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Prefazione

Il contenuto della presente opera & scaturito dall’ avvertita esigensa
di porre in essere uno strumento divulgativo, caratterizzato da un les-
sico accessibile a tutti, con lo scopo di fornire alcune risposte a
domande espresse da quanti vivono quotidianamente a contatto con la
disabilitd ¢ lo svantaggio: genitor, famiglia, operatori socio-sanitari e
scolastict (tra cui i docenti curricolari ¢ quelli specializzati), esponenti
deghi enti territoriali, del settore privato-sociale ete..

Le questioni fondamentali nguardano la prevenzione dell”handi-
cap, la sua rilevazione in persone che, conseguentemente, assumono la
titolaritd di determinati diritti, I'accoglienza in famiglia, 'integrazio-
ne educativa ¢ scolastica.

Proprio relativamente a quest'ultimo versante emergono aleuni
nodi focali: in rapporto alla tipologia e all"entit della disabilita accla-
rita, quali strategie e tecniche conoscere e applicare per I'affermazio-
ne ¢ il successo dei “diversamente abili™? Quali competenze devono
possedere | docenti e quali forme di sinergia attivare fra i diversi sog-
getti istitwzionali che entrano in gioco per favorire i migliori risultati
di integrazione ¢ di riabilitazione?

La sfida, colta con ottimismo, & quella di garantire il soddisfaci-
mento del dintto allo studio anche alle persone a rischio, suggerendo
forme di spenimentazione organizzativa e metodologico-didattica rite-
nute funzionali all’inserimento ¢ all'integrazione, aprendo le porte a
quanti, senza limitazione di sorta, presentano una domanda sempre
pilt avveduta ed esigente di educazione ¢ formazione, a prescindere
dalle condizion di partenza.

Volutamente, la tattazione del testo, nel suo dipanarsi, non cela la
visione ideale ¢ deontologica, nonché le teorie o cul le indicarioni
metodologiche ¢ gli strumenti operativi si ispirano, E cosi che emer-
gono, certamente aperte al confronto, determinate convinzioni,

La prima di esse si basa sul concetto che quando la vita ¢'¢ vale
sempre la pena di viverla; la persona, perd, non pud mai rimanere iso-
lata, giacché, affrontare le condizioni di precarieti connaturate con ln
stcssa esistenza implica necessariamente la mobilitazione solidale del-
Vintera comunita sociale nel reperire ed utilizzare ogni opportunitd
valida ad alleviare e pnsslbtlmmtc ad eliminare il disagio.

Altra eonvinzione & che la disabilith rispecchi una delle tante sfac-




cettature della diversita che, in guante mratle connotative di ognuno,
non pud che essere assunta came velooe inoppugnabilc della persana
UITEana.

Del resto, Ja candixipne di disabile pud investire chivngue in opni
moments della propoa vite © il nell'ordinanetd di futti 3 giom,
durante 1o svago, 11 tempa libere, L'espletamento dell*attivitd laveooati-
v, nella malatia, nella veochiaia.

Altra whea che o1 1spirs € quella di dover considerare in ogni ciree-
stanza la persooa nella sua globalits, senza lasciare spasio a impres-
stont parziali, imitale o, peggio, condizionate dalla presenza i una
gualsivoghia disatulid.

Cad nom Gi permette di assecondare quelle forme di pictismo o di
compalimento, ancora purtroppe oggi dnvenibili, verso quei sopgetti
Ie cul palenzialita, se si guarda alira faceia della medaglia, costitui-
SCONG UNA risorsd per Mavanzamento civile, seciale ¢ culturale delka
SRILTEL.

L'handicap, € bere ribadirla con Cansvaco, & soltante I"ostacobo che
uni persona incontra per il [ahg di cssere portairice di una disabilita o
di una minprazione, infaitt, il wrmine stesso, derivante dalla lingua
inglese e appartenenie al gergo sportive, indica ostacola che 3 soli-
to devong superars § cavallt da corsa.

I nsvoli che 1ale concezione implica sul versante dellinteprazione
eclucativa sono evidenti: gli interventi € i pereorsi didattici prefegurat;
 attivati per facilitare i processi di apprendimente e di educarione del
bambine dizabile non sono definibili speciali, bensi specifict in quan-
to calibrati ¢ Funzienali dspetto alle peculiaritd, alle modalita, ai
tempi, ai ritmi & agli stili intellettivi, cognitivi, afettivi, sociali, rela-
zienali & di sviluppo di quet doterminate bamibing.

Altra consideruzione che necessila rimarcare ¢ che oggi | tempi
S0NG Mmakun per ngeltarc alewne posizioni demagogiche riferite a par-
ticolari eondizioni di gravird dell’bandicap,

Con’é noto Mintegrazione scolastica a qualungue costo ¢ 1l poris-
to <kt una concezione ideale & culturale che segna (1 punts di incontro
e di méthazione fra due pensier: i] canolico-sociale & il laico-manxi-
sta, che hanno svolto wn reclo Alevante nella costruzione dells wel-
lanschauwng nazichale.

Propno perché risultane caduti aleuni preconcetii & possibile scre-
tamenk: chicdersi: cosa serve veramente alla persona gravernente dis-
abile per condurce una vita dignitosa?

Cosa fare quande vengono a mancare 1 ivelll minimi e indispen-
sabili di scolarzzabilitd in un regime di conferimente di mapgion



potert alle autonomie locali ¢ alle singole istituzioni scolastiche? Vi &
da auspicare una migliore sinerga a livello interistituzionale ¢ un pii
incisivo rapporto tra mondo dell'istruzione, dell’educazione, della for-
mazione ¢ mondo del lavoro,

Momenti di rmecordo tra scuela ¢ territorio sono stati sperimentati
con successo in altre realtd nell’ambito dell"Unione Europea, Forse é
opportuno prendere atto delle espericnze maturate oltre confine, evi-
tando di disdegnare a priori la possibiliti di assumere come modello
le “miglior pratiche™

Altro punto fermo & quello di considerare la professionalita dei
docenti come In chiave di volia dell’integrazione: &d una puntuale ed
approfondita conoscenza delle teorie piti accreditate deve conmugars:
i capacith in wtti gli insegnanti di esperire procedure, applicare meto-
di ¢ tecniche scientificamente validi, di ncerca e di sperimentazione in
situazIone.

Per questo motivo il presente lavoro fa una carrellata sulle disabili-
té piil ricorrenti e sulle forme pid comuni delle difficolty di apprendi-
mento; vengono esplicitate, altresi, alcune tecniche ritenute trasfenibi-
li per affrontare questioni specifiche o, comunque, utili a richiamare
quanto in materia & stato pia sperimentato, proiettandosi in avanti alla
rcerca di strategie metodologico-didattiche sempre pil funzionali ed
efficaci in quanto rapportate ai casi conerel.

Anche gli strumenti operativi illustrati vogliono rappresentare pro-
totipi che, frutto dell’impegno di istituzioni scolastiche che vivono in
frontiera il problema dell"handicap, possono essere criticati, corretti,
integrati, validati, partendo dal presupposto che ogni situnzione pre-
senta peculiarith tli da dovere evitare di  ricorrere all"adozione di
modelli precostituiti, affermando la volonta di ricercare con forza cid
che veramente pud essere utile ad affrontare e risolvere con successo
i problemi reali.




Capiiolu prima :
La disabilita: dalla prevenzione alla certificazione

L.1  Indagini diagnostiche in fase prenatale e conseguenze

Nell'epoca in cui viviamo la disabilitd & un fenomeno sempre pii
diffuso. A causa di cid nelle societa economicamente e culturalmente
evolute si cerca di prevenire gid in fase prenatale eventuali cause che
onginerebbero malformazioni e difetti nel nascituro. E un campo tutto
da scoprire anche se la ricerca riguardante la mappa cromosomica del-
I"individuo ha fatto passi da gigante. Sono gid disponibili metodi dia-
gnostici che permettono di rilevare le cause ¢ di accertare eventuali
malformazioni del feto in fase prenatale. | motivi pit ricorrenti sono
riconducibili a difetti genetici e a malattie infettive, contratte dalla
madre durante la gravidanza come, ad esempio, la rosolia. Le diagno-
51 5000 rese possibili da esami solitamente effettuati su soggetti sani, |
metodi pid in uso rigeardano 1"esame ecografico, il tritest, la translu-
cenza nucale ¢ |'amniocentesi. L'esame ecografico consiste nella valu-
tazione dell"anatomia del feto sulla base di aleune misure standard.

Esso presenta alcuni limiti: non solo non & infallibile, bensi accer-
11 in percentuali molto basse le malformazioni cardiache, quelle dello
scheletro e i casi di nanismo. Il tritest avviene mediante un prelieve di
sangue della madre da effettuare dopo 16 settimane di gravidanza per
venficare la percentuale di nischio per la nascita di un bimbo down. La
translucenza nucale ¢ un metodo di indagine ecografica per accertare
all"undicesima settimana di gravidanza le probabilith di nascita di un
bambino down.

Lamniocentesi serve anch’essa ad accertare il rischio di downismo
e, riservato alle donne ultraquarantenni, consiste nell'esame del liqui-
do amniotico, Nell"un per cento dei casi pud provocare ['aborto. Non
tutte le donne sono disponibili ad effetiuare accertamenti durante la
gravidanza, mentre tante altre, per effetto di  particolari motivaziond
anche di matrice religiosa, non sono disposte ad abortire. Si determi-
nano poi casi in cui a fronte dells nascita di un disabile non desidera-
0 i genitori assumono una posizione di rifiuto. Addirittura I'evento
pud far registrare come diretta conseguenza la depressione della
madre, soprattutto quando le aspetiative vengono smentite a causa &
erron concernenti le procedure ¢/o i risultati delle prove di laborato-
rio. Alcuni genitori assumono comportamenti di rivalsa con conse-
guenze prima mmmmaginabili anche sul piano della giustizia.
Recentemente si sono verificati due casi eclatanti, Una madre, dopo




£35CTE Stald rassicurata per ben ire volte dal medeca ecografista che il
feto nen presentawa difetti, al womento delis constatazione che fa
neonata aveva malformazioni alle braccia, alle nani, alle gambe e ai
piedi, ha subita un grave chos, sprofondanda in vna depressione dalla
quale nom si & pi dpresa.

Portate il caso tn mibunale, i1 zindice ha deonesciuto che I depres-
sionc della donna € stata causata dall’ermara diapnosi de] medico.
Laggravanle delta lesione gravissima, si legge nelia sentenza, & Biu-
stificata dal fatto che la malattia ment(e con ogni probabilit & insa-
nabile essendo lepata all"esisterza in vita della figliz. 31 prende atto, a
livello giuridice, che la diwgnast shagliata ha povato 1a madre dei dict-
to all"abario, diritto sanvivo dalla legpe non per motivi cugenetici ma
per evitere I'insorgere i danni psichici nella puerpera. 1L eribunsie ha
riconascinto che ia nascita della bambina disabile ha rappreseniatn un
fattes drammatico che ha seonvoita Ja vita deila mamma ¢ ne ha muta.
1o radicalmente Ja personalit. La sentenza penale, emessa dal ribu-
nale di Locri, sezione di Sidemo, ho aperto nuove Bromtiere al codice
penale, intraducendo il dapno “esistenziale”, riconssciuto in sobi otig
casi in Traliz dai piudici eivili, In bunna sostanza in melte vicende Elu-
diziarie gl impatatt, come il medice ecografista, PUOLCAAOG C55EMe Con-
danmati in sede penzle 3] risarcirento del danno “esistenziale™ ner
avere scomvolto la vita delle vittime con i reati da loro conumessi.

Il sccondo caso dguarda una senterza  emanats dalla Corte di
Cassagione francese con cul si riconosce il principio che & meglio
nom mascere che naseere handicappati”,

[ gludici hanno approvata [a rchiesta di indennizza presentald a
nome di un mgazze gravements handicappato per non avere potuto
esercilare il dintto 2 non nascere,

A causa di un errore di diagnosi prenztale alla madre non ora stata
wentificata la rosolia di cui aveva sofferto durante la gravidanza. Ly
sentenza pipresse nel mese di novernbre dell'znne 2000 fard discute-
re a lungo, giacchd nen dguarda tante Perore di diagmosi der medici,
né 1] diritto della madre a eicarmere 3l aborto terapeutico, bensi cum.
cia il principie {condivisibile non si sa fino a che punio) che la vita
non ha senso di essers vissuta qualom sussistonn gravi condiziond di
disabriita (il Messaggero del [8 novernbre 2000).

1.2 Rilevaziune della disabilitd in fase postnatale
e certificazione
Soltanto in aleune citcostanze, data la gravity o pér e particalag



connotazioni, ¢ facile rilevare "esistenza della disabilith sin dai primi
giorni ci vita del bambino,

Quando invece i problemi afferiscono il livello di intelligenza le
carenze si appalesano solo durante ghi anni scolastict soprattutto attra-
verso la constatazione da parte dei docenti delle difficolta di adatta-
mento che aleuni bambini presentano.

[ genitori alcune volte non riescono ad intwire la presenza di certe
carenze, maggiormente quando si trovanao di fronte ad un Tigho unico
senza aver maturato un'adeguata esperienza.

I docenti, invece, sanno che, tanto per fare un esempio, circa le abi-
lith cognitive, il bambino gid prima di andare a scuola ha la capacita
di dominare la struttura di base del suo linguaggio ¢ attraverso di essa
egli arriva a capire il mondo, conosce le cose a lui collegate e gli
ogeetti del suo ambiente,

11 bambino normale di sei anni possiede gid da lungo tempo il
dominio dei concetti di grandezza, forma, colore, numero, tono, suono
e odore. Se & ritardato, invece, non ha lo stesso grado di comprensio-
ne: infatti o causa di un ritardo moderato egli potrebbe non riconosce-
re due cose uguali, o non riuseire ad indicare quale tra due oggeti ¢
piit grande o quale ha la forma quadrata.

I genitori alcune volie, privi di un termine di paragone, sono since-
ramente ignari delle difficolta del bambino; altre volte, per un curioso
meccanismo di rimozione, sono refrattar a riconoscere che il proprio
figlio presents alcune difficolt.

Se il deficit & palese ¢ pregresso ¢ non € stato gid accertato, vuol
dire che la famiglia & restia a prendere consapevolezza della situazio-
i di disabilita del bambino e il pit delle volte bisogna ricorrere ad un
particolare intervento di sensibilizzazione da parte degh operator sco-
lastici.

Incisiva  pud risultare per 'occasione la funzione dell’ assistente
sociale che con molto tatto dovrd cercare di convineere i geniton a sot-
inscrivere 'indispensabile autorizzazione per sottoporre "alunno aglh
accertamenti di nito.

Dopo la dihiarazione autorizzativa della famiglia | servizi di base
riferiscono alla direzione sanitaria ¢ amministrativa dell" ASL, che da
incarico allo specialista di effettuare "accertamento, certificando le
risultnnze.

Sulla base della certificazione attestante |'esistenza ¢ la tipologin
dell"handicap scattano gli interventi interistituzionali, atti a garantire
la piena integrazione del soggetto nella vita scolastica ¢ sociale. Altra
procedura, invece, & prevista per la rilevazione dell’handicap ai fini




del soddisfactmento di ultcrion dirii delle persone disabili io gua-
lungue: fascia di €td. Song le commissiani multifunzignali delle ASL
¢he procedono agli accertamenti relativi alle minarazioni, atle diffi-
coltd, alla necessitd dell'intervento assistenziale permanenie ¢ alta
capacild complesziva, individuale ¢ residug,

12 La diapnost funzionale

Alla seucls, al dt 13 della certificazione della disabilit che rende i
soggelta che nc é portatore titolare di particolar diTitti, interessa
soprattutte |a diagnosi Ranzionale, come sirumentg indispensabile per
Fattivazione di efficac intervenii edueativi.

Non per niente |a Premessa generale dei Frogrammi Didanici per
la scuvia clementare sin dal 1985 (D-PR, n.134} ha posto in cvidenza
che H processo di integrazicne degli 2lupng portaton di handicap esige
nen tande una certificazione “medica” quantn la possibilitd di 2ffron.
fare il processo educativa-didattico sulla base di una “diagnosi fun-
zianale" predisposta da servizi specialistic,

La Lepge-quadro 2.104/42 ha poi 2ifidato tale compite gll'Unita
Mulidisciplinare compesta dal medico specialista oella patologia spe-
ctfica, dallu specialista in neuropsichialra infantile, dal terapista della
riabilitazione e dagli operaton sociali dall’ ASL.

La definizigne puntuale e circosianziata d diagnosi funzionale &
contenuta nel IVER. (el 24.2.94; ¢ssa & considerata come |g deseri-
zione: analitica della compromissione Fanzionale defio stago peico-
frsico dell'alunne to situazione di handicap e deriva dall scquisizione
di clementi clinici e psico-sociali.

Al primi s perviene attraverso Iz visita medice  dell"alunne e
mediante |'evemuale documentazivne medica preesisiente.

Gli elementi psico-sociali venpono regasitati in una specilica rely-
gtone comprendente 1 datj anagraficl del soggeno ¢ quelli relztivi alle
carattensiiche del nueles Familae (composizions, stato di salute daj
somponent, tpo di lavors svolto, coptesto ambientale, eoc ).

La diagness funzionale si articola necessariamegte pe. SCEUENLi
accertamenti: a) I"anamnesi fisiologica e patalogica prossima ¢ remo-
ta del soggetto; b} la diagnosi clinica, redatts dal medice specialista
nella patologia sepnalata.

Polché £ finalizata a] recupero, 2 diagnusi funzionale deve renere
particolarmente eonto delle potenzialit registrabili su] versante degli
aspett cognitive, affcttivo-relazionale, linguistice, sensoriale, moto-
nio-prassiee, neuropsicologico ¢ dell"sutonomin personale e sociale.



Y T

Chiaramente obiettivo precipuo della diagnest funzionale & quello
di parre in gvidenea le prncipali aree di potenzialita e di carenza pre-
senti nella Fase di sviluppe piservata in modo che pli interventi da atki-
vare nel quadre della progmmmasione educalivo-didattica di compe-
terza dei docenti siang i pin idonei a carmspoadere ai bizegni e alle
natenzialit del singelo sopgello.

Diagnosi funzionale

Che cos'd ¢ 1a descrizione analitica della compramisssineg fancienale
{erl 3, DER, 32047 dello staio prico-fissco defl‘allievo in siieazones e handicap

Chilaz I' L=t mauleiskiseaplingie cormpersta da:
- metticy specicla nella parologia
- epecialista im neaepsicolipia infandile
- teragisla della mablitazione
- pperalarn sociali gl ASL

Cosa contleoe
{ar. 1) Si ot i
3) onaminet Distopatelegica
b} diapnasi clinica

Tiene comto

delle pencnzialicd registrabils m ording zgh asperli cognitive, alfetivo.
Telazigmale, linguistica, sensoriale, molerioprassicn, Reunspsicalogion,
uGRGmA peraale-Eacinle

A Cosg sErve pome in evidenes |e principali acee di powneialic c di

fart.3) comenz presentd nella fase di s@iluppo sosiccht gli inter-
venti da anmivare nel quadre dellz pregrammaziong sdees-
tivo-didattica di coampotenza dei docent siang il idone)
2 corrispondece ai bisogni e alle pateozizhe del singala
SORRMTD.

1.4 Intelligenza ¢ apprindimento scolasticd

Iin soddisfacente rendimente scolastico € 'oblettive prientanoc
perseguito dai docenti. Nel momento incui si deverminano asidi diffe-
tenziali vengong chiamati iy causa | diverst livelll di meelligenza pos-
sadur dagh alunn.

Alcuni studiosi, perd, soglengono che genitor, insegnanti, politici,
imprenditari pensanc di sapere che o™ IMintelligenza, ma non $ana
it grado di descriverla.



Yenpang adoperat lermini cufemistics superficiali come vivace,
acuta, svegho, svelto a imparaee, brillante ¢ cosi de seguitn.

Addirittura anche moltl psicologt di professione, come: ha dimo-
strabe un'indagine condatta negli Stati Unitl da Robert Stemberg, non
goma o gradoe di specificare che coza sia Lintelligenza,

Toa Pallee, o lema dell'intelligenza nor & limitato a pochi setton
della psicplowia, in quanto negh anni pil recenti ['intelligenza &
enirata in misuca crescente nell’apparato concettuale degli scicnziati
che studiane il cervelio ¢ § computer, degli evoluzioaisti, di coloro
che {fanno ricerca sul compartamento degli animall @ degli antropo-
L.

Richardson sosticne che lanta fra gli scienziati quanto Lra la genle
comung quelle deli*intclligenza sembra riffettere un concento di
comade da inserire in un ragionamente o livella intuitiva. Esso casti-
twisce, tutlayiad, motivo di imbarazze se viene affroniatg it matiera
spescifica. I effetti, secondo lo studioso, U'mtelligeneza pare spessa
posscdere le medesime proprietd di quegli spint che an tempo i ipo-
tizzava Tossere la causa di fenoment complessi gquanda non 2 rinsci-
va 4 individuare alcun meccanizing evidente,

Una definizione, alguante condivisa, & quella enunciata da Jasper
rel 1913: intellipenza di una persona consiste nella sua capacita
permaneme di wrere delle prestazioni psichiche nella olahta delle
abilitd individuali, in quegll stromenti di fanzione & di intenzione a
sua disposizione per adaltars alla vila.

Certamenie, |a pereezione, la registrazione € la ntenzions mnes-
e, lo state di vigilanza mentale e la salute fisica, nonché adegume
funzioni motorie come 1 Inguaggio e la scofura sono tuth Tegquisalt
per 1"espressionc dell’intelhgensa.

Cuindi, il funzionamento sensoriale, une state di piena cosclenza
¢ di orientamento, ia capaciia 4i alenzione, di concentrazions Sono
tatdi Fattori che determninano 1 intelligenza,

Per la prestazione intelletiva si rendone necessati 12 mativazione,
la spinta = woo stato afettive Aappropraato.

Dhversi processi di pensieto s manifestano quali component: del-
'intelligenza, ivi compresi 1Mappercezione, IMastrazione, la formazig-
ne ¢ la combinazione delle associaziond, il givdizio ¢ la deduzione
logica.

La gente comune, ¢ anche taati insegnanti, quando pensans all'im-
tclligenya probabilmente si riferiscono al Quoziene Intellettive (C1),
cipt al puntepgio che si oltiens a scguilo della somministoazione di
un et di iatelligenza,



Tale acquisizione deriva da molto lontano, originata dal fatto che
gli esponenti di un consistente rmmo della psicologia, che si defini-
scono psicometristi, sostengono di essere in grado di stimare in
maniera accurata I'intelligenza delle persone attraverso un test, la cu
applicazione dura circa mezz"om; il test consiste in un insieme di bat-
terie di brevi domande e semplici problemi associati ad un gruppo di
risposte tra cui vi & quella giusta.

Gli psicometristi, rileva Richardson, sono convinti di descrivere in
maniera precisa non soltanto uno schema naturale di varazione del-
"intelligenza, ma anche la sua origine. Essi affermano che il QI € la
misura di un “potere” fondamentale chiamato g , una sorta di fanta-
sma nella macchina mentale. Non sanno con certezza che cosa sia
guesto potere, ma dicono che varia da persona a persona a causa di
differenze genetiche.

A loro giudizio, i punteggi dei test per il QI, come tali, offrono
indicazioni attendibili sulle potenzialiti a lungo termine delle perso-
ne ¢ formiscono informazioni cruciali al clinico, all'educatore, al
datore di lavoro e al politico.

Le avvertenze di Richardson valgono ad intraprendere il discorso
sulla limitatezza e la precarietd dei diversi tipi di test adoperati per
rilevare il livello del QI; cio con lo scopo di mettere in guardia i
docenti affinché rifuggano dai rischi della acriticitd e della demago-
gia.

Ancor prima, perd, & utile intrattenersi sul concetto di intelligen-
za come potere fondamentale definito g .

1.5 Concezioni dell'intelligenza e costruzione dei test

Sulla natura dellintelligen:a sia analisi tradizionali che attuali sot-
tolincano che vi sono molti tipi di comportamento riconducibili all’in-
telligenza; abilith ad imparare, trarre profitto dall esperienza ed acqui-
sire nozioni, abilith a ragionare, ad adattarsi a condizioni mutevoli.

Ognuno di questi tipi di comportamento & per natura “cognitivo™;
ne & stato proposto, perd, anche un quarto che rifletie la componente
motivazionale, traducibile in una specie di volontd a raggivngere dei
nisultati.

Secondo G.S.Baroff, i comportamenti riflettenti |'abilita ad appren-
dere, ln conoscenza ¢ I'adattamento possono essere considerati la
manifestazione esteriore o il prodotto finale di elementi pid fonda-
mentali. Ci sono stati due approcei all’esplorazione di questi elemen-
ti sottostanti. Uno cerca di descriverli in termini di eapacita menrali di




bave, menme ["atten attobuisce imporianza ai Srooessi effetthmmente
uzati nefla soluzione di problami.

Dei due il secondo sembra offtire wna comprensione pii comple-
la dell’intellipenza ¢ considera anche elementi che negli anni recen-
b sono stati oggeto di ricerca sul ritardo mentale.

Per la rilevazione delle abikiti & delle capacitd mentali di base
nellz ricerga & state adoperato Papproecio fattoriale, quale prodolto
delia tecnica stavistica dell"anaiisi fatrgriale.

La tecmica, evidenzia Baroff, € staty impicgata con varie misure
di intelligenza al fine di cercare di isulare Ja minor quantita di fat-
ton comuni che spieganc a correlazione fra loto.

Nel camp dellinteiligenza si possone distinguere due principa-
I recrie fatoriali: una vede Fintelligenza come fenomens relativa-
mente unitario, ['altm |a cansidera composta da numercse abilitd
indipendenti,

Spearman, creatore dell’analisi fadtoriale, considerava Mjntalli-
genzz dipendente da un singola fattore generale 2 e da un numer
inddeterminatn di abifith specifiche 5 .

G.5. BarofT sostiene che i) fattore gencrale ¢ emerso in tid i rest
di intelligenaa come riflesso della corrclazione positiva trovata tra
misure presumibilinemte diverse. A ral proposita viene citato
Kaufrman che nel 1975 ha considerato i QI ripoctati nella Scala
Yerbale ¢ nella Scala Completa det test di intellipenza di Wechsler
come dei buoni misuratori di g C'3 siato scarso interesse sy 4, pre-
sumibilmente perché queste abilied “specifiche™ non si prestano ad
alewna forma di niduziene o megruppamento,

Sprarman aveva Comunque caratterizratp g come comprendente
il prendere ano dell'espericnza, la deduzione delle relazioni e 1a
deduzione delle comrelarion.

Fill recentemente alcyni studiosi, muovendo dalla priaritd di g,
s5en0 convinti che g da solo non pug offfire uha spicgazione dell'in-
tefligenea abbastanza completa. Da tale concezicne scaturisce un
made|lo gerarchico che prane g sul livello pid alto e con Figura alme-
ne due sottogruppi di abilitd principali sotlostanti.

Camcll e Hom hanno individuate dve abilith centrali definite
rigpettivamente “cristaltizzata” ¢ "fuida”. La prima rappresenta i
tipo i capacith impicgata nel rispondere 2 domande su informazio-
ni generali, nel desumere § significall delle parole & nel comprende-
e ¢1¢ che si ¢ letlo, Tale capacila £ correlata con i punteggi des
cormum test di intelligenza ed & molto inMuenzata dall'esperienza.

Labilita fluida € mppresentata dal ragionamento in contesti non



verbali visuo-spaziali ¢ appare idonea a sviluppare misure di mtelh-
genza non influenzate culturalmente,

Anche Vernon ha elaborato un modello gerarchico a due stadi; le
due abilith principali sottostanti a g sono quella verbale-educativa (lega-
ta a compiti in cui & richiesio |'impiego e I'uso del linguaggio) e quella
pratico-mieccanica (che chiama in causa compiti visuali-spaziali).

In contrasto con 1'approccio di stampo fattoriale esistono alcune
teorie multifattoriali, tra cui quelle dei Thurstone e di Guilford, che
sminuiscono il ruolo prevalente di g, identificando abilita considerate
indipendenti le une dalle altre.

[ Thurstone sono famosi per avere identificato alcune “abilita men-
tali primarie” poi tradotte in item in alcuni test di intelligenza.

Esse sono;

a)  comprensione verbale (comprensione della lettura, analisi ver-
bale, frasi sconnesse, ragionamenti verbali e proverbi);

b} mumeri (velocitd ed accuratezza di semplici caleoli);

c)  spazio (relazioni spaziali sottostant);

d)  memoria (memoria meccanica come nel richiama immediato di
tiri serie of mumeri);

¢)  ragionamento (comprensione di sillogismi o ritrovamenio ]
una regola).

Guilford ha provveduto ad elaborare un modello cosiddetto tridimen-
sionale perché concettualizza I'intelligenza nei termini di tre dimen-
siani: eperazioni, contenuti, prodoni dell informazione.
Le operazioni rifledenti le descrizioni di abilith primarie sono cingue:

|- cognizione (conoscere o comprendere item di informazione)

2- memoria (richiamare le informazioni)

3- produzione divergente (produrre alternative)

4- produzione convergente (identificare una singola risposia consi-

derara la migliore tra le opzioni)

5- valutazione (pervenire a gindizi basati su alcuni modelli).
If confenuto i riferisce alla “forma” dell’informazione che le opera-
zioni di base devono elaborare,
Vengono rppresentati quattro tipi di contenuto: Ngurativo {pittorico),
simbolico (numero, lettere, codici), semantico (parole) e compaorta-
mentale (leggere il significato del comportamento proprio ed altrui).
Dalla somministrazione di test caratterizzati dai 4 tipi di contenuto
descritti risulta che le persone ritardate tendono ad avere prestaziond
migliori in compiti “pratico-meccanici”, anziche in quelli verbali-edu-




caliwy.
! prodetii dell informazione inece rappresentane i tpl di dsuliati
lengici delle ineragion) tra opemzioni e contesto,
Cretiford propone sci ipi di predott:
[~ renitd fiddee e infurmezioni relativamende cireoserite)
- clusst {eoncezioni che soltostanne agli itam def! informazione €
chet e pevmctrono i raggruppamento)
3- refaziond fitem o trformazione con alcune connessiond Lpectfi-
R
4= sislemi (aggregazioni erganizzare di informazioni)
3= trasforagzioni (ridefiaiziont & item o infermazinng
G- implicazionf {aspedative che possone essere ricovale da una
parte di informiazione).

Il midelly di Guilfoed con I'interazione di 5 operazioni, 4 contenuti
¢ & prodatti prefigura 120 pessibili abiliia, Comunaue delle tre dimen-
sl quella denominatz “operazioni™ ha suscitale ma EElOre intercsse
negl psicologi, che hanno cercato i interpretare i item dei test di
intelligenza riferendosi a queste caregorie {$1 pensi alle Scale
Wiachsler),

(5. Baroff perviene alla conclusione che it concetto di intelligen-
za maturato da chi ha witlizzalo questi test & stato influeneata pia dal
contenuty dei dest Wechsler & Stanford-Binet, che non dalte diverse
teorie dell’intellipenea in sé.

¥i ¢ da rilevare che fino al 1960 il compe della ricerca suile natu-
ra dell"intelligenea ¢ stato dominato dall’approccio fattonale € solo
SuCCESsIVATRente 51 ¢ deterninato un capovelgimento di attica; dall’a-
nalisi fattoriale dei “prodott™ delle prestazioni ai test di ietelligerza
5i € passati @ cercare di idenificare i processi sottostanti Je prestazio-
nt ai test.

Chiaramente le due diverse posirioni rflettans alirettanti lepne
dell'intelligenza; pli assertori dalla prima teoria si richianane ad wna
CUNCEZIONE $1aticg, | secondi tendono a mastrare quegli stessi fattord in
MCWITIERIG.

La posizione di Fiaget & alguanto intermedia 13 1o teorie Gtonali
e quéelle procedurali,

La sua ¢ una teoda mppresentatz da un insieme di inutagin 1stan-
fanes, ia mwvvicinals e continne nel wmpo.

Il sue mento contiste nell*avers effettuate una descrizions acoura-
ta dello sviluppo del pensicro dall'infanzia alla maturitd. Prima di b
la psicalogia aveva ignorato Lo sviluppo mentale o lo aveva limitato ad
un processy prevalenlemente additive, consistente tn un continun



aggiungersi di nuove conoscenze. Egli ha manifestato imparcggiabi-
li abiliti nella costruzione di batterie di test ¢ nell'interpretazione di
risposte ¢ comportamenti in funzione della chiarificazione dell’una o
dell"altra questione teorica.

Per la prima volta la sua ricerca ha fornito alla pedagogia uno sche-
ma di riferimento attendibile per capire gli stadi mentali dei bambini,
dei preadolescenti ¢ degli adolescenti. Conseguentemente, avvalendo-
<i di questo schema di riferimento la scuola e docenti sono in grado
di registrare intuizioni in ordine ai ritmi ¢ agli stili di apprendimento e
di sviluppo degli alunni.

Piaget ha introdotto in psicologia un consisienie numero di teorie
originali. Fra queste $i possono annoverare quella che considera lo svi-
luppo mentale come adattazione e, quindi, come risultante equilibrata
fra "accomodazione dell’organismo all’ambiente e Massimilazione
dell’ambiente da parte dell’organismo.

Interconnessa & la teoria della conoscenza come costruzione di
schemi operativi: I'adattazione produce lo sviluppo mentale, sulla
base della maturazione biologica delle strutture neurali dell"individuo,
in quanto 'organizzazione dell*agire dii luogo a schem di coording-
sione fra movimenti e fra movimenti ¢ sensazioni, Emergono, altresi,
schemi i operazioni simboliche (con 'accomodazione | realti
diventa trattabile da tali schemi),

Le conclusioni alle quali Piaget & pervenuto permetiono di soste-
nere che possedere la conoscenza di qualcosa comporta anche il pos-
sesso di schemi per il suo trattamento, mentre conoscere gualcosa di
nuovo implica costruire un nuove schemi, partendo da schemi gia
posseduti.

Lo studioso ginevrino ha elaborato anche la teona dell’intelligen-
za come capaciti di usare strutture logiche.

Essa non & una visione di idee, di concetti o di verita, bensi riflette
una compelenza operativa che rende possibile procedere in conformi-
td con strutture logiche mediante I'impiego di schemi.

Lintelligenza, quindi, & qualcosa che si costruisce processualmen-
1e ¢ tale costruzione costituisce Jo sviluppo mentale.

Sostanzialmente le due forme che la connotano in successione,
risultano essere I'intelligenza senso-motoria e U'intelligenza logico-
simbolici.

Ritornando alle teorie processuali nell ‘ambito delle quali si pongo-
no quelle cosiddette dell'information processing, esse considerano
che I"intelligenza & in gran parie costituita dalla capacitd di apprende-
re in assenza di istruzioni dirette o complete, dalla capacitd, cioe, di




cemplelare o infenire cié che non ¢ dato completamente. Le tearie del-
Uinformation processing pongone al centro della loro attenzione il
componmente, intendendo per esso un processo di elaborazione ele-
mentare che agisce sulle rappresentazioni interne [mentali) deli'espe-
lenza.

il components pud waduter un'espressione sensodale i wna cone
cetiuale (per esempic 1'immagine visive di un albero — impressione
sensanale - viene wasformats nel sun cquivelente verbale: Ja parola
albera). Tale medificazions debl'espericnza senworiale grevey viene
cheamata codifica,

Stenberg ¢ Gardner nel modelia da loro elaborats hanng proposts
cingue tipi di component funzionali; melacomnponent], componenti di
performance, componenti di acquisizione di ritenzione, di trasfari-
menRio.

I metacompanenti sonn processi "esecutivi® o di SUpeTvisione uti-
lizzati per prendere decisioni o per |a planificazione. Essi dentrano ne|
nosthd apparatc tnentale che dinge il comportaments, valuta 1na sihg-
zione, considera e alternative e apera seelie,

E il processo che evidengiz la consapevolezea delle proprie capaci-
ta i problem-solving. Si riticne che tale componente sia quelle che si
aceosta pil da vicing 4 g ¢ che permette di misurre | pia alti valor di
correlazione con misure penermli dell'intel ligenza,

I componenti di performance sono @ process! di claborazione che
venpano utilizzat] per mettere in atto | piani e le statcpie generali dzl
etacomponente. Essi comrispandone alte operazioni di cosnizione,
produzione convergents ¢ valuizarione di Cvilford & sembmano avvici-
narsi anche al concetto di “intelligenza fluida™ di Cattel[,

I componenti di acquisizions sono i processi utilizzati nell’appren-
dimenta di nuove informaziani. Essi enbeno in azione pells OPETEZI0.
ni di codifica ¢ tasformazione delle esperienze sansorizli prezze, nel-
I"associazione dell’evento codificata can alie informazions & ne| cor-
solidzmento detle associasiont attraversa procedure come la COMLEgi-
ta & il nnforzo.

Si iratta di una delle aree pid problematiche nel campe del dlardo
myeitale.

I compaonenti di ritenzione riguardane |a memoria o fanno tifen-
MEnto ai processi di recupero dellinforniazions dal Mg azZING Mre-
stico,

Nel case dei ritardi mentali la scarsa memoria a breve termins
vicne intemretata anche come mancanza di sirategie per fissare cid
che ¢ stato precedentemente appresp,



| componenti di transfert sono i processi coinvolti nella generaliz-
mzione, nell'applicazione di ¢id che & stato compreso in un contesto
ad un altro.

E noto che I"apprendimento implica un particolare processo infe-
renziale, nonché il trasferimento della maggior parte di cid che abbia-
mo appreso mediante 1"attivitd di generalizzazione. Tale aspetto &
estremamente deficitario negli individui con ritardo.

I test di intelligenza pid evoluti tendono a prendere in considera-
zione i camportamenti generalmente ritenuti come manifestazion del-
I'intelligenza, nonché gli element: sottostanti alle manifestazioni este-
riori di intelligenza (fattoni ¢ processi).

Tra le manifestazioni esteriort si nirovana:

) Abilitd ad imparare ¢ a trarre vantaggio dall 'esperienza acqiii-
sendo conoscenza (subentrano § fattori di comprensione verbale,
ragionaniento ¢ numero e | componenti di acquisizione, rifenzio-
ne ¢ trasferimento, controllati e guidati dai metacomponenti).
Tule abilitd secondo Stenberg pevmetierebbe ad una persona
intelligente di apprendere attraverso le sie fnteraziont con 'am-
hiente e di ricavare dall ‘esperienza un maggior vantaggio rispel-
to alla persona meno infelligente.

b) Abilita di ragionamento, innestata sui processi di performance, a
lore volta guidati dai metacomponenti, Secondo Stenberg una
persona intelligente sa inferire relazioni tra gli eventi, applicare
tadi relazioni @ nuove situazioni, integrare le informazioni e sfrut-
tare diversamente le informazioni acquisite. 1l vantaggio che ne
ricava la persona intelligente & superiore rispetto alla persona
mene infelligente.

c)  Abilitd ad adattarsi a condizioni mutevoli, Tale particolare mani-
festazione esteriove dell 'intelligenza é poco misurata dai fest ¢
sembra basarsi soprattutto sull ‘opevazione cognitiva di valutazio-
ne. Exsa implica la capacitd di considerare pit elementi nel pren-
dere una decisione ¢ dipende chiaramente anche dall ‘acquisizio-
ne dello stadio piagetiiano delle operaziont concrete.

d) Abilitd a motivarsi a portare a termime cid che bisogna poriare a
conclusione: si tratta di un aspetto non miswrato dai test di intel-
ligenza ¢ rientrante su quel versante definito “non intelletivo ™

della persona, che & la personalitd.

E stato proprio David Wechsler a evidenziare che persone che con-
seguivano uguali punteggi nel test non necessariamente utilizzavano
le proprie abilith allo stesso modo e che tratti personali come ansieta,
persistenza ¢ consapevolezza degli obiettivi interagivano con le capa-




Cild cognitive nebla produrione di risultati 2 livelle del COmpartanen.-
o,

Baslano queste considerazioni di Wechsler per capire quanto i test
siano condizionati da variabili “interne™ niferite alla persona, senza pod
considerare quanto siane influenzate di farton culturalj.

1.6 Elementl di riserva circa Pattendibilits dei test di
intelligenza

La domanda espressa pid riconeniemente nei cigwardi dei test di
intelligenza & g& essi misunno effeivamente U'intelligenza; viene
posia, N tal mada, la questione delka loro validitd. 5] trava di un enig-
ma imsolvibile. Bisogna partire daf presuppostu che 'intelligenza
nan cormisponde ad un qualcoss di eangibile & che # QI & semplice-
mente il punteggiv di un lest ideatificato da chi lo ha elaboratn & svi-
lupparo,

¥a lenuto anche presente che "accettazicne di un tost corme misy-
ra vabida dipende dz aleuni coiteri stabuliti comvenzionalmenie,

Il eriterie primnario a cui si nichiamane i test di intelligenza &, ed &
alato, il mndimentoe scolasticn,

Per questo motiva diffusamente si ¢ del]'opiniene che un test possa
gssere comsiderato valido se & un buon predittore dellapprondimento
scolastico,

Anche | primi test i intelligenea, a partire da quello claborate da
Biner nel 1903, banno avuto come matrice crteriale i rendimento
stalastico. Infarti, ] test di Binet cra specificarnente mirato a identifi-
care | bambini da cul non ¢ si anendevana normali propresst scolasti-
ol € per i quali, consspuentcmente, bisogmavs attivire una spaciale
IStTuzione.,

La scarsa attendibifitd dei test & steetlamente cotrelata con i ety
die | peineipi utilizzati per la costruzions di ali strumenti,

Ualtoo, che ¢ state unw de¢i primi costrutbori di test di intelligenza,
muovende dal presupposte che intelligenza fosse biolagica ha messe
in relazione come misara visibile non Ja quantita "biologica” di base
ma quella che a suo avviso erw un'altrd manifestazione visibile della
slessa forza, cigd la condizione sociale & la reputazione dei SOREELl].

Il ventativo di Galton si tadusse nel riprodurre un insieme di cate-
pone (le classi socialid in un insieme di diversa natura () puitepp dej
lest}, pratendendo che quest'ultimo polesse eostituire a mistea di
quaicosaltro (il CH). La natura quantitativa del tese favort I'itapressio-
ne che 5i trattasse di upa mesura scientifica.



MNonostante tutto, il test non funziond  secondo le speranze di
Gallon e del suo seguace Cattell perché i nsultati fecero registrare
basse correlazioni tra i punteggi e lo status sociale.

Nella costruzione del suo test Binet introdusse alcuni elements
nueovi: i compiti di sun invenzione erano pit “mentali” e costruiti cer-
cande di individuare tulte le qualith intellettuali che si potevano fare
emergere con domande ¢ problemi brewvi,

Sottopose 1 brevi quesiti ai bambini del comprensono scolastico
parigino e poi cercod di nlevare per ciascun elemento se fosse vera-
mente funzionale a misurore 'intelligenza in base a due criteri: se le
prestazioni medie miglioravano con etd e se le presuczioni dei singo-
li bambini corrispondevano alla valutazione della loro intelligenza
data dagli insegnanti.

[l test che ne scaturi, elaborato da Binet in collaborazione con
Simon, rappresenta la prima “scala metrica dell mtelligenza”. Essaera
applicabile a bambini in eti compresa fra i tre ¢ 1 dodici anni € le tren-
ta voei che la costituivano erano disposte in ordine di difficoltia.

Le prestazioni venivano poi confromtate con la media del numero
di prove superate dai bambini dello stesso gruppo di etk Se "alunno
riusciva a superare meth delle prove relative ai sei anni 51 dichiarava
che il bambino aveva un'etd mentale corrispondente a sei anni.

In tale contesto 1'indice del ritardo era dato dal calcolo della diffe-
renza fra |"etd mentale e I'etd cronologica.

Nel 1912 lo psicologo tedesco William Stern produsse il primo test
moderno dell’intelligenza proponende di wsare il mpporto  tra etd
mentale ed etd cronologica per definire il quoziente di intelligenza.

Il test venne presto prodotio in molte Iingue ¢ nsultd di semplice
applicazione, giacché |"esaminatore doveva limitarsi a proporre ogni
quesito al soggeno,

Poiché il test fumzionava nel senso che prevedeva i risultat scola-
sticl ¢ a questi sultava possibile correlare la classe sociale e le diffe-
renze razziali, esso fu adoperato in maniera distorta dai sostenitor
dell"ereditaricta e con lo scopo di oftenere una misura di fitness rz-
2ale.

Terman & stato uno dei pid accamti sostemitort del test di cui aveva
prodotto un‘apposita traduzione, avvalendosene per identificare 1
“debaoli di mente™ con "obiettivo politico di “preservare lo stato™ per
unn classe di persone mentevoli di possederlo,

11 test di Terman, che egli chiamd test di Stanford-Binet divenne in
seguito 1l modello di wtti i test ¢, dopo molte revisioni, ¢ ancora 1] test
mdividuale pit usato in Amernca, Esso ¢ comunque costruito adope-




rande Jo stesso metodo adottalo da Bingt.

Bisogna tener presente che questi dest contengono prove di Eencre
scolasticn ¢, conseguentemente, il maggior numero di FiSpOSTe Csate
viene fomite dagli alunni che vanno bene a scuola.

51 determina o0yl una sorta di correlazione fra le gradualorie
eEpreise alraverso e stime degli insegnanti con le graduatorie pro-
dotte atiraverso I'elencazione dei puntegi dej teat.

Nel [958 David Weschler ha introdotto e scale di inte]ligenza per
adulli e per bambini entrate in competizione con il st di Seanfor
Binet.

Alguanie diffuse risuitane anche le cosiddette wmatici di Raven
che, secondo 1'autere, avrebbers il pregio di cssere castituite esclugi-
vamente da element non verbali ¢ per questo da considerare come
misure del ragionamento puro.

In effctti anche |a forma di mgionament: nchiesta dai test non ver-
bali ¢ |cgata alla culnura deghi clementi verpali corrispondents.

Luso pitl diffuso di questi test niguanda |"obiettive di detertvinare il
ritardn mentale.

IE grado di quozicnte intellchivo viene considetato indice di ritardo
a partite da almeno due deviaziond standard (nisurz statistics della
vartabilita di un gruppe) votlo 1a media della mapalazione gencrale,

Nel 1959 I"Associazione Amercana sulla Defivienza Menrale
(AAMD) ha formvilate uta definfzione di dtarda che ha esweso i
grade di ritardo anche a eolora che registravane una sola deviazione
standard sotto la media. Conseguentercnic e persene con un O da
T0 & 34 venivane classificats come ritardate “borde]ine”.

La categoria bordeline, ritenuta inappropriala, & stata gliminata
nella revisione dell”AAMD del (973 sulla base della caonstatazione
che venivano classificati come rtardati megiali anche SOgEetti 1 cul
problemi di adattamento crang semplicemente Jimitr all apprendi-
mento scolastico.

Tra altro, cid determinava "effotto indesiderato d moitiplicare
quasi per ofto volte it numero di celomo che potcvano essere ctichet-
b “menlalmente mrardati™,

Ad cvidenziare |"arbitranicta di 2leuni dsvitat onenwti staverss L
somministrazione dei test di indelligenza vale la distinzione tg L2
comportamenta dativo. Risogna prendere in considerazione, infatt,
che le difficolta intel[crtive rschiano di essere determingte dalle divig.
5 Fichieste culturali.

Le crtiche mosse nei rignardi dei test riguardane i fatto di essere
limitati nel valutare le ghilid, di essere troppa verbali ¢ di non inclu-



dere item riguardanti le espenenze di vita dei bambini appartenenti
alla minoranza svantaggiata, di offrire una scarsa guida per ghi inse-
gnanti tenendo conto solo delle risposte e penalizzando le nsposte non
convenzionali, di non tener conto del processo attraverso cui le rispo-
ste sono stite formulate.

Viene evidenziata, altresi, la contrapposizione fra il prodotio e il
processo.

Altre ombre provengono dal fatto che aleune variabili indipenden-
ti possono incidere sul risultato finale, tipo "impulsivita o il condi-
zionamento derivante da un precedente inseccesso in situazioni ana-
loghe; anche I"atteggiamento dell’esaminatore pud influenzare i pun-
teggi dei test.

Pud condizionare 'attendibilita del test, inolire, la motivazione a
fare il test, specialmente quando |'esaminatore & un esponente della
cultura dominante chiamato a somministrore 1l test a soggetti appar-
tenenti 8 minoranze.

Una considerazione a parte meritano i test per la valutazione di
“apprendimento potenziale”.

Essi vengono sommunistrats in due fasic alla poima misursnone
segue un training e successivamente un retest: "atlenzione non & nvel-
ta al nisultato iniziale, bensi al grado in cul questo nisultato pud cssere
migliorato dopo il training. Si tratta di una procedura in cui chi propo-
ne il test assume anche il ruolo di insegnante. Si cerca di adottare dei
nmedi per rendere | risultati pid attendibili; il termine “fedelti del test”™
& riferito al conseguimento dello stesso punteggio registrato a seguito
di un esame ripetuto con lo stesso test dopo un breve intervallo di
tempo.

A seguito di tali considernzioni I'uso che 51 pud fare a scuola delle
informazion desumibili dai nsultati dei test non pud che essere avve-
duto ed accorto.

Uno dei timorn che affiorano in concomntanza con la sommini-
strazione dei tost di intelligenza ¢ che la conoscenza da parte del-
I"insegnante del QI del bambino possa originare aspettative comuni-
cate all'alunno attraverso il comportamento dell’insegnante che,
conseguentemente, il discente tenderebbe a confermare (effetio pig-
malione).

Vi & poi il rischio che puntare "attenzione ai nisultati dei test di
intelligenza (da ritenere, del resto, approssimativi ¢ non permanenti)
potrebbe far sottovalutare le risorse di cul ogni soggetio dispone a
livello di abilith comunicative, di salute ¢ di abilita fisiche ¢ le poten-
zialitd afferenti o sfere della personalita come il temperamento, le




emozion! ¢ 1l carattere.

Ricatrano nelle abilitd comunicative quelle che «i rendono capaci
di farci capire altraverso I'uso del linpuaggio verbale {orale € sertoa)
£ anche attraverso albr Lipl di linguaggio come quelle gestuale, pros-
semico, mimicn, grafico-pittorico, musicale, artistice,

In nferimenio alla salute & alle abilith fisiche enrano 1 gloco 1'in-
Legrith dei sensi £ i potenzismento che 2leuni di essi registrano quan-
do altn sono carenii: 51 penst all'wdite & all’olfars paricolarments
sviluppati 1n soggeill non vedent.

Una considérzione a pade neritano anche la funzionalid degli
arti (mani, bracciz, piedi ¢ ganbe) &d alcune caraftenstiche Fisiche
comc la forza, 13 resistenza, 1a velocich & 1a coordinazione,

Sonc rconducibili wl lemperamento il Llivello di attivita, la nigme-
ta, le tendenze allapproccic a al dlics, 1'adanabilith, la soglia di
tispondenza, | intensitd delle reazioni, 'umare, Iz distraibilid, I"inten-
sith @ lo persistenza attenfiva.

Altro fattore fientrante in questa categona & 1] gprada de tiflessivitd
o dii imnpalsivita che il bambine manifesta nel ncercam la golazicne ai
guni problemi.

I caranere, iovoce, comprendes pattorn d comportamenn che afio-
rang Lo an' aminia gamma di sitvaziont e el confront di persone & Cose.

Verso le pergone § patlern rifletono aspeth quali la dogmaticita, la
socializzasione ¢ Pempatia; verse gli oggenl ess1 affcnscono a com-
portamenti come ardine & possessivith.

Le cmozioni rgwardans stati afettivi o senticnentali- esse vengono
suddivise per comoditd espasitiva ih due branche, quella del dolore
(comprendente paury, anska, agpressivitd & tristezza) e quelta del pia-
core (soddisfaziene, flermzza, g}

Abcuni studi recenhi affadano alle emerient una funsiong prepan-
derante teil’ambite dell'esistenza umana, lanto da sostenene i prima-
to di un"intellipenza emotiva che ispiterchbe ogm mamissianane ¢
ogni compartamente dellindividua.

Ma anche gualor walessiona Aeevers input per migliorare il pro-
cesst i inyegnamentofapprendimento rivolgendo 1o sguardo uneca-
mente in dicezigne dell'intelligenza, dovremmeo ancoera chiederct quali
elementi di affidabilitd offrono ogpi i test mradizionali, allorquando
Uintelligenea, pid eilenota freta di un processo di sviluppo interativo
& a ool Livelli, opgd viete a configurarsi come una realid multiforme
¢ caleidoscopica, tanto da lasciar parlare alewn scienziatl dv "intelli-
genze mulhiple™ (Cardnet).



1.7  Ricognizione di test largamente in uso
Appurato che la parola test deriva da un termine inglese che signi-
fica prova e che il est in psicologia & uno strumento teenico di misu-
razione di alcuni aspetti della personalit, della mente o di frazion di
comportamento del soggetto preso in esame, Vi considerato che gli
elementi connotativi di un lest risullano essere.
un insieme di stimoli (conseguentemente chiamati item) presentat
al soggetto in condizioni uniformi e standardizzate:
una prestazione o risposta date agli stimoli proposti (campione di
comporiamento);,
I"antribuzione di un punteggio alla prestazione secondo criten stan-
dardizzati ¢ definiti a priori ¢ interpretabili in relazione a partico-
lari standard di “performance”.

I test psicologici

Sono considerati strumenti tecnici di misurazione di alcuni aspetti
della personalita, della mente o di frazione di comportamento del sog-
getto preso in esame. Un test psicologico pud cssere somministralo
individualmente o collettivamente.

It scontato che fra i limiti di un test psicologico vi & quello di non
permetient uni Conosceni integrale ed esauriente del comportumen-
1o e della struttura mentale.

Alcuni studiosi suddividono i test di matrice psicologica n tre
grandi categorie: test di intelligenza, test attitudinali, test di rendimen-
o,

| test di intelligenza misurano la capacitd o il funzionamento intel-
lettivo del soggetto; possono essere considerat test di attitudine gene-
rale o di attitudine scolastica.  bene tenere presente che la capacitd di
oitenere una buona prestazione a seguito della somministrazione di un
test di intelligenza pud dipendere dal rendimento nella letiura o nell’a-
ftmetica o dalla Familiarita con parole, oggetti, luoghi ¢ concetti. La
mancanza di dimestichezza crea condizioni di svantaggio e cid puo
causare un-minore rendimento rispetto alle effettive capacith possedu-
e

I 1est attitudinali servono a predire il rendimento del soggetio i un
determinato contesto, cioé offrono indicazioni per prevedere un livel-
lo futuro di prestazione in qualche campo specifico.

In genere vengono utilizzati per selezionars individui nel mondo
del lavoro, per 'ammissione a corst di addestramento o di formazio-
ne.

I test di rendimento servono per rilevare e valutare il livello attuale




dt conoscenza, & capacird ¢ di competenza di un individuo,

Esiste una miriade di test di fronte al quali necessita che il docente
BREUME comportimenti professionali differenziar: wn tipo di test,
uzato solo dagli psicometristi ¢ dagli psicologi (come i test di intali-
genza Binel-Simon, Stanford-Binet, Le Scale d Wechsler), che pesar-
re conosecle per coglier con consapevolesza  critica ¢ con SpiTito
costruttive le informazion] che ne dertvano, esistono poi test coshgit)
da esperti, come il 1est Frostig e il test BAH, che possono tadursi,
dopo la somministrazione, in stument opcralivi wltli anche per la
didattica.

Infine gli stessi insegnanti possono castruire cd utibzzare appasin
test che si configuranc come veri ¢ propr test di rendimento e di Pro-
fibto.

Con mers s¢opo esplicative vengono (1 ustat suecintamente s test
SOprag ati.



I test psicologici
TEST & un iermine inglese che significa
FROVA
Sono considemti strumenti tecnici di misermzione di alouni aspeni
della personaliti, dells mente o di fraziopi di comportaments del

woggetto press in esame.
individunlmente

.______,_.--"'"
S

collefivamente

Il test pud essere somministralo

Limiti del test

Nom permctie una conoscenza integrale ed esauriente del com-
portumento ¢ dells sireiturm mentale

I test si dividono in 3 categorke

- 1est di intelligenza masurnng |a cagacnd o il funzonamento intellettive del
SOEpCt

= best nttitndinnli servopo a predire o rendimento del soppetio in un
deferminalo contedto

= test di rendimento miswrang il Hvello attuale di conoscenen, di capaciti e

di competenza del soggedto

1l eriterio migliore per differenziare i test di rendimento da quelli attitudinali & dato
dalla definizione dello scopo per cul viene npplicato il test

Elementi che caratterizzano un test
come strumento di misura

) un insieme di stimoli {comunemente chiamati item) presentali al
sageetlo in condiziont uniformi e standardizzate

b) wma prestazione o risposta data aghi stimoli proposti (campione
i compartamenta)

e) lattribuzione di wn punteggio alle prestazione secondo criteri
standardizzati ¢ definiti a priori ¢ interpretabile in relazione a
pariicolart standard di “performance "




1.7.a La 5cala Stanford-Binet

Come pid accenmato in precedenza, la Scala nor con il nome
Stanford-Bicnet & frumo della revistone operata alia Scala Binet-
Simen presso la Stanford University sottn la direzione di LM,
Termzn. Essa ha fatte sepuito ad altre vevisioni che avevana madifi-
cata oniginara versione del 1905,

In parhicolare, nella scconda Scala del 908 cra stato aumentato i
numera delle prove, mpgmppale secondo il livelle di eta.

A ogni livello venivang messe msieme tutte quelle prove che pote-
vay £55CT Superate da bambini normali nelle diverse &3 fino a 13
EI R

La novitd pi rilevante, che rese il test famaso nel mondo, fu data
dal fatto che il punteggio conseguito poteva essers espresso ed inler-
pretato in termind di el mentale,

MNella Scala Stanford-Bines ¢ subentrato wn vltcriore elemento ine-
dite, rappresentato dal Quoziente di Intelligenza (1), inless come
rapporta fra 'etd mentale ¢ quella cronelogica.

La farmula matematica ¢che ne denva & 1a seguente:

QI = clagentate X 100
etk cronologica

Anche ] test Stanford-Binet nél corso degli anni ha pol registratg
dwerse fasi di revisione per sormisponders a due cigenze: quella i
trarre profitto dai progressi weenici ¢ dai perfexionamenti nell'elabwom-
zione dei west « guella di polerme manteners aggiomato i) contenulo,

Alro elemento da tenete presenle & cle e miglion revisioni sone
avvenulg definendo le prove dopo 12 somministrazione a campioni di
popolarionc eterogenes per i e per distibuzione geogmafica ben
calibrala.

I mateniale necessario per [a somministraziene dello Stanford-
Binetl comprende tna scatola di giocattoli comuni da wsare con i bam.
bini picesli, due libredi di (1zure, un pratocolla per registear: e Gspo-
ste ¢ il manuale del test.

Per [ simrmungsrazione oy soggetto vient totoposto soltanto ad una
determinata gamma di livelli di etd, adatti al proprio Hvelio intallathuale,

Lapplicazione del test richiede, di norma, un fempo non superiore
a 30 o 40 minuti per i bambini pit piezel & noa pii di un'ota & meszs
per quelli di et maggiore



Test Binel-3imon
{n classilicarione psicometrica)

E una serie di quiesiti di logics, di lingwa ¢ di disegno per definire 1'eta men-
tule distintn da gquella cronologica

La sun formuols matematica ¢
Q1 = et mentale X 100
eti eronologicn
Il rappoerto tra | due valord ¢ wgeale a 1, 0 QUL ¢ ogaale o 100
I riferimente medio 100 rapprescata la “NORMA™

Tutti i valori superiori caratterizeano un'intelligenza ad di sopra della
migilin, menire quelli al & sotto del 90 punil indicano handicap

Seala Stanford-Binet

O 130 e olire superdofato

0 120-129 sUperisre

O 116-11% medin superiore

O 90-109 miedio

O EO0-89 medio inferiore

O 7e-79 inferiore

0O 50-69 debole di mente

O 25-49 defieit mentale

0 24 eal dl sotto deficit mentale grave

La classilficazione psicometrica delle insulficienee mentali offre le seguenti
indicarionis_

0 insulficienza mentale lieve cta mendile Q. 1.
(in amni 8 - 2} J0KT0

3 insulficienza mentale lisve {3-T) 25 Jiv4s

3 insullicienza mentale grave {0 -2 0-20/25




1.7.b La Scala Wechsler

La pama wversione delle Scale i Wechsler, nata cone
Wechsler—Bellevue Intelligence Scale, fu pubblicata nel 1939, Le
scapd pericgwito con 1elaborarione di questa Scala eca quello di for-
nire un test (i intellipenza per gli adulti.

Mel 1950 ¢ stata operata vna  rovisione delia Scala
Wechsler—Bellevue per trasformarly, straverso un' estensione verso i
basse deil'eth 10 una Scala che servisse per testare 1%inte|ligenza e
bambini. E¢sa, denominata WISC (Wechsler Intellipence Scale for
children) consiste di [2 subtest mggruppati in Scala verbale e in Scula
d “pecfermance.

Dur subtest devona essers usall come tast alternativi o test supple-
mienlan, lempo conseniend.

Le due Secale si articolang in questi termini:

Scala Verbaie: 13 Cyltura generale; 2) Comprensione generale; 30
Ragionamento  aritmetico, 43 Anafagie;  5)
Yocabelario.

Scala di Performance: &) Compietarnenta di figure: 7 Rigrdinamente
di Figure; 8) Disepno con cubi; 9) Ricostruzione
di figure; 109 Codice (o labinn).

Nel 1967 & star pubblicara la Scala WEPS! {Wecheler Preschaol
and Frimary Scale of Inteltigance) destinata alle et comprese tra i 4
anni ¢ i 6 anni ¢ mezzo. La Scala € stata ricavata adoperando aleuni
subtest det WISC ed inserendane altd nuovi come il subtest supple-
meniare intitolato Frasi nell’ambito della Scala Verbale e i subtest “L.a
caga degh amimali™ nail’ambirtg della Scala di pedformance.

Il tempe necessario per Ly somminisoazions va da un minima &
30 ad un massimo di 75 inut, suddivisiedi in due sedute. [l punteg-
Blo congeguito viene determinato tenends ¢onta del tempe impiegata,
degh erron e delle cenigsioni commesse.



1.7.c 11 test BAB (Behavior Assesment Battery)

Il test BAB & stato costruito per colmare il vuoto sotto le soghe
inferiori dei test attuali che escludono i casi gravi, quindi la sua som-
ministrazione & rivolta a soggetti con ntardo mentale grave.

11 test ha ["aspirazione di fornire un quadro pitt completo della per-
sona valutata, anche nispetio a quanto viene di solito offerto dai tradh-
rionali test di sviluppo. Esso pud esscre usato da psicologi, medici e
insegnanti; la sua impostazione si differenzia dai test tradizionali,
giacché elude ogni confronto statistico rapportato a gruppi di persone
di una particolare eti o livello di abiliti: cid che interessa & che la per-
sona disabile, muovendo da come effettivamente & ed agisce, raggiun-
ga certi comportamenti-méta (o cniteri), in modo da poter “funziona-
re” adeguatamente nel proprio ambiente di vita.

1l test perseaue 'obiettivo di fornire una procedura di valutazione
standardizzata ma flessibile in riferimento ad una gamma il pith possi-
bile ampia di comportamenti.

Appare funzionale anche per svolgere le tre funzioni fondamentah
del processo istruzionale e ciod: stabilire la posizione esatta di parten-
22 in termini di abilitd possedute e di deficit da colmare; individuare
gli obiettivi finali di ogni area di sviluppo; tracciare la sequenza in
ordine gerarchico dei sotio-obiettivi.

Il repertorio comportamentale e cognitivo che contraddistingue 1l
test & suddiviso in 13 aree; in ognuna di esse sono individuate analiti-
camente le fondamentali abilith che la costituiscono in progressione
crescente di difficoltd. Ciascuna abilith pud costituire un obicttivo di
insegnamento se la somministrazione del test avrd dimostrato che 1'a-
lunno non lo padroncggia.

Le 13 aree sono cosl articolate: 1) Rinforzarori e attivita abituali;
2) Esplorazione visiva, 3) Attenzione visiva al movimenta; 4) Abilird
visuo-matoria; 5% Percezione uditiva; 6) Controlle della postura, T)
Gioco esplorativo; 8) Gioco costruttive; %) Strategia di ricerca; 10)
Problem solving percettiva; 11) Comunicazione, 12) Abilita di auwio-
smomia; 13) Abilitg sociali, Nell'ambito del problem solving percettivo
rientrano: il linguaggio ricettivo, lo sviluppo dei suom ¢ imitazione
motoria ¢ verbale e 1] linguaggio espressivo,

Risulta interessante anche 1"opuscolo relativo al test che si confi-
gUIA COME un Vero € proprio piano educativo individuale, contenente
un protocollo di valutazione iniziale ¢ la programmazione degli obiet-
tivi educativi, secondo 1'elaborizione curata da Kicrnan e Jones.
Esiste poi uno schema illustrativo, nproducibile in grandi dimensioni,
a forma di cerchio con tanti raggi che racchiudono i settori riferit




alle diverse abilita compres= nelle |3 aree,

I docenti pessona adoperarlo come struments valide per un riscon-
tro imumediato circg progressi registrati dal bambing, coloranda U
spazi corrispoadenn Agli item Superati,

Test BAR
{Behavior Assesmet Battery)

E UTILE PER SVOLGERE TUTTE E TRE LE FUNZION]
FOMNDAMENTALI DEL PROCESSO ISTRUZIONALE

* Stabilire la simazione esatta di partenza in vermmini di abilitg POSEE-
dute e deficit da colinare

* Lndividuare gl obiettivi fmali di ogni area di sviluppo

* Tracciare b3 sequenza, in ordine peracchico, dei sofo-obicttivi

Test BAB
Rmnforzator e atovila abituali (R4
Esplaraziome visiva {E}
Attenzione visiva al inovimnento (AMY}
Abilitd visug-matoria (V)
Fercerigne aditiva (L
Contrm]lo della postura (C)
Criped esploTativg $GE)
Cinto castoafiva (GC)
Strategie di ncerea {3R)
roblem-solving percettivio (PE)
Camunicazions {CG)
Abthta di aumcomia (A}
Abilitd sociali (3)

{Per soggetti con ritarde mentale grave) |



Test BAB
IL BEPERTORIO COMPORTAMENTALE e COGMNITIVO
E DIVISO IN 13 AREE

In ogni area sodwo indnadunte analiticamente be fondamentads

ABILITA

I_... che |a costituiecons 0 progressione crescenls

i difficolih

Cinscuna ahifitd pud costitiing un obietiivo di inscgnnmento se lu somnimi-
sirzione del test ovrd dimostrate che |'alunne non lo padroncpgia

1.7.d 11 test Frostig

Il 1est Fostig, oltre che essere funzionale alla nlevazione del livel-
lo di sviluppo della percezione visiva attraverso |'uso specialistico che
ne fanno gli psicolegl, pud essere adoperato dni docenti come stry-
mento didattico per favorire i processi di sviluppo e di apprendimen-
o.

[ test mette a fuoco le 5 abilith di percezione visiva che sembra
abbiano una rilevante incidenza neflo sviluppo scolastico. Clueste cin-
que abilita sono: 1. Coordinezione visuo-motoria; 2, Percezione figu-
ra-sfondo; 3. Costanza della percezione; 4. Percezione della posizione
nello spazio; 5. Percezione delle relazioni spaziali.

La coordinazione visuo-motoria consiste nell’abilita di coordinare
la visione con | movimenti del corpo o dei movimenti di una parte o
di diverse parti del corpo. Un bambino con una coordinazione visuo-
motoria difettosa o poco sviluppata, pud essere incapace di compiere
le pit semplict azioni quotidiane come vestirsy, lavarsi, pettinarsy, ece.
¢ rovare difficolth nel realizzare piccole azioni richieste dalla scuola
come tagliare, incollare, disegnare. Tra I"altro & risaputo che un buon
coordinamento oculo-manuale & indispensabile per poter leggere ¢
SCIIVEre.

La percezione figura-sfondo & I'abilita che consente di diserimina-
re una semplice immagine in relazione ad uno sfondo. Un fancullo
prive di questa abiliti st manifesta disattento ¢ disorganizzato, giacche
la sua attenzione tende ad essere distratta da qualungue stimolo estra-
neo. Lo sviluppo di questa abiliti consente 1"analist e la sintesi di paro-
le e di frasi e presiede all acquisrzione della letto-senttura. Questa abi-
lita, inoltre, nsultn indispensabile per localizzare I'mformazione in




una certa zona della pagina, came nel caso di wna tabells o di un dizio-
o,

La costanzs della percezione & 1a capacitd di percepire un cegetto
oome caratterizzato da qualicd imvaciabil, tipo la forroa, ba posizione,
la grandezza, nonostante la variabifith degli stimoli fvolti agli organi
gengonall, Un alunne che presenti il senso della costanza della forma
mul sviluppato, incontrerd maggior difficeltd pell’apprendimente
seolasticn € potrd non Ticonoscere Lna fettera & up numero quando gl
VENEone presentati in manicra diversa o in un contesto diverso dz
quelle note. Ad un bambing affetta da tale disturbo imparars a legge-
re 0 lavorace con simbaoli di diversa natura, riesce estremamente diffi-
cila.

L percezione della posiziene nelle spazio £ Ja capacitd di peceepi-
r¢ la posizione di un oggeno in refazions a se stessi. Cia implica i'e-
satta penceziane ¢ conoscenza del proprio corpo.

U alunne con disturbi in questa area della percezione si presente-
rd goffo od esitante nei movimenti ed accentuera le sue dificolts
quanda =i toverd di fronte al suei primi compiti scalastic,

Le parole, le frast, i numed ¢ le immagini gli appariranno diston ¢
vonfust, potrd confondere la b conlaof Ig peon la g . 24 con 42, cce..

La percezione delle relazioni spaziali & 12 capacith di un ossarvato-
re a percepire la posizione di uno o pill oggenl in celizione a se stes-
20 & in relazione alle rispenive relaziond degli oggetti. Un barbing che
deve infilare delle perline dovrd percepire Iy posizione della perlina e
del Filo in relagione a 56 stesso, come pure la posiziane i ogni perli-
na relativarmente allc altre sul filo.

I disturbi della percezione delic retazioni spaziali possone rendere
impossibile la percezione csatta della sequenza delle lettare che com-
Pongene una parcla o Ja sequenza delle parole nellambito di una stes-
7a frase,

Moltizsimi alio compiti, come leygere carte peografiche e com-
prendere grafici e sistemi di misura, richiedong la percezione delle
telaxioni spaziali.



I test FROSTTG
(test di sviluppo della ercezione visiva)

Mette a fuoco le 5 abilits di percerione visiva
- Coordinazpmne visuo-maolboena

Abilitd di coondinare la visione con | moviments del corpo
o dei movimenti di una parte o di pani del corpo

- Percezione Digura o sfonde

Abilitd che consente di discriminare una semplice Imma-
gine i relazione ad uno sfondo

« Cosanza della pereczione

Capacha i percepire un oggetio come possessore di qua-
Iitd invariabali, come la forma, la pesizione, In grandezza,
malgrado |a vanabilith deph stimoli presemot ageli orgond
senoriali

= Perceztoie della posizione nello spiazio

Capacits de percepare bn posizsone di un ogpetto m relazio-
ni @ sé sfessl, C1o unplicn esattn perceziong ¢ condscen-
za del propric corpo

= Percersone delle relazioni spaziali

Copacitd di un esservatore o percepire lo posizione i due
O pith opgeti in relazione o se stesso @ morelazione alle
nispettive relaziom degh ogpeth

L8 Test-di intelligenza ¢ ritardo mentale

Com'e noto i test diimtelligenza vengono applicati come strumen-
to indispensabile per esprimere ln dingnosi del ritardo mentale.

Molu studiosi perd ngettano 1'uso del quoziente intellettive come
criterio ¢ propongono di prendere in considerazione anche il parame-
tro del “comportamento adattive™ specifico della cultura di apparte-
nenza del soggeth sottopost o test

Questo tipo di “valutazione pluralistica”™, chiamando in causa i




comportaments adatteeq, permeterebbe di riduese il puoers di sog-
peth svantagaaall che vengono classificat come ritardati.

I efleth, come softolineate in precedenza, i test in vigore adopea-
noe comc <ieno prevalente guella dell*apprendiments scolastico €
difficlimente permettono wna rilevarigne atendibile ¢ ventiera del
ritardo mentale e ded sugi livelli; cid, soprattutte, sc s condivide qusLL-
to agsensce Cirossian, secondg coj il ntarde mentaie si riferisce ad un
funzionaments amelleduaie penecale significativamente sonto la
media, presente contemparaneamente a carcnze nel comportame o
adattivo e manilesiatosi i e svilutiva,

Alcwm elements di nyerea iguardzno tanto 1a definizione di citar-
der trentabe quanty gle stessi modelll reorici di riferimento.

3¢ i1 ritarde mentale viene definito come una patologia di wzn del-
"imelbgenza, escludendo 1l concetto di deficit, allora necessita difte.
remglare ¢ cariterizzare meglio questa popolazione citnica cosi cleno-
genea, che mosits patenzialitd e comportament| estrcemamente varia-
bili fanche all'interno di sindromi ad etivlogia definita come la sin-
drome 41 Down; la nicerca di etichette pin precise cormsponde all'e-
sipenza di studiare pii apprefonditamente |'infetazione esistente Loa
disturbe dell*intellipenza ¢ sviluppo, tra sviluppo dellwieligenz:: €
apprendumento.

Il mudelle teonca di nfenmento per la nlevazione del ritacde men-
tale doaehbe richiamars: a pitl parametrd clinici (slocia del disturbao,
prefile cognitive & neuropsicolopico, livelty & strategic i apprendi-
menta seelasticn, auionomie sociali): cif per evitare una valutazione
troppo sopgettiva e troppe ngida del deficit intellettive, che nel lempo
pud diventare comraddittoria & disgrientante,

A comprova di cie hast pensare che la scuela, utilizzando i1 rendi-
mento scolaghicd come unica misura per valutare wia comgplessia di
fattar (cognitivi, neuropsicologici, affertivi} attivari in vna situazione
di apprendimento, espnme un gindizio di gravild scalastica che il 2o
delle wolte pon coincide con il prado di gravitd clinics del eitacdo maen-
tafe: per esempio, bambies che non nescono a leggers e a serivere 10
modo autonome vetgond considerat pravi dalla scuola mentre per
cffetto dea test risultano can un nitarde di grade medio,

Emerge cosi ['arbitranietd dell*cquaziene 1z Ja capacits di appren-
dunento € la capacitd intellettiva, particolarmente fuorviante sc si con-
sidera che essa lende a livellare 1a popolazione del bambini con 2tTi-
codl scolastiche ¢ ad ignorare le diverse cause & 1o possibill evoluzig-
ML.

Nenoslante e mitaziond riguardanti 1"atrendibilitd dei 1est bisogna



prendere atto che gli imsegnanti recepiscono |'etd mentale come un

indice affidabile del rendimento scolastico,

Per ovviare a tale tendenza é necessario o consapevolizzarsi mag-
giormente in ording al fatto che:

& i costrutiv dell'eld mentale derivante dal fest generale di Binet
corrisponde alla somma di it gli item del test risolti corretia-
mente, espressi in anni e mesi;

W gpni item € associato ad una particolare eta eronologica ed ha un
pesa di due mesi;

5 un punteggio lotale of settanta mesi esprime, cosl, wn'etd mentale
di & anni;

& comunemenie 'etd mentale viene intesa come una misura della
nostra potenza mentale, mentre ([ QF é un indfce attraverso cul pos-
siamo confrontare quesia potenza con quella di altre persone;

& i ¢ una tendenza concorde a riconoscere |'esistenza di un ritardo
mentale gualora if grado d OF ¢ inferiore di almeno due deviazio-
i standard sotto la media della popolazione generale;

& lg linea di demarcazione € segnata da un QI pari a 70.

Mon bisogna perdere di vista, tra "altro, che la gamma di QI corn-
spondente ad ogm livello vana leggermente a secondn del test. Ne
consegue che un QI di 52 colloca il soggetto, sia col test di Binet che
i quello di Cattel al livello “lievemente ntardato”, mentre lo stesso
punteggio nelle Scale di Wechsler pone il soggetio tra quelli "modera-
tamente ritardati”,

Tale differenza dimostra, qualora ve ne fosse bisogno, che la defi-
nizione di ritardo mentale & basata prevalentemente sul punteggio
personale conseguito in un test di intelligenza,

Il ventaglio che si determina in seguito alla somministrazione dei
test ¢ tale da permettere una delle tipologie del ritardo in quattro livel-
hi: lieve da 52 a 57 secondo le Scale di Stanford-Binet-Cattel e da 55
a 69 secondo le Scala di Weschel; moderato 3- 51 e 40 - 54; grave 20
=35¢25-39; profondo 0 =19 ¢ 0 - 24,
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{}q.lr'.l'u.l'u-.ift'nura'ﬂ o — . .
Patologie ¢ forme di disabilita ricorrenti

2.1  Premessa

Ormai ¢ ampiaments diffusa e condivisa "opinione secondo cw
per garantire forme soddisfacenti di integrazione dei disabili a scuo-
la necessita una professionaliti docente arricchita da specifiche cono-
scenze, abilith e competenze.

1l riferimento non & circoscritto agh insegnant specializzan, cosid-
detti di sostegno, bensi a tutti indistintamente,

Per renderci consapevolmente persuasi della fondatezza di tale
assunto conta nflettere sul fatto che anche nel recente passato 'osse-
gnazione all'insegnante specializzato di quattro alunm portaton di
handicap, con la conseguente limitazione del tempo da dedicare a
oenuno di loro nell’arco della durata delle quotidiane attivith educati-
vo-didattiche, poneva gia il problema di cosa e come fare per coinval-
gerli nei momenti in cui venivano a mancare la presenza e il supporto
degli insegnanti specialist.

In alcuni casi limite docenti ttolan su posto di scuola comune
hanno finito col delegare a questi ultimi anche | compiti connessi con
ka programmazione di percorsi educativi individualizzati e con le fasi
di realizzazione e valutazione, limitandosi ad apporre, alle previste
scadenze, firme formali di “condivisione™ sulla documentazione uffi-
ciale (documento di valuazione, profilo dinamico funzionale, piano
educativo personalizzato, ccc.).

Ora, il regime di autonomia organizzativa, didattica, di ricerca ¢
sviluppo implica necessariamente la definitiva scomparsa di tali ten-
denze degenerative, offrendo le condizioni pili opportune per rendere
flessibili i curricoli e per dare vita alla didattica modulare.

Ne consegue che i percorsi potranno essere autenticamente costrui-
ti in rapporto alle effettive capacita degli alunni, da aggregare in grup-
pi con il superamento del rigido parametro della suddivisione per
fasce dietd.

La didattica modulare, infatti, richiede un’accurta analisi discipli-
nare non solo riferita ai nuclel fondanti bensi rapportata alle effettive
condizioni intellettive, cognitive ¢ affettive degli alunni, alle lore
peculiariti ¢ ai loro stili, ritmi ¢ tempi di apprendimento.

In presenza di aleune forme di disabilith ricorrenti, tuiti i docenti
devono acquisire determinate conoscenze a quei livelli indispensabili
per potere agire con cognizione di causa,




La ricerca ¢ |a sperimentazione inditcone, poi, 2 fiflettens sue cid che
in teona esiste hel campo delle strategic meidaologico-didattiche e
delle tecniche di intervente per disporre di elereayi affidabili di rite-
Amento a cui richiamarsi per condurre Ja ricerca-azione e dare fanda-
menta scienti oo allanalisi & alla riflessione sugh specifici casi, able
scelle da assumere, nonché alla costruziene di strurmenti funzionalj di
intervenia, di verifica e di valulazione.

Sono questi | presupposti da cui ¢ scaturia idea di effettuare yna
carrellata sutic patologie pio frequenti senza trascurare il ritardg men-
tale ¢ [ pilt comuni disturbt dell’apprendicnento scolastica £ su ajeuni
progetti, programii & percorsi operativi 2lguante in voga a3 livello
nazionale e olore,

22  LUawlismo

Per comprendere la complessiti e la palivalenza attuslmente LEpli-
cata dalla purola "autisme” bisogna prendere in consideragione bo svi-
luppo registrato tel tempo dal significate del termine,

I primi studi Finatizzati a defimire i portateri di questa particolare
sindrome furpn condotti quasi contemporaneamente da Leo Kanger
{psichiatra infantile) ¢ da Frederick Asperger {pediatra).

I due stdiosi pervennero atle medesine conclusioni, sostenendn
che i bambini affetti da awlisme piwegone al monde con uninnata
incapacith di formars un tipico contatto affattivo biologicamene
determinate con l2 persone, propric come altri bambini che presenta-
oo handicap innatj specifici o intel|eruali.

Secondo la loro opinione, quindi, ci si trovava di Fronte ad un han-
dJicap "costiturionale persistenie dall®infancia all'etd adulta,

Kamner ¢ Asperger natarong alcune stereotipie di mavimento e del
linguwaggio, cosi come I3 mancata resistenza al cambramenta: si
impressionarono per come questi bambini fassero in grado di eviden-
Ziare oecasionali presturioni di capacitd imellettuali in arce dstrette;
tale panticolania, ¢he connola le capacitd depli autisitict, ha Fano si che
st parlasse di “inlelligenza senza anima™ attualmente una delle meta-
fore, ricorrentemente usate per definire meglio tale peculiantd, & i
computer ¢on la sua mertona.

Lo conclusioni alle quali pervennere | due feereator presentans,
comunque, tre aree di disaccords, afferenti sostanzialmente e abilits
linguistiche, quelle metone e la capacitd di apprendimento.

Leo Kanner ebbe modo di osservare che il linguaggio dei bambini
Presl N CSAME HON VEMiva Usald in maniera comunicativa, lanto da



fare emergere il sospetto di sorditd.

Asperger, invece, rilevd che I'eloquio era scorrevole.

Sul versante delle abilita motorie a Kanner 1 soggetti nsultavano
“impaceiat” solo nelle esecuzione di compiti connessi con la motrici-
ta grossa, mentre Asperger sottolined che tali difficolid imvestivano
anche la motricitd fine. Nell'area della capaciti di apprendere
Asperger descriveva gli autistici come pensatori astratli, mentre
Kanner li riteneva capaci di prestazioni pid elevate qualora fosse data
lore la possibilita di apprendere in maniera meccanica, guasi automa-
tica.

Asperger durante la sua attvitd di pediatra viennese, negli anni
quaranta, si accorse che alcuni bambini oltre che presentare tratti auti-
stici lasciavano prefigurnre momenti ¢ aspetti di gemiahith, nonché par-
ticolan abilita ci altissimo livello. 1 fatto che egl pervenne a tali con-
stalagioni permise di scoprire una variante dell autismo, definita come
“sindrome di Asperger”,

Tale variante nmase sottaciuta fino al 1994, allorquando gh psi-
coanalisti hanno registrato nel loro manuale, il DSM IV (Diagnostic
and Statistical Manual of Mental Disorder), questa forma di bizzarra
malattia.

Wing ha sostenuto che le carattenistiche cliniche dell’autismo, sia
quello tipice che quello atupico {(come 1l disturbo di Ret, 1l disturbo
disintegrativo della fanciullezza, 1] disturbo di Asperger ¢ il disturbo
generalizzato dello sviluppo non altrimenti specificato) possono esse-
re disposte lungo un continuum nell’ambito del quale il problema
principale ¢ rappresentato da un deficit nell’interazione sociale reci-
proca, o cui gencralmente si associa una costellazione di tratti diversi
sia per tipologia che per sevenii,

Solitamente le componenti di questo “continuum’™ vengono analiz-
zate all'mterno di macroaree configurabili nelle seguenti quattro tipo-
logie di deficit: deficit nell’interazione sociale, deficit nella comuni-
cazione sociale, deficit nell’immaginazione ¢ ristretto repertorio di
attivith ¢ interesse.

Oggi, i pih accreditati risultati in materia permettono di definire
I"autismo come un handicap grave ¢ permanente; esso viene inteso
come un disturbo fisico del cervello che causa un’incapacita di svi-
luppo perdurante per tutta la vita. Si ipotizea un substrto biologico al
disturbo autistico, con un particolare profilo neuropsicologico caratte-
rizzato da specifici deficit affettivi, comportamentali e cognitivi
(Rutter, Greenfeld, 1967; Folstein ¢ Rutter, 1977; Hermelin e
O"Connor, 1970; Frith, 1995).




hichael D Bowers, soffermandosi sui sintemi che carattcrnizzanc
il comportamento di questi sopgetti, individua sei manifestazgioni pre-
valenti, ¢he ¢zll nassume nell'incapacid di sviluppare una nomale
socializzazione, ner disturbi della parola, del linguaggio {ecolalia) e
della comunicazione, nella normality delle relazioni con ougetti o
avvemmenti e nelle cispaste alle slimolazioni sensariali, nei ritardi e
nelle particolarita dello sviluppo ¢ nclle presenze di stereotipie.

Altro interessante fattore sottolineate nello studia coodono da
M. D.Powers & che i sintomi dell'autisme possono presentarsi singo-
larmente o i combinazione con altre condizion: quali i ftardo men-
tale, la cacitd, epiltssia, Ia sordits.

Wing nel 1984 ha cercato di apggrepace gli elementi di complesst-
td dei sintoroa autisticd 1n una triade rifenta al compornamenteo soctale,
al linguaggio ¢ alla comunicazione, al pensiero © sl comportamento.

Il compooamento sociale veniva conlasscgnalo, SOPTAMULs nei
suc clemertl interpersonali, come anomala ed cstremamente ritarda-
b, 1] hnguageio ¢ la comunicazione, a livelle verbale e not verbale,
erann sligmatizzati come inadeguati e devianti con difficolt ael capi-
¢ £ At ¢ espressioni del vise, § gesti cspressivi, le pasture; si sot-
iolincavano, altresi, la cigiditd di pensicro e di comportaments ¢ la
paverta di immaginaricns.

{Juesta triade di deficit sta alta base dej eriteti diagnostici usabi
dall'Organizzazione Mondiale della Sanita (19903 ¢ dall® American
Psipcmairic Association (19594

L'Gsservatario sull’ Autisme della Repione Lombardia nel sug
noliziano del 251099 ha ¢nunciato una definizione, dlenuty alguan-
Lo calzante del distucbo autistice, inteso ¢oME UN ErUppa ctefopensn
di condizioni a esordia wfantile che invalidane per rutta la vita un scg-
mento cospicue di popelazione eticheitato in modi diversi 2 seconda
del prevalere di mamifestazioni componamentali o nearologiche,

In quante all’emcrpere della patologia I"American Psiachiatmic
Aseociation (DEM.1V) ne ha coltocarn "esordio nei primi tre ann;i d
vita., Bisogna prendere atto commungue che ateuni geritor levane e
figh L rath autistici sin dalla nascitz, o in perode immediatanente
successive, a seguite delia constatazione della mancanza di interssse
da parte del bambing per I"ambienie circastante,

Altre volle le prime preaceupazioni sul normale sviluppo del bam-
bino compaiona attarmna ab sccondoe anno di vita a causa dell’assenza,
o della presenza deficitacia, di aleunt comportacnenti socizli quali if
antatta oculare, ["anenzione condivisa, U imitarione di semplici azio-
tit, la meerca di persone familiac o i1 voltarsi nela direzione di uno sti-



malo uditivo o visivo significative,

In altn casi la manifestazione di tali caratieristiche avviene tardiva-
menie, soprattutio in soggetti dotati di un’intelligenza nella norma.

A tal proposito va ricordato che gli studi condotti negli ultimi anni
hanno dimostrato che la maggior parte dei bambim autistici ha un
riturdo mentale pid o meno grave, mentre una percentuale tra il 5 e il
30% di loro presenta un quoziente intellettivo (QI) superiore o uguale
a 70 (Freeman, 1985; Rutter ¢ Schopler, 1987). Rientrano in quest "ul-
tima categoria i cosiddetti putistici hih-functionig (ad alto funziona-
mento cognitivn).

Alecuni neercatori tendono ad includervi anche le persone affette da
disturbo d° Asperger; questa posizione, tultavia, ¢ contrastata da colo-
ro che confligurano la categona delle persone affetie dal disturbo
d' Asperger ben specifica ¢ lontana dai enteri d’autismo per tre cant-
teristiche: un livello intellettivo migliore, la presenza del linguaggio
nell’etd in cui lo si attende e la pit tardiva etd di appanzione della
patologia.

L'outismo & diventato oggi un problemn da affrontare prevalente-
mente a livello ncum[.'rslchmlnm. tanto per la diagnosi qu..ml:cl per il
trattamento, anche =e I'cxiopatogenesi cerebrale rifletie un’intermzio-
ne genetico-ambientale sconosciuta ¢ | trattamenti posti in essere sono
alquanto controversi (si va dalla psicoterapia alla stimolazione psico-
moteria e neurosensoriale, fino nd attivare interventi suggeriti dalla
pedagogia relazionale),

Le ipotesi che si stanno avanzando per comprendere la cause della
malattia sono molte. Tra queste "esistenza di un'alterazione biochi-
mica nel cervello su cul sono state condotte particolan ncerche da un
decennio a questa parte presso "Universita di Pittsburgh, negli Stati
Uniti.

Il disturbo riguarda certamente il funzionamento di alcum neuro-
trasmettitori, che sono da intendersi come | messaggeri delle cellule
NCIVOEE.

Secondo un'ipotesi portata avanti da un gruppo di francesi, 1"auti-
smo sarebbe di origine genetica, legata, quindi, ad un difetto di alcu-
ne mnformazion scntte nel Dna,

Bastano queste poche considerazion per desumere quanto sia dif-
ficile distinguere il limite fra lo base organica della malattia e le sue
caratteristiche di tipo psichiatrico.




2. 2.3 Lariléevazione def tratti autistici

Gl strumenti diagnostict adualmente atilizatl tendond 8 nlevace
un certe numero di compartament: deficitan nell’arca della socializ-
zaziones, dellz comunicazions ¢ degh interessi ¢ ricomono & pid fonti
di informazioni, includendo interviste strutturate, scale standardizzale
per L genitori & per gl insegnanti, csservazioni dirette del bambing in
siazioni strocurate. Fra tali strumenti si bitravano:

La Chitdfood Autism Kating Scafe (CARS, claborata da 3chapler,
Reichler e Renner, 19836), che pud ¢ termt compiata Jagli ingefmanti
dai genitori; il componamento del bambing viene valutate m 15 diver-
s aree Alraverse uh criterio a 4 punt: che va “dall’approprato al pro-
fondarmente anormale o assente”. Le ares di sviluppo indagale sono:
relaziong cot le altre persane, mmitaeigne, st del cocpa, relaione con
ogredti, adatlamento al cambiamento, nsposia & stimall visivi, Nspa-
sla a stimell wdilivi, nspasta 2 nuove stimelaziond, reazionl ansiose,
comunicazione verbale o non verbale, livella di attiviea, funziom intel-
letlive.

L Aurizm Qiggeostic Ohrervation Schedule {ADOS} 2 stalo elabo-
rato da Lord nel 1949, La sua somministrazione prevede |'organizza-
EIoRC J1 una 5e5510ne di giogo standard (2z4ta @ semlstmathurata. 1 com-
pili assegnatt al sopgetto osservato sono 8 © permettone la valutazio-
ne della capacita di pioco simbolico, della capacith di comunicazione
non vertale e della abilita di conversazione. La struments diagnagti-
C0, Fitenutd apprapeato pec bambiod da § agli 8 anni con un'etd men-
tale di almeng 3, pod egsere integrate con va'intervista strukhurata
rivella a1 gpeoilen con lu seope di acquisice vltenon informazion.

La Farenl futerview for Autism (FLA), claborata da Stonc © Hogan
hel 1993, & lunzionale & ottenere iInformaziem sul componamento ¢
sulle caratterigiche del bambing prima dei & anoa attraverso un'inter-
wisla oviolls 2 gemton.

Lo Frpchoedueational Proftle (PEP), elaborate da Schopler e
Reichler nel 1979, ¢ uno sorumento ritenulo interessante per oblaters
tulte l& informaziont necessane alla pianificazione di un programma
di imerventn i ambito 513 scolastice che familiare, Linventano dei
cOmportarnent nguarda una vaneld d aree quall a pereezione, 1c ab-
litd morarie & quelle cogmtive, La prestazions viene valutala secondo
tre livelli di abalita {giosta, sbagliata, cmergente).,

E autismo? Si tratta di oo test i valutazione pslcopedapogica,
costruito da Aarans e Gittens hel 1990 funzicnale alls mccolta di
informazioni cteca i Bvelli di sviluppe cagg@iun dai bambini nel loro
sviluppo. La scheda, ispirata da un approcein psicalogico-cvolulive, £



suddivisa in 8 sezioni (osservazioni generali, controllo dell’attenzio-
ne, funzionalith sensoriali, funzione simbolica non verbale, formazio-
ne dei concetti, sequenzialitd ¢ ritmi, parole e linguaggio, intelligenza
¢ risultati scolastici) e tende ad evidenziare le difficoltd di carattere
sociale, educativo ¢ linguistico, lungo un continuum graduale; essa &
adatta per la valutazione di bambini dai 2 agli 8 anm.

A seguito delle pid recenti ricerche nel campo dell’autismo ap-
proccio neuropsicologico ha permesso di considerare i deficit cogniti-
vi coinvolti nellautismo non come una diretta conseguenza delle pro-
blematiche emotive e di un inadeguato sviluppo sociale, bensi come
una specifica difficolth nel codificare e organizzare una sequenza di
informazione

Conseguentemente s1 di per scontato che i soggetti autistici, oltre
che presentare peculiariti di ipo comportamentale, evidenziano defi-
cit specifici anche a livello cognitivo, Cid ¢ dimostrato da tre teone
che promanano dall'approccio neuropsicologico: la teoria della
mente, quella della coerenza centrale e quella riguardante le funzioni
di programmazione ¢ di controllo.

In base alla teoria della mente viene dimostrata la capaciti dei nor-
modotati di comprendere gli stati mentali delle altre persone, ciot i
loro pensieri, le loro opinioni e i loro desiden, riuscendo a spiegare ¢
a predire il loro comportamento.

Gli autistici evidenziano un deficit proprio nell"abilith di rappre-
sentare gli altn ¢ la menie degli alim.

La teoria della coerenza centrale evidenzia |'inndeguatezza dei sog-
getti autistici nel dare risposte adate al contesto, che nflette una spe-
cifica difficolth nell"integrare informazioni a differenti livelli.

Tale teoria sembra trovare una spicgazione per i comportament
ripetitivi & le “isole di abiliti” o per gli interessi particolan che spes-
50 1 soggeiti autistici presentano.

La terza teoria evidenzia che all’origine del disturbo di tipo autisti-
co vi & un deficit nelle funzioni esecutive connesse con 1 sistemi
responsabili del controllo e della pianificazione del comportamento.
Le funzioni esecutive, nel loro complesso, secondo Welsh costituisco-
no I"abilita di utilizzare ¢ di mantenere corrette procedure di problem
solving per il rmggiungimento di uno scopo. Le procedure di problem
solving, com'é noto, riguardano la capaciti di inibire una risposta o di
posticiparia a un momento pid appropriato, "abilitd di pianificare una
sequenza di azioni, la capacitd di rappresentarsi un compito, selezio-
nando le informazioni rlevanti da tenere in memoria, la flessibilita
con la quale "attenzione viene guidata,




Un'tcoportintt componcnle delle funsioni di pianificazione e di
controllo & la memaora di lavora, che s5i traduce nell*abilita di mante-
nere in modo attivo nformazioni per guidare | processi cogritivi.

Fer ognuna delle ere teone sopta riportate somo stat costruiti £ uti-
lizzati speciftci siromenti diagnostici in prada di evidenriare & valura-
re determinale funsioni ipotizzate come deficilanic.

[l test maggiarmente wilizzato nelanalisi dell’efficienza delle
funzioni di programmazione ¢ di controllo & i) Wiscomsing Card
Sorting Test {WCST) 1| materiale del 4ot contempla aleuni cananci-
ni con ligure diverse per farma, colore © numero che il sogpetto deve
selezionare e poi raggruppare a teconda delia caregoria di wolta in
volla seelta da colui che sonuninigtea il resi,

Il WCST & considerato unz prova di astrazione e flesstbilitd in cod
50M0 inplicate numerose abilitd Gognitive, quali la calcgorizzazione,
la memoria di Javero, attenzione selettiva e IMabilith di codifica di
fead-back verbaki,

'er [a valutazione del sistermna di teora della mente (o quind della
capacita de] bambine di rappresentarsi emozioni, pensicr e desider d;
uir*altra persona) vengona wiilizzate solitamente tre prove: Sedy-4ane
Task, Smartics Tack, The Burglar Stary Test.

I prioei due test servone & valulare 12 capacity metarappresentaliva
nspelte ad una falsa credenza.

Le domande-test consistong nel chiedere al bambine in quale dei
due conteniten Sally andrd a cercare la biglia dopo che Anne Iha SpHI-
slata in asscnza di led & cosa fsponderh una perscna cicca il contenu-
tor del tebetto delle caramelle smarties dopa che il bambine si & reso
conty che dentro ¢ una matita. Il terzo test valuta le capaciti meta-
rappresentative rispena ad una bugia a un Yivello pid elevata {secondo
ltwello della 1eoria della menic). La damanda-test consiste nel chisde-
re al bambine di dice ai poliziotti qual ¢ il posto dove Bob dira che
Bill, suo fratello, si & pascosto (al parco o in chiesa), sapendo che
poliziott non gl credemmnnao.

Per la valutazicne della teoria della soerenza centrale, non cssendo
dispanibili veri e propr vest struttaradi, 51 ticorre ad altune prove n
grado di mettere in evidenza il livelle di capacitd posseduto nella sfera
pecceltiva ¢ in quella linguistico semantica (Mlusiont sficke
Homegraph Reading Test, Children s Embedded Figures TesI).

Fer la valutezione delle funzioni di pianificazione e controlln j test
meggiorments ulilizzow sono: “La 1omme di Londa” e “La tarre 4i
Hanoi”. Nel primo caso viene chicsto al soggetto di collocage e
dischetti colorati sccondo la dispostzione voluta dallo sperimentarore



e presentatn visivamente su un cartoncino, nel secondo caso vienc
chiesto di disporre i dischi colorati di diversa grandezza da un’astici-
na all'altra, con un numere il piv possibile contenuto di mosse vietan-
do di collocare un disco pilt grande sopra uno di dimensione minore.
Esistono poi il Wiscensin Card Sorting Task (categorizzazione delle
carte accordandole per colore, per forma o per numero con lo scopo
di valutare 1"abilita-flessibilitk nel cambiare strategia) e il Go-NoGo,
chie & un test computerizzato in grado di misurare la capacita di intbi-
zione delle risposte, attraverso |'uso della barma spaziatrice,

Esistono test che possono essere adoperati direttamente dagh mse-
gnanti per la valutazione di aleuni aspetti dell"alunno autistico fun-
sionali alla costruzione di un Piano educativo personalizzato,

Risulta interessante quello o cui si ¢ fatto riferimento in preceden-
g, proposto da Maureen Aarans eTessa Gittens,

11 test si compone di una scheda di valutazione ¢ di un manuale di
istruzioni operative.

La scheda di valutazione & valida principalmente per | bambini dai
2 agli & anni; aleune sue sezioni possono risultare comungue utih ad
altri gruppi di bambini disabili. Essa va usata non tanto a fini esclusi-
vamente dingnostici, quanto come punto di partenza per definire lo
stadio dello sviluppo psicologico del bambino per poi pianificare gli
interventi educativi ¢ gestionali ritenuti pil appropriati ¢ realistic,

La scheda si basa su un approccio psicologico evolutivo ed ¢ cosi
strutturata; dopo la sezione riguardante le informazioni di base, ne
seguono altre otto cornspondenti alle principali aree di sviluppo e pre-
cisamente: SE2. 1) Osservazioni generali; s82.2) Controllo dell"atten-
fane: $£2.3) Funzionalitd sensoriale; s82. 4) Funzione simbolica non
verbale; sE2. 5) Farmazione dei conceni; sg2. 6) Sequenzialita e ritmo;
sez. 7) Parola e linguaggio; sez. 8) Intelligenza e risultati scolastici.

In appendice sono contenute le informazioni  sulle modality di
attribuzione del puntegpio e di wiilizzazione della scheda di valutazio-
ne, Si tratta di uno strumento operativo che travalica la semplice fase
diagnostica; pud essere adoperato, quindi, dai docenti che, per ogni
sezione, ricavano dal manuale delle istruzioni strategie adoperabili nel
caso in cui "alunno abbia dimostrato di non sapere svolgere il compi-
to richiesto. La scheda di valutazione con il suo approccio multidisci-
plinare richiede nella fase diagnostica e di valutazione I'esame lingui-
stico, effettuato da un esperto di terapia del linguaggio per valutare
|"effettivo livello delle abilit linguistiche, sia sul versante fruitivo che
su quello produttive (ascolto ¢ parlato) possedute dal bambino,




Alcuni programmi di Intervento

Le indagini staristiche dimostrano che 1"autismo lende a riguardare
una perc¢ntuale sempre pit alta dells popolarzicme mondiale.
Conseguentemente per fronbepgiare i problemi che tale sindrome
comporta, anche a livelle sociale, sone stati elaborati aleon progranm-
mi di intervento che suggenscono detenminate tecniche da utilizzare.

Chisramenie tali tecniche si differcnziano sulla base delle teocic
alle quali si ispirano, che mrerpretang il disturte amistico assumendg
un’attica particolare.

Le varie recniche in uso possong essere ragpruppate secondn ke
principali approcei al problema: 1'epproceio peicodinamico {neondu-
cibile alla tectia psicoanalitica), 1"approccio che enfatizea gl aspetti
brachimici coinvolti nell"autismo sfocianda nella proposta della som-
miniswazione di farmack per conbenere | sintomi maggicomente dis-
rurbantl quali I'iperattivitd, Laggressivith, I"autolesionisme ¢ 1ansia e
Papproccio di tipo cognitivi-comportarmentale. Quest ultimo si IRpira
agli studi i Skinner { [953) e di Walpe (1%39), i cui poneipi sono con-
siderati validi ai fini della modificazione dei comportament Inappro-
prial £ socialmente problematici.

La tecnica applicata & qualla del rinforzo {fdvelta ai COmportatmen-
b desiderati) ¢ della punizione (per tentare di far diminuite o estin-
guere | comportamentt indesiderati).

{Jueste tecniche pongono mtte, camunque, il problema della pene-
ralizzabilid dei risultati £ del mantenimento nel temnpo degli cffoni
ottenuii.

Seartno ora affermandosi alcuni programmi di IRErventy, per cert]
aspeni pil completi, vhe utilizzans in maniera sinergica tanio & princi-
pi del componarentismo, quanto quelli del cognitivismo, Lesempio
pill Tamoso {e che tende a riscusters mAgEIoTe successo) di tale
appmcclo inlegrato ¢ il metode TEACCH.

Lib 1 Frogramma TEACCH (Trattamento ed Educazione di
hambini caon autismo ¢ han dicap nella comunicazione).

Il Programma Teacch & un programima di $tato che, socto nelitam.
bite del Dipartiments di Psichiatria dell' Universita della Carglina de]
nord negli anmj 60, 5i & £5tcs0 progressivamente a butta A merca e in
alr Pacsi come la Gran Bretagna, i Giappones e il Eelgio.

Onginetiamente il Programma & scarunto da un precedente proget-
fa sostenuto dall'Tstiue Nazionale di Salute Mentale ¢, graic all'im-
pegno di Eric Schopler & di Robert Reichler, & sfociato nella realizza.



zione di una specifica divisione del Dipartimento di Psichiatria della
scuola di medicina dell’Universita del North Carolina in Chapel Hill.

Il merito del Programma Teacch & quello di investire due grandi
filoni: da una parte vi sono lo studio, la neerca e la diffusione delle
conoscenze sul fenomeno autismo e dall’altra la costruzione di curri-
cula, di strumenti educativi, di valutazione ¢ di intervento (alcuni ori-
ginali, aliri radicati nel filone psicoeducativo), Certamente il
Programma rifletie uno specifico modello, ma ¢id che conta ¢ che esso
esprime una particolare filosofia; siamo di frente ad una realti etero-
genea ¢ complessa, che non pud essere ridotta ad un metodo di tratta-
mento. Infatti nel corso degli anni Scopler, Mesibov e gli aliri, dando
vita ad uno dei pil significativi contributi alla conoscenza dell”auti-
smo ¢ ad un modello applicativo caratterizzato dall"approccio psicoe-
ducativo, hanno tradotio e consolidato i risuliati in un"organizzazione
di servizi che si fa carico di wtti ghi aspetti del problema.

Teacch vuol dire neerca, studio e diffusione delle conoscenze; ser-
vizi di diagnosi e valutazione in 6 centri clinici distribuiti sul territo-
rio della Carolina; supporto alle famiglic con visite a casa ¢ parent
trainig; una rete di insegnanti formati ad hoc, strutture per la forma-
nione e "mvviamento al lavoro, centri ¢ comunith residenziali correla-
b in rete e supervisionati costantemente da msegnanti specializzati e
terapisty; elaborazione ¢ collaudi di curricula educativi e materiali
didattict; strutture permanenti per la formazione di operatori ¢ inse-
gnanti.

Alcumi studiosi del Programma Teacch mettono giustamente sul-
I"avviso che non esiste un metodo Teacch da apprendere per poi appli-
care con ogni alunno autistico, bensi esistono strumenti di diagnosi ¢
di valutazione elaborat da Chapel Hill (CARS, PEP, AAPEP), non-
che espenienze, modelli, suggerimenti ¢ modalith di lavoro, che nel
lero complesso formano un patrimonio per chiungue abbia intenzione
di attingervi e di estrapolare utili indicazioni operative.

S5i pud guardare al Programma Teacch come a un punto di riferi-
mento alraverso cul acquisire conoscenze ¢ abilita, nella consapevo-
lezza che il modello che ne scaturisce va integrato con eid che fa gia
parte del proprio bagaglio professionale. Appare sensata |'avvertenza
che tutti gli aspetti metodologici rappresentano strumenti e modalith
tecniche che, pur di estrema utilitd ed importanza, vanno utilizzati in
modo diverso caso per caso.

La meta ideale alla quale si tende & quella di alutare 1 bambini auti-
stici a migliorare le abilitd educative e "autonomia al massimo delle
loro potenzialita,




E possibile sosteners che nel corse deglt anni & emersa, man mano
che [a rcerca proseguive consepuendo Tisullatl Sempre pid avanzatl,
ura filesofia Teaech, Exsa i nflette ne pnncipi-guida del programma
slessr: sottelincare 1importanza della valutazions in Anzione del reat-
tamente individualizzato, lenere o considerazione 1a lecria cagnitivg-
componamentale, mipliorare "adattamento del bambite aulishicg,
intervenice alravorso un Insagnamento strubhurate, aumentars e abili-
td der bambir, favonre [3 collaborazione dei genitocd, wtilizzare un
modello globale per farmare gli operatori.

Il primo pancipic-guida muove dal presupposto che per oeni casa
neccssita adottare un trattamento individualizzatg, basate su ung valo-
tazione diagnostica e finzionale, che permette di acquisire dari relati-
vi al livelle di sviluppo e alle capacitd del bambini.

Mel processe valutalive, secando il Programma Teacch, devono
essere coinwvelti | docenti, § geniton ¢ tuite Je alire fipwre che ruotans
intorne al barbino. In bupna sostanza, € ks valutazione che permette
la realizzazione del PRI (Fiane Educalivo Individualizzata): essa, &
livello diagnostico, avviene con la sommimisrazione di est sull'inel-
ligenea ¢ sullo swviluppa. Gl smamenti di diaghosi e di valutazione
apposilamente costrulll da Chapel Hill, diffusi e usali in tutto il
maonde, sona 1| PEFR (Payce-educational profile revised) e CAAPEP
{Adelescent And Adul Psyco Eductional Profile), che, ulili per la
valutazione funzwanale delle sviluppo, forniscono dati celalivi al fun-
gignamenie di imparlant arce (Imnazione, Percezione, Arivita fing-
medarie, Ingrazions occhic-mane, Prestazione copaitiva ¢ verbale).

N PEF/R, serve in manicra specifica, a identificare i bivelli i coope-
razione, 4l mtcresse, di giocn, di inferesse nel niguandi del materiaie
usite, 1 Livelli di linguageio e i modi sensorizhi,

LAAPEPR invece, fornisce unza valulazione delle abiiith affettive e
potenziali possedute dagli adeleseent] & dagli adult antistic.

E| modelle teotico di riferimento ¢ quello cognitivo-comporiamen-
tale; o effetti ¢s50, 3 ben considerars, informa tuie il mendoe delt'e-
tucazione speciale e purantisce ¢Fficagct interventl basati sei dalj.
Cedamente tale modello va imegrato con e conoscenze desumibili da
un quaddra pid complessiva che connata attualmente Ja ricerca; di con-
SELUETTRA TN VAN Certamente jgnorati altri medelli come o psico-
biofogico, 'evelutivo, il sistemico.

La tana comportamentale mzubta atile nella misws ioocui ci aduta
i capire che | comportament inadeguati emerganag come la parta tan-
gibile di v pid complesso ¢ vasto fenoineno che sottende § deficit, che
rappreseniands Ja causs ipotizzata da cui scaturseone quel compont-



menti. Al momento si pensa che i comportament: inadeguati siano col-
legati al deficit dell’integrazione delle informazioni nell*area cogniti-
va ¢ sensoriale.

Risulia palese che | soggeiti autistici non possono avere un ade-
guata comprensione dei messaget provenienti dall’ambiente se esso
non & chiarificato a loro misura, Me consegue che & necessario modi-
ficare I'ambiente secondo le specifiche caratteristiche dell’autistico,
migliorando parallelamente l¢ sue capacita sopratiutio in relazione
alla comunicazione ¢ all'interazione sociale.

A tale processualita si nifensce 1l terzo pnncipio contrassegnato
con 'espressione “migliorare 'asdattamento™. In tale contesto "areca
della comumcazione assume un'importanga strategica, percio il pro-
gramma suggerisce di “costruire 1l contesto reale per la comunicazio-
ne™: si tratta di creare nell ambiente di vita reale del bambino, che ha
come epicentro la scuola e la casa, le condizioni che lo portino natu-
ralmente a sentire il bisogno di comunicare nel modo in cui gli & pos-
sibile e congeniale, magar con modalith diverse da quelle verbali.

Linsegnamento strutturato riflette una tipologia di intervento in
base alla quale, come ha dimostrato empiricamente Schopler, il bam-
bino autistico impara meglio, giacché cid che ne favorisce apprendi-
mento € proprio una situazione strutturta.

Com’é noto le componenii fondamentali dell’insegnamento strui-
turato sono quattro: organizzazione fisica, schemi visivi, sistema di
lavoro, organizzazione dei compiti e del materiale.

Lorganizzazione fisica dell’ambiente ¢ resa possibile tramite la
suddivisione dello spazio in modo tale da permettere lo svolgimento
di attivita diverse in luoghi diversi; cid favorisce I'associazione luogo-
attivitd e rende prevedibile agh occhi dell®autistico 'azione richiesta
in un determinato luogo.

Gili schemi visivi preannunciano al soggetto le sttivitd da svolgere
¢ la sequenza in cui svolgerle, aiutandolo ad anticipare ¢ prevedere le
cose da fare.

Gli schemi visivi possono fornire diverst tipi di suto: 1) riducone
i prodlemi cavsati da deficit oi memeria o di attenzione; 2) riducono
i problemi di orientamento temporale ¢ guelli afferenti Vorganizzazio-
ne delle attivita, 3) compensarno le difficolid del linguagsio ricettiva,
che solitamente ostacolano la comprensione e 'esecuzione delle istru-
siomi verbali; 4) fmcoraggiane 'autonomia svincolando | bambini
daffa dipendenza dell insegnante, §l quale & chiomate a ricordare
costanfemente ai swof alunni aitivitd swecessiva; 5) aumentano la
maotivazione rendendo disponibili promemoria visivi con euf ricorda-




re chie “prima viere il lavore e pel if gioco o fa ricompenya ™.

MNello schema visive di ogot sepgetto sono elencate tutie le attivila
da svalgere ¢ ogni schema veoa in base al livelle di sviluppo posse-
duto da quel determinato alonno.

11 sistema di lavore pone # bambing nelle condiziond di capire che
cosa i 5 aspetta da lui durante un'attivich, qual & il modo per orga-
nizearel @ per completane | compill autonomamente.

1i sisterna di lavore & impostato in mode tale da comunicare all*a-
lutine tre importantt informazions:

a) i tipo df compito cfie deve svolgere, perché pud factlmente vede-
re if srateriale in oEni soatels df lovorg;

b)Y  la grantitd di lavare che deve essere ancora neafte perché (e sea-
fole com | compili da eSegtifre soro sempre alfa sua sinising,

c] i momenta in cut sono finite le atiivitd da svolgere, perche dopo
{‘esecuzione del compill fe scatole 5 tenvano futte aflo sua destro
mentre fa2 spazio alla sua sinlsira & vuei.

L'oreanizzazione dei compili & de] matetiale fornisce direttive visi-
vamente chiare sulle scope del eompilo, Su quanto deve essere anco-
ra fatto, su quento & gia stato fatte, sul nsultatg finale. Anche que-
st'uitima components, come le altte e presedenty, deve essens riga-
rosamente adartata s diverss livell di sviluppo Funrionale e apli spe-
¢ifict bisogm del bambing.

1l principio che si ichiama all'aumenta delle abilith sottolinea che
\efficacia dell*inscemamente si traduce oell’aumentare 12 abilith ded
bambini ¢ nel Aconosoere ed accettare | piccall progessi.

Il metodo supperisce di distinguere fma abilita emergenti, che pos-
N0 ¢xsere migliorate rApidamente, ¢ le aree deficitane per e quak
meglio che apprendimento sia posticipato.

Il sesta principio, quello che si nchiama all'impresceadibiled della
eollabomzione con le Emiglie, imucve dall’assioma secordo cul 1
genitod sono 1 miglion esperti del loro bambino: essi sono capact di
individvare per hoi priocitd ¢ scoprire forme di educazione effteact, Gl
operaton professionali, dal cante loro, sono menul espern sulle pro-
blemaliche concemnentl | bambinl In genetele, compelenti pel campeo
delt’ autisme i senso late e in trallamenti educativi speeialt. Ne con-
segue che 1 mighon osultal possono pervenire du una sineqniea colla-
borazione A e dus compengntiz 1 genuton e gl operatgn prolesso-
nali. & tale conclusions Schopler & 1 suai callaboralen seno pervenu-
ti anche atraverso la disamina di 3 opl di eelazions ¢he 1 gemiton
instaurane oon 1 professienisti. Nel pime tipo 1 professionisti sgna
tradizionalmente fprmaton & 1 geniton allisvi; nel secondo 1 eool 5



invertono: i geniton diventano formatori ¢ gli insegnanti allievi. Cid
perché alcune volte avere individuato in entrambi i genitori la moti-
vazione e la capaciti a comprendere i loro bambini ha fatto si che la
loro esperienza, le osservazioni ¢ le loro prioritd educative venissero
inserite nel piano di trattamento.

Nel terzo tipo di relazione si instaura un mutuo supporto emotivo
che procede dai professionisti ai genitori e viceversa.: I'origine di cio
& data dal fatio che | bambini con disturbi dello sviluppo spesso
apprendono lentamente provocando frustrazione tanto per i genitord
gquanto per gli insegnanti.

1l principio del modello globale riguarda la formazione dei profes-
sionisti di ogni disciplina che lavorano con ["autismo. Lapproceio
generalista, che implica la promozione di una mentalith non speciali-
stica, & motivato dalla eonvinzione che per intervenire efficacemente
bisogna essere in grado di inquadrare 1'arco dei problemi nella sua
imterezza ¢ nelle sue connessioni. Quindi, i punta a far si che 1 pro-
fessionisti acquisiscano la conoscenza di tutte le caratienistiche di que-
sto disturbo, 1"abilita di affrontare tutti i problemi che possono emer-

con i bambini autistici ed essere responsabili del trattamento che
applicano globalmente. Tra 'alira il fatto che gli operatori non si inte-
ressing esclusivamente della loro area di specinlizzazione permette di
dare vita ad un tipo di collaborazione che riduce la presenza di opi-
nioni contrastanti riguardo alla diagnos: e al trattamento,

Il mpporto esistente fra trattamento ¢ processo educativo rappre-
senta uno dei punti fondamentali che contraddistinguono la filosofia
del Programma Teacch. In effenti, partendo dal presupposio che non
esiste aleun singolo trattamento che si possa definire efficace per 1"au-
tismo, data I'estrema eterogeneitd all'interno della popolazione defi-
nita autistica che ormai ha raggiunto livelli esponenziali, si deduce
facilmente che non pud sussistere alcuna forma di divaricazione fra il
trattamento ¢ il processo educativo del bambino. Anzi si sostiene che
I"'educazione del bambino & parte cruciale del trattamento. Ne conse-
gue chela scuoln & parte integrante del complesso sistema che inter-
viene per dare vita ad un adeguato trattamento.

A tale conelusione il Programma Teacch perviene non per motivi
ideologici o perché aderisce ad una particolare conceione politica che
ponga in risalto 1 valori sociali, bensi perché le nsultanze della ricerca
scientifica condotta nel settore hanno dimostrate che il lavoro educa-
tive con il bambino permette di raggiungere miglion risultati nel qua-
dro complessivo del suo trattamento, in cui rientrano alcuni fatton
fondamentali come una diagnosi precoce, una tempestiva e chiara




infornazione alla famiglia, il controlto, il menitoraggio ¢ il supporte
medico-farmacologice, I"aiuto pratico e psicologice allz famiplia,
I"approntamente di secvizi per intere cicle 3 vila, il coordinamento
a APENZIC © servizi impegnati nel cattamento ¢ |'educarione del
banibing a cui i ¢ fatto cifedmento,

Frogramma Teech
{di Eric Schopler)

Trastacnenio ed cducazione di bambiny con sutisine ¢ handizap nells comuricazions
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Friacipi puida del Fropramma Tezech
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2.2.c 1l Progetto IEM (Intervento Evolutivo
Multicomponenziale)

Il Progetto [EM & un prodotto italiano ancora in fase di elaborazio-
ne presso il “Centro Studi Futura™  di San Gennarello di Ottaviano
(Na),

I termini lessicali contenuti nella sigla del Progetio, che qualifica-
no |"intervento posio in essere a favore dei bambini autistici come evo-
lutivo ¢ multicomponenziale, riflettono anche gli spunti teorici a cui il
progetio stesso si ispira. Infatti il tipo di approceio proposto & multi-
componenziale in quanto si richiama a un modello di persona carat-
terizzato da un sistema integrato di reperton, cosi succintamenie clen-
cati: repertorio biologico (percezione, oreani di senso, uso di farma-
ci), repertorio cognitivo (apprendimento, problem solving, attribuzio-
ni), repertorio affentivo-sentimentale (disturbi nelle sfere dell’interes-
s, della motivazione, del sentimento), repertorio comportamentale
(deficit e/o eccessi di particolari azioni), repertorio socio-relazionale
(come interagire con 1"altro),

Secondo Giovanni Mario Guazzo, che & il principale fautore del
progetto, | diversi repertori sono strettamente collegati 'uno all*aliro
¢ bastano alcune Jacune presenti nell'uno o nell"aliro di essi per deter-
minare difficolta nel processo di adattamento. Ne consegue che 1"edu-
catore non pud prescindere dal tenere presenti tutti questi repertori
el implementazione di un tipo di intervento che necessariamente si
configura di natura evolutiva. Va da sé che il concetto di evoluzione
investe non solo lo sviluppo del bambino ma anche la tipologia degli
interventi attivati: utilizzando i dati conoscitivi disponibili sullo svi-
luppo del bambino, si imposta un intervento che procede per tappe
successive; ogni tappa & consideratn possibile solo a condizione che
quelle precedenti siano state raggiunte.

I termine multicomponenziale, comungue, risulta calzante anche
rispetto all’organizzazione di un intervento educativo che combini tra
loro esigenze diverse: creare un valido rapporto umano in cui I'educa-
tore condivida con il bambino angosce, paure ed emozioni: fornire un
intervento efficace teenicamente valido ¢ con solide basi sperimenta-
li; considerare I'individuo in modo globale ¢ non parcellizzato, perso-
nalizzare Iintervento, rendendolo congruo rispetto alla necessita di
soddisfare panticolari aree di bisogno. Gli elementi che concormono o
caratterizzare |'Intervento  Evolutive Multicomponenziale sono i
seguenti: a) Assessment, b) Obietiviy ©) Aree di intervento: d) Pevsone
coinvolte; ¢} Ambiente fisico; 1) Strategie per I'apprendimento; )
Generalizzazione ¢ mantenimento: h) | erifica.




$ a)

b

Asscssment. Con  lale lermine viene indicato I'insieme delle
modaliti utilizzate per analizzare e valutare il comportamente di
un soggetto e dei fattor che Jo influenzano. |l rcorso all*asses-
sment dimoestra quanto anche per if progeae [EM sia imporiants
acquizice dati riguardanti Je abilitd possedute dall’alunno al fine
di costruire up PEL Lassessment petmette di deserivers L2 abili-
th assumendo on criterio definite ¢ di inguadrare 1 problemi con
urt'oblica libera da qualsiasi norma e secando procedure caratte-
rizzate dai sezucnti tlementl; osservazione sistematica del com..
portamente problematice per attenere Unad miswrazione pasale;
ousservazione gisternatica delle condizioni dello somole (2on par-
ticolare riguardo agli spunti discriminativi ed alle conseguenze
fnforzantiy, manipolazione sperimentals di wia condizions soc-
relata furzionalmente cop il comporntamento problematico; ulie-
IioTe bsservazione per registrare opmi cAmbiamente intervenuts
nel compartamento. Tale criteria, guindi, nflete Lo scopo di ipdi-
viduare oo solo gh aspett connessi con 1l compariamento, ma
anche le strategie di intervemio ¢ le modalitd di miswrazione des
rsultati raggiunti. La pricna fase & cararterizzata dalla scelta degli
eventi da osservare che saranno poi anatizzal in seconds hatto.
Viene ipotizzala una spisgazione causals sulta patura delle rela-
gani fuzicnali osservate. 11 primo momente coerispondc all'as-
egsment integn come misurasiane del comporlamento-bersaglic
(da estinguere) o del comporiamenta-meta da acquisire, rilevan.
do eventuali disceepanze tra il livello operante & quello desidera.
0]l seconde mamentn, invace, cormispande all’assessmet mlesc
come valutazions sperimentale; czse implica un rapporto dina.
mice i cui vengone considerate o valulazioni predofic su cia
seund variabile dipendente dalla manipolazione & sulle varahl

indipendenti, introdotts secando opportuns modalitd sperimenta-
li. Il Propetto JEM prevede che *assessment venga effettuate
attravarso appositi test; pli sttumenti suggerits sono le scheds d
rilevazione della frequenza, dell'intensitd e della durata del com-
partaments, la scheda di valutazione delle ahilitd padroneppiate

{SVAP), 'analisi unzienale e |z cheda per 'analisi e Ia valuta.
rione dell ‘autismo (SAVA).

Chbicttivi, Gli obiettivi sono intes] in termini di prestazioni che §

aopgetto & chiamata o produrme in un momenlo successive all'e:
spleiamento di specifiche attivitd educative. Gli ideatori del pro

petta TEM si richiamane alle 1coric esprasse sulla configurazion
deglt ohietivi dai coniugi D¢ Landsheare & da Mager. Essi ven

e "l o ik 1
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gono suddivisi in cognitivi (leggere, scrivere, ecc.), motori (imi-
tare, coordinare movimenti, ecc.) e comportamentali (prestare
attenzione, collaborare, ecc.); & condivisa anche una ripartizione
tassonomica che, sommariamente, li classifica in finali, terming-
li, intermedi e strumentali. In tale contesto per obiettivi finali 51
intendono le prestazioni nchieste dalla comunita (prendersi cura
del proprio corpo, del proprio ambiente di vita, eseguire piccoh
acquisti, portare a compimento semplici incarichi), Gh obiettivi
terminali, invece, corrispondono a prestazioni che ["alinno
dovrebbe essere in grado di manifestare a conclusione di una
programmazione educativa mirata all’scquisizione di specifiche
ubilitd; quelli intermedi sono obiettivi corrispondenti a prestazio-
ni la cui comparsa & indispensabile affinché 1'allievo pervenga
agli obiettivi terminali. Gli obiettivi strumentali rappresentano
I"'insieme di competenze necessarie all"acquisizione degli obietti-
vi intermedi; 51 tratta di abalitd che vengono direttamente utiliz-
zate nell’esecuzione del compito, ma che ne costituiscono 1 pre-
requisiti necessan. Gl obiettivi generali perseguiti con i soggetti
autistici sono ["acquisizione di abilith a focalizzazioni crescenti ¢
I'attenuazione e la risoluzione dei comportamenti problematici.
Aree di intervento. Esse vengono suddivise in: prerequisiti di
base (contatto oculare spontanco ¢ su richiesta, span attentivo ¢
mmnestico, ecc.); abilith grosso-motorie ¢ fini-motorie; abilith
oculo-manuali abilitd curricolari (imitazione generalizzata,
motoria e verbale, attenzione e azione condivisa, appaiamento,
efe.); abilith cognitive (verbali-non verbali e verbali); abilita
comunicative {comprensione ed espressione); abilitd di autosuf-
ficienza (autonomia personale, sutonomia sociale, cura di sé
ete.); abilith socio-emozionali (affettivith, competenza sociale,
etc.); comportamenti problematici.
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dy  Persone coiovelte. 1t Prageoe IEM individua come persons comne
valte nel prosesso di inegrazione dell alunne autistioo | ganiteri,
gl cducaton ¢ gli insegnanti, Rende scontawy che la sinecgia fra
questi soggctli rappresenta ba “conditie sine qua non" per il soc-
cesso deghl interventi.

A tale scopo vengono offerte interessantt indicaziom operative.

[ geniton, oltre che svolgere un neolo fortemente attivo, sona i
destinatari di un doppio livelle di intervents. Il pnmo ngvarda e att-
vitdh dt sostegno psicologico, individuale efe di coppia, mentre 1
secondo riguarda le attiviid di parent trainiag. Ancso che le espenens
ze maturate dai bambind nell’ambicnte faomliare sono destinate a sor-
tice effetii decisivi sullo sviluppo della personalita e nilevato che 1 figli
trescorrong Ja maggior pare del [oes terape con i penitord, si eviden-
213 che non sepmpre quest ullina eotypeeadote foo i fondo le con-
seguenze denvant dan metod educativ adattag o ryguacds dew bam-
bini. dal tipe di repparte che indlaumny coo o e dalle aspicasioni
che anche a lvello incopscie weogona a detememars. Senga avems
picna consapeyolezea i) pio delle volie i genitorn promugwana nei Ggli
forme comportamentzll non adeguate, Aleond ermon edacativi Tieor-
rentl, commessi dai geniton, da cul possono denvare deleTminate con-
sepuehize negative sone sat enueleati da &M Guazzo ¢ venpono qui
i geputg espliciate.

[1 nnfarzmmento dei comportament imadeguati pud avvatare anche
cantr e poopria valamid, C1d pud succedere, péc esempaa, quandn il
genilore presta attenzigne al bambind $0ld nél moment in cut it ple-
¢alg manifesta un comporaments probematicn. Questa modalid di
attenzione, schhene onginata dall’intencions & conteners le manife-
staziom problematiche det figho, wkavia finisce ool diventane un nin-
forzatore generalizzato che conselida (! comporamente da cun o550
dipende. Uincoerenza educativa si manifests nei momento 1o ¢w com-
pnnmnenu identici conducono a reazioni opposte; cid accade, per
escmpic, quando il bambine a semmto dei caprcel in qua!chc circao-
sApZE. VIENe 3ceonteniate ¢ i altve punitg, Abra forma dy incoerenza
1 ha quandn comporlamenti Opposh feevond Lo besso rattamente. A
seguito dell’ingoerenza educativa il bambing temeach di dare pedine al
suo maonda avtopomaments, seegliendn Tz strada dell’opportunismg
{facown qib che voglia) 9 della contrapposicogne deviante alla discuti-
hile autorild mppresentata dai peniton. 5@ Uincoeretnea educativa &
una modalitd edveativa dominante nella famigiia 1 barabme nan
riuscird ad imparare che in cette sitwazioni pud esibive detecomimati
COMmMpotTarnenti menhtre in alire no; inoltre fande ad assunieme campdr-
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umenti problematiel che pol 51 waducono nelle wniche risposte in
gradoe di emettere, Alro erore educative neereente & quells di igno-
rare 1 comporiament] adeguati. Purtroppo & tendanza diffusa non nvel-
gere atlenzione &/'o non fare apprezzamenti al bambine guando cmet-
te comportamentl appropriati. Probabilmente tale steggiamento sfo-
ciz dal convincimente che guanda il barshing si comporta 10 modo
adcguale fa sconplicemente i sua dovers e, quindi, dovrebbe capire da
sgle l'inadepuatezza di certi altsi compartamenti. Sul versante delle
aspetiative ¢ degli atteggiamnenti & importanic che 1 geniton superino
1] senso di sfiducia che avvertone circa le possibiliza di apprendimen-
to & di cecupera dei propr Fipli. E indispensahile anche modificare pli
atleginementt di iperprotezions o di rifuto che Aschiano di bloccare o
di ptacdare | processi di apprendimenio adativo. Liperprotezione,
attraverso la somovalutazione da parte del geniton delle potenzialitd
del bambing consideratn completamente incapace e bisognoso di
maggion cure ed attenzione, arigina un impedimente alle sviloppo di
maolte abilila che agli, invece, sarcbbe in grado di acquisire.

Il rifiuto, manifestato con tendenza ad ignorare il fiplio & a trattar-
fo se won con aperia ostilith, impedisce 1'assunzione di responsabili e
tempestivl intervenil cdecativi.

Proprio quesle considerazioni rendong condivisibili 1 tentativi,
semipre pio accentaabl negli ultient venti anni, di forfare 1 geniton ¢ di
renderli parte athiva nel processo di migligramenty del bambino auti-
slica o psicotics,

31 traita di una modaling di intervemg, noia con il rome di parent
traiming §farmazione dei genitori), consistente in una sere di attivita
informative ¢ farmative con lo scopo d fare acquisine ai genitor com-
peienze specifiche relative alle metodologic comportamantali in
ambite cducativo per renderli sempre pid autonomi & consapevoli nel-
'educazione dei prapa Ggli,

Egistona diverse modalila di coinvolgimento dei genitor in un pro-
gramma di fonnazione, a seconda di come vengono trateati: £s5i pos-
#me ¢ssere considerati “agent di cembiamento”, oppure “tecnolagi
dell’apprendimento”,

Inn Base alla prima ollica | genilon dovehbero cssere messi in can-
dizione di amuare programmi e strategie precedentemente elaberati
dzllo psicologe. In ] caso 1 penitori imparano sopratutio ad usace
tecniche specifiche per problemi specifici e difficilmente saranno in
grado di afffrontare adegugiamente probler need.

Metla seconda ipotesi 1 geniton studiano ed apprendono i principi
hasilart della psicologia sperimentale ¢ 1 modelli &t anzlisi ¢ di modi-



ficazione del comportamenia, Cid garantisco notevole indipendenza &
Hlessibilitd al loro modo di agire diventando capaci di seegliere di volta
in voita guale linca di condotta tenere e quali apprendimenti faverice
nel bambing. Diventane, cosi, gli autori del programena i analisi ¢ di
madificazione del comportamenti inadeguati.

Altrz positiva conseguenza & che viene ndefinito anche il rapporto
consulente/genitony; il consulente educative, in virtt di un'adeguata
compricnza dei genitori, € orientale ad un'analisi ecologica del pra-
blema, intendendae per ecclogia larmonia dei diversi ambienti con cui
il barnbing disabile & in relazione.

Cruesla mopdalita di parent waining ha anche il pregio di Favorire 12
prevenzione primania. Infarti se & vero che I3 maggior pane dei pro-
blemi di comportamento & di apprerdimento derivano da ereori adu-
calivi, oo consegue che corteggends colui che educa (in questa casg j1
geTTtore), si perverrd sia alla nduzione del problema specifice che al
contenimento della comparsa di nuovi problemi. Anche gualom cmer-
gano determinati problemi il genitore saprd gesiirli autonomamente,
senza ncorrere all"interventa esterno, det quale 5 awvamd solo nei casi
in cui nsulti verarment® necessana una competensa specifics e alta-
menle professionale.

Un’adeguata preparazione da parte del peaitore Fa siche il disagio
peicelogict: non venga pid considerato appartenente alla sfera del
batnbenn o della famiglia, ma possa essere definto, osservatn ed ana-
lizate sulls base dei comportamenti che caratterizzann la relazione
ira 1 van componenti del aucleo familiare. Cio implica 1] fifiuto del
madello medico a favere di wna visione psicolopics dei problemi
ancarata i principi metodulogict derivanti dalle teocie dell’apprendi-
menks.

Fra le persone coinvolte nel processo di integrazione dell”alunso
autisticn assumond particolare filevaneza gli insegnanti.

Gli estensua del Progeno [EM prendono atto che nel coma degli
ultimi arni la professionalith degli insegoani ba subito drastiche ma-
sformaztoni @ che la direzione intrapresa a seguita di questi cambia-
menti & indinzzata all*acquisizione di un saper fare professionale piut-
Lot che ad un sapere alquante gencrco.

Nel quadre delle competenze cducative rientrand oomai diverse
abalitd: egmumicative, di problem sglving, di autocontralle, Inclee |
per ogm abilita sonc richiesta specifiche conoscenze: ad esempio, [7a-
bilitd di problem seiving richigde conoscenze piuttoste approfondite
sulla psicologia del pensievo. Abilid rilevante risulta essere la FAessi-
bilitd, ciod la capacita di modificars il proprio compotamento in fun-
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zione delle risposte che 51 voglione avere da parte del discante. el
caso dell’alunne autistive, ad escrmpio, 1'itinerario aducativey implica
un’analiz allents delle abiliea di base da i possadute, una foemulg-
2iohe pio dettagliag ¢ graduale deglt obiettivi persegoiti, il dearsoe a
strategie di insegnamento efficac], un processo di verifica pit costan-
l2 e sistemalico ¢ 1a suddivisione del compity nelle parti che lo com-
pongoene, programmandoelo secondo una successione graduale (proce-
diments delinito con il termine di task analysis),

Mel Progero IEM sono indican come “educatori' i queghi ope-
ratori ¢he, appartenent all’area dabilitativa (Jogopedisti, psicomatri-
cisli, terapiskl occupazionali, educalon professionali), wtilizzano i1
peopno know-how professionale per siytare il bambing awtistico a
miglierare 1l suo sviluppe a livello & capacitd, abilit & eonoscenze
con Jo scopo di consentiegli di condurre una vita pin soddisfacente.

L'accento viene poste sul fatto che iMinstaurazione di un rapporto
positivo tra educatore ¢ s0ggeno autistico costituisce 'clemento fon-
damentale per pitenere una costruttiva modificazione del comporta-
menta del bambino.

Un mapporte cfticace tra educatore & bambino elimina le reaxioni
emozionali negative dovite abl'estraneitd, intensifica 1"aspetio motiva-
ricnale e conferisce maggiore valore al rinforzo sociale.

Parlicalare avvertenza rivolia all*educators & quella di gestire in
mado programmate le occasioni formative da propoers al bambing.
Chiaramente bisogna ispirarsi al modello evolulive i cui principi di
base sono riassumibili net seguentt: a) e wvifuppo umane & infess
Come siccesnions di stedi carafierizza da specifiche interazioni fra
{irdividue e Cambiente; b) & ritemuto elemento bagilare Hinsieme dei
datt diagrastici ofenilt altraverso e informazion: mediche, sociali e
FrOIGgIche; o) wor v pug prescindere dall wso df strategic edvcative
empiricamenic fondate.

Il Progene TEM suggensce un intervento educativo che, non solo
per comedila cspositiva, viens suddiviso in due parti: la prima consia
di atrivita che 1l bambinog condivide con § compagni (emusicali, artist-
che, ricreanve); 1a scconda si rifecisee a quelle mirate alla canguista di
abilita di aulaccudimento, motorie, linguistiche, ognuna delle quali &
progettaty inpostinda una sequenza di unied di apprendimento.

Cuesta tipologia o intervento richiede la conoscenza def repectord
comporiatiental 4 coi le interazioni danro Tuoeo nel corsa dei diver-
51 stadi evalutivi ¢ I'individeazione dei fatton che distuebang lo svi-
luppa, nonché le modalitd intbitarie the essi esercitan sui ¢omporta-
ment] adattivi.



Ambiente fisico. Il Progeto 1EM prefigum due opologis o
ambiente figico: 1a prina richiama an contesto natrale taddove &
possitile dare libera sfoge 81 reperien emoeig, Cogmitivl & Sosi0-
relazionale attraversa attivied, come i1 gipco, che permettgna di
configurare la relazione come rejpunsabibla condivisa sia dal
bambino che dall*opematone; in tale contesto sum " zlleve 2 dover-
minare di volta in volta 1 propn centn 4i nteresse, mentne 'adul-
to tenderd a trarme vamnaggio dalle imziative per stimolarlo a pro-
durre risposte sempre pid vane. La seconda tipologia di ambien-
te, quella che prevede un'apposita suturazione, 5L viene a caral-
terizzare per I"assenza di distratton acusticy, olfativi e visivi ¢ di
mumari estrane, di piocattolt e oggetti divers) nspetto a guelbi con
cui 8 deve lavorare. Anche guando l'ambiente & strotturato,
pritna di iniziare i1 teaining bisogna offtire al banhino 1a possibi-
litd di esplotare @ di manipolare gh oggeti. I materiali impiega-
ti sono di Lipo protesico e di stimelazione. Gl altrl oggetti, da uti-
lizzare in modo funzxionale, saranna quelli apparesent all’am-
brenie i vita del sogpetto; s presceltn per Vaspletamenie g
deterninate attividh, $1 avrd curd di valulare [ congmons dells lora
carattenstiche come la manegevolezzza, Matossictta ¢ ic dimen-
S10M,

Swategie per 'apprendimento. Strategia pnontana suggeria dal
Progetio IEM & quella di intervenire organizzando situazioni di
apprendimento finzionali non alla semplice acquisizione di
nuave abilita, ma destinate a focane all*alligve aspenenne gmoti-
ve pasitive. Cid nen $olo costitursce la hase essenziale affinche s
determining nuovi apprendimeniy, ma offre all’allievo |a possibi-
it di migltorare |a propna autostima ¢ di affievolire 1'ansia pre-
stazionale che sposso impedisce di afftontare nuove sitwazicni.
Anche in ordine allc srategie da privilegiare per ["apprendimen-
to emerge 1] pincipio evolutivo: le abilita che veagono appeese,
inlani, sono finalizzaic all“apprendimento di competenze sempes
pin vomplesse ¢ maffinate, che convergone nelio sforzo di far rag-
giungere al soeyeto la massima awtoremia possibile, Viene sup-
genifd, quindi, la modalita operativa nota come Ipec-apprendi
menta. Eisa consiste nel far continuare le fasi di apprendimento
anche dopo 1] agsiongimentn del iivello di padronanzs; cid pad
avyerne corvolpende altre persone ¢ cereando nuove opporhuni-
ta educative. Per Facilitare 11 raggiungimenta degli obietlivi non
Bigogea rieqrrers a jlrategne differeaziate in base agll obicktvi
perseguitt e al lom m=pporle wmporale nspetio alla osposta
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richicsta, bensi 5i reputa sufficiente utilizzare modalith operative
la cwi sequenza & contrassegnala dai scguenti fator: 1) prtece-
denii {Stimoli tnationali: cosa fare per provocare ['emissione
dedia risposia du parte del bambino, stimoli ageiuntivi: cosu fare
e i bambine mon visponde), 2} risposte (cosa fa il bambing), 3)
CONSEEUCHZE [eosa 5 fa reguire alia risposta del bombing); 4)
imervallodinrerprova, 5) regishaziones del datt durane fe prove i
apprendimenti; 6 problemi durmnte §attuazione def programma.
Lalltlustrazipne di tali fatori emenge chiarzmente che L teonia
dell'apprendimento di riferimemo prevalente & guella di stampe
cOomporamentsta.

fratiande gl antecedenti gi dd 1"Rvvertenza che nel dare jstruzio-
mi ad un bambino incapace di comprender cib che gh wieng
dete 5i ¢ portati ad alzare il tono della vocs, a parlare ragida-
mente, ad aumentare ¢ 2 vanare le istrugioni, Facendo in questo
mody st ottiene ['effera eenimano. E' scontaig che bisogna sem-
pre offare all'allieva oevasioni di apprendimento che possano
rtivarlo,

Lo risposie. La siutturazione degli antecedenti & finalizzata al
raggrungimento di un precise ohicttivo compartamentale. Sotto
i"influenza di wita wna gamma di antecedenti pasiiv, il sopeetts
emette i comportamento stabilito neila progranmagione, Mentre
il emette 1a risposta ['educatore formird una quantita di aiuti in
miswra werimente proporzionale al grado di sforze attive
impiegato, evitande, pard, che si nstaur ung dipendenza.

La corsgguenza. Lapprondimento, inteso come modificazions
della probabilila e della frequenza di emissione di vn comporta-
trenty, dipende dalle conseguenss che scguiranng  tale risposta.
Fer questo mative la scelta dei rinforzt, nella programmaszione di
un interventd educativo & ritenuta di fondamentale importanza,
| Fautori del Progento IEM (Guazzo e Aliperta), sottolineann che
la nicerca dei rinforzi pud 2 velte rdvelarsi un compito estrema-
mente difficile a cawsa del fatta che o [ deficit di spprendimente
possono avere impedito al bambing di impegnarst in varie attivi-
1 potenzialmente produttrici di dinforzi o non gli € stata data
cCcasions di esporsi a melti ra i passibiil rinforz: a cui & sensi-
bile "uomo. Esistona determinate modalita per stabilire quali
pOsSana €357 1 rinforg per un ailievo. L'operatore 1o domands
all*allievo stesso, osserva 1I'allievo, osserva allievi con camtiert-
stiche simibi, usa il principio di Premack, usa Ja tecoica del came-
monamente dei rinforzi, settoponendg 1'allievo a tutta una sarie
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di nnforzotori potenziali per stabilice, cosi, se egli prudisce o
men al nnfored,

I' rinforzi, comunque, doveanno essere seelti in base a1 sepuenti
eequisith: efficar), facilmente somiministrabili, repenbili & som-
tninstrabil; pell'ambiente namrale del sogpetto, non devand
“ramare” mpidamente, devono essere sicur,

Venpang scgnalati anche i criten ¢ Je modalith di eropazione del
rinfprzamento positive alla dspasta cometta: il rinforze va som-
minstrate entro un ilervallo di empo brevissimo dall’emissio-
ne della Osposta, in aleuni ¢asi menire questa si Sl anceE com-
pletando; se i usa utt doforzatore langibite bisogna avere cura di
abbirarlo costantemente ad un ninforzatare i patre affeniiva:
venficare se il rinforro gstacola il proseguimento delle prove di
apprendimento; la rispasta deve cssere rinforata passando dal
onforzamento continug 3 quello intermittente
Intervaliodinterprovae. Lintervallo deve essere basao sul tempo di
applicazrione ad un compito di clascun harmbino ¢ deve aderire ai
geguenti pringipl: le prove, miervallale, durano pochi minot; non
si deve insistere senza intervallo, il tempo di lavero deve aumeg-
tare gradualmente, U'insegnamenta deve cesere sempre interrotto
dopd unp nspozla positiva; se Matlievo & stanca o anneialo biso-
43 aspetiare una prestarione positiva prima di smettere; bisogna
mantenere U mpporie eon i bambino anche fuor dable prove: far
seguire alle sedute un'attivity piacevole; registrare | risultan
duranie le prove.

La registrazione dei dati durante fe prove di apprendimenty.

Si supgerisce di claborare appasite schede per valutice in ogni
momenty 1 proeress: del soggene, GQucsio tpo di cegistrazione
serve all'educatere per verificare Ja validita del piano di appren-
dimento; cll, infatt, caleolando la percentuale detle rsposte cor-
rette ospetta a quelle shaglimie ¢ confrontandola con il criterio
prefissato szpra con precistone guande wn'abilith & stata aequisi-
fa—Lo schema delle schede potrd esvere contrassegnate dai
seguentt punhi: antecedenti, obielivi, conscguenze, criten di
padronatza

FProblemi durame !atmiazione def programmsr. | fagtan del
Progetto 1EM mettone sull'avvise che duranme ['amuariane del
PTOEFATUT POSsCne sorgere varl problemi, sia di tipo penerale
Umputabili a fattors esterni}, che di tipo specifice, | problemi di
G0 pencrale possone exsere imputabili a comportament] incomm-
palitrili, & distrattori ambientali, 3 mancanza programmazisne
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gtocmaliera. [ problemi specific, invece, possono dipendete dalla
raneala emissione ¢ emissione non adegusta del componiamen-
L richicsto, dalia saltuaria presentasione dell”abilitd richiesta par
wvendo rageiunto un livelio soddisfacente, dalta difficoltd a gene-
ralizzare ¢ dalla resistenza al processo di epprendimento.
Generelizzatione & mantenimento. Quande ['alunno sard perve-
oo all’acquisiziene dellabilith prestabilita, 'opematore dovrd
dirigere il suo interventa verse duc obiettivi: ba gencralizzazione
(apphicarc M'abilitd appresa anche in contestt diversid ¢ il mante-
nimente {1°abilitd appresa deve diventare parte integrante del
repertane comportunentale del soggera).
Ea generalizzazione e il mantenimento di an‘abilitd non avvenr-
Eono spontaneamenis, ma devono essere programmatt rispetian-
do ic seguenti modulita: presentare 1"abilila in conlesti diversi,
aumentando gradualmeme la diversith rispetto al contesto iniria-
le (evenruali difTicoltd di generalizzazione saranno supcrate con
I reinreduzione di aleuni aiuti wsali in precedenza, che st
devranna pradatamentc togliere); afflancare agli operatod che
inizialments hanne condotto 1"insegnamente altri operatod; pre-
sertare mateniall diversi da quclli wrilizzad oeiginariamente;
ditmnuire gradualmente gli aiut dari durante 1"inscsmamento:
tiduere progressivamente | anforzi estrinseci: trasferire le moda-
lit2 i insegnamento a tulti coloro che soro in contatto con il sop-
petta (faniliari, terapist, inseanantly, accelerars | acquisiziong
delle abilith; estinguere l¢ contingenze che manlengono alsune
tarme di “incapacitd™ appresa,
Ferffica. B previsto un costante manitoraggio dellanivitd o
corse, alle scopa di verificarne sisternaticamente "adeguatezza
nispetta agli obictivi precadentemente formulati. A tale seops il
Progeito [EM prevede 'wiilizzazione di due apposite schede.
MNetla Scheda A vanne indicati gli obiettivi relativi alte attivita di
ogni swgola abilng, specificands @ materali da utilizzare, I stra-
tegic da implemenizre, | lempi e i rinforzaton da ueare.
Nella scheda B, per ogni singola obiciivo vengons registrati la
data, il nurmers progressivo detla seduta, | minut di ¢ollabora-
zione del sogpena, il criterio di padronanza € ghi aiuti utilizzati
per facilitare it compite. [n questa Scheda la primea cea della
eolonna “minuti Ji collaborazione™ indica dal decimo minuto in
poi le decine, mentee la seconda le unitd; nelta colonna “esit™,
una “faccina sorridente” indica che & state raggiunto il criterio
di padionanza, mentte una “faccina indiferenic” indica che la
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padronanza non & cempleta, ma ¢ facilmente raggiangibile; wl-
ne la faecing "tniste™ s1a a rappresenlare che le smategie whiliz-
zate sono inadeguate al sopgetto © bisogna insislere suL prerc-
guisiti. Nella colonna "“ajuti” 81 nrovano le seguentn sigle: & =
aubinam;, AW — Alato Verbale: AD = Aluto Gestuale; MG =
Ajutp Verbale Gestuale: AFP = Ajule Fisico Parziale: AFT =
Aiuta Fisica Totale.

31 tratta di uni modalira valulativa pioikdsto semplice che maeos
a coplronte 1 csultat gilenuli can uno Standard assolulo di peee-
fommance flatnlito i precadenza dall’operatore ed & del fuilo
indipendente ospeto a noome cicaviate da qualsiasi gouppo di
nfeniments, 1 pomege attenutn dai seegoh soeeedti Kanng capo,
quindi, ad un critenc ¢ sulla base di questo confronio vengono
mierpretatl,

In pratica 'educatone, vna volt mgpienti gh ebiettivi i sppren-
dimento che intendeva perseguite con U sug lavorg, propone wna
seric o1 prove al soggetio. 3¢ quest], per escmpio, su 20 prove
consecutive nsponde ad almenao 18 &3 esse {pan al cntetim
CrP=95%}, si pud passarc all"obiettive successivo; s¢ inveee Je
risposte esaie sono comprese ra 15 ¢ |8 (pan al enteno: 73%<
CrP=Y5%}, bisogna continuare ancora con Intervento fino a2
raggiwnpere il criterio del 5% (fissato al momenlo della for-
mulazione dell"obiettive}; s&, inline, le risposte esatte sono infa-
Hori a 15 (CrP= T59%) bisopna cambidre le modalitd di inter-
wenlo perché sana da teeners ton adacte al sogeettn i k-
menk.

Intervento educativecomporizmentale

Tutte le parsone che iNeragiscors CO L certa regalaricd com il sop-
getto autistico dovrebbers coliaborare per la stesura dit

*

Descrizione operazionale dei comportamenti-problema che si
vorrebbero ndurce attraverso un intervente educative, La 1™ fasc
del “problem solving™ consiste nell“mdividuare il problema
{descnzione non inlerpretativa del problemal;

Basctine (linea di base) - Osservazion sistematiche © opgetlive

tenenda present ¢ wanabil dipepdenti: frequenza, intensitg o
durata delle erugsiam del cornportamento'problema poma i
Jqualsiazy intecyenlo,




Analisi funzienale - Ricerca delle cause dei comportamenti-pro-
blemi, fase propedeutica alla scella di qualsiasi fipo di interven-
to. I comporiamenti-problema sone funzionalt al soggetio (& non
passono essem chrmnati se non sostibeendali con altn detlo sies-
s0 valere funzionale. Sono state individuate 3 categotie di offeti
o cotséguenze del comporiamenti-problema che comispondono
ad altrertanti funzioni psicalogiche;

1. cfleto “arricchimenty™ di stimoli sociali positivi

2. effento “allontanamenta™ £ sittazioni avversive

3. effetto “stimolarions™ sensarizle
Definizione depli obiettivi - La logica dell"intervento sard quella
della sostiuzione di un comportamente-problema con un altto
ac¢enabile. non si tratta solo di ridurre i) comportamento negati-
v,
Tecniche di intervenlo secondo (| modello del wattamento meno
resimttive.
Livella 1: tacniche positive
Livella 2: tecniche positive + frustrasione
Livello 3: tecniche positive + frustrazione + punizione

Tecnlche positive « Binforzaments positivo differenziele di
COmponamerl Ni3camente incampatis
bili ¢ funzsanalmente anateghi.

Texniche posifive + frugtearione - Rinferramenio positive differenziale di
(usALe Conlempporanemec} etrpdrimenti fisicamene incompan-
bili ¢ funziona lmesie ansioghi
» Edinrione del cemporamento-probiec-
ma

‘leeniche poslilve + frustirazlone - Binforzaments pasitive diflerenziaie
(aszate conlEMporanssmente) feome sopra)
- Estrzione del compertarenty-prable-
ma
- Puntzaone del :urﬁpuna.mtnm-pmhlcma
ttecoache o) me-out, iperoorcesione &
Mocco fasien)



2.3 Le diszbilita di matriee cromozomica

Esisteno moelte disabilitd dovule ad anomalie cromosomishe; quel-
la pii famosa & denominata Sindrome di Down. Essa ¢ stata shudiata
sin dalfa prima metd del XJX secolo da Esquirel (1838) ¢ da Seguin
{ |246), che diedero le prime approssimative indicaziond sulla sindro-
.
E stato poi Langdon Down {1367) che ha descritto 1l quadro <lini-
co in maniera dettagiiata, ponendo in correlaxione la sintomatologia
della sindcome con le carameristiche Fisiche della razza mongola; per
questo cgli pervenne afla definizione di “Mongolian Type Idioty™.

MNel 1959 Lejeune, Gautier ¢ Turpin hanng scoperts che nei soggett
afferr dalla sindrome di Down vi seoe 47 cromagomi, ciscontrando
'esislenza di un erormosema in pil nella coppsa 21,

Dia cid & dervata ba nuova denominazione della sindroine espressa
con il verrnine di trisomia 21,

AncoTa non ¢ nota la causy che determuna |a proscnze di e cog-
mosani 2l posto di dus nella ventunesima coppia, aiaverse studi sta-
tistici 5i & potuto Alevars, perd, che in alewn: east giocane un ruele
determinante il fattore ereditario @ Uetd della madre, 51 & potuto appu-
rare che nelle donne superion a 35 anni aumenta U nschio penerale di
rutti i tipi di anomalic cromesamiche: i tasse di frequenza ¢ delt™,5%
in efd da 35 a 30, cresce fino al 3,4% a 40 ¢ addinttura al 10% a 45
anrd. Relativamente alla specifica sindrome di Down 1l nischio oelle
donne sotto L 30 anni & mence di 14 b000, dag 30 a1 34 ¢ di | a 750
Dopo tle eta i aumento del fschio raggiunge livelll preoccepant; dai
I5ai 3anniédil a3k, dadl add anni &dila l00e da &3 anni i
poi il rapporto € dL 3 & 100

Le attivitd di prevenzione aflivale soprattutty nei Faesi sviluppats
imweston sia we livello pamane che wno secondang. La prevenzions
Primana avvienes attraverso wn apposito programma di educazieoe: chi
ha intenzione di avece (ipli deve essere reso consapevole der nscls
legati all'ewd avanzata della madre, La prevenzione sceondana, i cela-
ziong can 1'etd dalla madre, avvicne attraversn procedure Bnalizzale
ad Zeeertars "eventuale presenza della sindrome o face fatale: 12 teas-
luceriea nucale consiste inun'indagine cocografica da effetuare all" 11
settitnana di gravidanza; il mites1, mediante il prefievo del sangue, pud
essers effetmuata dope la 16°, mentre "amniocentes: @ praticala ta la
15" e la 19" scttimana di gravidanza dopo I"ultima mestruazions ¢
consiste nell'esame del liguido ampiotico.

Per comprendere e che succede dope il conceplmento i connes-
sione con 'affiorre della sindeome necessitz aflettere su alouni con-



celt biolegior di base,

Tuti ght essen viventi sena camposti da cellule, Cynuna di ¢ssc ha
un nuclen che al suo interno presenta del materiale chiamato cromati.
na, Lo ecllule crescone & =i dividong & durante il processo di divigia-
nc |a cromaling 31 organizza in coppie di seruttore fillforme chianate
cromosomi. Proprio net cromosemi §i trovane e unila ereditarie, i
costddoti geni.

E interessante sapire come avwengona | process di divisione delle
cellule.

Egge i dividona in due modi diversi a secanda che siano cellule
del sesen (oellule wova © spermatozai} o cellele spmatiche (ntte e
alte cellule del corpo), Queste ultime si dividono attraverse un pro-
cesio chiamaw mitost, Nella divisione mitobica ognd cromosoma
uhd celluka 51 duplica per cui fisulta ena celluly cenun numero di cro-
msemt doppio del nemiale. Quando Tz cellula si divide scaturiscana
due diverse cellule che possiedono le stesso numero di eromosomi
della cellula madre prima della eeplicagions,

MNella divisione defle cellule del sesso, invece, la replicazione &
scguila da duc divisioni, Ja secanda delle quali porta ad una cellula ¢
gamele} che contiens sola wna metd dei cromosomi della cellula
madre. Cuesta processo, atraverss | gueale 5 formane le cellule povg
¢ gh spermatozoi, & chizmato “meiosi” o “divisiong in cellulc con
assetle aplode™ (eon 23 cromosemi non appaiabili}.

E chiara che uite le oellule wnane contengoon 23 coppic di cro-
roson, mentee gli spermatozoi e la cellule aovo centengono ognuto
solo 23 cromosami, MNella riproduzione umana 1'wnione dello sperma-
toaa ¢ dells cellulz uovo crea una cellula nuova: un uovo Fecondats,
» zigale, che, combinande § 23 cramosomi del padre con i 23 della
twadre produce un corredoa wmann complete di 46 cromosomi.
Lanomalia presente pei soppetti affeit dalla sindrome di Down & data
proprio dalla presenza di un cromoesoma in pit, daterminato dal fatto
che la 2|* aggregazione presenta e cromosomni anziche due. Esistono
cormungue e vananti cromosomiche nella sindrome di Dowm: riso-
mia, slocazione ¢ mosaicisrnn. B nells msomia cke opni cellula
contiene un cromosoma 21 in pid. Nella iaslocazione ¢’ on cromo-
somma it pid avaccato ad e altre, di solieg || 14%, e nel mosaicisma
aleunc cellule hanng i comredo normale di 46, mentre abire ne hanno
47,

Le cause di tale anomalia non seno ancora nate, anche sc presto la
rnccrca permetierd ta decifrazione di tanti segpreti che rpuardang |1
PAINITONLO geaelica umang. Per adesso 5i sa che i 217 dei nostr cro-



mosomi & 1] pid piveolo di tutti: 33,8 milioni di nucleotidi (uniid fon-
damentali de] Dma} ed appena 225 geni atiivi, mena della mets del
prime crnosoma mappato, i 22°, che pure ba dimensiom sunili alle
£l

Tl panorama del cromosema 21 ricosmuito dagh csperti & eost sm-
palare che i ricercator, nel presentare § risultat del lore shudio, parla-
na di “deserto penomica™; vaste sexioni del cromozoma 21 sembrana
nun Faceiano nulla e nel suo interma esiste ua sequenza lunghissima
che contiene un penc soltanto. Su tale cromosoma, pend, Song stall
individuati geni aseociati con alere malatie important alcune delle
quatl s presentann spesse nel soggetl colpitl dalla sindrome di Do,
Wi st ritrava uno dei re geni del morbe di Alzheimer finor conosciu-
1. 1 legame tra le due patologie & confermato dal fave che, dops 1 40
anni, nel cervelli di molte persone down compaiono le bBipiche plac-
che degenemative dell*Alzheimer. La sequenza del cromosoma 21,
completata in virti della collaberazione fia 62 scicnziat di Giappooe,
Giermania, Svizzem, Frneta, Stal Uniti & Inghilterta, € stata pubbls-
cata piovedi 11 maggio 2000 sulla rivista scientifica " Natere™,

Attuaimente in Dalta nasce un bambino Down ogni T30 nan v,
La durata media della vita per 1 portater della sindrome permetic oggi
wn’aspettativa supenore a 55 anol a fronte dei % anni shmat nel 1929,

Le caratienstiche sgmatiche del bambing possgng essere cosl
descritte; |a Fora della Lesta & caratterizzala da un cranis casiddedlo
brachicefalo { diametro anterg-posteriore corto) con un applaktinento
della regtone occipilale; i1 viso rsulla appiattito e presenla il maso
sehiacciato (spesso il setto nasale nsulta defomne), gli eochi con una
piega della pelle che chiude |'angolo interme angmande 1] caraltaristi-
cap aspetia mengoloide e la bocea piccols, semiaperty con labbea cag-
nase ¢ asclutte. La lingua & corattetizzata da macroglossia {1spessi-
mento ed ingrossamento con soleature sulla superficie), [4 dentatura 51
sviluppa in ritardo & con molte alteraziond; 1 padighoni aurtcalar: sana
piceoli & pace modellati; la pelle € particolarments secca in tatlo i
orpe, Ja slamera infenore alla medea, 1 piedi con falangn corte & oeze
£ le mani, anch'esse corte © tozze, hanno [ mignol inclinatn verso 1in-
terna, mentre nel paimo & presenie una sala Bnea. 11 ima muscotare &
cidotto (ipotenia), i movimentl gofh € poca coordiati.

Oitre 4 tali anomalic somatiche suscistono anomalie ormonali ¢
OErYosE: ThAss: sermhrale spesso ridofta, corteccia pid softile ¢ di
estensione conlsmita, prececi seprali di invecchiamento nelle cellule
g el tessuto del sistema pervose cealale, polenziali evocats pid lent
del normale; neerremi sona anche le ancmalie cognitive con ritard] ©




b T

disturbi neli'svoluzionr del linguageio, deil*atenzione e della memo-
tia.

Bisopna considerre, adtresi, che la varzbilitd del QT nei sogpeitt
Down & molie alla: i valori mediani di un grupips di personc pottatri-
€1 della sindrome =i sineano igtomo 2 46 - 30, com ung pamma da 20 a
M. Cidy fa capire che la siodrome in alouni casj ¢ dabbinula ad un gra-
vissime ritardo mentale, mentre in alti ad un dtarde ligve,

Moa di redo alla sindrome si associana malfermazioni cardiache,
tpoacuzia ¢ disturbi visivi, came sirabismo, miopla, apacili comeali e
Mistagme (Imevimenti aseil|ztor mvolontan dei glaki oculari),

Fra lc sindromi connesse con le anomalie degli sutosami {cromo-
S0 Ton sessuali) oltre alla trisomia 21 esistons |a mzomiz 18 (sin-
drome di Edwards) & fa tricomis 13-15 (D), definta sindrome dj
Fatau.

La msemia i8 sfocia in grave mtarde mentale, melforrnazione del
cranio, del cuore, dei feni ¢ del sistema oorvoso, T rart somatict sono
caratlerizzati dy testa lunga e stretta, orecchie basse appuntite, hoccs
piscela & mento shuggenie: il viso & spesso di forma triangalare. Al
tnaments della nascita il bambino & somo peso ¢ ta sug pelle flaccida.
Sale il (0% soprrvvive altre il primo anna < vita,

La trisamia 13-15 (D} investe uap dej tre cromasomi del gruppe D
© Provocy assenea degli occhi, labbro teporing ¢ palatoschisi, dia in
pit (polidatilia) e malformagioni cecebrall

Quiesia sindrome, che & ta pit Etave, & alquanto mrz e solo i| 18%
di chi ne & colpite sopravvive al primo anng di vitd, dimostrando grave
rrtardo, erisi convulsive e defict dj RCCTESCIments,

Oliee alle anomalie 3w cromosomt nap seszeall (oulosomi) esisto-
no anche anomalic dei cromosomi setsuali (etcrosemi), caralterizzate
da un aumento cromosomico che pud armivare fine a 3, Tali anomalie
sono collegate con le sepuenti sindrami,

La sindrome di Klinafelier (¥XY) rviguarda persone biologica-
niente di setse maschile in possesse di un cromosama X tn pid, quin-
di il comede cramotomice & di 44 P XXX Questa condizione & |3
Pl emune cansa di ipogonadisma, provora problemi di personalitg
c. & volie, qualche duanno cognitive. 1) QI nel 73% dei casi si attesta
nelia garmma tra 80 ¢ 90, meatre circa i 25% ¢ at d; sadto del TO.

Maschi XYY, questa sindrome 2 provacata da un gromosema Y in
P, riguarda un sopgeteg ogni T naseite & =i presuppone che provo-
chi V'aumento dell*agaressivita ¢ i) comportamenic antisociale, [ fun-
zionamentn intellettwale in linea dt mussima non ¢ danneggiatg, anche
e viene registrata una dduzione media del I di circa 10 puni.




La sipdrome XXX ripparda un cromosoma X in pid nelle femmi-
ne; it sembra non produree ancrmalita nello sviluppe Fsieo &1l ntar-
di mientale pud essere presente o oo, Ned cast m cul 81 hanno due o tre
eromazemi X i pid il tardo intellettive aurienta.

La sindeorne di Tuereee (200 & data dalta condizione in cui la fern-
ming ka un solg cromosama X; al fengmeny noguanda un caso 50 egni
AWM naty vivi an¢he se il 96% dei fetl con sindrome di Tormer muore
nell utere, 1L 30 %% dei casl ¢ & moesaico (KOO0 Le carattenstiche
pili considereyvoli sono bassa statura ¢ infantihismo sessuale; 1'intelli-
genza € a livello mormale, anche se 4 volte s1 registrano speaificl deft-
cit cognitivi in compill Ageardant la percezions spaziale & la rappre-
SENtAZione yisivo-rmotona.

La sindeone dell’ X frapile si carattenza poer la presenza 31 on géne
angrrmale @ d1 un sito fragile sul cngmpsama X

Lespragsions fenntipica i differenxia in bage al sesso di chi pre-
sents |2 sendeome. Nei maseh si evidenzigne dimechismi facciali {fac-
cia allungata con ampi padiglioni}, macrodrchidismo {ingrossamento
testicolare], dassnd dei legamentl, pled) piatti, Le femmnine sembeano
prive di anamalie fisiche.

A livello di 1 nei maschi il ritardo & pit grave, meatre @7a la fem-
tiine il ritardo, alquanto leve, invaste civca il 30% di Lo,

In letteratuea, eomnungue, vient evidenziato che i incontrana dif-
freplid nel pensiero logico-matematice, nel mgionamento astrato =
nell*anenzione; 1l 40% presenta |3 sindrome di Gerstman (discalou-
ha, disgrafia, disoncntamento destra-sintsira, disprassia costmttiva,
agnosia digitale).

Un alre 40 % del soggetti presenta depressione, difficolta ad ela-
borare stimoli affertivi, comportamenti camunicativi bizzari e dis-
turbo schizotipicn della pertonalih con tendenza allsolamento
saciale.

Neglla maggier pare del cas 1 osoggett afferti da X fegile hanno
bestpno el soeswepna scolastica o quanto inoontrang difficoha di
apprendimenta paricaolarmente nell’area lopico-maternatica ed hannp
searda covrdindaiane vigwe-relona, hrmalata capacitd di mgiooamen-
o asirattg ¢ defici atbentive e Jabilicd di onemuasria.

2.).a Sindrome di Down e sviluppo psicomotorio

Le tappe che sclitampente nello sviluppo psicomotorio sono rag-
giunte net sopgetti normali a 6, 11 e 12 mest nel bambini Down ven-
gOno registrate con ntardo, ciod versoe 1 18-19 mesi, con differanziz-
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Ziani da caso a caye in connesstone con il lipa di zlersgione cromo-
sommica. | piccoli affetti datla sindrome pervengono al controllo del
cap non prima del 4 mese, alla posizione seduiz solo oe] 77 e §°
mese ¢ alla deambulazions aubonoms intermno ai 17 ez o dopo i due
annL

Lipotonia di cui & affetto il soggelra Down se nan cometta rallents
le vanie acquisiziont molorc; da cid, conscguentemente, risulta infi-
ciale anche 1o sviluppo intellettvve nei primi anm di via,

E sconlato, tra I"altrs, che wn bambino con difficoli neli’eseguire
alcune avioni fard un numero ridoto di esperienze, guindi sard meno
csposto ad pecasioni di apprendiments; tutto queste inciderd sul com-
portamento ¢ sulla socializzazione. 1) dschio & che possa aumenkare
via via il divario 12 Iai ¢ § suoi coetanct, B uriportante allora inlerve-
mire precacemente coinvolgendo per intero I"ambicnte in coi egli vive,
Tral e pandizioni | successo, énche in casa di precocita di intervento,
vi & quelia di setaporre il bambine a Fisioterapia sin dai primi mesi di
vila, garantendoghi |"intervenia fino aila deambulazicne procedendo
alla neducazione psicomataria ¢ lopopedica nella Tase immediata-
mente successivi ad essa. T miglion risultati oitenibili dipendono,
comungue, olire che dall”intervento precoce, dalla eollaborazione con
la famaglia, dal mantenicmento dei bambing fra | CHTHPREN] notemgdo-
tath, dal livella del QI, ¢he ¢ la “conditie sine qua non” RET Potere atte-
vaee comettamente gl interveni neducativi, procedends con eserpizi
k).

2.3.b Sindrome di Down e sviluppe del linguaggio

Sin dal suo prime apparire tel bambing Down §] linguaggio verba-
Ie assume particolan carateristiche legate ad alterazion anatomiche o
a difetti fomcanticolatori, Aleune panicolaritd connotative del mada d;
ceprimersi 3 livelle di cralitd del piecole Down somo: il tono fonda-
mentale della voue & pill etevaty della novmna; & preseate una forma di
nncfonia {legata all'ipotonta dei muscoli del velopendulod; i fonemi
VENEONG omess], distorti o.sostituit: |a fsonanza vocale o Adotta, ia
prosodia non adeguata, 1 disturba P caratteristico legate alla macro-
glossia che provoca difficoltd articolatoria @ la difficile distinzione
supno-grafica nclle vocali con difficolid neila Moro disctiminazione
Acuskica.

Lya qualche 1empa a quests parte i problemi di lingupggio nelle per-
sone con sindeeme di Down sone affronlali pit approfonditamente
graxie alla diffisa consapevolezza che esso costituisee un asperto fon-
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damentale della crescna psicologica © della seepenia del s¢. La miglio-
te condizione per favorire lo sviluppe del linguageio presuppons una
correlta interazone tra madre © bambine, che nflete, I alwa, la
prirma farma di dialogo scciale.

Giwslamente Yypotsky ha evidenriato che Ja madre svolge un nuole
determinanie, atnbuends un sipnificato a tutto cie che il bambine
produee o interpretandone 1 comportamenti coine se fossaro intan-
zionali.

Ci4 vale non solo come presupposte per Lo sviluppe del linguapmrio,
mia anche per facililare nel bambine o sviluppd delle percerioni
somaliche, affettive ¢ copmtive, Cerlamente oen bisogna lasciars con-
dizionare da come 11 picoelo Down 51 presenta; 11 nlardo nelle pnme
forme di comunicazione (sguardo, soCnse, YooaliZZAZI0ONCE non pud
influire sull'acquisizione della reciprociia, che sta zlla base della
gomunicazicoe intereronale Rondal (1988) ha evidenziog che [&
prme parcle (mamma, papd, mangian, o) Apparnng Son o Titards
medin di cirea | anng rispetto od un bambmo narmale; le acquizio-
M SECCESSTVE aYYENEDAD per nnitaziane e cipelizions; la formazione
delly frase (due parale) i detecrrnina con madalitd sintattiche e prasn-
maticall rgide; spesso non compaiano gh articeln e 1 werbi tigoltana
usall in mamicra impropna; e difeokd cell’arbeoladone dei suon
che compongonao le parole spesse permangonn fimo all e adu|ts.

Sabbadim (1%} sosiicae che 1] bambing Down al posto delle
yocalizzazion e delle parole usa spesso gesu finalizzat 8 mastmane,
dare, richiedere, indicare. Alma considerazione doi due studiosi & che
nella catena comunicativa il bambing Down mostra noiglion capacita
di eomprensiane che non di produzione verbale.

Ln"intaressante tabella sui prablemi di inguaggio deile persone
Dovwm, b gl ermecgona dan infanmayi wbili par il rattamante, & staga
elaborata da Fondal cd Edwards nel 1997, Fesa viene nportaia gui 9
SCEUTTD,




Compeanendi del linguaggio  Semiologia

I.  Anicolaziene dei - difficoltd articolatoria, partico-
su0ni € discrimina- larmente con alcuni fonemi
Zione uditiva - lenta e qualche volta incomple-

ta diseriminazione fonennica

2. Semantica lessicale - lessico ndotto sia el numero dei lesse-
mi ¢he nelle caratienstiche semantiche
degli stessi

- povera crganizgazione del lessico sia
semantica che pregrammaticale

3. Morfosintassi - ridotta lunghezza e complessita forma-
l de] discorso

- problemi con morfologia inflessionale

- problemi con la produsione © la com-
prensiene delle proposizioni subordi-
tate ¢ delte frasi compasie

4. Linguaggio pragmatico - entezza di sviluppa delle abilitA prag-
matiche avaals {ciod; scelta di arpo-
menti per la conversazione, ochicste
interpergenali, contrello dell’ interazio-
ne verhale con fe altre pertune)

3. Organizzanons discorsiva - macrg-strudture  linguistiche insaffi-
cientemente sviluppate

Per ia comunicazione orale zlle persane che vivong in contaig con il
bambino Down viene suggetita 'uso di un linguaggio piv seinplice
nspeito 2lla netrna sia sul piane sermantice che sintatticg, cercando di
renderle accessibile al grado di sviluppo del bambine. Per i linguag-
Ew gestuale, qualora Lo si adoperi sastitutivamente o integrativamente
rispetto a quello verbale, bisogna tenere presente che i BEst, proprio
perehd intenzionali e convenzienali, song pib Fecilmente inlerpretabi-
Lt e riteritt al coatene degli eventi e ad oggetti tangibili.




Strategie & tecniche di intervento

Per i sopgetti affetti da sindrome di Diown non song stati elaborati spe-
cifici programn di intervento: la tendenza diffusa & quella di comere-
Hzzare imervenl peraonalizzati muovendo 4a W' accurata Londscerzd
delle peeuliarita del'alunng e soprattutto del sue QL

Pertanlo, net primi giomi di seolarizzazione sard utile prepdere in
esamne 1 scguenti setton: lo sviluppo psicomatorio globale, lo schena
percettive di base (color, suoni, menard], bo svilupp logico (rcong-
scimente di forme simill, comparazione, ecc.}, lo sviluppe linguistico
(fonazione, articolazione del perieda), 1o sviluppo prassice (grade &
manipelazione, prensivitd, sensivita).

Per Je modalith & o tecniche di valulazione & per le strategie i appren-
dimento 5 Tinvia Ospettivaments ai capiteli 3%, 4%, 5° in cul veogoho
trattate spoetficamente.

2.4  DLepllessia

L'epiiessia & una sindrome (ossia un complesso di simoms che con-
corrone a formdre un quadre clinion) caratterizzat: da crisi convulsi-
ve, pitl a mena frequenti, da altre manifestazioni motaric, sensonalt,
psichiche, neurcvegetative,

I caratteri distintivi delt'epilessia sono il preseniars] improvvisa-
mente & la Apetitivitd, La causa viene indicata came un disturbe delle
funzioni del sistema nervase centrale ¢ alouns volie pud cssere con-
nessa coTl un traumd pennatale,

Recentomente € stato messe in evidenza, anche attraverse aloun
articoli di cronaca, che responsshile di improvvise erisi epilemiche
sarebbe un difemo del cervello, in particolare un ermate funzionamen-
ta del meccanisme che regola la risposta agli stimell visivi. Tale dedu-
zione & emersa a4 seguite delle shudio ¢fetuate da Viterie Porciatt]
dell'istitute di Newrofisielogia del CINR i Pisa sulle impravvise Grisi
epitettiche che si scatenana in bambini ¢ adolescenti davant a1 video
giothi ¢ 3i carlon] animati.

Secondo Porciatti quando si osservana contrasti malto farti, come
quelli contenuti net cartoni animati sui Pocket Monster (che hanno
provocate una sorta di epidemia nel 1997 in Giappone dove 637 bam-
bini sono stat] colti da improvvise crisi epilettiche assistendo al pro-
grarama televisive), i cervello fa scattare un meccanisma di coniral-
lo che impedisce alla corlceria corebrale di reagire agli stimoli pud
violenll,

E stato osservate che il cervelle arriva a percepine un conirasto




massimo del 20%, dopo di che fa scanare il meccanismo di difiesa e
non reagisce a stimoli pil intensi; nei soggett a rischio, invece, il cer-
vello continua a percepire gli stimoli fino a un contrasto del 90% a
causa della difettosita o dellassenza del meccanismo di difesa,

Svenimenti improvvisi, ngidith muscolare ¢ allucinueioni sono i
segni di quel tipo di epilessia definita fotosensibile, di cui soffre una
percentuale (tra lo 0,5% ¢ lo 0,8%) dei soggetti in etd compresa trai 4
e i 14 anni. La tecnica adoperata doi ricercatori & stata quella dei
potenziali evocati (Vep), attraverso cui ¢ stato possibile osservare le
risposte differenziate della corteccia cercbrale agli stimoli provocati,

La ricerca di Porciatti ha dimostrato che esiste una fascia a rischio,
particolarmente predisposta alla malattia, scopertn occasionalmente
anche per effetto della sempre maggiore diffusione di video giochi ¢
cartoni {Nature Neuroscienze del 1° marzo 2000),

Ma, o prescindere da queste particolan circostanze, cerchiamo di
capire cosa succede quando si viene a determinare una crisi epilettica.

L crisi insorge con un’improvvisa ¢ transitoria irritazione che inte-
ressa alcune zone del cervello, allerands temporancamente il funzio-
namenta del centri nervosi,

Tale rrmtazione st manifesta in modo imprevedibile e la sua durata
¢ breve (10-15 minuti), dando origine alle crisi epilettiche. La sindro-
me puo manifestarst in ogni momento della vita dell’'uomo ¢ non é
diagnosticabile prima del momento in cui insargono e crisi, le quali
non sono avvertibili in anticipo.

Le forme pit comum di crisi epilentiche sono le convulsioni del
grande male ¢ le assenze del piccolo male.

La crisi convulsiva del grande male inizia con una fase in cui i
muscoli si irnigidiscono (fase tonico-clinica) a cui ne segue una di
contrizioni muscolari (fase clonica). Durante la erisi ¢@ I'immediata
perdita della coscienza, del controllo muscolare e arresto del respiro
( fase stertorosa).

Il piccolo male consiste in una perdita di coscienza denominata
“assenza” o breve sospensione dello stato di coscienza dell individuo.
S1 possono avere, in questa fase, dilatazione della pupilla ¢ interruzio-
ne dell"azione compiuta in quel momento, Gli unici movimenti sono
limitati al battito delle ciglia, a una lievissima forma di contrazione-
rilassamento, quasi come un tremoere dei muscoli facciali e delle brac-
cim,

Lepilessia non ¢ ereditaria, almeno in linea generale, né la si pud
classificare come una malattia vera e propria; si preferisce parlare,
invece, solo di estrinsecazione episodica di sofferenza cerebrale. In fin
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dei conti I'accessn epiletica & un particolare modo di eagine del oot
welbo 1 uno stimelo & opni essere Wrlano ha una propra 'soglia can-
vulsiva™, che pud essere oecazionalmerte superata nel inomento della
[ b

L'epilessia & una sindrome le cui cauge zono melteplic; cause Fisi-
che, aliniche, clettriche, cicatriziali POSSONO PTOVOCATE i 0200 SOE-
getta normale quel modelle di comportamentoe ceattive (e convielsio-
ni) sempre uguals ¢ comune a i, scalenako dal sistema nervoso
centmale.

Paiché 1'epilessia presénta un'ampia variabilitd, copremlo wy arco
che va dalle forme pid lievi a quelle molto gravi, 1) si npercuote
anche ui danni comportamentali ¢ cognitiv, secendo ue tendenziale
parallelismo.

Dia malte ticerehe emerge che le persene affene da cpilessia pre-
sentano un 4 che, in media, & leggerments infenore al normale.
Cuando si regisicano valori alquante bassi del QL & posuibile correlar-
i con la qualit delle anomalie elettroencefalografiche e con i nume-
ra degli attacchi: questo fenomeno sembra dimestrate I'effetto del
darno funziopale corticalz sull'intelligenza (Dean 1583).

Vi & da rilevare, perd, che i danoi imellettuall non sembrano per-
manentt e negh adutti il Q1 migliom se il aumero degli attacehi dinn-
HITETHC

24.a La presenza di un epilertico in classe

I pitr delle volte sono present a scusla alunni portaton di forme
alquante diversificate di epilessia, che vanno dalla breve distraziooe
fino alic vere ¢ propric crisi che interferiscona sull’attivitd scolastica
limitataments al tempo in cui gsse si deserminano. Se il Livello della
sindrome & tale da non ipterconnettersi con un'insufficienza mentale
di grade medio, non & necessario I'intervento dell"insegnants di sosie-
gno. Al docente non spesializzaio & utile conoscere come si roanifesta
una crisi epilettica e come 51 pud intervenire all'inseogere della crisi e
durante la sua manifestazions.

Soliamente nella sindrome del grande male Fa crisi epilenica s
verifica in tre fasi; fase tonica-clinica, fase clonica 2 fase stertorosa.

I.a Face tonico-clinica & caratterizzata da perdita di coscienza, con-
vulsioni generalizzate in tutto i corpo, stato di cianasi dovute alla
temparanea apnca (armeste palclogico dei mevimenit respiratori),
incomtirenza degli shnter, revulsione dei bulbi ocular © anomala
dilatarione deile pupille degli occhi. A velte all'inizio della cosl il
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La fase clonica nguarda lo stato cotvulsive vero ¢ propria con Ial-
lerrarsi ritmico di comrazioni & rilassarment,

La fase stertorpsa registra Vil visveglic” dopo la erisi epilertica, che
51 manifesta con ug profondo e rumorose respiro.

Il soggetta non & in grade di ceordare nulla di quanie @ svvenuto,
58 mon cift che nguarda I"inizio deda crisi stesza. Si sente stordito,
accusa imal di testa ¢ indolenzimento generalizzate.

Mei bambini zccade speesa che be e Fasi slana concomitanti € che
unz i es54 manchi durante la erisl, D9 nomma 1ataces epilertico dal
o4 insargere al rsveglio occupa un tempo variabile da caso a caso:
canungue dura intorno ai due minali per le fasi tonico-clinica & cla-
tica & mtome ai 10-15 minudi per la fase stertorosa,

Le avvertenze che |'inscgnante deve tenere presenti durante 1'ip-
sorgere della manifestazione della crisi possono rassumeesi nelle
tegucnli; evitare che il bambino percuota la testa sul paviments g sy
allrp materiale solido, senza cercare di irmmobilizzarlo: mettere
Fazroletio fra t denti per evitare che s merds §a lingua; alta Gne della
crigi tranquillizzare "alunno, splegare "accaduto e valutare s¢ ¢ quan-
o comvolgerls nella ripresa dell’attivitd didattica badande di garan-
trghi 2 massina tranquillied; ¢ possihile samministrare un bicchere di
aGqua, accertando che non vi sia una sudamzione abboadante in ato,
alinirmenti bisogna attendere prima di agire; favorice 12 sun respirazio-
Re ponendolo a comatta con L"ara estema,

La famiglia dovrd essere informata delle crisl che colpiscono ["al-
leevar derante |a sua permanenza a scucla.

Tale informazicne saré utile anche per far si che i medtco passa
indivisuare un dosaggio mighorativa dei Farmaei.

Tn cffewi a livello intermazional sono candatti stdi particolan,
anche con "aivla della statistica, per evitare che a cavsa di wn ermatg
dosaggio dei farmaci venpang 3 determinars cffetti collaterali che a
scunla risullerebbero fortemente controproducenti. Mo & faro £ CR50,
infatti, ¢he a causa dei farmaci I'alunne manifesta particolari stati di
intarpidimento mentale ¢ di sonoolenza, che impediscono 1'atterzio.
e necessana per un soddisfacente coimvolgiments nell csplctamento
delle attivith didattiche.

Interventi metodologico-didattici

Nel considerare i possibili inlerventi metalogico-didattict a favore
degli alunni epilettici per eomoditd espositive essi vemgone schema-
lizzali suddividendoli per arez disciplinare; chiaramente non bitogna
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mai perdere di vista che nella ceald scalastica le vane discipline e |
relativi apprendimenti sono da inquadrre secondo un'ottica interdi-
5¢ iplinare.

Ared foprog-mTteRatica

Quest’area richicds un particolare impegno di rcerea & di studio
da parte del docente, giacché ¢ propric in essa che il bambina epilet-
tice manifesta le maggion Jdifficold. Infat, egli, in linea di mazsima,
evidenzia un modo particolare di simbolizzare € ha bisogne di lempt
pil1 dilatati per 1"assimilazione.

E opportune ascumere intervent didalici contrassegnal da opera-
zioni cognitive guali: classificazioni, registrazions dei dati, schema-
lizzazione di espenenze atraverse simbolizzazion), cOMPoSIZIon] &
seomposizioni di sitiaziond problematiche e lora conseguente razio-
nalizrazione,

[n arittnetica da pid versanti @ consighiale di conzolidare il concct-
1o di tumero ¢ di prolungare la fase operativa per consentire al barm-
hing una minore fatica nelle fasi successive,

Arear finguistice-espressiva

MNell'ambito dell cducazions linguistica |'apprendiments offre un
quadro migliorativo, anche s¢ 4 walle fa grafia 51 presenf conlorta e
non  precisamente chiara, clienonoslante, Malunno cpilettico serve
sbbastanza volentierl, raccontands 1 fatli in modo surreale ¢ prosetliva.

Areq prico-motord

Solitamente la coordinazione statico-dinamica & carcnie: <ib ©
dovito ai meti inveloatari della muscolatuns, che non sole 51 mambe-
stana clamorosamente duranie 12 coisi, bensi laseiano effetti minort
ngn accettabili anche in asserea di essa,

Mei casi di epilessia, pol, ¢ presente un particolare state Ji affatica-
ments mentale e fisico, Sembr che tale fenomeno s1a connessd con
la difficelta della corteccia corebrade Ji ricevers un numnere ¢ mes-
sagpi superore nspetto alle sue capacith di assunzione. Basi pensam
che un nonmale gicotondo, accompagnato da gioose gnda di parteci-
paricne e nel bambino pormale produce un'cecitazione fisiclogica,
in quella apiletticn pud sCatenare Und crsl.

Va albtresi, evidepziato che la soplia di tollerabilitd agii sumoli
esterm & sernpre pib bassa in canfronto a quells dei normodotati.

2.5 Llinsulficicnza mentale
[Hinsufficienza mentale & una categoria non facilmente defmibile ¢
comzeguentemente sarebbe particolarmente acdun cercare di cireoscr-



vere il concotto di ritardo mentale inuna defimizionc cszustive. [1 feno-

meno azswme, ofanl, e caratenstiche della complassits e della etero-

geneita per 1] fatto che entrane in gicco implicaziond di namra clinica,
peicologica & soviale. Vi é da considerare che pran parte delle defini-

Zioni che Sono Staté efunciate penpona come elemento determinante

il deficit nella sviluppo cogritive, chie ha connplazien precoci, glabali

e relalivamernte stabili nel termp. Lna definigions cosi improntata, del

resto, risulia alquante hmiativa, giacche, neendocitile alla sfera iotel-

letiva, tende ad escludere le probleratiche che investone natie Ic atee
della personalita.

Per guanle concerne 1aspeity eoalogice de pil parti ancora é
posta I'attenzione sulla presenra contemporanca ¢ sull‘interazione di
fattor bralagiet {geneticl, matrativi, lesionadi}, psicolopicl {coenitivi,
affettivi, psiconeurglogici) ¢ ambicntali (siimelazioni, nutnizione, stig-
matizzazione).

Sostanzialmente, quando 5i cerca di tilevare quanti elementi pos-
3000 concorrers a determinace 1 fenomene ded ntardo mentale le anee
di eaferimentn sono [B seguent;

& i nte le forme di atardo mentale concorrono, in diversa onigo-
r3, Fatlori biclogicl, peicolegicl, ambientali;

» 1l fattore biologico & ritenuto essece la caosa prevalente delle
torme pid pravi del ritarde mentale, anche sc |'espressivita del
disturbo dipende anche in modo aceentuarg dai fatton psicologi-
ci e social;

»  le forme piik lievi di ritardo mentale vengono sovente collegate a
motivi di matura psicologico-saciale; 'cspressivied dal distucbo,
comungue dipainde da fallon biolegic: (vanabilita genetico-costi-
tuzionale mdivideale, disfunzioni ncuropsicologiche secondarie;

m quali che siang la natora ¢ entidd de] disturbo itellettive, e dit-
ficoltd delle sviluppo cognitive non sono sufficienti da sole a
delmice |l quadro clinice del ritarda mentale, ma dipendono a
leree volla dallo sviluppo di personalitd dei sogpetti affeni dz quel
dishurbe.

Vi€ poi da considerare che i portaton di ntardo mentale costitui-
5Con0 una popolazione clinica cosi cleropenea, che mostra potenziali-
1a ¢ compartamenti estremamente variabili {2nche all’intermo di sin-
dromi ad eziologia definita come la sindrome di down). Ne comsegue
che il tenlativo di effertuare una suddivisione in sottogruppt clinict o
fasce di gravid, cosi come gostiene C. Cornoldi, non cela il bisoime di
elicheite pig precise, ma risponde all*esigenza di studiare in raeds pil
approfonding I"interazione esistente tra disturbo dell"intelligenza e svi-



Tuppe, tra disturbe dell’intelligenza e apprendimento.

Tra I'altro, T dcostrozione dei tempi di emerpenza delle singole
Funzicnt copnitive & della rete copnitiva utilizzabile in opni fase & resa
indispensabile s veramente 51 vucle comprenderse cothe ofm Singole
bambino riuscicad ad atiestarss sy una pertd Grgamzeazione cognitiva.

Ne cansegue che ipotizzare diverse fasee di gravila del nlacdo men-
tale {lieve, medio, grave) comporta non dover mal perdere di visia sia
i lipo di organizzazione copritiva Taggiunts od ukilizzata, sia 1 templ,
[z mowdalita e gl obed dell apprendimento.

Un modelle teonco siffatia, che ¢ quelle a cui 5 s Cocnolds, s
avvale nella sua delimitazione operativa di pio parametn clioed (-
ria dei disturboe, profibe cogailive e newropsicelogiea, livello ¢ srate-
gic i apprendimento soolastico, autonomia sociale). Tale 1mpostazio-
ne devrebbe evitare una valulazione froppo soppettiva € troppe ngida
del deficil intellettivo, che nel tempo pud diventare contraddittano ¢
funrviante. Cid dovrebbe metere anche sull'arviso circa arbittane
eqQUAZIONT 1ra capaciti di apprendimento & capacita intellettiva, che
comperierebbe un livellamento della popalazione dei bambing con dif-
Ficoltd scolestica od escludershbe la comprensione delle diverse origi-
1i & dei diversi destini.

Per non parlare poi del fenoment preditivl, che mduwrebbern o
docenti a nlenere molti alunni cen tiardo mentale heve o medio con-
dannati a priom all insuccesso scolasticg.

Premesse queste imprescindibill avvertenze 51 pug pid avegduta-
thonte accettare |z classificazione dei sopgett con marde meplale In
tee distinte fasce:

w | Gscia del ptarde mentabe di grado Leve;
m s lascia del dtardo mentale di grado medio (FMM);
m |2 fascia del ntacde mentale di grado grave(BMH0).

Mella pnma faseia rientra o percentuale pio alia della popolazione
con patologla cognitiva (83%) © comprende soggett Ghe ragmungond
al lermine dell’cld evolutiva un'cid mentale ta gl ctie £ gh undics
anni ¢ un quaziente intellenivo (CH) ta 62 & 55.

Mella stara oaturale di queste persone figura un'acquisizione nor-
male o medicamente ritardata delle diverse tappe evolutive, mentre nel
raggiungimente di schemi motori e prassici pid elaborat o di soattu-
re lingaistiche sintaticamente pid complessi § tempi nsultano rallenta-
1 A& liwvello scalastica i bambin con ritardo mentale \endonoe ad acqut-
siee i tennpi campatibilk le capaciid strumentali del legpere ¢ dello
servers ma thconwrane difficoltd e necessilane di tempi pia distest per
tramrare 1'usoe di tali strumentalith in chigve dutonoma, SSpressiva €



critica.

Per 1a soluzione dei problemi controllano |'inte|ligenza operatona
concreta ma incontrano difficolta nel risolvere quelli che richiedono
1*interventa dell'inielligenza operatono farmale.

Mella seconda fascia rientra i1 14% della popolazione ritardata.

A conclusione dell’iter evolulive ¢ possibile registrare un'organiz-

. zazjone cognitiva cornpresa fra 14 ¢ 17 anni di et mentale, con un QI

tea 54 ¢ 40; queste persane non amvane a conwallare in maniem sicu-
ra il pensicra simbolico nemmeno in £1d adulta. Le prime acquisizio-
ki motarie ¢ linguistiche 5§ verificano con notevels ntavdo.

A livello scolustico solo alla fine della scuola peimmaria si pervienc
a un livello i Acengscimenta ¢ di costruzione seritia dell' it silla-
bica, menire pochissimi saranno iy grado di acquisire le abilith steu-
mentali connesse can fa letiura e Ja scrittuca di parole 1solate o di brevi
frasi in modo autonomo.

Rientra nella 1etza fascia ib 3% della popoiazione ntardala, quesh
sopppetti al lermine dell'iter evolutive rmggiungono un'organizzazions
copnitiva tra 1 2 &1 4 anni e un QI = 39 ¢ 25, 1] loro sviluppa pelle
acquisizioni molorie ¢ lingeistiche registra un gravissamo ntarde,
mentre anche in cid adulia 5i incontrats Jifficoltad rell'uso dell’intel-
ligenza senso-motorid. Chiaramente con i bambini portators di un
riterde rmentzle di grado prave non € possibile afftontare un processo
di insegnameniwappeendimenta scolastice di tipe tadizionales; tm
I'altve anche il Evella di autonomia sociale raggiengtbile ¢ estrema-
mente limilate,

In ogni case, per 'individuazipne e "adezione di strategie funzio-
nali all'integrazione dei soggetti con ritardo mentale siorinvia ai
imadelli illoztrati nelle alre sezionl del presents lavorn,
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Capitots mvze _
Diffteoltd di apprendimento ]
& disturbi nella lingua otale ¢ seritta ¢ nel caleolo

3.1 Le difficalty di apprendineeiio

Con I"espressinne difficole i apprendi ments 5i & soliti indivaoe un
partizolare tipo di ostacole o di mllentamento nscontrabile net pro-
caazs| dy apprendimento che interessano in ambito scolastico, familia-
re @ sociale | sopeett] 0 efd Cvolubiva,

Di un cedo interesse nsuwlta ancora fa deflnizione di 'leammung dis-
abilities™ espressa da mwnerose associazionl & condivisa da Hanumili:
“lerning disabililies™ & un termiine penerale che sirifensce ad wn grup-
po eterogeneo di disording manifeswati da significaiive difficoltd nel-
l'acquisizione ¢ nell’usa di abilitd di ascolio, espressione orale, ledu-
A, SCrtura, FARIGRAtTento & malermarica.

Questt disording soog intringest all'mdsadun, prasurmbiliments
dovun a disfunziont del Siswma Memvgso Centrale (SN € possonn
venficars: lungo I'intero arco della veea,

Froblenn ner comportamentt di aotoregolazione, nclla percezione
sociale e nella interazione sociale possono oocsistere con le leming
disabilities, ma non costiuiscono per se stessl una leaming disabiliti

I effetti, secondo aloum, § distrbs di apprendimento si limitano
alle problematiche che emergone in dotin legati all istrazions seola-
stica, Probabilmenie inuna socield oom scolarzeata certi distuckn noo
cmergercbbero; di contrg vi sona deldle tipelogie di disturbo che sl
associang 3 guelli dell’apprendimento e che nguardano il livello com-
ponamemalc ¢ sooale,

Fer comopdita espositiva gh allicv: con difficobid di apprendimenta
venzono suddivist i due macro categone.

La prima comprende tutt eclote che presentane ua ritardo metita-
la dovute ad una sindrome organicld ¢ ben definita [ sindrome d
[rown, lesioni cerebrali, cec ).

Com'E noto 1] ntarde mentale £ cifenie 3d un guoziente inelletiivo
sigmificativamenie infenore alla media, ma 550 viene presupposto
anche quando | soggetli presenlang wn comportamento adattive al d
sotlo della norma 3 causa di defiext nelle abilita di awlonomia, nella
socialitd, nelly comunicazigne.

Mella seconda caleporia $i 8 solity includers gli alonm portarar de
cariiddetts “hsturbn™ dell appreendimenta.

51 tratta di soppetts che generalment® presentane un quozients
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intellettivo adeguale & un noemale compartamento adattive, che
ingonteans, per, diffgoltd significative oell’apprendimento della le-
tura, della seoittura ¢ del caleolo ¢ nell*acquisizione delle capacitd di
auforegolazione cogniliva © comporiamentale (si pensi, per esempic,
aglL allievi impulsivi, con disturk dell’attenzione con o senza iperatii-
vital,

difficile, comungue, individuare una neta linea di demarcarione
fra gl aspetti intellettivi ¢ cognitivi & Uincidenza di altri fatlori nel
processt di apprendimento.

E disturbo dell’apprendimente, tra 1"alteo, viene solitamente inseni-
to in un guadro di ritarda maturaliva conootale da immatunii globa-
le, dispmogeneild presiazionale, difficoltd nel Seners i conceftd, a
dedurre e ad astrarre.

Aleuni ricercatori per questy sostongonn che 'eziclogia pud mova-
rc la sua ortgine in un “munimal brain demage™, ciof in una pit gene-
nca disfunzion: cerebrale oppure in Uoa vera @ propria cercbropatia.

Dl punto di vista generale vwengono identificate cause organiche ¢
cause nom prgamehe,

Fra l¢ pnme si miovano: 1 peso alla nascita come indicatore di
eveniuali problem nel sisterna nervoso centrale e come segnale pre-
ventivo di ntardi nello sviluppo, prima aeuro-cnotons, poi cognitive;
tatton legati alla gravidanza e al parto {trauo ¢ maneanza di ossige-
no, assunzione di determinate sostanze duranic 13 gravidanza; factor
dell’ambiente fisica eslemo cambicrzaio da mquinamento; Fatori
genelici; malattie infantldi (come 'otite, 'encefalite e certe forme di
METLnEIE},

Mel secondo gruppo di covse sono da includeee i fatton socio cul-
turali e 1 fatton famwdiari ed aducarivi. Yiene nlevato come alound fat-
ton organici (micro-danna cecebeale, anemalic hio-chimiche, compli-
canze neo-natali, faton genetici, ffeni di dicte ¢ di sostanze partico-
lari) 5i comiugana con fatron familian ed cducativi di vana natura.

I1 disturbo del["apprendimento ovviamentc si presenta pii grave se
€ Inserite in un guadro di inzuftcicnza mentale, segno di una soffe-
renza cerebrale pin diffusa.

volendo accennare ad una classificazione dei disturbi di apprendi-
mento, in considerasione dello scopoe del presente studio, o i limite-
ra 3 condividere la panorarica della spologis contenuta nel DS3A-115
—R {Manuale depli psichiatri nordamericant), esemplifcata da Cesare
Cortiplds, in oy sono indican 1 tipo, il codice di idean Gcazione tnler-
te al manuale, gl aspeni fondamentalt relativi 2lla Gsianomia che il
disturtwy pud assumere, alle manifestaziont associste, all'et3 di insor-




genza, al deenrsa, 3lla prevalenza, al legame con patologie presents in
ambito familiare, alle patologie con cul esso potrebbe essers canfuso
fdiapnosi differenziale}, ai criten i identiFicaziane,

[ estremia sintesi, 51 possond distinguere we Upl di difficolta lega-
U al linguaggio {arneolacigne, espressione, TICCZIoRe), tre Hpl gear-
danii 'apprendimento scolastico [lettura, senttura, calcolo) e uno affe-
rente allo sviluppe della cocrdinazions motona.

3.2 I disturbi del linguaggic

[ disturta del linppagpio verbale orale costiluiscana oty di vn
campo vastissimo di ncerche che si interessano anche dellg studio
degh aspetti evolutivi, nonché della biclogia dell'apprendicaento del
linpuappio stessa.

[n questa sede inleressa evidenziare che acquisizione del linguag-
gio avviene grazee ad aleuni fatton hiolegicamente determinati.

Per esempid, & nala che la specializzazione funzionale verkale del-
I'emeslere sinustto nel 90% de1 desmmam & mnnata, com'é innata la
differenza analomica tra la maggiere estensione del piano temporale
dell’emisfero sinistro rspenc al destee,

Auleri fattori innali sono: Ja sensibilitd alle caratteristiche acustiche
del hnguageio umang, presents nells prime ore successive alla nasci-
Lz, ol mbmo ¢ Ja qualied degli stadi deli"acquisizione del linguagpio a
prescindere dall ambiente ctnico e culturale di appanenenza. Per que-
st mokivi 51 pensa che il cervello umane & predisposio al controlly del
linguaggio grazie ad una specifice prograrmrna genetice Ji sviluppo,

Va lenuto conta, tra 1'alne, che nell"apprendimente del inguaeeio
SN0 coltivolte sea l'organizzazions corticale che gquella penferica,
sensanake & malima; nella corteccia dell emisfero sinistro sono
gituate 'area di Broca ¢ di Wernicke e il fascicolo arceato che con-
wollane, insieme con altee aree ad egse adiagent, sia la produzione
del suono linguistico che la sua prrezinne.

Ly settar progsima alle scissuma sthnana devrebbero nsiedere anche
1 recettori sensibili alle camtterstiche fonetiche.

Le funzioni dej sistem: wocate & arlicolatonn, inveos, sono assicu-
rale da sette paia di nervi cranici e da aleune paia di nervi cervicali ¢
tarAc g

I dhswarbi del hinguaggio, guindi, possona dipeadere di Jesioni che
trvestong tanto |'ambite bielogice quanto quells neamlogics,
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Paiché per I"apprendimente del linguaggio entra m gioco |'sppars-
to wditivg & chiarg che tutte le patologie che lo nguardane hanno nate-
voli apercussiont su i egsa.

Sipensi ai casi di sordind cangenita o di sordith acquisita 3 causa di
malattie che anneggiane L'orecchio & L vie acustiche € a1 cas! & sot-
dind congenita per le parole, caeanerizzati dal fatto che s odono e
parple senza nuscir: a coglierme | signilicato.

Sul versrtle della produzione lingeistica disturbi deorrentn sono 1a
disariria cangenita con diftficolth a coordinare gli apparati vocale, anti-
colatann e respitatorio; esistone poi le dislalie, 1 rotacisoni e le balbuzie.

Py difficili da spicgare fsultana le difficoltd di apprendimento del
linguaggiv, 512 sul versante fruitivo che su quello produlive, in assen-
za 4l danm meotana o sensonale.

Gl elementi inieragentt sono malt & 11 fenomeno Tinguisticg @
decisamente complessn; entrano o gIoCo non salo aspett ftonologict
{i suon1) e athicolaton {1 movimenti), ma ancke un 5I510ME SINtatico
{regole che combinano le parole, semantico (concemmecnti 1 significaty]
& pragroatico {regalato rispedlo al conweste}: fuito cid rende arduo tanla
vigalire alle cause delle difficoltd quanie intraprendere interventi effi-
cagh per L amedi.

3.3 [ distorbdi della Ieltora

Comeldi settplinea che 1 distorbs della letlur sono peobabilmente
1 pha nagi g shogdiah in agsalute & che le doe simdrama pHo spessa defi-
nile sona relative alla dislessia evaluliva e alla nstabidith psiossomato-
n4; le sue noeoche haonno evidenziato che le abilita di decodifica della
lethura, che a1 traducono nella correttezza e nella rapidied nella lettura
ad alta voce sono tdalmente indipendenti rispetto alla capacith di
commprensione. Cid sipnifica che si pud leggere wea parola anche senea
compreademe il signifcatn, mentre por oon decodificanda corratiz-
mente una parola si pud accedere al suo significato.

Cuesio fenomeno sL yenfica sopratutto nedla lingua italiana la cul
regelanta fonolopica pormetic di lcggere anche senza capire quello
che 51 leppe,

332 La dislessia

E la pid cermune difficold riguardante "acquisizions della capac-
o leggere, che si manifesia come una particelare difficoltd a rico-
noscere € 3 comprender: | segn alfabeticr associat netla parola.
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Sona state cspresse molte definizioni per cercare di rendere ¢al-
zante civ che si inlende esplicitare con il termine “diglessiz™

Seconde fa nosogralia ufficiale (DSM V) la dislessia evolativa £
“un disturba manifastato nell'apprendimento deils (e nonostante
istruzione adeguata, in assenza di defieit nteliettivi, nevrologic] o sen-
soriali ¢ con adeguate condizion culmarali™.

Tale definizione, come giustamente haono rilevato I3 Brizzolar ¢
G. Btella, basata su parametr di inclusione/escivsione, rappresenta il
punle di accordo di tutte le agenzie uificiali che st sono accupate del
problema {dali'OMS alla Federazione Mondiale di Newralogia) ed &
ceriamente utile per scopi corificativi, di assistenza e dj ASSICUTAZI0-
ne. Perd essz non & di grande aiuta 52 5 vucle aysymers un "otticy
rvelta a inquadrare un distwi molio complesso ed anribuibile g
cause moktn diverse.

Knud Herman sostiene che |a dislessia & 1a capacita difettosa, per
raggiungere nell’2poca glusta un'efMicicnza oella lero-serittora corni-
spondente a wha capacitd media.: presenty frequentements aecom-
pagraca da difficolid nell interpretazione di sl simbali { e, nole
musicali, ece.), nanostante Elt organi sensoriali siang intan,

Per Eisemberg altro non € che 1incapaciti di unparar a leggerc
facilmente nonostante il bambino sia in postesso di un'intelligenzz nor-
male, con sensi sani, livello di istuzione XIS & motivazione normale,

A parere di Silver ¢ Hagin la dislessia & quel fernomeno che rgpar-
da bambini che, senu evidenza di danme erganico del sisterna nervo-
84 € 5enza grossi difertl negli oreani di senso, sono lenr nellimpara-
m & leggere nspatio ail’eta mentale ¢ alle opportnity educative,

Certamente Iy conosoenza di queste definizion non pane gli ope-
ratov seelasticl netle condizioni d; poter sentenwiarg, a volte, che i djs-
turhi dell"apprendiments presentati nell*ambile della letto-scrinura
degli allievi sono classificabili come dislessia, anziché rentrare nel
pit ampia spetre delle difficalth cientrant in upo spelito alquanto
AMpio, elemgeneso & complesso,

Viene avvertita, quindi, I'esigenza di distinguere priortariamente
ba diglessia come disturbo specitico mspetto ad altre difficoitd che
nitlettono disturbi aspecifici della Jetturs. Fare Lo dovate distinziont,
not selo & legittimo, ma necezsario pet le macenscopiche differenze
fra le due tipologic di disturbo {specifica v aspecifica) e perché nan si
possang accomunare 4 livello Ji matamento sogperti dislessici con
altri soggeni che presentano difficolt generalizzate a livello di Jin-
Fuzggio. Ogai é possibile inquadrure a livello clinico e terapeutics I
dislessia, grazie alle ricerche ¢ aghi studi candorts soprattutio dalta fine



del XIX® secolo ad oggi.

Gid Horton agli inizi del secolo XX* aveva intuito che 1 problemi
relativi all" apprendimento della lettura erano connessi con il mancato
stabilirsi delln dominanza laterale, che provoca una percezione visivi
distorta, carattenzzata da confusione spaziale. Egli arrivo a sostenere
che: nei primi sforzi di apprendimento della lettura, gli stimoli visivi
interni si arrangiano sulle sfere della corteccia di entrambi gli emisfe-
ri e sono registrati sia con orientamento a destra che a sinistra. Non
avviene la cancellnzione delle immagini dell’emisfero non dominan-
te, che sono rovesciate rispetto a quelle corrette, Egli rilevo che i sog-
getti con disturbi di serittura ¢ di lettura possono presentare anche pro-
blemi di balbuzie e aprassia congenita.

Mei primi anni *50 si affermo una visione orgamicistica, il cur espo-
nente pii significativo & Olsen, che diede rilievo ai fatton maturativi ¢
al sistema neuromuscolare per quanto concerne lo sviluppo della per-
cezione ¢ della conoscenza.

E stato Hermann nel 1959, comungue, ad elaborare una teona spe-
cifica sulla dislessia, ascrivendo i disturbi della letturn a una mancata
lateralizzazione con conseguente disturbo della funzione direzionale.

Piaget aveva chismato in causa la formazione del concetto dello
spuzio nel bambino, che non & innata, ma claborata ¢ costruita, Egh
era pervenuto alle conclusioni che i dati forniti al bambino dai van
campi percettivi (visivo, tattile, cinestetico, ecc.) si onganizzano gra-
dualmente in un sistema coerente. Proprio il passaggio dallo spazio
senso-motorio allo spazio mppresentativo coincide con gli inizi del-
I'immaginazione ¢ del pensicro intuitivo, contemporneo all”acquisi-
zione del linguaggio, Conseguentemente la difficolta di neonoscere la
collocazione delle cose nello spazio provoca, secondo Piaget, il feno-
meno di scambiare i segni del linguaggio scritto. La convinzione che
la conoscenza si sviluppa nello spazio e nel tempo ha portato i ricer-
catori che condividono la teoria piagetiana a interconnettere il distur-
bo dislessico con la difficolta di nprodurre sequenze sonore ¢ ritmi.

Lungo questa scia Barker ed altri studiosi correlano la dislessia con
disfunziom nella sequenes temporale,

Drew, nel 1956 ha effettunto una disamina particolareggiata dei
disturbi che stanno alla base dei problemi di lettura (difficolta nello
speling, nell"orientamento, nella lnteralizzazione, deficienze motorie
e di scrittura, nonché scarsa capacith attentiva).

Liberman rileva che i dislessicl non hanno acquisito la correlazio-
ne simbolo-suonao.

A cavalle fra gli anm 60/70 "attenzione di aleuni studiosi viene



rivolta su pin fattoer eziologics; trm questi Herbert Birch ha ipitizzato
deficit intersensoniali (menomazione el rapporti tra PETCSTION] Visive
& uditive, visug-tallili ¢ cinestetiche, assenza di dominanza nei sisterni
sensonah ¢ deflciense neila capaciti di analizzare e simetjzzare infar-
fnaxani visive).

E cost che ha presa piede 13 tendenza a fare aleune differenzingio-
i tipologiche della distessia: Iohnson e Mykicbust, infatti differen-
ziando |z dislessia visiva da quelta uditiva, peeeisane che Ja prima &
caratterizzata da deficienze della percezione & della memaria VisIVE,
mentre la seconda da difficeld in diverse aree (nella diseriminazione
dei suoni defla parola, nella fusione dei suoni, nella classificazione «
nella denominazione, nclla sequenza uditiva).

French individua e sottogruttpi di dislessici: quallo pii consisten-
& présenta deficienze del linguaggio, fonologiche, i classificazione,
didenominazions, nonché una inadeguala conoscenza della sintussi; il
secondo gruppo ¢ contraddistinta da disfineioni nel sistema motorio
{con compramissione dell’articolazione verbale ¢ della seriruay: o
tereo grupmd, invece, presenta disturbi nella funzione visuo-spaziale.
Altre suddivisioni song slate fatte anche in rapporto all'eia,

Hanno offenio un notevole contributo alte rcerche sulla dislessia
anche | modelli costruiti per comprenders come avviene ne) bambing
1] passaggio da una complela ignoranza dei rapporti tra linguaggio
orale e linguaggio scritto ad una aulomatizzazione dei processi di ma-
sformazione wra queste due forme di linguaggio,

Secanda wno di questi modellt Iapprendimento dells fethura & dalla
sctitlora 51 svilupperebbe anraverse quattwe fasi fea di loro Loterdipuer-
dents; 1z fase logografica & queila in cui il bambino legge o scrive
parole in modo glubale, riferendosi agli aspetti visivi e ncongscendo-
nc il significata solo per assaviazione, in victd dell"intermmedizzions
dell’adults {per esempie, letiura delle insegnc),

Neilo stadic alfabeticy si incominciano a ficonoscere £ ad applica-
re [c regale di asformaziens tra i fonemi ¢ [c joro rappreseniazion:
visive, | gratemi,

Mello stadio oniegrafice, non solo vengona potenziate tali relazia-
ni, ma si gviluppano nuove assoCizzioni con partl piv cornplesse della
parcla: sillabe, suffissi, mocfemi. Lacquisiziooe completa di queste
due fasi facilita quedla modalitd di lethura che comunemente & defini-
ta fonologica.

Laquana fasz & quella lessicale in cui le parole venpono letie o scritie
dirertamente seruea hisogno di tusformazion par=iali ra graiemni ¢ fone-
! &i delerming un processo simile a quello delle skadio lepografive,
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I sosteniton di tale modello sone pervenuti alla conclusione che
slss1Ste un organizxazione gerarchica tra le varie fasi, sustenendo che
lo sviluppo delle Fasi piu evolate dipends dall"efficienza di quelle piv
prmmitiye.

Viene considerato che il ticonoseimentn diretto delle parele deciva
da un progressivo reonoseimento di unitd ortegrafiche sempre pia
complesse, economizzanty ed automatizzando, quindi, ['utilizzo della
via fonglogics.

Murwvenda da tale madello di appeendimento della lattura 2 della
sorittumm soma stad rivisti i criter di classificazione delle difficolta
svalutive nel!l ‘apprendimento del linguaggio scritto.

Sofw stati utilizzau, anche, modelli fcavati dalla teona Humane
Information Processing {HIP} basati su una modalih di stedio del pro-
resst mentali denvante dall'interpretazione dell’acganismo umano in
termini di elaboratore i informazione. Une di questi modells, propa-
sto da Massaro (19763, muove dal presupposto secondn cui la prima
lettura di un messageio & un Processo costituito da stadi dove in ogni
passaggio i1 snggetto, n una cena quanticd di tempe clabora Minfor-
mazione e la rende wtilizzabile per i passegsl SUCOESSVI,

Ha contribuite ad approfondine le conoscenze sulla dislessia anche
il modello a doppio accesso tessicale {via visiva e via fomologica) di
Sartor con cui & stato affermats il principio di modulan. D parti-
colare interesse, in quanto funzionali all*attivazione di effrcact meto-
di nelabomtivi, & la tassononia delle sindeonyi dislessiche elaborata da
Sartarl in contelazione can le lesionl Ranzignali.

Tale tassonomia & contrassepnats da: lettura lenera per leflera (nee-
noscionente di wrte to lottere che compongonoe |a parglay, dislessia
superficiale (allerazione del rconoscimento o identificazione delle
lettere & del Reonoscimente visivo delle parole), dislessia fonelopica
{sostituzigne fanologica); dislessia profonda (sostitaziont fonelogiche
e semantiche); iperlessia {letrura visiva non semantica}, Alr modell
di rifenmento derivano dalla psicolopia metacognitiva che songlmea-
N, anch'essi, 1"aspetto processvale deila lefura e la complessitd e fa
moheplicita dei diversi soMosisterni impiegati, Comoldi £ 71 sastenito-
re o un modelle integrato secondo cul hel processo di acquisizione e
di sviluppo deila letto-seritura vengene wtilizzabe contemparahea-
mente operazioni semanliche (top-down) ¢ operazigni Sintabtiche
(boton—up), guindi il hambing durznte la leturs anaboerehbe & mel-
lerebbe in continua relazione | dan e 1 coneetn letti.

Ma come farc opgi per essere certi che un allievg presenta un'ef
fettiva forma di dislessia ¢ non disturbi di altrs natura comangue cor-
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redati con difficelts di apprendimento nel campo Ynguistico €, in par-

ticelare, nelfa lattury?

1 primi segmali possono derivare da un'tsservazione globale del
ramibinity, e cui conclusiond €1 posseng indurre all*ativazione di spe-
cifiche forme di accertamenta atteaversa "uso di strumenti che ren-
dono seientifica e, quindi attendibile, 1*indagine diagnostica, soprat-
tutte a1 fint dell‘anvazione di specificha linee fdeducative.

Risulta certamenie utile considerare che 'eziologia della dislesgia
pui essecs contraddisnnia dai sepuenti fattor:

- difetto & svifuppo del girs angolare dell emisfers dominante;

- areditariedd;

- "mintrictl brein damage ' fdanno corebrele winime, clinicamente
saspeifalc, me somaricomente AoR dimostrubrile);

- amomala struidura celiulare dell emigfern dominanse,

- disturbo della lateralizazione; cerramente non di Poca CaHie fomo
I influenze famitiari sfavorevoli che provocana disturbi emomvi-
affeetivi interferenti sull ‘apprendimenta del bambing,

Fer 'ossenazione plobale ¢ pud Fare nfenmento ol quadee clinivo
tratieggisto da A. De Filippis, E Cippone ed E. Veronesi el sageio inti-
tolano “Dislessia, disortografia e disturbi dell' apprendimenta scolastico™,

Mucvendo dalla precisazione che il soggetty dislessico presenta
caratrenstiche sue propne che lo diffetengiane dal bambino affetto da
distucti nell"apprendimente, gli autori sotlolineano che egli & peneral-
mente intellgente, con un linguaggie ben strutturato, che si espoms
con disinvoltumg ¢ ama la conversasione; ¢ambia completamente atteg-
glment quando, invece, si pane di fronte 8 un teste sentto: diviene
insicura, 21 agia, gli sudano |o mani, & pervasa da uao slato d ansia.
Mella sua iettura emergone sostituzioni, elisioni, imversioni di fonemi,
confusione fra suom omologht, con I'assurzione di attcgpiamenti e
posture anomali. La comprensione della lettura ¢ discreta, ma incott-
ira difficottd nell*analisi dcl teste dovuta pio agli errori che commette
rel Jegpete (per esempio sostibnzione diwid parala oo un'alica che ha
caratteristiche simnili ma diverso significate) che alla comprensione
vera ¢ propra del testo. Quando deve analizzare e fare deduzioni su
un argomento tratiate sralmente o letto da un alteo 11 bambino disles-
sic0 dumostra una buena comprensione ¢ una adeguata capacitd criti-
ca.

Mceazzin ha elaborato un"apposita cheeh-list riguardante le caraut-
terishiche della letura e o comportamente del dislessica, aiquanis
mterggsante; 11 bambine guando leger assume una postura scormeita:
muave la lesta in mode imegolare; tiens iF Lbro moppo lontano da s o
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froppa vicine o lo leng seconde un’angolatura ancmala; si copre I'oe-
chio desten a quello sinistro; sottalinea col ditd |evtera per letera o
parola per parola; per cié che riguaeda la Autdivg della Jeteura pranun-
cia mate Io pacole Familian o nucve, medificande il sensg della Erase
o sepza modificare il senso della frase; via via che legge ripets parale
e frasi, legge cun un Atmo alterako, lenta, fermandosi ad ogni parcla,
ad ogni frase, a seandendo letlera ¢ sillaba; pud tenere un oime velo-
ce, non dando altun senso a ci6 che legge, nan rispelando aleunz ime-
nazione della frase; la voce pud esscre monotona, i bambino durante
la lethara pud amettens una o pin parole cambiando totalmente il signi-
ficate del lesto; pud inserire parole nuove, sastiluire o invertice fone-
mi omofoni o crmogoafi, sbagliare accenti cambiando toizimente U
sigmificato di parele a s

Mumercsi erroni che i1 bambino commette mentre legge imecferi-
seoma con 1a comprensione del testo che legge; egh pul presentare
Jacune nes van aspetti; dalla comprensione dei fathi (nen sa mdividoa-
re le idee principali del tosto, |a sequenza con la quale gli eventi 51 gas-
seguond] atla valutazione deduwiva ¢ alla valutazione cntica,

Fer |'esmme dizgnostico vengono adoperati test e prove, costmuti
prevalenterment: da autori che non hanno impastate il lavoro tenendo
presente |s distinzions tra disturbo specifico & aspecifica, malte batterie
di test nsultano centzate atcune sull aspetto peicomotona, altre sull"a-
spetto fonctico-linguisticg del disturbo ¢ altre ancora 5w altr aspent.

Maotizie importnti sul lest atalmente disponibili sang cantenute
nell opera prima citats. Tra questi vergone presentati, nelte lorg diver-
se edizioni, quelli claborali da Cezare Comoldi e dagli esprmenti del
gruppa MT, | quali utilizzano i nsultati della neerca contemporanea
sull'apprendimento per Ia costruzione di test e prove standardizzate
{per 2 diapnosi delle difficolta di apprendimento}, di programmi ¢
matcriali per la didattica & [a nabilitaziang.

Gli auter muovene da dus fondamentali principi: la necessita di dif-
fererceare, all‘interne del processa di lettura, Ie capacitd del sopgetto di
decifrare ¢ decodificare cormettarmente e rapidamente da quelle con-
nesse con la comprensions del reste seritio; 1" imprescindibilita di deter-
minare il bvelko di possesso dei prenequisild specifich e di esecuzione
dei processi imnplicats nella lettura per una dedtagliata analisi delle per-
formance dey soegedi ¢ per scquisime una migliore conoseenza,
Comungque, per avers un quadro egatte della sitvazione, vengono suy-
gerite lo scguent imdagrio:

» csame del linguapgio che valul lo sviuppo € la struurazione
dello stessa, Ja competenza lingnstica, la capacita di regiorar,
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dedutre, astracrn:;

B prove miratg 3 wmdivideace ¢ caren?e nell'apprendimento ¢, &
fint di un rmglicee inquadramento & i gventuali confrent, un best
speeifico per [a dislessia oo disortoerafa;

W OSSCIVAZIONEG PEICOmMolana,;

m  csame neumlogioo;

w osservazicne psicelogica.

1l trattamento del bambine dislessico non pud prescindere da una
sislcmatica € continua infegrazione degll interventi educativi, fisiote-
rapici e logopedici. Attivande specifici percorsi, anche sulla base di
modelli witll fra 1 tanti disponibili (come quello deserio
nell’ Appendice del “Marwale™ per la peducizians del bambing dis-
lesgico” di B. Bucciarelll)) & necessario apice sulla pereevions, slimo-
Fare Jo operazion linpoistiche & base, amphane o vello cognitivo, st-
modare nuave strategie mentali atrmverso Losservazione, 2 classifica-
xione, 'assaciazione, il paragone, astrazione, la deduzione,

Armbile da prvlegiare € quelle della consapevelezza fonolopica ¢
melafonplogusa che presuppane e capacita di scgmenlazione, anali-
51, NeemposiZione di parole, noache 13 capacita di wilizzare 1a memao-
na a breve termine & guella di lavoro.

A4 1 disturbi della scrittura

Cesare Comaldi ne "l disturbi dell"apprendiments’’ (19913 prende
i considerazions L disluebi di secim, distinguendo tra | probleml di
grafesrno (distarbi visivi, di memons di $eeni graficn), disortcgrafia
[difficoltd nell®acquisizione delle regale fenologiche fondzmentali ¢
delle wregolama onografiche) ¢ difficola nell'espressions scnila
(recupere dell'informazione pertinente, memoria a lunge teanioe,
planificazione del testo, creazione di sottoptani, scarsa attivitd di cevi-
siOnE),

Taly distucby non nsultano mal isoladi, bensi si ritrovana legali a
problemi che mvestong 1l coprdinumente visno-mateno e coklepati
con disturcki clagsifican madizipnalments nell*ambito delle aprassie &
delle dispragsie. B facile notare come bambini senza problemi di svi-
lupper cel Deguaggie a volte presentane difficolia nella seottura,

Anche qui gli studiosi sestengano che vi € woa notevele differenza
fra la produsione prale ¢ quella seritta, in quanto la sonturs ionpone al
bambine di passare dalle caratlensliche interattive della produziene
orale alle caraperistiche di un sistamz, quello della linguea seritta, che
fnziona avtenemaiments & che richiede i peslics processi eegmitivi



complessi {accosse lessicale, ortografia, gradisino, Bramunatica, piani-
ficariane, coc,).

Chiaramente la geoesi dei disturbi di linguaggio nsale general-
mente ai prioti mesi del bambino, ¢ comungue nel periodo preapeca-
torio, anche se Yo ripercussioni diventano tangibili soltanto i ela suc-
CES5va.

Alcune volte | dishurbt emergone in comisponden®a della mancata
comparsa delle prime parols & in altr casi quande si verifica la sten-
tata ¢ difettosa evoluzions del inguaggio stesso.

T dizturbi tardivi si verificane pill spesso per cause raumatiche o
mataie che investono il sisteind nervoso centrale. {35l sin dal suo
apparire ogei forma di disturbe hinguistico si configura came alquan-
to complessa gracché entrano in gioeo le e costituenti che connotano
il linguaggio infantile: le forme linguistiche, gh usi della lingua, 1 con-
tenuti del pensiers.

Tra l'altre 1"incapacity ad acquisite il linguaggio o il non ruscine ad
uzatlo in modo cfficace tendono a comprometters sia lo sviluppo dells
paterzialitd intellettive sia I'interazione comumicabiva, nonche 1 foc-
marsi di adeguati mapprorti seciali,

I docenti hanno 12 piena consapevelezza che al di la defl*alterazio-
ne farmale linguistica, che & il sinoma pit appanscents, opni dishur-
bo del linguapgio ha dellz ripercussiont nen sottovalutabile sulle altre
campelense cogmtiva, COMUNCAativa ¢ sociale.

Se intervento logopedico non ¢ pregoce vengono a manifestarsd
disadattamento seeiale scolashico o distocb del comportamento.

4 scuola affromiare i distrbi del linguaggio significa raccordarsi
aermamicaments con |'intervento togopedico, che si acticola sostanzial-
mente in attivith di diagnos e di milervento.

Una diagnasi attendibile non pud prescinderc da un lavgre integra-
to: nisulta indispensabile ta presenza & nearopsichiatn infantili, audic-
logi, psicalugi, assistenti sociali. Solo cosl pud essere definita in
manicrs ohicltiva & completa V'entith dei problema medior, cegmtivi e
reluziprali che sottendono o consepuono al disturbo del Linguaggio.

Dintervents terapeutler ed educative & volto a sollecitate bt i
costituenti del linguaggio; comenuti ¢ telazioni di pensiero, fonne lin-
guisliche & madalitd d'usg. E seontata I'interdipendenza fra 'efficacia
dellintervento ¢ 1a lompestivitd con cui css0 viene posto In essere,

Alro elemento che determing il successo é dato dalla costante col-
laborazione T3 insegnanli, genitori ¢ logopedista.
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J.d.a Ladisgrafia

La disgrafia & ua dishurbe della scrittura che 51 carabienzza come
una difficolta specifica helta ripraduzione dei sezmi allabetici (& @
volte apche  muemerici) il ol teacciato appare incerto od rmegalane
nclla forma ¢ pella dimersione, quindi del tutto inadeguato a1t medel-
li correntomente in ws.

Disturk disgrafiei di vara natura spessa s manfestans in connes-
sione con Ja dislessia; per questo metivo, forse, alle disprafie evoluli-
ve & statd nvolia da pane dei deercarori e degli studicsi omnore atten-
zyone: probabilmente si ¢ presupposio che i teniativi di spiegare le une
valessera anche per e alire, proprin perché alcune teorie formulate
sulla dislessia s1 sanao fondate sulla presenza 4 ecror tipicd della serit-
tara, come le inversiont di lettere o di sillabe. In opm caso alcune
forrne di disgrafia evolutiva somg stats considerale come un particala-
ea disturbo espressivo del inguaggio ¢, in guanto kb, per dame spie-
gazions 5 & Bt prevalentermee nzorso alle indicazioni denvants dalla
panlopia degli adulli. Ancora oggl le cause sono considerale di natu-
ra neurglogica, in quanto svolgerebbero un ruelo determunante le dis-
funsiori dell'emisfece sinistra del cervelle in gran parte localizzate
nell'arca persilviana posteriore o nella cortecola assooiativa paricto-
icmporale-ooripitale.

Gli studiost della maenz i infonnars che quesia parte della cor-
(eceia, sivata alla confluenza delle aree assoomative soratosansariali,
acustiche g visive ¢ uny ma e pid vaste del cervella ed & probabiimante
coinvolia nell"integrazione peresttva Ira o divense medalih sooche
nel controllo esercitaie dall’appamata sensoniale ¢ cmestetice sul
rovimento. Appare per quesio abbastansa mglonevole presupporee
che guando un bambine dintostra una certa difficolta ad imparare a
servere, Hsuling funzwonalmente disturbate (o meno completamente
evalute) queste funziom e queste arec defl’cmisfero simismo, in cul le
immagini visive, acustiche e tattili delle parole 31 mtegrane.

Ling vonsidecasione da fare & che molto spesso sussistono forme d
disprafie evalutive guando invece gl aspedti linguisticl della lingua
porlata siomantengono nella nomma: le regole dell'ortografia, della
gravumatica, della sintassi, del lessico vengono nspeliale, mentre 1
problemi 5i presentano in manicra consistente i livella di sentura. In
aleuni casi [a scnttuta si configura come faticoza salo sul piang mato-
rio, presentandosi deformata o csageratamente lents, prande @ mara-
ta. Im gueostultingo €350 non son ostrane] malil eonoeess con Fac-
guisizione delle abilitd motorie fini della mano ¢ delle dita o difficol-
ta della programumazione del movimenn indispensabili per senverns;



poleebbe ertrare in ballo, per esemprio, la memoria delle sequenze gm-
fiche la gualcosa conparierebbe problemi origina dall'emisfero
cercbrale, Ura come oma si ¢ in condiztone di tilevare che | disturbi
evolutvi della serintura sono numeros] & scarsamante “apparentati o
fora™; essi possone riguardare prevalentemente la eapacita di espres-
5HONEC Serta o il piana mglorio o V' odografia.

Lin altro disterbe della sentur alguante ticarcente ¢ a disorto-
grafia che si viene a determinare nel momento in woi dalla forma (gra-
lisma) 51 passa al contenutd, cioé in quella Fise che vede crergere il
prablema della scritura eome comunicaziood con la necessitd di
nispeitare 'orogralia della parola e [ orrografia delle regole.

La disortografia spesso ¢ associata con la dislessia e va, comungue,
Jistinia dalla disgrafaa. Infati la disortografia & 1*abierazione detl’or-
gralia ¢ non ha niente a che vedete con la disgrafia che implica 17l
tersgtone del sepno prafico presente in soggenti con disturbi moori
(come negli ipeccinctici ¢ nei cerebrolesi).

Il soppetta diseriografico ha difficold nella corversione fone-
ma/grafena = ne|l'applicazione delle regole ortografiche,

Gli ercori pid comunt s0n0: effsiond, SOSHLETOT, faversions. assen-
2@ df opple, fusiont iffegafe Anche per gli interventi a favore det bam-
bine disoregrafico & raccomandata la massima collaborzione fa il
docente e il logopedista. T percorsi rieducativi personalizzati [N
esgere conirasscgnali da apposit] csercizd, quali;

B clagsificare parale con lo stesso suona injziale ¢ seciverls in aute-
ileAzturn, con sotinlincarura detla tettern iniziale:

®  completare parole scritie sottodettatura, con 12 prioa lettera man-
canle;

W pensare & scovers parole che comengano sillabe simili

m  cambiare in parcle scritte una lettera per volta, frasformanda |e
parale date in parole con signifizate cempiuto (cane, lane, pane,
cee ) neila forma sertta:

m  scrivere sottodeiatiea "non parole';

mtrascrivere [mest dale ¢ scrifle can futte le parole unite, suddivi-
dendole, poi, nelle parole che e CETIPOM G,

®  prAticane esercizi seritti di spelling  sintesi fooelica;

m  pensare parcle contenenti un numers i suoni cortispondenti a
calpi kamtuti sul tavolo e scriverie.

Chiarpmente zli esercizi devono essere vari, numeresi ¢ misati
rispretia at problemi specifici che 1allievo presenta.

3
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3.5 [ disturbi dell'appreadimente matematico

Affrontare i problemi connessi con le difficolth di apprendimeno
nel camp della matemarica implica precipuamente «ffettuare un ten-
fativa di cassegma detle difficolth pid comunemente dsconerabili negli
alunni e delle cause che le dotermuinano.

Inn baze ad una classificazione di respire penerale lo difficolia di
caleclo vengono suddivise L
- acalceliz fasica comtrasseganata dolla difficaltd & letiirn e soriitune

der Runrer;

- acatcelia visug-spaziale coradterizzate da difficolid nell vrganiza-
Tigne spaziqle;

- anarifmelied, codHessa com disfunzioni che 5 verificerns binge il
percorso refative alle condote de seguire quando bisogna affronia-
v fe varie apemzion ardmetiche.

Taic ripaniizione, presentala da Hécacn e dai suni coltsbaraton neld
1561, & comungue da ricendurce al concetto pid generals di discalou-
lia che certamente comprende una serie di diTcold, non limitate cer-
tamenls 2 quelle nfente alla semplice sfera del calcolo, cosi come
slamg stabl comunemente abitwati a credere,

A5a La discalculia

Fer desenvere le diffteoli connesse al concana di discalculia,
seguendo 12 tezicne i Cohn « Kose, non si pud fare a mena di niferir-
51 & delerminate varie classificazioni rguardanti le incapacitd a rico-
nozcere | simbali aumerci, @ noordare le operazioni di base, ad usare
i simboli anaremarici, a rcordare |z tabelline, a ¢ocsiderare il vaiore
posizianale delle eifre, Un'interessante classificazione, suddivisa in
quattes tipi di difficoltd, & stata efferuata da Famham —Diggoty ed 2
riferila a: difetti i progeniazione dell’azinne; perscverazione di proce-
diwe. incapacta ad cseguire semplici aperazion.

Sul versante dor diferti di progettarione dell*azione @i regicteang
diflicebta nell*aggredire con successo un problema, 2 cavsa del fana
che gl albevi lo analizzano in modo deficitanio o adottano strategie di
risalumone mapprapnate. 1 difetto di perteverazione di procedur: si
deterrecsa quando un allieve, dopo avere appreso pit o meno fatico-
samente una delerminata procedusa idanea a nsalvere un problema,
continua ad adaperacls convinto che essa possa valere anche per risol-
vere problemi huovt anche allorguande richiedono procedure diverse,
Lincapacitd ad eseguire semplici cperazioni, imvece, s determina nci
cagl particolarmente gravi, cioé guando gli allievi non Hescono nep-
pure 4 compicre operaxioni cotro 1'ambito della decina, limitandosi a



procedece selo per unitd ¢ con il supporte dell"uso delle dita. Una rag-
segna alquanto detlagliata (che, wa Ialtrn, pamebbe offrice impoctant
spundi di pferiniento quanda i docenti cercana di costrudre indicator
connessi con gii obiettivi minimi che gli alunni dovrebbero pecsegui-
re & rggiungere dtraverss |'appreadiments matemotico) & stata cla-
bocalz du Johnson e Myklebust; essa & contraddistints da: incapacita
di stabilire una corvispondenza unae a ung, di contare in maniems signi-
fucavva; difficalta sell*associare stimoli nditivi e vigivi, ne|l'appren-
dimento dei sislerna cardinale ed oedinale, nel visualizzans rAggrup-
pamenti di oggeti inclusi in un insieme pig ampio, nel dimostrare
I"apprendimento del pringipts di conservazione della quantitd, nell'e-
seguire semplici operazieni aritmetiche, nel comprendere e differen-
wiare | segni indivanti operizioni diverse, nel comprendere il valore
pusizionale delle cifre, nell’eseguire ¢ memorizzar: [a sequenza dalle
fasi da cffettuare per portare a compimento le diverse aperaziani arit-
metiche, nel comprendere | principi della misurazione, nel leggers
grafici, tabelle, carte geografiche, nello sceglicre le stralepie utih per
la soluzione ¢ svariati problemi antmetic.

Ma al di |a delle conoscenze teoriche sulle difficoltd & apprendi-
menlq, come pud orientars il docente quando si trova di fronte a3 easi
specilel?

Precisamente & importanie conoscere quali strumenti procedure
513 possibie adonare per analizzare in modo avveduto e congapevole
Iz difficoltd degli alunni nell*spprendimento della matematica.

Lattivitd i sereening & indispensabile per I'individuazione dei 50g-
Eetti a rischio, effefuata aftraverse una “diagnosi di Rrupps’; cireo-
scrivendy pil marcatsmente Je aree-problema si [ud pai pervenire
all'analisi individuale, imesa come guella pill funzionale alla Pro-
grammazione degli imerventi di integrazione efp di recupers. A
seconita dello seope che si persegue 5i adottano strumenti diagnostici
citenali volla pet wlta adeguali.

Per I'individuazione del soggetti a rschio nel campo matematico si
pud ricorrere @ test standardizzad, come pure a prowe DEECitive, non-
ché all* usservazione dirctia € a forme non normative di analisi per1"a-
nalisi imdividuale.

[ test standardizeati, data Ja loro impostazione di TesPIre genetale,
hanno i vamaggio di faverire Ja costrugione dt un prafilo individuale
che evidensia, in modo onzzontale, i setian dell' apprendimento sco-
lastica in cui I"allieve manifesta cventuali difficolta, Lo stesso stru-
mento, whilizeale con scansioni pericdiche hen calibrate, evidenzia gli
eventuali progresst che gradualmente vengoane conseguitt dall’allieve.



E'¢hiaro che nell’ambite & queste battedis gli item rifecti all"appren-
dimente della matematica, messi insieme, costituiscons un subtest

Se ci 51 pone il problema dell*attendibilita dei risultati commessi con
|la soruministrazicne dai test standardizzan bisogha non sottovalulare
il fatia che Asultano delerminanti Is yeelte peicopedagopiche efemua-
te daghi aperaton scolastici; ka una nolevole cagacila di incidenza
anche il livello di complessitd che camtterizza il contesto seolastion,

Cili strumenti specifici di analisi delle defficolia nell*apprendimen.
i della matermatica aon sono melte difusi: & da ricordare guello difs
fusamente utilizzatp negli USA denominate Stanford Diagnostic
Aritmetich Test; ¢sso & articolato per due diversi {ivelli di seolasi
compresi all*intemoe della scuala primaria & fomisce puntegzgl separa-
tt; o550, richiedendo un numnero alguants consistente di sedute per Ia
samuTinstrazione, fornisce puntcggi separati per ciascuna delle abiti-
L& antmetiche.

In Itaiia non sone molte diffuse le prove opgettive per 1"accerta-
menfe del’apprendiment matematico; ¢id pud essere addebitatile 31
fatto che esiste un estguo numero di nicercarari interessati o quEsto
tipo di apprendimento, nonché dalto scarso interesse che gli operaton
scolagticl evidenziang nei confranti di quests tipo di misurazione e di
acceruments. Comungue, quelle esislenti possono essere suddivise in
due grupp che hanne come punto 4 demarcazione ! entrata in vigDIe
der programmi didattici per la scuala primaria de| 1635,

Fra quelli appartenentt al prite gruppo risultano di un certo inte-
resse le Prove diagnostiche & le schede di recupero per I quatito ope-
rarigpni curate da L. Calonghi.

Deile diverse dizioni pubhlicate dal Gruppo Emmepin, coordinate
du 5, Soresi, va lenuta in buen conto la versione delinitiva, articalata
m ire volumetti, suddivisa in tre sezioni.

La prima sezione ha come punto focale la conascenza del valore
posizionale delle cifre e la capaciti del'allicve di edrgylire le quatito
operazioni in contesti diversi; la sacanda propone sihuAzion: ineeenli
l'area della geametnia, il catrolo con frazioni e la tettema ) tabetle o
grafict, 2 terza & dedicata a1 problem- salving,

La batteria del 1990 delle stesse gruppo presenta pai indicazioni
che nan si limitzno all*aritmetica ¢ alla geometria con element appli-
Cativi nguardant solo il sisterma metrica decimale, bensi danno Spatiy
adepuato alla logica, alla stakistica, alla probabibitd ¢ all'informatica,
Per agmi classe sone previste due fomme: wna destingtz a1l analisi delie
abilitd all'inizie della classe e I"alirs da utilizeare prnma della conclu-
sione di ciascun anno sealastico; emblemateca & la gnglia di analisi per



-

la rilevazione et prerequisiti 2ll'eizio della frequenza della scuola
elementare.

Per comprendere fino in fondo quali siano le effenive difficolt che
1allicvo incontra nell' apprenditnento della maternatica non 81 pud pre-
seindere dall inraprendere una disamina delle possibib cause, 1a qual-
c08a coniribuisce anche 1w ovodo determinante alla costruzione di per-
oorsi operativi meghio micat.

£ scontaty che i docenti Bra le competenze professionali possieda-
no quelle per agire su guosto vessante con cognizione di causa; €49
premesso domma ulile manteners costantemente aggiornati n cedine
ail"evoluzionse dei imodelli operativi a sepuito delle ricerche pio atten-
dibili condotte nel settore. Al manento si pud fare riferimente a due
tipologie di modelh diffusamente adoperati per nlevars le cause degh
insuccessi nellapprendimento matematico.

La primna tipologia risente di un’impostazione prevalenfemente
Lognitivistica con cwi ¢i si domanda quali possane essete | process
psicologici che i volta in voita entrang in gieco per poi cercare di
capire, consideranda gli eteeri, a quale velle st colloca la disfunzio-
ne can o scopo di progrannnare idonei interventt mabilitativi “centra-
ti sui deficit”.

Lu seconda tipologia, basata su una visione delle difficold di
apprendinoento in chiave prettamente psicopedagogica, i sofferma
suila descrizione della matura del compite al fine di precisare le spoci-
iche difficelth incontrare dal soggetio nell*attivare 'algorirme, spes-
sa complessa, che ponterebbe all’esacuzione cormena.

Fra i tanti model)i cognitivi Igima utile qoordare 1 seguenti!

- fo "Human fnformation Pracessing " (HIE)

- o modelie @ condalore, i modelio Jf soelre di steotegie, i mode!-
fo a rete.

Il modelly Human Information Processing (HIPY & la nsultan: di
quegli studi sui pracessi mentali che considerana ' organisno umana
gome up elaboratere di informazioni. TH conseguensa tale modelio
pone come soa impalcatura 1] complesso detle fasi che confrasscgna-
ne I'elaboeazione delle informazioni:

- o fravdurione sengoriale, inlero come imsfewte el processd che
comsentemne Ad w4 evorfo fisicn externs dl [HResiare ua evemio
Sfisiopzicelogico interng;

- il repistro semsoriale, o magazzino delle infarmaziant seasariale,
che cosiifuisce wna prina forme rdimeniale di memoria che
conseevg {informazione,

- I Ficonoscimants perceftive ¢ laltenzione seleitive che permel-



bt e ‘analisi defiagliain dell'informazione o diversi fivelli &
COMNeskild;

- la memoria a fveve fvrmine. che conterva poche ormazipn
@il volia & per un fasio ot fempo docizamente brove, ¢ la memo-
rid o fangn tevIning, che, olire a conservare [informarione, intepe
viene relle fasi preceden influenzandole ¢ suidandole.

Il medello “a contatore ** di Groen ¢ Parkman prevede dus siadi che
possond a4 Lore volla essere scomposti in substeari in relazicns alla
complessita dal compito.

Tale madello che, pur adoperato per analizzare | processi cainvolt
in ttle & quattro lo operizion aritmetiche, hia trovato completa sppli-
cazione nell’addizione, lascia pensare che un soggetto guanda s
cimenta ad effetluace il contegpio connesso con un'aperazione, oella
pruma fase sceglic il numera da cui partire, mentre nella seconda pro-
code incresnentando o decrementando il contatore; addirithea sembra
che t] saggetto procede infzialmente con un’operazione di azzecamen-
W del contalore.

Il modelle di scelta di strategie, zlaborato da Svenson e Borguist,
sulla scorta delle ricerche di Parkman, & impostata sull"analisi delle
strategie che vengone adotiate quando ¢i i cirenta nel calcali mate-
maiict; si hanno cosi la strategia produttiva {quande alla dehiesta di
come abbia fatto il sogpelta rsponde o sapevo a metaods; mi Ticoe
davo come si Faceva™. ece.): |a strategia nicostruttiva {fquande 1'allisve
riferisce di avere eseguito un conteggio mentalmente o di essersi
avvale di supporti di caleoli esterni); i) contepgio unita per unita
(quande s1 dichiara di aver proceduto addizionands, units Per upiid
["addendo pra piccale a quello pil grande), it conteggio can patr ol una
unitd alta vola {quando un addendo viene scorposta tn "subtest™ ¢ si
procede conteggiando fing ad armvare alla somma; i CONISERLD OOl
numere costante al numnérg 10 (quandn, nel sommare due numert si
mette in aito un prima algontma per reggivngere 1 numero 19 e POt
si aggunge 1l valors restante per ellencre il risultato Finale).

I modelle a rele, elaborate da Asherafl muove dalla concevions
SCODNAe Cul in Memotia esiste UNa Strubturm 3 Tete anganizzata come
una tabella a doppia entrsa in cui 12 somma di dee numen sarebbe
individuabrile dakia loro imtersezione.

Foiché le cavsc che determinane le dificaltd di apprendimento
possena essere infinite, toma comodo circoscriverle b determinate
aree che sono stanzialmente quelle neuropsicologica, peicologica, psi-
copedagogica ¢ multidimensionale,

L¢ cause neuropsicelogiche hanno alla loso base disabilic afferen-



ti alle aree cercbrali specifiche, Alcune lesioni incidono sull*appren-
dimento ¢ sulle funzioni del cervello a livelli tali da provocare ['inca-
pacitid di organizzare, integrare &/o sintetizzare le informazioni. Basts
pensare che "emisfero destro del cervello @ specializzato per I'inte-
grazione olistica degli stimoli visivo-spaziali, mentre quello sinistro
per I"integrazione sequenziale degli stimoli linguistici priman.

Alcune teorie come quella di Farnham-Diggory evidenziano anche
il rapporto esistente tra i due emisfen, presupponendo che pur nella
loro specificitd, le funzioni assolte s integrano. Ne consegue che le
difficolta di apprendimento sarcbbero causate da sconnessioni di un
emisfero o nel corpo calloso, che rendono particolarmente difficolio-
g0 il passaggio dalle informazioni da un emisfero ad un altro,

Alcune ricerche, tra 1"altro, evidenziano che alcuni soggetti con
lesioni nella zona paneto-occipitale dell’emisfero sinistro, impegnati
in una serie di operazioni aritmetiche a difficoltd crescenti, cessano di
fornire risposte corretic molto prima rispetio a quanto ci si potrebbe
attendere in base al livello di istruzione posseduta. Coloro che invece
presentano lesioni a livello bi-frontale, pur non registrindo carenze
significative nell’esecuzione delle operazioni, manifesterebbero diffi-
coltd nella risoluzione dei problenu.

Sul versante delle cause psicologiche si tende ad evidenziare la
centraliti che assumono nell"apprendimento svariati processi cogniti-
vi come quelli di memoria o quelli visuo-percettivi ¢ psicomotori;
incidenza hanno anche le sfere psicologiche non cognitive come quel-
le motivazionale, emozionale ¢ relazionale,

Johnson ha sostemuto che le canse dell’insuccesso possono essere
ascritte ad otto aree-problemn, interessanti processi cognitivi diversi:
deficit mnestici, nel coordinamento visuo-motorio, nell’onientamento
spaziale, nella sfera verbale, nella chiusura visiva (cogliere il tutto o
considerare solo una paric), nell associazione viswo-uditiva, nella dis-
criminazione visivo-uditiva, nell'attenzione.

Altri studi si soffermuno su quanto | processi di memoria possono
incidere sull"abilita di calcolo.

Le cause psicopedagogiche sono riconducibili ad una sene di
responsabilith che investono, direttamente o indirettamente, il com-
portamento dei docenti, non ultime quelle che suscitano nell"alunno
un vero ¢ proprio “senso di impotenza appresa” (leamed helples-
sness). Esso sitraduce nel convincimento che il comportamento che si
pun’ attivare ¢ del twtto ininfluente nei confronti degli eventi che lo
riguardano; prevalentemente viene onginato da aleune pratiche edu-
cative che provocano nell'sllieva il sentirsi incapace, come, per esem-



pio, quando si raggruppana alunni con difficoltd diverse, scegliendo i
capteriutl ¢ 1 matenali nooessan con U pensiero rivolie al livello 4
padronanza pill basso presente nel gruppo. Presentare materiale molto
semplice & ad un sitmo woppe lento pud significare per 1"allievn fce-
vere un messaggo & madeguatezza, quamde invece potrebbe oticnere
Lifl GO SUCCesse,

Allro comportamenic scalenante potrebibe ¢sscre |'uso esagerato di
rinforzl esmnsec], quando invecs sarcbbe opporune sottalinears Ja
refazione a impegno e successe, Favarendo il senso dell’astodeier-
minazione e dell"aspotative,

Dral versante degli studi comportamentistici ci perviene il moniw 2
nan spilwlutare le conseguenze negative provocate dalle strategie di
insegmaménto ncfficaci & dalle aspettative eccessive o non appropria-
L the gencrano immancabilments I'insuccesso,

Altra avvertenza € quella di considerare che spesso aviowaluts-
zione negativa oon dipende Ja fatton inraindividuali, bensi da varia-
bili contesmuali eonducibili alle reazioni dai penitori, deghi inscgnan-
ti & dea coetanel di fronte all*inswceesso manifestate dall'allieve.

5. Sorest, nel saggio dedicaio a “Le difficolta nell"apprendienento
della matematica™, annovera fra le cause psicopedagogiche anche la
particolare strutturs a volte confenita alla disciplina e glle scelte didat-
tiche intmprese dagli operatori scolastici. Lo stdioso critica aspra-
menle la malematica moderna, sostenendo che cssa presenta almeno
cingue trabocchetti: 1 wocabolanie ¢ i linguagpio che la contraddi-
stinpueneg; | modemni programmi di matematica che non sottolingano
a sulficienza iimportanza dell"esercizio ¢ della reiterazione: i1 fdcor-
so ad una eccessiva quanlita ¢t simboli; Ul fatto che la malcmatica
modernz venga spesse proposta da opecatan oon sufficientemente far-
miate; I'eliminazione di gran pane dei genitod come parmer dell*inse-
Enante

altta "'nota dolens™ sollevata da Soresi & che la scugla non osulta
Ancora strettamente anceoata alla sus realia di apparlencnzs, mentre
attiva un inscgnamento della matermatica gravato da anta topalogia,

Ttahta msemistica, tente divisiond & aperazioni con decimali, tanti pro-
blemi fittizi, quando, sopraftutio o fronte delle difficoltd di apprend;-
mento, sarcbbe piusto riferirgi ad una matematica effetlivamente
nectssaria, circasenrta alle abilitd nel sommare 3 mente nuers inten,
nel leggere peafied & tabelle, nel sapers eseguice § caleoli percenmuali.

E scontate che la suddivisione delle cause in specifiche aree deve
cludcre ogni forma i compartimentaiizzazione che dsulterebbe, nej
fatti, fortements controproducente. A dimestrace cid valgono anche i



recenti studi comlolt de Coplin ¢ Morgan, i quali pongong |'accento
soll“analisi degh cffert interanivi tra tutte le varabili, considerando in
mado imerdipendente be influenze newrologiche, quelle manrazignali
cd ambientall. Basierebbe riflenere sul faro che, per esemypio, i fron-
tc ad un baybine in difficolta di apprendiments 4 causa di un defieit
neuralogicn accenalo non 2i pud prescindere dal considerare anche il
Uvells di sviluppo cogritivo, gli asperli motivazionalr ed atientivy,
refiche 1 contestt di apprendimenta ¢ di inscgnamento attivate. Bd ¢
praprg su questulttmno aspetia che B. D' Amore insiste nel prefigura-
re un'¢ficace didattica differenziata.

L sua trona muove dalla pio ampia considerarione del potere for-
mative della matmnatica per addivenire al concettn secondo oul biso-
gna “'non s0la insegnare ad apprendere 1a malematica, ma educane alla
¢ con la maternatica™, [1 positive risvalte della medaglia & dato dalla
riconsideranone del ruole delfalunng nel processe di insegnamen-
to'apprendimente egli fed & questa |a tlevante novitd) parecipa non
salir ¢ome soggetto dell'apprendimento, ma anche ¢ome sogzetto del-
['inscgnamneio. Tale ricontestualizzazione rende palese anche il vero
significato del termine “nicerca-azione”, giacché il meercators [il
dacente] vive ogni fasc della ricerca nell*ambite di un azione speifi-
ca. Le avvertenze che ne congeguonso sono quelle di tspeitare gl stili
di apprendimenta, mdividualtzzare | rapponi, nonché eliminare slcie-
ni sierectipi che ancora sussiston nella didartica attuale @ che vengo-
NG rOPesiL Come attivita raatematiche,
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Capricts curerrio . . _
Strategie per il decondizienamento e Vintegraziong

4.1  Siraiegle e tecniche d] intervento

| docenti che cperanc con allievi che presentane disturti nell'ap-
prendirmentd & lvelh di insufficienza mentale song costantemente
npepnats nella ricerea delle miglion strategie « teeniche d'intervento
per Tavgnme abilita, compelenze e compoctamenti adattivi in ambiti
miplto diversi, da quello cognitivo, linguistica ¢ perecttive, all autono-
mmia persanale ¢ sociale, alle abilitd psicomaororie, relazionali e inter-
personali,

Gl insegnanti, quindi, $1 cimendano nella prafigurazione, reizza-
ziona e verifica di pragramma di intervento con 'obiettivo di accre-
scere i repertont di nyposte del soggenc educante, cercando di far si
che questi riesca ad acquisite, peneralizzare & mantenere abilita ¢ stra-
tegie al massirmng livello di complessiia.

Gli mdinga segutl quando & ha a che fare con alunni disabili o
svantapgian song sostanzialmente die, per cerli varsi interconnessi e
complementar; il primo riguarda gli interventi per favorire 1"appren-
ditaenng e 'ingremento 4 abilita & compodamentt adativi; il secondo
& projettate verso la nduzione o Ualiminagigne di comportamernti cire-
null protlematicl & devianti.

In entrambi i casi zi ranta di intervenive organizzando 1'ambiente in
modo tale da faverire il anforze deghi apprendimenti a cui si pervicne,
alla conservazione, alla gencralizzazione e al loto impiego nel 1empoe.

INTERVENTL PER IL SUPERAMENTO
DELLE DIFFICOLTA' DI APFRENDIMENTO

DUE ISBIRIZEL
IRTERCONNESST E COMPLEMEMNTARI

- TN

AFPRENDIMENTC RIDUXIDNE ED

E INCREMENTD ELTMINAZIDNE D
DI ABILITA* COMPORTAMENTI
E COMPORTAMENTI PROBLEM ATICE
ADATTI¥I EDEVIANT]
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Muovende dall'assunto che ta prassi didatrica pud sorties risultati
positivi a condizione che si ispiri & determinate teonie fondate scien-
lificamnente, nella Fattispecie o sembra di poter sepnalare come sign-
ficative quelle ¢laborate da aleune coreenti della psicologia modema
che vanno sotto il nome di “analisi spetimentale del tomportamentp'”
(Skinner 1953, Dacr, Wolf e Risley 196%), “analisi COENItIvI-CoMmpar-
tamentale (Meichenbaum e Goodman t971) ¢ la “teoris dell'appren-
dimento sociale”™ (Bandura 1969, 1977; Rotter 1954, Staats 1975%

Chiaramente non vanne trascurati i spporti teerici derivanti dalky
cellabarazione opemtiva instavrata fa due campi contigui deila Psi-
cologra: la psicologta cogeitiva con | sugi studi circa Je strategic @ |
process) mentali (Etlis e Bernard 1983; Meichenbsom 1577} ¢ |a pst-
cologia umanistica dt C.Rogers che si ¢ interessata della relazions
interpersanale nel mpporto terapeuties ¢ rtabilikatig,

Le sollecitazioni provemieati da tali dcerche, nel momento in £ui
imragincremo di costmnre wn curricols a misura di alinng con parti-
celart difficolta, of inducono a prefigurare un percorso rtalisticamen-
te percornbile, ecologice, reso praricabile saprattutte dallo smanella-
menlg di una tradizione didattica controproducenie &, g vilte, delete-
Tid.

Cit sard possibile 2 condizione che, olime ad una disaming deile
realt potetial i presenti nelia persond disatale o in difficolta, si offet
tuh una rilevazione puntyzle, analitica e atlendibile deglt stirmoli ¢ delle
nichieste privenienti dai diversi contesti ambiental; classificabill in
fusicy, socio-organizzativi e interpersonali,

Com’d noto, | segaetti in oty di sviluppo ¢ di formagione, (ma
anche le persone adulte) sooo influensan dalla consistene mole di 5h-
moli delle situazioni di vita quotidiana.

Tale processe non pus ssere cedaments i gnorato dumznte 1'azio-
ne educaliva, anzi & necessario, in prima bamuta, effettuare "anafisi
ecalogica e ipotizzare le sue implicazion a livelly didattico-dabilitasi.
v, partendo dat presupposto, come sostigne Meazsin], che nan & pra-
tica didatticamente sensaty proporee all’altievo in difficoltd compiti
artifictali, cioé inwtili a fargli acquisies e abilith necessarie a padro-
neggiare i'ambicnte nel quale egli  inserito. Solo a queste condizicni
5 potrd dare vit 4 un curricelo (inteso core vn insieme 4 peocedure
mediante le quali vengene delineati le mete « glt obietivi dell*ineer.
vento, | passt istruzionali, 1& fsarse despenibili, 1 sistemi di control)n
c di verifica) |a cui impostazione possa definicsi ecologica in quanto
=i fichiarna alle effettive condizioni de] discente e al suo CONCTEL: Con-
testo di vita,
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CURRICOLO ECOLOGICO

CURRICOLO:; ECOLOGICO:

MNEIEME D) PROCEDURE PEF. [L RICHIAMO &L LE
MEDIANTE LE (FUAL] VEN. EFFETTIVE CONDIZICN]
N DELMEA]T LE METE PERSONALL{AFFETTIV
E GL| OBIETTI¥] DELL' - EMOTIVE, SC0CT0-
TERVEWTO EDUCATIVE, | RELAZIGNALIL TNTELLET-
PASSLISTRUZIONALIL LE TIO-COGNITIVE) DEL
RIECESE DESPOMIBILI, ) DISCENTE E AL 5UHY CON.
S15TEMI| D1 CONTROLLO E CRETC CONTESTO DI VITA
Ol VERIFICA

m—

Meazzini avanza |'ipiesi che ogni programma educativo debba
articolarsi i una serle di fasi sequenziate perarchicamnente; csse
devrebbero niflettere le seguenti oparazioni:

4l Astessment: cur tale fertine 5 indica [insieme defle modufing
utilizzate per analizzare ¢ valutare if comportamento o un sog-
Eelio e § faltori che lo influenzano; [assessment, Fuindgi, descrive
deierminate ahilitd in riferimenio ad un criterio de =ftniter ma fadi-
pendenie da gualsios) norma.

bY formulazione degli obiettivi @ breve, medio « fumga fermine;

¢} aimiazione del wecessari passi Stuzionall e rabilitarivi per {
quall &f prd fare vicorse a tecriche differenziate;

d)  costante monilerageto ¢ validazione defl'aitiviid in cores alfi
seopn di verificare sistemalicamente | adeguaie=a agli abieni-
vt precedentemente forrmelag

in questa sede ci sembra wtile soffermarci prima s alcune modali-
14 che possono essere adortate nell'eseguire |'assessment per poi cspli-
citare glcune teeniche di intervento diffsamente i uso,

La verifica e la valutazione, jnvece, costilgirann oRgctto dell'ult-
mo capitolo,

4.2 I'assessment: procedure dirette e indirette

Lassessment serve a raccaghiere informazioni di diversa nzbura che
vanno da quelle medico-sanitarie a quelie familiar, sociati, psicalogi-
che 2d educative.

LDoggena dell’attiviti di aseessment, quindi, & qualsiasi abilita o
comporamente di cu 51 intende favorire il cambiamenig.



Ae docenti serve per rlevare | punti di forza ¢ di debolexza dellal-
lieve, considerati elementi impreseindibili di conoscenza per scepghie-
re gli obicntivi da perseguire & le sirategic da adottars,

COS'E
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PEECHE"E'
MFFUEAMENTE
ADCPERATII
DAl TCERTI

¥

Assesement

INSIEME DELLE MODALITA UTILIZZA-
TE TER ANALIZZARF E VALUTARE |L
COMPORTAMENTO 0] UN SOGGETTO E
| FATTOR]I CHE LO INFLUENZANG
(RUINDI, DESCRIZIOME D DETERMIMA-
TE ABILITA" 1M RIFERIMENTD AD UN
CRITERIO DEFINITO INDIPENDENTE DA
(UALSIAS] NOBMA)

A RACOOUGLIERE INFORMAZIONI O
DIVERSA NATURA (T QUELLE MECLCO-
SANITARIE A QUELLE FAMILIAR], SOCIA-
L1. PSICOLOGICHE ED EDUCATIVE)

FER RILEVYARE ) PUNTI I FOREA E DI
VDEECQLEZZA DELCALLIEVS RITENDTI
ELEMENTI] IMPRESCINDIBIL] D[ CONGD-
SCENZA AL FINE DN [NDIVIDDARE
COBIETTIVI EFFETTIVAMENTE PERSF.
GUIBILI F 3TRATESIE FLINZIOMAL]

L« procedure di assessment vengono solitimente aggregate in due
gruppi; quelle direne ¢ quelte indirctte; le prime permeattons una vaju-
lagionc immedizia delle prestazioni & dei comportamenti, mente le
seconde serwono 3 raceosdicre informasioni sui SOEetto Iramite
cosiddeni agentt i mediazione {genitar, insegnanti, gperatori].

Tra le procedure direie fentrano i west di perfarmence ¢ 1°osserva-
ztone diretta, mente itz le procedure indirctte si annoverano e check-
list ¢ e rating scale (scale di valuiazione).




FROCEDURE DI ASSESSMENT

PROCEDURE DIRETTE PFROCEDURE INDIRETTE
SERYONG A BACCQOULIERE

PERMETTOMD LA VAL IHNEORMAZIONT SUL SOGGETTO
TAZICNE IMMEDH ATh TRAMITE GLI "AGENTI 2]

DELLE PRESTAZIONI E DE MEDATIONE": GENITOR], NSE-

COMPORTAMENT] GNANTIL, GPERATCR]
TEST DI PERFORMANCE CHECK-LIST
OSSERVAZIONE [HRETTA RATING SCALE
(SCALE DINALUTAZIONE)

[ test di perfermance sono takte quelle prove che richiedone al
segeero di eseguire un compilo & che esigong uga rsposta arale,
scrilta ¢ prassica; essi si dividone in tesl nommativi ¢ crterall ;
priii comprendane prove riporosamente selezionate ed atentamen-
t2 valutate per garantime |attendibiliti (song in grado, quindt, di
fornive nsultati costany © coerann ol tempo), la validita {ciod il test
deve misurare effelivamente quelle abilith per le quali esso & stato
CO5MTuito] € la normativitd (in riferimento alla matrce statistica, con
la descrizione della prestazione del gruppo di persone su cud il dest é
stato standardizzate). | secondi adoperano wn eriterio diversa che &
date non dalle norme (media, percentuali, ect.) bensi da uno o pid



livelli di prestazionc che risultano demarcanti,

['osservazione diretta, com'é noto, in campo psicalegice ¢
podagogico, continua ad essere un velido strumenta per la com-
prcnsions del compertamento umano; di essa si parlerd pin diffusa-
menle, cOSi Came gid preannunciato, nell’ulimg capitole.

Qui ct si limia u puntualizzare che egsa & posla in cssere da un
osscrvatore che revelge 1a sua attenzicne in maniera mirata non tanto
gl prodorts del comportamente, bensi ai processi che lo contmddi-
stinguono.

Fra gh strumenti che permettone "adozione di procedure indi-
rétte di assessment rilroviamo le chock-list & 1e scale di valutazione
{Tating scale). Esse sono csiremamente nUmerose © Yariane a secon-
da del numern degli item che te compongone, det Livello di analiti-
citd, del grado di uiilitd che [e caratierizza,

4.3 Le check-list

La funzione delle check-list nan & limitata alla sfera del] osser-
vizione, benst esse risuitang funzienalt anche a delineare obietivi
curriculan ¢ 2 verificary 1"efTicacia delle strategie impicgate.

Esistone sostarcialmente due tipalogie di check-list: auelle glo-
bah ¢ quelle speciliche; fra le prime cientrane gli strumenti osserva-
rivi che lentany di fornire una valutazione completa del soggeteo in
futti i suoi repertor o aree di abiliti; lc seconde vengono utilizzate
prevalentermnente per valutare in modo pid appropeiato alouni repes-
tori dr abilila, arce o funzioni,

MNella fanispecie per reperton bisopra intendere un msieme J3
abilira specifiche tra lore coordinate attomo ad un elementd comu-
e (come pud cssere I'insicme delle abilita linguistiche, sociali, ete.),
menire con 1] lermine “abilitd™ viene indicats il complessn di come-
portamenti clementari concatenati tra loto che, in presenza di una
precisa situazione-stimele, emergone con un certo livello di compe-
tenza.




i TIPOLOGIE BELLE CHECK LIST ]

N

{rlobaii Specifiche
Song sirumenli osservativi che ¥alutano |h modo pld appro-
teotana di fornire una valuta- priato alewni reperiort di abi-
miong eomplere del sogpetio In livk a aree ¢ funziank
twiel | ool repertori o aree di
abtlta
REPERTORI:

Inzleme di abllird specifiche tra topn conrdloate
aLlarno pd Un eleAENio COMUNE, Come posshaa
essere |'inzieme delle mblliid tngulatiche, 1e
ablliid soclgli, ece.

ABILITA™

compleagy Ji comportamenti elementari
concanens ti tra lora ed ¢mersl, in presenza
d| una precisa sltuezigné-sHmoto, ¢on un
verte [villo dl competenza,

Frima di effertuare la disamina di alcune teeniche di intervenia ¢
sembra ulile assumere come condivisibili alcune indicazioni operalive
suggcrite da P Meazzioi cirea |a definizione degli obigttivi sia coZni-
tivi che comportamentali,
In pacticolare non ¢i 51 pud limitsre a definire I'obiettive cone win
prestazione da renders caratterizeats da un “quantitativo™ di SapeLe o
saper fare, giacché entanc in balle ben alhn fatton e dinamiche di
i elerifenca e complessa, Cio legittima il presupporre un obiet-
livo come condizionato dai sepuenti slement):
ay  aiews £ 0z she caralicristiche
b) o sieuezione-stimoln ¢ lo consegma alla guale [alunng dove
rispanRders

&) [ prestuzions

d} i oriterio df padronanza

¢} la presenze di fattorf in grado df ficititare ta comparse delia pre-
Stazione o i renderla pie difficile.



Non s pud preseindere dal precisare valta pet volta le carabieristi-
che cognitive, compertamentali, cronalogiche dell’allievo, giacche
egse rappresentans i “criteri” i riferimente nella scelia deel obieti-
vi. Bisogna, altresi, lencre presenie ¢he ggni risposta o prestazions £
necessariamente legata ad una situezione-5lirnolo, coslibuita tagto dal
tip i imateriale ¢ di contenuto presentat atl*allieva guante dalle con-
segne e dalle isteuzioni inpartie dall'insegnante.

Precisare la situazione-stimolo ¢ molie tmportaple non salo por
collpcare la prestazione dell’allieve all'imtermo del sue contesto, ma
anche pet quantificare 1l grado di difficoli cui la prestazeone va
LG Ot

Per quesio motivo P Mearzini sosticne che per cht, came 11 docen-
te, & chiumato ad elaborare il curncelo, abilita pud nlevante & quella
comspandente  alla corretta individuazione ¢ formulazione della
siazione-stin o,

A seswgne di 14 st adduce 12 rotivaziens secondo cui la difficol-
1a del compite fropteggiate dall*allieve amnenta o diminuisce atra-
verso il graduale cambiamento appocialo alla situazione-stimolo.

La prestazionc dell’alunno, poi, 5i esplicita in una sere pil o meno
complessa di nspostc da SOMOPOITE A MILSUTRZIINES.

Davvertenza & quella di considerare obictivi mgguntn guelle
Osposts & peestazioni emesse dall’slunno concretaments e 1in mada
tangitle.

Esislanag lanic passibilich di catalogazione depli obiettivi,

Cui ci limivereme 2 distinguere quelli finali dai terminali.

Gili obicltivi Mlinali 2ldre non gono che | traguardi educativi e rizbi-
litativi perseguibibi nel media ¢ jlungo pericde, mentre gli obictiivi
terminali Aflettene preslaziont che Palligve & in grado di wanifesta-
re @ conclusione di un itinerang didatticg mirae a feoire specifiche
abulila,

Fer I'individuazione degh obicttivi ¢ 51 pud avvalere di diversi
strumenti; quello pid diffusaments adoperala € la task analysis.

dd4  Uny strumento polivalente: 1a task analysls

Basa menta alcune particelarl annctazion, in guante si configura
camé wet stetmento polivalents e alquanio efficace: da un lae pud
servire come modalic di assesament e dall'altro pud valere come (oo
nica operativa. La sua streltura & data da un insieme di operazioni
altraverso coi vigng scandiea & soddivisa una determinata mansione
nelle sue commiponett di base.

oy




In campe educativo ¢ reabilitativo richicde una procedurs carate-
rizzata da due fasi: con Ja pricna si isolane, si descrivano e si SEQUET-
Zlanw [& componenti che contraddistinguana il compita, indipendente-
mente talle carattenistiche intinseche dell atlievo (cognutive, motorie,
social, ote.); con |a seconda Fase s wende a SCOpTICE e descrivere
TEJUiSIH NCCESSaN per 8¢ uine CorreHamente cpnuna delle ghiling rife-
nte al compito.

Per csemplificare comettamente la proceducs bast] considerare che
serve produrte 1'elenco delle componenti ¢, per opnuha o csse, |e-
lency el preeequisiti, risperando la regole secondo cul hisogna pro-
cedere con 12 descriztone, in prima battuia, dei prerequisiti pil vicin
alla componente £ pon via vig di quell pit lontan;,

Le funzioni che invogliane ad utilizzare Ja sk analysis somo pre-
valentemnente quella di fazifitare la costruzione del curricalo {comsen-
tends di seoprice le ragioni ed | fattor per i quali ue obiettive o un
COmpito & pill comglesso di un ala), ronché quella di pesreticre di
rlevare in modo preciso cio che non va oel compile £ che ha impedi-
to all*zilievo di pervenire i livello cniteriale d; padronanza.

La task analysis pud essere applicata a diverse spee formative &
istruzionali; infani, pud rguardare compati cognitivi, percettivo-mota-
L, i autonomia, Eststono diversi sisterni di rafftzurazions della task.
analysis tra cul; '

2] il sistema semplive di rafflgurarione, trascrivende lelence delle
CORIPINEHI & per opnuna di €35 elenco del prevaguiviti;

bY o sistema di rappreseniazione mediante wn diggrarma di fussn,
caraiferizzalo &m e sequenze di farf Lernrehicamente seguen-
ziate, nefle quall i programmatore si pone defle domande og
QIFUHLE decisioni che 5 concretizzamo in ozipni, rappresentondn
fe domande 0ol § rombi T gzfoni can e *eltangali € oon un el
figse Linizio o fu fine del diagramma;

el i sittemq Reamck ¢ imposiato anch esse atiraverso un sistemia
gergrcfica i cui Hobiettive § colfocats af purta pii: alto af
secondo livelle venpnno riporiate e companenti del carmpite, al
ferza | prevequisite e af guarts | Drerequisiii 4ol prereguisi;

d) i sisteme i rappreentazions o fattice, imventale originariomen-
te da Woolman, contivie nef trascrivese in baseg o sinisivg | com-
POrGMER di ingresio (prevegiisiti), meriee 5 grafice st artivola
in wna sequenza df rettangoli unit Dung alf 'altw da iinee @i pro-
gressione do ginisiva versa destra che collegana ma CRRTRCIEH-
e o qucfle sucoessiva,

Circa il eriterio di padronanza, & terrg Conly che essa & uno stry-
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mento indispensabile per sapere consapevolmente st un obietlivo ¢
stato o non & staw raggiunto, giacché dene criterio fissa il livetlo di
padronanza # cui bisogna tendere, ¥a congiderato anche che 'olietti-
o & slato Taggiunts guando Ja prestazions coreena sard prodona dal-
"allieye per wn certo nuenero di valte,

E quasi scontate che subentrane Fator i diversa natura {eschaten-
da quelli interni all'allievo come la motivagione e |'emozione] m
grado di Facilitare la comparsa della prestazione cotretta o, di conto,
di renderla pit difficoltosa. Spetta ab docente individuare serupolasa-
mente 1 faflorn che Facilitane o meno le prastazione indicandone le
caratteristiche.

Come si & puroa notare |a tcona di nfedmento alla quale si nchia-
ma P, Meazzini ¢ di matrice comportamentisia-skinneriana, anche s« &
facile Tegisirare un cério scostamento attraversa Uaffievelimento del-
incidenza del rinforzuv @ ta carrispondenie attribusione di nlevanza
all’altro fattore, che va generalmente ot i) nome di “controllo da
parte delto stimalo™,

Di diverso avvise sona Drana lanes & Fabio Celi, 1 quali, pur mug-
venda dal presupposts che Papprendimento, secondo il modelle skin-
NETIRAD, Avviens aifaverso up proGessa caratterizzaro dai tre famosi
elementi di base (stimalg, risposta ¢ consepuenza, miesa, quesl ol
ma, come V'infornazione di riteme fomita all'allicve dal doeente),
sono formamente cenviatl che & propria sulla “consegucnza” che beso-
gna insistere, gracche essa influcnza in mode determinante | compor-
lamenli SUCCESsivI,

A parere dei due srodiosi 1'informagiene di ritorno che forniamo
all*alunna dapa la sua risposta € 1'elementn sicurarents pid Tascurs-
to nella progettazione degli interventi educativi, essa, invece, deve
essere traftuta anakiticamente, predefinila @ presupposta o e e sue
sfaccoatae & in tubte le sue Implicazioon.
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Quali funzaoni swolpe

Task Aalysis

£ uno strurknto potivalente: serve come Mol
l4 di assesgrvénl & cOME teenmca operaiive, |3 sua
Strutturs & data da un insiere dr eperazioni aiem-
verso Ul vigne seandila ¢ mnbdivisa uns determi-
nala mangicne nelle sue componentt di base

Perisolame, descrivere = sequenzizre le COMp-
nenti che costituiscane un compite, indipenden-
temerle dalls carsiteristiche nmnscche del bam-
bino {cogritive, moboric, saciali. ece. )

ptr scopine e desenvere § prerequisili necessar
all'ssecuzione eorrelta di ognuna delle abilich
clente al compito

- Facilira $i costruzione del cumricole, ¢onsenicn-
da di seogite |a ragioni od i Fafori per | quati un
oBKITivG @ un compie & pin complesse di un
alir

- ermciic di obevare in modo preciso ciéoche fon
va el compinn ¢ che ha impedite all*alliews di
pervenire al livello criteriale di padronansa.

» migliora ta capacitd di programmare e di sffe-

[uare wn inbervenio miratg 3d shminare 1= cause
specifiche del problema

4.5 Rinforzamento poskivo, stimeli differenziati, prommpting,
modeling ¢ chaining

Relativamente alle strategie di intervento abbiamo impostars il dis-
corse condividends ta loro suddivistone in strartegic mirate ad incre-
Mentake | comporiamenti adeguati gia presenti ne repertorio gell*al-
lieve, nonché quelle finalizzate a Fare apparire & a consoldare | com-
portamenti adeguati non prescnl, diferenziandn 1& sirategie funzio-
rali ad inibice anepgiazmenti problematici ¢ daviant,

Kientra nelle prima categoria i1 sinforzamento PESLLIVD Sislemaiico,



basato sul principio fondamentale del paradigma dell’apprendimento
operante di matrice skinneriana. Secondo tale principio un determina-
to comportamento si rfforza (cioé awmenta in frequenza e probabili-
th di emissione) a condizione di essere seguito da un nnforzatore.

In ambito scolastico, quando ci si trova di fronte a diffcolta di
apprendimento, viene fotto ampio uso del rinforzamento positivo,
attraverso premi e incentivi, ¢ adottando una vasta gamma di varianti
e applicazioni,

Gli operatori devono stare in guardia circa il nschio di assumere
attegginmenti semplicistici, che possono scaturire dall*apparente
banalith di questa teenica e dal fatto di darla quasi per scontata.

In effetti adoperare bene il rinforzamento positivo non & cosa ne
facile né scontata. E necessario rivolgere molta aftenzione, invece,
verse aleune variabili estremamente importanti per far funzionare
veramente il rnforzo. Si é anche fermamente convinl che per essere
in grado di valutare Peffettiva valenza psicologica del rinforzo,
riuscendo a programmarlo ¢ ad attivarlo per sortire gl aspetti auspi-
cati (cioé incrementore nell'allievo un comportamento ritenuto ade-
guato), bisogna entrare in possesso di aleune fondamentali competen-
ze professionali collegate con una approfondita conoscenza delle tipo-
logie di rinforzo, delle diverse fonti di onigine da cui pud scaturire,
delle sue variegate collocazioni e, quindi, del suo habitat. Particolare
attenzione meritano i programmi di rinforzo, presupponendo che
ognuno di essi rappresenta un sistema mediante cui viene anticipata-
mente deciso quali comportamenti o risposte debbono essere rnfor-
zate e quali no e con quale frequenza,

Meazzini suddivide | programmi di nnforzo in due grandi classi:
quelli continui, che si usano quando ha inizo intervento, e quelli
intermittenti, mirati a rinforzare solo alcune delle risposte, constdera-
te adegunte, ed escludendo le altre. Un"ampia casistica di programmi
prefigura quelli a rapporto fisso, a mpporto vanabile, ad intervallo
fisso e variabile, a durata fissa.

Certamente per massimizzare 'efficacin del nnforzo necessita
conoscere determinate regole, quali quelle che investono 1 tempi di
erogizione del rinforzo, la vanetd ¢ la loro stessa idemtificazione.

Rilevanza degli stimoli per incrementare comportamenti adeguati

Sul versante dell'incremento dei comportamenti adeguati, in ambi-
to di apprendimento scolastico, rivestono una particolare importanza
le tecniche che si basano sugli stimoli.
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Stimulus lading

La tecnica pit hota & lo stimulus fading, che consiste nell'esagera-
zione di alewns caratteristiche fisiche delle stimole Wiscriminativo.
Esso viene costruito ed offerto in maniera @le da guidare ¢ Facilitare
la mspasia esaia fra le tante possikali, Si tracta di ona enfatizzazione
artificiale detlo stimole mediante I'sumento della prandezza e dellin-
tensita, magari ticorrenda g sonolincature e a colaraziond; in ali con-
dizioni & quasi impossibile che 1'allieve commeita un emrore, anche
perché si fa appelle ad abilita che si reputane essere presenti nel reper-
torie comparlamenizle ¢ cognitive del sopgett.

CJuesta teénica ol suggerisce poi di aMicvolire gradualments i cacar-
leri di enfatizzaziene delle stimolo,

Stmulus shaping

Fra l¢ tecniche di apprendimentss senza crroni nientta anche 1o stis
mulus shaping, Essa si avvale, con funzione di aiuto, di una Ggura che
viene progressivamente trasformata ncllo stimelo da imparare; di soli-
te una parela o un sunere di difficile discriminazione vengono rap-
prescniatl con le caratienstiche distintive della figura che simbalizza-
ne. [l passaggin successiva ¢ carattenzzato dalla eliminazione gradua-
le della configurazione-stimaolo.

Fer questa motvo lo shaping (madellaggia) viene considecas una
fecmicd fnalizzata a promucvere un graduale miglioramento nel sop-
getto dizabile, 0 in difficolta di apprendimnento, facendolo pervenice
all'ehicttive desiderato mugvends da una situazione inigiale piuttosto
luntana ospetle a guella terminale.

Stimulus contripl

Allra tecnica i apprendimento senza eqon ¢ quella denaminata
prompt-delai, contrussepnata dalla presentarione sempre pin differia
nel tempo dello stimole-aiuto, fino 2d amivare ad un momento in cud
Iallievo senza attendere 1'arrive del prompt riesee ad anticiparlo,

Esso 5i configura quando |*allievo repista I'znticipazione della sti-
melo, in altre parole le sposte sono contrallate in odo differemsia-
ta fspetto ad une stimaly antecedente, con a conseguenza che il com-

portamento opetinte di Asposta ¢ consideraty “sotto contrallo degl;
stimali”,

[ prompling
Il prompling € und tecnica di conrrollo delle stimole mediante Ta
quale i favonsce 'emissione di comportamenti adeguwati, attenuanda
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contemporansamente | comportamenti inadeguati.

1 prompling, espresst in maniem diretia o indireda, sone mppre-
serdati da parole scritte & parlate, il cui scopa & guello di indurre un
coomporiaments desiderabile.

Essi possono ¢ssere anche gestuali, figuraly, fisict o modellani in
persena o sulla base di immagini].

Esistono diverse vanazioni di prompting, tra cwl quedla ¢he & con-
irassegnata dalla semplificigione progressiva del discgm aggints alle
parale da apprenderc ¢ legpere globalmente, atraverse |'climimaane
graduale delle parti Figurate poste in fading.

Tecnlche per I'apparizione ¢ il consolidamento di comporia-
mentl adeguati non presenti
D'appariziote ¢ il consolidamento di comportamenti adegnat! non
presenti possono essere favoritl da lecniche come il modeling e 1l chai-
mng-

rodeling (modetlamanto)

%i matta i una fecnica bagata sull"apprendimento osservativg che
si determina allorquando 'allieva gsserva un'altra persona (1] model-
ly} che ascaue il comportamento in questione. Vi ¢ da nlevare che
|"csservatore guacds il modello che agisce, scnza emeiters dirstta-
raenle aleuna oisposta £ #enza Neeverns una conseguenzs naforsante
o punitiva. Il comportamenio desiderato viene appreso dall’alunno
unicamente mediante 1'osservazione passiva del modello.

Chiaramente per favorire |'apprendimenta bisogna considerare che
il moalela da proporre deve essere rapportale alle potenzialita dell’al-
hzvi.

Liapprendimenta sard venulo a determinarst seltantd quande 11 sop-
gerto avme modificato in modo stabile e duraturo 1 591 Tepertor carm-
ponamentall,

Un‘area in cui osulla imporante utilizzare il modeling ngwarda
guella delle abilid & dei comportamenti sociali, In cui sona da inglo-
bare 1 contenuli vetbali e aon verball (parcle, mimica, postura, contat-
to oculare, o), emozionali ¢ copnitive che consentond di ativar: e
magleners mlaioni interpersonalt reciprocamente gratificant nel-
I'ambients di v, in mado socialimente accettabile ¢ produtlivg.

Chaining (Corcatenamentu)
Rappresenta wna classica tocnica comporiamentiale, detivante dalle
noerche di Skinner sull apprendimento opecantes.
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Tramitte tale tecnica 5 persegue lo siesso obiettivp dello shaping,
the £ quello di costruire un comportamento complesso attualmente
non presante nél eepertorio de abilig.

Il chaining si avvale di un metodo alquants eriginale, nel sensa che
il eomporamenio finale viens deseritto hei suol miche comportamen-
Ui, utilizrando a task analvsis. 8i traduce cosi in una socta di calena i
umita di rispasta singele e facilmente accessibili, In campo scolastico
questa tecmica prefigura fa suddivisions dei compottamenti comples-

si in segrmenti, ognune dei guali viene sottoposto ad un distinto pro-
cesso di apprendimeantn.

Tecniche di interventao

% SHAPTNG tecnice firalizzata 2 promuovers wn gradwale
(modellaggioy — - migliorament: el sopgetta disabile, facendolo per-
venire all'shietive deciderats a partirs da una 14tz -

zione inigiale pratasto Lodane da guella ferminale

2 PROMPTING tecica di contralle delty stimala medianee 1z quale
{suggerimenta] — ' $ Tavemisee I'emissione di compondinentt adeguai,
attenuandi nel cenlernpa qoell inadenuar

% MODELING —™ tecnica d'instgnamento basats sull"esservations da
(modellamcorg} un mede by e sull'imilazione del sua cempactamento

@ CHAIMENG tocnica mediunie |a quale | comportzment cormples-
(oonoatrarerngh T 5 VENESRS suddivisi in segemenli, ognuno dei guali

viene reboposto ad un discineg precesso di apprend-
1k

4.6 1laboratori per una didattica speciale di stampn
scientifieq '

Sembra w ditemma insepportabile poter sspondere alla domanda:
esiste una didaiica speciale che possa Wamutarsi in panacea soprat-
tublo quando si tranz di affrontare difficolty di apprendiments & di dis-
abnlita di un certo rlicvo presenti negli alunni?

8¢ nsposta esiste ¢ quella che, in prima battuta, potrebbe appanrc
abhorme o quante meno impraticabile; si tratta di una didattica che,
inesa come scienza nelle sue esplicazioni variegale, & chiamary ad
affrontare questioni di up certo rilievo come quelle connesse, per |'ap-



punito, con il rischio dell'insuecesso scolastico, che investe @ soggell
diversamente dutatl.

Primna ancera che essere speciale, o specifica (se si prefersce ado-
perace un termine care a Cancvare), la didattics & generale ¢ 1 sudi
principi, Ie suc lega, le sue modalitd operative, procedural e di veri-
fica valgome per lulte le sue sfaccetiatore, placché aggeto di studio,
]2 perSOMAL LMana Tel suai processi < gmancipazione € 9i svihipps,
resia sempre Lo siosso, mentre <10 che cambia € date dalle problema-
tiche contingenil,

Ne consegue che se la didattica generale € scienza anche la didavica
speciale By & @ in quants tale essa si awale delle cifre di valore che fa
rendone inclusa a pieno titalo nel noverw delle scienze dell’educazions.

Fer Ja Jegittimazione della didattica come scienza bata cichiamare,
condividendo le rillessioms in menle di Lombarde Radice e di
Frabboni: essa & dotata di una stanme epistemologico in quane dispo-
ne di una sua teoria che iflette un sistema foemale di ipotes: espresse
a monte tispelto alla prassi, la quale & rese sensata proprie dal SUES1-
siere di tali ipotesi che le conferiscono senso e significato o la indiriz-
zano nelia ncerca deble solugieni auspicare,

La teoria alla quale si ispira 1a didanica non & certamente dutz uia
wolta per turte, infallibite ed esclusiva, nella consapevolezza che non
g*¢ teyria che alla prova der fati passa oon nlevars infondata,

Quetla condivisa, quindi, & una didattica di stampa prablematico e
critice ehe nel eongreto aperare non pud che individuare come banco
di prova il progeno educativo specifico da realizzarsi in aule “specia-
lizzale" come i loboraton dove & possibile applicare 1o strategie mdi-
vidualizzate consistenti nelle peatiche didattiche volle a nispettare ™
ternpi-ritmi di apprendimento degli allievi, nonché 1 loro regisin lin-
puistici ¢ i lora stili di comprensiane-applicazione-rasfigumamone
delie conosconze™.

Per effetta dt fale premessa le strategie e lc tecniche metodologico-
didattiche qui di seguile nichiamate si lionitano 3 voler rappresentace
possibili spunti di nferimento 'o di supperta ad una via personale &
collegiale, libera od autonoma da seguire per contribuire &l decoadi-
ztonamenlo & allintegrazione degli allicvi in difficolid.

4.7  Linsegnamenie individualizzate

Fra le 1ante defipigioni possibili di insegmamento mdnndualzzate
si condivide gueclla tecondo cui cssa mppresenta una particolars
modality di intorvente educalive ¢ istruzionale posta in essere dal



docenti per fare in modo che ogni alunno possa raggiungere livelli di
formazione e di apprendimento soddisfacenti, muovendo dal bagaglio
di interessi, motivazioni, potenzialita, competenze ¢ abilith gid in suo
possesso e assecondando lo stile, § ritmi, | tempi ¢ le peculiarita che
contraddistinguono il suo modo di apprendere,

Solo gli sprovveduti presumono che 1'insegnamento individualiz-
zato s praticabile nell®ambito di un mpporto strettamente dualico
docente-discente. Oggi, invece, con il termine individualizzato si allu-
de, come giid ha avuto modo di sostenere Benedetto Vertecchi nel 198]
ad un modo collettivo di praticare I'educazione. In effetti ghi interven-
ti individualizzati rientrano in una strategia diretta o migliorare la qua-
lité dellistruzione, attraverso 1'attribuzione alla proposty didattica dei
caratteri di finezza e sensibilith nei riguardi delle caratteristiche della
popolazione scolastica.

Vi da sé, quindi, che le forme organizzative piin efficaci per con-
cretizzare |"insegnamento individualizzato sono quelle contrassegnate
dalla costituzione tanto del gruppo degli insegnanti, quanto def grup-
po degli alunni.

4.8 Team teaching ¢ team learning

Il gruppo dei docenti & un’entitd ormai ricenosciuta, definitn ¢ con-
solidata, anche istituzionalmente, a seguito dell'introduzione nell or-
dinamento seolastico italiano di forme callegiali di intervento a livel-
lo di programmazione ¢ di insegnamento, suffragate da una specifica
normativa che risale ai tempi dei famosi Decreti Delegati del '74 e
della L. n.517 del 4.8.77.

Principi quali la corresponsabiliti dell’azione educativa, Ia condi-
visione, la negoziazione appartengono ormai diffusamente al patrimo-
nio culturale e professionale dei docenti che OperanG in ogni segmen-
to del sistema scolastico italiano.

Il gruppo dei docenti & comunemente indicato con il termine team
teaching che sta a significare “gruppo di insegnamento” proprio per
sottolineare che non si tratta di una semplice sommatoria di insegnan-
i, Bensi di una realtd operativa le cui componenti umane ¢ professio-
nali entrano in relazione sinergica per realizzare al megho interventi
finalizzati a concretizzare il delicato compito educativo e istruzionale.

La situazione attuale, caratterizzata dall’autonomia organizzativa e
didattica, rende ancor pit incisiva 1'efficacia di un nuove modo di
mtendere la didattica e viene cosi a determinarsi un rinnovato interes-
5¢ verso 1l team teaching come fulero portante per dare effettivamen-
te vita alla flessibilita curricolare.



Forme organizzative fessibili e articolazione eterogenea dell'offerta
formativa rappresentano gli elementi essenziali per soddisfare le aspet-
tative di ogni singolo alunno e rendere effettivo il diritto allo studio.

Rispetto al gruppo dei docenti, il gruppo degli alunni, definito
team learning, si pone in modo speculare, Anche s¢ la cosa appare
scontata, ¢ bene precisare che tanto il gruppo di insegnamento quanto
quello di apprendimento godono di una particolare flessibilith compo-
sitiva, gincché, a seconda degh scopi perseguiti ¢ delle ativitd da
espletare, variano di volta in volia anche in riferimento ai tempi di fun-
Zionamento.

Il team learning sta diventando sempre pit di moda proprio nel
momento in cul & possibile, ormai eliminati vincoli e rigidita, costi-
tuire gruppi eterogenei di alunni appartenenti a classi e ad etd diverse,

Questa tipologia organizzativa, ovviamenie, & nienuta alquanio
valida per "integrazione degh alunn in situazione di handicap, non-
ché per il recupero e il decondizionamento degli alunni svantaggial e
disadattati.

Circa la formazione ¢ il funzionamento del team learning la ricerca
nel campo psicopedagogico ci offre le seguenti indicazioni operative:
- & necessario affievolive [ simbali della competizione, giacche lodare

soltanto coloro che registrano siccesso nell ‘apprendimento, provo-
ca negli aliri frustrazione, sfiducia e, quindi, disaffezione;

- il linguaggio da adoperare deve risultare semplice. comprensibile e
Sunzionale a javorive la cooperazione e @ legami positivi;

- elemento fondamentale é il senso di appartenenza al gruppo, che
pctfiira aifvaverso fniziative socializzanti, come il festeggiamento di
riseltati che investono positivamente ogni componenie del gruppo
stesso, impegnata nello svolgimento di una determinata azione;

- da filosafia del gruppo & guella di considerare | compagni come wna
risorsa; df conseguenza prima ancora df rivolgerst ol docenti ogni
alunmo chivde aiuto ai compagni, sulla base della consapevolezza
cle st tratel di wna pratica positiva ispinata ai principi della recipro-
cifd e della collaborazione;

- mow va trascurate opni possibile occasione di stimolare tra § membri
del gruppo il Aconoscimento @ la valorizzazione delle cose che
ognung sa fare.

Elementi importanti che sostengono la filosofia del gruppo sono,
ancora: la valorizzazione delle differenze, 'instaurazione di reti di
amicizie, 'inclusione di ogmmo nel contesto relazionale, affinché
assumere un ruclo ¢ addossarsi determinate responsabilita possano
costituire fattor utili ad evitare il fenomeno dell"autoesclusione, del-
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I"'emarginazione ¢, qualche volia, dell’ aggressivied,

4.9 1 tntaring

el gruppa & positiva la furesione di tutoring, svolta da un alunna
a favore di un alire, che vive la figura de! primne come rassicuranie:
la difficolta consiste nelle scegliere | due soggetti da far relazionars
per un cerly periodo di temipe, magari rendenda §| compito di tulo-
nng inlerseambiabile.

In effent il rutoring ¢i 1mduce nell'insegnamente reciprnce tra |
Compagni; questa tecnica risale al concetto pedagogico del “mutyg
Inzegnamento” elaborai da Don Giovanni Bosco per sopperire alla
carenza di docenti quande 1'edecatore si trovava di fronte ad un
numcre consistente di allievi. Al di 12 di ogni formalizeazione,
comungue, |'insegnamento reciproco ha rovato risconire da SCITPre
nelle attivitd di svage svolte nell’ambita dei grupp.

La tecnica del taloring, perd, pes céscre veraments micatz allo
scopo educative, che & quello di cainvalgere cor il massime Lrpe-
gne mutti phi alunai in basc alle loro capacita ¢ ai loro Bisoymi forma-
tivi, dove risullare hibera dallo spontancisme e dalla gccasionaiita.
Cid perché per garantire il successo all'applicazione della tecnica
del tutoring disogna tenere presenti condizioni molto specifiche, tra
cui:

- abbinare, come SosteMuls prima, coulatamente il futar foive colui
che insegnal con d “twee " (Fallicva che apprends);

- deterarinare gl orart, fe freguenze e fe regalaritd delie artivitg da
svolgere in collaborazione;

- informare adeinatamente i} fulor sulle tecniche of mitoring, com-
prese Ie procedure di corresione;

- definire chiaramemte | comteault del lavore:

- scegliere | materialf ritemedi wtifi pee to svolgimente delle atitviza,

- adetfare pricedure, metodt ¢ strumend] per e verifiche periodiche
dell“andamenta ¢ ded riswltani def lavora od effeciuare Ia valutazio-

— #econ {udozione & criters travparemti;

- Michere iadispensabile I supervisione aitent © puntuale da parte
diell insegrnnte; '

- fare assuiere agh alffevi-tutar le funziore di agens di cambia-
reentg, evitando che i fora interverio i risolvg in kHa sorie & pre-
Celtareg,



4.10  Uapprendimento cooperativo

Vi ¢ una differenza sostanziale fra tutoring ed apprendimento
cooperativo: il primo persegue prevalentemente |'apprendimento di
tipo cognitivo, mentre il secondo favonisce anche il miglioramento
del clima emotivo in classe.

La teenica dell’apprendimento cooperativo muove dal presuppo-
sto che solo stando bene a scuola s1 riesce ad agire con protagonismo
e successo nelle attivith intraprese,

Lapprendimento cooperativo permetic 'instaurazione di un clima
che favorisce 1"agire comune, tendendo in maniera fortemente moti-
vata al mggiungimento degh obiettivi comuni. Asp«.un decisamente
positivo di questa teenica & che non ¢'¢ chi da e chi riceve in maniera
esclusiva ¢ unilaterale: | contributi dei singoli riflettono il meglio che
ognuno pud offrire ¢ "aggregazione delle competenze va a vantaggio
dei nsultati che vengono effettivamente vissuti come "esito di uno
sforzo comune. La forma ongamzzativa pith consona per "applicazio-
ne dell’apprendimento cooperativo & il piccolo gruppo, nel quale gli
alunni lavorane insicme per migliorare "apprendimento di tutti e di
CLASCLID.

Le caratteristiche positive del “cooperative learning” possono
CSSCTE COS1 rIassunte:

- drm i componenti del gruppo si determinag una interdipenden-
za simergica con un diffuso senso di responsabilita riferito
non salo af proprio lavere ma anche a quello degli aliri;

- il gruppo contenuto numericamente ¢ un micro-sistema dove
si determinano rapporfi ravvicinati ¢ scambi reciproci con
modalitd comunicative che riflettono {nterazioni verball,
gestuali ¢ socio-relazionali, mediante un tipo di interazione
che si pud definire “faccia a faccia ™,

- in guesti micro sistemi, contrassegnati da un fivello consi-
stente di eterogeneitd in relazione sia alle caratteristiche per-
sonali che alle abilita dei componenti, le cose che prevalgo-
no yono necessariamente riconducibili ol dialogo, alla con-
versazione, alfa discussiome: si ot di abilita sociali ¢
comtnicative che danno senso alla cooperazione e che artra-
verso la cooperazione stessa si implementano;

- lagire cooperative implica un costante controlle di come i
memhri aeisconoe nel gruppo con | conseguenti ¢ imprescine
dibili imterventi oi feed-back.

Cuindi, "apprendimento cooperativo & da considerare come una

tecnica che non soltanto investe direttamente gli aspetti didaitico-
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organzzativi della gestione del lavore quotidiana, bensi incide pro-
fendamente anche sui tivelli farmativi, giacche conttbuisce a mma-
re sostarcialmente le caratteristiche della relazione educariva, della
funzione dell"insegnante, dell'immagine di alunno e del piano del-
I"offersa formativa.

4.11 [ mastery lcarping

Con I'espressione masiery learning 51 indica in manicra letterale
l'insegnamenta per |a padronanza. Se poi e si chiede cosa 8i debha
intendere per palronanza é facile riferirsi ad ur buon livelle di ahi-
I conseguite dall"alunno 3 sepuits del processa o InsEgnaImento-
apprendiments. Risulta indispensabile, petd, non mantenersi sul
generico, bensi definire in manicra attendibile la padronanza e,
quindi, riuscire a riconoscerda quando essa & statn consegltita daplt
alligvi. Ne conscgue 1a necessia di individuare con chiarer:a zli
obicttivi esplicilati in termini di abilitd, prevedendone anche la misu-
razigne. Errgneamente si & portati a pensare che si tratti di wna stra-
tegia completaments auova, n effetti adottare il mastery implica
integrace o, meglio, individualizzare 12 tecniche di istruzione eollet
tiva di starnpo fradizionale, Gli stessi I H, Block e L. W Anderson
che spno da considerare fra i padri tearizzatori del mastery, sostan-
nero oc| 1978 che esto porrcbbe essere definito "un approceio col-
lettive all’istruztone individualizzata eon il quate gl allievi impara-
na callabocande tra loto™ Sulla base di tale presupposto & necessa-
ki che 'insepnante conosea aleuns wcniche di inscgnamenta col-
l:teive; si renda conve, e agisca di conscguenza, che gli allievi hanno
esigenze di apprendimenta diverse; sl abbia la picna consapevalezza
che [a funcione docente deve tendere 2 realizzare un Progranumal
cssenzizimentc stabilno nells linee fondamentali e in un penodo di
tempe ben definito,

Sullo sfondo c'é il pilastro teorico enunciate dz Bloam seconda
Cui oghi essere Whano tissce ad cooellere nell’apprendimenie, pur
Pessedenda un'intellipenza di livello medis, 2 condiziane che ven.
£an0 Suscitati i suo interesss ¢ le sue motivazioni, vengano rspetia-
Wi suei stil, modalitd e rini i apprendimenta e venpa concessa il
temnpo a lui necessario per Iapprendimento.

Me consegue che una strategia Ji mastery non pud prescindece da
unz puntuale messa a punte delle fasi di un'apposita programmasio-
ne, che possono essere cosi focalizzale;

- definizions in maniera punasuale e precize dt cid che 5 vuols
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= Jormdozione degli obiettivi didattici in fermini @i abilisd;

- individuazione df uro standard di performanee;

- cosfragione deglt strumenri di valwtazione per la verifica

dello standard prefissets;

- analisi dei riseltari ¢ prefleurazione o un eventuale pereor-
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La prima faze £ camatierizzata dall"accertamente des prerequisiti,
che deve avvenire allraverse appositl test diagnostics o di ingresse,
funzionali alla rilevarione della situazione di partenza per sandare
prevalentemente:

- quell sorg le conescencze ¢ quali fe abilitd gid possedute

degrdl alifevi;

- quali fpi df difficeltd sene in grade reafisticamenre di

affrontare.

Sulla base di cid che emerge individuszione degli obiettivi
avvicne in termani di abilitd (contenuti e peocessi cognilivi), ritenuti
accertabeli con prove oppmeiive,

Caontestuaimente alla definizione degli obicttivi andrebbero pre-
disposti gli strurmenti per la verifica ¢ la valutazione. Segue poi
un’operaziens alyuanto delicala: |a valutazione del livello di padto-
nanza ragiunto, rapportalo @ un livello di padrenanza asselulo, sali-
lamente definite “standard di perfarmanece™,

{Jui assume una rilevante responsabilita i doceate, gigcche spet-
ta a lui siabilire 1o standard (rifleticnic obiettivi chian e analiticiy. La
delicatezza della definizione dello standard & implicata dal fatig che
cs50 deve gssere raggiunle da whi e, comscucatemante | non pud
essere cilenulo relativo.

4.13  Unitd didattiche, analisi disciplinare ¢ didattica
modulare
Fer gacantire 3 wti gh alunai il conseguimento degli standand
prefigsati viene attivala quella fase che rappresenta il futcro centrale
del mastery: la programmazione per unitd didakiche. Essa compor-
ta;
- da swddivisione i unn moteria di sivdio in fante piceole wnité di
apprendinienio;
- la determinazione degli abiettivi relaiivi a ogni solfo wiid;
+ la determinpzione delta standard di padroranza di ogni unitg
- la previsione dalle durata defl units. '




] detrartort di tale stralegio epslengone che la parcellizzazione
disciplinare implica il comvolgimento degli alunni in Operazion tec-
nicistiche di ¢ non rigscone a comprendere il significato,

¥i & da softalineare e da valorzzare, invece, aleun aspetti degi-
#menie postlivi del mastery che venpone qui suecintaments eny-
clewti,

Sul versante dei docenti adortare la strategia del mastery leaming
¢ procedere per unita didattiche comporta necessariamente e etz
re I'analisi diseiplinare per itindividuazione dei nuclei fondanti e
dei legami. Tale opecazione, sebbene alquants compiessa, pone gl
insegnanti nclle condizioni di intertogarsi svi sapen disciplinari
rasversall ¢ sul lare clementi castitutivi dtenuti utilj o quanta siru.
menti di indagine ¢ di interpretazione della realta, nonché farieri di
process: di sviluppo intelicitivo e cagritiva,

Il confrome su 1ali problematiche tende a conseguire due risulta-
ti pasitivi: il pamo ¢ quetla dell implementaziane delie campeienze
prafessionali atiraversa un confronte APECLr & Jemocratico, caratie-
nzzato dall”interseatnbin se cit che sanno della disciplina che inse-
gnano; il fecondo & dato dal fatw che ) sapere disciplingre, seinpre
ricondugibile al caraticre df globalig che rveste il complesso ded|p
CONOSCENZC A cui I'essere wnano & pervenuto attraversa |'esperienza
e la nicerca, & traltato ¢ selezionato i rapporto 2 cid che sia vora.
mentc compatibile & funcionale rispetno i bisogni formativi di zlun-
ni reali che vivono in un ambito socie-politico-ulurate, quindi eto-
neo e antropalogico, ben definit.

Il mastery learning, oa 'alico, con la costruzione delle uniia
didattiche, rappresenta Ja sratepia indispensabile per |'attivarione
della didatica modulare. QuesCultima, del resto, & diffusements
considerata 12 “conditio sine qua noa' per dare vita a coericali fes.
sibuli tante exlcbrati in regime di autoromia arganizzativa, didattica,
di nicerca, sperimentazione e svitluppo.

Propog perehd il concetto di flessibilita richiama quelli di etero-
gencita e i varietd, sembra che la costruzione dei modali e delle
uniti didatliche su cui sf basa la didanica modulare rende pussibile
articclaziane di pereocsi diversificati che per un verso risulting
bunzionali 2 garantite agli allicvi in difficolts o “diversaments abili
1l raggiungimento di goei trapuardi rivert obbligatert e indispensa-
bali & wiri € dall"alre configuring delle opporeluniis DEr COTrSPOn-
dere ad eventual csigenze di arricchimento,

In ogni cage non 2 pud negare che |a costruzione di percorsi for-
tativi contrassegnat da moduli e da unitd didatriche & particolar-



mente attenta ai pid indifesi, ciod proprio a calero i guali schiano
I"insuccesso seolastioe @ che, non rivscendo 3 MantCnere nimL acce-
lecati, 56 non adeguatameante sostenuii, andrebbero alla dermva,

Si reputa vtile presentare due madelll di mastery leaming da cu
& facile rilevare che Ja nota caratierizzante della strategia € quella d
impostare t] pereorsa lormative moavendo da una fasc mirata al
superamento delle lacune nell*apprendimento {schema di Kim) con-
siderate come il fenomeno pil scontawe e diffuse neli’intero proces-
g0 di Inscgnamcnte'apprendiments.

B sintomatico, altresi, i1 fatta che ad ogai fase del mastery inter-
vEnga una proposta Jpalelica di recupero
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51 reputa opportuno in questa sede richiamare un modello che per
le parti che lo compongono appare alquanto esaustivo,

E*, comungque, un prototipo le cui fasi metodologiche sono da con-
siderare ampiamente suscettibili di forme di integrazione, sfoltimento,
modificazione e adeguamento sulla base delle specifiche spiegazioni
che volta per volta ci si trova ad affrontare

Fasi metodologiche del Mastery Learning
Iu; SUDDIVISIONE DELLA MATERLA TN UNITAT TTICHE '
b} PREVISIONE DE] TEMPI COMPLESSIVI NECESSARI PER OTTENE-
RE UNA DIFFUSA PADRONANZA DELLE ABILITA' PREVISTE IN
TALI UNITA'

[6) DETERMINAZIONE DEGLI OBIETTIVI COGNITIVI CHE S INTEN-
DONO PERSEGUIRE, ATTRAVERSO L'USO DI UNA SCALA TASSO-
WNOMICA

d) PREDISPOSIZIONE ACCURATA DEI MATERIALI DIDATTICI CHE
PRESENTANO TALI CONTENUTI

¢} PREPARAZIONE DEGLI STRUMENTI PER LA VALUTAZIONE FOR-
MATIVA

) FREDISPOSIZIONE DI ITINERARI E DI SITUAZIONT DI APPRENDI-
MENTO ALTERNATIVI PER GLI ALLIEVI CHE NON HANNO SUPE-
RATO LA PROVA DI VALUTAZIONE FORMATIVA (COR RETTIVI)

Anche gli schemi delle unitd didattiche costituiscono una traceia
operativa da sottoporre ad ogni eventuale intervento modificativo,

I due modelli presentati sono prototipi la cui articolazione contri-
buisce ad esorcizzare un malinteso secondo cui un'uniti didattica
dovrebbe comprendere un “mare magnum™ di contenuti da trattare in
un indefinito lasso di tempo ¢ in un contesto dove gli obiettivi forma-
tivi ¢ disciplinari rischiano di disperdersi su uno sfondo alquanto
distante e dai labili comomni.

Aleune difficolth di matrice interpretutiva vengono ora eliminate
anche grazie al contributo chinrificatore cirea le differenze sussistenti



Tra v mendulo & un'unitd didatica.

11 prime i pecapa di un sapers molace e tende a favorine I"acnisi-
wione di competenze ali da medificare gl schemi concettuati e Logmi-
tive dell"allicve, mentre Ja seconda & costituita da sapefi molecalan
rapportat al conseguimento di abiettivi specifici,

La differenza, quindi, noa & riconducibile ad una semplice questic-
ne di iempo, pur constderande che un moduly doviebbe avere la durs-
ta media di sefe-pto settimane, mentre uh'unitd didattica & da conte-
nere in un arca cronelogica ben pid nistretto.

Mon sempre un module 51 srticola in unith didamiche; & importan:
te, pedd, provvedene alla individuazione dei prerequisiti ¢ alte compe-
tenze m usciia, Questi due clomenti agevolano una valutazione atten-
dibile, aggertiva e funzionale all attivazione degli immancabili inter-
weitth di recopero.

¥l & da considerare, comunque, che una staregsia COMmpensativa
nell’armbilg di una “didattica specifica™ non pud preseindere dal mup-
vere per pizcoli passi. Non si traha di Fazionare il sapere degli obict-
livi comportameantali ¢ cognitivi come se s volesse tendere a forme di
addestramento degli allievi, azsalutaments da aborTire; si vogliono
e5TICTICE, INvece, porcorst che, senza perders mai di vista il cargtere di
globalitd & il valore debla persuna wmana, valgano a favarire I'acquisi-
zione di conoscenze, abilitd & competenze ehe nel Loro insicme 5] oot
figurano come i carding di quell'alfabetizzazione culturale che rende
possibile "affermazione di una personalitl ntegrale.

Imteressa qui delineary il peroomsn aperativo di un'unitd didatrica
atraverse la presentarions di due fra i 1anti possibili prototipi che |
docenti possone sviluppare,
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Abbiame parlate di module considerands che ¢'é un'elaborazione
leorica hatta italiana, richiamala in wna posta recenic opera (I3 Milito
a cura di, iz didattica modwlare nei suof itinevari i progerazion ¢ di
Aufovaluieripme, Anicia, roma 2001} in base alla guale 51 mastery, nte.
nute funzionale ad un tipo di didattica elastica ¢ flessibile, putrebbe
£35CTC Imposiatg sopratoiie soi moduli, eventualmente disgregabili in
unith didattiche. Tra |'altro Morpanizzazione modutare ¢ flessibile dellz
didaltica & considerata una vera ¢ propria strategia formativa alamen-
fe stutturata in cul I'organizeazione sia del curticolo che delle risorse,
del tempo e dello spazie, prevede |'impiego Aessibile di sezernenti di -
neran di inscgnamento-apprendicoenta, definiti moduli, che hanna
struthecs, funzioni e ampiczza variabili ma formalmente e unitariamen-
te definite, 5i ribadisce che tale strategia & da rtenere funzionale 2 svi-
luppare al meglic intervento educativo-didattico ispirato alta flessibi-
lita, quale critero giile per adesire nel modo pio cfficace ai diversifi-
catt bempt di apprendimento e aghi stili copndtivi degli allievi.

Sul versante degli alunni, i ¢ da considerare che questi con la
didattica modulare 51 rerdons protagomsti @ non destinatzri passivi dei
processo di inscgnamento-apprendimento. Del resto, face 1'analisi
disciplinare per costruire moduli ed enitd didattiche, come 213 preci-
Zato, significa rappordace il tutto all*alligve, ponendols i condizigne
di essere plenamente consapeyole in ordine a che cosa ci si propone di
fare insieme <o Jui ¢ a che cosa 51 pensa quando si parla di dizcapli-
ne £ della Joro valenea formativa, sopmatiutto trattandols pell ambite di
“paccheiti” che é pagsibile contrattualizzare, coinvolgendo respronsa-
bilmente gli alunnt stess),

Sorvolando sull"importanza delle discipline come fonte prarnana di
alfabetizzazione culturale & come strumenti logici ¢ eritici di ntcrpre-
tuzionc della cealta, si intende qui somolinears |a loro valenza per wna
didattica che deve essere necessariamette metacognitiva,

4.13_ La didaitica metacognitiva

La didattica melacognitiva & frutto delle pis recenti ricerche nel
campa della psicologia cognitiva dell"educazione, Essa cofnpea una
metodologla che non implica Uadozione di matenali o metodi inediri,
bersi punta a formare quelle abilitd mentali superdon che vanno al di
Ba dei semplici processi copoitivi primard come leggere, calcelare,
ricordare, Quindi, attenzione é completamente rivolta all*atunno per
sviluppare n Ll Ja consapevolez2a in ordine a cié che sta facenda, al
perché 1o {a, & quandn ¢ oppormuno farla ¢ in qual condiztoni. Cia



devrebbe sfociare anche nel promugvere Ja capacithy degli allievi di
esstre gesian diretty del propri precessi copnitivi, ponendeli anche
nelle candiziom dt effettoare valurazioni € awtovalutazioni avtonome
sul praoprie modo di fare e di pensace, tracciando nuovi percorsi ope-
rativl espicati a criten fondati sull’awtoconsapesvolessa.

Come ¢ facile desumere, la metdologia didattics intrapresa con
tali fimalita pud essere rivela alla peneralitd deghi alunni, compresi
tanto quelli che necessitang di interventi di eecupero ¢ di sostegng per
superare |e Joro difficalld di apprendiments, quante quelii destinatar
di una didarica specilica in quanto portateri di deftcit pid grav,

Ispiransi alla metacognizione ¢ alle stratepie cogrittve, ma | "aloo,
Catnports polere assumers ung didattica rvoltz all'intera ctasse, corta-
mente ceomendo ad una serie di collegamenti oporativi tea inscgnamen-
to narmale ¢ specializzata, magan attivarido fortne di tutering tra alunni
con divers livelli di abilith {cosi com’é stato precedentemiente (Hustrato),

] favtori della didattica metacognitiva sostengona che l'insegnane:
& chiamato ad intervenire a quattro diversi livelli, che rappresentano
alirettante dimensioni ben distinie della metacognizione, chiaramente
interconnesse tra [ore in grada di infleenzarsi ceciprocamente.

I priroe livello si niferisee ad una sere di conoscenze, notizie ¢ dati
EU coung funziona la mente vmana. Vi & da qlevare che anl docentc,
pur non richizmandesi a determinate teoric della mente, femisoe all*a-
lunne mformazioni generali riferite ai van processi cognitivi, ai mee-
camismi che li rendono possibili, ai limiti che imfmancabilmente con-
dizipnano le prestaziont mentali ¢ ai fenomend tipici pil frequents.
Basti pensare a quanda i docenti parlana con gli allievi di cotme fun-
ziona i3 memotia e di quali strategie possonc essere attivate pet Fag-
nare |'elaboravione ¢ limmagazzinaments delle  informazion. Lo
stesso dicasi per alin asperti delly vita mentale: la percezione, | atren-
Ziong, i vari tipi di apprendimentn, te emozioni, lo s¥iluppd telle abi-
it legiche e di cagionamentn, le abilita di studio, le differenze rregli
stili di pensicro, la vaneta delle intelligenze, coc..

Nellambite di guesti elementi teorici generali rivestane una parti-
calare knpartanza tre aspell, che, fra 1"alep, possono essece enuti
presenti per spicgare un qualsiasi processo psicologics: il funziona-
meno in generals; i limiti del processo stesso fcon 'ennitd e e camts
teristiche della variabalith interindividuale); la possibiith df influcnza-
e attivamente o svelgimenta del processo alitaverso specifiche EEDC-
rienge che ne lieviting t'estensione ¢ |a complessing, oppure mediante
strategic di autoregeiazions @, consegucnternente, gi increments deb-
I"efTicacia del processo siesso.



Fra i processi che si svolgono nella mente umana avvertinn tangi-
bilmente dagli alunni si ritrovano I"'immagazzinamento di informazio-
ni, "avtosservazione delle proprie prestazioni ¢ il confronte di esse
con standard pith o meno elevati, fissati anche in base gl senso di
autoetficacia ¢ al livello di autostima: per non parlare poi delle emo-
zioni come la paura, I"ansia, la collera, la gioia ¢ anche il sogno, 1'im-
maginazione, il desiderio, il sospetto ¢ il dubhbio,

Scopo dell'intervento del docente & quello di rendersi conto dell'e-
norme vanieth dei processi mentali che si accavallano e si influenzano
vicendevolmente, ma anche porre I'allievo nelle condizioni di comin-

Per gli alunni che presentano ritardo mentale queslo primo aspetto
della metacognizione potrebbe implicare qualche difficolt, in quanto ¢
pitt difficile per loro prescindere dalln concretezza o dalla tangibilitd quan-
do si tratta i entrare nel mondo delle conoscenze teoriche ¢ astratie,

Operativamente viene suggerito, ad esempio, di spiegare che la
mente umana raceoglic notizie “vere” provenicnti dalls reala fisica e
sociale circostante, ma ln mente stessa produce anche notizie e infor-
mazioni false, frutto di elaborzioni non giustificate oggettivamente ¢
razionalmente.

Uno dei nodi cruciali riguardanti le conoscenze leoriche sul fun-
zionamento della mente umana & capire se wna volta che esse vengo-
ho acquisite dall'allievo siano in grado di influenzare | processi cogni-
tivi in senso positivo, Cornoldi ¢ Cupone sostengono che I"acquisizio-
ne delle conoscenze metacognitive favarisce | processi di controllo ¢
di autoregolazione delle attivitg cognitive.

Il secondo elemento costitutivo della didattica metacognitiva & dato
dalla autoconsapevolezza del proprio funzionamento cognitivo,

Questo livello & rifenito alla capacita dellallievo di piassare dalle cono-
scenze teoriche generali a quelle pi strettamente individuali: il soggetio
dovrebbe conoscere il funzionamento dei suoi Process: cognitivi ¢ com-
parizmentali, rendendasi conto dei rispettivi punti di forza ¢ di debolezza,

Cids risulta difficile anche per quegli alunni che hanno conseguito una
conoscenza essuriente della cognizione umang, probabilmente a causa di
diverse difficolta che investono I"autoanalisi, soprattutto se ci riferiame
ad alunni con ritardo mentale o con disturbi dell"apprendimento,

Torna, allora, decisamente utile il ruolo dj feed-back sociale che
adulto pud fornire sulle prestazioni dellalunno: si tratta di un’infor-
mazione di ritormo, finalizzata a sottolineare il valore intrinseco del-
Falunno come persona, al di 13 delle sye capacita e di fornirgli ung



serig faltuale o oggettiva di informazioni sulle reali caratenistiche,
Mrilive o negalive, delle vade prestazion.

I} docente dovrebbe assumere un compotiamene orofessionale
urieTitalo a sosteners 1"avtostima dell'zlunne & a eostruire quelle pre-
messe di benessere ¢ di sicurezza cmotiva che consentono 'accetta-
zione profonda & convapevole delle notizie sui limit delle praprie
capacitd. Mei casi difficili 51 pud partire dalla seoperta di s¢, el pro-
prio ¢orpo, delle sue funzioni, introducendo con gradealith alcune
semplicl operagioni di autosservazions e «li sutomonitoraggio. Cid
permette di delnire obicttivi minimali di amgconzapevolezza. it pro-
blema & ruscire a stimolare il pi pessibile 1*alunno a “guardare den-
tee di 267 ¢ non solo fucr di 567, Laxione di guida dell inscgnante &
fondamentale per aumentare nell"alunno la consapevoleiea di cosa
ort ha funzionato in lui duranie un'attivitd o, viceversa, guali sono
stati J fivedll di successa: cid pud avvenire attraverss un’znalisi guida-
ta, calibrata e sistematica, degh crmon commessi ma anche delle situa-
zioni affrontate positivamente. Lo sviluppo deil autocensapevalezza,
chiaramente, rappreseata una linea di Javoro ricea di prospettive anche
quande ¢t si trova ad operare con elunni portatari di pravi difficolta di
apprendimenio.

U terzo hivello della metacognizione dguarda |'wso generalizzato di
stralegie di autoregolazione copnitiva

Questo hvello vede I'alunne protagonista del processi di autorego-
lazione dei processi cognitivi che lo riguardann. Cid pud avvenire 2
condizione che vengano adivale Ic seguenti fasi:

) fissarst un chiore ofiettive f fiunzionalita attimale del processa,
Féq I termint of risuftan, sia df modalfied df svolgimenta;

b)Y darsi delle ivtruziond, TNgRenimenls ¢ aiuli per Svodgers concreta-
mente fe aperazion! Hipiche del processo;

) ossenvere Uandamente del processe, raccagliore dagi sui riswla-
fi prodivitd € renderli disponiBil per una sucoessiva valwlazione:

d) confruatare i doy prodeti con gl obietivi ¢ il stesdard proce-
detterenie jixsat;

c) walutare come positive fo svolgimenta defle varie operazioni
richiesie s¢ i confrento R dato e5iti positivi e perseverare neffe
CNANAR] Iniraprese, apPRKE TN cand CoMIMIFTe veliiare come
negative & Inswddisfacente If proprio aperate ¢ aitfvare corvezio-
! appropriate, moedificando e siralege in corso.

Tutto cid comporta attivare una continua dialettica ira i process] di
aulossenazione, autodicezione ¢ autovalulazione,

("2 da chiedersi se questi processi di eontrollo consapesoli esistos



ho veramente nella vita quotidiana ¢ se sono veramenie adoperati dalle
persone chiamate a svolgere compiti di apprendimento,
Mazzoni e Comnoldi sostengano che tali processi di controllo o chi
pianificazione delle attivith cognitive esistono anche se Spesso non
sono di per se stessi evidenti. La sfida dell’approceio didattico meta-
cognitivo consiste proprio nel cercare di fare uscire allo SCOPErto i pro-
cesst di autoregolazione, rendendoli consapevoli nel loro svolgimento
e nella loro funzione rispetto alle prestsion,
Compito precipuo &, quindi, insegnare all*alunno modalith sempre
pit attive ed efficaci di controllo dei Propr processi cognitivi.
Luso gencralizzato di strategie di autoregolazione cognitiva
dovrebbe riflettere In capacita dell’alunno di applicare le sue cono-
scenze, sia teoriche generali che personali e introspettive, nell"autore-
golarsi efflicacemente durante lo svolgimento di un compito concreto
di apprendimento, memorizzazione ¢ problem solving.
Carnoldi ha elaborato una serie di processi metacognitivi di contral-
lo, che & utile tencre presenti sia quando si vogliono fare acquisire agli
alunni determinate abilitd di studio, sia quande si elabora un'ipotesi di
lavoro didattico magan in riferimento ad una specifica discipling.
| processi cognitivi a cui fa riferimento lo studioso citato sono:
= problematizzazione {riconascimento def Jatto che existe un problema 1)
- comprensione ¢ definizione del problema-compito fvalutarne le i
Sicolra);

- collegamento di guel particolare co mpita aed altri simili;

- attivazione delle conascenze precedenti implicate in quel tipo di
COMNLo,;

- infegrazione delle varie informazioni provenienti da fonti diverse:

- definizione del fivello di performance atteso;

- generazione delle alternative per la soluzione del probfema;

- esame delle alternative e decisione rispetto alle azioni da compiere;

- applicazione del piano x frategica di soluzione che & stato seelto:

- inibizione defle alternative che per if momento non 51 vagliono attivare:

= raccolta e valutazione def feedback (automonitoragyio);

- valutazione della distanza dafla sohzione:

- decisione df quande ¢ apportune sospendere Uesecuzione del piano;

- valutazione della distanza dalla soluzione:

- valutazione dei risuftati finali;

- autovalutazione e autorinforzamento

- splegazione di un eventuale insuccesso;

- decisione di riprovare o predisporre wn plano strategico operative,

Oltre agli studi sulle strategic di autoregolazione cognitiva affron-



tati da Cornoldi e citat da lancs ne soro statt condobi diversi alini rife-
rit a specifici ambiti, come quelle di Misbet e Shucksmitk, i quali ci
ricordano un clenco delle strategie piv frequentemente citale net prieni
studi applicati di psicotogia cognitva(riwlgersi delle domande;, plan-
nINg-RPIORIAMMAZIon: monilorageia; verfice; previsione: autovalola-
zriane )|, menire Brown ha pumtato la soa attengiane sulle ativita di con-
rolla rntiacognitve che vengono wlilizzale nella comprensione di un
testoy gentto; vane strategie di conleollo meracognitive sono state pre-
sentare da Diermy, classificate in tre grandi calegoric (strategie per [ac-
yuisizione di conoscenze di base legale ai contenutl; stralepie per i
perlezionamento dei livelli di compelenza rapgiunti; steategia per
paenziare la motivazione) citenule estremamente atli nelle studio ¢
netl apprendimento autohomo.

Di particotare imeressc nisulta cssere la tacnica di autocaniollo
denominata “tecnica di insegnamenio dellauteistrweione™; essa, cla-
borara da Whitnan, limita il ruclo del docente a quetlo di fornitere di
istruzioni per gvolgere |¢ vane fasi di wn processeo, che poi attenua gra-
dualriente 1] suo aiute fino a quandg 'alunng nesce a suggerive a se
stessar ad alta vooe 'operazione che deve compiere in queila determi-
nata fasc. Questa tecnica & fondamentale anche par Puso delia strane-
gra di planning, in cui Palunne é chiamato a peegeammare unz
sequenza stabile di azioni e ad aivlars a svolgerla regolarmente senza
OMEHICIC NESSLUAD COfponeTie,

Il quano livello della didaitica metacognitiva # quello deile varia.
bili psicelogiche “sottastami’,

E' il livella in cui Iallicve matura un'immagine di sé come petso-
na che apprende. Lallicvo in questa fage & in grade di indicars il luogo
dove, & parer sug i frovane | fattor “responsabili”™ di taro cié che gli
capita, nel bene ¢ nel male e, quindi, deve dsicdono le cause dei suoi
successi € del suag insuccessi. Tale luggo vicne comunemente delini-
to con I'espreasione “locus of control™, Le cavse doll'msuccesso pos-
3010 exserc oonfigurate come interme ¢ csterme (fortuna, simpatia);
quands &b endora ad atribuire Pirsoceesso insistentemsente a caose
esterne I"allieva manifesta un locus of control distorto che la spingc
ad una sorta th deresponsabilizzazione persanale. In tal caso bisagns
intervenire per favente I'emergete di un senso di contraltn positivo.

Altrs inleressante components fa ie varabili psicologiche sotoo-
stanil ¢ lo “stile di atirbuzione”. Esso ¢ rconducibile aghi areppia-
menl ¢ alle convinzion che I'alunne possiede riguards zlle sratepie,
alla loro utilita nel processa di apprendiments ¢ al uolo avestite dallo
sforzo attivo di appeeadere ¢ poi utilizzane in modo generalizeatn.
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varabile di importanea couciale & "3l senso di autocfficacia': esss
ha il patece di influenzare, in senso positive o tegalivo, 11 capacitd di
aulgrégolazione del proprio apprendimento. Cosi come HpEtULAments
tibadisce Bandurs, cercando di definire il senso di autocFicacia
patremma sostenere che esso & §a pereezione delle propris capacith di
raggiungere il successo mell esecuzione di un compito, & cioé i senso
di competenza, di “putcrceta Fare™.

[I s¢nso personale di autoefficaciz & costituilo dall interazione di
un'infinita di fattori, ma com’é Facile intuire exso & favorita maltoe dal-
['atteggiaments oiimistico dell'insegnante che trasinette “Fiducia™,
otm [allivazione di una sorta di empowerment psicotogico (Tasmis-
stone di forza). Cid pud ;vvenire non attraverso un seinplice attepjria-
mento positive, ma dardo vita ad una programmarione didattica bag-
B3 sul sUCCEs3o ¢ arientala a garantice all alunno esperenze autentiche
di cfficacia, artraverso cui egli possa imodellare Ja pToprie percezia-
ni personali. Il rans risulta particolarmenie interessants o rifasmento
a1 casi di alunni in difficolta di apprendimenta che altrimenti rischic-
rebbera di sprofondare nel senso di impotenza & nells depressione.

Lavtostima, invece, & quel complesso di perceziond, valulazion] e
senlimentt che avveniamo nei confront dei molti aspetti della nostea
petyana,

L'autosiima & talmente rilevante da farei sostenere che cssa costi-
fuisce uno dei principali obiesivi dello sviluppo paicalogion, nella
consapevelezza che il sense positivo di autosiima fa parte Inlegranle
del]"identitd personate.

Sul versante delle difficolld di apprendimento & essenziale attivare
una soria di “necmalizzazione”: gli attcggiamenti dei docenti, mentre
I materiali didattiel devono cssere i) pid possibile gl stessi che si ado-
PELARG rcorrentemente, perché cid rmfforza il senso di seoting wguale
agli altri.

Cautostima si sviluppn soprattutlo afaverse relazion: Imterperso-
nall stgrifteative wiili a confenmare il vatore dell*alurne come perso-
rea, 3 prescindere dai suei successi o insuccessi scalasticd.

La morivazione & quella varizbile psicologica che potenzia la spin-
ta & l'attaccamente dellalunno versn I'apprendimente & 1'wsa di stra-
legie. Essa £ un po” il frutto dell’intreccio di mite |e variabili psicobo-
giche precedentements illusirate. Suna diverse l& rausc che CINZITIALRD
ba mancanes di motivazione nel contesto scolastice: guesto fenomeno,
alquanto diffusp, & spesso I'ongine della dispersione; le cause sono
molteplici e vanno dail incapacita cognitiva di comprendere tealmen-
te "uhilitz di cid che 2 scunla viene proposto di fare aile influenze
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negalve di un ambicntc familiare @ sociale che firusce col disincenti-
vare il suceesso negli apprendimenti seolastici.

P'E.‘]' favorire la motivazione vengono attival dal docenne waei tipi, di
stimoli gratificanii come B lode, la pubblica approvarione @ lg warne
forime di riconoscimento espresse anche cancretamente con piccoli
premi e con altte foeme di gratificazione simbalica,

5i @ cozidi fronte alia motivarions eogiddetta estmnseca, che, soste-
nuta dall"esterna mediante Fuso sistematieg h onforzaton pesttivi,
tende a favorive lo svilupps della movivarione intrinsesa, con 1'emer-
pere dell’interesse versn ativild pnma ntenuie poco o per niente desi-
detabili.

Come s € avulo mody di sostenere allinizie, fTa 1 quattto elemen-
Ui costibutivi della didatica metacogmitiva vengono 2 instaararsi forme
¢ dinammche di intcreannessione, che cenamente non esclodona cap-
parli di nterdipendenza ¢ di reciproca influenza La schernal soeasrio-
ne esposilva £ stald rosa necesgaria dalla volontd di Taworice ap-
praceto can una problemabica che certamente merita ullenon ¢ cansi-
slent momenti di approfendimento.
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Intervent; didattic compensativi nelle aree linguistico-
espressiva e logico-matematica

3.1 Interventi dbdatici negli ambitl educativi e disciplinari

Affrontare il problema degli interventi didartici per I"spprendimen-
o deghi ambili educativi e disciplinari pone stbito algune question]
alle quali si cerchecd di dare risposta, evidenziande quello che & i
Nesire punto di vista:

- I'apprendimento disciplinare fmplica interventi specifici seole-
23l nisperto alle scopo procipua dell*azione educativa, che con
Eli alunni svantaggiati, disadarali & disabilj & quello dell'sduca-
ripne?

- quale metodo ¢ da ritenere pil funzionale per gl; apprenditmenil
disciplinar?

Relativamente alla prima questione va precizag che gia dn divers:
anmi Ja concluzione a cui song pervenuti gli sewdi nel campo delle
scienze dell’edueazione {in panicolare la pedagogia e lu didatriczy 2
che I'azione educaiva non tende cerlamente I maniem eselusiva o
Prioritariz a garantire H “rendimenta™ dell'alunti in termini dj ACqui-
sizione th informazioni ¢ di conogoenzs,

La meta & di ben pi AmMpEa Pespire: 5i wafta di puntare allo svilup-
po e all'integrazione de] sopgetto, musvendo dal presupposto che Ja
base di partenza & quellz dellz “soddis fazione dell'wlunmng™,

Bisoena tener presente che il fantore-rendimenty ¢ il fattore-sodd;-
sfazione non sona contrappost, benei reagiscona |'une sull aloo a
livelli tali che V'azione edycativa risufts essere propro la rsultante di
questt diversi fattog.

Tra I'altro, proprie guando 5i ha a che Fare con alunni svantaggia-
ti, disactatiati @ oisabili, | docenti hanno chiarz la ConsApevolerza che
Sul versante dai recuper: ¢ del stermo bisogna ceccare dj COompen-
dere, caso per ezsn, in quall attivitd Palunaon Pud copliers successi ¢
n quali incontrare magmor difficold. Tale plevaripne peErmete di
valorizzare le potenzialitl ¢ Ie atithuding possedute dall"allieva, non
perdendo mai di vista il principio psice-pedagagica in base a quale jl
successo, i qualungue campg venga ottenuto, influenza i rendimen-
19 generale dell'individuo. Tenendo corme puntsy ferma di rifenimento
I"unith delia persona, § docenti, mediante ung e tedoliply opporiung-
mente predisposta, devono sfruttare |e atitudini particolar per stimo-
lare il progresso del]*intec personabid. La shida della didatics Spi-



ciale consiste precisamente in questo: riuscire ad insenre I"azione edu-
cativa I dove manca "attitudine specifica.

Per questo Zavalloni sostiene che con ghi alunni svantaggiati e dis-
abili certe funzioni genemlizzatrici, di sistemazione logica del pensie-
ro, che per i normodotati ¢ normosviluppati sono fatti spontaned, per
effento dell’esperienza personale o dell’eti, diventano funzioni da sti-
maolare, qualche volta da provocare, ¢ comunque sempre da sostene-
re fino al loro pieno sviluppo.

Del resto, 'istruzione ¢ intesa come I"acquisizione dei fondamenta-
li tipi di linguaggio che permettono alla persona di comunicare, rela-
zionarsi nelle modalith e con gli struments tipici del nostro tempo e se,
ancora, 1'istruzione, in senso ampio, coincide con il concetto di alfabe-
tizzazione culturale come possesso degli strumenti utili per |"interpre-
tazione logica e critica della realt, & difficile sostenere che tale com-
plesso di cose possa essere scisso nispetto a cio che il soggetio educan-
be riesce A sapere, o sapere essere ¢ o saper fare, in direzione della matu-
razione di una personalitd veramente integrata. A dimostrazione di ¢id
vale la lezione di Aldo Agazzi, che, nchiamando |'attenzione su due
qualit dell’educazione, |'integralita ¢ I"integrazione, ha avito modo di
fare alcune puntualizzazioni che certamente non possono essere igno-
rate da chi si cimenta nell ‘azione educativo-didattica.

Fare educazione integrale, ha sostenuto Agaezi, vuol dire che non
si deve trascurare nessun aspetto, nessuna funzione, nessuna attivit
dell'vomo, di quell’insieme vivente ¢ dinamico che ¢ il soggetto
umano, in modo che egli risulti, ad opera dell educazione stessa, com-
piutamente svolio, senza carenze, senza atrofie, senza minomzion o
insufficienze nell*uno o nell’aliro aspetto della sua personaliti.

Fare educazione integrata vuol dire, quindi, che qualsiasi attivit
umana, pure essendo specifica e inconfondibile, implica sempre, ¢
sempre dovrebbe implicare anche in educazione, il convergere in uniti
dinamica di tutte le varie forme di attivita del soggetto, cosi da diven-
tare esplicazione del soggetto nella sua totalith e uniti.

Relativamente a quale metodo sia da ritenere pid funzionale per gh
apprendimenti disciplinari ¢ per I'integrazione, ¢ quasi ovvio sostene-
re che nessun metodo pud essere ritenuto positive a-priori,

Roberto Zavallon chiarisee che la costituzione di un metodo didat-
tico, il quale abbia significato ed efficacia, esige una chinm visione de
fini (educativi e culturali) da raggiungere, una scelia appropnata dei
mezzi proporzionati a tali fini sicuramente, una plastica aderenza alla
psicalogia del discente nella sua concretezza. Chund, Ia “via da segui-
re”{methodos) non potra che essere il nsultato di tensione fra queste




tre forze. Se tali sona le esipenze, ¢ quindi le condizioni di eficiensa,
di agni metode Jidattico, esse [o sono a piu fore ragione quando si
tratta di differenziazione didattica, S¢ ron c'é un metodo buono per
Rarli 1 casi @ per futte e pecasiond, non sj pul comungue fare 2 meno
di considerare |'impressindibilits di atound principi.

I prime & quelle seconda cui il metode didattic acquista pre-
gnanza nel momenia in cul 5i passa dal sistemia dell*amifarmitd ai
sishkema della pluralih delte sue forme espresstve. 'Va ricordato, altre-
si, che fulcro portante del metodo non & la presa in considerazione di
un alunno-tipo, quale pudé essere quello astratamente schematizzalo
dalle seicnze peicologiche, sntropelogiche o pedagogiche, né tintg
meng il gruppo, cie la collettivitd deglh alunni affdat; alla guida degl
insegnanti, bensl I'alunno storica fcome direbbe Frabboni), cioé oy
singolo alunno, con |a propria persenaliig, la propna sensibilit, il pro-
prio caranere, il proprie grade di sviluppo fisico ¢ psichico, § propo
problemni di adattamente ¢ di inegrazione.

Chiaramente da questo principia, definito con il termine di “ind-
vidualtzzazione pedagogica” scaturiscons aloune il icazioci;

- &l trterventi educativ e istuzionali, je fasi di verifice e & vafu-
faziome del processi ¢ dei rintdral, nonchs o sfarzo educarive ¢
rieducative del docenle, vanko coslantemente adeguali alla por-
tata & al livelis dell ‘altinne, considerata non quale astrazions reo-
retied, ma quele sopgertivid vivente ¢ progrediente. Me CORSEUE
che fa parte def quodrs deantologico del docente imidfvidinare,
cRre per cato, Sulla base delfa comoscenzc e delf esperienr
direila, iffuminate dalf ‘inrzione. | mezi sprectficl i educaziome
adatli @ ciascun alunne e attmverse & cosi perseptiire il fine
PORIROgIc IH un cffma di COMPrensione umang che Nig gvier-
Io, piv o meno consapevelmente, dall ‘alvnno stesio

L'azione del docente dovra rendere rii che ad imparre, @ sollacits-
rc la partecipazione amiva deli’zlumnno, asveglizndens 1"intercsse per
le discipline, i saperi ¢ le educazioni, incorsggiandone ta ticerca per-
sgnale in guei settor nei quali questo intercsse appaia pilt vivo @ pro-
fondo, Mot va softovalutato, comundue, il fatto che |"attivity deil al-
hicvo nod & fine o se stessa, mia costituisce semphicemente un mezan
aducativo: exsz ha bisogno di esserc guidata, QIEANIZZALA & controllata
atlrdverso una calibrata azione di regia.

Anche | metodi attivi, fondati per principio sul bisogno di agice del-
I'alunno, si richiamano di fare ad ena motivazions Pl cotnplessa:
€85l lengono in debito canto "esperienza perzontle del dscente ai
contatra della realrd, considerandala come [Mnsicme delle aulivitd di



mvestiganone ¢ di creaztone, non & attivith mecamente ripetitive. Per
qQuésio metive viens manifestato 1] costante impegno dei raetodi artivi
nel favarire | picchi educativi, | cenird di interesse, 1] lavoro individua-
lizzato e il lavong i gruppo. La precccupagiane di fondo & quella di
adattate Uambiente al livello ¢ alla struthara del pensicro dell*zlunno
rendendolo favgrevole ¢ stimolante.

Affrontando il problema del metoda in oferimento ali*apprendi-
metto det sapen disciplinari, & facile dlevare che quelli pit dcoreen-
temente adoperail sono il metede analitic, il sintetico, il deduttivo,
I"imdullivg ¢ |o spenmentale. Fra quest il processo induttive é quello
che pio conaddistingee le attivid educative-didaniche durante lo
svalgirnento di wile le discipline nell'sla scolace, In panicolar modo
€550 viene adoperalo per L& aziom di tecupero, giacehé pone I'alunno
nclle condizioni di partice dai fatti concreti, pro evidenti, per giongem
a formulare seluzion generali, usando le sue capacita di osservazione
¢ di indagine, Ja sua curiositd naturale € le sue esigenze espeessive in
armonia col proprio naturale sviluppo. [n tale conteste al dovente
compete essengialmenle un ruolo di gnida, prudeste & vigilanie, di un
prowessa che, € bene npeterlo, ha come fine la formazione ¢ lo svi-
[uppo integrale della persanalitd dell’slunne, Avvertenza imponante
rivolla al docente & quella di abbandonare ogni forma stereatipa e oghi
automatismo di compoctamentn professionale, assemendo di fronte
agh allievi un comportamento di assolata disponibilita. E proptic in
un"atragsfera & comprensione che (| problema deila ricerca di una
didatrica sp:n:mll: trova 1a sua naturale soluzione. E cosi che il docen-
le diveniz pii portato 211'osservazione che non al giwdizio, nel senso
di diventare maggiormente dispanibile a raccogliens dati per wna pia
wpprofondiz conoscenza dell zlunno. Sula base &i cid diventa capace
di prospettare soluziond di ogni casa spevifica & diverse dirczioni £
livelli e, soprattutto, riesce a prevedere il dsultato che 'alunno pud
dare ¢ guando pué darle: in una parcla il docente diventa capace di
attendere, MNon va sottovalutato il fatle che da dideftica speciaie ha
nooessANamente wn'intonazions psicologica; per questo 1 mersdl
augpicabill sono Innanzitutto quelli che $i adattann alle melteplici dif-
ferenze che presentane gh alunni, rante dal punie di vista individoale
guantg dal punte di vista sociale. In effetdi cid comports asswmere una
candoiy pedagopica noca di felici intuiziom didatiche, quali |'adat-
tartent, CcoRlinue ¢ sistematico, dei progeituni all'ssigenza del sin-
goll, una cabibrala farmazione dei pruppl, la preparazicne di semoli
adauli a suscitare I'gsservazione ¢ I'induziowe, nonché adozione della
gradualitd e del coordimamente dei van insegnamenti. E facile desu-
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mere e in tali condizioni pin che di didasica Speciale si pairchbe
parlare di vera didattica, in quanto funzicnale a comispondere allc es;-
Eerze ¢ ai bisogni formativi ¢ di gviluppo di tutti ¢ di ciascunn.

5.2 Ioterventi didattici nell’ambito linguistico

Non & possibile, in questa sede, effetyare und disaming df oo
avviene evolirione dello sviluppo lingmistice nel bambina » partine:
dalla face immediatamente successiva alla nascita, né é possibile scen-
dere all'analisi deitagiiata di Quagle | programend di inscgnamenta dei
diversi segmenti scolastici stabiliscono iq rifenimento all’apprendi-
mentofinsegnamento linguistice: & PErt, NOSIA aspirszione metters in
evidenza alcuni aspeni basilan dell’apprendimento scolastice cosny(.
livo che, sullo sfondao di 2logne problematiche di respiro genemale, sug-
gensca alcuni percorsi validi ai Fin del superaments di aleune foeme
di difficold nellapprendimento,

Va comundque tenulo presente che I'apprendimenia dell lingua ha
per base |'imitazione ¢ | assimitazione dell'ambiente di vila dal S0g-
Ectto ¢ gualungue deficienza che susp presenta, qealungue carenza di
stimolazione sensoriale, qualingue ristreticzea dj esperieio: ¢ di
comunicabilitd coo gli altn, anche di fronte ad ung SHUAZIORS oitirna-
le, persomale a livello psicoftsico o sensortale, comporta una deficien.
z4 nelle sviluppa dell"apprendimento spaidinen detla lingua, con cap-
feguente disadabamcato e insuccesso scolashica, Me LONSERELE che
quande si venfica ua ritarde pellg sviluppo linguistico orginare da
cause socicambientali, | intervento pedigogico-didatticn di recupers
ML pud esscre assolutiivente inteso came “studio delle pacole™,
bensi’ sopratkitto come sollecitazipne di A vita sensorisle pin deca,
come allargamenta dell'esperienza, came maggiore bisoeno di com-
nicazione. Bisogha, guindi, indirizare | azione cducativa verso una
forte sollecitazions dalto sviluppa, neila piena CoNSapevolezra che jl
linguaggio verbale, pur noe costiteendo la condizione del pensiers, ne
¢ ' espressiane privilegiata ¢ ne riflette in una cerlz misum "evojy-
zitne. Conseguentemente Lo sviluppy linguistico assurge 2 strumento
fondamentale della sollccitarione a pil evalgte forme di pensiera. I
rapparto Wa pensiero e linguagpio, del resta, & staig lustrato egan-
nentemente da Bruner, ] quale operando una mediszione fra la posi-
zione di Piaget, secomdo cui la sviluppe del linguaggio rflette il livel-
lo di sviluppo del pengisro, con quella di Vigotsky chie concepisee i
lhinguaggio come sttumenio di svily P& del pensicre, arniva a sostena-
ce ¢he il pensiera ¢ il linguaggio sono manifestazione di una comue
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attivitg simbolica basitare che permette ["appropniazione @ Ja sistama-
zione lopica della realti.

Mei documenti programmatici della scuola dell'infanzia e degli
ardini scalastiel successivi la lezione di Bruner @ stats pienamente
recepila tantg da considerare che i1 linguaggio verbale & strumento del
pensiere non selo perche Lo traduce in pacole ma anche in quanta sol-
leeita ¢ agevela lo sviluppo dei processi mentali.

E opinione ampiatmente diffusa fra i docentt che, poiché unintelli-
gcnza sensomddrice precede & condizivona lo sviluppo mentale succes-
sivo, € dall esperienza diretta che bisogna prendere 1'avvio per pro-
muovere "educaziona linguistica in narti gl aluoni ¢ in mode pantico-
lare in quelli disagiali & svantaggiati.

Quatudsy ci #1 ova di fronte a carcnze o difficolla linguistiche di
natura patologica non s1 pud prescindere dal considerare che coesisto-
na farme di vulnerabiliti sul versante intellettiva e copnitive. O coa-
seguenza le prime associazioni, le prime generalizrazioni, le prome
nterpreiaziom fanno registrare aleune resistenze, che possana assers
affrontate e superate se &i valuta che il cacattere pecoliare delle peames
fowine wecbali & darg dalla locp adecenza all®espeniens Jicea, alle-
spenenza sensonale; € a questo hivelle, dungue, che V' azione di tocu-
pero deve incuncarsi per aiutace Ul soggetio ad cspnmere con sempre
maggion: punhualild ¢ consapevolezza le propre constatazion rifente
a cose e a fenomem con cul egli entra direttamenite & contatto,

1l fare e |"osservars, quindi, restana le fonti linguistiche pimd pro-
priamente Formative. 11 contatte con la lingua degli adalti {1"ascolto
del merante, agsistece allivamente a dialoghi & a collogui nstaurati fra
persone del propng amnente i vita, Caooto ad avvalers costrutliva-
mente dell’usa di aleunt mezzi eenolowiel ¢ di comunicrziane i
rnassa} zollecie la formazione di schemi menrli pii evoiutl nspeito
alle prime abimsding {appmndimcnm spontaneo della lingua), solo sc
ha la pregnanza di un’esperienza assimilata, perché la senplice ripeti-
zione di un'espressione verbale, recepita mapari meccanicamente, non
significa conguista di un nuovo sMEnto cspressivo.

Mella scuola dovrebbe vemir mene i persistere di wna forma di
scollamento fra il linguagma scolastico ¢ U linpuaggio della vita di
oEn] gioma: 1l pRmo spesso s traduce inun Bnguaggio srefano che
cozza con quello pia autentico o aderente alla realta quotidiana della
vila cxirascolastica, S¢ nella scuola listruzione & offerta come una
sovrastruttura cispetie all'especienz dell*allieva (¢ non divents 1l
mezzo per elevarg quests ad una pio valida sistemazione) il bngoag-
gio dell"alunne pud arcecchics: di “pacole”, ma non cecle g stopttore,
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di coesione Logica, di pensiers. In questl casi estremi istruzione &
tutile al recupero e non ha mordente per s¢llecitace to sviluppo del-
lintelltgenza. Al contrario, la sistemazione CHpressiva di un'cspetes-
za, l'interpretazione linguistica dj una constatazione, il parlare, il rag-
cotare dell’allieve permettong all'insegnante di inserire 12 sva azio-
e per mghficare in sensg evolutivo i finguageio uzate dai discenti.

Tutte Je antivita linguistiche devono essere impostaie sulla sistemna-
zipne espressiva di contenuti percettivy o COMUNYUE ¥issuli; Sentimen-
i, ricordi, cose viste o agcoltate, farti Spermentati o atesi psserva
#iani sprntanes o soblecitate. Linscenante deve far gi che il zus modn
di esprimersi linguisticamenie non =i ronwappenga a quella degli
alltevi & misulti mmappartato ai loro Bveili di COMPISnsione; pegeio e
€550 3t conligura come estranco al lare mopdo, E scontito che non
sonto gh albievi a doversi adegmare alle forme e ai Comtenuti linguistics
del docente, bensi & il pensierg di quest'ultimo che deve risuftane ade-
Euato agli alltews, &2 veramente s Aspira ad aitare, guidare, sollecity.
Te modi pil evoluti d guacdare e 6i udire.

Tutto cidy pud essere supportato dalia riconoscicta impartanza, per
effetto anche dei pio recenti studi nel campa della linguistica, che rive-
gtono de due abilitd, cosiddeto “naturali”, quelle def ascaltare « dol
pariare.

5.2.8 Le abiliti defl’ascaltare ¢ del parlare

Izsc sone ormai considerate due abilith nog da abbandonare ad upa
forma di sviluppo Sponlaneistico, bensi da rtenere come dye aspetti
fondamentali della capacits comunicaliva delia persona umana. Se noi
dovessimo indwidiare aleuni indicatori formativi in riferimento all"a-
scoltare a al parlare, cerdaments non naemmg prescindere del congi-
derare che queste due abilitd 5i articqlano su divatse fazi che rifletrp-
no anche diversi livelli di competenua.

Fer quanto concerne [abilitd dell"ascaltare ['aziome educativa assu-
meil compito di facitiare il graduale passapio da una prima Faze,
carafierizzata da un tipe 0 ascolta prevalentermnente perceltivo (che
vede I"individue a] pari di ogni esscre vivente nvolgere il peoprio
ascolto verse alcund indizt), ad wna seconda fage in cui il soggetio
diventa capace di efferuace una sora di decifrazione de; significantt
in sigmificati, comprendenda il serso oggettivo delle cose ascoltate,

Y1 € poi una terri fase, yuelia dell*interpretazione, in cui Mascolio
noh nguarda unicamente cia che Proviene da determinate emittenti e,
quindi, cid che viene recepile, ma € caratterizzato dabla capdcitd o



prendere in considerazione 1 fanon fondamentali cbe determinano Le
seelte Tinpuisticke degli interlocutort nell"ambive del sistema relazio-
nale. 31 Iratta, da parte di chi ascola, dt saper comprendere ¢ inter-
pretare gii scopi esplicili e impliciti che il locutore intende perseguire.

Lz tre fasi descrinie, che emblematicaments possono cssere indica-
tc CON i re verbt rappresentutivi udire, ascoltarc ¢ interpretare, solo per
comodita espositiva venpune trattale separatamente, mentre nella lore
processualitd dinwrmica sona sbooitaments corrclate & intezrate.

In passate I"ascollo & stale quasi sempre relegaio in uno stadio di
passiva nicelivith. Oggi, soprattutle oell’ambito del recupers e del
sastegno, vale 12 nucva concezione pedagezico-didatiica secondo ou
tnparare ad ascobtare, in un conresta Funceignaie, non significa asso lu-
tamente rimanere passivi, bensi attivace strategic perccttive ¢ cogmiti-
ve che vanne dalla rilevazione dei segnali fino alla loro integrazione
oon Je conoscenze precedenti all'iniemo della personate mappa men-
tale. Fra le tanke possibili indicazioni didatticke ci sembrana partico-
larmente praticabel; quelle i respice psicopedagogics:

- leducarione all*atcalle deve partire dalla considerazione che
spesso ot alunm aseolbng, ma capLscons PG per Varie ¢auge! & ngn
percepisconn cluaramenis | parele (c1d a prescindere da difetti fisici)
o hot capisednd 1] sigmifcato (lante del suono percepito, quanta del
lessicd adoperate) o qualche clemento turba la lorg capacita di atten-
zione;

- QCCOFPE IPRCE presemle che i meccanismn delf audizione & ol
compicsso: el cace di avealta viferito ol codice verbale, ohi aseol-
i sente & ofserva of parferte, per eyl ha percerioni acusiiche & visi-
g ¢ Procede in sense tiverse asrociande alle parsle gif sressi
significati ad esve canferitl dal locutors,

= ttort & piig impostane una buyong comunicasions e colul che ascol-
dd fon & i possesso dei significail che gl provengana dol paran-
te, 52 egli non i popperia gi corrispordent significali o, comEngie
se naan £ in grado A desumacrlt dal conlesto; tutto cid implica il
risehic o “udire vemza capire'':

- uH Pdicatidne ol 'ascolta ben condotia dove necessariamente inte-
grarsi con affer processi, guali educare ofl attenzione, guidare |'a-
fimite alfe comprensione, dove sruitive opemtive inatferibill, fave-
Fire da soctalitd, uvwieee af dinloge, arvicchire i lessice.

In conclusione, Uinsegnante durante 'gspletarnento delle atlivied
didatriche, per impastare una truoea comunicazione orale, deve tendns
conto delle esperienze di el azeolta, del sug stato evolutivo & delle soe
carattensiiche; deve, aliresi, verificare, volta per voita, s€ la comuni-
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CHEIONE & Avventta,

Chiaramente, pur procedendo per piocali passi, il docente non P
deri mai di vista il raguarda cdurative 2 lungo termine, che & con-
trassepmato dal passaggio da una Fase &) ascqlin PTHaments percetti-
vo ad uno stadic di comprensione de significati e di interpretazione
delle intenzignatita del pattante, In buona sostanza 'educaziones al]*a.
scollg prescinde da pgni atteggiamento di Pazsiva ricezione per pun-
tare alla comprensione e all'mterpeetazione de IMessagsi.

Anche ["abilitd del parlare & contraddistintg da un processo evola.
ivo che fAsulia CORTasscgnarn da tre fasi, indicate emblematicamente
con i tr= verbi mppresentativi “parlare, dire, esprimere”, che niflettang
diversi tivelli di competenza. Consegucniemente vi & un moemento in
o0l [a senola deve indervenice rer favoriee nell'ajlunne ung Busna pro-
muneia e forazione delle parole; csiste un secondo livells e egli
deve esserc posto nelle condizieni di esprimere oraliwente | contemis
opgeltivi relativi aj fatt vissue e afje asperienze personali; infite inter-
viene il livelln dell"espressione verbale del significani sopgemivi da
parte del parlante,

Tenendo presenti queste e fasi 1I%ahilita del parlare andrd dungue
considerala !

~ e fivella di significanie (probloma detl edurazione aila fonazione
2 afla promuncia);

- alhvello g significate 4% tp oggetiive (problema dell educuzio-
e all ‘expressiong orafe der srpnfficat aggetivi) -

- a fivella di significars A tipa soggetive fproblema dell edura-
zione alf ‘eipressione orale dei signifieari Segpettiviy.

Anche questi tre livelli =1 intersecand SINCTECAmCnte, mentee il tra.
puardo a lusgo lemine @ Conleasscghaty da uno sviluppe prateso
alt’aequisizione delle seguent competenze:

- welizzare fa lingua nelle forme colfoguiali vichievte dai mroblems
deffa viie di ralti § giorni:

- rEnders comio ded diversi punid o vigia riscomtrabili tedle sifvio-
Zhenf camumiodiive:

-~ essere convapevod delia varietd o farrme in cui i disearse s rog-
lizza in rapportc o contestt differents fitel sruppo dei pari, con |
Renitori ¢ gli altei familinr, con ali Imsegront ¢ le altre figurs
Aduire),

Lo scopo finale é far conseguice all'allieva I tapacitd di contumi-
tars comettamente in lingua nazionale a tui | Jivellj da; pild colo-
gqutiali & infarmali ai pit elaborati e speeidlizzati.

Relativamente al modo di operare dej dacent) dppalona calzanti ic



seguenti indicaziont didattiche:

- poiché !'atteggiamento ¢ il comportamento linguistico dell"inse-
gnante risultano determinanti, percio, bisegna adettare un lin-
guaggio accessibile, motivante ed adeguato al ruolo di chi rap-
presenta per 'interfocutore un modello significative;

- Vinsegnante deve saper solfecitave il dialogo, dargli ondine
(anche abitwando ['alunno a chiedere la parola, ad attendere il
st furme se alirf la chiedono prima di lui, a tenere presente nel
suo intervento cio che gli altri hanno detta, etc.), tutelando gli
spazi comunicativi df clascuno e la significativird degli inferven-
t in rapporio agli argomenti;

- & indispensabile considerare la conversazione in classe come uno
dei mezzi attraverso cul favorire al massimo ['esperienza orale;

- linsegnante (sia che sta stata aitivala la conversazione sponia-
nmea clie quelle guidata) interviene in mode pin approfondite
ampliando il significato, senza riprendere Uintervento defl alun-
no, introducendo nuovi elementl ¢ curando di integrare il dis-
corso con gli elementi mancanti (espansione grammarticale);

- bisogna cogliere e promuovere situazioni comunicative che con-
sentano la fruizione ¢ lo produzione di una varietd df messagef
volta per volta adeguani all ‘interlocutore ¢ alle circostanze;

- bisogna sollecitare mte le forme di comunicazione orale: dexeri-
sione, resoconto, narrazione, discussione;

- il clima della classe non potrd che exsere favorevole alla vita di
relazione ¢, quindi, allo scambio linguistico che progressivamern-
te andra organizzandosi.

Problematiche strettamente connesse con il recupero ¢ il sostegno
sono quelle che nguardano, durante I"espressione ¢ la comunicazione
a livello linguistico, | seguenti aspetti:

V) fa lingua & caratterizzaia da diverse funzioni;

2y anche attivando un canale comunicative caratierizzato solo dal-
uso delle abilit cosiddene natmrali (ascoltare e parlare) viene
sempre costriito ed adoperato il cosiddetto “piano del discorso ™

Sono due punti, questi, che agevolano e non intralciano una didat-
tica speciale, proprio muovendo dal principio che 'educazione hngm-
stica & favorita soprattutto dalladesione alla concretezza, alla pratici-
ti ¢ al senso di wtilith di uno strumento espressive e comunicative di
vitale importanza come la lingua. Gid negli Onentamenti
Programmatici del 91 per la scuola dell’infanzia, ntenuti tuit’oggl
pienamente validi, contestualmente al campo “1 discorsi ¢ le parole”,
g sostiene che il conseguimento di una reale capacita di comunica-
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zione nichiede che 12 scunla promuova 1"esercizio di ke e funziond
(personafe, interpersanale, curistica, irmaginativa & poetica, referen-
Ziale, argomentativa, metalinguistica) che risultano indispensabili per
un componiamente linguistica rispondente alla complessity dei conte-
st ¢ alla ricchezza delle intenzioni,

51 wratta Earse di un compito troppo ambizicsg?

51 pud essere fermamente convinti che anche il bambing i lencrs
cld & in grado di intuire che la lingua & wio stromento gdoperaly per
raggiungere delermanati scopi, In teora, cib sigmifica recepire i suy-
gerimenti dellta prospettiva psicolinguistica, che considera la lingua
o forma di azione & che ci pote sull"avviso che se “dirs ¢ sempre
un fare” ture ie scehie linguistiche umanamente passibili mirane al
perseguimenio di uno scopo; da it si pud affermare che la lingua
assumie diverse funziont in relazione agli obiettivi che $i inlendong
perseguire, Sembra utile copliere anche i suggerimenti della sociolin-
puistica, che considera Ja ingua come mezzo per stabiline un rappoe-
to sociale, Anche qui I'alunng & in prado di recepire che la comunica-
Ziont non sioriduce mai ad un semplice processo mppresentate dal
messaggio iniercorrente fra dut o pill emittenti-ricetton, bensi entra-
no itt gigce fatori ben pit complessi: il ricovente trasforma il segna-
le, che meewe mediante un canale, in messaggio, 0 un determinglo
conteste. Allora obtre che praticamente rendersi conto clie 51 parta ¢ s
asenlia per un determinato scopo, 1allievo potrd @ngibilinente consa-
pevalizzarsi che:

- | ‘emiftenie ¢ il Ficevente POSSONG COMUNICARE 5¢ TOND N posoEs-
fo delle stesso codice;

- referente rappresenta” e core, quall oggerd indicali o sigrifi-
cali delie parile;

- # eodice limguistica ¢ un sislterna covtituite da wn insicme & sim-
fode falfabeto} e da wn insieme di regole per fa lore corbuerzio-
Ae {grammatical;

- i meszogeio wpprereni o contereta 08 pid che 3 intende core-
Hicare [irasareliere);

- = Il carafe é coxtituito dol mezce fiiice che consente {2 frasmisvio-
He del meszageio faria, tefoforo, radie, et ).

Il coumpito della seocla, nclla prospentiva sacio-linguistica, & quel-
lo di potenziare ceil’alunno la capacitd di parsi in celazione Linguisti-
¢a Con mterlecuton diversi per ctd, ruolo, states saciale £ in diverse
siluaziont comunicative, usandeg ta lingua nella sua varetd di codici e
di regism.

Se queste € il compite della sougla, quali stratepie mowodalogico-



didattiche bisorna adonare in quanto fdtenute funzionali anche all’e-
ducazionc linguistica del bambino in difficolta di apprendimento?

Si poseono tenete presenti queste indivazioni di massima:

- Jfavorire i grodiale arricchimente lessicufe del bambinn,

- Jormire fe occastoni piu opportune per porre Datlicvo in rélazio-
ng finguistica con interlocutori diversi per etd, ruolo e siatus;

- fare in mode che sglf acquisisen i Consepewelezza, € quindt lo
competeazad passiva, circe e diverse forme ¢ sftuazioni comuni-
Cafiver

- promuovere fa capactta df fmserirsi opperiunamente welle situa-
2iomi comunicative © ascoltare Uinterlocusore e poree domande
pfrn'ueuu';

- effetuare esercizi & transcodifica ehe servono a raduree da un
cofice all 'attra [ significanl di un messaggio (od exempio: ira-
sformare messagel cotaverbali fm verbali @ vicaverse, Compren-
deve le sequenze icomiche, coglienda i significare del lesio in
rapporte alia mimica e alfa pestualiti}.

Sul versante delle varie funzioni del linguaggio & opportuno cansi-
derare che quello in possesso del bambino & conraddistinto da una
maggiore schematicitd, Hallidey descrive le seguent funzieni inizial;
caratterizzanti il comportamenta inguistico del hambino: smment-
e, regolativa, imerazionale, personale, punstica, immaginaliva & wfor-
mativa.

Lazione educativg, a fronte di difficoha di apprendiments & di svi-
luppo linguistics, insisterd nelle forme dewate per lo sviluppo delle
suddette funzioni iniziali ¢ si adopererd per favorire 'eveluzione dal
linguaggio dell’alunne dalle funzioni lingwistiche ristrefte € conin-
genii alle funzion tipiche de! linguapgio dell’ e aduita. [ aspirazions
& che "aluneo passi da una madesta @ contenwta capacitd di espres-
sione linguistica a una pil ampia gamima di possibilicd, i stramenti e
di modalitid I use della comunicagione verbale.

Fra le stratogie metodologico-didettiche ritenute cfficaci 1 segna-
lang |¢ seguenti:

- iwdare gif alunni a coplere daghi aspend pine rifevanti defla
conuaricazions verbale gii stari erotivi € § senriment dell ‘emit-
terte (funtzione emotiva) In sifvazion] meltg semplict dll vita
sociale frealt o simufene)

- adeguare lv progrie forme comunicative exiraverball, verbali e
misic ropportandple of desiingiario, al coalesio sitesionale,
aff argomenta, ol eventuale scopo prefissalo;

- discernere gl elementi apparentemente superfivi presenti in un




mHessapEe fordle foprolite), che servons 4 eegrteRere viva i
conale (funzigae foloa);

- promugvers giecht of prupee red qualt g afliovi sene ent ad
asspmEre gilepgioment] o sepmito di tndtcazion immparlifd wects
procamenie;

« deciftazione fed esplicitezionet di wea deferminale Segnelefico
afla guale carvispandang citeggianrent! da arsumere;
cagliere fo fdicariont comporigmentel] contenie fn Ll repo-
fauind ffkenziane imperativa o corativa).

Per quanto concerne 1l prans del discorsa non & diffigile pee il Bam-
bing capire che lo strumento lingua viene adoperato costruends appo-
sill “cliches™ che soro impostati ulibzzande determminate campeneti
che caraiterizzano un delerminate modo di esprmersi. Mucvendeo dal-
I"esperienza e avvertendo costantemente | eblita pranca dell'uso detia
lingua $1 siuscisd a percepive Mimportanza di dire certe cose compiu-
tamenie, cosiruendo in medo appropriato il piano del discorso, Esso &
contraddistinte da alcuni elementi fondamentali quali la scelta, 1a pro-
spritiva, 1'ocdine, Lo scope, la gerarchia.

[Jalliewva non fard molta fatica a intoire che la scelta nguarda le
cose che si intendono dice o eomuricare, ke la progpetiiva corrispon-
de al come presentare le cose che woglame dizg o relaogne allo
scopo; che lo scopo consiste nell’avere sempre chiare |e Bnalied che 51
vogliono perseguirc attraversa Je cose che vengona dette o seoite; che
ka gerarchia e relativa all'importanza dz dare alle sequenze mbormati-
wve, el senso che, quando si parla o 1 senve viene aitnbwita alle cose
da dire una premminenza diffferenziata, Sard facile pereopire pure che
Pimpaostazione del piane del discorso & strettamente legata allo scopo
el & prazie a lale collegamento che si pud dare vita alle diverse tipo-
logie di testo: 1] testo regolativg, nacrative, descrittive, poetica, ango-
MEMNALIVD, TCL.,

Moo & arduo penszare di fare acquisire un'indispensibile competen-
za testuale anche all*alunno in diffieolta di apprendimento ¢ disabale.
Essenziale ¢ che 'azione dodatlica min a favoriee nell’alhevo [ con-
saprilezza dell esisiernes di un piano repolativo det dascorso in i i
mamenti dell altiviid comunicativa, sia quando si parla che quando si
ascalta, Parlare oi coesione & di coerenza del feste vuol dire faro rife-
rimento & dus aspetti imporianti che non riguardano soltanto la costr-
zione di wo beslo soritte, ina oo i quali 5i familiarizza soprathetto attea-
wizrsd | uso pratice delia lingua orale. Infatti parlare, anche s¢ tr modo
serplice seguende il cosiddetto filo del discorso, nspettando regole,
soprattutto attraverse imitazione di modelin linguistici, vuol dire



rispettare ln coesione e la coerenza, quali elementi connotativi del

piano del discorso, anche senza percepirme fino in fondo 'importan-

3. Con ¢10 si intende dire che la riflessione linguistica (cioé tutto cid

che riguarda gli aspetti lessicali, morfologici ¢ sintattici) pud avvaler-

51 i acquisiziont automatiche e spontance, attraverso |"uso pratico del

testo in chiave fruitiva e/o produttiva (sia cioé che si svolga il ruolo di

emittente sia che si svolga quello di destinatario, o l"uno e "altro indif-

ferenzintamente).
Strategie metodologico-didantiche funzionali all’acquisizione gra-
duale della competenza testuale possono essere:
= stimolare gli allievi dapo aver compiuto a livello di intuizione
wrt ‘analisi delle fiobe note, a “sbagliare le storie ™
= con fecnica analoga solfecitare | banbing a rovesclare i tema
Siabesea;
= imvitare gli allievi a formulare {potesi circa la conclustone di un
raCConio;
- stimolardi ad inventare storie animando aleuni oggetti;
- sollecitarli ad effertware giochi linguistici basati sulfa manipola-
zieme i suoni, parole e frasi;

Savorire la creazione di poesie individuali o collertive, espresse

aralmente dagli alfievi mediante 'uso df vocaboli e di ritmi

diversi rispetto al consueto parfare;

- evidenziare, nei modi ¢ nelle forme ritenuti piti adeguat, che il
tessuto logico e cronelogico delle fiabe é caratterizzato, cosi
come ha evidenziato Propp con il suo schema classico, da afeuni
elementi ricorrenti;

- fare in modo cfe glf allievi nella costruzione delle foro storie fan-
tastiche adopering elementi ricorventt che sostanziano |'impal-
eatrn del prano del discorso.

5.2.b  Le abilita del leggere ¢ dello scrivere

Aleune riflessioni a parte meritano le abilith cosiddetie sovrastrui-
turali dell’educazione linguistica: leggere ¢ scrivere, esse rappresenta-
no "assillo dei genitori e per certi aspetti degli insegnanti, in quanto
arbitrariamente vengono intese come gli ambiti privilegiati riflettenti
cio che veramente doviebbero saper fare gli alunni frequentando la
scuola, a partire da quella dell’infanzia.

I rischi da eludere sono il precocismo e "anticipazionismo a tutti i
costi, perché essi, oltre che infondere stati d'ansia, provocano una pre-
valente e arbitraria attenzione rivolta alle suddette abilith, connesse
con complicate teenologie inventate dall"uomo, a scapito delle abilita



el parlare e dell'ascolare, 1] cuj sviluppo, cemamenie non spontanei-
sticq, va acewratamentc faverito giacché da esco dipende wna prima
indispensabile alfabetizzazione strumentzle o culturale, poppiando
sulle Facold comunicative ed espressive dellindividuo nella 5113
dimensione pil quotidiana ed emana.

Nei casi ci svantaggio ¢ di disabilita |2 situazione s complics ulie-
rrormente, giacche mostrare particolare interesse alle abilith sgvra.
strutturali Finirebbe con I'inibire "alunne a cosa di wn inevithils
tenst di inadeguatesza,

Fatta questa premessza necessita sofformaesi sy alouns guestioni
cruciali relativamenic alte quali é in ata un ampio dibattite di tenore
scientifico, Esse riguardang:

- i tempa piit apportune per ! apprendimenta deifn feito-soriturg ;
- _Tmetadida adotiare fit quanto riteruti pitt finzionali

Circa la prima questione sono in molli a fitenere che 0 procasip di
neostruzione della lingua seritta inizia tra | e & § Quatteo annt, cigds in
quel momento in cui si verifica la differenziarione tra SETHUCE & dises
gno e allorquando i] disegmo comincia ad assumere Funzion rAappre-
sentatve, Tra Ualtre, i processi della lettura ¢ deila scoritues nen s
determinang in maniera scissa, bensi si verificana a livelia Entegraty,
vosi come hanno dimasirate alcune ricerche richizmate die C ed M,
Pontecorva; i bambini assai precocemente usanc aspetti generali cor-
retti (linearitd, rpetiziane ¢ deombinazione g elementi) per distin-
guere I3 scrittura dal discgno e progressivamente diventano capaci di
disiinguers i tratti conoctativi dellg singole lettere & di riconoscere una
SEHINUCA VEra € propria da una pseudascrittuca,

Vi & da rilevare anche che ['acquisizione della capacith Ji legpere
e di scrivere viene preceduty da un peoccsso cle si ¢ soliti scandire in;
presillabicn, sillabice, sillabico-aifabetico ed sliabetico che pli stess]
Famtecorvo illustrans sinteticamente,

[ livelio presillabica si colloca all*indzio del processe ed & dato dal
progressivo differenziarsi della scrittura dal disegne, da cu pravicne.
Al mtcmo di ale fase si registm abbestanea precocemente la com-

“parsa dt ura numerosid di scani sertti che POSSONG E55C0¢ NO0 Con-
veriignali {pallineg, rantini, psewdo lettere, seuni inventan) ¢ dpetuti in
mode uguale per le diverse parole. E in questa fzse che j| bambing
costruisee una fud regoda, cruciale ai fed evolutivi e mol persisten-
le, secendo cui per serivere ¢ per leggere, ci vugle una quantied minj-
ma di segmi che & $pesso di tre — quattrg SEENL: perckd non si passona
legpere sentte composte solanto da une o due segmi ¢ anche per Jep-
gorle & necessario aggiunpere alii sepmi,



Altra regola € che bisogna vanare 1 segm che compongono le paro-
l¢, nel senso che per scrivere ¢ per leggere non si pud usare lo stesso
segno ripetuto. A questo punto comincia una fase di elaborazione di
notevole interesse cognitivo e linguistico: essa ¢ guidata dall'ipotes:
che per leggere e scrivere cose diverse, cioe per attribuire significati
diversi, ¢ deve essere una differenza oggettiva tra le scritture. Nei
bambini si sviluppano cosi "modi * di differenziazione, cioé modi che
servono per differenziare in qualche maniera cid che si scrive. Tale
diversiti ¢ ricercata in primo luogo in modo sistematico tra le parole.

1l livello sillabico & caratterizzato dal tentativo di trovare una corri-
spondenza tra parti dello seritto ¢ parti della emissione sonora. Questa
corrispondenza pud essere non sislematica € non ancora rifenta a o
lo scritto o invece puo essere strettamente sillabica e avanzare rapida-
mente verso un"ulteriore sistematizazione.

Nello stadio sillabico-alfabetico avviene il passaggio dall'ipotesi
sillabica a quella alfabetica con la costruzione della eornspondenza
tra fonema ¢ grafema: per alcuni bambini pud realizzarsi anche senza
che sia stato stabilito un valore sonoro fisso per le lettere, che sard
invece il punto di arrivo (e non di partenza, come si suppone normal-
mente) di questo lungo cammino,

Attraverso le ricerche condotte dai Pontecorvo 51 ¢ potuto rilevare
che i bambini impegnati nei processi di letto-serittura elaborano spe-
cifiche teorie nella produzione e comprensione di testi sentti ¢ seguo-
no alcune “regole” in modo alquanto coerente; il processo in cui €
impegnato il bambino presenta un elemento costante che & dato dalla
elaborazione e dal perseguimento di una ipotesi, nonché dal possibile
conflitto tra ipotesi contrastanti. La ricerca ha evidenziato, altresi, che
nel bambino & costante anche "attenzione di tipo analitico-riflessivo
che scatta  durante il costituirsi ¢ il trasformarsi di un repertorio di
segni pitt 0 meno convenzionali, nella loro combinazione fissa o varia-
bile, nel controllo della quantita di segni ¢ nel conseguente adatta-
mento dell’emissione sonoro-sillabica. | stato rlevato, tra altro, che
nell'interpretazione della scrittura si manifesta nel bambino un"attiva
ricerca e anticipazione del significato: cioé vengono utilizzate attiva-
mente conoscenze lessical e conoscenze del mondo per ottenere dal
testo significati congruenti, pur continuando a mantenere Iatteggia-
mento analitico nei confronti degli elementi costitutivi delle parole e
delle frasi,

Sostanzialmenie guesti studi dimostrano che "apprendere a legge-
e € @ sCrivere non rappresenla un evento improvviso e misterioso,
bensi Mesito di un lungo itinerario che i bambini iniziano molto prima
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dell'inézie della scuola. La leziane che te deriva % che "aziane edu-
caliva non pué esscre contrassemata da una sona ds passagpio deter-
TMinestica @ bruseo da un nob sapere a un sapere: 51 tratta di comtinwse-
re ad assecondare stratcgie apprenditive, gl scavtate in virtk della
cunositd connaturata nel bambino verso turti L aspetti & i fepomeni
del momdo circostante, senza nutrire I"ambizions Ji UaIglematizzae" &
“regalamentars” un complesso di interventi impest 3l bambine senza
1 quali cgli assolmamente non duscirehbe a leggere e a servere. | od-
teri della naturalezza, dell*ovvietd, quasi delta scontalezza, oltre che
della continwits, del processo apprenditive sono quelli ai quali deve
ispirarsi il docente nell*adottare || metode di INsEENAmECnto.

Ma in molti ancor i chiedono: che cosa succede effettivaments
quando 1| bambing, appareiemente in manierz inspeitata, impard a
leggere ¢ a scrivere? Sono sempre i Fonvecorvo, che richiamands i
punta di arrive degli studi svali da Gough sostengone che la cosid-
deita "esplosione” avviene quando i bambini superano 1a “harmera del
codice”, quanda cioé hanno capite che a ciastuno dei segni della sent-
fura camisponde un valore sanaro pig piccoto della sillaba,

La scoperta del codice alfabetico & stata deftnita ds Uough rmiomen-
ta di “eriptoanalisi®, di risoluzione del crttogamma. Lo studiose & fore
mamenle convinte che nai acn possiamo insegnace il codice al bam.
bino, ma |ui pud inparacto, mediante la scopertz della “chiave risolyu-
liva", per la quale peré ha bisosmo che el siano offerti gli elementi
hecessan alla ricostruzione. Per questo, secondo Gough. § bambini
smparand a leggere con qualsiasi melado purché siang stati offert loro
1 datl appropriati,

Le conclusioni di queste ricerche hanne noteveli ripercassioni sulle
questioni metHiologico-didatiche attualmente dibarmote sull"appren-
dirento del leggere e dello serivers o compoctana L'abbandone di wite
quelie cpneezioni “wadizionali”, che o sono state tramandate, & che
moj abbiamo adotatn sislematicamente, sebbene non siane state gatto-
poste a venfiche empiriche.

[ suggenmentt che possiamo coplicre sul versanee del TECUpErD &
] sosteEno sono queti; poiché (e sosmezion ipatettche che contrad-
distinguone il processo che precede I'acquisiziene della letta-sopifura
{sillabico, presillabicn, sillabico-alfabetico) sonp propric Ji ol
bambint, anche di guelli appartensnti a contesti malio deprivari, non
»a seltovalutata I'impattanza deile sollecitazioni che offre 1"ambicnte
bispetto ad uth aggeito di conpscenza che ba forti valenze sociali & cul-
turaly; L nomi delle letters, 'onentamenta della letturz, 1] contepuie di
Lesti seritt diversi che eonsentona di anticipase il signiificaty, espe-



rienza di vita diretta e quotidiana di atti di lettura che offrono elemen-
ti di conoscenza su cui i pud esercitare |'interpretazione e che facili-
tno molto il processo di concettualizzazione.

| suggerimenti didattics che ne conseguono sono | seguenti:

- senza smanie i precocismo, ma avenda chiare le motivazioni per
cii si agisce in wn deferminate modo, bisogna allargare la
gamma delle funzioni sociali defla scrittura e della letiurn,
facendole sperimentare agli alunni; cio puc avvenire scrivendo
sui fogli, sulla lavagna, su cortelloni, producendo leffere, mes-
sagel e comunicati. Si registrano cose che si vogliono ricordare ¢
ritrovare (ricetie, liste per la spesa, attivita svalte, progranmi
Suatuiri);

- i leggono storie ma anche giornali, programmi della televixione,
pubblicita, scritte per la strada, sugli awobus, sugli oggeni che si
comprano mef negosi, sulle medicine, elc.

Questi atti di lettura e di scrittura, connotati dal senso dell'utibta ¢
della praticita, appaiono funzionali anche a suscitare l'interesse di
alunni in difficoltd ginscche, il loro mento ¢ quello di mettere in opera
in tanti contesti diversi le funzioni della lingua scritta come strumen-
to per evitare la dimenticanza, per acquisire informazioni, per comu-
nicare con gli aliri.

5.2.¢ 1 metodi per la letto-serittura

Subentra gui la seconda questione, quella cioé, riguardante il metodo,

Nel loro medo di fare i docenti si ispirano a determinate leone
metodologiche. Perd, cosi come ha ampiamente dimostrato J. Chall in
un suo studio del 1967, & molto difficile definire con esattezza in ter-
mini operativi in che cosa differiscono § metodi a causa del fatto che
gli insegnanti li adattano al loro personale stile di insegnamento ¢
molte delle differenze tra 1 metodi non sono chiaramente definite. Tra
I"altro & stato rilevato un profondo divanio fra il metodo che gli inse-
gnanti dicono di applicare operando ¢ il modo con cui esso viene effet-
tivamente tradotto nclla prassi didattica.

Fatta questa doverosa avvertenza, vi € da prendere atio che la
“pedagogin ministeriale”, cosi come figura espressa in alcum test
programmatici in vigore liquida il problema della consonanza fra teo-
ria e prassi, riducendolo precipunmente alia sfera delle competenze
dei docenti. A loro & fatto carico di conoscere le filosofie di fondo,
quindi le motivazioni teoriche, che ispirno gli aspetti tecnici della
didatiica posta in essere a livello opemtivo. Nei testi ministeriali s



sosiene, cosi, che vengono diffusamente adoperali metodi che s
rchiamane a dee principali fendenze teoriche: quetle che partons da
un €01t {pargle, frasi) analizzato in element successivaments foont.
ponibili (metedi globaii-analiict) ¢ guelle che muovene da element
sennplici per giungere alla loro sintesi in parele ¢ frasi (metadi sinleti-
¢1].

Di tale impostazione si condivide, prevalentemente il fatto che si
Faccia carico all'inscgnante di essere responsabile di un'attenta osser-
vazione e vaiutazione del lvella di sviluppe percettiva ¢ mentale degli
allievi e di congscere, in linea di massima, tuki i metodi specimentati
¢ diffusamentc mrcaut validi, assumendo la consapevoleia delle
motivaziont tsotiche che 1 supportano & delle opportuniti che offrona
a livelle di apprendiments. E* giuste, alteest, che 3l docente non VENEa
lasciata ia discrezionalitd di adottare un metodo qualsiasi, soprattutto
qualara esso s riduea ad un eventuale metodo unice ed esclusivo per
timiti di compeletiza o, peggio, per “assolutizzazione® ed “enfatizesa-
zione™ di €10 che si reputa cssere il “non plus ultra™. La discrezionali-
1a 5i traduce neila liberra di assumere volta per volta crited che piusti-
fichno il mede di operare, frutte di ung spenmentazione continua
finalizzata alla ricerca di un metoda che sia i pid congroa dspetia alle
peeulianta, ai vitmi e agli suli individuali degli alone . Toto cié legit-
tima un cosiddette “metede genetale” che mppresenta la base di par-
1CcnZa per inestare un metode specilice, pol muato anche attraverso
la considerazione di o cid che 1a ricerca scientifica ha prodotto
finora. Il metodo gencrale muave dall'wso della copnixiane positiva,
dalla struiturazione relativa all'interuzione, dalla sensibilitd 3 Jivello di
elaborarigne degli alliovi. Clemento da non crascumre & analisi
coftante della modaiitad congscitiva con cui Malunno si avvicina alla
camprensione della corrispondenza tra gli aspetei sonori del parlato
la tcoperta del caranere alfabetico del sistema di seritturs, senza trafa-
sciare 0] fano che nel hambino si registea la presenza di elemeni
vostanti, riflettenti attappiamenti orientati alla soluzione e medaliv
copnitive che sono essensialmente di tipo analitice-rflessiva: come

—dimgstrano le neerche dei Paniscorvo i bambing si va costruendo un
repertana di segni scritti & L wtilizza in combinarioni che possono
essere (1s5¢ 0 variate; & attento al controtlo delia quaniitd ¢ alla diffe-
PEMZIAZIONC INEMA; ricerca poi wna comispondenze, che & ail inizig
2ol Sillabnea, ra emmissione sonor £ sinpola segna; La, ciof, un lungo
lavora di analisi formale del linguaggio sentto, anche dopo che si &
rivelawa sensibile agli aspetti del significato, Sono modalig strategi-
che ed operalive che 'allieve adopera, fatti i dovuti distinguo, anche
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guandy {ra le sue carattedstiche pecultari riantrano | ratti deila dis-
abtlita e delle difficeltd i apprendimento.

In guesti casi e non si pud presandere dal tenere presenti deter-
minati modelli tearici di intervento, a mapgior rapions necessita uti-
lizzare come punle di riferimento anche un ipoetico medells di
apprendimento, uvn medello, cice, che indichi come i1 bambino passa
da una complely ignoranza del rappotti tra linguaspia orale € lin-
Budpgio sentlo ad wna aulomatizzazione dei processi di trasformazio-
ne tra queste due forme di hinguaggio ulilizzando le peocedure, o per-
corsi, presenti nel leltore adulto. Interessanti appaiong i modelli della
letturs & dells scrttura elaborati da Seymowe « Frith, nchiamatt nel
capifelo dedicate ai disturbi steermeniali di lettuma e scrithica contesu-
to nel volume curato da Cesare Caomaldi nell*opera intitolata I dis-
turhi dell apprendimento” — aspetti psicologici ¢ nearopstcologici (Ed.
Il Muling, BO, 19%1). Seconda il modelle dei due stadiosi citati 1ap-
prendimenta della lemura e della serittuea si sviluppersbbe in guattrs
fasi tra lore dipendent.

La primia, quella delle stadio logografice, & la Fase in cui il bambi-
na “lepae” o Ysenve” selo per associazions grazie allintermediazione
Jdell’aduite che gliela fomisce. Nella fage successiva, guella dello sta-
dio alfabetico, il bambino inizia a nconascers ¢ ad applicare le regole
di trasformagione tra i fonemi ¢ le Joro rappresentazioni visive, i gra-
femi. Queste relazioni vengone potenziate nella face seccesaiva, quel-
Iz fedlo stadio ortografico, nella quale si sviluppane puowe associa-
zion cen par pid complesse della parola (sillabe, suffissi, motfemi}.
Unz completa acquisizione di queste due la5 remslerchbbe completa
anche la modalid dv Jettura tramite la cosiddetta via Fonologica.
Cultima fase, quella pid raffinata, comisponde allo stadio lessicaie in
<un Je parcle vengana lette ¢ soritte direttamente senza bisogno di tra-
sformaziani parriali 2 grafemi ¢ foremi m mode quasi simile a cio
che avviene nelia fase logografica, con la differenza che in caso di
necessity le steese pargle possono venire lete o scritte wtilizzando
procedure tipiche di fasi pid primitive. Cuesto modello & caratenizza-
1z da una sona di erganizzazione gerurchica wa |e fasi, giaccheé & pale-
se |a presupposizione che lo sviluppo delie fasi pid evolute dipends
dall'efficienza di quelle pic pomitive, A ben considerarc 1] metodo
fonematico condivide 1"ipalesi in base alla quale il Reonoscimento
diretto delle parole derva da un progressivo riconoscimento di wmitd
ortograliche sempre pig cotmplesse, economizzanda cd autematizzan-
do, quindi, "wtilizzo della via fonologica. Cusa del sisierma fonema-
lice nel cast di difficolta di apprendimento, oftre che essere legitioma-
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ey fa fale presupposto teorice si regge anche sulla convinziohe che
attivitt analitico-sintetica come processo fontco, autonomaments
esercitabile nella soli sform audioverbale, introduce yna semplifica-
ziane decisiva, svincolando I"alunne dalle difficolta dei segni seritti,
Tale metado, nella sua formularions localizzata alla sfera audicverbg-
le implica ta considerazione della lingua nella sus omlitd: 1"analisi ¢ la
sintesi delle pargle vengonoe compiute nel libero ciclo dei processi
fonict senza le pesantczze provocate dalla grafia, Solo successiva-
mente 1'esercizio delliattivita analitico.sintetica dovrchbe assere eser-
cifala anche con i segni visivi, fronteggiande opcrazioni aggivnlive
carstterizzate da una certa complessith ehe possono essece esemplifi-
cate nelle seguenti operazioni;

- tradurre ciuscun segne grafice mel rispertivi fmemi friconosci-
menta del siminalil;

- drasformure Uordine spaziele nel guale le fettere somo sorite
Feeomde wr ording spazic-temparale [Shocessiong da Sitistre o
destra) af fine di prodiuree Ia corretta sequenza dei foremi:

= Sinterzzare { fonemi in uritd,

+ comprendere if significetn dell wnitd prodaerta,

Algunt, comungue, eriticano il modelle peracchico, peiché implica
uma descrizione delle procedure di letto-scrittara in termini rgida-
mente sequenziali. In effetts seconda la eoncezione geracchica il prime
passT per una decodifica del testo & quindi per una adeguata indivi-
duaziene ded significato, conaisterebbe nella individuasione sucoessi-
va delle singole lettere ¢ nella Joro traduzione in foneri; mediante la
fusione dei singoli fonemi si giungerebbe, quindi, all'identificazione
della parcla ¢ da questa si passerebbe a individuame il significatq.
Aftraverse la successiva giustapposizione il lettore perverrebbe | sem-
pre seguendo una rigida legica sequenziale, al significato della fase,

Tale tipo di approceio altrbuisce particalare rlevanza aplt aspett
decafrativi della Jettura e considera "acquisizione del significato come
il risultata spontanec dell*attivits &y decodifica. Ogni difficolts a livel-
Lo di appeendimento della lettura viene fama risalice, conseguentensen-
te, ad una diffivolta nella decodifica, Chucsto madelln, basato si pro-
cesse serfale che muove dal bassy (bottem-up) ha trovato ampia affec-
miazicne gin daghi anni cinguants ed & state messo in <oisi a seguito di
nuove scoperte che dimostrane che da parte del soggetio che lepge
VIEne Messa in atto una clabocazione sintattica di ¢id che sta leg peanda
« che propriv questa claborazione gli permette di compiere inferenze
suk tipo di parola che seguc nell"ordine cspetio a quelle lette. Anche gli
shedi sun coliegamenti semantici fra le parale in successions hanno per-



messn di dare wna spallata allz tearia del processo serale.

Il sccondo modello, che ha riscosse per lunga tempo un certo suc-
cessey, & quelle caratlerzzato da un processo inversamente procedurale
rispette al precedente; 1'ipotest & quella seconde cui i livelli superion
di claborazione guidana il flusso dell'informazione verso i livetli infe
fer, quindi & un processe dall'zlo (top-down). Ma anche il modello
top-down risults carente, giacche, fondato sull'jdea che alla base dells
comprensions del linguaggto o'? la predizione, non riesce 2 dimostra-
7c in che moda avviene il pracesso della comprensione stessa.

U teroe modello & quello interattive, il geale contempera 1'impar-
tanza di una decodifica fluida il pit passibile automatica ean la rile-
vilnga el processi inessi in atto dal lettore sutla base delle sue prece-
denti conoscenze. Tale modello tiene conta sk dei processi dal bassa
che quelli dall*alie, consideranda il flusso dell"informazione in moda
unidirezianale ¢ prevedenda 1'utilizzazione di informazieni a livelly
sensoriale, sintattico, semanlico © pragnutico in modo sitwManeg
atziche senale. Ricorrone 2 sostegne di tale modello alcune impar-
tanti considerazioni sui process copnitivi degli allievi e che dpoacds-
ne, comungue, il mada di funzionare defla menie in genare quando
cssa & impegnata nella maduzione di simbali in sigaifcan. Si & con.
vinti, infathi, che il grafera, in quanto simbolo & stimale, produce un
input da cul vongoto estrats o caraticristiche pid imporiant @ in virtd
del quale vengono cantemperancamente attivale conoscenze Semanti-
che, sintatiiche, lessicali ¢ ortoprafiche. Un panicoiare potere di inci-
denza assume poi 'incentre dinamico tra informazioni nuove fomite
dal testo e conoscenze gia present nella mente del lettore.

Tali considerazioni valgeno a rickiamzre |'importanza della capa-
citd del docente i problematizzare gli aspetti teenicd adoperati ricon-
ducendol a determinati fondameni teorico-epistemnlagici, ma anche
e soprattulle di rapportanli sistemaicamente a modelli di aoprendi-
niehto scientificamente fendati.

5.2.d La corrczione & 'errore

Una guestione foemenie dibatiula che ci induce a solfermanci su
alcune avvertenze i matrice psicopedagogica, propric per L nsvol
che essa assume relativamente agli alunni in difficolt di apprendi-
mente, £ quella concemente | interventa commettivo der docanti 2 fron-
1e degli ereon commessi dagli alunni.

Intanto & bene premettere che nell’intants di evitare reazicmi inj-
bent: nell’allievo not ¢ bene esimersi da intecventi correttivi durante




Pespletamenta dell"azione educativa, Sc mai i| problema & quelle di
intervenire 1 tempo debito e con cognizicne di causa. Cio non soltan-

- ta per aderine ali*assunto in base al quale e antivie lingaistiche caigo-

na il rispena di certe convenzioni che rendana § tast; orali e scond lac-
gAments comprensibili”, bensi per attivare un tipa di riflessione lin-
Euistica mirata a rendere picnamente consapevele Malanrg dei suoi
lirmiti & delle sue responsabilits, Favorendo it suo processe di aspica-
Zighe a] miglicramente continb senza alouna sort 4 frustrazione.

Lang correttivo, quindi, deve consarvare il sug valpre formativo,
badando di evitare due aneggizment, tgualmente negativi che rischig-
no di farto degencrare. 1] pnima aHeEgiamemio i distingue per il carat-
tere di “astratio nigore ¢ di fiscabismo valutativo™ che, consideranda
preminente |'aspettn formaly, rischia dj pravocare nell'alunnge una
situazione psicolegica inibente,

Il seconde, caranerizzaty da un accerazione ncandizionat: ¢ dal-
Vastensione da quatsiasi tipe di interventa COITCIvG © valutativo, &
LonIrappone al primo per il caratiers apparentemente liberatoro 1ra
controproducentémente permissivg, che non SEMIPYE SOTHISCE 1] risuliz-
e di una produzione dell'alunno sufficientemente accettabile. In
nome di una malintesa spontaneits tale atlcgeiamento consente la libe-
ra espressione lingtistica dell'allieve, che SPESS0, et noR risulta
funzionale alla comunicazione,

Il nodo della questione, mvece, va risolta calibrando tenpi ¢ modi
di un itervento eomeitive che sia didaricatmente produttivo & che non
blocchi ['alunna durante 1'espletements delie artivits linguistiche,
Ferché cidy avvenga, come abbiamp gid avute maoda 4i sottelipears in
un nostrg precedente iavero (DiMilito, La correzione, in AANVY La
linpua iabiana, Fd, Rubbetting, Soveria Mannelli, F9RY) & necessarin
che esso si articoli in rapporte a due aSpettl che contrassegmans 1%ap-
prendimente delia lingua: quello comunicativa e quelly tecnice.

S1 reputa, penant, oppartune imandare la correzions ad un
MOmeNto successivo, a quarkds, ctod, 1'3llievs ha esaunto la fase di
lensione produttiva, che bisogha evitars sempre di interrampere. Se |a
gl deve servire per comunicare, solo ad anivity linguistica ¢om-
plctata si pud rifletiere insicme con |"alunng sugli elemetti che inf)-
c1ano [a sua capacild di capire o o farsi capire. Afinché I'intervenig
COTettIve non si tiduca a puro lecnicisma I"avvertenza che ¢i sembra
i dover dare & quellz di non perdere mai di vist il livello della marw-
rid linguistica deli’alunne in rapporio al lpo di testo ¢ alla sityazions
extralinguistica in cui la comunicazions & ayvenuty, Se I"aspetti
camunicativo della lingua va silvaguardato, cortamente nan va satte-



valutato quello tecnico: la lingua ¢, del resto, un sisterma convenzio-
nale di segni che necessitano di essere rispettati, altnmenti la stessa
comunicazione non si produce o, comungue, risulta alterata ¢ nei casi
estremi incomprensibile. Anche da qui deriva la necessiti che i test
vengano corretti. Come si diceva prima, & attraverso la riflessione lin-
guistica che 1"alunno deve essere posto nelle condizioni di capire I"im-
portanza del rispetto di certe convenzioni ortografiche e morfosintat-
tiche. A tale rguardo il docente non pud prescindere dal tenere conto,
nel momento della correzione, della convenzionalitd del codice verba-
le ¢ delle cause che possono essere alla base degli errori pid frequen-
ti come, ad esempio, le interferenze fra forme dinlettali e lingua nazio-
nale o quelle fira lingua parlata e lingua scritta. Per alcuni di questi
errori ¢ possibile anche un’opera di prevenzione attraverso una melo-
dologia graduale ¢ sistematica che renda compatibili aleuni interven-
ti, per esempio, sul piano percettivo (nei casi di non cornspondenza
fra suoni e segni) o sul piano dell’acceitabilita della pronuncia.
Lazione educativa di indirizzo pud anche avvenire contestualmente
all'espletamento dell”attivitd linguistica allorquando & mirata a svilup-
pare nell'allievo ln consapevolezza della diversita delle scelte lingui-
stiche che si possono adottare per esprimere piu efficacemente e pi
compiutmmente | propr atti comunicativi. Va da sé che bisogna rico-
noscere "onginalita del lavoro dell’alunno e, soprattutto nel casi di
difficolta di apprendimento, accettare qualsiasi tipo di testo che egh
voglia produrre, collaborando con lui per rendere i testi pii adeguat
alle intenzioni. Tutto cid implica, da parte dell’msegnante, una ricon-
siderazione della funzione dell'errore. Esso deve essere visto non
come oceasione per giudicare ¢ sentenziare, bensi come un’opportu-
nitd da non perdere per sottoporre ad sutovalutizione del proprio
intervento didattico, magari riorientandolo, ¢ per aiutare |"allievo a
consapevolizzarsi in ordine al meccanismi e alle strategie di apprendi-
mento messi i atto. Lerrore, pid che dividere vale ad accomunare
inscgnante ed alunno, in quanto ¢sso & strumento funzionale allo svi-
luppo della conoscenea e quindi dell apprendimento.

La pedagogia dell’errore trova oggl una giustificazione tearica in
Popper quando egli afferma: tutta la min concezione del metodo scien-
tifico si pud riassumere in tre passi: incinmpiamo in qualche proble-
ma; tentiame di nsolverlo proponendo qualche nuova teoria; imparia-
mo dai nostri erron, specialmente da quelli evidenziati dalla discus-
sione critica dei nostri tentativi di risoluzione.



5.3  ioterventi didattici nell*ambito logico-matematico

Certamente non si pud procedere alla defineazione di aleune stra-
tegie di intervento di ampia respire riferite all'ambito logico-matena-
tieo senra aver prima accennalo aile fasi che caratierizeuna 1"appren-
dimente in guesto importante setiore.

Importante, perché come sostiene Leamer, la matematics & essen-
zralmente un linguaggia simbolice nnivérsale che rende pli individui
in grado di operare, registrare e comunicare idee inerenti gli element]
e le loro relazioni di quamiti. Patlando di sviluppa dell apprendimen-
i malematico & innanzituto necessaro differensiare | process che
intervengono quando al soggens vieps chieste di manipolare nemer,
o quanto element: di un insieme simbokico, dai proessi che sarehbe-
Té in afto in presenza dells richiesta di cffettuare un caleolo peopria-
mente detto. Cid perché secondy wns recente tapcia i) bambino mipE-
4 A “'rectare i numen™ molto prima di utilizzarl] in compiti i calco-
o, pur tenendo presente che nel contare inlervengone, a parere di
molti, gli slessi processi che sena alla base del calcolo & dellg stessa
rappresentazione delle quantita,

Ma perche viene data tanta importanzs slia capacita Ji contare? In
effetti tale capacitd viene diffusaments considerata come il prerequisi-
to fondamentale neil"apprendimento dell*antmetica, che nel bambing
51 manifesta angor prima del suo inserimento pelle stmithare scalastiche.

Vi & da rilevarc che la teoria piagetiana sosteneva che uno dei pas-
saggi essengiali al pensiéro operatorio & costituito dalta padronanza
del concetto di numero come coordinamento tea elassificazione ¢
senizaone, Proprio in guesto campo, come scslengono C. od M.
Poniecorvo, C°é stato wn Fiotire di deerche che hamno 1 var modi
rivalutato la comprensione del numers ¢ dalla guantita (casi come la
toerenza logica) del bambino nclla fase prescolare, equivatenie al
livello preopecatario, | risultali hanno evidereriato che Plaget forse ha
atimbuito w'importanza ecoessiva alla classificazione come base per
acquisizione deghi aspetti cardinahi del numeero: celi sesteneva che il
bambine prescolare non possedeva ancora il conceito di Bumero per-
ché incapace di rispertarc il principio della “cormispendenza une 2
une”, quindi le sue conoscenze sul comtare erang copstdarate pura-
mente verbali e ircilevanti, Attvalmente, invece, s tende ad attbuire
un nuove vaiore alle conoscenze relative al contare {come wso di vna
sequen?a sabile anche se pon del ke convenzionale) ¢ quindi aghi
algoritmi della conta e al conteggio di uggetti, proprie per la lor fun-
zione nel eostruire 1a competenza humerica successiva del barmhing,
Tra i'altre, nell*epoca contemporanea il bambing prescolare manifeata



nolevoll capacita di wso appropniato del numera nells siuacinn dalla
vita quotidiana; s tratta di un"inaspettata € incsplorata conoscenza di
rratermatica paslata @ ppetativa.

Le sperimentazieni condotte vanno in lale dirczione: infatti, | bam-
bind entre 1 due anni e quattro mesi sono in grade di capire che si
madifica un qualensa aggiungenda o tagliends un singelo elementa in
contesti Non numericd, senza usare lermini numenicl; addirittura, poi,
guando cornincianc a usars la parola “due™ in presenza di una coppia
di e, mostrang di capiee che due & carmposto di aeo i an alime.
Cirea un anng dopwe i nesce a fare la stessa walutazione con 1] Mire®.
Intorm & guadteg anni ernerge ¢ 3t alferma "abibits di Tare inforenze
g0 “apgiongere o opligce ung”, quindi, i1 barmbing amva a includens
quaniitd pio ampie che nchiedene 11 eomtare, Ed ¢ prapne 1l contare,
micse come 1"abilna di valutare la quannta, che penera espenenze che
canducona a loro volla allz valutazione del rapports fra le quantitd.

Giclman ¢ Gallistel, nehiamatt dai Pontecorve, sono gli stodios: le
cui ricerche, scientificaments fondate, hanne dirmogtrato che ol bam-
bina in etd prescolare possiede gia una comprensients delle opemzio-
ni pid clementan di conla che non sono 11 nsubtato di un apprends-
menty MEceanico, me Tapprescntant un‘abilita centrale regolata da
porcipl £ capace di sviluppl auteromi anche attraverso uno specifica
agercizio. Me consague che il contare non costiteiser affare un‘abili-
ta verbale, bensi un’imponante proma acquisiziens di cud i piceclo gia
dispione pnma di ogni apprendimento sistematico. Vi & da considera-
T, soprattutte, che | poncipi essenziali che caratterizzang U contare,
anche ¢ con i e difficoltd, seno presenti gia nel bambini presco-
lan, e0si come hanno dimostrate Gelman e Gallistel,

I poncipt essenziali richiamate dai due neercaten sono | seguenti;

- il principio dell ‘ordine sialife, riferito affe necessitd df una lista
ordingta ¢ ripedifife di neei che possone anche non essere guel-
fi dei Rumert comvenzionall; il principio ¢ presente nel bambind in
eédl preseolare purché si adopering etichette prescelte in wn ordi-
ne vipetibile ¢ con [ piia piceeli non superanda | cingue element!

- il primcipio di aserazione permette di tratfave come "cose da con-
fare " quatsiasi collezione Jf ogeelti fisici, omogenei ¢ eterogenct,
a pregeindere dalfa qualite deglt opyent, ma in base alla lore
caralieristica di ngpell singolt ¢ Jtitinll, senza certamente diffe-
renziarli in classi, la gualcosa implichereibe Ia classificazione,

- if prifctipee delia corrispondenza Biunivoca conssrenle nel con-
siderare uno alla velte gli oggeti do comlere attribuendo ad
Cghbe Jt ezl an Unome df rumere ) cid implica la coreispons




AENZA tine @ uno b Homi di mumer! e singoli oggelti fo fnmag-
HE o Sepni o quant elin);

- I principio defla cardinalind consiste nel capire che 'ufiimo
riuthero o effchelte della serie ha un significatn specinle e, a dif-
Jerenza degll afin, reppresente la propeicia dellingicme depif
DEEENE ofod i suo numere cardingle; st tratte di visscire 2 iy
Jueri un particolave elementa delfa serie dondegli wna soeciofe
Junzione: cié avviene gusads if bambien ripete ultimo nome
delfa comte m moda enfattce o quando ripete ta stesse nome de
HHIERD Sereza Moowtare, df (Fomte alls stesso insieme.

i principio defla irrilevanza dell ordine prevede che pellz conta
s poisa iniziare da gqualtiasi oggeito & procedere con e isiess
ardine, senza che If dsultate cambi.

In conclusione Gelman repata che i bambina sa gid che per conta.
re ci vugle una lista sabile ¢ bisopna procedere ung a uno: cié che gli
ranca € la capacitd di usare la regola detia base dicei e, soprattutee,
deve perfezionare il principio ¢ardinale. A pacere delle studioso 1]
numero cardimale pud essere conservato selo quando il bembing, non
Facendo pil etron di ripactizione o di coordinamente, perviene a stime
sempre uguall dello stessa insieme.

Il sistemna di eagiomamento nwsenca del piccola, comungue, non
costiuIsce un gruppo (nel senso matematico whlizzato da Piagel} pec-
cht i lui ancors maneano elemento di idemita (non ¢'é Lo ), la
chivzura cispetto alla sottrazione {non ci $ono 2000 MWEr negativi}
e [a chiusura nspeto all 'addizione (non conosce ancom infinita sue-
cessiane del nwmern interd). Egli si appropriera d: talj prncipl nel pas-
sapgio da una stadic legato alla mppresentazione di specifiche nume-
rositd ad uno stadio alzebrice.

Le avvertenze che gli operatont scolastici possono cogbicre dai
risultati di queste meerche sono sostanzialmente queste: Fa competen-
za maternatica “parlala™ nel bambino precede di moelio quella scritta,
cosi come nell’ambito dello sviluppe delle capasit linguistiche csi-
stone la comprensione e la produzione della lingus pariata prima che
s1 ponga 1l problema della lingua scritta.

Bisogna, quindi, assumere come utili le compelene di matetmatics
parlats scnza sottovalutare e difficolts implicate da une Tappresenta-
zione simbolica al seconde ardine, che & quetla di rappresentare nella
forma scritea i namerl per svolgere con essi operazioni astratie, ja
qualcosa & pit complicata dallo ververe parole-frasi. Ne consegue che
la richiesta della matematica seritta pud nsultars pio di intralcio che di
Auto quande non Viene presa in considerazione la campetanza net ¢zl-
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colare, elerogenea e vanegata, gid presente nel bambino.

Cid che si intende sottolineare & la necessita di distinguere, nelle
acquisizioni progressive del bambino, la comprensione e Ia padronan-
zn delle operazioni di quantificazione (conteggio, addizione, sottra-
zione, sia con oggeni materiali sia nells forma del ealcolo mentale)
rispetto alle conoscenze sul sistema notazionale dei numerali ¢ delle
OperazIoni scritte.

Sovente, perd, pur assumendo tutte le accortezze derivanti dalla
consapevolezza da parte dei docenti in ordine alle problematiche
prima accennate, si verifica che nelle scuole molti soggetti presentano
difficolta nell’apprendimento della matematica. Sebbene risulti
alquanto arbitraria una definizione dell’alunno-tipo con difficoltd in
detto apprendimento, tuttavia si pud considerare che la disattenzione,
la disorganizzazione, I'inesattezza nelle procedure di lavoro, nonché la
tendenza ad evitare le proprie responsabilita ¢ a non portare a termine
gli incarichi assegnati rappresentano elementi ricorrenti nel contesto
di un"ampia casistica.

S.bha  Principi psicopedagogici dell’insegnamento della
matematica

Quando ci si chiede quali strategic metodologico-didattiche &
opportuno intraprendere per facilitare I'apprendimento della matema-
tica efo per favorire il superamento delle difficolth che si verificano in
tale ambito, chiaramente non & possibile fare riferimento, in astratto,
a situazioni e a casi che non siano concretamente vissuti nella dimen-
sione della sitazione reale. Ne consegue che si pud fare soltanto
ricorso ad alcuni prineipi psicopedagogici, che, tra 1'altro, dovrebbero
rientrare nel patrimonio delle conoscenze e delle competenze di qua-
lunque insegnante.

Guido Petter, gid nella fase di prima applicazione dei programmi
didattici per la scuola elementare di cui al D.PR. n. 104 del 12.02.85,
ha posto "accento sull importanza di alcuni principi fondamentali tra
cui:

- il richiamo all‘esperienza diretta delfa realtd, da considerare il
il di partenza dell educazione logico-matematica, deve esse-
re esplicitato nella prassi didattica e deve costituire oecasione di
riflessione e di discusstone e costante riferimento per la verifica
dei risultati cui fa riflessione ha condotto;

= Dazione educativa deve tendere a stimolare il bambino alf ‘osser-
vazione e alla manipolazione in modo rale che | concetti appresi
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siang saidamente ancorati alla vegle -

- Porgamizzezione e | wilizzerione Qi sirvazions problematiche rap-
presentang il punto di partenza per Uintrduzione der CoMoEilt 2
dei procedimenti fogico-matemalicd:

- per facilitare o pencraftzzazione dell ‘apprendimento € far con-
Halare come St possa sperse oftenere i} medesime risuftat Fro-
cedendo con yiraicgie diverse fare EsCgire aperaziony Sin dire!-
fe che inverse e favorire ln formazione di ausamarinm CORTiNV
redispensabili af davoro g all 'econemia mentafe,

- aitreitanto impertante & il momento defla rompreayione ¢ delly
neRstruzione defl informazione.

Nell'impostare ¢ condurre |insegnaments della matematica Zigva
tenere in considerazione | suggerimenti che provenpono dalle pid
Lccivditale neerehe nel campo del apprendimento.

Uno dei tanti modelli 3 cul poter Fare rferimenty & quello dj Kolb,
che descrive il ciclo dell’apprendimento articolato sostanzialmente in
cingue fasi: fase dell'enfatizzazione delie CEPERENZE CONETete in ter-
i di interazicni con il propdo ambiente; fase dell"osservazions ¢
della nftessione con il ricorso anche il uso dej simboli; fase det ricor-
0 @ COnceltl astratti ¢ & generalizzavion; fase dell'applicazione dei
concetti posscduti 4 situazioni nuove, In riferimento a tali fas] emer.
£one cinque nedi problematici che dovrebberg guidare il comparta-
miento del docente: come faciljmme Uinteriorizzazione, come dpevala-
re la simbolizzaxione, come fackitace Ja geteral zzazrione, quali azig-
i materizli sone idonee in riferimento ad un caso specifico, come
tener conile della varabilits della martematica,

I tutvo niella piena consapevolerza che Peducazione pon Censisie in
UfL dumcnla meramente quantitative di conoscenze, benst nell” incre-
mento delle possibilitt di produre & seopnire strategie di solezioni da
applicare 2 contesti sempre diversi.

8. Soresi, mugvendo dalla constatazione che le Juestioni connesse
con il matiamento ¢ [a riahbilitazione pongono spesse aghl operatori

una serie di consistenti difficoltd in quanto la “casistica™ di cui deb.

bono oceuparsi si caratterizea in termini di sceentuata varipbilita, pro-
pone di considerare il pruppo-classe comfigurandene [ articolazjone
I Gl 5attogrup, Sernbra superflug sottolincare che tale articolazip.
ne serve solo al docente per intervenire in modo consapevole & mira-
ta, considerando wii gli strumenti wtili di conascenza come ad ug
complesse di “fern del mecstiere™ da adoperare esclusivamente nel-
Iarnbito delle sedi tecniche (gruppi i Drogrammazione ¢ verifiche,
teamn den docenti incardinati sy moduli didattici, ecc ).
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La npartizone dei sottogruppi dovrebbe avvenire aggregando:
alunni che riescono bene in tutti i setton dell’apprendimento matema-
tico; alunni che non posseggono ancora i prerequisiti necessari per ini-
ziare con successo ad affrontare il programma desumibile dal POF
(Piano per I"Offerta Formativa); alunni che, pur possedendo un livel-
lo intellettivo decisamente superiore alla norma, nell’ambito matema-
tico presentano un profitto scolastico decisamente infenore alle loro
potenzalita; alunni che presentano livelli diversi di acquisizione in
settort della matematica di simile difficolta o che nchiedono analoghe
competenze; alunni ¢he hanno sviluppato adeguatamente una serie di
abilitd di base {come 1l calcolo), ma che non nescono ad applicarle
adeguatamente; alunni con ritardo mentale che non sono in grado di
beneficiare in modo soddisfacente del curriculum matematico comu-
ne; alunni le cui problematiche emozionali, comportamentali e rela-
zionali impediscono di uvtilizzare opportunamente le condizioni di
apprendimento predisposte dal docente; alunni che presentano deficit
specifict (visuo-percettivi, mnesticd, attentivi, ece.).

Fra i principi dn tenere presenti §. Soresi indica la precocith del-
I"intervento, il possesso di una diagnos: di tipo funzionale (chiara-
mente riferita non soltanto ai casi di handicap), la scelta di obiettivi
educativi e riabilitativi nlevanti, |"enfusi sul requisiti, la garnzia della
gradualitd, la garanzia della partecipazione attiva del soggetto ricor-
rendo frequentemente a var tipi di feed-back, I'uso di prestaziond
multimediali, la garanzia del mantemimento, della generalizzazione e
di un atteggiamento fovorevole nei confront: della disciplina,

In questa sede si reputa opportuno soffermars: su aleuni di quest
pringipi.

Il garantire la gradualith del processo di insegnamento/apprendi-
mento & legittimato da aleune teorie sulla riabilitazione e sull'istru-
zione programmata, le quali sostengono che per facilitare "apprend:-
mento & necessario procedere a piccoli passi. Spesso non si pud pre-
scindere dallo scomporre | contenuti in unitd elementar: e presentare
per ognuna di esse tutti 1 dati necessan all’esecuzione del compito
richiesto; ¢ indispensabile frazionare le difficolid e organizzare la
sequenza delle unitd in rigoroso ordine, secondo la struttura della
matematica, nonché fare in modo che ogni unitd fomnisca una situa-
zione stimolo ben precisa, come occasione in grado di suscitare il
comportamento richiesto,

MNell"articolare la proposta degli oblettivi bisogna gerarchicamente
adeguarli alla logica della disciplina e alla complessiti del compito. In
riferimento a quest'ultimo aspetto vale ricordare la lezione di Gagne,



secanda cun H livelle di complessita di un Compile pud essere aecer-
tate con I'identificazione di duc fawgr necescar per la soluzione: il
rumero di regole differenti richiesto per la cometta soluzione @ il
numero i ditferenti compartamenti richiesti per applicare clascuna
regola. [n aliti lermini, un compile pud essere considerato ikl Som-
plesso di un altre se ochiede un maggiore wilizzo di regole diverss o
s¢ le regale richieste coinvelguno un numers & prestazion) maggion
per parlare a termine 1l compito stesso.

Mel detenninare la gerarchia di una serie di compitl non & suffi-
ciente analizzare | livello di complessita, piacché un cotpaty meno
cormplesso di un aliro non & detto che eostitgjsca prerequisitg gell al-
tro. i conseguenza, affinché due compiti siane considerati gerarchi-
camente ordinall, la preslazione di comporamenti simili deve csare
Comune ad entrambs ¢ devono essere ordinati seconds le dimensioni
di complessitg,

il principio di ricocere costintemente ai feed-back & suffragate
dalle teorie di colorn che ne dimustirana ia partionlare incisivird a livel-
lo di insegnamentoapprendiments,

Kick ¢ Kirk, 1= alro, sestengono che esistono almeno me HpH di
feed-back: quelle ¢he |"aperatare riceve dal SOELEttn quanda guest
reagasee in miody adeguato alle sue richieste: quella che il coppetio
riceve dall operatore quande quests conferma le sue prestazioni; guel-
o che Wl sopgetto fomisce a se stessa, in modo overt @ cavert, ener
tendo prestazioni adeguate, In connessions con |'incisivita de) feed-
back viene suggerita la verbalizeazione ad alta vooe w quanto favorn-
rebbe significativi migliorament] nell*apprendimento della matern -
ca ed awmenterebbe anche la percezione positiva clie 1*alunno man-
rerebi: di se stexsa. Tra 1altte, Ja verhalizzazions faciliterabbe l'ap-
prendimento in quanto il foeus dell ahenzione si concentrerebibe sugli
elementi nilevanti del compits e, come reiterazione, ajuterebbe 1a cod)-
fiva ¢ la riterzione.

Altre principic da nen sarovalutare & quelln cefativo all’suments
dell’atregpiamente favorevale verso I"apprendimento. Necessitano sy
questo versante banta il rispetto deli*alunng, da rendere esplicito come
antidote nspetto al “senso di impatenza appreso”, guantg una esplici-
ta considerazione del liveilo di apprendiments effettivarmenie POSSE-
duto, ponendo mette 4] fatte che gli appreadimenti suecessivi nomn i
basano sulle difficolt, bensi suph appretdimen precedent], su quel
punti di fores che un'alienta operazione di asscssment deve essere i
grado di evidenziare anche in sogpett con difficolta di apprendirmen-
te. L'incoraggiaments deve avvenire puntando sui punti di forza & faci-



litando nell*alupne |a consapevolezza delle proprie difficolid, nuscen-
do ad wfoendere in Jul il senso di responsabilits. Qruest’ultimo ¢ §a pre-
condizione per modellare rsposic corrette di Bronie alla duscita e
all'insuccesso, rendendo possibile I'opportnits di apprendere atteg-
Rigmenti posttivi e di medificare quelli controproducemi.

All'uopo si ritiene importante insegnare agli alunni ad utilizrage
auio-isimuezioni e guide ull'analisi del compito e & valutare |"adegua-
lezza delle strategie ulilizzare, Cid risulta wiile s imparare ad appren-
dere ¢ a ndimensionare le difficolth che nalti sogeetti incontrang nel
Asolvere problemi matematicl a causa sia del ricorso @ metodi di st-
dio scarsamente efficaci sia a deficit di Lipo amentivo.

Per quanto concerne 1l principio seconda cui bisogna faciliape il
mantenimenit & la genemlizzazione & necessario mettersi sull arviso
che 1a generalizzazione va programmata ativamente, anziché asper-
tarscla passivamente come il risultato “dowvute di una certa procedu-
@ clinica a di unp training.

E sempre Soresi che offre suggerimenti per facilitare I generalie-
zazione: soegliere obicttivi che implicano prestarioni Facilmente rin-
forzabili anche attraverse "ambicnte naturale di vits; proporre esem-
pi molto chian e divessificali varando le isturioni e gli stimeli dis-
criminanti, variate il lipo di feed-back wiilizzata ¢, perodicaments,
ritardare anche la somministraziose dei nnforzl: aelle sitazioni di
msegnamentafapprendimente utilizzare mateniali e stirnoli che hanna
maggton probabiling 4i comparire nelle suecessive situazioni di geoe-
ralizzazioni; ricorrers alla collsborazione di alin operaton e di coeta-
ne de uiilizzare come tutprs; non perdere |"coasione per tinfomace
adegugtamente i rescconti verbail sui comportamenti attivati per la
saluzione di un peoblema, stimelando, quando possibile, il ncorso
all auternoniteraggic ¢ all'awonnfos:o; guando si verificang |e gcTe-
ralizzazioni, rinfarzame qualcuna di tanto in tants, come s “EenEra-
lizzare™ fosse una vera e propria classe di nsposta aperante.

3.3b Le difficoltd nel risolvere | problemi

Un magionamente A parte meritany le difficolid che alcuni allievi
mncanirane nella soluzione dei probleomi.

A parere di Russel & Ginsburg, citati da 3, Soresi, rararmente Le dif-
ficoltd incontrate daghi alunni seno di natura prettaments matematica,
in quante la molitudine & in grado di interpretace correttamente alcg-
ne tipalogie di problemi ¢ di indicare anche 1e procedure commetre per
nsolverle: la questione & perd che @li competonze dipendonc dall e-
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sperienza guotidiana e YEAZOMNG CSPrIEse o up linguaggio decisa-
mente meno formale di quetio voluto in clasee.

Ancora secondo Russcl, i s0ggeth eon difficolid matematica nop s
differenziane molo spesso rspetto ai lore costanei per 1a Capacith dj
utilizzare seluzioni intuitive efficae; per abbreviare il processo di risg-
luzione del problema, in quanta anch’essi sono dotatt di una serje gj
“punti di forza™ {(sravepie addizionali mentall, comprensione delle
nozioni decimabi, capacita nell’interpretare ¢ Fisotvera mluitivamenye
prablemi elementari}: gli ostacoli s mantfestang sopratiytio quando
questa catcgoria di allievs & chiamata 2 risalvere problemi resi com.-
plessi dallz presenza o infarmazioni irmitevant.

L= difficoltd sono superabili a condizionc che |'operatore scalasti-
co individui le strategie di INsEgnamento in prado dj siTuttare effciti-
varmente i punti di farza™ ¢ di efiminare ; fronzel,™.

Quando =i & di Frome invece 2 alunni con sede difficoln d;
apprendimento diventa determinante Poperazione di scelta degli
abtettovi, tenendo presente che bisogma considergre COME NCoessarie e
sufficienti le potenziziita che PPNEono § soggem in grado dj affronta-
i modo autonomo e richisste “matematiche” della quotidianita.

Del resto, anche 1" Associazione Maternatica Americana sostiene
che per | soggetti con difficolta Ji apprendiments & opportuno Jimi-
tarsi aila trasmissionz di abilita funzionali quali quetle relative ail'uzo
del denars, al controily ¢ ally formulazions ¢ un semphice bilancig.

Comutigue, vi & da rilevarg che nella soluziope dai problemi,
acanto alle abifitz mnestiche assume un Jeso rlevante lo siile cogni-
live posseduta daf sogetto. Basti ricordare frm i tanhi il poszibil]
quelli connessi con 1'entied di reccardo dspetta al contestg BSISICMLIIa-
le; seconde Vaidya ¢ Chanskey, une stiie campo-indipendente farebbe
TEZISIAANE Shocedsi Maggion, mentre guella campo-dipendents, g
tausa deila sua tendenza a rimaners vincglato al cantests, sarebbe
respensabile di tumerose difficold,

possibilite di ricerche piuttoste ampic, E indispensabile, Soprattutto,
differciziare le dye fondamentali dimension; POCsENTE N ung Sjituazio-
ne di problem-sol ving; 1a POMa si riferisce prevalentementa alle carat-
tenstiche del compite, mente |2 scoomda mekmma | process di sola-
Zione artivati per risalver]). Syl versante delle cartteristiche del com.
Pio, gid sono state fatie precedentemente aleyne conzilerazioni, men-
e per quanto congerne |3 secondy dimenstone, quella relaliva a; pra-



cessi di soluzione, la si potrebbe considerare disarticolata in tre fasi:
una riguardante il pensiero (riferita alla sceltm delle operazioni da
seguire), una prettamente tecnica ¢d esecutiva e una di verifica. Vanno,
altresi, differenziate le abiliti che entrano in gioco: certamente quelle
dichiarative si differenziano notevolmente rispetto a quelle procedura-
li. Infutti, come sostiene Wolters, la conoscenza dichiarativa ¢ nfenta
ad una parte specifica di fatti aritmetici che sarebbero immagazzinat
nella memaria a lungo termine ¢ permetierebbero la soluzione di pro-
blemi di base senza particolan sforzi, in quanto tutto avverrebbe con un
reperiting recupero delle informazioni dalla memoria.

La conoscenza procedurale, mvece, consiste in un insieme di pro-
cedure che possono essere nchiamate per calcolare la solwzione di un
problema relativamente al quale, tuttavia, non esiste Una CONDSCCNZA
dichiarativa.

In generale "applicazione di procedure richiede maggiore tempo e
pitl sforzo. Le analisi delle procedure utilizzate in presenza di proble-
mi aritmetici suggeriscono che, nella maggior parte dei casi, ci si
imbatte in algoritmi in ¢ui il problema ¢ scomposto in subproblemi a
livello dichiarativo, che vengono trattati e risolti in modo seriale.

Riferendoci al campo specifico della matematica vi ¢ da conside-
rare che nell’aritmetica mentale "uso di procedure necessita di un
numero di “gradini” e del temporaneo immagazzinamento di un deter-
mindto numero di dati; e cosi, ad esempio, che la soluzione del pro-
blema onginale & riconducibile i risultati dei diversi subproblemi.

Ne consegue che la capacita di risolvere mentalmente problemi
aritmetici & influenzata dalla capacitd di elaborare le informazion:
nella memoria di lavoro e di immagazzinarle nella memona a breve e
2 lungo termine,

A comprendere meglio 1 livelli di “difficoltd che alcum alunni
inconirano ci possono venire incontro le conclusioni a cui Gagne ¢
pervenuto in ordine a che cosa veramente rappresenti il problem-sol-
ving ¢ quali sono le condizioni che subentrano quando si determina
una siluazione problema.

Il problem-solving, secondo lo studioso, & un evento da considera-
re, rispetto al comportamento di un individuo, come un atto di appren-
dimento. In tal senso uno dei cnteri fondamentali per parlare di pro-
blem-solving & dato dal potere esibire, dopo che il problema ¢ stato
risolio, un genere di prestazione che non poteva essere esibila prima.
Il problem-solving si tradurrebbe, cosi, in una situazione in grado di
stimolare "acquisizione di una nuova regola da poter rendere gencra-
lizzabile a uttn una cena classe di problem.




E'intale contesto che Gagné precisa la Msituazione problema’, dif
ferenziando le condizioni esterne da quellc interne,

Le prime si rifeniscona a condizioni “ambiemali® qQuali, ad exem.
pic, gli stmeli Fisici, o direttive verball ¢ le istruzioni; le seronde
richiamane gl aspetli cognitivi messi in atto tha] soggento nell ativare
il praprie processo di soluzione,

Gagné sesticnz che nella soluzigne de; problermi intervengonn
Nnumeresi fatton (a cominciare dal vichiame de|be capagitd subordina-
te fino ad arrivare all*apprendiments della regala rsolutiva). In tale
conlesta assumont un rualy determinante le condizioni esterne, | pro-
cess] Intett (attivitd in presenza di una sjteazione di rrablere-solviog)
& le carattenistiche individuali, che influenesno [ capaclld  soiwejo-
ue, giacehé tra un sopgetto e I"alrg varang 1a quantits di informagig-
Nt precedentemente apprese, |2 tapacita di tichiamarle & di Operant su
di esse discriminaziom significative,

[h fronte ad un problema il SAgEEo, per poterlo affrontare assume
particolan modalitd procedurali: sulla base delle regale precedente-
mente acquisite ¢ corsiderate le candixipni gsterne, selezionedd gij
clementi piti ilevanti combinanda La regole subordingte in modo thle
da essere in grado di formulare ipotesi. Mella fase terminale egli for-
rula regole prosrvisons che verificherd ativando L OPeTEZIon] che, it
relastone agli stimoli esterni, sona rese Mausibili. E guasi scontat
che 1| mole delle condizioni esterne fiveste ung rilevante imporiaties,
51 peRsL, per csempio, allincidenza delle istruziond, che hanna i pote-
re di favorire to combinazioni delle rmpole, ciad il formulare [c ipote-
st, nonché di restringere la deerca di combinazioni dj regole, Un peso
determinate assumone anche § protessi Innesticd e linguistici. Questi
ultimi intervengono sopratutta quande i problemt vengong presentar
in forma scritta ¢ rchizmano ta capacita del sogeetto di loggare ¢ di
intcrpretare il kesto; potere di invidenza sssumaong anche la quantith e
[z qualitd dele informazion: presentt nel testa, Conseguentements
guanto pil risoltane le informazion irrilevantt, fnto pid sono mesze
2 dura prova [& limitate capacita tisolutive dei bambing con difficoltta
d1 apprendimente.

Lazione educativa, secanda Gagné, dovrebbe essere improntaia o
queslc Avverionze:

- informare o solutore del probiemu della naturg dellfo soluzions
vichiesta) tafe “istruziong " semvp per permeitere af soggetis J
riconoscere guendo fa propria prestazions rismirg tre quelle risa-
ftive per potere anche decidere quiende considerare terminate if
Froprio commits;



- informare il solutore in modo tale da consentirgli di differenzia-
e gli aspetii rilevanti defla sinazione-stimolo rispetto a quellf
secondari ¢ anche quelli fmutili eventwalmente presenti; cost il
docente oltre a fornire guide facilitant eviterd che il problema
venga risolio caswalmenie;

= imformare in modo fale da stimolare il vichiamo di concetii e di
regole appropriati al fine di impedire Uancoraggio a conceift
fuorvianti o ["assemblamento di regole non idonee;

- informare in mode tale da facilitare lo snodarsi del pensiero
versa direstont risolutive,

I principi sopra elencati riflettono una procedura ritenuta diffusa-
menie valida per evitare gli insuccessi del problem-solving: si tratta di
un modello a “scoperta guidata™ che conduce alla soluzione del pro-
blema, evitando contemporaneamente il sorgere di difficolta insor-
montabili per I'allievo e salvaguardandolo, cosl, di quei correlati fru-
stranti che rischierebbero di inibirlo.

Gli interventi finalizzati o suggerire soluzioni devono essere cali-
brati per evitare il rischio di bloceare le procedure all"alunno pid fami-
liari. A tale scopo & ritenuta teenica efficace quella definita “dell’in-
tervista formale”, che permetic al bambino di “pensare ad alta voce”
¢ al docente di formulare tutta una serie di ipotesi a proposito della
natura e della causa della difficolta.

5.3.c. Errori ed eserciz

Come per 1"apprendimento linguistico, cosi per quello matematico,
¢ imprescindibile porre in essere un’inversione di rotta relativamente
u come nelln scuola tradizionale & stato considerato ¢ trattato |'errore.
Senza scomodare la teona epistemologica di matrice popperiana, &
ormai assodato che la scoperta dell*errore & la “conditio sine qua non™
per favorire o sviluppo di un procedimento; in chiave metodologico-
didattica cid vale per porre 'allievo nelle condizion di sforzarsi di
comprendere il significato dei suoi errori, senza vergognarsene, gui-
dandolo opportunamente all’apprendimento di strategie pill idonee
rispetto a quelle praticate. E una modalitd operativamente contropro-
ducente quella di cercare di giustificare la presenza di un errore in ter-
mini di scarsa intelligenza, di scarsa attitudine per |"apprendimento
della matematica o di scarso impegno e “volomtd™: alla base di tali
punti di vista vi & spesso il convincimento che I'errore sia privo di
senso; se cosl fosse, come considera Soresi, I"errore non meriterebbe
un'attenzione psicopedagogica da pane del docente ¢ nemmeno una




considerzions valutativa, Come precisa Cinsburg, sempie secondo
un‘attica psicopedagogica, quasi mal I'emore & opg rispola date
ruraments 8 casa per coprir: una totale incapacitd del sogEetio ad
andare avanti: malte pid Spesse essa € 1 prodolto di un panicolare
moda di apprendece ¢ deile stratcgie che si & deciso di wsan,

A Ironte deli’egercizio, inteso come anivits di fissazione dell"ap-
prendimento, 3i detenninang due schicrament CONMTAPPOSE ¥i & chi
non lg considera necessania per potere applicarc con sueccesso le abi-
hitd anitmediche gi problemi quatidiani o per prozeguire nel raggiungi-
meata di ragionamenti matematici pil complessi e astratic ¢ chi,
invece, reputa I'esercizio indispensabile per rendere effettivamente
dispemibili te informazioni necessare per iffrontare anche problemi
pit complessi di quelli precedeatsmente conasciuti.

In ording o tale questions i & del pacre che | docenti, scevri da
posizioni demagogiche e dogmatiche, poszang a scconda del casp
autodetertninarsi in merite, ritenendo comungue plausibili entrarmbi |
frumiL di visia,
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Capeplo FI . _
Integrazione e recupero: le risorse istituzignali, umane,
professignali, stmatturali, finanziarie e gli strumenti per |a
programmazion: e la vailutazione

6.1  Le risorse istituzlonali, umane ¢ professionali

La presenza degli alunai disabili in un'istituzione sealastica ispira-
ta @i principi costitezionali mette i moto una scrie di rsarse funzio-
nali all'erogazions di un servizio mirtato a Eurantive, a tutli ipcondi-
Ziowalamente, il picno soddisfacimenta del dintto allo studip,

Tali nsorse sono di tipo istituzionals, professionale, strytturale o
fimanziario & eoncorrono a determinare un Camiesto alquanto com-
Plesso all'interno del quale, a virlte, £ anche difficile districarsi. In
fuesia sede si itendono formire alcune informaziont basilzn affinche
chiungue sia interessaia al problema dellintegrazions ¢ del recupero
passa avere risposte relativamente ai compiti & alle funzione dej 502-
geini che entrano in gioco, 4 quali finanziamentj & pesstbile attinpers
per dare vita a determinali progetti © come rendere maglieri ¢ uriliz-
zare in funziene cducativa |c stratture csistenr,

Il metode seguite & guello esplicativo, nel senzo che ogm cleinen-
to, mentevele di ancnzione dal nostro puntn di vista, & illustrato ispi-
rndaci ai criteri dell utilivd ¢ della praticit,

Le nsorse istituzionali ed weane, a liveilo sia intra che eXITa-gen-
lastiche, sona tante: olte ai docent, al dingente, alle figure di siges-
ma, al personale A T.A,, agli organi collegiali imtemi, agii staff, a
Eruppi di lavaro e ai dipartimeenti, dj cui s patlerd specificatamente in
SEEUITD, intervengono ghi esponen] degh EELL. e delte AASS.LL.
e di altre realtd del settore formative come 1"Uicia Seolasticn
Provinciale, il Distretta Scolastica, l'LR.E.E, I"Universitd, |"Ufficin
Scolastico Regionale, etc., Altre Ggure can cuj & passibile instaurare
rapporti collaborativi sinergici sprsso appactengene aila cealtd del-
Passsociavienisimo ¢ del prvatoesociale o Yengano da csse designate
Fer [espletamento di specifici incarichi,

8.2 L risorse polltice-istituzianali e umans extrascolastiche
[ livelli di intervento dei rapprescntant degll Endi locali sono
sostanzialmente due: il prima di natuea politico-istituzianale, il secon-
do teenico-aperativo. Sul versante politico-istituzionale 1| niferimento &
fvolte ai sogectti con caniche di gaverna a tivello rercitoniale (cegicns,



provineia, comun) ad essi compete il potere di individuare ebiatiivi
prioritart € sivategie di massiona nel sertore dguardante wite le oppar-
tunttd da mobihtare per if soddisfacimento def diritto allo studio.

E risaputo che agni regione & dotata di apposite leggi regionali sia
per quanto concermne 1l dintto allo stedio, sia per guanio concerne 'in-
tegrazione degli alunni in situazione di handicap e guelli che fschia-
na 'insuccesse soalastico,

Utia specifica nermativa, pol, derivanle da indinzzi nazional,
riguarda le cosiddevle arce a rischio. In relaziane 4 quante sopra espo-
5t0 le attonid politiche terntoriali, suppottate da apposite commissio-
ni, producond ati programmatici ai quali 'istituzione scolastica deve
fare costante ¢ preciso riferimento sia durante 1a fase di elabocarione
{anche in termind di proposte), sia in fase di definizione, sia, soprat-
luttp, 1 fase di applicazione. E' nolorio che la programnagione di
ite l¢ nsorse (particolarmenie quelle connesse con Massislenza e i
servizi di supporto) compete agli EELLL..

Chiaramente non va sottovalutate che can la dfgrma amministrati-
va dello Suto aveva gid prese picde un forte decentramento it mate-
rea scolagtica {si pensi alla L n. 1t2 ) e che ¢fi enti awtarchici lecrita-
riali a5sumeranne ancorpil potere deciyorio ¢ pestionale e pvverra la
preannuneiata svelta in chiave federalista,

Jul vemsante tecmco-operalivo gli EE.LL. sono chiamati 4 waranti-
re alle 1stiuziom scolastiche (igure di cul non si pud fare sostanzial-
mente 4 meno per 11 piena inteprazione degli afuaci in difficoha: si
pensi agl assistenli alla persona, agll assistentd sociali, eoc..

Anche I'intervento dalle AA S5 LL. si esplicita su un doppio livel-
la: gli organt geshowali sune enwt a stipulare con Je istimzioni scola-
stiche, (o regime di auroromia (senza, quindi, che subentrino autorits
gerarchicamenle soviaordingte) § cosiddeni accordi di prograrma e
tutle ¢id che & previsto dalla L. quadng n. 104592,

Sul piang recnico-operative intervengonio poi le unitd multidisei-
plinari per espletare tutte le fasi relative all'accertamento £ al ratta-
mento delks disabilitd. ] rapporto tra opani delle AA SSLL. & le fsti-
tuztond scolastiche, eventualmente costituite in tete, deve essere, quin-
di, necessariamente assiduo € costante. Cid & (o50 necessaric anche
dalta fermulazione, datia realizzazione & daila valutazione di tute gli
nberventi inclusi negli s di programmazione di seflore e pecsona-
lizzanl, che implicant un impegno congiunlo.

In alewne scunle, addictura, Iintervento del fisioterapista, del

logopedista, & di alter esperti dipendenti dalle A4.55.L1L. viene realiz-
Zabd "in logp",
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Rivade suli"ASL anche il scrvivio di medicina seolastics con mnter-
vent mueati alla prevenzione, con {screening relativi ad arec specifi-
the, come Uudito & la vista), ail’educazions sanitarsa e a forroe di
[INmE Intervanto,

NelPamnbite del sistoma formative allargato bisogna considerare
che fino a4 un'epoca alquanto cecente, il Provveditamto agh Snrdi
{definito anche con il wermine di Ufficio Scolastica Proviceiale) ha
awuto compelenze nel campa dellz gestione del personale scolastive
(docenti di scuola comune, spevializzati « ATA), determinandone gli
oreanici da assegnare alle scusls ¢ distribuendo Iz risorse dedvan dai
finanziamenti mimisietiali in applicazione delta normativa vigore,
Fer effette della L. |04, sin dall*anna scolastica D93, ha funzionato
pressaal Provveditorato il cosiddetto Gruppo di Lavoro {GLIP) cog &)
compilo di offrire consulenza alle singole scunle ¢ parankire Lo mass.
ma collaborazione eon gli Enti Lacali « le A4 58 LL per ta eanclu-
siane ¢ la verifica depli accordi di propramma ¢ pet I'impostarione e
Iattivazione dei piani educativi personalizzat degli alunni i difficol-
14 ¢l apprendimento.

A frente i una situazione permanentements in cvoluzipne, si
attende la definizione della nforma che stabilira quali nucvi uffici ter-
rilonali sorgeranng « quali saranno Je oo attribuzion

LIBRE {lstitute Regionale di Ricerca Educativa) & nato da poCo,
per effctto del Decrete Legislative n. 300 del 30 lughia 9% suben-
irando all'iRRSAE (Istituta Regionale di Ricerca Spermentazipne ¢
Aggiornamenty nel campo Educativa), ta cui istitwione risaliva al
Decrerg Delegato n419 del 31.5.74, Rientra 1ma | campiti dell"|BRE
quella di svelgere funcioni di ricerca neil ambito didattico-pedagogi-
ca, fortemenle attinenti con [z problematiche dell’integrazione e dal
eecupero degli alunni handicappati e svantagpiati nanché cor ig pra-
venzione dell'abbandono e detia dispergione scolastica,

Le Liniversita, anche per effetto defla recente riforma prdinamenta.
le, altre che eszere vainvolte oei processi di fermazione = df Tiqualifi-
cazione del personals in servizia in fonzione del miglioramento degli
interventi di didattica speciale, PRimBRR0 mendersi co-protageniste di
progefli spenimentali e di ricerca finalizzati a migliorare ba gualits dei-
i"istruzione. E° imitaivo presupparre che le jstituzion] scolastiche
TossanD instaurare con © monde accaderica un tapporte finalizzato
alta eonsulenza sulle peoblematicke educative o a inberventl sporadici
di formezione del personals,

LiJficio del Direttore generale regionale & di recenie istituzione:
alla massima catica repionale nel campo di struzions & di educazic-
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e spetta ka prefigurezione degli indirizz) strategics da segmire in rap-
poctg al obienivi istimzionall che tengano sopradurta presenti le
emergenze terntoniali. 1k Dirigente Repionale, in base all'art. 25 ¢.2,
del BLLva oo 165 del 300381, protaacyee glh interventi per assicurare
l2 gualita 4ri processi formativi @ Ja collahorazione delle risorse col-
tucah, professicnall, sociall ed economiche del territorio. A loi com-
pete |3 destinazione {& in parte anche la gestione) di alcune dsocse
Fnalizzaic all*integrazione, ivi comprese, ad esempio, quelie derivan-
tidalta L. o 44097

Il Carcttore genatale regionale ¢ supportalo da un organe collegia-
e da dm presieduto, che, in bave al I Lovo n. 300 del 30 (uglio 99, &
coslituite da me rappresenwnti dello Stato, due rappresentanti debla
Regione e due rappresentanti degli Enti Locali territoali, designati
rispctlivamente  dalle  corrispordenti  articolazioni  regionali
dell'Unicne delle provincie d'Italia (TIP1) & dalt* Assaciazione nazio-
nale dei comuni di Italia (ANCI) tale organo si dota i un eegola-
mento il 0 organizzazicne ed @ Dnalizzato al coordinaia eserci-
2o delle funzioni pubbliche in mareria di istruzione.

Proprto in nferimento agli Organi Collepiali territoriali (olire a
quelli csistenii redl "ambina di agni istitizione scolastica), vi & da pun-
tualizzare che s ¢ in ablesa della loro preannunciata iforma.

L'associazionismo rappresenla una reaitd melto diffusa nel oostro
Pacse ¢ ha dato vila ad up contesto, anche localisticamentc parlando,
alquanto elerogeneq: esistono Associazioni ¢on anlicolazioni ai pid
diversi livelli e nan solo aggregate in base a problematiche e a casigii-
che peneralt, rua addinttura nferite a specifiche peculiarits: & cosi che
ci st trova di feonte alle associazioni dei geniori differenziate in base
a determinati indirizzi cd ambiti di appartencnza, come pure di fronte
alla FISH (Federazione Maltana Superamento Handicap) & alle asso-
ciazioni dei geniten dei barabini ponaton di speaifiche disabilid [t
safriia XK1, autismo). Non di mene csistono le Associazioni profes-
slomaly dei docent (AIMC, TICHM, MCE, CIDL FNISM, ecc.) & dei
dirigenti scolastici {ANF, ANDIS, ecc.), che nelle lore articolazioni
nazionalt & ermitonall ¢offone un ootevele contribule relatjvamente
alle prollermatiche dell integrazion..

Il rapporia con talt associazioni won pud che essere constante ¢
murato aila stipula di infese € di accoedi per |a cealizzazione di jnter-
wentl integrati.

MNel private-sociale € possibile individuare gpportunita di inter-
veme che vannd dal settore medico-infermienslico ¢ assistenziale a)
settore della formazione del persomale su tematiche riguardanti il




pronto soccorse, |'assistenz, l prevenzione degli infortuni, ecc.,

Vi sona poi gli Enti che banao maturate una grande tradizione nel
campd del"integrazione delle porsone disabili © in difficalts come
I"&[AS, I'ANFFAS, I'[SPE, 1"Istituto superiore di psicologia applicata
Sergl, I"ANS], fortemente impegnati, in coljaborazione con le
Universita, nei Corsi biennali per la specializzazione degli Msegnant]
di sostepno,

6.3 Le risorse istfluzionali, professionali e nmane
intrascolashiche
Fer una panoramica delle riscrse istituzionali & professionali esi.
stenti wv ogni scuola (che orma si configura come sistemia connplesso
dové vige un"organizzazions definity g legami deboli”, proprie per-
ché & prevalente elements urang), & utite ricomere alla ¢lassifies-
zione dei sopgethi intervenieati, come qui di seguite specificato:

a} soggeitiistinzionali 6 nanira individuale;

b} soggetti istituzionali di natura collegiale;

&) soggetti istituzionali dipendenti da slite istituzioni che subenira-
no nell’ambito della scuola ¢ con cui questelting si rova ad inte-
ragire.

Cercherema di passare in casscgnia | diversi soggetts, soffermanda-
ol succintamente sui lore compiti © sulle Lo attnbusion;,

6.3.8 Soppetti istituxiangll di naturs indfviduale
Sul versante dei soggeni istituzionali di natura individuzle si ritro-
Vang:

- Llinsegnante di classe, clie partecipa a tutle Lo operazioni di pro-
grammazione a tutti | livelli ed £ impegoato nello svolgimento
delle ativild educative ¢ didattiche programmate, ivi COMpres |

— percorsi di cui all’are 6 delia L. 1. 1480, Egli provvede anche
ail"assolvimento degli onen connessi con 1individuazione & 1'a-
dozione dei metodi, dei sistemi £ dei mezzi per la venfica e la
valutazione.

- Llinsegnante specializzato vede la sua funzione inserita 2 pi2ng
ttolo nelle procedure concernenti Ja programmazions educativa
¢ didattica annuale, nonché it Piang delt' Oferta Farmativa: svol-



ge un ruole da prolagonista in tute le azioni positive mirate al
mggiungimento delle mete formalive incluse, ¢ rese pubbliche,
nella Carta dei Servizi Scolastici; & promotore di tisposte ade-
Buate ai bisogni apprenditivi € sociali di wtti gli alusni ¢ di cla-
Leunp, compres quelli m sivazione di handicap; & contitolare
welle classi frequentate dagli 2lutmi disabili che gl venponao affi-
dali ¢ partccipa alla etaborazione del RDLF & del PE.P,

L'vperatore psteo - pedagogica assolve i compiti previsti nel-
I"apposito progetio elaborato ¢ deliberato dal collegio dei docen-
Ii ™ in conformita con la nommative vigente™,

lale figura dapa vn lungo perodo di sperimentazione, carticriz.
zata dalla deslinazione alle istivuziom seclastiche richiedenti di
un docente dotate di specifici itali con Decreto Provveditodale &
sulla base di uno specifics propetto, & stata poi delineata daila
L.1d8 del 5.6.90, faddove, all'art.6, & stabitito che egsa Pl Eaa-
re attivals, apporande i dowidi adeguamenti ai modul; organizea-
livi, can wn tipo di utilizzazione fine 30'intera copertura del
MOE-Lrano schlimanalg,

Il dacenle incarieato delin Funzione ObicHive connessa con il
coprdinamento delle attwvitd i compensazione, integrazione e
FECURETD,
Com'¢ nowe la nomativa contrattuale vigente ha fato SOTZCTE,
nell'ambite del profilo professionale del docente, tna Funzione
incdita, che ¢ quella di supporo tispstts @ determinale attivib
prefigurare nel Frano del]"COffarta Farmativa, Fra e quattto aree,
indicativamente segnalate nel Contratta Collettive Mazianale dj
Lavorg del comparte scuola, La n.3, dedicata agli “intervenli ¢
servizi per gli student™ contemple, fra le azioni positive anche
quella del "Coordinamento delle attivitg di COTMPCASAZION:, inte-
Brazione ¢ recupercs'’.
Poiche la sfida i ogni scuola £ di garantice agli ¢lunn che
rischiany l'insuecesso seolastica i pieno soddisfacimenta del
diritto alia shdie. va da s¢ che une dei pilaste del POF riguards
Futta civr chie opni istituzione scolastica pone in essere pet |l rag-
glungimento di tale fondamentale traguardo con la pocessaria
mobilitazicne di un docente incaricato della corcispettiva fAungip-
ne-pbiettiva. T carichi di lavors e responsabilita riterit a tale Fun-
riene 3i trducons, sostarzialmente, nei sepuentl impegni-

- enordinare lo aftivitd formative per |'innalzamento del tisso

i
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del suecessy scolasticn, tra cui: elaborazione ¢ retdicontazio
ne del plano per le attivitd di recupero a favore degli afunni in
difficoltd di apprendimenta e cura del rapponta collaborativo
con le Eamiglie degli allievi che rischiang |*inspreesss stola-
stco ¢ di quelli in situazione dj handicap;

- intrattenere il rapporte collaberativo con eli uifict scolastici
decentrati, con I' ASL e gli Enti Locabi in attinenzs con L pro-
blemi dell"handicap ¢ dalic SVANLAgEic;

- oordinare il groppo di lavore per i piano della zoivity di
recupero € quelle per il piano delle attivith integrative @ favo-
re deglt alunni handicappaii;

- coctdinare W gpruppo di lavaro Per la cantinuiti educativa
degli alunni handicappati e, netlo specilico, curare il rappor-
to con le altre scuole per |z stesura ¢ la vedfica dei PET, nun-
ché por la formuylaziane delle proposte ingrenti la formarione
detle classi nelle seunle di passaggio:

- cgardinare i grappe di lavors operative per £li alunni disa;.
I;

- vellaborare artivamente per ta migliore realizzazione delie
miztative educative ¢ di imtcgrazione prefipurate nel pianc
educative.

- [ dirtgente scolastice svolge un wolo di rappresentana jstit-
zipnale; defintsce, in collabomzione con Jo staff di sosteono, [
linee organizzative ¢ le modaliti di coordinamente con [o fami-
glie, le AA SSLL, gl Enpi Locali ¢ I altre souole o agenzie for-
mative presenti sul territmcio,

il calleharatore scolastice 2ssolve compalt awsilian mcentivabi-
li nferiti anche all*assistenza dei disabili con didf 100013 nel"auto.
nomia; a tale seopo pud cssere asscanatario dellz cosiddetts fun-
ZIone agzziuntiva.

I*assistente amministrativo espleta mtte Je pratiche di supporta
mispetio all"offerna formativa, applicando Ie lince Bperalive sug-
gerite dai Dhivettore dei servizi penerali ed amemintsteativ, Tanto i
collaboraton  scolastic quants gl assistenti amninistrativi
essendo a direlto contatio con "urenza, sono chiamati 2 nutrire
bha particolare sensibilitd ed ad asswmere le conseguentt modali-
ta comportamentali in riferivenie alla presenea g alunni disabi-
li e disadarati ormai diffisamente Preseon in ogmi scula,




6.3.b Sogpeiti istituzionali di natura collegiale

La panoramica dei soggetti istituzionali di raturz collegiale in que-
sti ultimi anni & andata progressivamentc arricchendosi. Infar, agli
nrganl considerati ormai tradizionali, istituiti € dordinati dal D.PR. o
416 del 31574, 5i sono apgivnti staff, dipartimeni & gruppi di lavoro
resi necessari dalla complessitd del lavere seolastico che richisde ||
coinvalgimente di un sempre maggior numers di agenti. Senza conla-
re che alcunn inedili orpani collegiali sono stati infrodotti da appostte
Roonative di natura primania e secondania, come i team dei docenti
che nperano nelle stesse classi arganizzate a madule per effeno della
legge n. 148 del 5.6.90 nella scucla primaria ¢ il consiplio di interse-
zigne soma nells scucla dell'infanzia per effetto di una disposizione
migsteriale.

- Inprima bainuta traviame I"aquipe medico-socio-psico-pedago-

Rica ¢ rinbilitativa, che svolge attivitd di programmazione ¢
garanlisce interventi speciabistict finalizzali alla picna integrazio-
P

Il consiglio di intersecione, di interelasse & di clusse fa secon- .
da che si tretti di seuols dell*infancsa, clementare, media o secon-
daria} esprime propeste connesss con la programmazione delle ;
altivitd e ne verifica periodicamente I"undamento:; formula pro-
posite relative al piano di cui all"act, 2 dela 1. n.5 L7TT:

e R 1,

A

1 team dei doeenti, che operano nelle stesse classi modulate di
scuola elemnentare e nells skesse sezioni funzionenti a doppic
turna di seuola dell'infanzia, provvedono alla regolazione peno-
dica della programroazione didattica;

- N collegio dei docenti clabora fsplitameante ¢on delcga ad un'ap-
posita commissione) ¢ delibata Ja programmazione didattica,
contenents settort specifici per gli alunni in situazione di handi-
cap & delibéra in ordine a quanto previste dall’act. 4 del DPR. g,
41674, cigé* csamina, zlto scopo di individuare i mezz) REr Oy
possibile recupero i casi di scarsa profitto o di ircgolare com-
pecianenta degli alunni, sy iniziatva dei docent dellz rispettiva
classe ¢ zentiti gli specialisti che aperang in modo continuativo
nells scuola con oonpiti medico-socig-paico-pedarogica & di
onentaments™; ¢labora ¢ delibera, entro il scoonde mese dallini-
ziee dell’anne scolastice, ai sensi dell’an.? della B p517 dez]
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4877, il piane delle attivitd per gli intecventi individualizzat; A
favore degli alunni disabili.

II Censiglio df Circole o di Istituta detta § eriterd per la predi-
spasizione del piane delle attivit integrative di cuj all*art.? deljy
L. n, 317777 delibera i criteri in prdine all'implego dei mezz
finanziari per quanto concerne il funzionamenio amministrativa
¢ diddattico della scuola (art.6 del DPR. w41 27T

il Co.L.3 (Gruppo di Lavore Operative, art. 15 L1092} col-

labora con il Consiglio di classe ¢ di interclasse PET OSSErvarc

costaniemente gl alunni in difficolti & scegliere metcdologie,

strumenti ed intervent adepuati; partecips alle verfiche intenme-

dic per prendere atto dei ricultati consegaitl dal BEP

Cillabara cou il collegio dei docenti per:

= integrare il BE.P: nella programmazinae edvcalive e didamica defla stuola

« realizzaze alfivila d orentamenie

- garantire la continuild mediants forme di collegamenla con 1 gruppa di
lavore unitznio per la continiti

- effemuare sperimentazioni

- el izzare anivi3 b aggioenamentas

Lollabara con il Consiglia di Circalolstitutn et

* ACQUISLATC Alirezzature feoniche ¢ Sussidi digseticd

* PIUECRATIMArE aRtivida exira-soalastiche

» predisponre suggerimenli e propocis pef gli adeordy di progamnmg

- intlividuare e meplioni strategis metodologico- didaticle mpporiate alle
specifiche disabilild per Favories il processs di inleprasione ¢ di appren.
disnerieo dell'alunne.

[l Dipartimento dells didattica differcnsdata ¢ un EMUD ApeTio
e firssibile costitaito da nitte gli mscgnanti specializean per il spste-
gner degli alunni disabili presenti nell“istituriene scolasticy e tlagli
b ducenti irteressati al problema; afronta il COMpite di fracciar
Periom metedologico-didanici differenziati e d; suolpare la rcerca-
azigne mirata al reperimento e all"applicazione delle etadologie ¢
delle didattiche ritenule pid efficact in ambins differerceiatp,

31 raccorda con gli eventuali dipacimenti digciplunar presenn nef|'stilzig-
ne sealasticd per garntime | mpgimriments depli abiettiv prefissan anche
3igla alunny dizabili con un tipo di infervemo rsversale Stpportatin da meto-
doligar adeguate & dalt"uso i appasite apparctchizture ecnalogiche.



64  Le risorse strutturali

Con I"espressione “risorse strutturali™ si intendono prevalentemen-
te quelle edilizie; esse per lungo tempo sono risultate carenti sul ver-
sante scolastico ¢, in particolar modo, in attinenza con gli specifici
accorgimenti da adottare in riferimento all'abbattimento delle barric-
re architetoniche. Strutture edilizie architettonicamente avanzate sul
lerritorio nazionale ne esistono poche; anzi vi & da rilevare che esse in
passato hanno dovuto fronteggiare problemi di ricettivith anche con i
doppi ¢ tripli turni, ora alleviati per effetto del decremento demogra-
fico degli alunni. Al momento & sofferta I questione della ristruttura-
ziome radicale degli edifici e dei pochi impianti esistenti a causa dells
loro vetusti ¢ della inadeguatezza rispetto a normative di stampo euro-
peo come quelle riguardanti la prevenzione degh incendi e degli infor-
tni.

Un maggiore decentramento dei poteri in materia di edilizia scola-
stica dallo Stato agli Enti Locali, operato prima dal DPR. 38277 e dal
DRR. 616/78, & ora reso pil incisivo da una normativa che tendenzial-
mente purita al federalismo per effetto di cid si doviebbe registrare,
anche se gradualmente, un'evoluzione nel campo dell'edilizia scolasti-
ca da rendere qualitativamente e quantitativamente piul attenta ai biso-
gni degli alunni e delle famiglie. Non vanno sottaciuti | problemi con-
nessi con i servizl, come quello di trasporto, anche quando le scuole,
attivando un sistema di rete, intendono avvalersi di strutture presenti
solo in determinati ambiti territoriali che, all'vopo, si configurano
coime dei veri e propri poli,

6.5  Le risorse finanziarie

Una scuola che aceolga alunni le cui condizioni di diversita pon-
gono seri problemi di integrazione (pensiamo, ad esempio, agh allje-
vi in condizione di handicap grave) necessita di rilevanti fsorse
sopratiutto di natura finanziaria per fronteggiare, in regime di autono-
mid, spese implicate da imprescindibili impegni da assumere sul ver-
sante dell’acquisto di appositi sussidi e tecnologie educative, nonché
per remunerare interventi di supporti ¢ di assistenza ancors non pie-
namente garantiti dagli Enti Locali.

In regime di avtonomia sta lentamente prendendo prede Midea che
non siano sufficienti le risorse finanziaric provenienti dalle Stato,
anche perché esse, distribuite persistentemente a pioggia senza che
venissero assunti criteri pit congrui di assegnazione, sono risuliate
esigue. Anche il sistema del finanziamento dei progetti ha finito col
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deludere, poiché si ¢ stati tentati dal premiare “(a qualith dei Processs™
& non dei risuleati, tendendo a sovvertire un'oiica che avrebbe dovuto
invece privilegiare situazion caraberizeate da elementi di precarieta
jocio-economica-culturali, finendo col provacare un paradosse, che 2
quello di premiare finanziaramente realtd piz AYyAnAEEiale pET k-
vl di ardine ambientale.

Se un progetto & valido, tanto da meritare (] linanziamenta, deve
cssere valide nelle inteneioni che vanno supportate con be Nsorse eeo-
nomiche, intese come la condizione indispensabile affinghé cié che &
previsto nel progetto stesso possa essece realizzato, senza sprrgliare i
povero & conlinuare a vestire uno che & gid Nooo per sua natura..

Quande st parla di interventi perequativi bisognerchbe teners pre-
senti alcuni parametri fondamentali che sonn da un late di natera
soCin-ceonomico-culturale e dall aliro in connessione con | npolopis
& I'entila del disagio individuale,

&.6 Gl strumenti per la programmazione

Mell'istituzione scolastica, in quanto realtd conplessa ¢ siEtthnica,
$0n0 mpeguati diversi sogeetti, manacmaticl ¢ callegial, 1 cui stru-
mentk peofessionali risullano essere diversi ¢ moleplici,

Addinrhra song in tanli o stigmatizzare "ecceysiva produsione di
materiali cartacel per docunientare quante si programma e $i realizza
in ambite scolastica ¢, nelle posizioni pitl estreme, azzardano 1'idea
che totto cid che =i scrive, nei Bt pratici, con comsponde 4 oid che
effenivamente si fa. Noi siaino fra queili che pensanc che se la forma
non riflette seinpre la sostanza, probabilmente non vi & sostanza che
possd esgere prva di forma,

Cid non taglic che risulans tegitime ¢ fondate e dohieste di ridi-
mensionamento cartaces relativo a quanto si prxduce. Vannao, perd,
sottolineati due fattori: il primo riguarda la capacitd depli operatari, e
soprattiltto dei docent, di ideare strumenti snelli oella forma ad eff-
cap) nella sostanza, pumtacdo sopratluttn 3 rendetl Operalivarnente
Validi cd efficaci, avvalendosi dell'autonomia didattica, di ELCETSA,
spenimentazione ¢ sviluppa. 71 seconda fattore riguarda la cosiddetts
“docamentazione”, utile nen @i find di wn eventuale accertirnenio
Ngcale, me indispensabile per rendere wrasparente 1"asione educativo-
didattica, esibendala a chi ne abbia interesye 2, sopratiutto, a quantt
voplianc confrontarse con gli altr, nella valonta di estendere, median-
te Una prassi dialettics ed evolutiva, le cosiddette "hunae pratiche".

In ogni caso esiste una profluvie di strumenti, resi aftualments



obbligaron ¢ vincolanti dalla normativa vigente, che, al fine di fagili-
tarne la disamina ¢ di sotalincamnc, per quanto possibile, la dimen-
sione formativa e [a validicd sul versame dell*integraxione degli glan-
miin siazione di handicap ¢ del decendizionamema ¢ recupero di
quell disadatiabi e svanlaggiati, vengone prescntati suddivisi in:

a) Sstrumenti claborali dol collegio ded dogenti:

b} strutenti elahorali da oreaniseu specifici;

C} sHmenil sahovetl da singoli docenti,

Tale mipartizione viene adoperata avendo come parametro di rife-
ranente sollanto | soggemi intervenienti ¢ operande, per comodita
£spuillvg, una marcala, (¢ pwiroppe indebita), scissiane fra 1'azione
programmatoria e quelia valutativa che connotane {iovece)in maniata
intcgrata, sinergica ¢ inscindibile 'agire professionale del docente.

L volontd & facilitare 1"espasiziont degli strumenti Prograrnma-
tori di carattere individuale & collegiale, comungue, non ci fard perde-
re di vista i prineipio seconds cui la valutizions assume una ribevan-
te importanza all'interne del processo formative cd interagisee sisle-
maticaments con la programmazione.

E risapurg, del resto, che proprio well*ambito della programmazio-
ne vanno definitd @ eriteri ¢ te modalita per la verifica dei nsultat, i
base a1 qualt 5i atliva una regelazione continua degli schem operalivi
£ 51 rende possibile |z ndeterminazione degli obiettivi.

6.6.8 Strumenti eiaborati dal collegio dei docent!

= La Carta dei servizi & i] documento nel quale istituzione seo-
lastica predefinisee & rende noti all'estermo | principi fondamen-
tali ai quali si ispirers |z swa attivied, o caratteristiche di qualitd
che gli alunni & le famiglie =i auentlono dalle vade atlivita dell's-
stituzione, | livelli ¢ gli obieltivi quantuitativi & qualitativi ai quali
lenderanno le atiivita della struttura organizzativa, | meceanismi
Approntatl per valulare ¢ monitorace costantements D athivild svol-
[ per eventuall carretiivi in itinere, nonché i mezzi o rimedi
mess a disposizions dei destinatar del servizia per seenalare
eventuall disfuneioni da climinare.
Tra & pancipl enunciet nella caca dei scrvizi seolasticl di agni
istibuzione educativa Tigurane quelk dell'inteprarione, dalla
diversitd intesa come valore, della solidaricti e dell’accoglienza:
¢ non perché il Funesa prototipo ministeriale di cui al D.ECM.
del 7.6.1995 ne configunna 1inclugione, bens per il fatio che




essl sono diffusaments avvertith come principi appartenenti a
quella cuirura in senso antropologice che ¢i contraddistingue e
pesché costituiscont un patimaonio della nostra coscienza,
Interconnessl con tali principi dowrannd gsultare | criten ¢ (e rego-
le, norche gli scrumenti, in base ai quali Mistituzione scolastica si
impegna per seguin: il piene seddisfacimento del diritto allo studio,
intesg come Lo “conditio sine qua non®' per *accesso a i gli altr
cirbtr di crteadinamzs,

N POF ¢ il documento attraversa cui Mistitazions, focalizzando
gl scopi educativi perseguiti, espiicita le modalith organizzative
e procedurali, nonché te nsorse wnane, professionali, strumenta-
li, strutturali e finanzianie che si intendono mobilitare per "ero-
garione di un servizio che rispetti picnamente i peineipi di effi-
cacia, efficienza od cconomicita.

31 atta di wo strumento di lavaro che, accogliendp Je istanze ¢ [e
stimolazicni provenientt dalla ceallé socio-culturale alla quale Listi-
tuzione scelastica appartiens, delinga la strategia della scuola nella
gostione dei mpporti con le compoenenti del conlesto stesso, concre-
lizzando wna propost fnnativa orentata a reeepire e o soddisfare e
aspelative degil wtendi.

Le parti che lo costituiscona, suddivize in singoli capitoli, cantenge
ng fe mdicazion sulle seelte educative, sulla propettzarione curteo
bare od exEacurnvolare, sull'organizazione del lavers, sul funzic-
namento depli Organi Collegiali ¢ degli staff operativi, in stretto rac-
cordo con le programmazioni annuali educativa e didattica.

La Programmazione Educativa annwale {le cui linse venpona
traceiate dal collegio det docenti ¢ sulla cwl base i consiglin di
intersezione, di interelasse avvera di classe anranizzano | ahivit
didatica) indica gli itinered generali dell’awione educativa in
Tunzione degli csitl formativi da perseguire el Aspetto delle abi-
litd e dei centenwti prescritti dai proprammi narionali e predispo-
ne un'crganizzazione didadlicy lendente al raggiunpimenta di
questi esili, considerande le specifiche esigenze smbieniati.

La problematica del recupere e dell’integrazions viene sssunia nel-
I"ambite della programmazione educativa in chiave pedagopica.

La Programmazione Didattica snnuale individua | procedure
£ Irmecia | percocsi et pid idened rispelio ad ogni siogela real-
ta scolastics, interpretando | bisogni ¢ e peculianita & apprend-



mento ¢ di sviluppo dei singoli alunni.

Essa s1 propone:! _

- il perseguimento degli obiettivi stabiliti dai programmi e dal POF
con la configurzione di un’organizzazione didattica che tenga in
debito conto le capacitd, le esigenze, gli stimoli, le modalita e i
tempi di apprendimento degli alunni:

- In verifica e la valwazione dei risultati:

- Particoluzione di unadeguaty ripartizione del tempo da destinare
alle singole unitd didattiche previste dal curricolo,

= Il Piano delle attiviti scolastiche ¢ integrative organizzate per
gruppi i alunni della stessa classe, oppure di classi diverse,
anche allo scopo di realizzare interventi individualizzati in rela-
zione alle esigenze dei singoli allievi, ¢ previsto dall'art. 2 dellg
L.n. 517 del 4.8.77,
Tale piano, elaborato entro il secondo mese dell’anno scolastico dal
collegio dei docenti sulla base dei criteri generali indicati dal consi.
glio di circolo o di istituto ¢ delle proposie dei consigli di interclas-
se, di closse o di intersezione, esplicita le attivita nell ambito delle
quali la scuola attun forme di integrazione a favore degh alunni por-
tatori di handicap,
Le azioni positive in esso previste riguardano, quindi, tanto "ares
dello svantaggio, con I'intento di favorire il decondizionamenta ¢ il
recupero, quanto quella dell"handicap per puntare alla piena integra-
zione,
Nel loro complesso si tratta di attivith e di interventi di respiro gene-
rale nelle quali I'istituzione educativa & forlemente impegnata nel-
I"anduo compito di innakzare il tasso del successo scolastico 513 in
direzione sincronica (quindi quantitativa in senso demografico) che
in dimensione discronica (riferita ai livelli di soddisfacimento del
diritto allo studio di ogni allievo).
» ormi scontuto che I"uguaglianza delle opportunita non é pit suf-
ficiente, mentre tutti | fattor che entrano in gioco devono risultare
funzionali a garmntire a it gli alunmi il mggiungimento di quegli
csiti educative ritenuti indispensabili.
Solo da un quadro complessivo puntualmente tratteggiato nell ambi-
to di un apposito piano potranno scaturire interventi realisticamente
individualizzati in quanto rapportati alle peculiariti ¢ ai bisogni for-
mativi di ogni singolo allievo,

6.6.b Strumenti elaborati da organismi specifici
= La Diagnosi Funzionale (DF) llustrata pii diffusamente in altra
sezione del presente testo, & predisposta dall’Unita




hultidisciplinare ¢ conticne la descerizione analitica dell cams
promissione funzionale dello state psico-fisica del*alunno dis-
abile.

Il Profila Dinamlco Fansonale (FIN), & un documenta che
descrive in modo analities & pussibili livelli di rsposta deil®alun-
rea riferiti 2lle relazioni i 2t ¢ A quelle programmabili.

Esso & elaborate aittaverse forme  collaborative  dall'Unit
Multidisciplinare {composta da: medico specialista nella parplogia,
specialista i newropsichisma infantile, wrapista della rabiltazions e
aperaton sociali dell"ASLY, dai docenti curticodari & dagli insegnant.
specializzatt della scuols,

E previsia anche la collaborazions con i familiar dell’alonng.

Tale strumenta programmatico muows dabta descrizigne funzionale:
dell*alunne in relagione alle difficolt che dimostra di incontrarce.
Conticne anche 'analisi del sug sviluppo potenziale a breve e 2
medio termite, desunta tenenda prescrti specifici parametri feogmi-
tive, affettive-relazionale, comunicazionale, lingwistico, scheomals,
motonio-prassico, newo-psicalogice, autonomia, Apprendinenty).

[i FDF mdica in ¥ia prionitara, dopoun peimeo pernodo di inseimen-
to seolashen, il prevedibile livelio di sviluppa che alunne dimostra
di possedere nei tempi brevt (sei mesi) £ nei tempi medi (due anni}
Esso & redatte su un modello la cui forma pud essere hiberamenie
scelta dagli operatort seolastici ¢ socio-sanitar, in quanto i1 PR,
24.2.54 5 limita 3 presentare una scheds mepilogativa siperiala nel-
Vallegato "b™, senza imporre adozions di uno schema precostituite.
Il PDF vicne impostato ali'inizie della scolarizzasions, mente alla
fine della seconda, della quarta, della quinta classe detla scuola cle-
mentare & della seconda media viene raceiate un bilancio diagnosti-
o0 e progooslico. Alty concluione della scuela materna, elementare
¢ media, ivece, deve cesen: aggiomaty.

Il Fisna Educative Personalizzate [(PEP), dchiamars dall’art. &
della Legge di nforma dell'ordinamento della scunla clementzre
n. 148 del 5890 e poi ampiamente illustrato ¢ definitp dalla
Legge — quadro n. 104 del 5.2.92 e dal TLPR, del 242.04, era
stala pia inrodotto per via amministeativa dal Ministerg della PI.
con C.M. n. 250 de] 3985,

Esso consisie in un documenta che niponta la descnizione degli intcr-
venti integran ed equilibeadi tra di loro, predisposte per 1*alunno in
situazione di handicap, in un determinate periodo di lempo.

Lo scopa perseguile con tale strumento & quello dell' integraxione d
tuthi gli interventi finalizeati alla picna realirzagione del it a||"e-
ducazione € all'istruzione dell*allieve disabile, tenendo presentl |



progett didanici, educativi, mabilitativi ¢ 4j socizlizzazione indivi-
dualizzati, nonché le forme d inteprazione tra allivied scolastiche ed
cxiTascolastiche,

Esso & redatig su an anedello Ja cui forna ¢ Tiberamente seehia dagli
operatort sanitarl dell’ASL ¢ dal personale cumicelare ¢ df sostegne
delfa scunla, nonché ove presente, dall’imsepramie QPERICTE psico-
pedagogico in collaborazione con i geniton.

Per i'elaborazeone del PEP nveste panicolate rilevanza Ja flgusa el
docente specizlizzate.

Il piang individvalizzate per il decondizisnamento e §l rocy-
pere (FIDeR) & une strumento ulilizzate 2 favors degli ahuinni
svanlaggial e/ che presentang forme di disadattarmento al fine
di garantice lore ¥l 1ecupecs, i decondizionamento &, quindi, il
sugiesso seolaghico. In tale deeumente vengono presi in conside-
rezione gli efettivi livellt 3i partenza dedallievo, | suoi bisogni,
le sue patenzialit, norché e carere copnitive & culrali in £fwe-
cifici settori educativi ¢ disciplinari; contiene percorsi oparaliv
con Iindicazione  delle procedure metodologiche e didaniche
che siintendong adottare, deile risorse professionali € materiali
da mobititare, dei tempi da impiepare & delle medalita ¢ dei cri-
ke da assumere per la verifica e |a valutazione dei rsulat,

bb.c Strument glaboratl dai docend singularmente & 3

ErUppo
La seheda di raceordo operativa & uno stremento facolative
curato dai docent curricolan e di sostegne per mecordare la reci-
proca attivitd didattica programmata, svolla £ verificata.

T materiall didatticl rappresentana fullo cidy che, appositumente
sostruito dai docenti o acquistato presso apposite azicnde Speria-
lizrate nel settore, serve a supportare attiviig didattics,

Le prove differenziate sono prevalentementc prove LEEeitive di
classe, appositemente costruite dai docenti per rilevare a livello
personalizzate 1 Asultati conseguiti dagli alunnt in seguito alle
artivita svolte.

Le griglie di rilevazione sono stumenti, elaborati dai docenti
curticalan ¢ specializzati, che servona a rilevare ¢ a registrare gli
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esitl di singole prove, di un insieene di prove rguardants un sio-
gole alunng, gli esii di un’unica prova sostcnua da pil abunn, di
un insieme di pig peove sostenute da pil ahomi.

- Il Reglslra di sezione nella scuola dell’infareia e || Giornale
deltinsegnante della scuola elementare, media ¢ della scucla
segandana supenore somo tenuli aggicenani da ogni doccnte atira-
verss la registrazione dell ativitd svolta eon "alunno e dei livel-
1i di interesse ¢ ch apprendimento relativi illa discipling insegna-
1.

- 1) Registro-giornale dell'inscgnante specializzato & o simu-
menio adoperato dal docente di sastegno per la registrazione del-
E'arivita svolta con 1'alunno e dei rsuliati raggiont.

- L'Apenda del medulo & adoperata dai docenti dello stesso team
per registrare gli imerventi di regolazione peciodica della pro-
Erammazione didartica.

Il regustro di sezione, i glornale dell’insegnante curricolare, il gior-
rale dell'inscgnante speciahizzato & 'agenda del modulo rappresenta-
gk stromentl A1 quals 1 docenti difficilmente dnunciano, glacché sano
stument! funzionadl a rendere palpabile la dimensione individuale
delt'azione programomatoria & permetiono [ rendicentabilitd deliati-
vith svalta e dei risulan mgeiont con I"alunne disabile,

6.7  Verilica e valutazicne

Sono ormal lontani | tempi in cui al selo seotire i ermine “valura-
glonc™ riecheggiavano nella menie certe esprassioni come “gccertare
per fizcalizzare”, “giudicare i livellk di impegna profuse nello studie
dallo studente™ ecc.. BEm I'epoca della scucla madizionale in cui i
dacente assurgeva a piwdics ¢ 3 | pochi risvolli de! sua operato pro-
teszionale, assolutarneme insindacabile, vi era quella di valwtare il
profile del discenti addebitands solo a laro Lo cause dei Asultar, cols
Jegandolc alla sfera del talente, dell*impegno e detle capacith Titeno-
12 prevalenlcmente ttare ¢ immoddi fieabili,

Cggh, invece, I"attivitd valutativa rappresenta la questione centrale
el "ambite di ogni procedura di insegnamenta, che senipre pid gve-
gie 1 caralten della sistematicith e della intenzionalitd.

¥1 & da ponsiderare, altresi, che formulare ipotesi operative (peo-
gramndre), radurre in aziond pratiche e intenziom e verificar! valu-



tare passo passo |"andamento di cié che si sta facendo e gli esiti con-
seguiti rppresentano momenti sinergici e interdipendenti, che a volie
quasi si confondono data IMistantaneita con cui si determinano,

Emergono, quindi, tre fattori (verifica, valutazione e formulazione
di ipotesi per il miglioramento), che si inquadrano in un processo uni-
tario ed organico definito con il termine di “controllo”.

Nelle specifico, perd, per verifica si tende a considerire quel com-
plesso di operzioni wili ad acquisire elementi informativi, opgettivi
affidabili (riguardanti tanto "andamento dei processi quanto i risulta-
ti ottenuti) senza cui sarebbe impossibile procedere alla valutazione.

Questa va intesa come “espressione di opinioni, di giudizi”, dichia-
rando i eriter ai quali ¢i si richiama e rendendo trasparenti le ragion;
e i punti di vista assunti dal valutatore.

La valutazione ¢ un elemento fondante di quello che noi riteniamo
essere il processo di insegnamento-apprendimento che avviene certa-
miente sulla base di una programmazione delle fasi cruciali che caral-
terizzano Iintervento, ma che sono sottoposte alla prova dei fatti
altraverso ["assidua e costante verifica per apportare ogni regolazione
¢ modifica alla luce delle risposte date dall"alunno e per gli effetti
delle variabili indipendenti scaturite nel contesto istituzionale, scola-
stico e socio-ambientale,

I valore della valutazione ai fini educativi nei casi di disabilith e di
Svantaggio assume una pregnanza particolare, giacché diventano pii
cagenti | momenti di rlevazione dell’efficienza (riferita ai processi) e
dell"efficacia (sul versante dei rsultati); il modo di procedere deve
essere quello “a piccoli passi”, giacché ogni esito rilevato di appren-
dimento & propedeutico ad un successivo ntervento educativo e cosi
via di seguito, procedendo lungo un percorso “a gradienti”, ritenuto il
i funzionale a far registrare una certa soddisfazione de1 bisogni for-
mativi speciali degli alunni in difficolia,

6.7.a  Le funsoni della valutazione

Il salto di qualith della valutazione ¢ avvenuto anche attraverso il
generalizzato recepimento da parte dei docenti delle sue importanti
funzioni: quelln diagnostica, quella proattiva, quella orientativa, quella
formativa e quella sommativa,

A parer nostro non si rende merito allo spessore pedagogico del
nuovo modo di concepire la valutazione se le suddette funzion vengo-
no rpportate a fasi specifiche del processo di insegnamento/apprendi-
mento o, peggio, correlate a specifiche fasi della programmazione,



t criterie cronslogicn pud valere solo per la funzione shmmativa,
comunque senza intenderla relegata esclusivaragnic alla conclusions
di una particolare fase di un anie sevlastico, di un intero anng o di Ly
specifico corse. Essa, come sostiene B, Vertecchi risponde all"egipen-
za di apprezzare la capacitd degli allicvi di wtilizzare in modo agame-
gater le ablind e Je conoscenze che hanno acquisito durante una parte
signifieativa det larg itineraria di apprendimente. E Io stesso docimo-
logo, del resto, a precisare che ha caratters somuttabvo auche 1a valo.
tazione che si esprime al term e dell' anao scolastice g dei periodi nei
quall esso & suddivise,

Nelle situazioni di handicap ¢ di svantaggio & da renere in buon
contq la funzione valutativa diagnostica che, attivata all'inizio di O
artivitd fonmativa, permetts "approfonditg dievazione dei Preréquisite
cogmitivi & afettivoanotivazionali da cut dipznde, in buona parte, la
qualtta dallitineraric della formazione, traceiale a misur personaliz-
zala di ogmi allieve parantendopli cosi un'alfa probabilitd di snoccsse,

La funzidne proatiiva si determina ogni qual volta si inlende dasn-
mere § velbori curricalan, ovver | scgmenti, Lo direzioni ¢ i) RETISD
verso cui & ndispensabile mobikitare le miglion energic ¢ lo spario
applicative dclla scoola, della famiglia & del*alinns al fine di per-
mettergli 1] pieno maggiungimento di tutti gli obiettivi formativi P~
Befati. Anche qui non & rilevante il eriterio deila temporizzazionc,
beasi assumony importates le azion necessarie da intraprendere per
il rggiungimenis di obiettivi desiderabili € conaivisi.

Un'azione seria di onentamenta nen pua che avvenire con siste-
eAticitd € costanza: essa & protesa u sviluppare le potenzialitd di cia-
HeUnd; fondamentalmente non selettiva, & mirata 5 favorire Lo svilup-
P di abidita metacognitive imprescindibili come guelle connesse con
la capacita di operare scelte el assumere decisiani. 5i tratta di predi-
EPOrie, afttaversa ung calibrala regia, saltoposta a costante verifica, le
condizioni affinché altraversa un'accureta conoscenza di 28, del pro-
Pri seslimenti e capacith, della competenza sociale 2 lavorare i grup-
p. alunng possa maturare nel termpo scelte orjentants,

Questa complesso di cose d senso alla valutazions Qrigntativa.

La vahulazione formativa, invece, & pervasiva del processo di e
Enamento/apprendiments, consentendo di rilevare le Fasi di avanza-
menlo € ke eventali lacune dei singoli allievi. La sua fineionc & guel-
Ia di individurre § punti di debolesza ¢ quelli di forza non 30lo in £ fe-
riments aglt allievi, 1ma anche al tipe di appraceio metodologico-didat-
tica seguito, in modo tale che si venga a strutturare una solida base
infermativa per il miglioramento deila qualitd dellistruzione, In 0



scuola che ormal persegue mseliat 4i qualita, i1 miglioramenta deve
congistere sostanzialments nel rendese il pid possibile adeguata la pro-
posta didaitica alle esigenze progressivamente individuare, attraversa la
progeflazione ¢ |a realizazione di ftinerri di recuperg e SN
diversilicati, sia individunlizzati che per piccoli gruppi o colbettivi,

4.7.b  Gli strumenti della valutazione

Quando si parla di strumenti i valutazione la prima cosa g cul si
pensa sono le prove da adotare per effcttuace la verdfica e Tu valura-
ziooe slesza. (ui # problema & quello di non distinguere & priori"”
quali siang le prove da rigettare © quolle da ritenere utilizzabili o
quaniy nfallibili; & da considerare critcamente anche | opinigne
secondo cui le prove tradizionali non servang. B. Verteechi, a tal prg-
posite, mette invece sull’avviso che per canferire aile prove caratern
di scientificiti bisogna siabilire con esatiezza che cosa st vuole sotto-
parre a verifics ¢ cid comparta la chiara ed inequivacabiie definizig-
ne degll abicttivi. Un obicttive, allera, non pud che essere come una
manifestazione dell’atlivith di apprendimento (o di comporlmento)
degh allievi, suscentibile di essere apprezzata mediants una prova di
verifica.

Serve poi predisparte Je prove i moda che esse siang in gradeo d
sollecitare prestazioni dicenaments connesse agli obienivi: sard cosi
assicurata la validitd della prova. Per gssicurare {"attendibilita, invece,
necessita che le infoemaziont debbano potere cssere tlevate in manje.
ra uniferme da diversi osservaton adottandy criteri seahili nel ternpn &
seguetide modalild accuratamente predefinite, Lo seopo & quella di
ottenece mlormarioni non ambisuc.

La chiarczza degli obiattivi, [a validita ¢ *attendibilits garantisco-
no Pobicttavitd che non si traduce in una assoluta quanto “improbabi-
le carmispondenzs dei dato al fatto™, ma quantomeno riflette i SLUpe-
rimento dell"intirivita, dell'estemparaneitd, "della casualit degli
appreveament virc e prestaziom degli allievi.

Alirg aspetto importante che rgoards je prove di valutazione, pro-
prie per evitare U'estemporancith e 'spprossimazione, & quello edn-
cormenke | crleri a cui bisogma ispirarsi durante la oo costruzione.

I criten a cui o 51 Aferisce song pravalentements tre: |} ctilenp refa-
tive, basatg sulla ancdia del gruppo; il criterio del Progresso indivi-
cduale e il crilerio assgluto, Basals sulla Sogha minima,

Il eriterio relativi implica incvitabidi corfronti tm alunng ed alun-
ne o trd alunne ¢ ahdamento medio di un gruppa di allievi. Tale crite-
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t10, quindi, permette il confronto tra le prestavioni dei diversi alunni
fea lorm ¢ fra ogni alunno ¢ il rsultato medio consepuits in un ECUppo,
i una sezione o clagse,

I detranori della valutazione, sopratiutto in riferirmento gi casi di
disabilita ¢ di svantaggio sostengone che ¢ arbitrario ¢ demagogico
cercare ¢i fare rappon fra cid che riesee a fare un alunno in difficol-
td (M pid delte vale fra eio che “non” rnesce a fare) ¢ 7 livalli di abili-
[A CogMitiva & non cognitiva raggiunt dai cosiddetts normodotati,

In effetti anche il buon sensa suggerisce di nen adottare 1] criteria
relative, ma da ¢id 4 rinnegare “in lote™ il valpre della valutazione cer-
tamente ne come, |,

Il criterio del progresso individuale & basato sul confromio fia te pre-
stazioni di ua singolo allieve all'inizio e durante il percorso di lavaro,

Prd che richiamarsi o standard prefissati o a indicatori spacifici
vale rivalgere I"attenzione alla persana nella sua giobaliti ¢ nelle suc
peculianitd, 5i tratta di un criterio funzionale a che la valgtazione deto
sviluppe dell’ sppreadimento e della maturazione individuale avvenga
nel napetto deghi <tili ¢ delle radici ulturali di agmi alunno,

E applicando in manicra consapevole ed avveduta tale eritero che
ia valutazione assume 13 sua funzione di wmcarapggiamento, cigé di sti-
ol alla crescita e all'avtostim, sostenendy la motivaziome ad anda-
re avanli € 4 tentare senza shiduciarsi a Fronte di risultat parziali o
negativi.

Liltre a tale: crterio vsults particalarmente adattabile per la valuta-
ziore depli alunni in sitwazione di handicap e di quelli che incontrans
particolar difficolts quello definie gssoluto. Cid perche il cmiedia
assoluta rende possibile stabilire la soglia entro cui una prestazione &
considerata accettabile senza pararaerr di rferimento esterm.

La positivitd deriva dal faite che i competenza di cui bisogna indi-
viduare |a soglia minima non & desunta in manicra approssimativa e
generelizzata da un qualcosa che & ritenwla wiile ed indispensabile
avendo come punta di fiferimento un gruppo di alunni o ung classe,
bepysi gi i nichiama ad una competenza etriergente dai bisogni di an
Soggeno dotate di specifiche potenziality, prateso verso livelli pecu-
rari di amonomia e calato in uoa sitazione stodcamente chiars e
definita.

Lin inpertante nodo problematico, ampiamente dibartute gl wehti-
mi tempi, € quello implicawe daila definizione di o concetio di epm-
pelenza che potesse rigultare diffusamenic e ampiamente condiviso,
Intanto la chiarficazione del termine & necessara se si yuale vera-
mette che alle competenzs vengane repportatt gli ohichivi e gli indi-
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caton nflettentt 1 livelli di apprendimento degli allievi, predefinendoli
per renderli facilmente tangibili mediante specifiche prestazioni o altre
forme e modalitd ritenute congrue volta per volta. In molti hanno con-
diviso |"idea secondo cui le competenze si costruiscono sulla base delle
conoscenze, le quali, a loro volta, vengono veicolate attraverso i conte-
nuti. E sc i contenuti rappresentano il supporto indispensabile per il
raggiungimento di una competenza ne consegue che essi devono risul-
tare ben definiti, non perdendo di vista che molto spesso per I"acquisi-
Z1one di una competenza concorrono contenuti diversi,

Le competenze si esplicano attraverso 'utilizzazione e il padro-
neggiamento delle conoseenze e anche quando si traducono in com-
portamenti esse sono il frutto dell’attivazione di strutture mentali
capaci di trasferire la loro valenza in campi diversi rispetto a quello
che le ha viste sorgere.

Con gli alunni in situazione di handicap ¢ con quelli portatori di
consistent difficoltd di apprendimento si pongono gl stessi interro-
gativi nel dovere definire le competenze che di solito ci si pone nei
cirst dei bambini cosiddetti normodotati, Anche la procedura da adot-
tare per stabilire la soglia entro cui una prestazione & considerata
accettabile € la stessa ed & caratterizeata dalle seguenti fasi: prima si
definisce la competenza che si intende valutare, poi si struttura una
lista di descrittori riferiti a quella competenza; si selezionano gl stru-
menti di valutazione ritenuti adeguati, si definisce la soglia entro cui
la competenza acquisita & ritenuta accettabile e si assumono decisioni
pertinenti rispetto agli esiti conseguiti, ivi comprese quelle finalizzate
alla realizzazione di ulteriori interventi di recupero o di sostegno,

6.7.c Le prove oggettive

Come =i pud facilmente constatare attraverso la rilevazione della
procedura da adottare per stabilire ln soglia di sccettabilita dell’ esito
di una prova (che come sappiamo consente la verifica e la valutazio-
ne del progresso individuale rispetto agli obiettivi didattici pasti), la
fase della selezione degli strumenti di valutazione da adottare riveste
una particolare importanza,

Noi pensiamo che se si vogliono garantire 1" univocita e I"oggettivi-
ta terpretativa delle prestazioni bisogna adoperare le prove oggetti-
ve. Esse, dotate di un alto grado di strutturazione, implicano un atten-
1o lavoro da parte dei docenti, i quali le costruiscono in funzione del-
laccertamento di acquisizioni e di capacitd specifiche corrispondenti
uglt obiettivi prescelti in base alle peculiaritd formative e di sviluppo
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dell"alunno coinvolto nell ltineranrie educativo-didatice,

Com’t note e prove oggettive sono di tpo diverso. Bsse WEOEDD
suddivise a seconda che siano strutturate o inens; quelle di tipa strut-
relo si presemians a stimolo chiuso e risposta chiusa, mentes quelle
di tepo semistrutiuraie a stimole aperto e a tisposta aperta. Fra je prime
nentrana le prove “vero-lalse™, a scelta fultipla, per comispondenza,
per cotipie lamento: 1"alunna & chizmato a sceglisre ia Maposts aAppc-
priata fra [e alre, definite distranoni, che devono quartomens confi-
Eurarsi come attendibili. Fra le prove di tipo semistottumto Hentrann
quelle a sagpio breve, | questionan apertt con rispasta breve, ece.: "al-
feva neli‘affrontare tali prove & impegnato a redigere eeli stesso Ja
rispasta. Per esemnplificare ulterinrmente si pud sostenere che Lo sti-
mole < aperto quando non contiene indicazioni digarose circa 1 modi
ogn cui la rispostz deve essers organizzata: quando L'oreaniczazione
delly nsposta & definita univocamente lo stimale ¢ chigso. Sul ver-
santc della risposia 5sa € aperta quando consente Ja possibilita di for-
mularla in maniera autonoma r lbera; é chiuss quanda, per risultare
£5alta, finpdne una scelta univoea tra quelle afferte o possibili. Dalta
combinazione del possesso di una delle possibili carateeristiche da
parte delle stimolo con la tipelogia della risposta che una prova pre-
SCrive 51 possono avere be seguenti quattra combinarioni: prove 3 sli-
molo aperto e Asposta aperta; prova a stimale aperto e REpOEta chiue
8 prove a stinalo chivso & risposta aperta; prove a strmale chiuso e
nsposta chiusg,

Plessuna di queste prove & infallibile, in guante ogni tpelopia pire-
sentd luci & ombre. Tante per rilevare aloune positivita, sopratutto al
confronieg con le prove trdizionali, s pud censidecace che esse lirme-
nang ¢ nducone sia le ambiguita che gli effett dellinterazione tra il
docenle ¢ |'allieva come, ad esempio, il cosiddeng “effetto algne”,
Chiaramente vengano climinate anche le interferenze soggettive netla
lettura dei nsebati ¢ viene data all’alunno la possibitits di esercitarg
I'intelligenza posseduta in modo globale ¢ non in direzione della

~memooia. Tra L limiti viene sottolineato i1 fatte che le prove oagettive
non Sono valide a misurare wittt gli obicktivi, giacché testanc fuor]
quelli relativi al pensiero diverpente; le capaciti arpamentative del-
|'allieve vengono eluse, mentre la costrugione dei test & pib Jaboriosa
rispetto a quanto succede con le interrogacioni ¢ le conversazioni,
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6.7.d Come analizzare e interpretare i dati

L prove oggettive varrebbero ben poco se non 5i ¢onfigurerassero
come funzionali a femire dati interpretabili i mods wnivoco ed opget-
Hva.

Sorge, perd, il problema dt quali strumenti adottare e di quali pro-
cedure intraprendere per claborare ed analizzare i dati grezei.

Appare imprescindibile [a miswrazions, che da la possitilith di
valulare Ia prestazions degli allievi fispetto alla prova atfrontata con
I'attnbuzione di un valore scevra da alterazioni legate alla sopgenivis
14 del valutatare,

In condiziont di normalita & in Aferimento a prove somministrate
allintera closse si fcorre ad eperazioni matematiche come | media e
la mediana, che permettono di rilevars |a tendenza centrale, La gamma
¢ la deviazione standard {0 scarto quadratice medic) servono a forni-
re tnformnazioni sulla cmogeneid o disomogensita del gruppo classe.

In malti sostengono che tali stramentt ron sane wtilizzabilt quande
si opera can alunni in situaripne di handicap. Tn cffett, come 5i &
aviito modeo di chiarice in precedenza, quando si decide di ricormers
alle prove ogpettive con gli alunni in diffieolts i 51 dovrebbe ispirare
al criteniy assoluto, il quale permette di stabilice la soglia di aceettabi-
litd, tenende ben presente un clemente fendamentale che & dato dal
rapporto fra progresso individuale e gli obicktivi didatiici ritenuti per-
seguibuli, Quindi verrebbe cscluse quaksiasi forma di comparazione
fra il singolo alunne ¢ i suoi compagni. Cid non teglie, perd, che 7al-
liewg in difficoltd, al di 13 delle sfere i specifica carenza, essendo
ITIpSENato in tamte aftivitd comuni neli'ambito del groppo efo della
classe di apparténcnza, non possa ¢ non debba essere coinvolie in
prove L cui risultan vannc letti sia includendo il singolo dato relativa
allz sua prestaxione, s1a ometendalo per poi considerare £l effern di
entranbe le operazioni.

I docenli sono solitzmenle restil a inserire nel prospetti complessi-
vi {tabulate) i dali relativi ai dsultati conseguiti dagli alunni disabil] o
con gravi difficolth di appeendimento, a causa del fatto che cig alicre-
rebbe tante il caleolo della tendenza centrale {provocands, per csom-
pio, I"abbassamento della raedia del “profita™ di un BTUpBPG), Quanko
| hivelli di omogeneitd ¢ disomageneita del gruppo-classe (aviden-
ziando, ancora per csempio, Ja collocazione nella distriburione ded
puricggi di allievi a uno dei due punti estremi, classificabile come
puntg 1 assolute tasuccesso).

Non va sottovalulaty, comungue, che estraniace |'alunno da prove
collettive onpinerchbe un cenle senso di inadepuatezza e di frusta-
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zione con i conscgwent risvalli nezativi armai ben nati a )

Vit da segnalare, altresi, chie tale gueslione non si pane solo Tispets
t0 alia misurazione dei risultati connessi a scguite dell espletamento
i prove oggetrive, benst affiara gani qualvolta si vogliano trattare con
DPErEZieni matematico-slatistiche | dati gresei [Mumenict o espressi
con agpettivi gualificativid ripuardami i risultac conseguili da “raetit
#li alunni a fine quadrimestre © 2 conclusione dell'anno seojastco.

&.7.¢ L'osservazione sistematics

Una particolare enfasi, quando si parta degli srument] df valutasjo-
ne, viene ovolta dai docenti all"osserazione forse rerché indluenzat)
dalla presupposizione che 235y 51 caplica con medalitd facili, spantanee
€, COMUNQUE, drnplamente padroneppiate, Si tatta di un'ottica serrpli-
cistica di cui va favorita la dmozione anche attraverso i dovr ehiari.
ment circa fa differenziarione delle metodologie ossenvative urilizza-
bili che risultann alquanmte varie: infatli, |'osservazione PUD cosere
spuntaned ed cecasionale, naturalistica, diretta, indiretta, partecipante ¢
1o, NCerca-azione, sistematica, ece.

Losservazione spontanea ed qccasionale consente di raceap|iare
informazieni exntemporance ed approssimate sui coftportaments ¢ dj
COSITUice opimiont; rsulta sopgettiva, lacunddss, IMPracisa ¢ poco atlen-
dibile.

L osservazione naturallstiea studia i fenomeni & i COTPOCLAMENti
in sitwazioni di vita reale. U Fienite di quesia npologia psservaniva & dato
dall’impossibilith di cvitare qualsias inflyenza da parie dell"osservato-
re, considerando che la prima difficolts & provocats dalla spa stessa
prescnza.

En campo educativa esss pud essere proficuaments olilizzata per
studiare il comportamento infantile ¢ |"intecagione o2 coctane] a LoHO-
l2. Per i1 bugn ¢sito delle nlevarioni & necessario, perd, che I'osserva-
tore sia in passesse di uone dedi quali sensibilitd, intuizione, espe-
rieaza, intelligenza sociale, distaceo ¢ sappia nilevare i1 contenuti dej
messagpl espeessi nella comunicarione et personale attraverso lin-
gaggl non verbali, verbali & misti.

L'osservazfone diretta richiedc la contestuatit der mormenti gssec-
vativi con quelli di registrazione dei dati, mentre interesse dell'pssar-
vatore ¢ nivolla non al prodatte del camportamenig, QUENED ai processi.

Tale metodologia ¢ privilegiata nelle rcerche che analizzang lo svi-
luppo relazionale nei prin anni di vita

Losservazione indiretta, imvece, in ambilo patcologico @ pedagogica
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perscgue lo scopo di mecogliere opinioni ed idee sul mondo dei bambi-

i, det preadolescenti ¢ degli adolescenti ¢ sui loro comportamenti.

La sua applicazione si concretizza ponendo domande ai soggetti
osservati o alle persone che si occupano di loro.

Losservazione partecipante ¢ una metodica di matrice antropolo-
gica, che prevede il maggiore coinvolgimento dell’ osservatore nei con-
fronti dei soggetti osservati.

Questo metoda consiste in una raccolta di informazioni da parte di
un componente del gruppo o da un osservatore esterno accettato e inse-
rito nel gruppo.

Per Camaione {1990) questa lecnica pud essere utilizzata per osser-
vare | bambini dai 3 ai 5 anni.

It indispensabile ehe I'adulto osservatore corquisti la familiantd del
gruppa che intende osservare,

Un limite, se |"osservatore in particolare & |"insegnante, & quello di
sviluppare risposte affentive; infaui, la pantecipazione emotiva potreb-
be provocare una distorsione nella raccolta dei dati.

L'osservazione non partecipante fa affidamento sulla familiariz-
zazione col soggetto, iniziando la vera e propria osservazione dei com-
portamenti solo quando la sua presenza non & presa in considerazione.,

Nel campo dell’osservazione si parla di ricerca-azione quando |'os-
servatore, intervenendo, assume ora il ruolo di partecipante, ora il ruolo
di “osservatore tappezzeria™,

Si tratta di un processo di interazione reciproca tra conoscenza e
AZIoNE,

Dopo questa breve carrellata sulle metodologie osservative & oppor-
twno soffermarsi su quella che ci interessa pitl da vicino: Posservacio-
ne diretin e sistematica del comportamento.

Per entrare in possesso delle teeniche connesse con tale metodolo-
gin osservativa ¢ necessario rispondere a domande essenziali quali: per-
ché, che cosa, come ¢ quando osservare?

I perche che legittimano 1*adozione di una metodica osservativa di
tipo diretto sono sostanzialmente tre:

) & fondamentale pore Uosservatore a contatto diretto degli eventi
che lo interessano evitando forme di interferenza al fine di garn-
fire la massima oggedtivita possibile;

by Posservazione diretta permette Uacquisizione di dati immediata-
mente fruibili per una verifica quantitativa dell'intero intervento
o di una sua companenie;

€} & la modalitd di verifica che puo essere applicata ad una tipolo-
gia di problemi vasta ed eterogenea,
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I ordine alla domanda "casa pud essere osservato™ va dz sé che
I'opgette dell"asservazione & rappresentato da qualsiasi aspeto detla
persona che posta essere definito in wado chiare e tendensialments
R,

¥i ¢ da milevare che gli aspetti della persona che s prestand ad una
osservazione (ed a una registrazione) ehichiva & sistematica sono quel-
It che nentrano nell arcey sociceinlerpersanale ed affertivo-cmotive,
mene gli evenn cognitivi veagono generalmente analiczati mediagpe
T'uzo dei test normativi ¢ coiterjali.

Tale avvertenza vale soprattutts per gl cperaton impegnati netl'in-
tegrazione, nel sostegne e nel decandizionaranelg degli alunni disahi)i
¢ di queili che per v pin svariati motive (svanlagpiati, disadattari, con
difficolta di apprenditnento, ece. ) rischiano ['insuccassa soolastion.

Per quanta concerne il “come osservare™ & mdispensabile rispenare
alcene fasi che sono: la definizione dei comportamenti che 51 intendeg-
n; nlevare, la costruzions di una scheda adeguaia all'osservazione
siglematica dei comportementi; individuazione di modabi anmipale-
mentaiive delle scheds di psservazione.

beazzini sugperisce all operatore di esplelare due compitt prima di
procedere all'claborarione delfa scheda adeguaia all’osservazione
sigtematica: il primo eonsiste nel pursi nello stesso ambicnte d; vila del
svERetto & qpell’osservario duramie ) finire dei suai CONMPIrAMmEnt]
{dedicando pig attenzione 1 quelli da satezionare net forma), opgetic di
osservarione direhta e sistematica,

Loperatore rispetters altune avvertenze particalan, tipo: non & age-
vole ngservare un mumera elevato di compottamenti ed ¢ pecessario
essenvare ©id che ¢ visibile in mods pubblico od evidente,

Mella fase delfa castruzione della scheda si baders a punfselizzars @
Parmmelrt relativi aj componamenti da osservare, come durgla & fres
YUenza.

Mei casi in cui si intende clevare la frequenza bisogna cvitare dj
oricntare prevalentemente attenzione verso Eli aspetti negalivi della
jrersons, giacché cid tende 2 gencrare sGducia sui Hsultati con I -
babile consepuenza i innescare b “profezis che si autoavvera”™,

Viene suggerite anche di assumere Mosservazione definita “a Inkes-
valli di tempe™ per evitare che '2lunno, sentendosi sutematicamente
Qgservato, inibisca | comportamenti inadeguati durante 1osservazions
2, th confro, ne accentuil la duraiz & I'Inlensiid.

Circa quanto tempo unilizzare per [‘osservazione in caso di alnn
disabile, e si condivide ta lecnica ad intervall, & ipotizzabile F'impie-
g0 di due ore al glomo per un'intera settimang,



Le due ore vengono collocate in spasi della giomacz che varianoe di
Lioma in giomo, per verficare se vi sano momenti in cai | compaorta-
menh problematici tendono a ranifestarst con maggiote frequenza,

Nell"arcw i og ora dovrebbero avvenire intome 3 10 ath ofserva-
tivi, ogruna della durata di 10 secondi.

Mell'imposiazions ecolegicocomportamentals |"attendibilitd viene
conseguila misutando i grado di concordanza ottenuto da due osset-
villot che psservano 13 slessa persona nello stessa contesto o nello stes-
30 pengdo di lempo.

I dati ncavati dail’'msservazione venpono rpoctat su un graficg
Ipposiltamente costruito in maodo lale da poter visualizzare con Facilita
I"andamento giotnaliera dei eomportament,

Lom's facile intuire, P'osservazione sistematica rende possibile la
rilevazione di duti quantitativi avvalendosi di criteri quali 12 frequenza
e la duraea. Inveoe per acquisice dati dguardant 1a dinamica dej cam-
pottarneni vale Ja cosiddena “analisi Ranzienale del comportimenia™,
che permedtc di registrar: le situazion] che precedono Ja compania dei
componament] d'intergse, | comportament sbessi ¢ le consepuenze da
gl pradot,

Lanalisi funzicnale viene identificata mediante acroniong A (ante-
cedenn}, B (behaviar, cioé comportasnentiy g O {consepuenze).

$li antecedenti sona mitie lo situazioni-stimalo presenti prima che
venga manifestata il comportamento oggeno della valutazione,

Per conseguenze 51 devono intenders, invees, i quei cambiamen-
fi apportali afl"ambicnte dai compertamenti manifestati dalia persana.

| cambiamenti ambientali possono svolgere un roglo fruitiva o min-
forzante, anche se la loro influsnza, senza 'analisi funzionale, a volte
non & percembile. :

Ritarnande all'osservagione sistematica ci sembra oppocung Fare
alcune consideraziont in nferimente a due diversi fivelli di applicazic-
ne: quello del singolo alunne e quelle dell'intera classe con jg sguarde
particalarmente rivolta ai compiti degli insegnanti.

intanty 1 pud concordare, soprattutte dopo quanto asserite in pre-
cedetisd, che ['osservazione sistematica & uoa modalith di dcerca che
utilizea un sistemna di grocedure osservative fortemente strulturare per
obenere dat sm modelli di componamento e di imeerzzions.

S¢ essa £ riferita al singale alunno consente al docente di acquisirg
informazioni & dati da wtilicmans in sede di elaborezione e controlle
della proposta formativa; formsee all'insegnante spunti di riflessione
sullc modalita di imerazione tea $& ¢ ["alunne, nenshé elementi Imnpe-
seindibili di base s cui strutturar: | giudizi da dportare sul docurnen-




te di valutazigne,
Certamente nel quadro complessive del profilo professionale del-
"insegnante 1'gsservazione occasionale ¢ sistemalics riflette 1| posses-
% di specifiche compelenze da approndere ed escrcitare artrmverso
apposit itineran formativi.
Cid perche essa rsulta fondamentale ! Fine di valutare le &5 genze
dell*allievo e di nequilibrare le propostz cdecative in baze alla qualitd
delle sue rispaste, poiché la propettazione depli interventi si modula &
$ mICTie 2 punto costantemente sui modi di essere, sui ritmg di sviiLp-
P e sugli sult di apprendiments.
Le campetenze professishali specifiche dovicbbery rendere coneree
tamente possibili e seguenti azioni positive; identjficare il AL L
mentd cognitive ¢ relarionale da osservare, definire le modalith e (e
tectiche pill opponune per procedere all'ogservazions; precisare |
nLmEnti in cui essa viene cffettuaty; predispome Briglie corettamente
struturate su cul rilgvare e repistare i dats; quantifecare, analizzare
{quindi risurare} e interpretare | dati raccolt.
In riferimento all'gsservazione sisternatica della classe il coza, il
come, 1l perché ostersare & come registrare i dati dovrebber nguarda-
re:
- Fmodelli gl comportaments e df interazione nellg clgeve.
- e diverse pimcedure come osservazione dul vive, videarERis -
ZiGNE, Fegitirazione audia, ecc.,

- monitoraggio depli aspeiti comportameniali doll intera clusre ¢
i geni singele alunna;

- if conmrolla dell efficacta df afcuni modelli g insegmmnenta;

- o descrizione rmpprescrtative df aleuni az pelle dei sistenn edyca-
1.

Fra gli strumenti di regiswazione song annoverabili be griglia di
osservazione, lo scale o valutazione, ghi anscdotal moords,

Certarnente le griglic vanno costruite in modo tale da Aportare i
risulali dell'osservacione sistemabicz riferiia a specilicy canpi dj inda-
gine che possone rpuardare non sola gl apprendimenti, ma anche
aspett emoziapal], affertivo-motivazionali, ré¢lazionali, moton, senso-
perccttivi & di autonamia personale,

Le grighie doviebbera cssere swrutturate, almcsi, com categarie di
codifica univiche ed inequivocabili, espresse con sufficiente chinrerza
e da pestire senza dufficalla mediante 1'apposizicne di semplici segmi
convenzional nelle caselle corrispondent] alla descizione des COmpar-
tamenii oggetto di ossorvazione per flevame can wmmediatezza la pre-
SENZI-A55CRA.



Accortezza da non trascurare consiste nella registrazione dei dati
seniza I pretesa di interpretardi subito, Cid per evitare che la lettura dei
risultati possa essere viziata da qualsivoglia impressione iniziale,

6.7.0 1 soggetti istituzionall della valutazione

Non si possono affrontare le questioni connesse con la sceltn ¢
I'uso degli strumenti operativi per renderli incisi ed efficaci se non si
muove dal presupposto, pit volte sostenuto anche in questa sede, che
la valutazione ¢ in stretta correlazione con la progmmmazione e con
I"attivita didattica. E, questo, un principio pedagogico la cui valenza é
stata riconosciuta anche dal legislatore che lo ha richiamato ufficial-
mente pit volte nel contesto di importanti riforme ordinamentali,
come quella che ha investito tempo fi la scuola primaria, Infatti, la
legge n. 148 del 5.6.90 sostiene che & proprio mediante la program-
mazione che si perseguono gli obiettivi stabiliti dai programmi predi-
sponendo un’organizzazione didattica adeguata alle effettive capacita
ed esigenze di apprendimento degli alunni: la programmazione, quin-
di, ha il pregio di essere funzionale alla verifica e alla valutazione dei
risultati.

Se la valutazione, incardimata con la programmazione, rappresenta
lo strumento idoneo a perseguire il successo scolastico di tumi gli alun-
i, essa deve concretizzarsi, sopratiutto in regime di autonamia, atira-
Verso un impegno costante dei docenti nella ricerca e nella sperimenta-
zione,

Cio potri avvenire, se si & protesi a superare |a situazione attuale,
anche attraverso appropriate forme di snellimento, rivedendo procedu-
re e compiti alquanto farraginosi, complessi e ripetitivi, conferiti ad
orgami che nella scuola autonoma a volte dsultano ormai pletorici ed
inadeguati.

Per dare il senso di quanto oggi ancora sussiste viene qui di seguito
presentata una griglia in cui Mgurano i soggetti monocratici ¢ collegia-
Ii chinmati ad espletare specifici “oneri” valutativi e ad utilizzare uppo-
siti strumenti operativi, prendendo come punto di riferimento ln scug-
|la primaria,
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Wi e da nlevare che sano $late mosse aspre critiche verse | suddet-
t1 strumenti & verso il docamento i valutazione per come erano stali
prefigurati dall®Obd n.236/%3: in panicolar modo si lamentava che
£58i richiedevano adempimenti inutili e ripetitivi con il rischio di ini-
bire il lavoro formative dei docenti sovrastimando quetlo di stampe
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Correltivameme € intervenuta la Ch o 491 del 1996 che ha defini-
to Minterni'' tutts gli sirumentt di decumeninzione ¢ di otganizzazions
didattica, ribadende la libertd da parte degli organi collegiali i deci-
demne 'impaostazione ¢ |z forma.

Interessantc novita, da considerare ancora valida, & stata quella di
avere seisso gli aspettd regolative, documentativo e cectllicatve.

[n eegime di aulonomia cid permetie di conzepnare integralmente
alle famiglic degli alunni if documento dt valutazione, ehe ha assunto
uta valenza esclusivamente certificativa, mentre s cig che sia a
maate ¢ che nflens quanio 12 spuela Ta per parre opni allievo nelle
coadizieni di conseguire il suceesso scolasticn, rsulla registrato negli
struraenti e, vi compresi quelli di taglio steettamente individua-
lLeearn.

| provvedimento ministeriale wn materia di valutazione (Prot
n.t2735 del 24.10.2000%, intervenuts 4 sepuito dell’entrata in vigore
della normativa sull' autonomia, ritadisce che i repime autchomisticn
permerte alle seunle di dotarsi di strumienti i progettazions & di valy-
tazione snelli nella forma ed aloettanle cfficac nella sostanza.
Ezistono, quingdi, tte Lo opportunita per 1'afformaziene di un inely-
dibile principic pedagogice e docimplogico; solo adeperando strg-
mienti Funzionali si ouscird a peevenire all'cffettiva conoscenza degli
abutun ¢, quindi, alla costruzions di wn peogetta educativo ben ealibra-
1o rispetto agli stili ¢ ai nimi di appreddimento di ognuns di loro, ren-
dendo possibile, concretamente & veramente a mubti, i1 soddisfacimen-
to- del diriteg alla smdio.
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Capitale Fif o
bodalll esplicativi

Tame scuole sul termtono naztonzle sono Mmpegnale a costnure, ad
applicare & a validare sperimentalmente stramenti di programmagzio-
ne & ¢ valwazione nient all’area dell'integrazione e del recupers.
Con scopo metamente csplicative venpono presentati i seguents
modedli:

L. Piang delle attivitd integrative inclusae nel POF

2. Peang delle atteetta di recupere per il eatamento degli alunni con
difficolta di apprendimenio

3. Gnglia per l'impostazione di oo percarso per il escupero

4. Piano Individuale per (i Decondizionaraento € 10 Recupere

5 Preofilo dindones funtipnzle relativg ad aloneo in situaziene di
handicap

6. Puang educabhive personalizzate di alunno in situazione di handi-
cap

1. Scheda di raccordo operative



1) Piano delle attivith integrative incluso nel POF

Il callegio dei docenti nella runione del ............ , ha designato
un gruppo di docenti coordinati dall®insegnante ............... ASSEE-
taria della funzione obiettivo, per stilare il piano delle attivita di soste-
gno a favore deghi alunni in situszione di handicap cosi come previsto
dalla normativa in vigore (L.n. 517/77; C.M. n. 279/98: C.M. n.335
del 29,07.98).

In riferimento a tale normativa saranno favoriti | seguenti obiettivi
generali:

I. garantire I"intervento tempestivo dei servizi terapeutici ¢ nabili-
talivi che assicurino il recupero consentito dalle conoscenze
scientifiche ¢ dalle teeniche attualmente disponibili (art. 5, L. n.
104/92)

2. assicurare alla famiglia delle persone disabili un'informazione di
carattere sanitario ¢ sociale (art. 5, L. n. 104/92)

3. garantire alle persone disabili ed alle loro famiglie un adeguato
sostegno psicologico ¢ psicopedagogico (art. 5, L. n. 104/92)

4. provvedere all’organizzazione educativa ¢ didattica secondo il
crterio della flessibilitd, in relazione alla programmazione scola-
stica individualizzata, con interscambi operativi sistematici fra
insegnanti di sostegno e curricolari (art, 14, L, 104/92),

Sulla base dell'Ordinanza Ministeriale del 16 novembre 94
(Continuitd della scuola di base) saranno predisposti  piani di inter-
vento per gli alunni trasferiti al successivo ordine di scuola in colla-
borazione con gli operatoni scolastici di entrambe Je istituzioni.

Presso |istituzione scolastica durante il corrente anno la presenza
diagnosticata di alunni disabili fisici, psichici e sensoriali, anche in
particolare situazione di gravit, richiede alle figure professionali una
proficua collaborazione per la realizzazione di progetti specifici mira-
ti al superamento delle difficoltd, allo sviluppo delle potenzialita ¢ al
miglioramento della vita di relazione (DM, n.331/98, art.43).

Gli operatori scolustici, in collaborazione con I'équipe medico-
socio-psico-pedagogica e nabilitativa mireranno sopratiutto a garan-
tirg:

g una Diagnosi Funzionale e "attivicsione di un Profilo Dinamico
Funzionale ai fini della formulazione di un Piano Educativo
Personalizzato (art. 12, L. 104/92 e D.PR. del 24.2.94)

b, un costante sostegno educativo-didattico e terapeutico

= linsenimento e "integrazione degli alunni in difficolti:;

= il rpporto con le famiglie degli alunni disabili:

e
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- il rapporto can 'Enle Locale

- "approfondimento del process) cvolativi,

- 13 neerea di metodolopic adegeate;

- |'adezione di procedure, metodi e strumenti conprui di valutazio-
ne scolastica,

Mell'ambito del dipanimento della didattica differenziata, costibui-
to da tutti gl insegnant specializzatt per il sostegno degli alunni dis-
abill, present nell'istituzione scolastica, e dapli altl docenti interas-
sati 1] problema, samnno mmcciatl | percorsi metodologico-didatric
differcnziat per ogni singelo alunne, al fine di favorre il raggiongi-
menlo  degli obiettivi prefissali nel piano educative persanalizzato,
avvalendos, anche, di un lipo di intervenia rasversale suppartato da
metodologe adeguate & dell’usa di apparecchiature wonolagiche,

Mella faze della wvalutazione i docenti specializzail © curricolan
PEgISIFEranno, i ndniera Siglemalica ¢ conlingastva, 51 apposite Zn-
glie di rilevazione, | nsehatt conseguiti da ogni singole alunne «, alla
luce depli esi, saranne programmatl | successivi Inlerventl educativi,
procedends lungo un percorso graduale ritenute funzionale a far con-
seguure all'alunne zdeguate abilitd & competenze.

Curante pli incontei prefissati nell*ambite del Gruppe di Lavera
Operativg (aed. 13, La. 10492}, alla presenza dei rappresentanti dei
peniton elothi, dei docenti curriculan ¢ specializzabi designali dal
Collepio dei docenti, dell"2quipe medico-secio-psicopedapogics o
riabilitativa, saranno discussi gli intervent] programmati ¢ da atare
per garantire la partecipazione di ogni alenne diversamcnte abile a
futte 1e attivitd contenute pel mane defl offerta formativa.

saranndg instaurat mpportt di rete in dicczione diacronica e sineep-
micd ¢on alige scunle frequentare da alunnd disabili @ con quelle inte-
ressate ad offore 13 fruizione di un curncolo formadve micata ab sod-
digfacimnente dev bisogni esistenziali e ai diritti di cittadinarcs anche
m funzigne di una picna integrazione nella societd & nel mondo del
lavorg.

Non 51 perderd occasione per accedere ai Finanziamenti previst

- dalle Leggn Regionall vigenti in materia e dalle Lepgi n. 444027 & n.

HRLINN0, predisponende propettl mirat all attivazione di appartunitd
che, nel lore insieme, nsultine funzionabi alla realizzaziane di un pro-
geto globaledl integrazions & di vita.

[ ernten di massima che ispireranne la progettualicd “in progress"
gomiy la Heggibalita, |a eesponsabilita ¢ 1inlegrazione.

Essi, ampiamente condivisi anche nell'ultima relazione presentata
dal Ministro al Parlamenta suile stato di attuazione della Legge-qua-



dro n. 104/92 sui diritti alle persone in situazione di handicap si tradu-
cono nelle seguent azioni positive:

Hessibifirg — adozione di un curricolo Nessibile supportato dalla
didattica modulare ¢ metacognitiva;

articolazione flessibile a livello organizzativo e cronologico sulla
base dell’adozione diffusa delle strategic del team teaching e del team
learning con utilizzazione diffusa delle tecnologie educative compre-
se quelle informatiche e telemaiiche:

responsabilitd — utilzzazione delle risorse economiche disponi-
bili premiando I"impegno e il merito dei docenti in rapporto a presta-
zioni differenziate anche in virtiy delle riconosciute competenze rap-
portate a specifiche forme di disabilita e di difficolta di apprendimen-
to presenti negli allievi;

Integrazione ~ mobilitazione di wite le risorse professionali e
umane interne all"istituzione per la realizzazione di un mccordo ope-
rativo concreto ed efficace con le diverse realtd socio-sanitarie, regio-
nali, provinciali, comunali, associative, rivolgendo una particalare
attenzione al piano regionale degli interventi dei diversi servizi socia-
i, di cui alla Legge-quadro n. 328 del 18.10.2000 e al D.PR. del
3.5.2001.

Tutu gl operatori presenti nell'istituzione scolastica contribuiran-
no a fornire elementi ¢ a costruire strumenti per |attivazione di un
sisterna di verifica che consentird, nel contesto di un processo di
autoanalisi der nsultati, un qualificato e tempestivo supporto informa-
tive,

Tutto ¢id nsultera funzionale alla valutazione dello stato di antua-
zione degli interventi di integrazione scolastica ¢ del conseguimento
dei nisultati attesi.

Le indispensabili aziomi di feed-back (cosi come suggerisce la
Lettera Circolare n. 139 del 13.9.01) rifletteranno gl interventi cor-
rettivi che, sostenuti da congrui criteri ¢ metodologic, punteranno
all’ottimizzazione del servizio ¢, quindi, al pieno soddisfacimento del
diritto allo studio.

A



2} Fiano delle attivita' di recupero per il trattamento degll alun-
ni con difficolta di apprendiments

I Collegio de1 Docenti, nella dunjone del ..., ha designato un
gruppe di docentt coordinati dall®imsegnante ... (FCY per redi-
gere 1] mane delle atlivita di recupero per gli aluno in Jifficolts di
apprendimento, cesi come previsto dalla nonmativa vigente § art. 2
della Legge n 51077, C. M. n. 279 del "98: C. M. 0. 335 del
2907 983, sulla base dei criteri penerali dettani dal Consiglio di
Circolo riunitesi in data ... g delle proposte formulae dai
Consigli di lnterclasse appositaments tiuniti o data ... .. .

In ottemperanza alla legge di Rifarma della Scuola Elementare, |4
quale sapcisee che |'esercizio del dirittg abl*educaziane & all"istruzio-
ne deve essere maggronments garanlite ¢ pen wpedito dalla [rescnza
di diffrcalth nell’apprendiments yoolastico connesse coc sitvazions di
swanaggio, |3 scuola siprefigee Ji;

a) athvare Iniziative per contrastare fenomeni di dispersione scola.
stica & di evasione de|l'obbligs,

by far superare ad ogni alunne I"ostacola del] anatfabetismo coltu-
rale;

¢} permettere a i ["affermazione del principio dell'uguaglianza
sancites dalla Costituzione ltaliana;

d) favgrice Ju promozione dell'individuo, in quanto persona, poneR-
dola nelle condizioni di partecipare all'organizzazione pelitica,
econamicd ¢ sociale del Paese;

Llstiepziene scolastica denomingda ..., in base ai DD MM,
231 2 352 ealle CC MM. 279 ¢ 335, per evitare che 1'insuccesso sca-
|asticer st trasformi in prohlemi di comportaments efo di mortalith seo-
|lastica ¢ per garantire da pluralitd dei percorsi formativi e 1"adatea-
mento didanice al soggeto che apprende, s prefigura;

la piamificazione di una dedaftica *“pid”  ipdividualizzata da
athearsl nella clayse durantc ic ore di conlemporanca presetiza
con alutwno in difficeles;

- la designazione di un inscgnante disposibile nell’Organico
Funzionale, che operérd in orano antimetidiane ¢ pomncridianc
sulla base di un Progeuto specifico di recupem.

ay Rilevazione sltuazionc di partenza
] team 4t ogni modalo, nei tempi tecrici neccssari, provvederanno,
sulla base del nsultat delle poove effettuate © registrate su griglie di



verifica strutturate, a far presente durante le dunioni degli 00.CC. ['e-
lenco degli alunni che necessitano di un insegnamenio strettamente
mdividualizzato,

b) Criteri di intervento

L'insegnante referente, con le inscgnanti delle classi interessate ¢
in base alla tipologia delle carenze rilevate ¢ allo stile di apprendi-
mento dei singoli alunni, provvedera alla pianificazione del piano
ndividualizzato di recupero e decondizionamento (P L D, e R.), indi-
viduando gli obiettivi specifici, le differenziazioni didattiche, le stra-
tegie metodologiche, i tempi. gli spazi, | mezzi e gli strument),

¢} Urganizzazione dell’attivita di recupero

Gili interventi nmurati al recupero saranno attuati, in linea di massi-
ma, lungo due linee strategiche che presuppongono:

a)  utilizzazione delle ore di compresenza di quei docenti che ope-
rano in ¢lassi frequentate da alunni in difficolia, sulla base di
quanto emergerd ¢ verr proposto nell’ambito delle riunioni di
team ¢ dei consighi di interclasse:

b) [laffidamento di specifici interventi di decondizionamento ¢ di
recupero @ un docente che opererd in orario antimeridiano e
pomendiano per cingue giormi alla settimana (martedi, mercole-
di, giovedi, venerdi ¢ sabato) per un totale di 22 ore settimanali.

Le attivita si svilupperanno per gruppi di livello di un massimo di
diect alunni, ciascuno dei quali potrd essere reintegrato ¢ sostituito nel
momento i cui risulteranno superate le carenze evidenzinte.

Tra i team interessati e I'insegnante designato verranno effetiuati
mcontri periodici che coinvolgeranno, ove se ne ravvisi la necessith,
anche I"équipe socio-psico-pedagogica presente nella Istituzione sco-
lastica,

¢} Metodologia

Il recupero si avvarri di metodiche, di teeniche ¢ di correttivi didat-
tici adeguati ai soggetti interessati.

Lintervento si svilupperd in percorsi alternativi, compensativi ¢
integrativi adottando strategie mirate a suscitare |'interesse deghi alun-
m anche con "apporto educativo/didattico dei laboratori anivati e
ella biblioteca.

dy Valutarione
Nella fase della valutazione | docenti registreranno in maniera

A
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S1stemalica € cottinuativa, avvalendost di specifiche goislie di rileva-
rinne, ['andamento refativo ally sviluppe dei quadn di conoscenza o
delbte abilia recuperats.

Dutante le pre di programmazione sacine verificati | peroos
formativi di agoi singolo alunmo e consepueniemenle verranng eoh-
cordate le forme o regolazione degli interventi ritcnule opportune.



3)  Griglia per Mimpostazione di un percorso di TECUPEID

a) Mete educative
Esercizio del divirto all 'educazione ¢ all istruzione anche n pre-
senzn di difficolia nell’apprendimento scolastico
Fossesso degli strumenti di base ¢ acquisizione di livelli minimi
uguali per tutti

b) Strategic metodologico-didattiche

b.l Programmazione educativa e didattica che, nel quadro della
prescrittiviti delle mete indicate dal programma, delinea i per-
corsi ¢ le procedure ritenutt pid idonei per lo svolgimento del-
I'insegnamento,

b.2 Insegnamento-apprendimento individualizeato con impiego
th metodologie, strumenti ¢ materiali adeguati,

b.3 Valutazione continua e sistematica dei punti di partenza e di
arnvo, dei processi, delle difficoltd riscontrate e degli interventi
compensativi attuat, per ghi adeguamenti in itinere.

¢} Strumenti ¢ opportuniti

.1 Piano delle attiviti scolastiche integrative organizzate per
gruppi di alunni della stessa classe oppure di classi diverse
anche allo scopo di realizzare interventi individualizzati in rela-
zione alle esigenze dei singoli alunni (art.2 della L. n.517/77).

Compelenze circa Ielaborazione del piano:

il consiglio di circolo detta criteri, | consigli di interclasse formula-
no le proposte, il collegio dei docenti elabora i1l piano.

Tempi: entro il 2° mese dell’anno scolastico.

c.2 Percorsi individuali di apprendimento per il recupero

e} Verbalizzazione della valutazione dei singoli alunni in casi parti-
colan ¢ rilevanti (nell’agenda del modulo ex art.3 dell’O.M.
n.236 del 2.8.93).

¢4 Queta delle ore di insegnamente da destinare al recupero indivi-
dualizzato o per gruppi ristrettl di alunni con rtardo nei processi
di apprendimento, anche con riferimento ad alunni stranieri, in
particolare provenienti da pacsi extracomunitari.

¢.53 Ore agginntive di insegramento finalizzato al recupero dell’in-
successo scolastico sulla base di appoesiti progetti, ricorrendo ai
fondi per "arncchimento dell’offerta formativa e per 'innalza-
mento del asso di suceesso scolastico (Lon.440/97),

TAA




4)  Piano individuale per il decondizionamento e il FECUPErD

Piano Individuale Decondizionamento ¢ Recupero

(FLDe 1)
Alunnno
Classe Ser.
Scuinla Plessa
Insegnanti Ambiti Disciplinari

RICOGNIZIONE DELLA SITUAZIONE IM PARTENZA
Rilevazione ¢ analisi delle difficalia
Aren sacio-aiTettiva
Livello di nutostima |51 evidenzin uno scarso grado di autostima ed unn
innclegunts matuniti affeliiva

Rapporto con gll altrl | Dinamisme relazionale da potenziare per far superare
I"tnibizione affettiva ¢ comportamentale che interfen-
sce nel rmpporto interaitive

Frt

[Rilevazione socio-familinre | Dinamiche fmilian che determinano problematiche
affettive nell*alunno (descrivere.. I

* Da evidensare in relazione all’area socko-ailetibva e aghi ambiti discipli-
nari curricolard insiti nel POF ¢ nella programmeasione educativo-didai-
tica




RICOGNIZIONE DELLA SITUAZIONE DI PARTENZA

Rilevazione ¢ analisi delle difficoli

Ambito Lalunno, come si pud rilevare dall'esame psico-
linguisticw-es pressive dingnostico, non possiede | prerequisiti necessari
all"acquisizione della betto-sorittura,
Presenta difficoltd nell'organizzazione spazio-
temiponile ¢ grafica.
Il linguaggio & strutturato ma povero sia dal el
i vista semantico che morfosiniattico. Appare
disconitinuo nell’ascolto ¢ nell‘attenzione od &
carenile a livello di aulonomin pratico-operativa

Ambito logicol matematico Le problematiche sopird evidenzinie s nscontrang

¢ seientifico anche nell'ambite motematico dove 1'alunno &
privo dei requisiti di base indispensabili al proces-
s0 di appremsdimento logico-matematico.
Impaccizio e poco coordinate nelle attivith mani-
polative.

Ambite antropologico Prescntn una consistente disorganizeazione spa-
ziv-tempaorale e logien
Evidenatia difficolth a comprendere trasformazio-
mi experibili sul proprio vissuio  nell‘ ambiente di
il

* Da evidenziare in relazione all*area socio-alfeitiva ¢ agli ambin disciplinari

curricolari insiti nel POF ¢ nefla programmazione educativo-didatiicn

OBIETTIVI E INTERVENTI
Area socio-affettiva

Acquisire elementi i mutostima come base sociahzzante
Essere in grado di instowrare un mpporto interattivo con costane] od adduln
-ssere in grado di instaurare validi rpporti personali nel Erugpo
Acquisine un sulliciente livello ds autonomia persemale ¢ sociale
Capire e sccettire be repole comunitarie
Modalita aperative (1)

(1) Evidensare I tipe af Intervenio programmato a lvelin individunlizzaie
(per piceoli gruppi, o livello di classe o interclasse, per gruppi di Bivello di
difficoltd efo di apprendimenta, ece.), § tempi, gli spazl, | sussidi e le tec-
nolegle glicative.



Ambilo Lingudstico-espresslvo
Lapacitd di acealrare & capare J| ORI dii nmsmgm verbali

—_————

[' sare i linguaggic verhale pcr CSPEIMETS @ comunicars a bivella oggeltive
[Ficcuntacs le proprie espenenze vissule arpanizzando | dati
Seconda mppoTt spazia-tempenh

levgquisare |3 1eenica dela lene-sentiure
"Madallth operadlve (1]

—

Amblig [ppice-matemalice ¢ scicntifica
Comseerca delle formy. delle dumension € dei rapporti spaziaki |
Iﬁt-quisi:aimd: der capporh fopalogics dy base

Bsstrm in grade d ﬁ:gam [0 sequenza verbale all attivild ranipalativa & penetiva
Rsgoom in ;wil:- i COMpaATE, STOMmE & ordunare | memer nacosali

Fawere o grede di eseguire zddiziomd & sottraziani con maleriale scruturio 2 nan
mﬂil# operative (1)

-——r

o — - ]

Ambito antropolglen
Premdere coscienza tempoarale del prapeiee vassain
Essere in grado d ordinere i suceessiane sewnplici dzioni ef ewent &= propria

¥issUto

Copacitd di noomsscere Ji scanswone di un arce di temoa limilato
Saper racoonlars semplics avEnamanti ¥issuti,

Mydalith operative (1}

.

Eventuali adeguamentl prageammatiei




[raie

Verilicn e valutizione in itinere relntive all"srea socio-afMettiva

e agli ambiti disciptinar

Verifiche

51 ¢ stabilito un valido mppono affettivo che gl da sicu-
rerin emotivi & ne agevala |a portecipazione alle attivita
di gruppo

Manifesta interesse verso be amivith ¢ i nsultati, mggm-
i con gradualitd, soemo adegiati,

Lallievo procede in modo soddisfscente nell acquisizio-
ne sdella tecnica della letio-serittum;

i o P p—_ 2

nella comimicazione verbale sia espandendo il patrimo-
fio bessicale tanta sul versante fruitivo quanto sul quello
produttive

Nell'aren logico-matemntica collega In sequenza nume-
Fica verbake allatbivitd manipoelativa e percettiva nel-
Fambito delie prime due decine;

Nell*area nndropoloegica & nsuliati sono ancora condizio-
nodn dalke difficolth spaziali ¢ empprali

Yerifics e Valutazione Finale




5} Profile dinamico Tunzlonale relabiva ad alunno in situazione

di handicap

AMALISL UELLAY SVILUPPD POTENLIALE PELUALUMMO SECONDSY | TARAMETEI
MACGIDAMESNTE COMPRDMESS]
SCHEDE 15DICATIVE RELATIVE A

LB - Asgpe
.b- Asse
LA - Mg
.- Asse
L - Agne
M- Asse
R - AL
e Asse
S hise

NN W O A A

ASSE COCNITIV

cagaLieiye

afferlivo relagiomale
comunicaziomale
ligguastien

SO plr

ILILELD PRLERIED
néucspsiculugico
eleb] “awicmsm i
dell'apprendimenta

| Speci Fizzziom
oferite all' Axse

Cavrs Rergioing in rile-
eirme=dn olls singaks

SeHersien Livella di
sealuppa vhe sl sogmen

SIMIESL Dl ASKE

i Teaziont 1 masrsa i posse e
O POIET 3YETE 1N Mo
ThHy gercralizzas @
THIN CORIpaOAReEnic
A O oW
; 1 LIVELLD Livello & ssrlipesd eoeni- § Consolidamenie dellc | Capacila cognilive
L[ SVIE RO nd Ul Euoe opevarrn | bl it aecquidice ¢ polenzate rispelba an
COGHITIVO ATt Rukra | avvio al concella di | livclli di parienza, ma
Licasinues, ¢laidl'r, rrerubditd levemende Lyferinn
HTU 5 rum:u C gOWIT, aliz reedia
! Cridenrianda capacik
[ =atliche
ISTRATEGIL Hecessith b conlinae | Fanorire i cxpavicd da| Soa2a autanomaa

Jp—

sl per rag-
Zningere edienee sdc-
Bheati alle som capasien

MHIpeTAR AL

<ognUleT SCmpne pad
idanet

wprraliva

+]- USG TNTEGRATO
D[ COMPEFEMEE

Lansiahdich pas; cenilio-
ria che delemming scar-
tr capastd di poncen-
tazne ¢ alicnoione
“inierferisor coo la pos.
ahilid di wma piit ade.
[paME nlEgRIDnC
L=l#c compoicue

squitt

Con Vulerxmazione
dell"inpiphilied psice-
Mmoo sk l2rde ad
Qifenere urd maggriane
capactldh di uzare
mede adeguala b

diverse compeienze

Mo anieg ta sullicien
larenoe le diverse
COm e by




ASSE AFFETIVO-RELAZIONALE

Specificazion Cone lugsdons i | Successhvo livello d) | SINTES] M ASSE
niferite all’ Asse miferimenio alle sin- weiluppo che il sog-
gobe specificaziond | petto mostm di pos-
sexlers o poler avens
in mado non gencrs-
lizeato o nen eosmple-
LEmenie Aosnitho
| AREA DEL SE'|Scarsa capaeitd i | Favorire la capacitd | “S&" immaturs,
suigcondrello e di | i sdattamento  oi | dpendenie e soarsa-
ndatiumenia alle var comdesti soctali | mente integmio

stimazion seeinl
Scarsa aulosiima ¢
mnturith nifetina

per polencmne “ngs
tocanirolin ¢ acgui-
Blfe wmd inagEhone
IETTRE L e ]

2 RAPPORTO 1 basnlring £ divents- | Promuovere an mag- | Hsamismo relazio-
COM GLI ALTR |0 progressivamenie | piore livello di colla- | nale dilfecolioso

i inquicts ¢ sfidan= | borazione  eon

to; non rispetta be costnne

regole ¢ talvolia ussu- | Trasfonmare | suol

me i comporiames- | giepglament di d-

0 B ressvn enngrto in dispoibilis

14 al eonfronio

3 MOTIVAZIONE | Lo mativazions al Promucvere I capa- | Motivito ad interagine

AL RAPPORTO

rapprie IRt
scatunisce da exigemee
personali & per soddi-
slare i sof hisogni

cith di relaclonars
in moda sdeguato

se adegoaiamente -
tifieaio

SR S— R L TR »

R O R g ——



ASSE LINGUISTLCO

s rw——

Specificaziani
riferile alf Asse

come furzichne in
Tiferinwentd alle sin-
pole speaificazuar

Sarceasive Livelba o)
velluppo che 1l 5o
Eelin mostra di pos-
s=derr a paler avere
i1 moda ran genera-
liz=alq @ ron comple-
Larmenls 2ulonemin

SIMTERY O] ALSE

f

| COMPRENEIO
ME

La camprengicne dei
menzapgi verbali & i
1 laziare a semplici
canieruli = o Tocqan-
% bemvi per lui motla
malivanii

M mpbiamema della
COIRPrenscne vee-
Bale & Bequsinone
grduale delta capa-
cith di prirazacnc

I PRODLIZIONE

Lingeagzio srumurano
2en prisenia & deala-
it ¢ e eviHaliehe

050
COMUNICATIVD

Lsa il linguagsia
werbabe per comun-
CACC INESSART HEm-
plat1 solo dopa insi-
slecl: shimmlaziani

- -

Predusione voebals
[sdl riccd e ocurTita

Comprensune '.':rb.lr[
It adeguata alle soe
capacald r

—-_

Troduzipne
Lnadepuata

varkale

Caparily di pardeecs-

AT 3 CanweErEazicmL
Euidale e di mccan-
fare esperiente pas-
sonaki ninhurace
MEEversn il vissu
quaidia

Scarsp w30 ¢omUMica-
tive del linguapgoe
wertale

d 150 OE[
LW LA
EAHINTEGRATI Y]

Adapera polon ¢
FCRaE 004 P sIant
Mmacala, Welle atlivith
geafi-palkanche ran
nipcils 1o spazic gra-
fee ¢ 2 dimensiom
eyl cggeln da mp.
presentae

Radhuowne delle dak-
fcalla spazia- dem-
pomli; ircremerio
dell"wsp dei I:irLgl,'.;g-

Zi aliernative

Patenziare il lingeap-

gin werhale o prale
FitCHrica  Adigerals
P&l IACESIACAlarc
THppeM idlcrpersuna-
I oo Bdtulic £ coctane




ASSE SENSORIALE

apeaificozion)
riferile all’ Asse

Loostee funciona in
riemmenti alle sin-
gole speifigazimi

Suceestva [ivelbs di
sviluppo che il sog-
getio mostrs & pog-
sedere o puber gvere
m modo o gemta-
lizralo o mon complc-
menbe silonos

SINTESI DI ASSE

I FUNEINALITA
VISIVA

E presenie ssofonin
ogchio 5x correiia corf
lemti paleguati

2 FUNZIONALITA
UDITIVA

Aprarenlcmenle
irlerine

ASSE MOTORIO PRASSICO

Specilicasion Come funzionn in | Successivo livello di | SINTESI DI ASSE
riferile all’ Asse riferimerio alle sin- wiilappa che il g
ke mpeci(bexrioni Eeita mosim di pos-
seilers o poter avens
in masdo non genera-
lizzsto o non comple-
EXMETAC DU
| MOTRICITA' | Riesoe ad attuare Capacitd di eseguire | Motricith globale mi-
GLOBALE v anenti coonking- | movimenti corporei | ficientemenic onga-
U e wicne canaliees- | fipalizeali sttenuan- | nizzats
i Iinstabikiiy o "imstabili
2 MOTRICITA® | Ricsce ad eseguire | Con |"sttuazione Muatricitd (lpe sulli-

FINE

abts maoiorl fimi (na-
izznt) sd mitivits

aledl instabilith &
prevede una mag-

ciemiemente ofgniz.
itn

specifiche groee conpdinarione
der movimsenad fini
1 PRASSIE Soais presenti movi- | Patenziamento del- | Quadro praito-grosi-
SEMPLICI E mendh sterectipati I"acquisiziome di ¢o in evalugions
COMPRESSE che condizimann b | schemi motor aiz

coordipariong maki-
ri=paassic

all'esecuzione delle
prissio




ASSE COMUNICARIOMNALE

Speriflczziom
nferize all’ A

Cume lunzna an
oiferimenio ale sin-
arle spetificazion

wcassivg livello di
sealupps vhe al sep-

Rt muzica di pos.
soicre & palcr avere
i Mxde non gonen.

haaaio & non coenple-

lame=mic awmpoimn

SINFESL 121 ALKE

[ MEZZ|
PRIVILEGIATT

Usa il Fingus gio
vevbale foo qualehe

A lface iy fudndo
tradi cspamere
ndn wlo Xe xue emip-
Lionl, ma anche il
S vLssubn

Folenziamento de-
T comueigaite
del Iingl,uggin wer-
bale;

capacita di coievel-
RiMeRnlo Jn conyes-
LEZION Erifale po
pigeal grappi.

Pervilegia il canale
veibale

2 CONTENUTI
FREVALENTI

1 conlenuali della
COAMUNiCATIOR S SpE5s0
exdlang dal conlesn ¢
L eoneenut s s
gHichi song spesas
correlat o wmanche
de conliieo che npri-
pengoe it suc il
ol 4 relnzhons.

Ampliamenls dea
cHilSmie mediante
il eniiws e alle eape-
NEnsc concrele &
1lanlance

1 combenuls presagenci
=nap t Epporane ad
esperienae pEr ui
molivani

I MODALITA DI
INTERAZIONE

Inreragaset detind s
malLeion contime €
51 Emansde

E prevedihile ug
miglicmamepn Jelle
medalitd di inlera-
Tiane=

Fodalnd di ioierise
i inaedeguate




ALSE DELLAPPRENDIMENTO

Spewificazion
rileni= al|' Asec

Conie funziana i
Tilerme=nig 3l sine
girde specefzcarioni

Suceessivn livel |l
sviluppo che il sy
Bt mosirg di e
dere o pber fee in
ritda onn generaliz
I3l o non compdela-
METIE auAneeEHr

SINTES] D1 ASSE |
I

fin etd senlare)

g

AU idati riesce 2 pacs
durdc somplicg e,
Coviprende | brani
lern

(1 GiCo

E GRAF[ISMO — J— —

(in el prescalan)

ZLETTURA Ha acquisio fz teo- | RaMorzamenta delle | Guadaio, va arme.
ESCRITTURA  {nica della deite-serin- rampHienee aoquisi- | chende | sue comp-

t= nelle leLio scriHu-
m e el #aleala

scenzg. chc adoperg
in modlo stmpre pid
adcgrahi

b

3 USD SPONTA-
MEC ELLE
COMPETENTE
ACUISITE

Ha diINicolck ad
Lzare Spanlarcamssn-
Ie le cofmpeicze
acyuisine Con neces-
gité di sollecitaziani
c gratificatuni grs-
Ianue

Aedquisizears: di mag-
Pare auensurid nel-
Tosscumane dei cam
piti affidacigl

Scaro usg sponanco
el campelenin
Acquisile

4 APPREMNDI.
PAEMTI CLIRR]-
CULARI

Can filfrelia aoqui-
sin® memplici conre-
nul felanedi 0 dives
$i spen dispiplinan

MLlsaNe M50 exerciia-
Tiong fural= £ con
medodologie diffe-
FEFiale, paoleiZiare
Ie competenze acqui.
sale.

I'vienziamenta deile
CUNOECATS & Compe-
lenze acquisice &
Invtllo dai AP cwr-
ricilari

Appreridncnli cunn-
culan txtmnzials, rap-
mamac agh ohivign
del FET




FROFILO DINAMICO FUNZEDONALE REDATTO IN PORMA CONCLLISIVA

Alla Fisee det giclo sealastico elementere, Talunno ha raggiunia coropetense
gerripce pLa adepuate 10 mppora alla classe da lui frequentata.

Tultavia pEnmAngENo ACEEIAMED i provecaldri ¢ sfidanti ¢ scarss capacild o
avigeantrolio ¢ d adattamento 3 suuazioni noove.

Hi Wsugno di essere cpclantements guidalo & SUPPOMat e procsgs, apemtivi
Pertanio 51 consigha di manteners i1 numers di are &i sos1egmo iubividual izzato
per il mEgmngimenta degl obislivi minimi & indispensabili glativ al segmen-
I s¢ulision Furcessive.

1 REDATTCER]

OPERATORI SOCHKMSANITART

OPERATOR] SCOLASTICI

COMPONENTI FAMILIARI




o) Plano educativo personalizzato

INDAGINE FSICOLOGICA: area cognitiva

Test somministmio: WISC

LIVELLD Dl controllo psicodiagnostico effetuato si evidenzia

DI SYILUPPO un lieve polenziomento delle capacitd cognitive; I'a-

COGNITIVD henmo appare motivato ed interessato af compiti che
gli vengono affidati che escgue con impegnao.

*Attemzlone E” sempre pii autonome nei processi operativi, 1'at-

* Memoria tenzione ¢ pil costanbe: e CONSEEUES Wl maggiore

y E:.NFF;:':F"" paniecipazione alle sitivith proposte.

* Latera

Comprende messaggi verbali sempre pilh articolati,
anche se in relazione ad argomenti di sus conoscensa
* Chrgnndezaio roet= ; - ;
3“ i ¢ ad aspetti connessi con il suo vissulo,

* Organicencione spuzip- Lo memaotia a breve termine appare suflicieniemenie
tempiiale e logicn buona, mentre quella o lungo termine deve milorzarsi

» Tappe evalitive del Hp-  SOpratiuito in relacione o contenuti coimnplessi,
gunggic Sono ancora presenti, o causa del dishirbi motori,

® Livello di strutturazlo-  patevoli difficoltd nell'acquisizione dell’organizzazio-
me del pemslers, ece.  ne spazio-configurazionale e temporale.

= Selemia chrpione

Area psico-allettiva
* LIVELLO Sono tuttora presentl, anche se in forma sempre
DI AUTOSTIMA mend sccentuata, atteggiamenti di insicurezza ¢ inibs-

sione a causa dells percerione delle proprie difficoltd.

Insufficiente dinamismo relazionale da rafforzare
* RAFIFORTO ercando situazioni che lo coinvolgano favorendo fa

CON GLLALTRI sun partecipazione attvi,

Avren dedl” automomin

* AUTONOMILA . ' T b3
E" autonomo nella gestione dei bisogni personali pii

REMLOAL lici, ma identi difficolia nelle ati
- ALTONOMIA seplici, ma sono ancem evidenti difficolth pelle atti-

vitd che richiedane moviments fini,

SOCTALE




Jintesl globale dei lveli dj avllapps in riferimento 2ll'an o scolastles precsdente

Delle osservazion conlinge ¢ sistemaiiche e feele < evidenziano nell"alen-
ng dismarky della enotrcid Fine nconducibili al quadee maolarie. 54 fleva,
comumyue, ot mighiarements nekl ‘organizrazions percettive-grafzea (il 1wt
grefice appare pao strutterngg, Lalheo tende a mggiongere una maggiom
SICUFETR v anche 52 51 evidenzena atepgiamenti di aute emibizione 1l
€Ll superdrnenty nthiede un assidue ¢ valido rapporto interperionle zu bas
affenyve. [L suo parmmenic lessicale appare pid adeguaty & Gecn fei conlenut
werhali; el process operativi registca mamenli di maggiome wwlonomia e si
avvaa all*uso o s'rakegie incentivate dalls gralificazioni & dalle stmolazioni
durante 1'#sé¢uzione det compiti che gli vengona alfiday. Ha mggaunto wna
sufficiente Juionamia nellz leta-sorittura: a livelta di abilitd comunicativa
orale, nesce ad ecprimers i suoi vissur personali Comprends messagpi in ela-
cione a swvazioni diverse ¢, guideng, fissce 4 codificarli seoonda sequenze spa-
zig-ternporali nel|"anibite Jogieo-malematice connsoe € otilizza il valore pogi
zionale delle cifee; unlizea | quativn opeazioni & riselve problem begali a
cituaziani concrete. Buooe ngultuno le capacitd mnestiche; la strustucazigns
cpazia-temparali va migleorancde arche se | disturbi motord caadizionans ['er
panizzazione spazaq-conligrcienate [ dinamismo relazionale nel goappo-
Classe BpRare positiviy (ma Aon ¢ ancora adeguata I"acceazione di regobe
camunitarie.

Imervead dldattici

AREA DELLA SOCIALLTA

|- QEIETTIVI CﬂHTE-‘ﬂrTL H.'E.'TDD{FLDGL&. MEZEE ESTRUMENTI
. Balforzane i1 procetse di [hee All'Bbunna, nEl Appors Inboposona’e, massims
 hlbichATia persoaale e aifedtivild ¢ sicwnezes pes fivodre un coofmnta Felaziona-
sodialt Iz posilov fre st ¢ gle alen,

Favomze 1l processg g || Faverwe rel processo du auiostima U scosttazine di st el
"auttdlima™  came  bace || fispema depl abin.

scciadizzants Rendeee iTalomna pastecipe alle atfivith 44 gruppo sbanale
al napetio d=lle rogobe £ 2 pgni Moomd s lavore catleigivo,

Eayorice il mppartr inleeac- (| Fare sicsdss 3 sogele deswnls da situazione i wila quidi-
tivo dim eoelancy ed adwlti (| diane siferise all'amitacnte familiare, scolasieoe ed ali
ambigeli espanbili,

- 1
Walonziare |'appacto persm |
nalt del gruppt

Capire & aceeqlan

Eegide comnioitans




AREA PERCETTIVO - GRAFICA

ORIETTIVI

CONTENUTL METODROLOGIA, MEZZ] E STRUMENTT

Raiforzamento della coor-

ilmazione visivn - mobaris

Consolidlamemnio
dells bxieraling

Ralfarzamento dell onenta.

IMEby Spazio = bernporale

Atliamenio delle capacita
perceiiive - growichs

Capacitd i discriminare
eodori ¢ forme mella malie-
plicitd del reale per produr-
e messnggi iconici

Metodo Frostig. Schede illustraie siratiurate. Materiale
Hrutiumaso pey migherare la coonlinazione sochio/ mano
e il grafmmo,

Esercizi di manipolazione, ritaghio, collage ¢ coloritura.
Esercizi i gmifoimotricitd

Ui s rabricat strattusati per |'orientamerio spazio-tem-
prairale

Svolgimenio di apposite astivitd Nnalizzate alle BOquEST
wom percetiivedgnosiche come decilrne colori e forme in
rifetimento & soggelti ¢ oggetti ricavati  dall'esperienza
ditetta ¢ non visaabizzati con punti, lines od altri segni
grafici




AREA LINGLUISTICO-ESFRESSIVA

DRIETTIVE

CONTENYT, METODOLOGLA, MEZE E STRUMENT] |

Acquisire o chpacud 1
ascolewre & capiee il conee-
nilo gei messaggpa delln
Somunaziomn: verbake
Polenziase il Lnguagga
wiebdle e ciprimo
SaMan arc

Laper ruceontare le propos
CHpLTIERDC VizFule CORARiT-
wanik i dati secando mApe
pori1 spazic.iempacali

Conselware |2 t2omca della
kito-zcnitua

Palmare rej leshi lelli messi
di lipa temporale, spaziale,
s le.

ALquisine |a capadice di
produsne graduakmenee
fresi & semple 1esn con
i Hienunacalivi diverss
£ A3 strasitne sparioEem-
parai ¢ logiche

Bulleriere gradualmenie sul
Lesla = ceoncwscere [onga-
meniali regole ooz rafiche
& grammaticali

1

!
1

| denziale e stimalaegy ogny Tarma 41 comunxdzwne omle.

¥ d'anima, sepdinsenti, modi & essere.

Meledologiz basal sy un FapRor i lcepe cosale confi-

Cocverzargoi puidals iy esperienze dareme, fao oedar
ssorali, Fcpomenze, Beg,

Conzalvamenlo sn ssperienze di gruppaiolatse che
richiedarn 2520060 ¢ pAMECiphriooe a8liva,

Azsemare diverss swancgie i silled ilaziones, anche rogr-
endo 3 forme di lioriag per posme 1 alleve ne=ll= cangdi-
cioni di7 ineerveniee 0 conwersarn, porars centpboe
persardh, chiedert imlarmaco, porre domarde, rae-
CORIDre espenitnee peraonali o Familur fspettands |&
Stquerie sparid-lomporall rconoscendo persenagps,
runle, luaghi, e

Mesede: ona - mimeea - espressve sy bose sillabisa,
La etemaca provalente sard quella di radffpezase nella serin-
fUrd i fekdr consnnantici £ 1 fonemi coefispondent a pao
grafcm.

31 eoOCTeT Aanche 4

Riprex=ntaziang imbolies 4¢q grafeou ¢an abbanaments
supnp-simbialo gmlics, schemi idlusirasi s conceeli
tempar-spaziali. sequenze di iMifaZing con o senza P
didascelie do inkdividuabee ¢ nordinane, 1esli astzpolasi da
funweiri da ficodunace.

Ei muoverd di ciprnenze soggetlive per cogliere impres-
Sioani, eroiong, Al d'aname e regigtrarli, 5i farerno
GcAsrrvare aspeti delln rmaltd visoutz ¢ far cogliene dan
anche seconda rpparti spazio-bemporuli.

Garanne cosliuite & adoparaie s Mitirie desunle dzl-
I'esperienza. tendends sl amplane o contenul,

Yecwmang pressntals iblessraziomn ehic cxpnmana stal

Raranrm oslihdice & visublizeane schede strufturabs per
irgsviduade & usane articah, nomi, gualiid, azioni.




AREA DISCIPLINARE: LOGICO - MATEMATI CA

Lapacith di conoscere e
Forme, le dinsension, | fap- || fase mandpolativa e visiv, per svilappare ¢ mffocaee |

OBIETTIV] CONTENUTI, METODOLOGIA, MEZZ] £ STRUMENT] |
.‘:iu:ELungm_ partire dalla reahid concrens, quind] dafla

poeti spaedali Passagzio alls fise simbolicy

Capacith di contane i Esereitarioni pereeitivi-gnosiche con scheds ilstraie,
SEMQ progressive ¢ regres- (| materinke sroinmts {come Abaca, Regali, Blocchi ari.
sive enltn le centinais metnc nwibiehase] ¢ materinle nog LU ELTERE Y

Capaciti dv collegare 2 Realirzasione i experienze visive, uditive, tngili ¢

tequenza verbale all"anivieh || molarie sulls quanitd per condare
manipolatha ¢ percetiivg

Capacrld di comparre, Letiara, scritturm, confranto e Ijprescitazione gralica
somporme ed ordinane | dei numier

nufiseri maiurali emizo je

cemlingla Lomposizione ¢ scomposizione dei mimen oot cam-

Capacaid i eseguire addi- ] prendenda il valare posiziondle delle cifie
ciond ¢ sotfrmrion

Capacita di eseguire addl. Rappresentazione grafica i ung acdizione ripetuis g,
Timni & solirazion| i, di ona moltiplicaziane

Capacith i comprendere Esecuzione di moltiplicazioni con il maliplicatpne dj
ed eseguire moltiplicazion || uma o due eifre
@ divisiani

Capacita i individuare, i Realizzazione concrets o Tappresentazione graficy d;
situazioni i esperienzs, 'm.gmpmmui  ripantiziodi

semplici situazioni probie-
matiche, su copestt o Esecuzione di di Hwnl con uea cift al divisorg
sldizion|, soflreiong, mni-

tiplicaziond e divigian

Lapacitd i conoscen gl Individuazione o Heonoscamento di itunzipni pridh |-
element forbamentali de| tiche dettsie dalls esperienzy hadica, pratica e sealastjes
sislema monetario in vigore || mu concetti di sddirione. snraznne, meltplicagions ¢
&l operare semplici scambi || divisione.

di moncta Utilizzazione di moncic ¢ Reochu di semplice comgr-
vendity




AREA DISCIPLINARE: GEOMETRIA

CBIETTIVI

CONTENUTI, METODOLOGIA, MEZZL E STRUMENTL

Capecia de bacatizzam
cEgeiti nellg spazas avend i
M punla di riltamenin
£ Abcasi

Capacid s Mpealizmre
G avendhy comes i far-
mitrio aliee pedsune = aldri
TEREL

Capacily di indridezne 1o
A GNI COncTSE PagiLIon
ni & Spostameni

Caracith di lmscrivers e
FAMPIEECNLare Capdcith di
ASSEMVANE, manipolare e
riconoseere fipure roms-
Urighs

Capaca 1 dizegnare sei-
pher Ggure geomelniche ¢
elassificasle 1n base 2 cugh
che [on: caradeccstica

Cagacrti di vrlana=s
s=quenze rempoaah

Locilizzisvoe seconde b= pelnzion: soprasolt, davan-
lifdicarc, vicinaflontana

Lecihzarziong di aggetii secondo |a rglezions

LA NS

Conltonta di apgeis. par coplie: aralogressomigliance ¢
differcnze

Senarrune di CERTRL in st af calare, alla farma, alla
greikdczza € gllo spassore

Crelimitazione oo un confioe: regione meema o4 taleoma
fspclip 3d a5

Dcscrizione wale & papprmseniazione d; PEFLOTSC eRtplin
Ala 5& & dagh aliei eon L'ausilio de materiale seruirrac

Ricumcscimente i semplics Tigwre piane presedi nel-
Famhiente & delle formie salide pit camugi: dadi, palle,
iinle, = lene

Con I"ausilio di maberale suruenralo schedk, pros=ntz-
Thomt o clascificamnae & higure Broaw=iniche semplici ¢
P dusegnare considemunde b Jovo cariberizeehe

Raflessione aulla divisions convenziapale de; Eemipa: |
giremi della sebimana e i et del|* anma

Ablivith ricooreni. da cpporeare alle sequenze heniiponaly;

matling, ey Hano, 5ord, natle

l




AREA DISCIPLINARE: SCIENZE

OBIETTIV]

CONTENUTI, METODOLOGIA MEZZI E STRUMENT)

Lapacits dr pamervare ¢
iescrivere ba renlid circo-
slanle

Capacits di convacere, [
tendlo da saservaioni can-
crete, ghl aspeiti 6 o maoni-
Festaziomi delln realsd
aribieniale

Capacih oa osservare ¢
nlevare e caralieristiche
degli essent vivent] e pon
wivert

Chpacith di paservare Ie
irasformaxiond che 1n napj-
ri subisce peridicamente

Capacita di vsservany |
lenomeni atimosforic) ¢ il
clima cogliendane fe rels-
eb0al con |*evolversi delle
stagion]

Capacith di comprendere |
Pol semnplici processd dy
cambiamento degls o
Al vegetall e ammal
Capaciti of mppreseniane e
Daservilsioni ¢ le esperienze
vissule atimverso disegni,
Erafici ¢ schemi bogici

Crumlare all naservasione Vambicete ¢ deffe sue com.
Ponenti (viventi ¢ nop viventi) aitraverso atfivisg IApiFo-
tate alla praticith, alia manipolasione, allg
spermentazione dirciy

Altraversa aniivitd oi gioco, stimalage ad DESCTVANG ¢lg-
menti della realth per indiviguare suitilghinnee, differen-
ze. relazioni ¢ fare semplici elassificasion]

Creare le condizioni pid appariune per favarire la parie.

Ciparione sperimicainle aell’ambite del gruppo ¢ lsse piet
slsmodarne In custosith ¢ I"osservazione in un ampia mp.

e micramivn

Materiale di usa comune Per solleciare, abraverss |"p-
spenienza direrta, I'attitudine glla riflessione ¢ all'asser-
TOrROne

Malenale stnsnirans

Hiusirnzeoni

Videoeassetin

Schede strumusate su contenyi adeguns

Apposilo sofftware da adoperare com le apparecchisharg
tecnnlogiche disponibisi {nella classe con jf Persiga)
“amputer partatile ¢ nel lsboratacio mdbimediale anche

codt il videopraietore)

|




AREA DISCIPLINARE ANTROPOLOGICA - STORIA

CQBRIETTIV]

Capacita di prendere
Cuscienzh mporale el
Prepna vis i

Capacits di tadinarg in ov-
CETEinne fdin =d evene
del propoac wissulo wilas-
zande glt “indicalan 1cn.
pucali” ndrguali

Capacitd di ficannscere ia
scansipne di Jasi nell' gmbne
Lo di um greo di lemgie Him
i

Uapacita di cosieire sem.
plick s2quense Lenyporali
seceida uno speciNica ardi-
rz cronalagspe

Sapee Rcoontare semplics
aveemimenti wissuti direlea
Fldmls con sequenzialid
Hgicg- winpamke

Capire ¢he la secdrere del
lempir pradyee cambinmien.
ti sull"amhbienic di wig

CONTENLT, METDIMHLOGIA, MEZZ] E STRUMENTT )
etadalagia della "vigsrca™ almaverss |'epenienza, la
pariecipazions ¢ la dusponibilua al condtonen

Risercare ¢ (i compesnis i trasfarmison espesibili
ned praprie vizaula & nelt amobiple i viia

L'are cormeatimente & concedti 43 "prema”, “sie=ea”

"dopa”, inuna senie di eveolj e situdsioni ok imeressa-
o sia il visAe personale che quetio depli alin

CreniTaning, pee 1 conlempormibeita, 1rd cie che 5 42 &
livelle persorale ¢ ci6 che fanno gli sl

Recasicuzions i sequenza della propTia glorsiaca e de|
PROPTIE I2Mpe paosalo ¢ futuny [ied, oggs, diamani)

Seansiont convenzioal in relenone al preca, 20 stu-
dia, apli speltapeli Lelevipie

[ srasearrere del demper altquerss |a riflcssune fu per-
sea1, Faiti ed eveom

Brewe genealogaa: genion - nomic

Cambiament prodoun al Iesscorrers del LMo el
mande titernp

[ prima & (1 dope i sempluci siruazram 43 viea zcolasicea
© familiaxe

RiTHs4iond S04 cambiament awwenuli nel 2omg dell annp
4 iia, 10 gmsheenti pori, a scieots

Bicostruziong da scene di vua riferiec i Femitar o aj

|_nnnni <on Pupn di fola, inmsagini, stremene d'epocz




AREA DISCIPLINARE ANTROFOLOGICA - GEOGRAFIA

CRIETTIYI [ CONTENUTI, METODOLOGIA, MEZZI £ STRUMENT]
Malurarg ghifivk percetiwe || Melodologa 3ela neerea ¢ della parigoipazicne alliva
= bapiche per cascrmarm ¢ pec avonre S maturizione cognitiva £ sriluppar= |-

descoevere |3 realo vissata

Arguisire |n capacala Ui
arientarzi pel o scpazn wis.
S

Capacica di fulevane La fun-

ficitamente Az It mporale
Alrivazwnne di peccorsi lodici - visivi — werbali

Rictra a relaziom spaeali Fra sé, alwe perzone £ apgen
pre=cnti nell*ambiencc

zane di une spazie

Capacitd di desormvermJa |
funziar= i spazia

Cepacila di eunfrenlane
spazi daversi

Capine che "uama sioulium
M spazia aeconde | Juni

hizcgna

Copasith di coglipre e
ThrItcristiche pild cvidenti
detl'smbivnoe coreosianie ¢
le sy rrasiormazsoai
Rinseite a riconasceqs ;|
IO ambi=nte di vala

Riuscirc 2 RAppressntare in
mank s elemenlare sempl-
i gnbrenti in cui §i Swulgen
e dlesermunace al vl

Chpacild di rigonoscers
ALavers] |nNutgana pae-
tag i divers

Usa o indicabor: dpaziali adeguati: davantiddietrg, wics-
ailonang, desratsinsio, apersrchimse, iolemofes ma

Conftonte i $pazi sappressntziivs (2ass, scuola, gcc )
per nlevace dafferenee © somiglinnze

Bappresentazions apmagzsunalive l spazi Conoss i

i Lamdicnie wikaaio ¢ le relazions che in &5508 50 &ituano:
la <54, |'aula, 1l coeiule, b souala, it pereorso abiwale
Usservzion gurdate, sistematiche = graduali di ote
QUang # datc "wedera™ el ferelgneg sincasiaonbs

Crsem ydmani su immagini i passapg cvidenziaedone le
diversith ¢ gbi clementi fisici curatierislici [pianuca, calli-
na, menne)

L'amnbizalc cmia

s i achede, rubeicati, immagini fasse « en movienenta,
B,

Realuezazione 4i canelloni, collage ¢ lubormaniagg
anche nell'ambilo dtl gruppa clasee per Tavarme ™ au.
asiina” e o seambio cnterpersonsle




VERIFICA E VALUTAZIONE Iix ITINERE BEGLI INTERYENTI DLDATTICI

1 & zeabibile wet vl rappsarta affetivo che dd sicunezan emaliva all”alliers e agevala La zua

parerqariohe alke amivid di poopp.

| disnerbi do meatalind fone cordizianam la comedinaviane eeulo-naenale e il geafisena, per cuz

£ Nevessanio rceeere 3 esorciazicni finalizzale &l superamencs delle difficolt.

Per defermuale arfuvitd, sopeamutee ik nferimwnla & ceb che invesbe [a nropra essienza, [a

Ity 52 eSOl ancapessabe & mgovaie ad agire £ & parecipane; | riswllati sono praduals ¢ ade-
.

:EH'Ii Wi P{rl::u:iandt:- 1z icene=m dellu Bz scaitura, -;:{uhplr:l‘ﬂin 13 hraner ke n.q:lc‘ll..mdm:

I"pedive saquenzmale s v amcchandi il pammanx) losale oella eornumisiges wrbale.

Mellarea logieoaraaotatica collega la sequenzd matrenc wobale al sk manipalativ

€ pereettivy i AfErfinen aquenlid e cantenuce entro il oumers 100, Begisa gradusl) pro-

pressi nebla strororazsane del valore posicionale delbe cifre,

Esrgua sddliziaing e coteranoni e 5i avwiz alla comprersione defla melivplicaripoe € delta dia.

siane,

Meli'asca ammpologiea si rende canta B ewlversi del maipo ¢ della calbawcarione noll

spad i dedermninan faman &d gbomeri nleandane la fwetionalid

¥ERIFICA E ¥YALUTAZIONE FINALE BEGLI INTERVERTI DARARTICE

Laluoma ha pariecspabo con assideid slle atdvitd sducativo-didaetiche oepanireale, manifecards
Hrimsse & curinsicl E meglicraes dal purbo di vista del rispetio dedis regele coreanilarie ed & pee-
e Bl rafforzamenio & repooit ineerperscda imgdceiandali alla cenemith & 201 sque b

Ha corsebidaa [y beenies della letio-serilhus. Ricocs 3 cogloee B eangeerdices gl be i on sty
¢ rileeer LialpntaTione prinpak

el punue i vista del grafucnie permangind delle impefeami Jivyie alls 2 desbelii fice-
moaa, tukaa £ 1 grdo 4 prodare =mglicl st saggrilia, G Come neses a saiverm bom
frasi che nlkefonn ucomlerati riferk al sup vizsule guotidiang.

Abding 1z soquenza numerica werpale 20'atvild macopalative e pereetfiva relh'ambaio del conti-
nwo. Ha scquisito La Iecrdce dell'addizione ¢ della soltrazioes: B 5i 272 b pdeosepgiane quabe
della molliplicazione & della divisions, richiamandosi al criteno dell‘ublild delle sperazioni £
fuxie in rifevimesio 3 casd cormed.

Tradividus ¢ riselve, o wnbin di #sperieers, sibazioni protdermasiche dinssrandn Loge & i
Sietl'ancs antropodeti, po ez du dinzbs spacosenpecali, s oo e & -
seipa £l ricerche, alle cometrazicn ¢ ai o di gropes by 2equisie |2 capsetd |- rendes conta
el menlwersi ded fempe s el perched e cppett @ strunsera toro oclbbe futrivealmiste relln
Epaio.

Gli clibettiyi programmadi nel prans ediscativg personalirzas sono w8t Aprunl a livelli Lali de
polei rjlenem soddisfacenti.

GRUPFO DI LAYORD




7} Scheda di raccordo operativo

ALUNNO

AREA SOCIO-AFFETTIVA

a)  Comportamento dell’allievo nel gruppo-classe ed interventi per
favorire integracione

Lelemento priontario che i sentire sereno ¢ motivato I'abunno in classe & doter-

minato dalla forte accettarione dei suol compagni. Infatt, si dimostra pid inte-

ressato alle attivith educative e didattiche ed e pid partecipe ai lavord di Zruppo.

Il potenziamento delle acquisizioni tecnico-strumentali lo fa sentire pii

sicurc nel confrontarsi con gli altri e pil nispettoso delle regole comumnita-

Fie,

Nelle sttivith ludico-motorie dimostra spirito di iniziativa ¢ coinvolge i compa-

ni senza troppa inibizione o cawsa del suo handicap fisico.

AREA DIDATTICA

a)  Obiettivi r;rjncif&i riferiti alla programmazione di classe
Consolidamento della leto-scrittura ed esercitazion: verbali per potenziare il lin-
F_unggin ¢ il dinlogo. _

sercitaziont sul valore posizionale delle cifre; contegpin in senso progressivo e

vo entro il numero cento; confronto ¢ ordinamento dei numen natarali:
dizioni e sottrazioni.

Coinvolgimento nelle ativita Iaboratoriali in campo scientifico e in quelle carat.
terizzate dall®uso dei linguaggi non verbali,

b)  Interventi didattici differenziati per tipologia di handicap
Esercitazioni senso-percettive spaziali ¢ gnosiche con 1'ausilio di matesiale strut-
o,

Esercizi di coordinazione oculo-manuale per migliomre il grmfismo,
Consolidamento della letto-scrittura utilizzando il metodo fono-mimico- CSpres-
sivo su base sillabica.

Potenzamento del linguaggio verbale ¢ attivazione del dinlogo per sollecitare
Pallievo nelle varie discussioni in classe € nei gruppi,

Costruzione di occasioni mirate a far si che I'alunno prenda, con gradua-
liti crescente, coscienia della propria esperienza vissuta ¢, a volie, soffer-
ta, esprima le sue impressioni ¢ considerazioni in merito ¢ le maduca attra-
verso vanie forme espressive (grafico-pittoriche, mimico-gestuali, ecc,)
Esercitazion per le attivitd logico-matematiche con matenale strutturnto
e non per rafforzare un processo di apprendimento caratterizzato dai livel-
li motorio, manipolativo, iconico-gratico, simbolico,

La scheda & softoscritta dai docenti corricolard
¢ dall’insegnante specinlizzato




Finite di stampare nel
mese di Geslala 2000
alla UpselllpraEe 1gblpral 2
FrlgmYarn Sakino (Brm)



iI contenute della presente opers & scatucitg dail’avvertita esigenza di
PUTe it esseTe una stumente divulgativo, cacatierizzato da un lesgico
accessibile a tuth con lo scapo di fomire alcune risposte 2 domande
cspresse da quanti vivono quolidianamente a contatto con la disabilith &
lo svamtaggio: genilor, operalori socio-sanitari scolasticl {tra cul i
docenti curricelar ¢ quelli specializzati), esponent degli enti territoria-
b, del setiore privato-sociale, ste.. '
Le questicnt fondamentali trattate riguardana la prevenzione deli"handi
cap, la sua rilevazione, I'sccoglienza in Famiglia, I'integrazione educa-
liva e scolastica.

Froprio relativamente a quest’ultimo versante vengono affroptati atoun
nedi focali: in rapporto 2lla tipologta e all*entith dells dizabilitd secla-
rata, quali strategic 2 teeniche conoscere e applicare per "affermazicne
¢ 1l successo dei “diversamente abilit 7

Quali competenze devone pessedete i docent; s qualt forme di sinergia
atlivare fra i diversi soggent istituzionali che entrane in Eioco per favo-
rire i miglier risultati di integrazione ¢ di fabilitazjona?

La sfida, colla con oflimisma & quelia di garantire il soddisfacimento del
dirine allo studio anche alje persons a rischia, suggerend) forme di spe-
Amenkiione organizzativa e metdelogico-didattica ritenate fanzionali
il%ingerimente ¢ all"integrazione, aprende le POILE A quanti, senza limi-
lezione di serta, presentano una domanda sem pre pili avveduts ed esi-
genle di educarione e di formazione, a prescindere dalle condiziani di
parienza.

Demenica Milite (1350), dingente seolastion dal 1280, & impegnato nell assor jariani-
smo dei do¢ent & dei dingenti sealapigi.

E docents 4 contratty di Didatiicy Speciale nel Corso di lawra in Setenze della
Formasiones preces |*LDnorersitt delia Calabria.

Erwni anteressi di studio e di deeccn sono rivolr aile preblematiche i palitica scota-
sticd £ & quelle pii sivettaments educatve ¢ metodslegico-didatiche,

Ha pubblicaca ibo e saggi, tra I sue Pill recenti pubblicazioni rieordiama:
" Aggiernamenty del docent & qutaemia”, Erickson (1¥R5]; pet Anicia "L progrom-
manione didattica”™ (1998), "L dedattica modisfore’™ (2} & “Scuels cambiore per
mor cdcbiare, frasformezions heagaite ¢ promenns Efabali ™ (0T

-T14E- 017 5-

6 19,63
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DOMEMNICO MILITC

LA GIDATTICA SPECIALE PER IL DECONDIZIONAMENTO E L''NTEGRAZIONE



