori socio-relazionali scorretti.  

Questo effetto Matteo pu˜ anche essere messo in atto dallÕinsegnante involontariamente 

nel tentativo di aiutare lÕalunno confondendo la facilitazione con una semplificazione 

eccessiva dei contenuti che aumenta  le distanze con il resto della classe.  

Occorre sottolineare che lÕinsieme delle difficoltˆ varia da studente a studente e dunque 

la loro osservazione e la personalizzazione dellÕapprendimento acquisiscono 

unÕimportanza rilevante (Daloiso 2012).  

Si possono incontrare difficoltˆ diverse:  

"! Le difficoltˆ vengono vissute in modo diverso sia a livello quantitativo sia a 

livello di intensitˆ e di conseguenza anche gli ostacoli percepiti sono diversi. 

Studenti con dislessia certificata infatti possono avere prestazioni diverse tra di 

loro; per esempio, uno studente potrebbe leggere bene un testo in lingua inglese 

ma lentamente mentre un altro studente potrebbe leggere pi• velocemente 

commettendo per˜ molti errori  

"! Le difficoltˆ possono essere legate a fattori personali come stili di 

apprendimento, preferenze di studio, motivazione, vissuto scolastico.  

 

Per questi motivi • fondamentale osservare gli studenti, cogliere le particolaritˆ di 

ciascuno per adeguare la didattica e lÕapprendimento ai loro bisogni.  

Imparare una lingua diversa da quella materna pu˜ coinvolgere molte emozioni sia 

positive che negative che solo negli ultimi decenni sono diventate un tema centrale nella 
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ricerca educativa come nella linguistica Educativa che ha rivolto maggiore attenzione al 

ruolo delle emozioni nellÕapprendimento linguistico ( Balboni, 2013).  

In passato le ricerche, infatti, si concentravano su aspetti cognitivi dellÕapprendimento 

trascurando lÕaspetto emotivo ma partire dagli anni Novanta, la ricerca educativa ha 

vissuto la Òsvolta effettivaÓ ( Pekrun e Linnenbrink- Garcia, 2014). Gli studiosi hanno 

cominciato a riconoscere sempre di pi• che le emozioni sono onnipresenti nel contesto 

scolastico: studenti e insegnanti le sperimentano ogni giorno e sono considerate un 

aspetto fondamentale nellÕapprendimento e nellÕinsegnamento.  

Ragione ed emozione non sono due poli opposti (Damasio, 1994) come neanche le 

emozioni e lÕapprendimento. Si tratta infatti di fenomeni collegati.  

Le emozioni sono un fenomeno complesso, hanno una natura multidimensionale fatta 

da componenti fisiologiche, cognitive, espressive, motivazionali e affettive ( Frenzel e 

Stephens, 2013).  

Le emozioni positive, come la gioia, il piacere e lÕentusiasmo possono favorire 

lÕapprendimento che a sua volta pu˜ generarle. Le emozioni negative come la 

frustrazione e lÕansia possono essere la causa delle difficoltˆ di apprendimento e 

possono in questo modo creare e diventare dei veri e propri ostacoli e barriere.  

Ogni studente ha una propria storia e per questo bisogna ricordare che ognuno 

sperimenta le emozioni in modo personale.  

La motivazione  

Le emozioni e lÕapprendimento sono strettamente collegati alla motivazione, infatti, 

quando si impara una lingua la motivazione gioca un ruolo fondamentale.  

La parola motivazione dal latino movere, indica un concetto astratto; pensiamo alla 

motivazione come un movimento, come una forza che direziona, che spinge o attira 

verso uno stato futuro o un obiettivo ( Mo•, 2020), mossa da bisogni e convinzioni che 

lÕambiente sociale pu˜ soddisfare, secondo il modello presentato in figura che 

rappresenta il flusso della motivazione. 

In questo schema, figura numero 9,  • possibile osservare come i bisogni determinano 

lÕemergere di convinzioni, emozioni e predisposizioni che alimentano gli obiettivi che 

potrebbero determinare a loro volta specifici comportamenti (Dweck, 2017).  
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Figura n¡9 : flusso del processo motivazionale ( Dweck, 2017).  

 

 

 

é importante dare importanza a questo flusso perchŽ la motivazione • un valore 

aggiunto importantissimo in quanto rende resilienti, rende capaci di Òpiegarci ma non 

spezzarciÓ di fronte alle difficoltˆ.  

La motivazione fa bene agli studenti quanto agli insegnanti, alle famiglie e a tutti coloro 

che ci stanno accanto, favorisce la vitalitˆ,  la motivazione rende aperti e pi• socievoli.  

Come affermato allÕinizio di questo capitolo il percorso psicologico tipico dello 

studente con DSA si sposta da una prima fase di curiositˆ verso la nuova lingua da 

imparare ad una progressiva demotivazione generata spesso da insuccesso.  

Per delineare questa traiettoria e le cause utilizzer˜ il quadro di riferimento offerto da 

Schumann dalla teoria della valutazione emotiva dellÕinput del 2014.  

Secondo questo modello lo studente valuta lÕinput dellÕinsegnante secondo:  

 

1)! Novitˆ,  lo studente valuta la novitˆ tra input e aspettative;  

2)! Piacevolezza,  lo studente valuta il senso di piacere o dispiacere suscitato;  

3)! Pertinenza rispetto ai bisogni e agli obiettivi, lo studente giudica se lÕinput 

ostacola o favorisce il raggiungimento dei suoi obiettivi;  

4)! Realizzabilitˆ,  lo studente valuta se lÕinput • per lui comprensibile e la sua 

adeguatezza rispetto alle proprie capacitˆ;  

5)! Sicurezza psico-social, lo studente determina se la situazione pu˜ mirare a 

rafforzare la propria immagine sociale;  

La novitˆ per lo studente con DSA si pone spesso come un ostacolo perchŽ la novitˆ 

dello studio di una nuova lingua si rivela un compito molto impegnativo che 

difficilmente consente di applicare strategie compensatorie acquisite per superare le 

difficoltˆ della lingua madre.  
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Un altro fattore fondamentale riguarda il piano motivazionale perchŽ lo studente con 

DSA sente molto vicino il bisogno di esperire la riuscita scolastica e riacquisire la 

fiducia nelle proprie capacitˆ quindi lÕobiettivo principale • quello di recuperare la 

dimensione piacevole. Il senso di riuscita che si accosta allo studio della lingua inglese 

dipende in gran parte dallÕaffettiva realizzabilitˆ del percorso glottodidattico quindi 

occorrono approcci, metodi, obiettivi e tecniche realistiche che mirano alla realizzazione 

di essi e alla messa in pratica.  

 

LÕansia linguistica  

LÕansia linguistica • uno dei fattori legati alla dimensione emozionale  

dellÕapprendimento di lingua che bisogna tenere in considerazione in quanto fortemente 

incidente sulle possibilitˆ di riuscita dello studente.  Si tratta di unÕimportante fonte di 

blocco nella motivazione  data dalla paura di sbagliare che pu˜ dipendere da una serie di 

fattori come precedenti insuccessi, dubbi sulle proprie capacitˆ o eccessiva enfasi sui 

risultati o sul clima di giudizio.  

Alcuni studiosi hanno evidenziato lÕesistenza di una specifica ansia linguistica 

(Horwitz, 1986), una particolare tipologia di ansia situazionale da intendersi come un 

complesso di credenze, sentimenti, percezioni di sŽ e comportamenti generati dalla 

peculiaritˆ del processo di apprendimento linguistico.  

LÕansia linguistica dipende da diversi fattori:  

1)! Leggere a voce alta, soprattutto davanti a tutta la classe  

2)! Leggere a voce alta, tradurre o rispondere a domande di comprensione  

3)! Imparare a memoria un brano e doverlo ripetere davanti alla classe  

4)! Memorizzare liste di parole decontestualizzate  

5)! Rispondere rapidamente  

6)! Improvvisare dialoghi  

LÕalunno che esperisce in modo prolungato situazioni ansiogene costruisce una barriera 

emotiva di autodifesa che di fatto impedisce il progredire dellÕapprendimento 

(Piechurska- Kuciel, 2008).  



!

($ !

!

Il carico cognitivo  

Accadono spesso le cose appena lette durante una classe di lingua e questo pu˜ essere 

dovuto anche dal fatto che le impostazioni delle lezioni di lingua pongono molte 

limitazioni allo studente con DSA.  

I disturbi specifici dellÕapprendimento rendono per esempio molto complicato 

lÕinsegnamento della morfosintassi, ossia lÕinsieme delle parti che compongono una 

frase, perchŽ per questi studenti • difficile riconoscere le strutture linguistiche; risulta 

complicata la memorizzazione di liste di vocaboli , di formule e di regole.  

UnÕaltra significativa difficoltˆ per gli studenti con DSA riguarda lÕaspetto morfologico 

della lingua inglese delle parole e la capacitˆ di immagazzinarle e di recuperarle.  

Si parla infatti di fattori psicolinguistici quando si evidenziano difficoltˆ di 

memorizzazione (memoria di lavoro) e di creazione di automatismi (memoria 

procedurale); gli studenti con DSA faticano spesso nellÕimmagazzinare e nel recuperare 

in tempi brevi delle parole e delle strutture grammaticali e questo incide 

sullÕaccuratezza e sulla ÒprontezzaÓ comunicativa. Per queste ragioni • fondamentale 

offrire occasioni di ÒiperapprendimentoÓ, ossia di esercizio costante, altamente guidato 

e strutturato (Nijakowska, 2010). 

Per i motivi espressi in precedenza,  di difficoltˆ di gestione dei suoni,  gli studenti con 

DSA hanno una bassa coscienza fonologica, e ci˜ rende ulteriormente  lÕapprendimento 

della lingua difficoltoso; questi studenti non hanno una buona padronanza del lessico e 

la lettura, a prescindere una difficoltˆ, riduce di conseguenza il bagaglio lessicale.  

Anche il fenomeno dellÕascolto della lingua pu˜ essere vissuto in maniera negativa 

perchŽ questi studenti possono faticare a riconoscere le parole e in generale il contesto.  

A causa di queste difficoltˆ, psicologiche (motivazione, ansia linguistica) e cognitive,  

gli studenti con disturbi specifici dellÕapprendimento spesso come letto dalla 

testimonianza posta ad inizio capitolo, traggono lÕamara conclusione di non essere 

capaci e allÕaltezza di studiare e di  apprendere la lingua inglese. Tutto questo carico 

vissuto da questi studenti crea barriere anche a livello di attenzione, infatti, maggiore • 

lo sforzo impiegato in unÕattivitˆ percepita come da Marco Òtroppo difficile anzi 

impossibileÓ minore • la durata di concentrazione.  
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Inoltre, quando una lingua diventa una materia scolastica, pu˜ prevalere nello studente 

una motivazione esogena (come prendere la sufficienza nella verifica, far contenti i 

genitori) pi• che un reale interesse e questo pu˜ accadere perchŽ la lingua ha un ruolo 

limitato nella partecipazione sociale degli alunni.  

LÕambiente di apprendimento ha un ruolo molto importante perchŽ pu˜ influenzare la 

motivazione e lÕimpegno degli studenti.  

Le difficoltˆ incontrate dagli studenti con DSA nello studio delle lingue straniere 

possono essere amplificate da un ambiente educativo che non li sostiene  

adeguatamente. 

Oggigiorno sono ancora molto diffusi stereotipi sulle persone con DSA e anche nei 

contesti educativi che promuovono lÕinclusione pu˜ prevalere una descrizione in 

negativo degli apprendenti con DSA.  

Un altro fattore ambientale rilevante riguarda lÕidentificazione del disturbo; la diagnosi 

pu˜ essere formulata solo dopo che un apprendente avrˆ manifestato le sue difficoltˆ, 

sperimentando insuccessi e frustrazioni nel suo percorso scolastico. Fin dallÕinizio 

quindi il disturbo interagisce con la componente emotiva e relazionale.  Gli ostacoli 

negli apprendimenti scolastici portano spesso le figure adulte a concettualizzare gli 

alunni con DSA come Òstudenti con problemiÓ riducendo il loro profilo a elementi di 

debolezza. 

Costruire un ambiente supportivo, che da indicazioni e che accompagna tutti gli studenti 

verso lÕapprendimento sostenendoli anche nel piano emotivo • molto importante come 

affermato da Reeve nel 2009. Per ambiente caring Reeve fa riferimento a cinque 

operazioni che si devono mettere in atto per realizzare unÕambiente in grado di 

includere tutti:  

"! Non giudicare, far sentire competenti  

"! Usare un linguaggio non controllante  

"! Accettare lÕemotivitˆ negativa, saper gestire il vissuto emotivo accettandolo e 

trasformandolo 

"! Spiegare le ragioni per fare 

"! Rispettare i tempi individuali e sostenere interesse e curiositˆ 
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Un modo per creare un ambiente positivo e caring pu˜ essere attraverso il 

coinvolgimento da parte dellÕinsegnante proprio per far sentire tutti parte della classe. 

Il coinvolgimento mira a rendere tutti attenti perchŽ fare e partecipare cattura 

lÕattenzione.  

A seguito sono proposte tre modalitˆ per stimolare il coinvolgimento:  

¥! Mantenere pensieri adattivi ossia convinzioni, rappresentazioni di sŽ. Secondo il 

modello di Martin (2007) ci sono tre espressioni di pensieri adattivi che 

riguardano lÕauto-efficacia (pensare e dire Ò ce la faccioÓ), la percezione di 

padronanza (sapere come fare) e il valore (riconoscere lÕutilitˆ di ci˜ che si fa). 

Secondo Martin si passerebbe da pensieri adattivi a comportamenti adattivi.  

Un elemento importante secondo Martin ed Evans (2018) • il carico cognitivo 

ovvero le complessitˆ e quantitˆ richieste; per evitare di far percepire difficile la 

lezione o i compiti bisognerebbe strutturare le attivitˆ dividendo il macro- 

obiettivo in sotto-obiettivi concreti, fattibili e meno ansiogeni;  

¥! Una seconda modalitˆ per favorire il coinvolgimento consiste nellÕuso delle 

storie. Tutto ci˜ che riguarda noi stessi ci attira in modo automatico e risulta 

anche pi• facilmente integrabile negli schemi. Le storie possono presentare 

inoltre personaggi con cui • possibile identificarsi. Ulteriore vantaggio consiste 

nella facilitˆ di integrare emozioni e stati dÕanimo;  

¥! La terza modalitˆ consiste nel far scoprire, introducendo ma non svelando. 

LÕattenzione potrebbe ridursi a seguito di troppi sforzi e in questi casi funzionali 

risultano altri ambienti come il prato o il giardino della scuola tali da facilitare il 

recupero dellÕattenzione (Kaplan, 1995).  

 

Un modo per coinvolgere gli studenti da parte dellÕinsegnante di lingua • far apprezzare 

quello che si sta insegnando, trasmettendo passione.  

La lingua straniera • uno strumento di formazione, quindi, significa che 

indipendentemente dal livello di conoscenza che uno studente con DSA pu˜ 

raggiungere,  lÕattivitˆ di lingua straniera presenta e rappresenta unÕoccasione di crescita 

su pi• piani.  
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Per esempio, come ha affermato Daloiso nel 2012, lo studio della lingua straniera come 

lÕinglese, risulta essere unÕopportunitˆ di crescita sul piano culturale perchŽ con il 

confronto con unÕaltra cultura lo studente impara ad apprezzare la propria ma anche ad 

essere aperto e curioso verso lÕaltro.  La dislessia non impedisce la scoperta o la 

curiositˆ anzi proprio la curiositˆ pu˜ essere un modo per mantenere attiva lÕattenzione 

dello studente.  

UnÕaltra occasione di crescita la si pu˜ verificare sul piano metacognitivo perchŽ lo 

studio della lingua inglese pu˜ portare ad un miglioramento generale della competenza 

comunicativa dellÕallievo.  

Anche sul piano relazionale si possono osservare miglioramenti perchŽ le attivitˆ in 

lingua straniera se organizzate con gli opportuni strumenti possono contribuire a far 

interagire i compagni facendoli sviluppare competenze sociali riducendo disagi tra 

compagni.  

Per comprendere la relazione tra DSA e competenza comunicativa in lingua straniera 

pu˜ essere utile un legame con la metafora dellÕiceberg proposta nella figura numero 10.  

 

Figura n¡10: Disturbi specifici dellÕapprendimento e difficoltˆ in lingua straniera, tratto da I quaderni di 

ricerca ( Daloiso, 2014)  
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Questo disegno dellÕiceberg serve per mostrare e dimostrare che quello che le persone 

vedono • solo una minima parte di quello che unÕaltra persona vive.   

LÕinsegnante di lingua straniera pu˜ osservare in modo diretto solo la parte in superficie 

dellÕiceberg, pu˜ vedere il risultato derivato dallÕinsieme delle difficoltˆ vissute dallo 

studente che manifesta durante le attivitˆ didattiche ma non lÕorigine di queste 

difficoltˆ. LÕorigine di queste difficoltˆ • di natura neurologica,  rimane sommersa e non 

• immediatamente riconoscibile.  

LÕesperienza di Marco con la lingua inglese messa in evidenza nel paragrafo 3.2 con la 

sua testimonianza, denota un disagio emotivo nellÕapprendimento della lingua straniera 

vissuta con frustrazione; si evidenziano problematiche socio-emotive come un basso 

grado di autostima.  

Come riportato dal Libro Bianco, lÕautostima intesa come discrepanza tra sŽ reale e sŽ 

ideale, • influenzata dal successo e dallÕapprezzamento nel contesto scolastico e 

dallÕanalisi curata dal gruppo di lavoro del Libro Bianco, • emerso che i ragazzi con 

dislessia  presentano bassi livelli di autostima soprattutto in ambito scolastico sulla base 

della valutazione degli esiti positivi o fallimentari vissuti e sperimentati in classe. é 

stato osservato inoltre che i ragazzi con DSA mettono in atto strategie di auto 

sabotaggio per proteggere la propria immagine di fronte a compiti percepiti difficili.  

Esiste una tecnica di persuasione definita saying is believing ( Higgins e Rholes 1978), 

che potrebbe risultare funzionale nel convincere sŽ stessi. Si tratta di dirsi mentalmente 

(o a voce o scrivendolo) ripetendolo pi• volte ci˜ di cui ci vorremmo convincere. In 

particolare, risulterebbe efficace ripetersi Ò ce la far˜, ci riuscir˜Ó . Diversamente 

sarebbe meno efficace continuare a dire Ònon ce la faccio, sbaglio sempreÓ.  

Attraverso questo esercizio numero 2,  sul pensiero incrementale, Marco dimostra che la 

lingua inglese • una delle materie scolastiche in cui spesso vive situazioni di insuccesso 

che lo portano a fare discorsi sul non essere alla portata di questa materia considerata da 

lui troppo difficile per le sue capacitˆ. 

Nelle prime due sue  risposte si pu˜ leggere un pensiero negativo; notiamo invece che 

nella terza risposta emerge la sua determinazione a voler provare e a non scoraggiarsi 

nonostante le difficoltˆ vissute con la lingua inglese.  
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Questa risposta • molto importante perchŽ un grande passo • il riconoscere le proprie 

difficoltˆ senza considerarle ostacoli impossibili da superare.  

Attraverso questa scheda Marco ha riconosciuto che sbagliare e non riuscire in qualcosa 

pu˜ capitare e che lÕimportante • riprovarci. 

LÕesercizio ha spinto Marco a riflettere partendo da unÕesperienza vissuta da altre 

persone a dare una svolta incrementale sulla propria motivazione.   

Coltivare lÕautostima, credere in sŽ stessi, pu˜ essere un modo per affrontare in maniera 

diversa le difficoltˆ e il primo passo da fare • quello di volerlo fare; significa decidere di 

non svalutarsi, decidere di cambiare.  

Per cambiare, bisogna imparare a conoscersi, senza pensare ai giudizi delle altre persone 

che a volte  riescono a vedere solo la parte in superficie  di quello che vivi, senza 

pensare al confronto con altri compagni o con la societˆ.  

Bisogna accogliersi, volersi bene e fare dei propri insuccessi un trampolino per i propri 

successi.  

Attraverso questo esercizio, con la risposta numero 3,  • possibile notare la voglia di 

cambiare e di vivere lÕinsuccesso come possibilitˆ per dimostrare di volerci riprovare 

senza scoraggiarsi.  
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Esercizio n¡2 , esercizio sul pensiero incrementale, tratto dalle schede di lavoro dal manuale LÕABC per 

motivare (Mo•, 2021), per studenti della scuola secondaria.  
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CAPITOLO  IV  

LÕACCESSIBILITAÕ DEI  MATERIALI  SCOLASTICI  PER GLI  

ALUNNI  CON DSA 
 

4.1 L A RICERCA E I RISULTATI  
 
LÕapprendimento di una  lingua straniera in un contesto scolastico si realizza grazie 

allÕutilizzo di materiali specifici, creati da esperti che collaborano con le case editrici. 

Questi libri di testo sono spesso considerati poco produttivi per i ragazzi con DSA per 

diversi motivi che verranno elencati e presi in analisi in seguito.  

Ho deciso di iniziare lÕanalisi dei materiali utilizzati durante le lezioni di inglese 

partendo dal libro utilizzato da Marco per capire se viene da lui considerato uno 

strumento di facile compressione o se di difficile consultazione.  

Questo questionario, numero 2,  mira a capire il giudizio di Marco sul libro tradizionale 

usato dalla sua insegnante di inglese; serve soprattutto per cogliere spunti di riflessione 

al fine di elaborare, se necessario, materiali di intervento alternativi in modo da rendere 

accessibili tutti i contenuti.  

 

Questionario n¡ 2:  Questionario DEAL, C. Melero, M. Daloiso, tratto da I quaderni di ricerca, 2014 
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Nel complesso il questionario ha portato ad un risultato sufficiente sul manuale 

utilizzato in classe. Il punteggio risulta essere infatti 6 su 10 e la sua opinione espressa 

offre un quadro su cui riflettere sulle difficoltˆ incontrate.  

Questo questionario, come si pu˜ leggere al punto 13.A,  ha richiesto a Marco di 

segnalare le sezioni del manuale che ritiene pi• complesse dando la possibilitˆ di 

indicare pi• opzioni.  

I risultati mostrano che le parti da lui percepite pi• difficili riguardano gli esercizi sulle 

parole, gli esercizi di lessico, la parte di studio della grammatica e la parte degli esercizi 

di produzione. Queste risposte sono la conferma delle difficoltˆ percepite da Marco e 

vissute nel momento dello svolgimento dei compiti per casa e nel momento di studio 

della grammatica in vista della verifica.  

Spesso Marco lamenta il font utilizzato dal manuale, poco leggibile, di dimensioni poco 

adeguate e confusionario. Nella parte di grammatica del manuale la sezione • spesso 

poco esaustiva e molto sintetica offrendo in questo modo contenuti poco chiari 

specialmente per le informazioni sintetizzate in semplici tabelle.  

Gli esempi utilizzati per spiegare la grammatica sono vissuti da lui come ostacoli sia per 

la comprensione sia per capire i meccanismi.  

Per quanto riguarda invece le risorse di audio e video vengono percepite da Marco come 

un aiuto per la pronuncia e per correggersi e migliorarsi; i video sono efficaci perchŽ 

consentono di comprendere meglio quello che viene detto nei dialoghi grazie allÕaiuto 

anche delle immagini, le tracce audio sono un supporto per facilitare la decodifica 

scritta.  

Sicuramente questi supporti di audio e video risultano attivitˆ per Marco meno stancanti 

ma anche pi• piacevoli e motivanti proprio perchŽ non insistono sulle sue abilitˆ 

deficitarie. Allo stesso tempo si tratta di supporti poco utilizzati in classe 

dallÕinsegnante. Tra le considerazioni fatte insieme a Marco • emerso che in classe lo 

strumento pi• utilizzato dalla professoressa • il libro di testo; non vengono forniti 

materiali extra o materiali autentici da parte della professoressa. In classe durante la 

lezione non vengono organizzati lavori di gruppo e nemmeno lavori a coppie. Le lezioni 

sono molto tradizionali, con spiegazione dellÕargomento e assegnazione degli esercizi 



!

)# !

!

per casa. I compiti sono uguali per tutti, non vengono adattati e si limitano agli esercizi 

proposti dal libro. 

Dopo aver individuato punti di forza e di criticitˆ dei materiali didattici usati per 

lÕinsegnamento della lingua inglese • importante creare un quadro teorico- 

metodologico per la progettazione e lÕadattamento di materiali al fine di consentire una 

maggiore accessibilitˆ ai contenuti. La finalitˆ • quella di mettere in evidenza 

lÕimportanza del livello grafico nel piano glottodidattico che pu˜ rendere pi• accessibile 

i contenuti.  

 

4.2 LÕACCESSIBILITË GLOTTODIDATTICA  
 

Il filosofo tedesco Wilhelm von Humboldt in una famosa massima afferm˜ che non • 

possibile insegnare una lingua ma si possono creare condizioni perchŽ qualcuno le 

apprenda, sottolineando in questo modo lÕimportanza di creare un contesto ottimale per 

lÕapprendimento linguistico.  

Negli studi italiani sullÕeducazione linguistica di persone con DSA oltre al termine 

inclusione trattato nei capitoli precedenti • entrato nellÕuso anche il termine  

ÒaccessibilitˆÓ; entrambi si riferiscono allo stesso processo ma visto da due angolazioni 

diverse.  

LÕinclusione assume il punto di vista dellÕeducatore che cerca di utilizzare determinate 

strategie didattiche affinchŽ siano rivolte a tutti e siano per tutti. LÕaccessibilitˆ,  invece, 

assume il punto di vista dello studente che pu˜ trovarsi di fronte a barriere e a ostacoli 

nel percorso di apprendimento. I due termini non sono sinonimi ma si legano lÕuno con 

lÕaltro; lÕaccessibilitˆ, che riguarda i materiali, i metodi, gli strumenti e le tecniche per 

lÕapprendimento • infatti un attributo fondamentale per una didattica inclusiva.  

LÕaccessibilitˆ glottodidattica va intesa come:  

un processo costituito da precise scelte teorico-metodologiche che il docente compie 

allo scopo di garantire pari opportunitˆ di apprendimento linguistico allÕallievo con 

bisogni speciali massimizzando lÕaccesso e dunque rimuovendo le relative barriere ai 
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materiali, ai percorsi  e alle attivitˆ didattiche sul piano fisico, psico- cognitivo, 

linguistico e metodologico (Daloiso, 2012).  

Questa definizione evidenzia il ruolo centrale dei materiali didattici, riconoscendo che 

alcune delle principali barriere si ritrovano in essi.  

Per poter valutare il grado di accessibilitˆ del manuale di lingua straniera • necessario 

riflettere sulle operazioni che lo studente attua quando lo utilizza.  

é utile considerare tre livelli di processi cognitivi che lÕalunno attiva durante la 

consultazione del manuale:  

1)! Riconoscimento: • un livello che coinvolge i processi di ordine inferiore ma che 

influiscono sul grado di utilizzo dei materiali. Lo studente deve riuscire ad 

orientarsi nel manuale e nelle sue singole sezioni riuscendo a decodificare con 

facilitˆ i contenuti. LÕalunno dovrebbe essere in grado di riconoscere le 

informazioni rilevanti per il compito. 

2)! Elaborazione: questo livello riguarda la capacitˆ di analizzare, comprendere e 

interiorizzare i contenuti del manuale che risulta di pi• facile comprensione se 

offre per esempio strumenti per memorizzare pi• facilmente, se offre esercizi di 

sintesi e se propone strategie da utilizzare per le regole grammaticali. LÕalunno 

dovrebbe riflettere sulla lingua attraverso il lessico, le regole grammaticali e le 

funzioni comunicative a partire dai supporti offerti come le mappe, gli schemi, le 

spiegazioni e le tabelle.  

3)! Applicazione: • un livello che coinvolge il riutilizzo delle conoscenze apprese e 

lÕesercitazione delle abilitˆ. LÕalunno dovrebbe comprendere gli esercizi e 

riuscire ad applicare quanto appreso esercitandosi sulle abilitˆ in modo graduale.  

Gli allievi con disturbi specifici dellÕapprendimento possono riscontrare difficoltˆ 

utilizzando il manuale giˆ durante la fase di riconoscimento perchŽ potrebbe essere poco 

adatto a causa di limitazioni visuo-spaziali. Alcune scelte grafiche possono infatti 

risultare poco adatte per gli studenti con DSA rendendo cos“ i materiali visivamente 

complessi e poco stimolanti.  

Per quanto riguarda il livello di elaborazione pu˜ essere vissuto con difficoltˆ 

dallÕalunno con DSA per via delle limitazioni mnemoniche; le sezioni dei manuali a 

volte non includono o non esplicitano in modo chiaro lÕobiettivo da raggiungere. Per gli 
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alunni con DSA le tabelle spesso non risultano essere la soluzione migliore per 

comprendere la morfologia o la sintassi della lingua. Inoltre, le liste di vocaboli non 

risultano funzionali se imparati come liste di sostantivi non contestualizzati.  

Il livello di applicazione pu˜ portare a diversi ostacoli vissuti dagli alunni con DSA sia 

per quanto riguarda i singoli esercizi sia per il passaggio da una regola grammaticale ad 

unÕaltra.  

Considerate le criticitˆ riscontrate dagli studenti con disturbi specifici 

dellÕapprendimento durante lÕutilizzo del manuale di lingua pu˜ essere molto 

importante intervenire con la rielaborazione del materiale per i tre livelli cognitivi quali 

riconoscimento, elaborazione e applicazione per facilitare il loro apprendimento.  

Un primo ostacolo riguarda la presentazione del materiale nel manuale di lingua in cui 

spesso i contenuti non sono immediatamente accessibili a tutti specialmente per alunni 

con DSA  a causa della poca leggibilitˆ del testo sia sul piano tipografico sia sul piano 

di organizzazione dei contenuti.  

La British Dyslexia Association ha pubblicato una guida stilistica nel 2023, consultabile 

nel sito ufficiale, che offre indicazioni per la realizzazione di materiali pi• accessibili 

possibili proprio per coloro che elaborano materiali didattici per alunni con DSA.  

Michele Daloiso autorizzato dallÕAssociazione ne ha proposto una traduzione, ripresa e 

approfondita da me qui in seguito per lÕanalisi degli aspetti pi• rilevanti per la categoria 

dellÕaccessibilitˆ al testo scritto e per i formati accessibili.  

Guida stilistica della British Dyslexia Association 

Accessibilitˆ di un testo scritto 

Lo scopo di questa sezione • assicurarsi che i materiali scritti prendano in 

considerazione lo stress visivo che molte persone con dislessia vivono e facilitarne 

lÕaccessibilitˆ grafica.  

"! La carta dovrebbe essere opaca;  

"! Evitare sfondi bianchi, che potrebbero risultare poco abbaglianti, si possono 

piuttosto utilizzare colori pastello; 
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"! Utilizzare font semplici e che distanziano in modo sufficiente le lettere ( Arial, 

Comic Sans) con dimensione 12-14 punti scrivendo con un colore scuro su 

sfondo chiaro; 

In Word • possibile nella sezione ÒHomeÓ scegliere le intestazioni e la 

scrittura per i titoli 

 

 

"! Evitare colori come il rosso e il rosa che possono creare difficoltˆ a studenti con 

daltonismo; 

"! Evitare il maiuscolo, in quanto pu˜ risultare di difficile lettura; se si vuole 

evidenziare un titolo si pu˜ aumentare la dimensione del font e usare il grassetto;  

"! Utilizzare strumenti di formattazione per lÕallineamento del testo, la 

giustificazione, i rientri, gli elenchi, la spaziatura delle righe e dei paragrafi. In 

Word,  per esempio, si possono trovare questi strumenti nella sezione Layout: 

 

é importante assicurarsi che i collegamenti tra le varie parti del testo abbiano un 

aspetto diverso rispetto al titolo;  

"! Utilizzare bordi e riquadri per enfatizzare alcune parti del testo;  

"! Evitare di disporre il testo in colonne;  

"! Riformulare i paragrafi che risultano troppo lunghi e densi di informazioni;  

"! Assicurarsi di usare frasi brevi e semplici;  

"! Dare le istruzioni in modo chiaro, evitando lunghe spiegazioni;  

"! Evitare le doppie negazioni e le abbreviazioni. 
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Formati accessibili  

é importante che i documenti siano preparati in modo da essere accessibili alle persone 

con difficoltˆ visive o di lettura attraverso formati alternativi, incluso un formato 

elettronico leggibile mediante sintesi vocale.  

I documenti cartacei vengono creati al computer, quindi dovrebbe essere possibile 

rendere disponibili i relativi file elettronici. Alcuni documenti, inoltre, sono disponibili 

in formato elettronico.  

"! I file Word sono i pi• semplici da adattare alle preferenze visive di ciascuno e 

sono facilmente leggibili con la sintesi vocale; 

"! I file in formato PDF conservano il layout meglio dei file Word, ma non sono 

altrettanto semplici da usare.  

LÕalunno con DSA pu˜ trovare difficile orientarsi nel manuale di lingua tra un esercizio 

e un altro o tra una regola grammaticale e unÕaltra e questo pu˜ portare ad una 

dispersione delle sue risorse cognitive ostacolando anche lÕefficacia del suo studio.  

Le attivitˆ didattiche potrebbero contenere degli schemi iniziali per sintetizzare gli 

obiettivi, potrebbero presentare schede di autovalutazione a fine unitˆ in cui si 

riprendono gli obiettivi iniziali mettendo in evidenza le difficoltˆ incontrate con 

possibili materiali di potenziamento.  

I manuali di lingua, comÕ• possibile osservare attraverso gli esempi riportati in seguito 

tratti dal libro di testo utilizzato da Marco a scuola,  offrono ampio spazio al lessico e 

alla grammatica; il lessico spesso viene sintetizzato con liste di parole da imparare senza 

la creazione di legami tra loro o contestualizzazioni e la grammatica si limita a semplici 

schemi, non adatti a studenti con DSA.  

Il manuale di lingua, per quanto riguarda la parte della grammatica, notiamo che ha 

proposto una schematizzazione della regola grammaticale del Second Conditional 

sottoforma di una tabella corredata da esempi. La tabella ha la funzione di sintetizzare la 

forma grammaticale e gli esempi ne chiariscono lÕuso. La barriera principale per˜ che 

un alunno con DSA pu˜ riscontrare utilizzando questa tabella • che non • di facile 

interpretazione.  

I contenuti potrebbero essere riorganizzati elaborandoli con una rappresentazione 

grafica diversa attraverso un diagramma di flusso oppure utilizzando dei grafici puzzle 
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utilizzando tessere di colore diverso (capitolo 5,  risorse glottodidattiche per una 

grammatica accessibile).  

Per la fase di messa in pratica della nuova regola grammaticale potrebbe essere utile 

proporre esercizi con la costruzione di prompt linguistici (Daloiso, 2012), ossia schede 

per lÕoralitˆ e per la produzione scritta contenenti immagini-chiave per favorire il 

recupero del lessico necessario per una determinata situazione comunicativa e 

contenenti le formule linguistiche ossia espressioni fisse o da completare con 

informazioni personali.  

é importante sottolineare che questa modalitˆ di memorizzazione e di organizzazione 

del materiale proposta dal manuale di lingua di Marco, figura numero 11,  risulta essere 

un limite per gli studenti perchŽ non vengono presentate le relazioni tra i vari vocaboli 

rendendo complesso in questo modo non solo la memorizzazione per il mancato legame 

tra i vocaboli  ma anche il loro studio in quanto decontestualizzati. Potrebbe risultare 

utile creare categorie mentali ( capitolo 5, risorse glottodidattiche per il lessico).  

Figura n¡ 11:  Grammar e Wordlist tratta da Language for life B1, (Oxford Univerity Press, B. Wetz) 
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Rendere accessibili i materiali a tutti • lÕoperazione chiave per un apprendimento 

funzionale rivolto per tutti.  

LÕaccessibilitˆ glottodidattica • proprio lÕinsieme delle scelte metodologiche e delle 

scelte fatte dallÕinsegnante al fine di garantire opportunitˆ di apprendimento a tutti i suoi 

studenti rimuovendo le barriere ambientali (fisiche, patologiche e metodologiche) che 

sono un ostacolo del Ciclo Glottomatetico (Daloiso, 2012). 

I materiali dovrebbero essere accessibili fin dallÕinizio a tutti gli studenti applicando alla 

didattica delle lingue quanto promosso dallo Universal Design for Learning:  

la progettazione di materiali e attivitˆ didattiche che permettono di rendere gli obiettivi 

di apprendimento raggiungibili da parte degli individui di diverse capacitˆ di vedere, 

sentire, parlare, muoversi, leggere, scrivere (É), prestare attenzione, organizzare, 

partecipare, ricordare (CAST, 2012).  

La sistematicitˆ caratterizza il primo principio dellÕaccessibilitˆ glottodidattica e 

consiste nellÕorganizzare sequenze di lavoro con una struttura sostenibile per chi 

apprende. Le attivitˆ da progettare devono risultare pi• chiare possibili e devono 

adeguarsi inoltre alle capacitˆ degli studenti.  

La Direct Instruction, per esempio, • una strategia didattica nata per insegnare la lettura 

e la scrittura basandosi sulla progettazione di unitˆ di lavoro strutturate con una forte 
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guida allÕeducatore ed • risultata una strategia con evidenti effetti positivi su apprendi 

con DSA ( Hattie, 2008).  

Una definizione di questa strategia • offerta da Joyce, Weil e Calhoun (2000) intesa 

come un modellamento con performance guidate e rinforzate. LÕinsegnante attraverso 

questo modello offre numerose occasioni di pratica seguite da correzioni, esempi e 

rinforzi. Per progettare una lezione che porti alla padronanza dei contenuti secondo 

questo modello di Direct Instruction vengono proposte determinate linee guida agli 

insegnanti come dividere i contenuti in varie parti che poi vengono ordinati per tappe di 

apprendimento partendo dai prerequisiti indispensabili fino a raggiungere quelli pi• 

complessi. Gli alunni durante queste tappe devono avere la possibilitˆ di far pratica 

avendo sempre in mente gli obiettivi che vengono definiti e comunicati dagli insegnanti.  

Gli alunni inoltre devono avere la possibilitˆ di far pratica in gruppo ma anche in modo 

indipendente. LÕinsegnante deve fornire feedback sulla qualitˆ della performance di 

ogni alunno in modo che si mantenga il coinvolgimento attivo degli studenti (Magliaro, 

Locke e Burton, 2005).  

Volendo fornire un esempio concreto,  lÕinsegnante potrebbe proiettare un file di 

videoscrittura in classe in cui elenca i temi da affrontare insieme permettendo di creare 

un ordine e di visualizzare lo schema della lezione man mano che si svolge. Potrebbe 

inoltre risultare utile raccogliere i materiali di studio in cartelle organizzate per 

argomento in modo da poter ricostruire in modo facile lÕorganizzazione.  

Gli studenti sono tutti diversi tra di loro e per questo motivo nel momento di 

organizzazione del materiale da parte dellÕinsegnante unÕoperazione fondamentale • 

quella di differenziare le opportunitˆ di input e output linguistico adattandoli in modo 

opportuno tenendo presenti le caratteristiche di ogni studente.  

Alcuni input da parte dellÕinsegnante di lingua verso studenti con DSA  potrebbero 

essere lÕuso di frasi in lingua semplificate, riformulate o ripetute. Potrebbe inoltre 

risultare produttivo creare canali alternativi per esprimersi come attraverso le immagini.  

Per quanto riguarda invece gli interventi per favorire gli output degli studenti si 

potrebbe far riferimento a supporti per la produzione o a strategie per sostenere 

lÕinterazione.  
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Ricordando il Ciclo Glottomatetico gli insegnanti non sono lÕunica risorsa importante 

per lÕapprendimento perchŽ anche i compagni di classe contribuiscono alla riuscita delle 

attivitˆ sostenendosi reciprocamente durante lÕapprendimento di una lingua durante il 

lavoro in classe.  

Dalla evidence-based education, infatti, si parla di tre tipi di evidenze scientifiche a 

supporto dellÕimportanza dellÕapprendimento tra pari. Risultano molti i dati che 

confermano il valore del tutoraggio tra pari durante il quale si creano delle situazioni in 

cui un alunno fornisce unÕesperienza di apprendimento ad un compagno sotto il 

controllo dellÕeducatore durante lo svolgimento dellÕattivitˆ; i dati pi• significativi 

riguardo al tutoraggio tra pari sono stati rilevati negli esercizi di lettura e di 

comprensione del testo, anche in situazioni in cui studenti con bisogni speciali 

svolgevano il ruolo di tutor ad altri compagni ( Hettie, 2012).  

Sicuramente un altro aiuto da parte dei compagni • dato dai feedback che diventano un 

aiuto, un sostegno e soprattutto un supporto emotivo e motivazionale (Daloiso, 2023).  

Infine, vi sono dati significativi che riguardano anche lÕinsegnamento reciproco di 

strategie, per esempio, per la comprensione del testo in cui prima lÕinsegnante fornisce 

le indicazioni per svolgere la comprensione e poi trasferisce in modo graduale la 

responsabilitˆ della comprensione agli alunni. Si tratta di una strategia efficace 

soprattutto con ragazzi con difficoltˆ o disturbi di letto-scrittura ( Mitchell, 2014). 

é importante ricordare che per˜ per stimolare lÕapprendimento tra pari occorre in modo 

parallelo prestare attenzione allo sviluppo delle abilitˆ sociali, cio• a quei 

comportamenti necessari per avviare, sostenere e gestire le interazioni. Si tratta di abilitˆ 

che vanno insegnate proprio per creare un ambiente in cui si pu˜ vivere bene con le altre 

persone fondamentali quindi per creare momenti positivi per avviare i cicli di lavoro.  

Come ultimo principio che caratterizza lÕaccessibilitˆ glottodidattica si ricorda 

lÕimportanza dellÕautoregolazione dellÕapprendimento proprio perchŽ risulta 

fondamentale per lÕapproccio comunicativo allÕinsegnamento linguistico (Nunan, 1988), 

lÕimportanza di porre al centro lo studente in modo da renderlo partecipante attivo, 

responsabile e consapevole del proprio percorso glottomatetico.  

Si tratta quindi di rendere pi• autonomo possibile lo studente che per˜ impara ad 

imparare grazie allÕaiuto dellÕinsegnante che lo guida verso lÕapprendimento e la 
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padronanza della lingua ( Berson e Voller, 1997) trasmettendo curiositˆ e portandolo 

alla conoscenza.  

Lo studente con DSA • in grado di sfruttare tutti i canali di accesso delle informazioni 

esterne e di attivare la memoria sensoriale e questo • per lui un grande vantaggio; • 

infatti noto che lÕinput linguistico viene interiorizzato in modo migliore se i numeri di 

canali attivati durante la fase iniziale • maggiore (Daloiso, 2012).  

I quattro canali sensoriali utilizzati per la ricezione delle informazioni sono il canale 

visivo verbale, visivo non verbale, uditivo ed infine cinestetico utilizzati dagli studenti 

in maniera diversa in base ai diversi stili di apprendimento.  

Per esempio, lÕalunno che usa prevalentemente il canale visivo verbale mostra una 

preferenza per la letto-scrittura mentre quello che utilizza maggiormente il canale visivo 

non verbale preferisce apprendere attraverso immagini, disegni e mappe come nel caso 

di Marco.  

Lo studente invece che utilizza maggiormente il canale uditivo apprende meglio ci˜ che 

ascolta, mentre lo studente che utilizza il canale cinestetico apprende pi• facilmente 

attraverso delle attivitˆ concrete (Stella e Grandi, 2016).  

Per queste ragioni lÕinsegnante ha il compito di mettere in atto stili di insegnamento in 

grado di valorizzare lo stile di apprendimento pi• adatto per questi alunni, variando gli 

input forniti e proponendo attivitˆ che coinvolgono pi• canali sensoriali.  

Occorre guidare lÕalunno a riflettere sulla lingua al fine di cogliere le analogie con la 

lingua madre (Novak, 2012).  

Per quanto riguarda le attivitˆ specifiche da proporre ad un alunno con DSA 

lÕinsegnante:  

"! Dovrebbe ridurre al minimo lÕapprendimento a memoria  

"! Evitare lÕapprendimento meccanico  

"! Evitare esercizi di traduzione  

"! Dare feedback positivi per lÕimpegno dimostrato  

"! Leggere le consegne degli esercizi e verificare che siano chiare  

"! Garantire un apprendimento stimolante  



!

*#!

!

Al di lˆ del metodo glottodidattico adottato ci˜ che incide maggiormente sulla 

motivazione dello studente e sulla sua adesione al patto educativo • proprio lo stile 

messo in atto dallÕinsegnante. Sono le qualitˆ persuasive e persistenti al cambiamento 

delle situazioni a caratterizzare lo stile di insegnamento definito un fattore 

profondamente influente nelle esperienze di apprendimento dello studente e un 

componente critico nel determinare il collegamento tra il contenuto, lÕambiente e gli 

apprendenti.  (Knowles, 1980). LÕincompatibilitˆ, infatti, tra stile di apprendimento 

degli insegnanti e quello degli studenti porta a scarsi risultati. Risulta produttivo 

spostare il focus dal risultato al modo per ottenere il risultato, le azioni che lo hanno 

permesso e come • stato affrontato in modo da poter individuare un modello di 

funzionamento che pu˜ risultare efficace.  

Nello studio della lingua inglese utilizzare strategie in base al compito linguistico 

richiesto adattandole al contesto • fondamentale. Prodromou nel 1992 ha cercato di 

definire le caratteristiche del buon apprendente linguistico, tra le quali si ricordano:  

"! Buona organizzazione e atteggiamento positivo verso la lingua  

"! Ruolo attivo durante le lezioni  

"! Utilizzo di diverse strategie a seconda degli obiettivi da raggiungere  

"! Obiettivi realistici  

"! Controllo regolare dei progressi  

"! Abilitˆ sociali  

"! Comunicazione  

AffinchŽ lo studio della lingua sia efficace • necessario un vero e proprio metodo di 

studio che non • semplicemente un insieme di strategie ma • un piano globale di lavoro 

( Mazzoni, 2001) che si adatta alle diverse situazioni. Le strategie devono essere viste 

come un modo produttivo per impiegare le proprie risorse e per mettere in evidenza e 

manifestare i propri punti di forza.  

A seguito della teoria trattata in questo capitolo viene proposta unÕUnitˆ di acquisizione 

inclusiva e accessibile ipotizzando di essere proposta alla classe di Marco composta da 

16 studenti di cui 2 studenti (tra cui Marco) con DSA il cui livello di lingua inglese 

corrisponde ad un B1/B2.  
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4.3 PROPOSTA UNITË DI ACQUISIZIONE  

Per questa unitˆ di acquisizione verrˆ utilizzato materiale autentico in quanto pi• 

motivante per gli studenti e ritenuto per questo motivo fondamentale nella didattica 

delle lingue.  

Il libro di testo spesso non soddisfa i criteri di insegnamento dellÕinsegnanti e per questo 

lÕutilizzo di materiale autentico permette di adeguare il materiale ai destinatari 

rendendoli accessibili e inclusivi.  

Esempi ed esercizi proposti sono stati realizzati da me.  

 

!"#$%&'#&()*+#,#-#."/0&
 
Present perfect con ever & never  
 
Destinatari: classe terza scuola secondaria di secondo grado ( 16 studenti di cui 2 con 
DSA)  
 
Livello:  lingua inglese B1/B2  
 
Prerequisiti:  tempo passato; Past simple e Present perfect (yet, already, still, just) 
 
Obiettivi:  
 

competenza morfosintattica 
"! Riconoscere e saper usare il present perfect, ever & never. Saper riconoscere le 

differenze funzionali e grammaticali del Present perfect e il Past simple.  
 
Competenza lessicale  

"! Rivedere e acquisire il lessico life expercience.  
 

Competenza pragmatica 
"! Saper utilizzare i tempi verbali con le regole grammaticali acquisite. Saper 

parlare di unÕazione iniziata nel passato in un tempo non specificato che ha 
connessione o effetti nel presente (present perfect) e saper parlare di azioni 
passate che hanno avuto luogo in un tempo specifico (past simple).  
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MOTIVAZIONE 

LÕinsegnante mostra delle fotografie, (stampate o proiettate attraverso la lavagna 

Interattiva Multimediale se presente) scelte in base allÕargomento da trattare. 

LÕinsegnante comincerˆ a dire agli studenti cosa impareranno durante la lezione per 

informarli sullÕobiettivo. 

!"#$%&'('
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a)! Attivitˆ prima dellÕascolto 

Si chiede agli studenti di descrivere cosa vedono, guidandoli con le seguenti domande:  

"! Looking at the first photo, where are you if you see these people? 

"! Have you ever been to Japan?  

"! Have you ever done a safari?  
 

"! Where did you go on holiday this summer?  
 

"! Have you ever traveled by plane?  
 
 

LÕinsegnante scrive le risposte e le riflessioni degli studenti alla lavagna sottoforma di 

mappe concettuali. Le foto servono ad attivare nella mente degli studenti  vocaboli che 

giˆ conoscono ma anche a concentrare la loro attenzione sul loro passato. Le mappe 

concettuali mettono in evidenza il lessico e le idee attivando la partecipazione dei 

ragazzi.  

Brainstorming  

!
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b)! Attivitˆ durante lÕascolto  
 

LÕinsegnante fa ascoltare e vedere un video in cui ci sono dei ragazzi che si stanno 

raccontando quello che hanno fatto durante lÕestate. I ragazzi parlano di quello che 

hanno visto, di quello che hanno fatto e dei i posti che hanno visitato.  

LÕinsegnante invita a capire se sentono delle costruzioni verbali nuove con il Present 

perfect.  

1)! Ascolto e comprensione 

LÕinsegnante fa riascoltare il dialogo una seconda volta e presenta alla classe lÕesercizio 

da svolgere; un testo da completare inserendo le parti mancanti scegliendo tra le parole 

fornite dallÕinsegnante in una tabella.  

Per gli alunni con DSA lo stesso esercizio proposto alla classe per loro verrˆ adattato; 

gli studenti non dovranno inserire la parola corretta ma sceglierla tra due opzioni offerte 

dallÕinsegnante. Il testo verrˆ presentato in uno sfondo color pastello con font Arial 

dimensione 12 con lÕutilizzo del grassetto per evidenziare le due alternative di parole da 

scegliere comÕ• possibile osservare attraverso lÕesempio da me realizzato e proposto in 

seguito$!
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2)! Dopo il completamento dellÕesercizio, per una miglior comprensione verrˆ 

controllato insieme  

ANALISI  

Una volta terminata lÕattivitˆ lÕinsegnante chiede di completare la tabella da lei 

preparata in riferimento al dialogo letto insieme e corretto. LÕinsegnante fa notare agli 

studenti che nel testo compare una struttura verbale nuova, propone agli studenti di 

rileggere il testo e di  sottolineare le forme verbali. Scegliere due colori diversi per le 

forme verbali al past simple e per quelle con il present perfect.  

LÕinsegnante propone di scegliere un esempio per forma verbale al present perfect , di 

riflettere sulla costruzione e di descrivere la forma grammaticale partendo dallÕesempio 

scelto. LÕesercizio • avviato; lÕinsegnante spiega come andrˆ svolto fornendo un 

esempio da lei realizzato partendo da una costruzione al past simple ripresa sempre dal 

testo proposto e letto in classe.  
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Devo costruire una frase al tempo Past simple 
LÕesempio scelto •:  I went there three months ago.  
La struttura della frase che devo costruire • :  
Soggetto + past simple del verbo + resto della frase  
 

 

 
 
Devo costruire una frase al tempo: Present perfect  con Ever/Never 

                 LÕesempio scelto •: _________________________ 
            La struttura della frase che devo costruire • :    

soggetto + ______ +___________+ ________+ resto della frase (se negativa) 
             _______+ soggetto+ _____+_____+ resto della frase + ? (se interrogativa). 

!
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SINTESI 
 
LÕinsegnante propone degli esercizi per fissare ed interiorizzare la nuova forma verbale.  

"! Osserva le immagini e crea dei mini-dialoghi tra due o pi• persone utilizzando il 

past simple e il present perfect. Crea frasi con la forma ever/ never + present 

perfect  

 

Gli studenti con DSA riceveranno uno spinner verbale aggiornato con il nuovo tempo 

verbale da utilizzare per svolgere lÕesercizio con le carte- azione caratterizzate da:  

"! Soggetto ricavato dallo spinner;  

"! Spinner dei tempi verbali;  

"! Piramide dado per il tipo di frase da costruire;  

"! Carte verbi;  

"! Carte avverbi.  

Questi materiali, ad esclusione delle carte- avverbi tratte da Erickson materiali, sono 

materiali autentici realizzati da me.  

 

Spinner dei soggetti e spinner dei tempi verbali  

  

  

Lo spinner dei soggetti serve a costruire tutte le tipologie di frasi; si fa girare la freccia 

che indicherˆ un soggetto da usare per costruire la frase.  
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Lo spinner dei tempi verbali indica quando si svolge unÕazione. In questo caso abbiamo 

i tempi del presente: present simple e present continuous, e i tempi del passato: past 

simple, past continuous e present perfect.  

 

 

La piramide verrˆ usata come un dado che indicherˆ il tipo di frase da costruire;  

"! Il simbolo + indica che bisogna costruire una frase affermativa;  

"! Il simbolo Ð indica che bisogna costruire una frase negativa;  

"! Il simbolo ? indica che bisogna costruire una frase interrogativa 

Carte verbi, con spiegazione del verbo nel retro della carta per contestualizzarlo: 
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Carte avverbi di tempo tratte da Erikson Materiali, Puzzle English#!!
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RIFLESSIONE  
LÕinsegnante ripete che questo tempo verbale utilizzato durante la lezione si chiama 

Present perfect e chiede agli studenti in base alle attivitˆ svolte quale secondo loro • la 

funzione di questo tempo verbale con lÕuso degli avverbi ever/never. Dopo aver 

ascoltato le risposte lÕinsegnante chiarisce la costruzione,  lÕutilizzo del tempo verbale e 

risponde ad eventuali dubbi.  

Successivamente scrive alla lavagna la costruzione e la posizione degli avverbi.  

LÕinsegnante consegna una fotocopia con una tabella, come in figura,  con alcune forme 

verbali da volgere al past simple e al present perfect. LÕesercizio • giˆ avviato.  

Gli studenti con DSA potranno, se necessario, inoltre consultare la lista dei verbi 

irregolari per poter svolgere lÕesercizio; a fine attivitˆ riceveranno una mappa 

grammaticale realizzata dallÕinsegnante modificata e adattata rispetto allo schema 

?@'
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grammaticale presente nel manuale di lingua usato in classe e resa per loro accessibile al 

fine di poter utilizzare in qualsiasi momento.  

Base form  Past simple  Past participle 

be  was  been essere 

 done   

  eaten   

   volare  

 had   

   fare 

win    

 

LÕinsegnante fa poi scrivere delle frasi creative a tutta la classe utilizzando i verbi della 

tabella per creare frasi con il past simple e con il present perfect utilizzando con 

questÕultimo tempo verbale gli avverbi ever/never.  

 

REIMPIEGO  

In classe gli studenti svolgeranno un esercizio di riordino delle parole che compongono 

le frasi proposte dallÕinsegnante. Verranno dettate alcune frasi, come nellÕesempio, e gli 

studenti dovranno porle nellÕordine corretto.  

 

Esempio 

1)! she/finished/exams/yesterday/all/her 

2)! never/ you/ have/ America/visited 

3)! have/ever/been/you/ Japan/to/? 

4)! didnÕt/ go/ I/ work/ to/I/ stomachache/because/I/had/yesterday 
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LÕesercizio verrˆ svolto in modo individuale in un foglio e una volta terminato lo 

studente passerˆ il foglio ad un compagno che lo correggerˆ.  

Successivamente la correzione viene svolta dallÕinsegnante coinvolgendo tutti gli 

studenti.  

Per gli studenti con DSA lÕesercizio sarˆ differente in quanto il riordino delle parole 

potrebbe causare confusione.  

Si potrebbero, per esempio, proporre a questi studenti le frasi giˆ ordinate richiedendo 

loro di identificare la forma verbale corretta con colori diversi per differenziare la 

costruzione del past simple e quella del present perfect. Successivamente gli studenti 

potrebbero trasformare le forme verbali dal past simple al present perfect. 

 

Esercizio adattato per gli studenti con DSA:  

"! I have never saw a snake PS/PP 

"! I did my homework yesterday PS/PP 

"! The snake was in a special reptile zoo PS/PP 

"! It looked terrifying PS/PP 

"! Have you ever been to the UK? PS/PP 

"! Did you go to the cinema? PS/PP 

Come secondo esercizio si propone di scrivere cinque domande per le cinque risposte 

giˆ fornite. Per gli studenti con DSA si potrebbero proporre le cinque domande da 

collegare con le cinque risposte.  

 

1)! (ever/ Chinese food)  

__________________________________?  

No, I have never eaten that food.  
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2)! ( film)  

__________________________________?  

The film started at 22 oÕclock  

 

3)! (ever/have/cat)  

__________________________________?  

      Yes, we have. 

 

4)! (how many)  

       _________________________________?  

She has invited ten friends to her birthday party.  

 

5)! (what)  

      ___________________________________?  

      I have eaten fish and chips.  

 

Proposta di esercizio adattato per gli studenti con DSA  

 

Have you ever eaten Chinese food?                          I have eaten fish and chips.  

What time has the film started?                                She has invited ten friends.        

Have you ever have a cat?                                        No, I have never eaten that food. 

How many people has she invited to her birthday?  I have eaten fish and chips.  

What have you eaten?                                                The film has started at 22 oÕclock 
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Esercizio parlato 
 
LÕinsegnante mostra alcune foto di cittˆ, luoghi, esperienze su cui gli studenti dovranno 

creare a coppie delle interviste ai compagni.  

LÕinsegnante passerˆ tra i banchi per osservare le abilitˆ messe in pratica,  per 

consigliare strategie di parlato e per aiutare chi • pi• in difficoltˆ. 

Per casa verrˆ assegnato il compito di scrivere una lettera ad un compagno descrivendo  

unÕesperienza vissuta in passato partendo da una foto scattata da loro.  

Verranno creati dei biglietti con i nomi di tutta la classe che verranno chiusi, mescolati e 

consegnati.  

La lettera e la foto dovranno essere inserite dentro ad una busta bianca con il nome del 

destinatario che verranno consegnate a due settimane dalla consegna del progetto 

affinchŽ anche gli studenti con DSA possano avere il tempo per realizzare un buon 

lavoro.  Pi• creativi si • pi• originale sarˆ la lettera. 

LÕinsegnate realizzerˆ una cassetta della posta che verrˆ lasciata in classe per tutte le 

due settimane; lo studente, in questo modo, pu˜ gestirsi il tempo di consegna in 

autonomia e una volta terminata la lettera non dovrˆ aspettare la data stabilita in classe 

per consegnarla.  

Al termine delle due settimane, i ragazzi leggeranno le lettere dei compagni insieme 

durante la lezione di inglese dedicata allÕascolto e alla condivisione delle esperienze 

vissute.  

Oltre ad essere un esercizio per migliorare e per esercitare la scrittura e lÕuso di tempi 

verbali diversi, diventa un modo per conoscersi e per conoscere i compagni e gli 

studenti; si tratta in questo modo di un lavoro che porta a scoprire la lingua e il suo 

funzionamento ma anche a scoprire i compagni.  

LÕesercizio di scrittura lÕho proposto anche a Marco per farlo esercitare sui tempi 

verbali. Gran parte della giornata scolastica impegna gli alunni in attivitˆ fino- motorie, 

tra le quali la scrittura. La LG evidenzia come la scrittura poco leggibile e fluente porta 

a valutazioni basse da parte degli insegnanti rispetto a produzioni digitali con alta 

leggibilitˆ (presentation effect) cos“ come per la produzione di composizioni limitate dal 

punto di vista espressivo. Le difficoltˆ nellÕesecuzione grafo-motoria interferiscono con 

gli altri processi coinvolti nel compito di scrittura consumando una quantitˆ eccessiva di 
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risorse cognitive (writer effect) e per queste ragioni per evitare frustrazione e noia 

spesso manifestate da Marco durante gli esercizi di produzione di un testo, si decide di 

svolgere lÕattivitˆ utilizzando il computer.  

Osservazioni 

Dopo aver letto le indicazioni e la consegna Marco cerca con entusiasmo una foto da 

descrivere. Marco comincia a scrivere le idee su un foglio di brutta copia in lingua 

italiana. Insieme organizziamo i contenuti per procedere con la stesura che avviene 

consultando il dizionario online WordReference.com.  

Il risultato ottenuto di produzione • molto positivo, si osserva che grazie alla 

consultazione del dizionario online e alle tabelle grammaticali per la costruzione di frasi 

ha portato Marco a creare un testo sensato, semplice ma chiaro.  

Marco al termine del lavoro risulta soddisfatto ma stanco.  
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My experience at the tractor fair 
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VERIFICA 

Verranno preparati esercizi in cui gli studenti provano ad utilizzare lÕobiettivo per far 

capire se hanno compreso o meno.  

LÕinsegnante osserva.  

Gli studenti riceveranno un testo da completare con i verbi al past simple o al present 

perfect. Gli studenti con DSA riceveranno lo stesso esercizio ma diviso in due parti. Un 

esercizio da completare con i verbi al past simple e un altro con i verbi al present perfect 

in cui potranno se necessario utilizzare la lista dei verbi irregolari fornita 

dallÕinsegnante.  

 
RECUPERO:  
  
Se gli studenti lo richiedono saranno proposti esercizi di recupero riprendendo quelli 

svolti in classe. Pu˜ essere proposta unÕattivitˆ con gli abbinamenti avverbi temporali e 

tempi verbali attraverso lÕuso delle flash cards, dello spinner dei tempi verbali, dello 

spinner dei soggetti e della piramide dado per la costruzione della frase.  

LÕesercizio potrebbe essere svolto a coppie oppure in cerchio in classe in modo da poter 

osservare una partecipazione attiva da parte di tutti gli studenti compresa lÕinsegnante 

che non solo osserverˆ ma prenderˆ parte allÕattivitˆ.  
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CAPITOLO   V 

DALLA TEORIA ALLA PRATICA , PROGETTAZIONE DI MATERIALI 

ACCESSIBILI  
 

5.1 L A MEMORIA E IL LESSICO  
 
La memoria • la funzione che permette di codificare, conservare nel tempo e recuperare 

le informazioni; • composta da sistemi interni complessi tanto che si pu˜ affermare che 

Ò non abbiamo una memoria, ma molte memorieÓ (Baddeley, 1984).  

LÕacquisizione del lessico pu˜ essere unÕattivitˆ critica per gli studenti con disturbi 

specifici dellÕapprendimento in quanto possono riscontrare difficoltˆ nellÕattivitˆ di 

memorizzazione delle informazioni e nellÕautomatizzare alcuni processi come il 

recupero del lessico.  

Le difficoltˆ di memorizzazione, infatti, come si pu˜ leggere nel sito dellÕAssociazione 

Italiana Dislessia che ne riporta le caratteristiche, contraddistinguono gli apprendenti 

con disturbi specifici dellÕapprendimento. 

Il momento di codifica della memoria • quello in cui il sistema si attiva per elaborare le 

informazioni trasformandole in un formato che potrˆ essere conservato in memoria e poi 

riconosciuto. LÕ immaginazione e la conservazione riguardano il mettere e il mantenere 

in memoria lÕinput codificato, in attesa della sua utilizzazione. Infine, il recupero 

consiste, come fa capire la parola stessa, nel ritrovare lÕinformazione dallÕarchivio con 

lo scopo di essere utilizzata (Cornoldi, Meneghetti, Mo•, Zamperlin, 2018). Per 

comprendere come avvengono questi processi, un modello fu offerto da Atkinson e 

Shiffrin nel 1968 secondo il quale lÕinformazione proveniente dal mondo esterno viene 

controllata e gestita da tre sistemi di memoria che lavorano in modo differente anche in 

relazione al tempo in cui le informazioni rimangono in essa.  

Si parla di memoria sensoriale per indicare il sistema di memoria che trattiene le 

informazioni solo per un periodo di tempo molto breve; • il tipo di memoria che 

mantiene attivo lo stimolo per il tempo necessario al suo riconoscimento ( 0.25 Ð 2 

secondi), garantendo in questo modo una sorta di continuazione del processo sensoriale. 
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Le informazioni con questo sistema di memoria vengono mantenute a uno stato grezzo 

(Ricerca e sviluppo Erickson 2005, BES a scuola, p.205-207).  

La memoria sensoriale • quindi una sorta di fotografia istantanea; solo una piccola parte 

di ci˜ che vediamo o sentiamo resta memorizzata arrivando in questo modo alla 

memoria a breve termine. 

La memoria a breve termine non • solo un archivio temporaneo ma • anche un sistema 

che permette di mettere in atto un primo processo per lÕelaborazione delle informazioni, 

conosciuto attraverso il concetto di Memoria di Lavoro ( Baddeley, 2001) che include 

processi semplici della memoria a breve termine, ma anche processi attivi compiuti 

sullÕinformazione mantenuta in essa. Un esempio di processo attivo strategico • per 

esempio rappresentato dal ripetere pi• volte lÕinformazione da conservare.  

Nel modello originario di Baddeley e Hitch (1974) sono stati inoltre identificati dei 

sottoinsiemi della memoria di lavoro che sono conosciuti come il loop fonologico, il 

taccuino visuo-spaziale e il buffer episodico.  

Per loop fonologico si intende la memoria di lavoro verbale che permette di elaborare e 

di mantenere lÕinformazione linguistica; si tratta di un meccanismo di ripetizione che 

serve per conservare pi• a lungo lÕinformazione nel magazzino fonologico. Ha un ruolo 

molto importante nella lettura, nella comprensione del linguaggio, nellÕacquisizione del 

lessico e nellÕapprendimento di una lingua straniera (Baddeley 1992; Cornoldi 2007).  

Il taccuino visuo-spaziale, conosciuto come memoria di lavoro visuo-spaziale ( Logie, 

1995),  corrisponde alla memoria che mantiene ed elabora stimoli con caratteristiche 

visuo-spazialo come le immagini, per esempio, attraverso la creazione di mappe con una 

lista di oggetti disegnati.  

Infine, il buffer episodico • un sottosistema di memoria di lavoro proposto da Baddeley 

nel 2000 che consiste nella memoria che consente lÕimmagazzinamento temporaneo di 

informazioni conservate in un codice multimodale come scene ed episodi.  

Il modello della memoria di lavoro di Baddeley permette in questo modo di spiegare la 

relazione tra memoria di lavoro e memoria a lungo termine e quindi anche il passaggio 

delle informazioni da un sistema allÕaltro. 
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La memoria di lavoro riguarda le informazioni conservate per un tempo che varia da 

alcuni minuti a tutta la vita; • un sistema di immagazzinamento della conoscenza. In 

essa, infatti, si trova tutto ci˜ che una persona conosce.  

Questo tipo di memoria viene favorita da una codifica semantica basata sul significato 

che pu˜ avvenire per informazioni visive, acustiche e verbali; maggiore • il significato 

che si attribuisce al materiale durante il processo di codifica migliore sarˆ la traccia 

mnestica, cio• il ricordo del materiale (Craik e Tulving, 1995).  

Anche se le informazioni sono state immagazzinate a volte si possono riscontrare 

difficoltˆ nel ritrovarle in memoria; pu˜ succedere per esempio che una persona non 

riesca a ricordarsi informazioni che in realtˆ sa e questo caratterizza unÕaltra funzione 

della memoria a lungo termine conosciuta con il termine di recupero.  

Il recupero delle informazioni pu˜ essere influenzato da diversi fattori. Alcune 

situazioni possono portare a un fallimento nel recupero delle informazioni come gli 

aspetti letterali di un testo (Craik e Tulving, 1975) ma anche gli aspetti emotivi e 

motivazionali che possono accentuare il mancato recupero delle informazioni.  

Il recupero pu˜ risultare inoltre pi• difficile quando cambia il contesto rispetto a quello 

vissuto durante la fase di codifica (Estes 1962) , quando viene richiesta una prova di 

ricordo attivo ( come per esempio attraverso la risposta di domande aperte) rispetto ad 

un compito di riconoscimento (come per esempio domanda a scelta multipla) per 

attivare le conoscenze oppure infine quando si presenta il fenomeno dellÕinterferenza tra 

vecchie e nuove informazioni che pu˜ impedire il corretto recupero (Anderson, 1983).  

Per favorire condizioni di recupero si pu˜ approfondire il fenomeno di codifica del 

materiale, si pu˜ creare un Ò buon stato emotivoÓ in cui emergono emozioni positive 

come lÕinteresse e la sfida, oppure si possono attivare le conoscenze fornendo indizi per 

il recupero (Tulving e Thompson 1973).  

La memoria • un sistema modificabile attraverso lÕuso di strategie e di procedure 

finalizzate a elaborare il materiale in codifica migliorando il loro recupero.  

Di seguito vengono presentate alcune strategie di codifica che permettono 

lÕelaborazione di un maggior numero di informazioni e un loro migliore mantenimento 

(Cornoldi, Meneghetti, Mo•, Zamperlin, 2018):  
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-! ripetizione elaborativa: ripetere il materiale cercando di comprenderlo e di 

collegarlo alle informazioni che giˆ si possiedono cercando per esempio 

collegamenti e creando nessi logici;  

-! organizzazione del materiale: raggruppare stimoli in sistemi significativi che 

sono pi• facili da mantenere ( Miller 1956);  

-! associazione: collegare le nuove informazioni da ricordare fra loro o collegare 

nuove informazioni a conoscenze pregresse. Si tratta di una strategia utile, per 

esempio, per memorizzare il lessico. Per imparare nuovi vocaboli risulta efficace 

partire per esempio da una foto anche personale di una stanza per imparare il 

nome degli oggetti allÕinterno, di un paesaggio ecc., in modo da poter legare le 

parole alla realtˆ quotidiana e alle esperienze avute in quello spazio;  

-! mediazione: trasformare qualcosa di difficile in qualcosa di pi• facile da 

ricordare attraverso lÕindividuazione di un terzo elemento da ricordare che 

favorisce lÕassociazione tra due elementi;  

-! formazione di immagini mentali: trasformare il materiale con caratteristiche 

verbali in immagini. Si possono formare immagini mentali singole o interattive 

con pi• elementi messi insieme tra loro. Un esempio di questa strategia • la 

creazione di associazioni fra le parole da imparare per esempio attraverso lÕuso 

di carte con lÕimmagine a cui si riferisce il vocabolo, oppure attraverso la 

mappatura semantica che riguarda lÕelaborazione di mappe semantiche (Novak, 

2012);  

-! reiterazione meccanica: ripetere pi• volte in maniera meccanica o a livello 

vocalico le informazioni da ricordare. Si tratta di una strategia molto utilizzata 

da Ebbinghaus (1975) per studiare come si ricordano le informazioni. LÕautore 

ha dimostrato che quante pi• volte aveva letto una certa lista di sillabe tante pi• 

erano quelle che ricordava il giorno dopo;  

-! strategia delle parole in contesto: inserire le nuove parole in una frase o in un 

testo. Si tratta di una strategia che pu˜ diventare ancora pi• efficace se il testo in 

cui vengono inserite le parole si associa allÕesperienza quotidiana o al vissuto 

dello studente.  
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Nel capitolo precedente, si • accennato del modo poco costruttivo e poco funzionale di 

far apprendere i vocaboli attraverso la wordlist, presente nel manuale di lingua, vista 

dagli studenti, nello specifico dagli studenti con DSA, noiosa e difficile. Si tratta infatti 

di un esercizio che porta a scarsi risultati. 

5.2 PROGETTAZIONE MATERIALI , PER LÕAPPRENDIMENTO DEL LESSICO IN 

LINGUA INGLESE  

!

Ò Io imparo i vocaboli a memoria prima della verifica. Non trovo efficace questo 

metodo perchŽ il giorno dopo me li sono giˆ dimenticati. Credo che impararli 

attraverso queste liste a fine capitolo non mi serva a molto perchŽ poi non so utilizzarli 

nelle frasi e non riesco neanche a riconoscerli. 

Faccio fatica ad impararli in questo modo. Vado meglio se vicino ci sono delle 

immagini che traducono il vocabolo. Per quanto riguarda la pronuncia, leggendoli da 

questa lista li imparo a leggere come si scrivono ma so che non si pronunciano cos“ 

veramente quindi visto che gli esercizi di lessico chiedono di scrivere anche la 

traduzione vado su Google, scrivo il vocabolo, mi segno la traduzione e ascolto come si 

pronuncia. Il problema • che mi dimentico sia la traduzione sia la pronuncia molto 

velocemente.Ó 

Marco, 23/10/2023 

 

In questo capitolo vengono  presentate diverse proposte di strategie utilizzate per 

rendere pi• adatto e funzionale lo studio dei vocaboli per Marco.  

Le strategie adottate sono state da me pensate e adattate a lui. 

Lavorando insieme ho osservato il suo modo di apprendere, ho imparato a conoscere lui 

ma anche il suo modo di porsi di fronte a delle sfide come quella di imparare i vocaboli.  

Con il tempo ho capito che inserire immagini e disegni risulta pi• funzionale per lui 

perchŽ guardando lÕimmagine o pensandola Marco recupera la parola non solo pi• 

velocemente ma anche con pi• facilitˆ; per questo la maggior parte delle strategie 

proposte sono ricche di immagini e di colori.  
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La lista di vocaboli, tratte dal manuale di lingua inglese utilizzato da Marco Language 

for life B1, figura numero 12, a fine libro, a cui si farˆ riferimento, risulta per lui poco 

funzionale.  

I vocaboli come si pu˜ osservare sono presentati attraverso una lista che gli studenti 

devono compilare con la traduzione di ognuno di essi 

In questa sezione di capitolo verranno per questo motivo proposte e messe in atto 

strategie alternative per cercare di rendere lÕapprendimento del lessico pi• costruttivo. 

 

Figura n¡12:  Wordlist tratta da Languafe for Life B1, Oxford University Press, 2017 

 

 

 
Una possibile strategia per memorizzare i vocaboli pu˜ essere lÕuso di flashcards.  

Il vero nome di questo strumento non • flashcards ma sistema Leitner, nome che deriva 

dal suo inventore Sebastian Leitner che grazie al suo manuale Ò So lernt man lernenÓ , 

(Imparare ad imparare)  ha reso popolare il suo Leitner System conosciuto come il 

metodo delle flashcards.  
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Si tratta di un metodo basato sulla ripetizione delle flashcards che sfruttano un 

meccanismo di domanda e risposta per stimolare la mente nel recuperare le 

informazioni, le definizioni, le date, i numeri (Lasso Center).  

Nelle sue ricerche sulla psicologia dellÕapprendimento allÕinizio del 1970 Sebastian Leitner 

ha condotto  una serie di esperimenti con lÕobiettivo di migliorare il proprio potenziale di 

apprendimento e la capacitˆ di memorizzazione. La tecnica delle flashcards permette di volta 

in volta di memorizzare i vocaboli, anche quelli che inizialmente possono sembrare pi• 

difficili da ricordare (Rais, 2021).  

Dal momento che, dopo molte osservazioni, ho capito che Marco memorizza di pi• 

partendo dalle immagini, per prima cosa come strategia per far memorizzare questi 

vocaboli, decido di creare delle carte caratterizzate da un lato dallÕimmagine che 

rappresenta il vocabolo e dallÕaltro lato dal suo significato in inglese. Non inserisco la 

traduzione in italiano dal momento che dallÕimmagine pu˜ ottenere anche solo con 

lÕosservazione suo il significato.  

Per esempio, figura numero 13, ottengo queste tre carte prendendo un aggettivo, un 

verbo e un sostantivo dalla lista dei vocaboli presentata in precedenza:  

Figura n¡13: Flashcards per lÕapprendimento dei vocaboli, materiale autentico. 
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Analisi:  

Per il verbo see ho scelto di disegnare degli occhiali in riferimento alla carta sight 

ÒvistaÓ perchŽ facilmente collegabili tra di loro. Marco porta gli occhiali e in questo 

modo permetto di memorizzare le carte pensando a qualcosa a lui vicino, come in 

questo caso gli occhiali che gli permettono di vedere.  

Memorizzare pensando a qualcosa che vivi, che fai o che ti caratterizza • risultato pi• 

semplice per memorizzare i vocaboli, come in questo caso, di immagazzinarli nella  

memoria e di recuperarli ripensando a sŽ stessi.  

 Marco ha trovato efficace memorizzare le carte pensando a situazioni e oggetti a lui 

vicini. Sicuramente rispetto a vocaboli scritti attraverso un elenco, collegarli ad 

immagini risulta pi• efficace e funzionale.  

Successivamente per verificare lÕapprendimento dei vocaboli si decide di riproporli 

attraverso due fasi, nella prima fase vengono recuperati facendo osservare le carte fronte 

e retro. Nella seconda fase si procede con una nuova strategia che ne verifica 

lÕimmagazzinamento e il recupero.  

Si presenta nella prima fase di recupero una terza carta, figura numero 14, nel nostro 

caso di colore azzurro per le domande dei nomi, di colore giallo per gli avverbi e di 

colore verde per i verbi.   

Si scegli di utilizzare colori pastello come sfondo.  

La domanda si collega al vocabolo, al verbo e allÕaggettivo che si vuole far ricordare a 

Marco.  

D(?F!' ' G&(HC'' D%%'
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Figura n¡14: Flashcards con domande, materiale autentico.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Per la seconda fase  organizziamo e dividiamo la memorizzazione dei vocaboli per giorni in 

modo da riuscire ad osservare le attivitˆ di immagazzinamento e di recupero dei vocaboli.  

Vengono realizzate tre scatole dove verranno inserite tutte le flashcards realizzate con 

oggetto i vocaboli della wordlist. Si decide di dedicare allÕattivitˆ trenta minuti in totale.  
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Luned“: inseriamo tutte le carte- domanda realizzate nella scatola 1. Se Marco risponde 

correttamente si sposta quella flashcard - domanda nella scatola numero 2. Se non risponde 

correttamente si lascia nella scatola 1. Si procede con questo metodo con tutte le flashcard 

realizzate.  

Marted“: si riprendono tutte le flashcards -domanda che si trovano nella scatola 1. Se 

risponde correttamente si sposta quella flashcard - domanda nella scatola numero 2. Se non 

risponde correttamente si lascia nella scatola 1.  

Gioved“: si riprendono le flashcards- domanda rimaste nella scatola 1. Si prendono le flash-

card domanda nella scatola numero 2 che risultano essere le risposte corrette dei giorni 

luned“ e marted“. Se risponde correttamente alla domanda della flashcard nella scatola 

numero 2 si sposta quella carta nella scatola numero 3 senn˜ si fa retrocedere la carta nella 

scatola numero 1.  

Venerd“ = si riprendono le flashcard- domanda rimaste nella scatola 1. Si prendono le flash-

card domanda nella scatola numero 3 che risultano essere le risposte corrette dei giorni 

luned“ marted“ e gioved“. Se risponde correttamente alla domanda della flashcard situata 

nella scatola numero 3 si tira fuori dalla scatola senn˜ si fa retrocedere la carta nella scatola 

1. Quando nella scatola numero 1 non ci saranno pi• flashcards, lÕattivitˆ si dichiara 

conclusa.  

Questa strategia permette infatti di non impiegare troppo tempo a ripetere vocaboli, verbi, 

aggettivi che si conoscono giˆ ma di dedicare la maggior parte del tempo e delle energie alla 

ripetizione delle flashcards che non si conoscono bene diminuendo in questo modo il carico 

cognitivo (Rais, 2021).  

 

Osservazioni 

Si propone questo metodo per tutti i vocaboli della wordlist assegnata come studio per 

la verifica. Si tratta di un metodo sicuramente pi• lungo sia a livello organizzativo sia a 

livello mnemonico ma i risultati ottenuti sono molto pi• positivi rispetto al semplice 

studio a memoria della lista che dopo pochi giorni viene dimenticata.  
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Risulta essere pi• funzionale, ad una settimana dallo studio i vocaboli non sono 

completamente dimenticati.  

Nei giorni che precedono il compito in classe si propone una wordlist simile a quella 

che avrˆ in verifica; i vocaboli vengono recuperati e ricordati con pi• facilitˆ.  

Questo metodo delle flashcards risulta essere per Marco una strategia funzionale  di 

memorizzazione per le singole parole.  

UnÕaltra proposta potrebbe essere il labeling, ( Anastasis, 2022), attivitˆ in cui si 

abbinano etichette con il nome in lingua straniera e in italiano degli oggetti presenti in 

unÕimmagine complessa permettendo di comprendere le singole parole, di acquisire il 

loro significato e di apprenderle in base al contesto.  

Viene in seguito proposto un esempio, disegno numero 1,  di questa attivitˆ,  per lo 

studio di vocaboli inerenti al circuito elettrico che la professoressa di inglese ha chiesto 

ai suoi studenti di imparare in vista della verifica. 

Questa attivitˆ nasce da una lista di vocaboli ripresa dal libro di testo di Marco, Career  

paths in Technology (Bolognini,  Barber e  O'Malley, 2022). Si decide di creare un 

disegno in cui i vocaboli sono collegati ai singoli oggetti rappresentati al fine di favorire 

una maggiore comprensione rispetto allo studio mnemonico di una lista di vocaboli che 

si susseguono tra loro 

 

Disegno n¡ 1 : materiale autentico; si tratta di un disegno realizzato da me, per i vocaboli dellÕunitˆ 2 
tratti dal libro  Career  paths in Technology. Bolognini Sergio, Barber Berkeley e O'Malley Kiaran, 
Pearson,  2022.  
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Si possono utilizzare diverse strategie per realizzare disegni di questo tipo: si pu˜ partire 

da unÕimmagine (come in questo caso una stanza con diversi oggetti)  utilizzando delle 

etichette con il nome in inglese degli oggetti corrispondenti nellÕimmagine, oppure si 

possono disegnare per esempio i singoli oggetti scrivendo a lato il loro nome.  

Questa attivitˆ vista la tipologia di vocaboli potrebbe essere svolta anche con lÕutilizzo 

di un vocabolario online che aiuta a memorizzarne la pronuncia. 

Un ulteriore metodo potrebbe essere la memorizzazione dei vocaboli attraverso le 

mappe mentali realizzate a mano oppure anche in formato digitale.  

Le mappe mentali, nate dallÕidea di Tony Buzan che ne ha teorizzato un metodo 

funzionate e strutturato, si differenziano dalle mappe concettuali perchŽ caratterizzate 

da un uso sapiente dei colori per differenziare le informazioni tra di loro e per facilitarne 

la memorizzazione. Sono inoltre definite da  immagini per facilitare la riconoscibilitˆ 

dei concetti e la velocitˆ di processo delle informazioni e da una sezione specifica di 

parole chiave che rendono chiari i concetti. Vengono eliminati tutti gli elementi di 

congiunzione che rendono meno chiari i concetti. 

Per esempio, disegno numero 2 , ho realizzato una mappa, che ha come oggetto chiave 

Òwork experienceÓ, caratterizzata da creativitˆ e dallÕuso di colori diversi che 

differenziano i vocaboli tra loro.  

Disegno n¡ 2:  materiale autentico, mappa di vocaboli tratti da una lista consegnata in classe da poter 

utilizzare per la stesura del CV come compito per casa.  
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La professoressa di inglese di Marco ha chiesto ai suoi studenti di realizzare il Curriculum 

Vitae in vista dellÕattivitˆ di stage che la classe affronterˆ nel mese di marzo.  

Nel disegno presentato numero 3, vengono riportate delle parole riferite al lessico del 

lavoro utilizzate da Marco per compilare il Curriculum Vitae (CV). 

Si comincia il lavoro di stesura partendo dallÕorganizzazione delle idee in italiano; creiamo 

una lista di tutte le informazioni richieste per compilare il curriculum.  

Una volta organizzate le idee in italiano si passa allÕattivitˆ di stesura del testo durante la 

quale da subito si presentano delle difficoltˆ da affrontare. Molti vocaboli da utilizzare 

sono per Marco difficili quindi si propone una nuova strategia. 

Dopo la consegna del lavoro gli studenti dovranno produrre un testo in cui racconteranno 

delle loro esperienze lavorative affrontate in precedenza evidenziando gli aspetti positivi e 

negativi che hanno riscontrato. Per questo motivo il lavoro di memorizzazione dei vocaboli 

sarˆ anche in vista di questa verifica futura di produzione del testo.  

Questa attivitˆ di compilazione del curriculum vitae • unÕattivitˆ personale; la mappa con i 

vocaboli Òwork experienceÓ realizzata in precedenza risulta non essere pi• sufficiente. 

Marco necessita di conoscere ed imparare nuovi vocaboli, pi• specifici, che si legano alle 

attivitˆ che ha svolto durante il periodo di alternanza scuola lavoro ma non solo.  

Dopo aver cercato traduzione, significato e pronuncia dei nuovi vocaboli, (consultando il 

dizionario online Oxford LearnerÕs Dictionaries), da utilizzare nel curriculum, si crea una 

mappa semantica che sintetizza le parole necessarie per la realizzazione del suo curriculum 

organizzandole per categorie ( persone, fatti, azioni). La mappa si avvale della codifica 

cromatica, ossia lÕsuo dei colori per distinguere o mettere in evidenza gli aspetti della 

lingua (Daloiso,2012). In questo caso sono stati utilizzati i colori in modo da poter leggere 

la mappa secondo due punti di vista:  

1)! livello delle categorie: le parole che appartengono alla stessa categoria semantica 

( persone, fatti, azioni) si trovano allÕinterno di un cerchio dello stesso colore; ad 

esempio, le parole relative alle persone si trovano nel cerchio di colore blu 

utilizzato sempre per rappresentare i soggetti;  

2)' livello del significato: le parole legate allo stesso lavoro si trovano nello stesso 

spicchio. Per esempio : farmer, harvest, to farm si trovano in alto a sinistra 

mentre electrician, maintenance, to install sono collocate in basso a destra. 
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Disegno n¡ 3: materiale autentico, realizzazione di una  mappa semantica che rappresenta le quattro 

esperienze lavorative svolte da Marco. 

 

 

Questa duplice chiave di lettura, che presenta un certo livello di comprensione, consente 

di leggere la mappa secondo due livelli diversi, cogliendo anche i molteplici rapporti 

semantici tra le parole.  

In questo modo, attraverso questa mappa Marco potrˆ imparare i vocaboli per categorie 

e per significato. Si decide di inserire anche dei disegni per facilitare lÕattivitˆ di 

recupero.  

é importante che tutti gli studenti, in particolare coloro che hanno difficoltˆ specifiche 

di apprendimento, conoscano pi• strategie per immagazzinare e recuperare le 

informazioni.  

Una strategia efficace per questi studenti pu˜ essere anche quella di creare collegamenti 

mentali attraverso il raggruppamento, figura numero 15,  lÕassociazione e le parole in 
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contesto. Si tratta di una strategia basata sulla tendenza innata dellÕessere umano ad 

individuare le cose simili tra di loro e a raggruppare gli elementi che per un determinato 

motivo si percepiscono molto legati tra di loro ( Pascual, 2023).  

In  questo modo si possono per esempio raggruppare vocaboli per criterio semantico 

(words for work), creando dei sottogruppi di nomi (N), verbi (V) e aggettivi (A).  

 

Figura n¡ 15: strategia raggruppamento, materiale autentico realizzato partendo dalla lista di vocaboli 

tratta dal manuale di lingua inglese di Marco, World in progress. Ferruta Laura, Rooney Mary e Knipe 

Sergio Mondadori Education, 2022.  
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Nel caso specifico della lingua inglese risulta essere molto importante ricorrere a 

strumenti utili a compensare le difficoltˆ degli studenti con DSA; pu˜ risultare 

particolarmente significativo lÕutilizzo della sintesi vocale che consente un doppio 

accesso al testo perchŽ mentre una voce legge le parole queste vengono evidenziate 

sullo schermo in modo tale che si possa seguire la traccia scritta e confrontare la 

rappresentazione grafica e quella fonologica contemporaneamente (Berton, 2006). La 

lettura guidata che consente di ascoltare una pronuncia corretta rappresenta uno 

strumento fondamentale soprattutto nello studio a casa.  

Il dizionario elettronico • molto pi• utile, infatti, se viene integrato con la pronuncia 

delle parole o se viene integrato con le immagini dei concetti definiti.  

é importante sottolineare che lÕapprendimento di nuove parole in lingua inglese, 

attraverso organizzatori grafici come le mappe che consentono di creare reti 

sistematiche come i sistemi di raggruppamento, i disegni e le immagini, dovrebbe 

avvenire attraverso lÕanalisi di pi• livelli (Cardona, 2010) ; la forma orale, la forma 

scritta, lÕuso e il contesto. In questo modo le strategie utilizzate per la memorizzazione 

delle nuove parole dovrebbe legare insieme la forma scritta a quella orale, per esempio 

se si creassero delle mappe attraverso software si potrebbero aggiungere file audio per 

la pronuncia accanto alle foto o ai disegni che ne spiegano il significato ma anche 

inserire frasi brevi per proporre esempi. 

Uno strumento  utilizzato da Marco e ritenuto valido per queste attivitˆ •  

Oxford LearnerÕs Dictionaries, facile da consultare e da utilizzare anche da lui in 

autonomia.  

Per esempio, in riferimento allo schema ad insieme che raggruppava Òwords for workÓ 

un livello successivo per lÕapprendimento di questi vocaboli • quello di apprenderne la 

corretta pronuncia.  

Se la mappa o lo schema viene consultato attraverso il computer si pu˜ includere il link 

del dizionario online sotto ogni vocabolo per consultare la pronuncia in modo da avere 

un collegamento diretto tra la parola scritta e la sua pronuncia.  

LÕaspetto interessante di questo dizionario online • che offre non solo la pronuncia della 

parola cercata ma anche lÕimmagine che la rappresenta, gli esempi, la sua collocazione 

nel dizionario e lÕorigine della parola. 
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Per esempio, cercando la prima parola racchiusa nel cerchio dei nomi tra le Ò words for 

workÓ, figura numero 16,  possiamo leggere: 

Figura n¡16:  ricerca della parola ÒsalaryÓ, tratta dalla lista di vocaboli consegnata dallÕinsegnante di 

inglese per imparare il lessico Òwords of workÓ unitˆ 17 del manuale World in progress. Ferruta, Rooney 

e Knipe Mondadori education, 2022). Utilizzo dellÕ Oxford LearnerÕs Dictionaries.  

 

 

 

 

Come si pu˜ osservare da questa immagine, tratta dalla ricerca della parola ÒsalaryÓ nel 

dizionario online Oxford LearnerÕs Dictionaries, in alto nella sezione Dictionaries 

troviamo uno spazio dovÕ• possibile inserire la parola da cercare. Una volta cercata 

comparirˆ la parola con la sua pronuncia corretta e degli esempi in cui viene utilizzata 

per comprenderne il significato. 

Cercata la parola ÒsalaryÓ fin da subito leggiamo che • un nome e grazie alle immagini 

proposte situate in basso a destra nella schermata capiamo, ancora prima di leggere il 

suo significato, che si tratta di  un sostantivo legato a qualcosa che ha a che fare con i 
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soldi; questo permette di farsi unÕidea del concetto stimolando il canale visivo e 

favorendo una pi• veloce comprensione e memorizzazione della parola.  

Il dizionario propone due differenti pronunce; la prima (simbolo microfono blu) 

corrisponde alla pronuncia inglese mentre la seconda (simbolo microfono rosso) 

corrisponde alla pronuncia americana. A destra di ogni pronuncia invece troviamo la 

trascrizione fonetica del termine cercato.  

Risulta essere un dizionario online completo perchŽ troviamo non solo la definizione 

del termine ma anche tutti quei livelli che se proposti insieme, come in questo caso, 

possono facilitare la comprensione e lÕapprendimento delle parole nuove.  

I lemmi, figura numero 17,  non vengono semplicemente definiti, viene fornita la loro 

pronuncia, vengono offerti esempi, immagini, sinonimi, la loro collocazione nel 

dizionario e ulteriori  esempi per consolidarne il significato.  

Figura n¡ 17:  spiegazione del vocabolo salary tratta dallÕ Oxford LearnerÕs Dictionaries.  

 

 

Questo dizionario online, oltre alla sezione Dictionaries, presenta anche quella di 

grammatica, offre word lists e anche risorse extra come:  
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-! Text Checker: spazio bianco vuoto in cui inserire una lista di vocaboli, o in cui 

scrivere un testo. Questo spazio una volta compilato verrˆ controllato dal 

sistema per capire il livello di inglese, la correttezza della grammatica e delle 

parole e le possibili attivitˆ da svolgere come la creazione di una word list o di 

esercizi riferiti al testo realizzato o alle parole inserite.  

Per esempio, figura numero 18, se scriviamo le parole presenti nellÕinsieme che 

raggruppa le Òwords for workÓ in questo spazio bianco otteniamo: 

Figura n¡18: analisi sezione delle risorse extra dellÕOxford LearnerÕs Dictionaries. Creazione di esercizi 

di World List e Test Checker.  

 

 

 

-' Videos and 360-degree interactive images: video e immagini interattive che 

accompagnano il dizionario, figura numero 19;  
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Figura n¡ 19, sezione extra dellÕ Oxford LearnerÕs Dictionaries. Visione di video per la      comprensione 

di argomenti specifici.  

 

Learn & Practise Grammar: spiegazioni grammaticali chiare con esercizi 

interattivi, figura numero 20;  

Figura n¡20, sezione grammaticale dellÕ Oxford LearnerÕs Dictionaries 
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-! Pronunciation guides: guida che aiuta a comprendere la pronuncia dei lemmi. 

Dopo aver utilizzato la strategia pi• opportuna per far memorizzare i vocaboli Òwords 

for workÓ a Marco, in vista della verifica si propone un esercizio che la professoressa 

sottoporrˆ ai suoi alunni per verificare lÕapprendimento dei vocaboli.  

Dai risultati emerge che Marco ha appreso correttamente la traduzione dei vocaboli 

richiesti comÕ• possibile osservare, figura numero 21:   

 

Figura n¡21: lista vocaboli proposta a Marco in vista della verifica di inglese in cui verrˆ assegnato un 

esercizio molto simile di traduzione.  
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Gli errori di lettura dei soggetti con dislessia sono imputabili,  sia alla modalitˆ di 

presentazione sia al contenuto del testo. Questo significa che una persona con difficoltˆ 

di lettura • facilitata, nellÕattivitˆ di lettura di un testo soprattutto dallÕuso di quegli 

strumenti informatici che lavorano su entrambi gli aspetti di un testo, cio• sulla sua 

presentazione grafica (tipo - colore - grandezza del font; colore dello sfondo; interlinea; 

distanza tra lettere) e sul suo contenuto, proponendo glossari, semplificando il lessico, 

riducendo la lunghezza delle frasi, sostituendo i pronomi con i rispettivi soggetti, etc. 

(AID).  

Zanichelli ha in commercio il dizionario tradizionale anche in formato digitale, da 

caricare sul computer e da usare al posto di quello cartaceo diventando in questo modo 

uno strumento molto utile per gli studenti con disturbi specifici dellÕapprendimento 

perchŽ risulta pi• funzionale, pi• pratico, pi• veloce da consultare rispetto a quello 

cartaceo. Negli ultimi anni sono stati progettati nuovi siti e applicazioni per aiutare gli 

studenti dislessici nel loro percorso formativo. Attraverso il sito del centro di psicologia 

Leonardo • possibile consultare una lista di applicazioni consigliate per gli studenti con 

DSA e altre difficoltˆ di apprendimento per ogni materia scolastica.  Questi strumenti 

tecnologici  hanno diversi vantaggi e numerose strategie per apprendere il lessico ma 

non solo come Dyslexic.com che propone soluzioni software come, tutor di 

riconoscimento vocale, sintesi vocale, mappe mentali e digitazione ma anche prodotti 

per difficoltˆ di lettura e di scrittura. Si propone una mappa, figura numero 22, con una 

lista di strumenti, software e applicazioni utili per la memorizzazione di vocaboli per 

facilitare e migliorare il loro apprendimento, realizzata attraverso lÕapplicazione 

Wisemapping.  

Figura n¡ 22: materiale autentico realizzato con lÕapplicazione Wisemapping, mappa con lista strumenti 

software e applicazione per la memorizzazione dei vocaboli. Si tratta di strumenti tutti gratuiti.  
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5.3 L A GRAMMATICA NEL MANUALE DI LINGUA INGLESE  
 

Questa nuvola di parole nasce dai pensieri di Marco nei confronti dello studio della 

grammatica in lingua inglese affrontata a scuola.  

 

 

Da queste parole emerge che lo studio della grammatica inglese viene considerata un 

ostacolo da Marco che la associa a concetti esclusivamente negativi quali la noia, la 

difficoltˆ, lÕansia.  

Per quanto riguarda la grammatica, in genere i manuali di lingua propongono degli 

schemi che rappresentano le regole grammaticali attraverso tabelle con rispettivi 

esempi; le tabelle sintetizzano la forma verbale mentre gli esempi ne chiariscono lÕuso 

(Daloiso, 2019).  

LÕuso degli esempi se accompagnati da accorgimenti grafici come lÕevidenziazione 

della forma verbale, che troviamo anche nei manuali di lingua,  pu˜ essere adeguato  

anche per gli studenti con disturbi specifici dellÕapprendimento ( Daloiso, Gruppo di 

ricerca DEAL ,2014). LÕostacolo principale che riscontrano gli studenti con DSA 

riguarda lÕuso delle tabelle nei manuali che spesso sono di difficile interpretazione per 

questi alunni.  

LÕinsegnamento delle lingue pone le sue radici nellÕantichitˆ in quanto lÕesigenza di 

comunicare nasce insieme ai primi contatti fra popolazioni diverse. Per Linguistica 

Educativa invece si intende una scienza relativamente recente, 1942, nata dalla figura di 

Leonard Bloomfield con la sua pubblicazione Outline Guide for the Practical Study of 
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Foreign Languages che esamina gli approcci e i metodi per lÕinsegnamento delle lingue 

che si sono susseguiti nel tempo (Serra Borneto, 1998).  

Tra questi approcci tre in particolare hanno caratterizzato lÕinsegnamento delle lingue 

del XX secolo, dei quali troviamo ancora traccia nei manuali di oggi.  

Attraverso il sito del laboratorio Itals, dedicato alla ricerca e alla didattica dellÕitaliano a 

stranieri,  • possibile conoscere la glottodidattica partendo dalla storia 

dellÕinsegnamento delle lingue e dallÕanalisi di questi tra approcci conosciuti come 

lÕapproccio formalistico, lÕapproccio strutturale e lÕapproccio comunicativo descritti in 

seguito.  

 

Approccio formalistico 

é un approccio che si sviluppa a partire dal 1700 , trae lÕorigine dallÕinsegnamento delle 

lingue classiche e accoglie come tecniche privilegiate la traduzione e il dettato intese 

come sistema di verifica per la conoscenza delle regole grammaticali.  

Si basa su un percorso di tipo deduttivo: la teoria viene presentata dallÕinsegnante e  lo 

studente si limita allÕascolto e allo svolgimento degli esercizi assegnati.   

Le regole morfosintattiche e il lessico vengono presentati mediante la lingua materna 

degli allievi e lÕinsegnamento grammaticale • di tipo esplicito; viene in questo modo 

incontro agli studenti con difficoltˆ di apprendimento che faticano nel riconoscere le 

categorie grammaticali. 

Sono per˜ diversi gli svantaggi che caratterizzano questo approccio. Il focus 

dellÕinsegnamento grammaticale • esclusivamente formale e la grammatica • 

decontestualizzata rendendo in questo modo difficile la memorizzazione. Le spiegazioni 

degli insegnanti sfruttano solo il canale verbale mentre gli studenti con disturbi specifici 

dellÕapprendimento traggono beneficio dallÕimpiego di canali diversificati. Si tratta di 

un approccio incentrato su modalitˆ di comunicazione scritte e questo • un punto 

problematico per gli alunni con difficoltˆ di letto-scrittura (Paola Celentin, 2023). 
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Approccio strutturale 

Si tratta di un approccio che si afferma nel 1950. Il termine struttura, ossia costruzione 

morfosintattica, • centrale in questo approccio in cui prevale una concezione meccanica 

e regolare del fatto linguistico. Questa nozione si allea con la psicologia di Skinner che 

considera lÕatto di comunicare come un atto di stimolo e risposta (Cambiaghi, Bosisio, 

Guaragnella, Ruggiero,  2012).  

Tale approccio fa riferimento a una teoria dellÕapprendimento di tipo 

comportamentistico secondo la quale per imparare una lingua bisogna far proprie le 

nuove abitudini linguistiche allontanandosi il pi• possibile dalla lingua madre.  

é un approccio che pone lÕaccento sullÕoralitˆ; si fanno ascoltare dei brevi dialoghi da 

ripetere inseriti in contesti di uso quotidiano della lingua. I metodi audio-orale e audio- 

linguale, infatti, sono lÕapplicazione pi• diretta a questo approccio.  

Attraverso questo approccio per˜ si propone una grammatica prescrittiva e 

decontestualizzata e lÕinput essendo solo verbale non porta a stimolare altri canali che 

potrebbero compensare la ricezione dellÕinput.  

Attraverso un articolo consultabile attraverso la pagina Educo, ente accreditato dal 

M.I.U.R. che offre progetti e iniziative didattiche in lingua inglese, viene presentato il 

lavoro didattico legato allÕapproccio strutturale caratterizzato da esercizi conosciuti con 

il termine drills , che consistono nella ripetizione a voce alta di frasi o di parole 

pronunciate dallÕinsegnante. Sono esercizi strutturali di ripetizione, di sostituzione e di 

trasformazione.  

Gli esercizi di ripetizione vengono svolti attraverso la tecnica chiamata repetition drill 

che consiste nella semplice ripetizione utile per prendere confidenza con la lingua.  

Gli esercizi di sostituzione avvengo attraverso la tecnica substitution drill che prevede 

oltre alla ripetizione la sostituzione della parola della frase, in questo modo si richiede 

allo studente maggiore attenzione ma anche maggiore coinvolgimento favorendo la 

memorizzazione della struttura della frase.  

Il backchaining drill • una tecnica che consiste invece nella ripetizione al contrario delle 

frasi, utile per studenti con livello avanzato di inglese.  
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Approccio comunicativo 

 

Si tratta di un approccio che si • sviluppato nellÕultimo ventennio del XX secolo 

partendo dalla concezione della lingua come strumento per relazionarsi con le altre 

persone e per raggiungere gli obiettivi comunicativi.  

La definizione di competenza comunicativa si deve a Dell Hymes, che nellÕacronimo 

S.P.E.A.K.I.N.G. riesce a inserire tutti gli elementi costitutivi di un atto comunicativo 

concreto (Cambiaghi, Bosisio, Guaragnella, Ruggiero, 2012).  

LÕapproccio comunicativo scaturisce dunque da una maggiore attenzione alla variazione 

della lingua e alla considerazione della stessa come comunicazione e interazione.  

Tale approccio privilegia le tecniche dellÕutilizzo delle conoscenze pregresse e il role-

play e pone lÕattenzione sullÕappropriatezza dellÕuso in contesto anzichŽ sulla 

correttezza grammaticale riducendo il senso di noia e di frustrazione degli studenti con 

disturbi specifici dellÕapprendimento.  

Lo studente attraverso questo approccio diventa centrale; la figura dellÕinsegnante si 

trova attorno ai suoi bisogni. Il percorso • di tipo induttivo quindi lÕinsegnante non si 

limita alla spiegazione bens“ fa ragionare lo studente sul funzionamento della lingua, 

sulle regole di essa, focalizzandosi oltre che sulla comunicazione anche sui modelli 

culturali che diventano oggetto di valutazione.  

Allo stesso tempo questo approccio abolisce la riflessione grammaticale e non sapendo 

come costruire gli enunciati in modo autonomo lo studente impara a memoria 

espressioni precostruite per comunicare. Fin dalle prime tappe si richiede allo studente 

di produrre e di comunicare e questo pu˜ generare ansia linguistica negli alunni con 

DSA che necessitano di ritmi di apprendimento pi• lunghi (Celentin, 2023). 

Le impostazioni tradizionali dellÕinsegnamento della grammatica presentano delle 

limitazioni che possono rendere faticoso lÕapprendimento per gli studenti con disturbi 

specifici dellÕapprendimento ( Daloiso, JimŽnez Pascual, 2017).  

Per  impostazioni tradizionali si intendono non solo lÕapproccio formalista di matrice 

strutturalista ma anche un approccio pi• diffuso basato sulla segmentazione dei percorsi 

di apprendimento grammaticale della lingua inglese in tre fasi:  

1)! presentazione della regola; 
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2)! fissazione;  

3)! riutilizzo. 

Una delle maggiori difficoltˆ di questo approccio • la mancanza progressivitˆ; il 

passaggio dalla prima fase di presentazione della regola alla terza fase di riutilizzo 

solitamente avviene in modo molto rapido senza soffermarsi troppo sulla fase di 

fissazione durante la quale gli studenti dovrebbero volgere lÕattenzione alla costruzione 

della forma linguistica mediante esercizi.  

LÕinteriorizzazione e il riutilizzo di una costruzione verbale richiedono diverso tempo e 

necessitano di percorsi didattici ben strutturati e questo tipo di approccio non 

riconoscendo un contenuto concettuale inerente alle strutture grammaticali non prevede 

una fase legata alla comprensione della lingua inglese che consentirebbe invece agli 

studenti di riflettere sulle ragioni che portano alla scelta utilizzare una forma 

grammaticale rispetto ad unÕaltra.  

Le difficoltˆ grammaticali per gli studenti con DSA sono dovute allÕutilizzo di strategie 

sbagliate di elaborazione che impediscono agli studenti di notare certi elementi della 

grammatica della lingua inglese come conseguenza delle abitudini linguistiche imposte 

dalla lingua madre interpretando il significato di una frase in modo sbagliato 

(VanPatten, Wong, 2004).  

Il primo stadio del Ciclo Glottomatetico rappresenta una fase molto importante nel 

percorso dellÕapprendimento della grammatica dal momento che questa fase pu˜ influire 

nello stadio di interiorizzazione e di riutilizzo.  

LÕobiettivo dellÕinsegnante in questa fase • quello di migliorare il modo in cui viene 

elaborato lÕinput grammaticale che riceve lo studente.  

NellÕambito della Teoria dellÕelaborazione dellÕinput (VanPatten, 1996; 2004) • stata 

proposta la Processing Instruction (PI), un tipo di istruzione grammaticale che pone il 

suo focus sullÕinterpretazione e sulla comprensione dellÕinput portando lÕattenzione 

degli studenti sugli aspetti della costruzione grammaticale che hanno bisogno di essere 

notati, intervenendo con strategie efficaci.  

Questo tipo di istruzione grammaticale • nata dallÕosservazione dello scarso livello di 

accuratezza grammaticale riscontrato negli studenti anche davanti a un grande input 
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linguistico. La PI • caratterizzata da due fasi; la prima consiste nella spiegazione e la 

seconda nellÕesercitazione (Pascual, 2023).  

La fase di spiegazione • un momento fondamentale in quanto viene presentata la 

costruzione grammaticale. Durante questa fase gli studenti ricevono informazioni 

esplicite sulle strategie che potrebbero non risultare efficaci e che quindi potrebbero 

incidere negativamente nellÕapprendimento della grammatica.  

La seconda fase • caratterizzata dallÕesercitazione durante la quale gli studenti vengono 

messi davanti a un input grammaticale, manipolato, per far rivolgere loro lÕattenzione 

sugli aspetti necessari per elaborare la costruzione grammaticale presentata.  

Questo input modificato prende il nome di input strutturato e le attivitˆ che prevedono 

questo input vengono chiamate attivitˆ di input strutturato (Lee, 2014); si tratta di 

attivitˆ che mirano a consolidare i rapporti tra forma e significato delle costruzioni 

grammaticali diventando in questo modo attivitˆ di riflessione piuttosto che di 

produzione.  

Solo riflettendo sul significato si arriva a interpretare correttamente la struttura della 

frase.  

Sono cinque i principi fondamentali per la progettazione di attivitˆ di input strutturato 

(Lee, 2014).  

Tali principi vengono presentati e analizzati attraverso un esempio di attivitˆ pensata e 

realizzata da me. LÕesempio proposto, esercizio numero 3,  • focalizzato sul significato 

del tempo futuro in inglese.  

Si mette lÕalunno davanti alla possibilitˆ di scegliere una costruzione linguistica 

specifica per trasmettere un determinato significato.  

Gli studenti con DSA svolgono lÕattivitˆ, in quando a risposta chiusa. La consegna 

potrebbe essere proposta in italiano. Se la consegna si presenta in lingua inglese, 

lÕinsegnante si accerta che gli studenti lÕabbiano compresa.  

LÕesercizio • giˆ avviato.  
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Esercizio n¡ 3: materiale autentico, esercizio pensato e realizzato da me per realizzare unÕattivitˆ di input 

strutturato.  

!
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I  cinque principi osservabili attraverso lÕesempio proposto e descritti da Lee nel 2014 

sono:  

1)&Presentare una cosa alla volta  

Le attivitˆ devono contenere un unico focus grammaticale, al fine di evitare la 

dispersione delle risorse attentive degli studenti. In questo caso, il focus • sul 

contrasto dellÕuso delle forme del futuro in inglese, tra intenzioni future o decisioni 

istantanee (Be going to / Will).  

 

2)! Mantenere il focus sul significato 

LÕobiettivo delle attivitˆ di input strutturato • quello di lavorare sugli abbinamenti 

forma/significato della costruzione grammaticale. LÕaccuratezza formale della 

struttura non • rilevante in questa fase durante la quale non • richiesta la produzione. 

In questo esempio il focus dellÕattivitˆ • il contrasto di significato tra le due 

costruzioni. La riuscita dellÕattivitˆ • legata alla corretta elaborazione del significato 

delle frasi da parte degli studenti.  

 

3)! Usare input orale e scritto  

Si consiglia la costruzione in momenti diversi attraverso input orali e scritti. 

NellÕesempio si tratta di un input scritto modificabile per farlo diventare orale.  

 

4)! Utilizzare lÕinput per far fare qualcosa agli studenti  

Le attivitˆ di input strutturato prevedono che gli studenti facciano vedere di aver 

compreso e interpretato in modo corretto lÕinput. Per questa ragione sono tenuti ad 

agire, come in questo caso, scegliendo la risposta corretta collegando le frasi in 

maniera logica. Questo tipo di attivitˆ prevedono infatti spesso consegne quali, 

scegli, cerchia, sottolinea, collega, si tratta di consegne che mirano a riflettere sul 

significato piuttosto che sulla forma. In questo esempio, agli studenti viene chiesto 

di abbinare le frasi allÕinterpretazione considerata pi• logica.  
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5)! Tenere presenti le strategie di elaborazione degli apprendenti  

Le attivitˆ di input strutturato devono spingere gli apprendenti verso lÕelaborazione 

contenuta nella costruzione verbale impedendo di ricorrere a strategie improprie di 

elaborazione. In questo caso, le due frasi in questione sono identiche a eccezione del 

lÕinterpretazione delle due frasi dipende dal tempo verbale in grassetto della frase 

proposta. Lo studente, in questo modo, • spinto a riflettere per trovare la risposta 

giusta.  

 

Le attivitˆ di output strutturato (VanPatten e Sanz 1995; Lee e VanPatten, 2003), 

speculari rispetto alle attivitˆ di input strutturato, mettendo davanti lÕalunno alla 

possibilitˆ di scegliere una costruzione linguistica per trasmettere un determinato 

concetto. I principi per realizzare unÕattivitˆ di output strutturato coincidono con quelli 

appena espressi per lÕinput strutturato, esercizio numero 4. 

 é da segnalare per˜ che lÕinsegnante deve considerare, per lo svolgimento di questa 

attivitˆ,  il grado di conoscenza degli studenti dato che nellÕatto di usarla devono 

recuperare le associazioni forma e significato ( VanPatten e Sanz, 1995).  
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Esercizio n¡4:  esempio di attivitˆ di output strutturato, materiale autentico, esercizio pensato e realizzato 

da me. Adattato per studenti con DSA 
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Questa potrebbe essere unÕattivitˆ di output strutturato per gli studenti con DSA. Per il 

resto della classe potrebbe essere proposto lo stesso esercizio con una tabella con i verbi 

da inserire nelle frasi come proposto in seguito, esercizio numero 5.  

Esercizio n¡5: esempio di attivitˆ di output strutturato, materiale autentico, esercizio pensato e realizzato 
da me.  
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Il ciclo glottodidattico orientato allÕapprendimento grammaticale si compone di pi• fasi.  

La fase dellÕintro ha lÕobiettivo di predisporre gli studenti verso lÕapprendimento della 

costruzione della frase, stimolando la loro curiositˆ e il loro interesse e attivando loro le 

risorse linguistiche. é una fase che sfrutta le conoscenze giˆ possedute dagli studenti 

(Daloiso,2023).  Si potrebbero per questo motivo proporre inizialmente attivitˆ guidate 

di osservazione al fine di portare gli studenti a scoprire la logica che guida a scegliere 

una forma verbale per comunicare rispetto ad unÕaltra.  

LÕinsegnante potrebbe per esempio far riflettere gli studenti partendo da delle domande 

del tipo : se un vostro amico inglese vi chiede perchŽ a volte in italiano diciamo 

Òmanger˜Ó e altre volte diciamo ÒmangereiÓ, cosa risponderesti ? Potete fare qualche 

esempio?  

Una volta condivise insieme le riflessioni e i commenti emersi in classe pu˜ prendere 

inizio la fase di osservazione, durante la quale • importante prestare molta attenzione al 

contesto comunicativo da parte dellÕinsegnante, che pu˜ realizzare questa fase partendo 

da unÕimmagine o dalla visione di un video per far cominciare ad osservare la 

costruzione agli studenti.  Le osservazioni devono essere guidate con domande guida.  

Per esempio, lÕinsegnante potrebbe chiedere che verbo sta usando il parlante, dove si 

trova il parlante, dove si trova lÕinterlocutore.  

Questa fase di introduzione pu˜ concludersi con la spiegazione esplicita del costrutto 

grammaticale proposto.  

 

La prima fase vede come soggetto attivo lÕinsegnante che guida gli studenti nella 

conoscenza e nella scoperta dellÕinput per far concentrare la loro attenzione sulle 

particolaritˆ della costruzione grammaticale presentata. Mediante unÕaltra attivitˆ di 

osservazione viene ripresentata la nuova costruzione grammaticale; si tratta di una 

attivitˆ che si pu˜ dividere in pi• tappe con diversi gradi di interazione tra gli studenti.  

LÕeducatore termina questa fase proponendo alcune attivitˆ di input strutturato per 

permettere di comprendere meglio la costruzione facendo focalizzare gli studenti su 

quegli aspetti che devono essere osservati nellÕinput (Pascual, 2023).  
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Si possono quindi in questa fase creare attivitˆ nelle quali gli studenti devono scegliere 

lÕinterpretazione corretta in un paio di frasi in cui la differenza consiste solo allÕuso di 

una forma verbale o di unÕaltra.  

La fase si pu˜ concludere con un brainstorming di riflessioni in cui si condividono 

dubbi e perplessitˆ al fine di poter creare altre opportunitˆ di pratica e di elaborazione 

della costruzione.  

La seconda fase • caratterizzata dallÕinteriorizzazione della costruzione avviata 

dallÕattivitˆ dellÕinput strutturato proposta precedentemente.  

In un primo momento si lavora sulla forma in modo graduale, concentrandosi sulla 

dimensione ricettiva della costruzione per poi passare alla dimensione produttiva; la 

dimensione ricettiva porta gli studenti a osservare gli aspetti formali della costruzione 

per cogliere le sue particolaritˆ strutturali. La dimensione produttiva riguarda invece la 

forma della costruzione. Si tratta in questo caso di una dimensione molto presente nei 

manuali scolastici di lingua in quanto gran parte delle attivitˆ e degli esercizi si 

focalizza sulla produzione della forma linguistica.  

La terza fase consiste nello stimolare lÕinput; gli studenti vengono portati a produrre la 

costruzione appresa prendendo in considerazione la forma e il significato. é questa la 

fase in cui lÕinsegnante propone lÕattivitˆ dellÕoutput strutturato dove lo studente dovrˆ 

scegliere la costruzione pi• adatta per raggiungere lÕobiettivo comunicativo.  

Si tratta sempre di attivitˆ graduate, si pu˜ partire da un esercizio guidato per proporre 

successivamente attivitˆ di produzione pi• libere. é questa la fase in cui si incentivano 

supporti per la produzione grammaticale ma anche strategie di memorizzazione in modo 

che gli studenti sappiano definire le proprie preferenze di metodo per raggiungere 

lÕobiettivo.  

LÕultima fase del ciclo glottodidattico viene chiamata outro durante la quale 

lÕinsegnante fornisce un riscontro allÕoutput realizzato dai suoi studenti; lÕinsegnante se 

necessario pu˜ creare ulteriori occasioni per favorire la loro interdipendenza. In questa 

ultima fase • importante recuperare le fasi svolte insieme sollecitando anche un loro 

feedback sugli elementi di criticitˆ e sullÕefficacia e utilitˆ delle strategie scelte e 

utilizzate (ivi. p.303). 



!

&$%!

!

Per quanto riguarda la grammatica in genere i manuali di lingua propongono degli 

schemi che rappresentano le regole grammaticali attraverso tabelle con rispettivi 

esempi; le tabelle sintetizzano la forma verbale mentre gli esempi ne chiariscono lÕuso 

(Daloiso, 2019).  

LÕostacolo principale riscontrato da studenti con disturbi specifici dellÕapprendimento  

riguarda lÕuso delle tabelle grammaticali nei manuali di lingua  che spesso sono di 

difficile interpretazione.  

 

5.4 PROGETTAZIONE MATERIALI PER L ÕAPPRENDIMENTO DELLA 

GRAMMATICA INGLESE  

!

Analisi 

Partendo dal libro di testo utilizzato da Marco in classe ho preso in analisi la sezione di 

grammatica dellÕunitˆ 6 che affronta la forma verbale del futuro, figura numero 23.  

La prima considerazione fatta riguarda lo spazio dedicato alla grammatica e le modalitˆ 

attraverso le quali viene affrontata.  

Per Marco imparare una regola grammaticale senza partire da uno schema che ne 

descrive le caratteristiche, le strutture e lÕuso, risulta molto difficile e poco funzionale.  

La seconda considerazione riguarda la presentazione dellÕargomento e lÕadattamento 

grafico stilistico; si possono notare gli accorgimenti grafici come lÕevidenziazione della 

forma verbale Òwill, be going toÓ. Non risultano presenti tabelle ma solo esempi che 

accompagnano la nuova forma verbale presentata.  

LÕargomento grammaticale viene presentato secondo una modalitˆ comune ai manuali 

di lingua; la regola viene esposta con esempi di frasi indipendenti tra loro e non 

contestualizzate. Questa modalitˆ risulta problematica per Marco e per questo motivo 

risulta opportuno intervenire riorganizzando i contenuti per renderli a lui accessibili. 
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Figura n¡23: sezione della grammatica tratta dal manuale di lingua utilizzato da Marco, Language for life, 

B1. Wetz Ben, Raynham Alex, Wood Philip e Walkden Jacqueline, Oxford University Press 2017. 

 

 

 

 

Questo modo di presentare la grammatica viene percepito come una barriera da Marco 

perchŽ non viene considerato accessibile.  

In questi casi pu˜ essere necessario riorganizzare i contenuti elaborandoli attraverso una 

rappresentazione grafica; a seconda delle forme verbali su cui lavorare • possibile 

realizzare modalitˆ  diverse di rappresentazione ( Daloiso, 2019) , tra le quali per 

esempio:  

1)! Diagramma di flusso, utile per spiegare un procedimento come, per esempio, le 

regole per formare la frase affermativa, negativa o interrogativa;  

2)! Linea del tempo, per illustrare le relazioni tra i vari tempi verbali;  
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3)! Grafici in formato ÒpuzzleÓ, per lavorare sulle regole di formazione nominale 

e verbale utilizzando tessere di colori diversi.  

Il significato di una costruzione linguistica non pu˜ essere identificato con lÕuso che se 

ne fa in un dato contesto comunicativo, bisogna analizzarne il contenuto concettuale. In 

questo modo i significati di due tempi verbali vanno intesi come prospettive specifiche.  

Le immagini potrebbero da semplici elementi di accompagnamento, diventare delle vere 

e proprie spiegazioni teoriche in quanto funzionali alla comprensione del significato 

concettuale delle costruzioni (ivi. p.55) 

Per quanto riguarda le regole di formazione la tabella della regola viene sostituita con 

un diagramma di flusso che rende chiaro il procedimento da seguire per la costruzione 

delle frasi al futuro.  

Per comprendere il tempo verbale e le differenze tra le due forme si decide di creare 

delle schede, materiale autentico, utilizzando disegni per facilitare la comprensione 

delle forme, disegno numero 4. Si tratta di materiale creativo, su fogli bianchi e 

realizzato a mano, per stimolare la motivazione e lÕattenzione di Marco e per facilitarne 

la comprensione.  

Si tratta di schede utilizzate in una prima fase di comprensione delle costruzioni verbali 

al fine di favorirne lÕapprendimento e il successivo riutilizzo in classe. Le schede 

verranno utilizzate per svolgere i compiti per casa in questa prima fase. Quando Marco 

acquisirˆ sicurezza queste schede verranno sostituite con una mappa grammaticale pi• 

tecnica che potrˆ utilizzare anche durante lo svolgimento dei compiti in classe. 

Per quanto riguarda le regole dÕuso, si ritiene che la tabella proposta nel manuale di 

lingua  non sia sufficiente, per questo motivo si decide di creare una tabella da utilizzare 

come supporto anche durante le verifiche, figura numero 24. 

La mappa grammaticale realizzata da me • stata resa accessibile per Marco creando tre 

tabelle per ogni costruzione grammaticale ( affermativa, negativa e interrogativa). La 

mappa presenta inoltre un esempio per costruzione verbale come ulteriore supporto. In 

aggiunta viene inserita la sezione ÒLanguage in useÓ per ricordare quando si deve 

utilizzare questa forma verbale. La mappa viene realizzata al computer utilizzando il 

software Word, si  presenta in maniera chiara e semplice, e contiene solo le 

informazioni necessarie per poter essere utilizzata anche in classe come supporto.  
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é importante fornire allo studente durante la fase iniziale questi schemi, mappe o tabelle 

per poter svolgere gli esercizi.  

Risulta fondamentale anche lÕuso dei colori per evidenziare gli elementi centrali della 

regola; lÕocchio, in questo modo, sa dove deve guardare per trovare le informazioni.  

Disegno n¡4: materiale autentico, schede realizzate da me a mano per un primo approccio al tempo 

verbale futuro distinguendo le forme be going to/ will .  
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Figura n¡24 : Materiale autentico, mappa grammaticale WILL/ BE GOING TO per alunni con DSA.  
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Consultando queste mappe, i risultati ottenuti da Marco sono molto positivi.  

Gli esercizi assegnati dalla professoressa per casa vengono svolti da Marco in 

autonomia, figura numero 25,  con lÕutilizzo costante delle mappe grammaticali 

proposte.  

 

Figura n¡25, esercizi tratti dal libro di testo Wetz Ben, Raynham Alex, Wood Philip e Walkden 

Jacqueline, Oxford University Press 2017 
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Tra gli elementi di criticitˆ riscontrati da Marco nel manuale di lingua ( Questionario 

DEAL, C. Melero, M. Daloiso, tratto da I quaderni di ricerca, 2014 sottoposto a Marco 

nel capitolo 4) troviamo gli esercizi per la fissazione e il riutilizzo delle strutture 

linguistiche.  

Gli esercizi di lingua devono risultare accessibili agli allievi con DSA; attraverso i 

risultati della ricerca internazionale viene sottolineato che per gli alunni con difficoltˆ di 

apprendimento questo • necessariamente iperapprendimento ( Schneider, Crombie, 

2003; Kormos, Kontra, 2008; Nijakowska, 2010) in quanto i disturbi specifici 

dellÕapprendimento necessitano di un esercizio continuo delle abilitˆ che si desiderano 

sviluppare. I materiali glottodidattici per questo motivo • importante siano sempre 

accessibili.  

Il grado di complessitˆ di una tecnica glottodidattica viene definito dallÕinterazione del 

carico cognitivo e/o linguistico che caratterizza la tecnica che dipende dalla natura del 

compito e dal livello di analisi linguistica richiesta, e dai supporti forniti al fine di 

svolgere il compito senza percepirlo come un ostacolo quindi attraverso la realizzazione 

di esempi, di modelli con risposte giˆ fornite che avviano lÕesercizio ecc. 

Dopo aver individuato le attivitˆ da riorganizzare perchŽ percepite non adatte agli 

studenti si definiscono le strategie di intervento considerate pi• opportune. 

 

Di norma gli esercizi sono caratterizzati da quattro fattori ( Daloiso e Gruppo di ricerca 

DEAL, 2014):  

1)! Focus didattico: per far esercitare unÕabilitˆ. Per gli studenti con DSA capita a 

volte che il focus didattico di alcuni esercizi non sia in linea con il piano 

didattico personalizzato di questi studenti;  

2)! Procedura: riguarda la procedura utilizzata per il focus didattico. Per esempio, se 

il focus riguarda una forma verbale per esercitare questa abilitˆ si possono 

proporre esercizi di coniugazione della forma o  esercizi completamento della 

tabella verbale. In questi casi • importante che gli esercizi vengano adattati allo 

studente, modificandoli o sostituendoli con altri esercizi o proponendo di seguire 

un procedimento alternativo per lo svolgimento;  
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3)! Consegna: per far capire allo studente come deve procedere. Per gli studenti con 

DSA risulta opportuno proporre la consegna in lingua materna avviando 

lÕesercizio per chiarire la procedura. Potrebbe risultare funzionale anche 

sottolineare o evidenziare le parole chiave della consegna per mantenere sempre 

lÕattenzione sul focus dellÕesercizio da svolgere per non perdere mai di vista 

lÕobiettivo da raggiungere.  

Le consegne dovrebbero essere chiare e sintetiche. La comprensione della 

consegna spesso viene percepita come un ostacolo dagli studenti con DSA; in 

poche righe sono trasmesse le informazioni essenziali e mancano elementi di 

comunicazione. Gli alunni con dislessia quando leggono tendono a saltare delle 

parole o perdono il segno durante la lettura e questo rende ancora pi• difficile la 

lettura della consegna ( Comodi, 2010).  Per questo motivo un intervento di 

facilitazione delle consegne • necessario; lÕinsegnante potrebbe leggerla a voce 

alta dopo aver presentato lÕesercizio scegliendo inoltre attraverso quale lingua 

formularla;  

4)! Supporti eventuali:  servono per agevolare lo svolgimento dellÕesercizio. Si 

potrebbe proporre una versione pi• facilitata dellÕesercizio per gli studenti con 

DSA, si potrebbero inoltre inserire delle fasi intermedie per aumentare la 

gradualitˆ dellÕesercizio. Tra gli eventuali supporti si ricordano anche i materiali 

di consultazione come le mappe, gli schemi ecc. 

 

Marco trova complessi, per esempio, gli esercizi con domande aperte mentre i quesiti a 

domanda multipla o le affermazioni vero/falso sono spesso risultati pi• accessibili in 

quanto attivano un solo grado di abilitˆ ossia quello di comprensione evitando la 

produzione.  

Allo stesso tempo • importante ricordare lÕaspetto positivo degli esercizi con risposta 

aperta in quanto non presentano solo una possibile risposta corretta ma accolgono 

molteplici soluzioni.  
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Viene qui in seguito analizzato un argomento presentato in classe a Marco con oggetto:  

Can, Could, will be able to 

 

Tornato a casa da scuola riprendiamo insieme lÕargomento in vista degli esercizi da 

svolgere per casa assegnati dallÕinsegnante.  

 

Obiettivo 

Comprendere e apprendere la nuova forma grammaticale presentata. Saper pianificare 

lo svolgimento del compito gestendo il tempo. Saper utilizzare i materiali forniti per 

affrontare il compito. Far sentire Marco capace e motivato.  

 

Analisi  

In riferimento a quanto descritto per la grammatica, prima delle verifiche di inglese 

guido Marco nellÕattivitˆ di ripasso realizzando esercizi adattati a lui, figura numero 28.  

Risulta essenziale individuare il nucleo di potenziali difficoltˆ di apprendimento della 

lingua inglese per poter realizzare esercizi e attivitˆ diversi a seconda del disturbo e 

dello stile di apprendimento e per poter riconoscere che la metodologia glottodidattica 

pu˜ incidere in maniera positiva o negativa su queste difficoltˆ (Daloiso, gruppo di 

ricerca DEAL, 2014). 

Si sceglie di procedere con una stesura degli esercizi graduale partendo  da esercizi pi• 

facili per aumentare successivamente il livello.  

Il materiale • stato selezionato e organizzato in modo preciso facendo riferimento alle 

forme grammaticali presentate a lezione dalla sua insegnante.  

Per la realizzazione degli esercizi mi sono assicurata che ci fossero in Marco adeguate 

capacitˆ di base e ho ridotto le forme di pressione vissute da lui durante le verifiche 

evitando lÕassegnazione di un tempo massimo per lo svolgimento dei compiti 

lasciandogli la possibilitˆ di rileggere e rivedere pi• volte le sue risposte. In questo 

modo posso osservare il modo in cui lui si organizza il materiale e il tempo per svolgere 

gli esercizi.  

Solo con lÕosservazione capisco in un momento successivo come migliorare la gestione 

dellÕorganizzazione e del tempo utilizzato per la compilazione delle schede.  
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Prima dellÕinizio delle verifiche solitamente Marco si sente agitato e per questa ragione 

prima di iniziare lÕattivitˆ chiedo a Marco se ci sono dubbi o perplessitˆ al fine di 

evitare conseguenze negative legate al livello di prestazione. 

Gli esercizi sono basati sul modello MUSIC di Jones (2009) che aveva individuato 

cinque fattori su cui agire per favorire una motivazione costante:  

 

1)! eMpowered (capacitˆ): far sentire capace proponendo attivitˆ di difficoltˆ 

adeguata e graduata alle abilitˆ suggerendo strategie per affrontarle;  

2)! Usefulness (utilitˆ) : rafforzare la percezione di svolgere attivitˆ utili;  

3)! Success (riuscita) :  ottimizzare la possibilitˆ di riuscita;  

4)! Interest (interesse) : cogliere lÕinteresse degli studenti;  

5)! Cared (valorizzare): far sentire accettati, accogliere le espressioni di negativitˆ,  

rispettare i tempi individuali, incoraggiare a provarci e a credere in sŽ stessi.  

Gli esercizi, figura numero 26, sono preceduti da una tabella con regola grammaticale. 

Le stesse tabelle verranno poi inserite in un unico foglio, stampate e utilizzate da Marco 

durante la verifica di inglese.  

Si sceglie di utilizzare questa strategia per due ragioni: in primo luogo per attivare in lui 

la memoria visiva; durante i mesi di lavoro insieme ho notato che le tabelle 

grammaticali realizzate in questo modo sono giudicate da lui funzionali e facili da 

leggere.  

In secondo luogo, vengono inserite per farlo sentire capace; con il tempo ho compreso 

lÕimportanza di far sentire Marco alla portata degli esercizi e di quello che fa facendolo 

sentire competente e capace di riuscire e di agire.  

 Le tabelle sono percepite da lui uno strumento molto utile per svolgere gli esercizi 

proposti.  

Al fine di favorire il suo sentirsi capace e allÕaltezza si creano esercizi che non 

ostacolano e non sminuiscono Marco e i suoi tentativi di competenza. In primo luogo,  

lo si incoraggia a provarci, valorizzando ci˜ che sta facendo e solo in un secondo 

momento si pone lÕattenzione sui risultati ottenuti. In questo modo ci si focalizza sugli 

obiettivi rivolti alla padronanza piuttosto che alla dimostrazione dei risultati ottenuti.  
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Prima di svolgere gli esercizi propongo un ripasso generale incentrato sulla lettura a 

voce alta delle mappe proposte.  

 

Il primo esercizio  consiste nello scegliere la forma ritenuta corretta in cui si pu˜ 

osservare lÕabilitˆ di comprensione. NellÕesercizio successivo invece si pu˜ osservare 

sia lÕabilitˆ di comprensione sia quella di produzione perchŽ sarˆ Marco a scegliere e a 

scrivere la forma ritenuta da lui corretta.  

La scheda termina con un esercizio di comprensione per diminuire il carico cognitivo.  

Gli esercizi sono tratti dal suo libro di testo, Language for life B1 , da frasi dettate 

dallÕinsegnante in classe e da alcune frasi realizzate da me.  Decido di riproporre queste 

frasi in vista della verifica su questi argomenti grammaticali in quanto saranno simili a 

quelle che ritroverˆ nella verifica scritta. In questo modo permetto di focalizzarsi e di 

esercitarsi su forme che gli verranno presentate durante il compito.  

Le consegne sono in italiano e il font utilizzato • leggibile, le lettere sono distanziate in 

modo adeguato e le consegne sono rese evidenti dallÕutilizzo del grassetto e/o sono 

evidenziate e sono formulate in italiano.  

Marco in un primo momento decide di svolgerli in matita, sa che spesso sbaglia a 

scrivere invertendo le lettere delle parole. Una volta completata la scheda la rilegge per 

controllare le sue scelte e solo dopo un ulteriore controllo ripassa a penna le sue 

risposte.  

Le schede vengono svolte in autonomia; sono presenti alcune traduzioni di vocaboli 

che, alla luce della nostra esperienza insieme, so non essere conosciute da Marco. Si 

decide di procedere in questo modo perchŽ se necessario, Marco durante la verifica, pu˜ 

chiedere allÕinsegnante di tradurre dei vocaboli al fine di comprendere il significato 

della frase.  

Prima di cominciare si chiarisce il focus dellÕattivitˆ, che sta per svolgere, che riguarda 

lÕesercitare e il favorire lÕapplicazione di una costruzione grammaticale. 

Successivamente mostro la tecnica con la quale esercitare il focus didattico che prevede 

la consultazione delle mappe e degli schemi forniti prima di ogni esercizio.  

Si decide inoltre di leggere le consegne a voce alta chiarendo in questo modo a Marco la 

procedura da seguire per svolgere gli esercizi.  
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Indipendentemente dalle mappe inserite e dai vocaboli tradotti Marco, se necessario, 

pu˜ chiedermi qualche aiuto se ha bisogno anche se si cerca grazie al materiale fornito 

di procedere in autonomia per tutto il completamento del lavoro.  

A questo punto Marco • pronto per affrontare gli esercizi.  

 

Figura n¡26: esempio esercizi proposti a Marco per ripassare le costruzioni grammaticali presentate in 

classe in vista della verifica. Esercizio numero 1 e numero 4 riprendono frasi tratte dal suo manuale di 

lingua Wetz Ben, Raynham Alex, Wood Philip e Walkden Jacqueline, Oxford University Press 2017. 
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Osservazioni 

 

Gli esercizi vengono svolti correttamente da Marco in modo autonomo.  

Viene richiesta la traduzione di alcuni vocaboli e forme presenti nelle frasi dellÕultimo 

esercizio Ò must/mustnÕt Ó quali Òturn onÓ e ÒnoiseÓ.  

Si osserva inoltre un uso costante delle tabelle di riepilogo delle forme grammaticali per 

gli esercizi Òcan/could/will be able toÓ e Òhas/have toÓ. Marco riesce a orientarsi con 

facilitˆ grazie allÕutilizzo di queste mappe; in questo modo impara ad analizzarle e a 

usarle anche in vista della verifica cominciando a memorizzarle e a prendere maggiore 

sicurezza.  

Si nota che Marco decide di iniziare con gli esercizi in cui viene richiesto meno carico 

cognitivo; comincia partendo dal primo esercizio proposto e successivamente con 

lÕultimo dimostrando abilitˆ di comprensione dai risultati ottenuti.  
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Successivamente procede con lo svolgimento degli esercizi in cui viene richiesta non 

solo lÕabilitˆ di comprensione ma anche quella  pratica: analizza e utilizza le tabelle 

inserite come strumenti di supporto.  

 

Nei giorni successivi, figura numero 27,  ripropongo esercizi simili ottenendo risultati 

positivi e sufficienti anche senza la continua consultazione delle mappe utilizzate in 

precedenza.  

Si tratta di materiale autentico con frasi pensate e create da me in modo da poter far 

sentire Marco pi• sicuro di sŽ. Sono stati realizzati esercizi adatti alle sue conoscenze e 

competenze per ottenere risultati positivi. In questo modo si pensa che Marco possa 

sentirsi pronto per aumentare il grado di difficoltˆ nei giorni successivi e per sentirsi 

pronto per il compito in classe.  

Per poter svolgere gli esercizi si lascia la possibilitˆ di utilizzare il dizionario online per 

la traduzione e per la comprensione del significato dei vocaboli.  

Si osservano ottimi risultati per lÕesercizio di completamento con le forme Òcan/ could/ 

will be able toÓ.  

Sono presenti alcuni errori nellÕesercizio di completamento con le forme Òhave to /has 

toÓ, frasi numero 2,7,8,9. Si nota che Marco non conclude lÕesercizio ma inserisce solo 

la forma da lui scelta senza completarla con il verbo. 

I risultati ottenuti possono essere considerati molto positivi.  

Marco al termine di questa attivitˆ afferma di aver acquisito maggiore fiducia in sŽ 

stesso e sente di aver appreso i costrutti nonostante la presenza di alcuni errori.  

Gli esercizi sono svolti in autonomia; Marco non dimostra insicurezza neanche nella 

traduzione delle frasi.  

ComÕ• possibile osservare sono stati realizzati degli esercizi che hanno potuto rafforzare 

la percezione di competenza favorendo esperienze di riuscita e allo stesso promuovendo 

lÕinteresse e il sentire di far cose significative.  

Assicurarsi di saper fare • un principio di motivazione mentale; il percepirsi competenti 

• infatti uno dei due pilastri su cui si regge la motivazione, assieme al dare valore a 

quello che si sta facendo (Mo•, 2021).  
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Figura n¡27: esempio esercizi proposti a marco per la fase di recupero della costruzione grammaticale 

presentata in classe in vista della verifica. Materiale autentico.  

 

Dopo un primo approccio al costrutto verbale che ha portato Marco a sentirsi pi• sicuro 

sulle sue capacitˆ  si decide di far svolgere lÕesercizio per casa richiesto dallÕinsegnante 

di inglese analizzato di seguito.  
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Analisi 

Come si pu˜ notare, figura numero 28, lÕesercizio proposto nel manuale di testo 

utilizzato da Marco • molto dispersivo e confusionario per lui.  

Non si tratta di un esercizio di riordino delle parti della frase ma la struttura • molto 

simile e fin da subito osservo in Marco un atteggiamento negativo nei confronti 

dellÕattivitˆ percepita da lui troppo difficile. Marco afferma di sperare di non trovare 

esercizi simili in verifica perchŽ gli creano confusione, preferisce esercizi di 

completamento a risposta chiusa.  

Lo svolgimento di questo esercizio richiede molta attenzione nellÕuso delle abilitˆ di 

comprensione e di produzione.  

Si tratta, per queste ragioni presentate, di un esercizio non adatto a uno studente con 

DSA che prova nello svolgimento frustrazione e difficoltˆ in quanto percepito come un 

ostacolo.  

 

Figura n¡ 28: esercizio tratto dalla sezione di grammatica del manuale di testo Language for life B1 p. 160 

Wetz Ben, Raynham Alex, Wood Philip e Walkden Jacqueline, Oxford University Press 2017, p.160.  
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Osservazioni 

Marco si presenta fin da subito negativo. Per superare questo primo approccio si 

ricordano  allo studente i suoi risultati ottenuti dagli esercizi svolti precedentemente in 

autonomia cercando di ricordargli di non scoraggiarsi. Si decide di affrontare lÕesercizio 

insieme.  

Con il tempo ho capito che questa tipologia di esercizi non sono adatti a Marco ma si 

decide allo stesso tempo di svolgerlo per mettere in evidenza quanto una consegna e un 

esercizio di questo tipo possa incidere sulla motivazione di Marco che risulta pi• 

annoiato, frustrato e disattento. Il suo atteggiamento incide molto anche nella sua 

prestazione in quanto i risultati ottenuti, seppur sullo stesso argomento degli esercizi 

precedenti, risultano molto diversi.  

Decido di far sottolineare nella frase gli avverbi temporali al fine di guidare Marco nella 

scelta del costrutto grammaticale corretto ( yesterday, next Friday, last night, next year, 

last night e now).  

Le scelte, delle forme verbali non risultano corrette nonostante si siano sottolineati gli 

avverbi temporali.  

Erronee sono inoltre le forme scelte, si nota che Marco non si accorge che nelle frasi 

1,3,4,6 • richiesta la forma negativa.  

Ritengo importante lÕosservazione di questo esercizio proposto dal manuale e assegnato 

a Marco dallÕinsegnante proprio per porre lÕattenzione su quegli aspetti che,  non 

considerandoli, influenzano in maniera negativa lÕapprendimento dello studente.  

Marco pensa di non essere capace, si svaluta in quanto riconosce che • di fronte ad un 

esercizio che gli crea confusione. Questo stato dÕanimo si riscontra anche nei risultati 

ottenuti dallo svolgimento dellÕesercizio.  

La scrittura • molto confusionaria.  

LÕinsegnante potrebbe, prima di assegnare gli stessi esercizi per casa a tutta la classe,  

verificare che gli esercizi assegnati risultino adatti a tutti i suoi studenti. Se necessario  

si potrebbe riprogettare lÕesercizio.  

Nonostante questo primo approccio di fronte allÕesercizio, decido di motivare Marco per 

farlo sentire comunque competente. Lo stile motivante fa leva sui principi di sviluppati 

da Reeve (2009) che prevedono di accettare le espressioni di emotivitˆ negativa ma allo 
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stesso tempo di far sentire competenti e di sostenere lo studente con un linguaggio che 

rispetta i tempi cercando di incrociare lÕinteresse favorendo cos“ il processo di  

interiorizzazione del valore e dellÕimportanza di fare.  

é importante rafforzare la percezione di competenza; per questo motivo gli esercizi 

adatti sarebbero quelli che risultano alla portata degli studenti al fine di farli percepire 

capaci e motivati. Gli esercizi adatti sono inoltre quelli che fanno sentire proprio ci˜ che 

si sta facendo;  gli studenti si dovrebbero sentire  protagonisti.  

Per Fredrickson (2000) anche gli esercizi che si trovano a conclusione di un lavoro 

incidono molto e sono di estrema importanza per far percepire in un modo rispetto ad un 

altro le attivitˆ. Finire in bellezza significa terminare il lavoro con attivitˆ meno 

faticose. Fredrickson ha mostrato che di qualsiasi episodio viene ricordato 

maggiormente quello finale con le relative emozioni vissute; se lÕemozione finale • 

positiva, nonostante i momenti difficili e meno piacevoli sperimentati in precedenza, 

lÕintero lavoro verrˆ ricordato come pi• piacevole rispetto al caso in cui si fosse 

conclusa con emozioni spiacevoli.  

Per ridurre la a-motivazione risulta importante rafforzare le risorse interne 

motivazionali, rivitalizzando il contesto. Tuttavia, anche le proposte di esercizi 

dovrebbero risultare attraenti e se possibile anche accattivanti.  

Secondo Hidi (1990) esistono diverse caratteristiche in grado di attirare lÕattenzione 

dello studente che riguardano la novitˆ, la comprensibilitˆ, la vicinanza alle realtˆ 

personali, la possibilitˆ di gestire il compito, la fattibilitˆ  e il coinvolgimento.  

Poter scegliere e non sentirsi costretti a svolgere un esercizio, di cui magari non • chiaro 

il senso, • molto motivante per lo studente. Poter scegliere non significa non svolgere 

gli esercizi percepiti come ostacoli significa che lÕinsegnante propone alternative 

fattibili e significative personalizzate al fine di facilitare il coinvolgimento, la sfida e la 

percezione di sentirsi capaci.  

Katz e Assor (2007) hanno delineato caratteristiche di scelte (de)motivati collegandole 

alla soddisfazione o frustrazione dei bisogni,  alla competenza, allÕautonomia e alla 

relazione.  
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Far sentire Marco capace, libero di gestire le attivitˆ e supportarlo • una scelta che 

risulta motivante e pertanto per essere tali queste attivitˆ dovrebbero rispondere ai sei 

principi anticipati in precedenza.  

Gli esercizi dovrebbero sempre risultare fattibili, di difficoltˆ graduale ma adeguata. 

Marco deve sentirsi capace di svolgerli. In alternativa gli esercizi dovrebbero essere 

accompagnati da una spiegazione di strategie per affrontarli e dovrebbero essere avviati 

in modo da tenere lÕesempio svolto come punto di riferimento per procedere con 

lÕattivitˆ.  

Gli esercizi assegnati non dovrebbero essere troppo numerosi e confusi e dovrebbero 

essere accompagnati da spiegazioni e consegne chiare e precise in linea con obiettivi.  

Fattore importante • il non imporre ma il proporre ovvero presentarli con modalitˆ 

supporto dellÕauto-determinazione e personalizzarle secondo modalitˆ diverse adatte e 

inclusive per non trasmettere noia e frustrazione, emozioni percepite da Marco quando 

affronta la grammatica in lingua inglese.  

La noia, secondo Csikszentmihalyi (1997) si manifesta quando si sta affrontando 

unÕattivitˆ troppo semplice o nuova,  che magari non viene percepita alla portata.  

Coinvolgere e rafforzare le forme di attenzione pu˜ risultate motivante, tuttavia anche le 

caratteristiche del compito, che potrebbero risultare poco attraente a Marco, come in 

questo caso, incidono molto nello svolgimento degli esercizi.  

Per queste ragioni si deve riconoscere lÕimportanza del focus, delle tecniche, delle 

consegne e dei supporti forniti, al fine di non realizzare e di non assegnare attivitˆ non 

alla portata dello studente che lo farebbero sentire non capace. 

 

LÕinsegnante oltre allÕesercizio assegnato in cui Marco doveva scegliere e scrivere la 

forma ritenuta corretta tra can, could, will be able to ne assegna un altro in cui lo 

studente deve solo scegliere la forma corretta. 

Dopo aver corretto insieme lÕesercizio precedente, Marco risulta demotivato e non ha 

voglia di affrontare lÕaltro esercizio assegnato dalla professoressa.  

Cominciamo a leggere la consegna e a osservare lÕesercizio seguente, figura numero 29,  

per far vedere a Marco che si tratta di un esercizio alla sua portata. 
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LÕesercizio infatti risulta adatto a Marco che pu˜ svolgerlo per tornare a sentirsi capace 

e per riacquisire fiducia in sŽ stesso e nelle sue capacitˆ.  

 

Figura n¡ 29: esercizio tratto dalla sezione degli esercizi grammaticali del libro di testo di Marco 

Language for life, B1, p.161 

 

 

 

Osservazioni 

Marco dimostra di saper utilizzare le mappe fornite in precedenza per lo svolgimento 

degli esercizi e il dizionario online per la traduzione di alcuni vocaboli.  

Il risultato ottenuto • molto positivo e Marco torna a sentirsi capace riacquisendo 

fiducia in sŽ stesso.  
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5.5 L A COMPRENSIONE DEL TESTO IN LINGUA INGLESE  

 

Ò Quando la professoressa di inglese assegna una comprensione del testo vado un poÕ 

in confusione. I testi sono spesso molto lunghi e io arrivo a fine lettura senza aver 

capito il senso delle frasi. Io trovo molto difficile leggere in inglese e comprendere le 

parole. Leggendo infatti salto qualche riga senza accorgermene e tutto diventa 

confusione. Se provo ad aiutarmi leggendo a voce alta capisco che rendo tutto pi• 

complicato perchŽ trovo difficile anche pronunciare le parole e in pi• rallento la 

lettura.  

Se ci sono poi domande a cui rispondere guardo se le ritrovo nel testo e ricopio la 

frase. La cosa pi• difficile • dare un senso a tutto il testo non conoscendo la maggior 

parte delle parole.  

I testi assegnati per casa li vivo in maniera pi• serena perchŽ mi prendo il mio tempo, 

mi gestisco il lavoro. Le verifiche di comprensione del testo le vivo in maniera diversa, 

sento la pressione del tempo e dellÕinsegnante. DallÕansia non riesco a ricordarmi il 

significato di parole che se ci ripenso dopo con calma magari conosco. Vivo tutto con 

una pressione diversa, vorrei chiedere alla professoressa la traduzione delle parole ma 

alla fine mi sento a disagio e per timore non chiedo aiuti. Ogni tanto se la professoressa 

vede che non sto scrivendo mi viene vicino e mi chiede se ho bisogno e quindi con 

lÕoccasione chiedo  la traduzione di alcune parole. UnÕaltra difficoltˆ che vivo durante 

queste verifiche • la lunghezza dei testi. Sono tanto tanto lunghi e mi sento la pressione 

di dover far veloce per avere il tempo di rispondere alle domande quindi lo leggo ma in 

velocitˆ non capendo il senso delle frasi.  

Per comprendere un testo devi sentirti sicuro di quello che leggi, devi capire le frasi ed 

• quello che non sonoÓ.  

 Marco, 9 dicembre 2023 
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Prima di parlare di comprensione • importante chiarire il concetto di testo.  

La parola testo si afferma tardi in latino, con Quintiliano nellÕInstitutio oratoria ( IX, 

4,13), come uso figurato del participio passato texere. Si tratta di una parola che 

rimanda ad una metafora che vede il complesso linguistico del testo come lÕinsieme di 

legami che congiungono le parti delle frasi come un tessuto. In questo modo si ha in 

italiano testura dal latino textura con significato di connessione delle diverse parti di un 

discorso, di un poema, di unÕopera (Sagre, Enciclopedia Einaudi, 1982). 

Il testo • il tessuto linguistico di un discorso e oggi attraverso il dizionario online 

Treccani leggiamo che il significato pi• specifico di testo •:  

 Òcorpo originale, principale di uno scritto, distinto da tutto ci˜ che nella stampa e nella 

digitalizzazione viene aggiunto come introduzione, illustrazione, spiegazione. In 

linguistica un testo • una produzione linguistica orale o scritta caratterizzata da 

compattezza morfosintattica e da unitˆ, autonomia e compiutezza di significatoÓ.  

Comprendere un testo significa Òricostruire nella propria mente le concettualizzazioni 

che il mittente ha esternalizzato in forma linguisticaÓ (Daloiso, 2019 p.139).  

Per questa ragione, comprendere, non significa solo decodificare le informazioni e 

recuperarle in una fase successiva ma significa ricostruire il testo da parte di chi lo legge 

o di chi lo ascolta. Comprendere un testo • infatti una competenza importante in quanto 

• lÕabilitˆ che permette di conoscere e di imparare.  

Negli ultimi decenni la comprensione del testo • diventata oggetto di sistematiche 

valutazioni internazionali (PIRLS e PISA) e nazionali (Prove Invalsi), a cui si 

accompagnano le sollecitazioni ricorrenti ad avviare iniziative per ridurre il numero, dei 

Òcattivi lettoriÓ ancora presenti nella popolazione adulta e persino in quella universitaria 

(Calvani, 2019). Sulla dinamica cognitiva che sta alla base della comprensione del testo 

esiste una vasta letteratura, che si • sviluppata in particolare a partire dagli anni Õ80. 

LÕeducazione alla comprensione del testo viene per lo pi• identificata con la 

somministrazione ripetuta di questionari che accompagnano la lettura del testo che 

dovrebbero delineare il profilo del lettore attraverso lÕosservazione, lÕanalisi e la 

valutazione della competenza linguistica (abilitˆ fonologiche, grammaticali e lessicali) 

della competenza strategica (monitorare e valutare la performance, scegliere le strategie 

per affrontare la lettura) e infine della competenza esistenziale che riguarda il 
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considerare le caratteristiche del testo da parte dello studente attraverso le quali deve 

cercare di comprendere i punti di criticitˆ e di forza personali per poter affrontare il 

testo (Genduso, Marsi, Ghirarduzzi, 2023).  

A volte pu˜ capitare che anche di fronte a un testo chiaro e semplice lo studente non 

riesca a comprendere il significato e questo ci permette di capire che la corretta 

comprensione del testo • quella che richiede di integrare le parole e il senso delle frasi  

in un insieme pi• coerente (Johnson- Laird, 1983). 

Imparare a leggere e a comprendere sono parte di competenze linguistiche che le 

Indicazioni Nazionali per il Curricolo della scuola dellÕinfanzia e del primo ciclo 

dÕistruzione definiscono indispensabili Çper la crescita della persona e per lÕesercizio 

pieno della cittadinanza, per lÕaccesso critico a tutti gli ambiti culturali e per il 

raggiungimento del successo scolastico in ogni settore di studioÈ (MIUR, 2012). 

Comprendere un testo, nello specifico, • una competenza molto importante perchŽ porta 

a conoscere e a scoprire cose nuove (Calvani, 2011). 

Gli studenti con disturbi specifici dellÕapprendimento, in particolare gli studenti con 

dislessia evolutiva, possono riscontrare diversi elementi di criticitˆ durante la lettura di 

un testo che portano lo studente a leggerlo con lentezza commettendo inoltre diversi 

errori. Questi ragazzi possono affrontare la lettura del testo utilizzando diverse strategie, 

come leggere a voce alta o mentalmente, in quanto la comprensione del testo non • un 

risultato automatico di una corretta decodifica ( Martinelli, 2016).  

Per una maggiore comprensione del testo • importante realizzare interventi efficaci al 

fine di consentire il massimo rendimento.  

Negli ultimi anni i materiali forniti attraverso il formato digitale sono sempre di pi• e se 

progettati in maniera corretta e adatta possono rivelarsi una risoluzione del problema 

rispetto al Òsovraffollamento informativoÓ che caratterizza i manuali di testo ( Daloiso, 

gruppo di ricerca DEAL, 2014). Allo stesso tempo per˜ • bene ricordare che 

lÕaccessibilitˆ grafico-stilistica non dipende solo dal mezzo cartaceo o digitale quanto 

piuttosto ai criteri scelti e utilizzati per progettare attivitˆ accessibili a tutti, 

predisponendo prompt, ossia aiuti, in grado di indirizzare lÕattenzione, di mantenere il 

focus e di organizzare i contenuti (ibid. pag. 65) 
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La progettazione del materiale, nel rispetto della normativa in vigore (Legge 170/2010 e 

Linee guida del 2011), deve garantire il successo formativo degli allievi con DSA e 

BES e rispondere a due principi fondamentali: mirare alle conoscenze dei  bisogni 

educativi degli studenti della classe ed essere inclusiva permettendo a tutti loro di 

accedere alla conoscenza.  

La figura numero 30 propone il testo assegnato dallÕinsegnante di inglese di Marco da 

leggere, analizzare e da completare attraverso gli esercizi da svolgere per iscritto nel 

quaderno. Il testo • tratto dal manuale di inglese utilizzato in classe.  

 

Figura n¡ 30:  testo tratto dal manuale di lingua inglese utilizzato da Career paths in Technology, unitˆ 

17, Bolognini Sergio, Barber Berkeley e O'Malley Kiaran, Pearson,  2022.  

 

 



!

&(&!

!

Analisi 

Ricordando i criteri di analisi stilistici proposti dalla British Dyslexia Association 

(cfr.par. 4.2) si rileva che il testo presenta alcuni limiti che lo rendono poco accessibile 

agli alunni con disturbi specifici dellÕapprendimento.  

Prendendo in considerazione lÕimpaginazione, si pu˜ notare che il testo si dispone su 

unÕunica porzione; la disposizione si adatta allÕimmagine inserita rendendo in questo 

modo lÕorientamento visuo-spaziale pi• critico per Marco.  

I paragrafi non sono distanziati ma sono allineati a sinistra costituendo in questo modo 

un elemento importante Marco perchŽ la lunghezza diversa delle righe costituisce per 

lui un sostegno in quanto spesso tende a perdere il segno quando legge.  

La scelta del carattere non sembra adeguata; • stato utilizzato un font con dimensioni 

ridotte.  

Non • presente un glossario con le parole pi• complesse e nuove ma questa scelta pu˜ 

rivelarsi positiva perchŽ in questo modo non si costringe lo studente a sospendere la 

lettura spostando lo sguardo verso le note per poi tornare al testo che pu˜ essere un 

ostacolo per gli studenti con difficoltˆ di orientamento  visuo-spaziale.  

Per quanto riguarda lo sfondo notiamo essere di colore bianco; la British Dyslexia 

Association suggerisce invece lÕutilizzo di uno sfondo color pastello.  

Il primo esercizio di comprensione non risulta adatto a Marco e per questo si propone 

unÕalternativa. 

LÕesercizio di ascolto risulta invece accessibile.  

 

Osservazioni  

Marco appare stanco ancora prima di iniziare la lettura.  

Decido di far osservare le domande prima di leggere il testo; in questo modo Marco 

capisce di cosa tratterˆ il testo.  

Per agevolare la lettura utilizziamo un programma di sintesi vocale, TTSMARKER; si 

tratta di uno strumento gratuito che fornisce la sintesi vocale in pi• lingue, tra le quali 

lÕinglese, francese, tedesco, arabo, cinese e molte altre. Questo programma presenta uno 
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spazio in cui inserire il testo che deve essere convertito a voce con un massimo di 

20.000 caratteri per volta.  

Sicuramente con testi brevi lÕoperazione • pi• veloce, in questo caso il testo • molto 

lungo quindi appena vedo Marco stanco procedo utilizzando questo strumento per 

diminuire il carico cognitivo.  

Alternativa per procedere alla comprensione potrebbe essere sottolineare le parole che 

non si conoscono e cercare sul dizionario online pronuncia e traduzione. 

LÕattivitˆ di lettura termina dopo circa venti minuti.  

Prima di procedere con lo svolgimento del primo esercizio di comprensione decido di 

creare uno schema, disegno numero 5,  con le informazioni principali del testo al fine di 

agevolare lo svolgimento dellÕesercizio assegnato dallÕinsegnante e in vista 

dellÕinterrogazione che verterˆ sui concetti pi• importanti ricavati dalla lettura.  

 

Disegno n¡ 5: materiale autentico realizzato da me, si tratta di uno schema- mappa realizzato dopo lettura 
del testo dellÕunitˆ 17 del libro di testo di Marco tratto da Caree  paths in Technology. Bolognini Sergio, 
Barber Berkeley e O'Malley Kiaran, Pearson,  2022.  
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In questo modo Marco risponde alle domande con pi• facilitˆ recuperando i concetti 

fondamentali nel testo e nello schema realizzato.  

Prima di procedere con la stesura delle risposte mi accerto che Marco abbia capito a 

cosa si chiede di rispondere. Si cercano le risposte nel testo e si procede con la stesura 

delle risposte nel quaderno, esercizio numero 6.  

Marco procede in maniera indipendente. Non viene assegnato un limite di tempo ma 

cerchiamo di gestire il lavoro ricordando che in unÕora devono essere completati 

entrambi gli esercizi di questa pagina assegnati dalla professoressa.  

LÕesercizio di ascolto, anche se in un primo momento viene percepito come un ostacolo 

da Marco, dopo diverse riproduzioni dellÕaudio a velocitˆ rallentata, viene completato.  

Si osservano tipici errori di grafia e di organizzazione dello spazio.  

 

Esercizio n¡6:  Career paths in Technology. Bolognini Sergio, Barber Berkeley e O'Malley Kiaran, 

Pearson,  2022.  
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Come primo aspetto si pu˜ osservare una gestione dello spazio corretta da parte di 

Marco che non salta righe tra una risposta e unÕaltra.  

A livello grafico la pagina risulta ordinata, non sono presenti troppi segni di 

cancellatura; utilizza il bianchetto solo in tre punti.  

Marco commette alcuni errori durante la fase di copiatura, ma le risposte risultano 

comunque corrette a livello di senso. Si osserva che la punteggiatura nelle sue frasi non 

• presente, inoltre gli errori possono classificarsi come tipici errori di copiatura dati da 

uno scorretto dettato interiore oppure dalla difficoltˆ di orientamento visuo-spaziale che 

lo porta a scrivere per esempio due volte la stessa parola, come si pu˜ notare nella 

risposta numero due, in cui Marco ha assimilato la parola spotting con la parola 

potential che • stata scritta due volte.  

In generale, considerando le difficoltˆ, i risultati di comprensione del testo e di analisi e 

stesura delle domande e delle risposte si ritengono positivi.  

UnÕalternativa poteva essere scrivere le risposte al computer in un documento Word per 

diminuire il carico cognitivo.  

 

In figura numero 31 si propone una versione dello stesso testo che lo rende pi• 

accessibile sul piano grafico Ð stilistico grazie allÕapplicazione delle indicazioni 

proposte dalla British Dyslexia Association. Si • cercato di risolvere le criticitˆ 

evidenziate in precedenza operando interventi diversi che prendono in considerazione il 

layout generale e lÕimpaginazione del testo.  

Per quanto riguarda il layout generale si • scelto uno sfondo omogeneo di colore blu 

pastello riducendo il contrasto tra le parole in nero e lo sfondo bianco che rende faticosa 

la vista di qualsiasi lettore, e in particolare di chi legge con fatica un testo (Daloiso, 

Gruppo di ricerca DEAL, 2014).  

Per quanto riguarda lÕimpaginazione si • cercato di aumentare lÕaccessibilitˆ 

proponendo il testo in unÕunica colonna e dividendolo in paragrafi si offre allo studente 

con DSA un percorso lineare per la decodifica. Il testo presenta il font Arial con 

dimensione di 12 punti e unÕinterlinea di 1,5.  

Ho scelto una parola per paragrafo evidenziandola in grassetto con colori diversi ripresa 

alla sinistra del testo con la traduzione corrispondente posta in un riquadro.  
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Nel lato destro del testo sono poste le cinque domande aperte dellÕesercizio proposto dal 

manuale. In questo modo lo studente con DSA riesce a recuperare le risposte nel testo 

con pi• facilitˆ.  

Se considerato necessario potrebbe essere inserito lÕincipit per la risposta subito dopo la 

domanda, al fine di guidare maggiormente lo studente nella formulazione delle risposte 

ai quesiti.  

Marco pu˜ rispondere alle domande man mano che procede con la lettura alternandola 

alla scrittura per alleggerire il carico cognitivo.  

In alternativa le domande possono essere proposte a fine del testo ma per gli studenti 

con DSA lÕesercizio potrebbe proporre domande chiuse e non aperte.  

Alcune parti del testo sono state eliminate. Il testo in questo modo risulta pi• chiaro.  

LÕesercizio proposto dal manuale con lÕutilizzo di domande aperte poste sotto al testo 

presentato per verificare la comprensione del testo suscita perplessitˆ a livello 

metodologico.  

La maggior parte delle domande richiede una produzione minima e la disposizione di 

queste domande a conclusione del testo pu˜ creare difficoltˆ negli alunni che faticano a 

decodificarlo, i quali si trovano a dover ritornare pi• volte nel brano dopo aver letto le 

domande con un dispendio di tempo notevole (Balboni, 2011).  

Marco per questi motivi ritornando pi• volte nel testo aveva commesso errori di 

copiatura del testo stesso in quanto perdeva il segno durante la fase di dettatura 

interiore.  

LÕesercizio di comprensione da me realizzato costituisce un esempio di intervento sulla 

procedura per la lettura, la comprensione e lo svolgimento dellÕesercizio.  

Come si pu˜ osservare lÕobiettivo didattico, la consegna e lÕimpianto generale 

dellÕesercizio rimangono invariati ma si riorganizza lÕattivitˆ in modo che il tutto sia 

adattato allo studente con DSA.  

Marco alterna scrittura e lettura in maniera guidata, anzichŽ leggere lÕintero testo e poi 

rispondere alle domande.  
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Figura n¡ 31: versione modificata e resa accessibile per gli alunni con DSA del testo tratto dal manuale di 

lingua inglese utilizzato da Career paths in Technology, unitˆ 17, Bolognini Sergio, Barber Berkeley e 

O'Malley Kiaran, Pearson,  2022. 
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5.6 L A PRODUZIONE DI UN TESTO IN LINGUA INGLESE  

 
La produzione scritta pu˜ essere definita una modalitˆ di comunicazione complessa 

infatti scrivere un testo • unÕattivitˆ impegnativa per tutti gli studenti in quanto 

coinvolge (Tressori e Sartori, 1995) :  

-! processi di livello inferiore ossia il recupero delle forme ortografiche, 

lÕattivazione delle abilitˆ grafico motorie ecc.;  

-! processi di livello superiore, ossia cognitivamente pi• complessi come il 

recupero sintattico e lessicale, lÕorganizzazione dei contenuti, le competenze 

espositive, il rispetto delle convenzioni del linguaggio scritto e dei diversi generi 

testuali ecc.  

 

In base a quanto lÕattivitˆ • guidata dallÕinsegnante lÕattivitˆ di produzione scritta in 

lingua inglese pu˜ risultare pi• o meno complicata.  

Nel caso degli alunni con disturbi specifici dellÕapprendimento possono verificarsi 

complicazioni durante il recupero delle forme ortografiche, della sintassi e del lessico 

che rendono lÕattivitˆ di scrittura pi• rallentata e che incidono in maniera negativa sui 

processi di livello superiore. Per queste ragioni il testo prodotto potrebbe risultare poco 

organizzato in quanto lÕalunno per concentrarsi sui processi di livello inferiore esaurisce 

le sue risorse cognitive e attentive necessarie per organizzare i contenuti, elaborarli e 

infine valutarli.  

Uno strumento che pu˜ aiutare lÕinsegnante a sostenere lÕalunno in qualitˆ di facilitatore 

• la mappa di supporto linguistico conosciuta anche con il nome prompt, attraverso la 

quale si possono organizzare gli elementi che caratterizzano la comunicazione 

comunicativa tra i quali: la struttura del testo, le mosse comunicative, le espressioni 

frequenti (Ghirarduzzi, 2023).  

La creazione di una mappa permette di pianificare il testo sia per la produzione scritta 

sia per la produzione orale e serve come sostegno per lo studente al fine di garantire una 

maggiore sicurezza e autonomia durante la composizione del testo.  

Si possono proporre due tipi di prompt, uno che riguarda la fase di progettazione mentre 

lÕaltro per la fase di revisione del testo prodotto.  
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Nella fase di progettazione si potrebbe creare una mappa di brainstorming con le idee 

dello studente che pu˜ essere realizzata dallo studente stesso che prima della stesura 

condivide le idee pensate.  

Il prompt per la revisione del testo deve sintetizzare i diversi aspetti che caratterizzano 

la rilettura finale. Bisogna verificare lÕefficacia comunicativa che pu˜ essere verificata 

con una lista di domande da utilizzare come lista di controllo per esempio:  

 

-! lÕintroduzione • chiara ?  

-! il testo risponde alla consegna assegnata?  

-! Quali sono i punti di forza del testo?  

 

La struttura del testo prodotto che lo studente ricontrolla va verificata per esempio 

confrontandola con un testo simile per controllare che i canoni della tipologia testuale 

aderiscano.  

LÕaspetto linguistico si controlla partendo dalla struttura dei paragrafi fino allÕanalisi 

delle frasi e dellÕortografia ( ibid. p.263).  

Sulla base di queste considerazioni, unÕattivitˆ come quella riportata in figura numero 

32  ha limitate possibilitˆ di successo con gli alunni con disturbi specifici 

dellÕapprendimento.  

La professoressa assegna, partendo da questa consegna dellÕesercizio 12  tratto dal libro 

di testo utilizzato da Marco, un ulteriore compito: scrivere una lettera formale 

indirizzata allÕazienda in cui si vorrebbe fare lo stage per lÕalternanza scuola lavoro.  

LÕattivitˆ di scrittura non risulta guidata: alla consegna abbastanza dettagliata non 

seguono supporti ulteriori.  

In questo caso essendo la composizione scritta unÕattivitˆ in cui si richiede il Òsaper fare 

linguaÓ • necessario offrire agli studenti con DSA ( e a chi ne ha bisogno) uno 

strumento di supporto per favorire il recupero sintattico e lessicale  in lingua straniera.  
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Figura n¡32: testo tratto dal manuale di lingua inglese utilizzato da Career paths in Technology, unitˆ 17, 

Bolognini Sergio, Barber Berkeley e O'Malley Kiaran, Pearson,  2022. 
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Analisi 

Si propone per questi motivi, disegno numero 6, una scheda per guidare Marco verso la 

realizzazione di una lettera formale; quindi, si decide di realizzare una riproduzione 

simile di una lettera al cui interno si offre una sintesi della struttura testuale tipica delle 

e-mail ( e delle lettere) e dei ÒpromemoriaÓ delle formule linguistiche utilizzare per la 

stesura di lettere formali.  

Marco utilizzerˆ questo modello per la stesura del suo testo in modo da essere guidato 

dallÕinizio alla fine dellÕattivitˆ.  

 

Disegno n¡ 6: materiale autentico, modello realizzato da me per essere utilizzato come prototipo per la 

stesura di una lettera formale in lingua inglese.  
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Prima di procedere con la stesura della lettera, rivediamo insieme le parti che la 

caratterizzano. 

 Ho deciso di utilizzare colori diversi per le parti principali che compongono la struttura 

della lettera per un migliore recupero delle informazioni nella fase di compilazione.  

La mappa, figura numero 33,  viene realizzata da Marco e nasce da idee pensate insieme 

partendo dalla consegna assegnata e dalla successiva lettura del testo.  

Progettare il testo • una fase fondamentale per raccogliere le idee per poi distribuirle 

nelle diverse fasi del testo di introduzione, paragrafi intermedi e conclusione.  

 

Figura n¡ 33: mappa realizzata da Marco come base per la stesura del suo testo. 
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Osservazioni 

Durante la stesura della lettera, figura numero 34,  Marco si presenta fin da subito sicuro 

e determinato.  

Ha compreso la consegna e lÕaver realizzato una mappa con gli argomenti da trattare ha 

portato a maggiore sicurezza in lui. La mappa, in questo modo, diventa un supporto 

fondamentale.  

Decido di realizzare lo stesso modello con gli spazi appositi in cui inserire le parti che 

compongono la lettera.  

In una fase iniziale, dopo la realizzazione della mappa,  si decide di realizzare una 

Òbrutta copiaÓ per poi ricopiarla nel modello da me realizzato.  

Marco compie un lavoro ben organizzato e strutturato, separando in modo corretto i 

paragrafi e gestendo bene gli spazi nel foglio.  

Le frasi risultano essere semplici ma chiare; la lettera • coerente con la consegna e 

risponde ai quesiti richiesti dallÕinsegnante. 

Marco mi chiede la traduzione di alcune parole ma la maggior parte del lavoro viene 

svolto in autonomia.  

La struttura giˆ impostata della lettera facilita il lavoro di compilazione rendendolo pi• 

chiaro. Anche lÕuso dei colori facilita la compilazione della lettera perchŽ Marco 

riconosce i riquadri e li riempie con le informazioni corrette. 

Scegli e utilizza le formule linguistiche in modo adeguato.  

é proposto in seguito lo scanner dellÕattivitˆ svolta da Marco realizzato prima della 

compilazione dei riquadri ÒSender e RecipientÓ in quanto caratterizzati da nome e 

indirizzi privati.  

Il risultato ottenuto • molto positivo; questo mette in evidenza quanto unÕattivitˆ 

complessa possa comunque portare a risultati sufficienti grazie ai giusti supporti e 

strumenti che guidano lÕattivitˆ.  

LÕaver realizzato un modello della struttura da poter essere consultato durante la fase di 

produzione del testo ha permesso a Marco di svolgere il compito senza frustrazione o 

ansia. Le mappe sono diventate per lui degli strumenti che gli hanno consentito di 

ridurre le difficoltˆ legate al suo disturbo per potersi concentrare sui processi di livello 

superiore (organizzazione delle idee e del testo).  
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Figura numero 34: esercizio di produzione di una lettera formale svolto da Marco. 
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5.7 L A PRODUZIONE ORALE IN LINGUA INGLESE  
!

Ò Quando la professoressa chiama noi studenti per leggere un testo o una frase a voce 

alta comincio ad agitarmi e cerco di non incrociare il suo sguardo. Non mi sento sicuro 

a parlare in lingua inglese, sbaglio le pronunce e sono un poÕ lento. I miei compagni 

non mi prendono in giro, anche altri miei amici vivono la mia stessa situazione, per˜ 

allo stesso tempo mi sento a disagio a farmi vedere cos“ insicuro dalla classe. 

Per questi motivi spero di non dover mai parlare durante la lezione di inglese. Non 

facciamo quasi mai lavori di gruppo per˜ quando la professoressa organizza queste 

attivitˆ cerchiamo di aiutarci tra compagni dividendoci i lavori in base alle nostre 

capacitˆÓ 

Marco,  6 febbraio 2024  

 

Partendo da queste riflessioni fatte da Marco possono essere analizzati due aspetti.  

Il primo riguarda lÕansia linguistica che sembra essere lÕemozione vissuta spesso da 

Marco durante le lezioni di inglese.  

Lavorare sulle dimensioni di ÇcontrolloÈ e di ÇvaloreÈ • importante in quanto risultano 

le fonti di emozioni (Pekrun, 2006):  

 

-! piacevoli, se lÕattivitˆ • valutata in modo significativo e importante (alto valore) 

e la persona percepisce controllo ( sa svolgere lÕattivitˆ, si sente capace);   

-! ansiogene, se il valore dato allÕattivitˆ • alto ma si ritiene di non essere capaci 

avendo in questo modo un basso controllo;   

-! noiose, se si ha basso valore dellÕattivitˆ o bassa percezione di controllo o 

entrambi.   

 

Il secondo aspetto che pu˜ essere analizzato partendo dalla riflessione di Marco riguarda 

il suo sentirsi insicuro. Questa sua insicurezza parte delle emozioni percepite durante il 

compito e durante le lezioni di inglese vissute con lÕansia di essere chiamato per leggere 

a voce alta un testo, con lÕansia di non riuscire a finire la verifica in tempo perchŽ 

troppo lunga, e con lÕansia di non riuscire a tradurre le parole.  
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Per queste ragioni il sentirsi capaci, sicuri e tranquilli risulta importante per affrontare le 

attivitˆ e le sfide poste dai compiti.  

La professoressa assegna a Marco un lavoro di gruppo. Gli studenti si scelgono a 

vicenda per formare gruppi da quattro persone. Ogni gruppo deve analizzare uno Stato 

della Gran Bretagna e Marco con il suo gruppo si occupa dellÕIrlanda del Nord.  

Gli studenti in classe cercano il materiale e se lo dividono a seconda dei loro punti di 

forza. Un ragazzo si occupa dellÕaspetto visivo, prepara il Power Point e lo realizza in 

modo creativo per risultare accattivante con immagini, parole chiave e molti colori.  

Gli altri due ragazzi si occupano dellÕaspetto geografico, storico, economico e politico 

dellÕIrlanda del Nord.  

Marco sceglie quattro attrazioni importanti che caratterizzano lÕIrlanda del Nord tra le 

quali : Giants Causeway, Titanic museum, Belfast zoo, Exploris Aquarium.  

Marco e il suo gruppo hanno due settimane per realizzare il lavoro e per prepararsi per 

lÕesposizione in classe.  

La professoressa, visto il carico richiesto, concorda con Marco lo studio di frasi brevi e 

non complicate.  

Io e Marco iniziamo il lavoro cercando le informazioni principali di ogni attrazione e le 

scriviamo in un foglio. Successivamente facciamo una selezione e scartiamo quelle 

meno importanti.  

Marco si sente molto insicuro nellÕesposizione perchŽ mi confida di non saper leggere 

con gli accenti giusti. Si sente in ansia due settimane prima dellÕesposizione. Allo stesso 

tempo sperimenta sentimenti positivi con gli altri compagni del gruppo.  

Al fine di farlo sentire sicuro, scelgo di realizzare uno schema, una mappa per far 

imparare a Marco tutte le cose che dovrˆ dire in classe.  

Marco deve riuscire a superare questa sfida, deve sentirsi sicuro.  

Colgo questa attivitˆ come occasione per farlo sentire pronto e capace. Pi• che un 

lavoro verso una corretta produzione orale, sarˆ un lavoro per migliorare le sue 

emozioni portandole verso un senso di piacevolezza piuttosto che di ansia e di noia.  

Una delle sue fonti di blocco • data dalla paura di sbagliare in quanto ha dubbi sulle sue 

capacitˆ e per questo motivo attraverso questo lavoro si cercherˆ di dimostrare a Marco 

che si pu˜ sempre migliorare.  
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Durante il lavoro insieme verranno sostenute forme di pensiero valorizzanti, verrˆ 

eliminato il confronto sociale che vive in classe e infine verranno utilizzate tecniche di 

auto- affermazione (Fein e Spencer, 1997) che prevedono di scegliere da una lista 

definita di 11 valori quello ritenuto pi• importante e rappresentativo di sŽ. Il valore 

viene specificato per iscritto attraverso la descrizione di una situazione recente in cui 

quel valore si • dimostrato rilevante comÕ• possibile osservare attraverso lÕesercizio 

numero 7 preparato da me per Marco.  

Il meccanismo consisterebbe nellÕattivare temporaneamente unÕimmagine positiva di sŽ.  

 

Esercizio n¡ 7: materiale autentico, esercizio di autoaffermazione svolto da Marco.  
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Dopo questa prima fase,  in cui si • cercato di attivare in Marco unÕimmagine positiva di 

sŽ con questo esercizio di auto- efficacia,  si procede con la fase di elaborazione e 

realizzazione del lavoro da presentare in classe.  

Io e Marco cerchiamo insieme le informazioni e creiamo uno schema da utilizzare come 

base per lÕesposizione, figura numero 35.  

Attraverso questa mappa che riorganizza i contenuti da esporre si possono osservare due 

elementi fondamentali.  

Il primo elemento riguarda la presentazione del contesto comunicativo; attraverso le 

immagini che rappresentano lÕattrazione da esporre si attiva in Marco il recupero delle 

informazioni.  

Il secondo elemento riguarda il testo in cui sono state inserite le informazioni da 

presentare. In questo modo Marco pu˜ usare questo schema come base per la sua 

presentazione ma soprattutto come strumento per studiare. Marco in questo modo si 

sente pi• sicuro, leggiamo la mappa molte volte a voce alta per comprendere la 

pronuncia delle parole e cerchiamo un modo per presentare il lavoro con un 

atteggiamento tranquillo ma allo stesso modo dimostrando sicurezza.  

Figura n¡35: materiale autentico. Mappa realizzata da me come strumento di appoggio per lÕesposizione 

di inglese di Marco 
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Osservazioni  

A distanza di quattro giorni dalla realizzazione e dallo studio della mappa, Marco riesce 

a recuperare in maniera positiva e sufficiente le informazioni sentendosi sicuro delle sue 

capacitˆ.  

Marco espone i contenuti della mappa in classe senza una sua continua consultazione. 

Al termine dellÕesposizione ottiene un ottimo risultato, si sente soddisfatto del lavoro e 

motivato.  
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RIFLESSIONI CONCLUSIVE  
 

Il desiderio di affrontare, in questo lavoro, la tematica dei disturbi specifici 

dellÕapprendimento nasce dalla situazione personale come aiuto compiti e studio a 

Marco, ragazzo con DSA misto.  

Questa tesi prende in analisi la materia della lingua inglese in quanto rappresenta per lui 

lÕostacolo pi• complesso da affrontare e per questa ragione ho potuto mostrare il nostro 

modo di lavorare evidenziando lÕimportanza dellÕutilizzo di strategie e di strumenti per 

un apprendimento strategico, motivato e funzionale.  

A seguito di quanto affrontato, dai risultati ottenuti da Marco, • emerso che 

lÕadattamento delle attivitˆ, degli esercizi, dei testi e di tutto ci˜ che caratterizza lo 

studio di una lingua risulta fondamentale al fine di un apprendimento efficace per gli 

studenti con DSA.   

Marco con gli adattamenti necessari ha raggiunto risultati positivi con miglioramenti in 

tutti gli ambiti quali memorizzazione vocaboli, grammatica, comprensione e produzione 

sia scritta sia orale. Attraverso gli esiti ottenuti • stato possibile realizzare un confronto 

con i metodi utilizzati in classe per lÕinsegnamento della lingua inglese.  

I temi riflettono sullÕimportanza dellÕutilizzo di strumenti compensativi e sulla 

creazione di strategie che rendono lÕapprendimento accessibile.  

La realtˆ scolastica del XXI secolo • caratterizzata da unÕelevata pluralitˆ ed 

eterogeneitˆ di situazioni tanto che le classi sono formate da studenti con esperienze, 

condizioni, situazioni e capacitˆ diverse tra loro.  

Per lavorare a vantaggio dellÕinclusione ricorrere ai supporti, a risorse e a strategie 

risulta fondamentale al fine di permettere a tutti di partecipare alle attivitˆ; lÕimpegno 

nei confronti degli alunni con disturbi speciÞci dellÕapprendimento • un impegno in 

favore di tutti.  

Nel primo capitolo si parla del Libro Bianco, strumento rivolto ad insegnanti, politici e 

opinione pubblica come testimonianza del rapporto tra la scuola e i ragazzi con disturbi 

speciÞci dellÕapprendimento.  

La  tesi si conclude con il mio racconto dellÕesperienza con Marco.  
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Voglio immaginarmi la nostra storia allÕinterno di questo Libro Bianco; non trovo posto 

migliore dove inserirla se non qui nella conclusione perchŽ rappresenta il lieto Þne di 

questo lavoro. 
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