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Introduzione

L'interesse verso questo argomento € scaturitoadatia esperienza personale come
facilitatrice linguistica, prima in provincia di Bava e poi di Bolzano. Nell'arco di dieci anni
di lavoro, ho potuto notare come il focus princgal sia spostato dall'insegnamento della
lingua della comunicazione ad alunni neo-arrivalliaecompagnamento nel percorso
scolastico di alunni con background migratorio natiltalia. Questi ultimi costituiscono,
come spiego nel primo capitolo, la maggioranzaiddghni stranieri presenti attualmente nel
sistema scolastico italiano. Si tratta di bambinagazzi che evidentemente non hanno piu
bisogno di imparare a parlare in italiano, ma in@m comunque difficolta e spessstano
indietro rispetto ai compagni. Lo scopo di questo lavopsayare ad individuare le principali
motivazioni del diffuso insuccesso scolastico deginni con background migratorio.
Qualora tale insuccesso sia imputabile ad unacdit@ di apprendimento, indagare come le
difficolta influiscono sull'apprendimento della §na italiana e quali strategie si possono
mettere in atto per sostenere gli alunni nel poparcorso scolastico.

La prima parte della tesi fornisce un inquadrameatsico. Inizialmente illustrero come lo
stato attuale della ricerca evidenzi, attraverdo elatatistiche, che il successo scolastico dei
bambini migranti sia inficiato dallo scarso rendimte e da un alto tasso di dispersione.
Questa situazione diffusa conferma la necessitafflire a tutti uguali opportunita di
apprendimento e non solo di scolarizzazione: Allem&hionda afferma: “Una tappa
cruciale viene superata quando i governi o i ragpor] riconoscono esplicitamente che le
ragioni che spiegano i cattivi risultati degli athuimmigrati risiedono nelle lacune del sistema
d’istruzione e nella debolezza delle politiche tBgrazione e non nelle mancanze degli
immigrati o delle minoranze”

La normativa scolastica italiana ha delineato nagihi una strategia inclusiva, al fine di
realizzare pienamente tale diritto all’apprendinseanche per gli alunni in situazione di
difficolta. Nel secondo capitolo del presente etabw si definiscono le caratteristiche degli
studenti con DSA sulla base delle principali classzioni internazionali e degli studenti con
BES, categoria quest’'ultima nella quale rientrancha& gli alunni con background migratorio.
Si forniscono quindi i riferimenti legislativi chdutelano la personalizzazione e la
differenziazione dei percorsi didattici da realizza@on queste tipologie di apprendenti. Le
diagnosi di disturbo dell’apprendimento, tuttavian vengono elaborate facilmente nel caso
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di alunni con background migratorio: nel terzo ¢alpi si fornira una panoramica dei diversi
tipi di difficolta che I'apprendimento dell’italiancome L2 pud comportare.

Nel momento dell'inserimento nella scuola italiarguando l'acquisizione linguistica e
finalizzata ad affrontare la comunicazione di bggessono emergere negli alunni neoarrivati
difficolta di tipo relazionale. Spesso gli aluntiraversano la cosiddetta “fase del silenzio” in
cui si verifica la tendenza ad isolarsi dagli althella fase successiva, quella di
alfabetizzazione in L2, gli studenti imparano algra&, leggere e scrivere nella nuova lingua, e
possono emergere difficolta di lettura e scrittuta terza fase prevede I'uso dell’italiano di
scolarita, si iniziano cioé ad apprendere contewligciplinari attraverso [litaliano, e i
problemi principali riguarderanno la comprensionei desti e le strategie di studio.
Considerando quindi i molteplici fattori che possadnfluenzare il successo scolastico degli
studenti stranieri, i problemi sono spesso da aaduin termini di difficolta di apprendimento,
e non di disturbo. La diagnosi di un eventuale uwlizt specifico puo avvenire solo
escludendo gli effetti sull’apprendimento di alfattori, come quelli socioculturali (ad
esempio la lingua, l'inserimento in un nuovo ambeerno svantaggio economico ecc.).
Benché possano verificarsi in concomitanza core alomdizioni di handicap (per esempio
danno sensoriale, ritardo mentale, serio distunmoti?o), con influenze esterne come le
differenze culturali oppure un livello di istruzennsufficiente o inappropriato, i disturbi
specifici di apprendimentonon sonail risultato di queste condizioni e influenze. Nalso in
cui tali disturbi siano effettivamente presentiun alunno con background migratorio, la
scuola dovra essere attrezzata per accoglierloantygli pari opportunita di apprendere sia
la lingua italiana che le lingue straniere, serggiungere ulteriori ostacoli.

Si introdurra a tal proposito il concetto di glatidattica accessibile, ovvero il processo che
'insegnante di lingua pu0 avviare per ridurre odiattura rimuovere le barriere
all'apprendimento esistenti, dovute alla divergetmagrassi didattica e disturbi specifici.

Una volta delineato a livello teorico I'ambito dferimento del presente lavoro, ovvero
'insegnamento dell’italiano come L2 ad alunni cheesentino contemporaneamente un
disturbo specifico e lo svantaggio socio-linguistierivante dal background migratorio, nella
seconda parte dell’elaborato si forniscono alcuntécazioni metodologiche per progettare e
realizzare un intervento didattico inclusivo, remdie accessibili gli input a livello di
impostazione del percorso, di materiali e di aiyiroposte.

Gli insegnanti si trovano quotidianamente in preseti una classe plurilingue e plurilivello,
hanno quindi I'esigenza di conciliare l'attenzioaiebisogni specifici di alcuni alunni con i

bisogni linguistici di altri. L'obiettivo da persage deve essere proprio quello di creare un
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contesto educativo inclusivo, che incoraggi I'apglienento e mantenga viva la motivazione
di ciascuno studente. L’acquisizione linguisticaviame soprattutto attraverso gli scambi
comunicativi naturali tra le persone, solo secoiatiaente attraverso lo studio mnemonico di
regole o liste di parole. Per questo motivo, I'agmibté di apprendimento e gli aspetti
relazionali sono condizioni importanti per un’apprazione efficace della L2: nei primi
capitoli della seconda parte si delineano tuttirgierventi a livellomacrofinalizzati a creare
solide basi operative per una didattica accessiailgartire dall'analisi dei bisogni linguistici
per passare poi alla definizione degli obiettiviueativi e ad alcune indicazioni
sull’adeguamento di materiali e metodologie.

Le proposte di intervento didattico sviluppate repitoli successivi si focalizzano
sull’'acquisizione delle competenze nelle qualisglidenti non italofoni con DSA incontrano
le maggiori difficolta, ossia la consapevolezzaologica e l'interiorizzazione del lessico.
Soprattutto nella fasi iniziali di acquisizioneuta lingua, la dimensione sonora € un aspetto
molto delicato perché fonetica e fonologia inflaiso sia sul corretto sviluppo delle abilita
ricettive, che sull’apprendimento di una correttarpuncia. Nel caso degli studenti con DSA,
si illustrera come gli aspetti fonologici siano udei precursori della letto-scrittura e si
forniranno suggerimenti per riconoscere e manigolasuoni. Le abilita lessicali, invece,
costituiscono uno degli indicatori piu rappresemtatiella competenza linguistica di un
parlante L2, poiché disporre di un ampio repertéegsicale consente di esprimersi in modo
appropriato, selezionando di volta in volta le espioni piu adatte al contesto, ma anche di
categorizzare la realta. L'interiorizzazione dedsieo puo rivelarsi critica per gli studenti con
DSA, che generalmente presentano una ridotta dapdianemoria di lavoro.

Il nono capitolo e dedicato alla riflessione suilhgua, un aspetto dell’educazione linguistica
che ha generato storicamente numerosi dibattigntrati sull’opportunita di insegnare o
meno la grammatica della L2. La focalizzazione iegplsulla morfosintassi € importante per
studenti non italofoni con DSA, che necessitanacdjuisire strategie di sistematizzazione. La
riflessione attiva sulla lingua da parte degli @pylenti, in contrapposizione all'insegnamento
ex cathedradella grammatica da parte dei docenti, permettecdprire i meccanismi di
funzionamento linguistico, formulare ipotesi, viedirle e farle proprie, compiendo progressi
nello sviluppo dell'interlingua.

| capitoli successivi riguardano il consolidamed#dle abilita di comprensione orale e scritta,
soprattutto rispetto alla dimensione della lingea Ip studio. E, quest'ultimo, un ambito che
si rivela piuttosto complesso per gli studenti t@ekground migratorio, anche dopo anni di

permanenza in Italia e frequenza della scuolaaitali Il linguaggio delle discipline € una



lingua astratta, con pochi riferimenti alla quaditita e un’alta frequenza di impliciti culturali,
una lingua complessa sia dal punto di vista conakdtche, spesso, anche sintattico. La
difficolta si acuisce in presenza di un disturbedfico che inficia la capacita di decodifica e
la velocita con cui si richiamano alla mente lecprescenze e si integrano con le nuove
informazioni ricavate dall'ascolto o dalla lettuddna comprensione testuale adeguata, del
resto, € un aspetto fondamentale nell’apprendimestimastico: si tratta infatti di una
competenza trasversale, predittiva del successastion, che va potenziata.

L’ultimo capitolo riguarda il momento valutativohe ricopre un ruolo centrale nella pratica
didattica. Nella sua accezione formativa, la valiaae linguistica degli alunni con
background migratorio presuppone una riflessiolieetio di modalita e strumenti, che vanno
adattati e personalizzati al fine di tenere congb gercorso di apprendimento individuale,
come richiesto dalla normativa nazionale. Si amalia nello specifico il contesto legislativo
della Provincia Autonoma di Bolzano, che integra edcune direttive provinciali le Linee
guida nazionali sulla valutazione degli studentn italofoni. Infine, si forniranno indicazioni
sulla valutazione degli studenti non italofoni dd8A, occasione importante per valorizzare

potenzialita e traguardi raggiunti.



Quadro teorico — prima parte
1. Gli alunni con background migratorio nel contestaalastico italiano

La popolazione scolastica italiana conta un’altc@etuale di alunni di madrelingua straniera
che si avviano a diventare bilingui o plurilingblell'anno scolastico 2018/2019, la presenza
degli alunni con background migratorio ha raggiulet®@60mila unita, con un incremento di
oltre 16mila unita (+1,9%) rispetto al precedentma scolastico. Si tratta di un gruppo
definito a “crescita zero”, caratterizzato negtimi anni da un aumento contenuto rispetto al
passato. Confrontando i valori in una prospettigeethnale, le presenze di studenti di origine
straniera dimostrano che il trend di crescitaaissabilizzando in valori assoluti e in incidenza
percentuale. Come riferisce il Ministero, nel deten2009/2010 - 2018/2019 gli studenti
stranieri sono complessivamente aumentati del 27{;8P84 mila unita) un ritmo di crescita
assai lontano da quello verificatosi nel decenri®912000 — 2008/2009 durante il quale
'incremento é stato del 425,9% corrispondente@rhila unita)”. L’incidenza degli studenti

di origine migratoria sul totale della popolaziosenlastica € comunque variata dal 9,7%
nell'a.s. 2017/2018 al 10% nell’'a.s. 2018/2019 aseadella costante diminuzione degli
studenti con cittadinanza italiana. La tabellacsi#nté riporta i valori relativi alla crescita
del numero di studenti con cittadinanza non itaiaegli ultimi dieci anni, pubblicati dal
Ministero dell’'lstruzione a maggio 2020.

Tavola 1 - Serie storica degli alunni con cittadinanza non italiana (valori assoluti e percentuali) —
AA.SS. 1998/1999 - 2018/2019

Maschi e Femmine Femmine
Variazione % alunni
Anni scolastici rispetto  stranieri per in % sul
all'AS. 100 alunni totale alunni
va. precedente totali va. stranieri
1998/1999 101.745 38,7 1,2 nd.
2008/2009 629.360 9,6 7,0 299.507 47,59
2009/2010 673.800 71 75 319.965 47,49
2010/2011 710.263 54 79 338.930 47,72
2011/2012 755.939 6,4 84 359.848 47,60
2012/2013 786.630 41 8,9 377.565 48,00
2013/2014 803.053 21 9,0 385.495 48,00
2014/2015 814.208 14 9,2 390.958 48,02
2015/2016 814.851 0,1 9,2 390.795 47,96
2016/2017 826.091 14 94 396.041 47,94
2017/2018 841.719 1.9 97 403.987 48,00
2018/2019 857.729 1,9 10,0 412.023 48,04

Fonte MIUR- Ufficio Statistica e stuc
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La scuola primaria € tuttora il settore che assdtbmaggior numero di studenti con
cittadinanza non italiana, 313.000 bambini nellAZD18/2015, pari all’11,2% del totale
degli alunni di questo ordine di scuola. Nella dausecondaria di | grado, gli studenti con
cittadinanza non italiana sono aumentati di circa0@ unita: si tratta dell’aumento piu
consistente tra tutti gli ordini di scuola. La slausecondaria di Il grado € stata frequentata nel
medesimo anno scolastico da circa 200.000 studgrathieri, con un aumento del 2,1%
rispetto allanno precedente. La presenza di stiidem background migratorio in Italia e
caratterizzata a partire dal 2013/14 da una castaescita di stranieri nati nel nostro paese da
genitori con cittadinanza non italiana, le cositlleteconde generazioni. In cinque anni
guesto gruppo di studenti € aumentato del 28%.apdssda circa 450.000 iscritti nell’A.S.
2014/2015 a 553.000 per il 2018/19. Complessivaméatguota dei nati in Italia oltrepassa il
64,5% del totale di studenti con cittadinanza niahana. Nei diversi ordini di scuola, i
bambini nati in Italia costituiscono I'83% circa glie stranieri frequentanti la scuola
dellinfanzia, il 75% nella primaria e il 59% nek&uola secondaria di primo grado. Nella
scuola secondaria di secondo grado, invece, lendecgenerazioni rappresentano solo |l
36,4% degli studenti di origine straniera poichésgja e I'ordine di scuola in cui si concentra
la maggior parte degli studenti neoarrivati; dallamento generale comunque e plausibile
che nel giro di qualche anno anche in questo gdidigtruzione i giovani nati in ltalia
costituiranno la maggioranza degli studenti conadinanza non italiaffa Per quanto
riguarda invece gli studenti neoarrivati in Ital{&lAl), i valori sono in diminuzione.
Nell’'ultimo quinquennio si evidenzia un calo diaar9mila unita nella presenza dei NAL. I
grafico sottostante riporta la variazione deglnaiura gli AA.SS. 2018/2019 e 2017/2018.

Grafico 8 - Variazione degli alunni tra gli AA.SS. 2018/2019 e 2017/2018 per Stato di nascita e di cittadinanza
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Nel grafico 8 si delinea la composizione attualdladpopolazione scolastica nazionale,
formata da tre principali gruppi: gli studenti itadi, gli studenti con cittadinanza non italiana
nati in Italia e gli studenti nati all’estero. Ddati pubblicati emerge come l'unica componente
attiva che contrasta il complessivo calo della pagione scolastica italiana sia costituita
dagli studenti con background migratorio nati @i#: “nel 2018/2019 gli studenti italiani e

gli studenti con cittadinanza non italiana natiesliero sono diminuiti, nel confronto con

'anno scolastico precedente rispettivamente diacitOOmila e quasi 3mila unita, mentre
come si e detto gli studenti nati in Italia da gemistranieri sono aumentati di quasi 22mila

unita limitando il calo complessivo degli studemtiali a 64.500 unita”

1.1 Il ritardo scolastico

La regolarita del percorso scolastico € un parametgnificativo nella valutazione
dell'integrazione sociale e formativa dei giovaondackground migratorio. | dati relativi al
2018/19 riportano una percentuale del 9,1% di stuid&liani in ritardo nella frequenza
scolastica, contro il 30,1% degli studenti conacithanza non italiafiaLe cause di questo
fenomeno sono imputabili principalmente al freqeemiancato inserimento degli alunni NAI
nella classe corrispondente all’eta anagraficasspenfatti gli studenti appena arrivati in
Italia vengono iscritti in classi inferiori percted ritiene che abbiano cosi “piu tempo” a
disposizione per imparare la lingua italiana. Lggke (art. 45 del D.P.R. 394/99) raccomanda
come criterio generale di inserire I'alunno secoliei@ anagrafica, ma prevede la possibilita
per il Collegio Docenti di valutare liscrizione inna classe immediatamente inferiore o
superiore rispetto a quella corrispondente, tenarmido del titolo di studio eventualmente
posseduto dall’alunno, del livello di preparazieneompetenze accertabili e dell'ordinamento

degli studi del Paese di provenienza.

Nel 2015 e stata condotta un’indagine ISTAT suiégrazione delle seconde generazioni. |
dati interessano gli studenti con cittadinanza itediana frequentanti la scuola secondaria di |
e Il grado, dei quali solo il 49% viene iscrittG@uola nella classe corrispondente alla propria
eta. Per il 39% l'inserimento avviene nella clagsecedente e per il 12% addirittura in classi
in cui l'eta teorica di frequenza e di almeno 2 iarnferiore a quella dello
studente/studentessa. Quando gli studenti neoarnvdtalia si iscrivono direttamente alla

scuola secondaria di Il grado, nel 76,9% dei casiosinseriti in classi precedenti all'eta
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anagrafica e, di questi, quasi il 30% e iscrittmetho due anni indietroA cio si aggiungono
lungo il percorso i ritardi dovuti alle non ammasi. Circa un terzo degli studenti presi in
esame dalla ricerca ha ripetuto uno o piu anniastici: sono soprattutto gli alunni nati
all'estero ad incorrere in bocciature, con una @etuale del 31%. Per i nati in Italia invece la
quota di ripetenti nella scuola secondaria si amgidi piu a quella degli studenti italiani
(rispettivamente il 18,7% e il 14,3%).

Pericolosa conseguenza del ritardo accumulato dagini stranieri nel percorso formativo é
la dispersione scolastica: I'indicatore europeo lidégrly Leaving from Education and
Training (ELET), riferito alla quota di giovani ieta 18-24 che hanno conseguito un titolo di
studio non piu alto dellistruzione secondaria rigee e non risultano inseriti in programmi di
formazione professionale. evidenzia che gli alwon cittadinanza non italiana sono quelli a
piu alto rischio di abbandono. | dati MIUR riportaper il 2018 una quota di studenti stranieri
interessati dall'indicatore ELET pari al 37,6% rarfte di una media nazionale del 14,%%.
effetti, nell’'ultimo biennio di scuola secondarialidgrado, il tasso di scolarita degli studenti
con cittadinanza non italiana & del 66,7% rispal¥80,7% degli studenti italiafl. A 17-18
anni si verifica una brusca interruzione della freraga scolastica da parte degli studenti di
origine straniera, che comporta la mancata inchesidi una quota ampia di giovani stranieri

nel sistema formativo e professionale.

1.2 Background migratorio e insuccesso scolastico

L’analisi dei dati finora riportati conduce ad udaplice riflessione. Dai numeri si evince
come la presenza degli alunni con background nagmanhon sia piu una novita all'interno
del sistema scolastico italiano. Si tratta invecardfenomeno ormai diffuso, che costituisce
tra l'altro fattore determinante per la crescitéiadpopolazione scolastica nel nostro Paese.
Questo pone gli insegnanti di fronte alla necessitadividuare strumenti operativi volti non
piu solo a risolvere I'emergenza dell’inserimentaciasse di un alunno neoarrivato, bensi ad
accompagnare questi bambini/ragazzi per l'interatdudel proprio percorso scolastico. Dalle
percentuali di ritardo e insuccesso scolasticoatidanti gli alunni con cittadinanza non
italiana emerge invece l'esigenza di comprenderaataira delle difficolta scolastiche che

incontrano questi studenti e di delineare dellesias soluzioni.
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Gli studenti con background migratorio, nel corgtlalpropria esperienza scolastica in Italia,
affrontano solitamente un ampio spettro di diffiacimputabili a fattori che non si possono
ricondurre esclusivamente a deficit linguistici eguitivi. Influiscono sul buon esito del
percorso scolastico anche aspetti emotivo-motiveip la necessita di adattarsi ad un
sistema educativo diverso rispetto a quello dels@adi origine, problemi di identita e
difficolta relazionali, lo svantaggio sociocultugain cui vertono spesso le famiglie di
provenienza. Quest'ultima condizione é frequentbeniamiglie immigrate, caratterizzate
spesso da genitori con una conoscenza poco appitzatella lingua italiana o in alcuni casi
anche analfabeti, per i quali risulta difficile wf€ un adeguato supporto all’esperienza
scolastica dei propri figli. Le conseguenze dellardaggio socioculturale possono incidere
sullo sviluppo del bambino a diversi livelli: quelidelle opportunita offerte al bambino,
limitate spesso da un disagio economico, quelldi dgignoli culturali e intellettuali che il
bambino riceve, quello dell’'attenzione all'appreneinto e all'istruzione, quello dell'effettiva
integrazione nella societa del Paese accogliergke Jituazione pu0 provocare 0 acuire nei
bambini e ragazzi altri problemi come la scarsaivaatone ad apprendere, il ritardo
scolastico, le difficoltd sul piano emotivo e retamale. Se il problema fosse solo la non
conoscenza della lingua, dopo un periodo di adataon nel contesto classe e con
'apprendimento dell'italiano, la percentuale diurahi stranieri che vanno incontro a
bocciature dovrebbe allinearsi a quella degli alutatiani. Come si evince dai dati analizzati
dal MIUR, invece, il rapporto (in riferimento a tiugli ordini di scuola) € di 3 studenti in

ritardo su 10 per gli stranieri a fronte di 1 supEd gli italiani.

Grafico 15 — Alunni con cittadinanza italiana e non italiana in ritardo per ordine scuola (valori percentuali su 100
alunni) - A.S. 2018/2019
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Se la percentuale di ritardo deve tenere conto,ecsing detto, anche del ritardo in ingresso
dovuto all'iscrizione in classi precedenti rispe#tiieta anagrafica, i tassi di ripetenza degli
alunni con cittadinanza non italiana riportati &MU nell’'ultimo Rapporto confermano
nuovamente il forte divario tra italiani e stramigr tutti gli ordini scolastici>. Gli alunni
ripetenti si trovano principalmente nei primi awiicorso, sia nelle scuole primarie (il 2,9%
degli alunni stranieri e lo 0,4% degli italiani @timo anno) sia nelle secondarie di primo
grado (il 9,7% degli stranieri e il 3,2% degli itli al primo anno) e nelle secondarie di
secondo grado (il 18,5% degli stranieri e I'11,3%gld italiani al primo anno). | risultati
accomunano in buona parte gli alunni di originearsgra nati in Italia (le seconde
generazioni) e gli studenti provenienti da altregia che riportano tassi di promozione di
molto inferiori agli studenti italiani. Si divergifino nelle secondarie di secondo grado, dove
gli studenti nati all’estero presentano percentdalkmmissione piu basse rispetto ai nati in
Italia da famiglie di origine straniera. Cio a sfgrare che le difficolta che incontrano nel
percorso scolastico sono simili: anche le secorgleemzioni, che essendo nate in Italia
padroneggiano maggiormente la lingua della comuioce, faticano ad allinearsi con i
compagni italiani in termini di successo scolastida cosa dipendono allora le difficolta che
incontrano gli alunni con background migratorio Inegprendimenti scolastici? Le cause
sono da imputarsi sempre allo svantaggio lingwstid eventualmente sociale o intervengono
anche fattori piu specifici? Le maggiori difficolpéer gli studenti non italofoni consistono nel
raggiungimento di una piena competenza CALP, oBaprendimento dell’italiano per
comprendere i testi scolastici delle diverse matedrriculari e poterli studiare. Secondo la
dicotomia di Cummins, infatti, le prime fasi di appdimento della lingua della
comunicazione permettono di acquisire competenz€SBlovvero Basic Interpersonal
Communication Skills, in tempi relativamente bréegirca due anni). Ne servono almeno
cinque per raggiungere un buon livello di compete@ALP, ovvero Cognitive Academic
Language Proficiency. Queste competenze sono iettiefe piu funzionali al successo
scolastico, ma costituiscono lo stadio piu commedsll'apprendimento linguistico anche in

assenza di difficolta specifiche o disturbi di @algrenere.
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2. DSAEBES: alcune definizioni

2.1 Disturbi Specifici dell’ Apprendimento
| disturbi specifici dell’apprendimento (DSA) indico la compromissione di uno o piu
domini specifici di abilita scolastiche quali latlea, il calcolo e I'ortografia, in assenza di
deficit sensoriali o intellettivi. In quest'otticd criterio principale di cui tenere conto in &s
di diagnosi di DSA e quello della discrepanza ttraggiungimento degli obiettivi previsti nel
dominio specifico interessato rispetto all'eta k& allasse frequentata dall’allievo, e la sua
intelligenza generatd
Il termine DSA si riferisce ad una situazione digbagia disturbg specifica, per I'appunto, e
non alle generiche difficolta di apprendimento plssono incontrare gli studenti nel proprio
percorso scolastico. Rientrano in questa categoria

la dislessia,

la disgrafia,

la disortografia,
la discalculia

In ambito internazionale, nel termine dislessimsiudono tutte le declinazioni sopraelencate,
che in Italia rientrano per leglfenella categoria DSA. La Legge n. 170 dell’8 ot®B010
“Nuove norme in materia di disturbi specifici di pgpndimento in ambito scolastico”
riconosce la dislessia, la disortografia, la difgra la discalculia quali disturbi specifici
dell'apprendimento “che si manifestano in presetizaapacita cognitive adeguate, in assenza
di patologie neurologiche e di deficit sensoriaha possono costituire una limitazione
importante per alcune attivita della vita quotidigArt. 1). D’ora in avanti, le parole dislessia
e DSA verranno quindi utilizzate con la medesimaeamne.

La dislessia si manifesta come un insieme di aaatiche che il singolo soggetto possiede
pill 0 meno marcatamente, percio ogni dislessicivérsb dall’altro. Si rilevano tuttavia dei
tratti che generalmente accomunano i bambini diglgesintetizzati da Fusco come segue:

Spesso, nei bambini dislessici 'acquisizione deltdita connesse alle prime
fasi dello sviluppo € stata piu lenta rispetto afladia (ad esempio camminare,
parlare), si parla dunque della presenza di fattiorischio (ritardo/disturbo del

linguaggio, non gattonare, ritardo motorio, marsnmp, ecc.).

| bambini con DSA hanno problemi con la memoriarevb termine mentre,

generalmente, hanno un’eccellente memoria a luagoine. Hanno problemi

di memoria con linformazione strutturata in seqeencome ad esempio
imparare i giorni della settimana, i mesi dell’aplnote musicali, le tabelline
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o l'alfabeto. Pensano principalmente per immagini.

Spesso hanno difficolta a ricordare la loro datandscita, il Natale o le
stagioni.

Spesso confondono la destra con la sinistra e aonduna buona percezione
del tempo che scorre con la conseguente possitdiitavere difficolta
nell'organizzazione e nell'essere puntuali. Lauedt dell’'orologio puo non
essere acquisita o risultare difficile. Hanno malifficolta motorie fini, come
allacciarsi le scarpe o i bottoni. Il modo in cengono in mano la penna,
solitamente ma non sempre, € inconsueto. Possosereesambidestri.
Appaiono non coordinati e goffi nei movimenti. Namano molto disegnare e
soprattutto non amano assolutamente colbtare

Le definizioni scientifiche della dislessia sonoltaplici. Si riportano di seguito due esempi.

International Statistical Classification of Disesasad Related Health Problems 10th Revision
(ICD-10)-WHO, 2016

Disorders in which normal patterns of language &itjon are disturbed from the
early stages of development. The conditions are diogéctly attributable to
neurological or speech mechanism abnormalities,s@gnimpairments, mental
retardation, or environmental factors. Specificelegmental disorders of speech and
language are often followed by associated probleond) as difficulties in reading and
spelling, abnormalities in interpersonal relatidpsh and emotional and behavioural
disorders. The main feature is a specific and Bt impairment in the
development of reading skills that is not solelgamted for by mental age, visual
acuity problems, or inadequate schooling. Readorgprehension skill, reading word
recognition, oral reading skill, and performanceasks requiring reading may all be
affected. Spelling difficulties are frequently asisbed with specific reading disorder
and often remain into adolescence even after ssowgss in reading has been made.
Specific developmental disorders of reading aremonly preceded by a history of
disorders in speech or language development. Aatsaciemotional and behavioural
disturbances are common during the school agegerio

International Dyslexia Association (IDA), 2002

Dyslexia is a specific learning disability that rseurological in origin. It is
characterized by difficulties with accurate andlaent word recognition and by poor
spelling and decoding abilities. These difficulttgpically result from a deficit in the
phonological component of language that is ofteexpected in relation to other
cognitive abilities and the provision of effectisdassroom instruction. Secondary
consequences may include problems in reading cdrapsgon and reduced reading
experience that can impede the growth of vocabw@ady/background knowledge.
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A livello didattico, per il ruolo etico che I'insegnte di lingua e l'intero corpo docente
ricoprono nei confronti degli alunni, queste defiani non sono particolarmente utili poiché
sono finalizzate solo a stabilire una diagnosi medi Al contrario, cid che risulta
fondamentale per la glottodidattica sono le ricaduthe la dislessia comporta
sullapprendimento. La scuola non si occupa di @esicriabilitativi ma puo intervenire sul
contesto nel quale gli studenti DSA sono quotidiaeate inseriti e renderlo accessibile.

E fondamentale partire dall’'osservazione di quststilenti per poter pianificare I'intervento
didattico, tenendo conto delle specificita di ciasz, potenziandone le abilitd e cercando di
oltrepassare le barriere che il disturbo pone. bBpacita di leggere e scrivere e la
consapevolezza fonologica sono sicuramente gli@mizgui gli alunni dislessici manifestano
in maniera piu evidente le loro difficolta: la lath puo apparire lenta e stentata, con frequente
perdita della riga e omissione di parole, confusitra lettere visivamente simili (p/b; d/b;
a/p; g/q) e sostituzione di suoni simili (p/b; dity; m/n...), inversione della sequenza di
lettere all'interno della parola. Al contrario, isléssici possono presentare una ragionevole
rapidita di lettura ma senza una buona comprensione

La disgrafia consiste nella difficolta di organimai grafemi manualmente in modo
automatico, leggibile e fluente. Spesso I'alunna Ban grado di rileggere quanto ha scritto.
| tratti caratteristici sono: pressione debole gessiva in scrittura; macro o micrografia;
interruzioni del tratto, orientamento improprio dedcciato nel foglio, inesatta legatura tra i
segni, distanza tra le parole eccessiva o rid@tiastudenti sono lenti a scrivere, soprattutto
guando devono copiare dalla lavagna.

La disortografia € la difficolta di abbinare coteehente fonemi e grafemi. Il disortografico
commette alcuni errori sistematici: confusioneftraemi simili (es. FeV; TeD;BeP;Le
R,MeN, Ce G, S e 2Z), confusione tra grafemiilsifes. b, p, d, g, a, o, m, n); omissioni o
inversioni dei suoni all'interno delle parole (sefamoro anziché semaforo), errato uso e
applicazione dell’h, delle doppie, accenti, apdstro

La discalculia € la compromissione delle abilitinaetiche dovute ad una difficolta di
elaborazione delle procedure e del sistema di alddolti bambini con DSA hanno
difficolta a fare i calcoli in automatico, ad esggunumerazioni regressive, faticano nella
scrittura e lettura dei numeri, nella memorizzagiatelle tabelline, nellesecuzione delle

procedure come l'incolonnamento o il riporto. Nattdrbo del calcolo possono essere
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compromesse diverse capacita, incluse quelle ‘igtighe” (per esempio comprendere o
nominare i termini, le operazioni o i concetti nmaggici, decodificare i problemi scritti in
simboli matematici), quelle “percettive” (per esempconoscere o leggere simboli numerici
0 segni aritmetici e raggruppare oggetti in gruppielle “attentive” (per esempio copiare
correttamente i numeri o figure, ricordarsi di agwgjere il riporto e rispettare i segni
operazionali), “matematiche” (per esempio seguaguenze di passaggi matematici, contare

oggetti e imparare le tabellirté)

2.2 Bisogni Educativi Speciali

L’acronimo BES & stato coniato in ambito educagveon clinico. E una macrocategoria che
include tutti gli alunni per i quali il percorso sliiccesso scolastico presenti un funzionamento
problematico che genera un bisogerucativo rientrano in questa categoria sia gli studenti
con disabilita (tutelati dalla Legge n.104/92), isSi2SA (tutelati dalla Legge n.170/10), sia gli
studenti in situazione di svantaggio socio-economiculturale o linguistico, come dli
studenti con background migratorio. La DirettivanMieriale del 27/12/2012 stabilisce gl
“Strumenti d’intervento per alunni con Bisogni Edtiei Speciali e Organizzazione
territoriale per linclusione scolastica” e delinéa caratteristiche dei BES in base allo
svantaggio scolastico che puo derivare da probiehetli natura diversa:

by

“L'area dello svantaggio scolastico € molto pit angi quella riferibile

esplicitamente alla presenza di deficit. In ograsske ci sono alunni che
presentano una richiesta di speciale attenzioneupar varieta di ragioni:

svantaggio sociale e culturale, disturbi specificapprendimento e/o disturbi
evolutivi specifici, difficoltd derivanti dalla noconoscenza della cultura e
della lingua italiana perché appartenenti a cultdireerse. Nel variegato
panorama delle nostre scuole la complessita dédkssicdiviene sempre piu
evidente. Quest'area dello svantaggio scolasticdie cricomprende

problematiche diverse, viene indicata come are@wseigni Educativi Speciali

(in altri paesi europei: Special Educational Needd) sono comprese tre
grandi sotto-categorie: quella della disabilita;eldp dei disturbi evolutivi

specifici e quella dello svantaggio socioeconomiicguistico, culturale”.

In un’ottica inclusiva e con l'obiettivo di garargia tutti 'accesso all’apprendimento, le
normative di riferimento prevedono l'adozione dartpadelle Istituzioni Scolastiche di
documenti di programmazione personalizzati per gglidenti BES: nel caso di alunni
certificati, tutelati dalla legge 104/92, si trattal Piano Educativo Individualizzato (PEI); nel

caso di alunni DSA, invece, la Legge 170/2010 hadtotto la necessita di redigere un Piano
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Didattico Personalizzato (PDP), che consiste rsgllieitazione delle strategie di intervento
da adottare, tarate sulle effettive difficolta empetenze del singolo alunno, e nella
definizione di criteri e modalita di valutazionetrusnenti compensativi e dispensativi
necessari. Obiettivo principale del PDP e il susodsrmativo e il potenziamento delle abilita
degli studenti in questione.

Dal 2012, come si € detto, anche gli alunni conkgemnd migratorio rientrano nella
categoria dei BES per svantaggio socio-linguistgqueesti alunni non presentano una diagnosi
di disturbo, ma la Scuola puo decidere comunquedigere un PDP per stabilire obiettivi di
apprendimento minimi ed eventuali strumenti compénsda utilizzaré®. Si esprime in
merito la Circolare Ministeriale del 2013, chelparoprio dei livelli minimi attesi:

“Il PDP non pu0 piu essere inteso come mera etgwione di strumenti
compensativi e dispensativi per gli alunni con D88so € bensi lo strumento
in cui si potranno, ad esempio, includere progaitazdidattico-educative
calibrate sui livelli minimi attesi per le competenin uscita (di cui moltissimi
alunni con BES, privi di qualsivoglia certificaziemliagnostica, abbisognano),
strumenti programmatici utili in maggior misurap#$to a compensazioni 0
dispense, a carattere squisitamente didattico-smtate”>°
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3. Difficolta o disturbo?

Al fine di ridurre il divario tra il successo scetaco degli alunni di origine straniera rispetto ai
compagni italiani, € importante che la scuola dig@o degli strumenti adeguati per
individuare in tempi utili i casi in cui le diffida incontrate dall’alunno con background
migratorio non possano essere ricondotte ad un swenstaggio linguistico. Negli altri casi, €

fondamentale conoscere I'evoluzione del process@pfirendimento della L2 e trovare
strategie e modalita didattiche che facilitino €asso ai contenuti disciplinari e la
comprensione profonda della lingua scritta.

Che criteri puo utilizzare allora I'insegnante ®abilire se le difficolta di un alunno con

background migratorio dipendono dalla non conoszeaal’italiano o sono causate da un
disturbo specifico? Non esiste alcuna “predisposizinaturale” nei bambini stranieri verso i
Disturbi Specifici dell’Apprendimento, percio noreamotivo di pensare che l'incidenza di

disturbi o disabilita colpisca maggiormente gliralunon italofoni. Il rischio dunque € di

confondere difficolta scolastiche legate a fatsadioculturali con disturbi specifici.

A tal proposito, si riportano i dati raccolti re¢emente da una rilevazione dell’Ufficio

Scolastico Regionale Emilia Romagna sulle segmnatazii DSA per I'a.s. 2018/2019. La

percentuale di certificazioni riferite a studerdnccittadinanza non italiana € dell’8,9% su un

totale di 29.812 segnalazioni compleséiv&i legge a tal proposito nel documento:

“Considerata l'alta presenza di studenti privi ditaclinanza italiana nelle
scuole della regione (16,2% media regionale), maro di segnalazioni di
DSA loro riferite merita attenzione. La Tabella demza che, a livello
regionale, le segnalazioni di DSA sono il 5,3% glestudenti italiani e il 2,7%
per gli studenti privi di cittadinanza italiana. &differenza di primo acchito
inattesa, se solo si pensano le difficolta lingclst di molti di questi “nuovi
italiani”, soprattutto se di prima generazione. Pg@ero potersi dire che,
paradossalmente, proprio la loro situazione diiatifta rende difficile il

riconoscimento di DSA. Infatti, alcune delle fannégdli origine — in particolare
quelle di recente immigrazione — hanno difficoltacenprendere il significato
stesso di Disturbo Specifico di Apprendimento, iagione di modeste
condizioni economiche, culturali e sociali; incidonnoltre le oggettive
difficolta di diagnosi per studenti che utilizzitibaliano come Lingua2®

2 Ufficio Scolastico Regionale Emilia Romagna, 20%8gnalazioni di Disturbi Specifici di Apprendimeats.
2018/2019 La pubblicazione riporta i dati relativi alle sedazioni di Disturbi Specifici di Apprendimento
(DSA) ai sensi della legge 170/2010 presenti atjlickelle scuole primarie, secondarie di | e |l dpastatali e
paritarie del’Emilia-Romagna, alla data del 3leatiore 2018. L'elaborazione dei dati raccolti esstatlizzata
dall'Ufficio Il — Diritto allo studio. Europa e smla. Tecnologie per la didattica. Istruzione ntatade — Ufficio
Scolastico Regionale per I'Emilia-Romagna.

Ibidem, p. 27.



Si vedano di seguito la tabella e il grafico corspecifico dei dati, che confermano 'assenza
di fenomeni di disturbo comprovati particolarmeritevanti tra la popolazione scolastica di
origine straniera, al netto delle considerazionidsfiicile riconoscimento di DSA in alunni
con background migratorio, di cui si trattera aviete

Tabella 21 - Rilevazione DSA a.s. 2018/19

Numero totale Numero di % di segnalazioni di Ni 0 totale Numero di % di segnalazioni di

denti con gnalazioni di DSA DSA studenti con studenti con segnalazioni di DSA DSA studenti con

PROVINCIA CITTADINANZA studenti con CITTADINANZA ITALIANA CITTADINANZA NON studenti con CITTADINANZA NON
ITAUANA® CITTADINANZA ITALIANA ITAUANA® CITTADINANZA NON ITALIANA
ITALUANA

BOLOGNA 2 111.961 4.988 4,5% 21.761 407 1,9%
FERRARA ) 36.684 2.051 5,6% 6.032 120 2,0%
.FORLi-C.ESENA. 49.140 2.246 4,6% 7.825 233 3,0%
MODENA ) 87.172 6.084 7,09.@* 18.162 652 3,6%
PARMA . 50.207 2.264 4,5% 11.194 262 2,3%
PIACENZA . 29.159 1.198 IR .. 3 8.540 188 2,2%
RAVENNA . 43.955 2.188 5,0% 8.199 174 2,1%
_REGGIQ EMILIA 65.295 3.549 5,4% 12.260 346 2,8%
RIMINI 42.315 2.602 6,1% 5.686 260 4,6%
TOT.REGIONALE 515.888 27.170 53% 99.659 2.642 2,7%

*Fonte Dati: portale SIDI del Ministero dell'lstruzione, dell'Universita e della Ricerca, rielaborazione dell’Ufficio Scolastico Regionale per I'Emilia-
Romagna. Dati aggiornati al 19 marzo 2019 per I'anno scolastico 2018/2018, relativi alle scuole statali e paritarie compresa la scuola dell'infanzia

Grafico 27 - Segnalazioni di DSA a.s. 2018/19: distinzione in base alla cittadinanza

8 N
8,9% a%
segnalazioni
studenti
con...
91,1%
o .

3.1 La difficolta di diagnosi DSA in alunni con ligcound migratorio

Il Documento redatto dall’Ufficio Scolastico Regala del’lEmilia Romagna fa cenno alle
“oggettive difficolta di diagnosi per studenti chlizzino litaliano come Lingua2”. La
stesura di una diagnosi di DSA deve avvenire, caaecomandato dalla Consensus
Conference 2010, quando le abilita primarie dukette scrittura e di calcolo sono gia state
acquisite, per ridurre il rischio di falsi positivkLa definizione di una diagnosi di DSA
avviene in una fase successiva all'inizio del psscedi apprendimento scolastico. E
necessario infatti che sia terminato il normalecpsso di insegnamento delle abilita di lettura
e scrittura (fine della seconda primaria) e di clalc (fine della terza primaria).
Un’anticipazione eccessiva della diagnosi aumentanodo significativo la rilevazione di

falsi positivi. Tuttavia e possibile individuarettfari di rischio (personali e familiari) e



indicatori di ritardo di apprendimento che possaransentire l'attuazione di attivita e
interventi mirati e precoci e garantire una diagresnpestiva¥’. Da queste indicazioni
emerge la difficolta di valutare alunni che non noaeéggiano sufficientemente la lingua
italiana. Il Panel di revisione della Consensusf@amce del 2011 specifica in merito che «al
fine di discriminare situazioni di disturbo specifi e situazioni causate da differenze
linguistiche e culturali, devono essere considersgiguenti fattori: lingua madre, altre lingue
conosciute/parlate dal bambino; nazione di proverdee livello culturale della famiglia,
tempo di residenza in Italia dei genitori e del bawo; lingua parlata abitualmente in
famiglia; durata della frequenza della scuola;esmt di scrittura inizialmente appreso;
presenza di difficolta fonologiche nella lingua mgdamiliarita per difficolta di linguaggio
orale o scritto; confronto delle competenze comi attembri (es. fratelli, sorelle) della
famiglia; periodo di prima esposizione sistematdla lingua italiana; differenze nel sistema
fonetico della lingua madre rispetto alla linguaiénass®.

Tali fattori venivano nominati gia nel 2003 da Hugaiter e Tressoldi, i quali collegavano la
presenza di difficolta scolastiche negli alunnasteri a variabili di tipo linguistico, scolastico
e sociale, oltre all'etd cronologica e al livello idtelligenza non verbafé Dalla ricerca
emerge che i fattori determinanti per distinguesesbggetti stranieri con e senza difficolta,
ma anche per fare previsioni sul manifestarsi dinéwali difficolta future, sono la lingua
usata in famiglia, I'ampiezza del repertorio leakdn uso, I'intelligenza non verbale, gli anni
di permanenza e scolarizzazione in Italia. Le \mliilegate alla padronanza della lingua sono
quindi preponderanti, benché gli autori citino amditri fattori che possono incidere sul
processo di apprendimento come la motivazione adreagere, il bilinguismo, la
scolarizzazione pregressa nel paese di proveniengeainanza della L1 all’italiano.
Un’indagine di Murineddu, Duca e Cornoldi condat®adova nel 2006 si € posta I'obiettivo
di valutare alcune abilita di tipo linguistico, reatatico e visuo-spaziale e alcuni aspetti
relazionali come la percezione dell’autostima sucampione di 81 alunni stranieri dalla
seconda classe primaria alla terza della secondapamo grado, mettendoli a confronto con
un gruppo di controllo di alunni italiani. Dallacerca emerge che le difficolta si concentrano
soltanto nelle prove di lettura effettuate sui mate linguistici significativi e non sulle
batterie di non-parol&. | test di ripetizione di non-parole prevedono chpartecipanti
ripetano stringhe di suoni pronunciabili ma privisignificato, con I'obiettivo di misurare
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I'abilita di immagazzinare e recuperare dalla meear breve termine informazioni di tipo
verbale. Questo test fornisce un indice particodart® puro della memoria fonologica,
generalmente compromessa nei soggetti con Bfiegano gli autori:

“Sono state somministrate 2 delle 12 prove che daparte della batteria
[Batteria per la dislessia e disortografia evolatii Sartori, Job e Tressoldi
(1995)]: la prova 4, lettura di parole, e la prdvalettura di non parole. La
prova 4 consta di 4 liste, per un totale di 122ofggare serve a valutare
I'efficienza del processo di lettura senza contestmantico e sintattico. La
prova 5, costituita da 3 liste per un totale di A parole, valuta invece
I'efficienza del processo di lettura indiretto (pveon potendo il lettore
riconoscere direttamente I'item, € necessariocibrso a processi grafemico-
fonologici di base)®®.

La ripetizione di non-parole pud pertanto essdenuta un buon marcatore clinico del DSL
in italiano, ed é significativo che i risultati ettuti dal campione di alunni stranieron
evidenzino difficoltd sostanziali in questo tipo gdrova. Anche nelle prove di abilita
matematiche e di memoria visuo-spaziale, i bambmgranti non hanno ottenuto
performance peggiori dei compagni italiani. Conolodl infatti gli autori:

“Alla luce dei risultati ottenuti dalle analisi pamo concludere che il gruppo
degli alunni stranieri si distingue dal gruppo degunni italiani solo per le

prove di lettura e quindi per I'aspetto linguistiddon vi sono differenze tra i

due gruppi nelle prove matematiche e visuo-spazi@liesto risultato e

importante perché mette in discussione l'idea dienmbini stranieri presentino
difficolta cognitive e scolastiche generalizzate”.

Questa indagine dunque esclude che i disturbi t@gsiano generalizzati o piu frequenti tra

la popolazione scolastica con background migratdrioackground migratorio di per sé non

implica né rifiuta a priori la probabilita che dsisun vero e proprio disturbo specifico di

apprendimento.

Lo svantaggio linguistico costituisce una condigad deficit temporaneo, che puo essere
colmato mediante l'uso di strategie didattiche appate in ambito scolastico e favorendo

una maggiore esposizione allitaliano anche in aonéxtrascolastico. Tuttavia, qualora anche
dopo un periodo prolungato di acquisizione delhglia, la situazione scolastica rimanesse
invariata, si potrebbero ipotizzare problemi piwfpndi, non causati soltanto dalla scarsa

padronanza degli strumenti linguistici. Se il dibtu non viene diagnosticato
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tempestivamente, non e possibile impostare intéirvemati e si rischia un accumulo delle

difficolta dello studente, nonché un mancato sylupelle sue potenzialita cognitive.

3.2 Il bilinguismo

La ricerca precedentemente citata di FolgheraifBressoldi indica il bilinguismo tra i fattori
che influenzano il processo di apprendimento lisgew. All'interno del progetto
“Bilinguismo Conta, promosso dall’Universita Milaficocca, e stato condotto nel 2015 uno
studio in Provincia di Trento per verificare le qmetenze linguistiche in eta prescolare di
bambini bilingui nati in Italia e confrontarle cguelle di bambini con un Disturbo Specifico
del Linguaggio. Le referenti del progetto Guasender, Garraffa e Soracenfermano che “i
bilingui possono manifestare delle debolezze rtspat monolingui, soprattutto nelle prime
fasi dell’acquisizione della seconda lingua, nefitato lessicale e nella competenza
morfosintattica. La loro prestazione appare inicaspetti simile a quella dei bambini che
soffrono di Disturbo Specifico ddlinguaggio (DSL), rendendo talvolta difficile il pay
discriminare correttamente fra le due popolazidniPer quanto riguarda lo svantaggio in
ambito lessicale, Bialystok, Craig e Luk riportano:

“Bilingualism is associated with decrements in soatfglities relative to
monolingual controls. For example, research ingasiig linguistic
performance has reported vocabulary deficits faeritly bilingual children,
increased frequency of tip-of-the-tongue stateadults, longer naming times
for bilingual adults, more errors in picture namingduced scores on letter and
category fluency tests, and poorer word identifiathrough noise®

Queste considerazioni possono indurre erroneamenpensare che lo studente bilingue
presenti difficolta molto piu estese di quanto meamte siano. Si distinguono in letteratura
diverse tipologie di bilinguismo:

“Se si prende in considerazione la coordinata teaipalell’acquisizione delle
due lingue, si é soliti distinguere tra:

— bilinguismo simultaneo: apprendimento di due Uiagla genitori di diversa
madre lingua che le valorizzano entrambe come mektzmmunicazione e
socializzazione. Il bambino é in grado di passaseud insieme di regole
linguistiche a un altro;

— bilinguismo consecutivo: le due lingue sono asdgiin due tempi diversi,
una successivamente all’altra;




— bilinguismo precoce: acquisizione di una secdimpua in tenerissima eta,
prima del compimento del terzo anno di vita. Il lbémo sviluppa una
rappresentazione linguistica in cui c’é una satgudia, ma successivamente e
precocemente ne introduce un’altra;

— bilinguismo tardivo: e il caso di bambini che aisiscono la lingua madre in
famiglia, e la seconda in contesti formali, comestaiola, in un periodo
successivo ai tre anni. E il caso, ad esempidpa®ibini figli di migranti”

Gli studenti con background migratorio sono a tughi effetti soggetti bilingui, ma
difficilmente si trovano in una condizione di bgjmismo simultaneo. Anche nel caso di
bambini nati in Italia o arrivati da piccoli, 'aesso alla L2, I'italiano, ha solitamente carattere
intermittente e saltuario fino all'ingresso allau@a materna, che diventa il contesto di
principale socializzazione alla lingua e cultuai@na. In molti casi si assiste in seguito ad un
uso settoriale delle due lingue: a casa la primgui e a scuola l'italiano. Questa condizione
pud determinare un bilinguismo sottrattivo, ovvergacquisizione separata, competitiva e
interferente di L1 e L2, con conseguenti rallentatn@el raggiungimento di una piena
competenza in entrambe le linglie

Un’eventuale diagnosi di DSA in un alunno con baokgd migratorio deve tenere conto
dunque dell’eta di esposizione alla L2, della gaad quantita di input in L2, ma anche della
continuita di esposizione alla L1 e del grado dinggianza tra le due lingue rispetto a
determinate proprieta linguistiche. Questi elemelitivalutazione acquisiscono ancor piu
rilevanza se si analizza la questione del bilingwsin base al classico principio
dell'interdipendenza di Cummins.

Cummins teorizza l'esistenza di un “livello sogligi competenza in L1 e L2, che va
raggiunto per permettere ai bilingui di massimiezavantaggi derivanti dalla conoscenza di
due lingue in termini di stimoli cognitivi. Citand@utore:

The level of competence bilingual children achievéheir two languages acts
as an intervening variable in mediating the effaftsheir bilingual learning
experiences on cognition. Specifically, there may threshold levels of
linguistic competence which bilingual children madtain both in order to
avoid cognitive deficits and to allow the poterjiabeneficial aspects of
becoming bilingual to influence their cognitive gtt. The threshold
hypothesis assumes that those aspects of bilirrgaadihich might positively
influence cognitive growth are unlikely to comeareffect until the child has
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attained a certain minimum or threshold level ompetence in a second
182

language™-.
La Threshold Theoryvisualizza il progresso nella competenza lingosstattraverso la
struttura di una casa composta da tre piani. Agjtieeni troviamo due scale che rappresentano
la L1 e la L2, presupponendo che un bambino bikhgan rimanga stazionario ad un solo
livello ma si muova verso l'alto. Al piano infermrsi collocano i bilingui limitati, in cui
entrambe le lingue non sono sufficientemente spidtg® se comparate con bambini della
stessa eta. Al livello intermedio il bambino avr@alwcompetenza adeguata per la sua eta ma
solo in una delle due lingue. Questi sono i casiunsi parla di bilinguismo sottrattivo o di
semi-lingualism. Il bambino bilingue non registré effetti positivi né effetti negativi sullo
sviluppo cognitivo in paragone al bambino monoliegall'ultimo livello, quello piu alto, ci
sono i bilingui bilanciati. Qui i bambini hannoglusto grado di competenza in entrambe le
lingue. E' a questo punto che ci saranno vantagdivallo cognitivo. La soglia da
raggiungere, secondo la teoria di Cummins, e dllovdi competenza linguistica necessaria
per arrivare al piano successivo. La prima sogligpresenta la padronanza linguistica in
almeno una delle due lingue. La seconda sogliaeviaggiunta quando le due lingue sono
ben sviluppate. Il principio dellinterdipendenzassene dunque che la L2 si costruisca
sempre a partire da una L1.
Per formulare una diagnosi di dislessia con sogddihgui bisogna porsi innanzitutto il
problema dell’esistenza o meno di uno strumentovalutazione redatto nella L1 dello
studente. Non e infatti sufficiente tradurre unttes una lingua all'altra, perché le
caratteristiche di ciascun sistema linguistico \&llo di corrispondenza grafema-fonema
possono influire sulla capacita di lettura. Come sisto, inoltre, esistono diverse condizioni
di bilinguismo e questa complessita rende diffiaifeche individuare un campione standard a
cui fare riferimento per calcolare I'eventuale @deza che comprovi la dislessia. Per una
trattazione piu approfondita del tema della valisae diagnostica in contesto di L2 si
rimanda a Celentin e Daloiso (2017) e a Murined16).




4. Dislessia e apprendimento linguistico

4.1 L’acquisizione del linguaggio verbale

In base alla teoria del Language Acquisition Deylo&D) ipotizzata da Chomskyj, il
meccanismo che permette I'apprendimento linguisticiruttura in una sequenza di
procedimenti:

- l'osservazione dell'input ricevuto e compreso;

- la creazione di ipotesi pragmatiche o grammatmaljuanto osservato;

- la verifica delle ipotesi ('ambiente esterno cania o0 meno le ipotesi linguistiche);

- lafissazione delle regole tramite creazione dbauatismi;

- lariflessione/sistematizzazione per rendere aspli@apprendimento delle regole.

L’apprendimento delle lingue coinvolge varie aresrebrali, che si specializzano nello
svolgimento di alcune funzioni precise. La competehinguistica e localizzata nell'area di
Broca per la produzione e nell'area di Wernicke lpezomprensione. Qui viene elaborata la
dimensione fonologica, quella morfosintattica e aetico-lessicale, con il coinvolgimento
del sistema di memoria implicito. La competenzaalreguistica, intesa come conoscenza
esplicita delle regole di funzionamento di una di&tgua, coinvolge invece la memoria
dichiarativa ed e processata dall’emisfero sinisteb cervello, orientato all’analisi e alle
attivita razionali. La competenza pragmatica é linzata nell’emisfero destro del cervello,

preposto alle attivita globali e olistiche.

4.2 Implicazioni negli alunni con disturbi specific

Le aree del linguaggio in cui si possono riscomtidifficolta causate da un disturbo specifico
sono:

- la comprensione e l'uso del linguaggio orale, nelipacita di decodifica dell'input
linguistico (per esempio segmentare il continuurhfldeso comunicativo in unita di
significato, articolare alcuni suoni);

- la comprensione scritta, nella capacita di conkegrafema-fonema;

- la padronanza lessicale, nella capacita di menemézit lessico.



Nella fase di educazione primaria, i bambini disikgspresentano difficolta nell’articolazione
di certi suoni, una scarsa padronanza lessicatépedono i diversi tempi verbali, faticano ad
esprimere le proprie idee in modo coerente e precis

A livello di apprendimento linguistico si evidena@

-problemi nella memorizzazione dell’alfabeto

-problemi nell’individuare sequenze logico-temporal

-difficolta nel memorizzare nozioni temporali corggorni o i mesi.

Le difficolta legate alla lettura, a partire daioplemi di decodifica gia menzionati in
precedenza, riguardano anche la capacita di comiprendel testo: I'alunno con dislessia
non ricorda aspetti del testo che ha appena lettn,é in grado di trarre conclusioni o fare
inferenze dal testo letto, non riesce a reperifeteso informazioni utili a rispondere ad
alcune domande ed é quindi costretto ad attivapedprie preconoscenze sull’argomento .
Nella scrittura emergono errori nell’ortografia uatie, omissioni o sostituzioni di lettere,
unione o0 segmentazione impropria di parole. A lovelintattico, i testi hanno
prevalentemente struttura paratattica, tendonceraliherazione di idee e mancano di
coesione.

Nella fase di educazione secondaria, tra i 13 & iatni, molti dei problemi emersi in
precedenza persistono. Aumentando inoltre la cossjpée delle richieste del sistema
scolastico, aumentano anche le difficoltd che gldenti dislessici incontrano a livello di
comprensione della lettura, pianificazione e stinaizione dei testi scritti, acquisizione di
determinate conoscenze.

Il manifestarsi della dislessia é correlato alleattaristiche di ciascuna lingua da apprendere
(trasparenza, fonologia, morfosintassi, lessiao)nbdo particolare il sistema ortografico puo
porre pill 0 meno problemi in base al grado di meespza, ossia di relazione tra il sistema

fonetico e quello grafico.

4.3 Imparare a leggere

Nella letteratura di settore degli ultimi ventamnsono state sviluppate diverse spiegazioni
sulle modalita di apprendimento della letto-scratuDue dei filoni piu riconosciuti si basano
sulla neuropsicologia e sulla psicolinguistica. pgarticolare la neuropsicologia, a partire
dall'Ottocento, ha esaminato casi di soggetti cooblemi neurologici per determinare le
relazioni tra funzioni linguistiche e strutture ebrali. Secondo i modelli neuropsicologici, il
processo di apprendimento della letto-scrittura trettamente legato al funzionamento

coordinato e corretto di una serie di struttureslbmli, ossia zone diverse del cervello che si



attivano per eseguire funzioni linguistiche quaidborazione di messaggi e I'espressione
orale e scritta.

La psicolinguistica invece studia le relazioni é@mportamento verbale e fattori psicologici
che vi sottendono. | modelli psicolinguistici indluano quattro fasi attraverso le quali si
realizza I'apprendimento della lettdfaun primo stadio logografico, in cui le parole geno
riconosciute sulla base del tratto grafico, comefaasero figure; una fase alfabetica o
fonologica, nella quale si sviluppa la consapevadeZonologica e quindi avviene |l
riconoscimento della corrispondenza tra grafemioeemmi; successivamente lo stadio
ortografico, in cui si sviluppa la consapevolezadlednorme ortografiche e si imparano a
riconoscere suoni complessi come le sillabe. Lapteta acquisizione di queste tre fasi
permette di leggere tramite V& fonologica Lo stadio lessicale, invece, consente al lettiore
stabilire relazioni tra ortografia e significatolldeparole, per cui non € piu necessaria la
decodifica fonologica. Il raggiungimento di quegtarta fase permette al lettore di utilizzare
la via lessicale Quando si trovera davanti a parole di cui norosos il significato, o a parole
senza senso, ricorrera comunque alla modalitatdréefonologica per decodificarle. Secondo
questo modello “a due vie”, la lettura € un prooessmato da molti sotto-processi integrati,
la cui incidenza varia in base all'eta e all'esperia del lettore. Nel quadro della
psicolinguistica, la possibilita di dettagliare paslopo passo I'evoluzione dell'apprendimento
del processo di alfabetizzazione, consente diilzzaaile i problemi di elaborazione linguistica,
qualora fossero presenti.

Si distinguono anche quattro processi di elaboreziaoinvolti nell’apprendimento:
semantico (sistema attraverso il quale la persanagéado di rappresentare in modo astratto
diversi concetti e le relazioni che si stabiliscan® di loro), fonologico (attraverso questo
sistema la persona puo rappresentare qualsiasnByngrafemico (consente l'identificazione
visiva delle lettere) e ortografico (che consentecamprendere una lingua per potersi
esprimere nella stessa). | processi semantici eldgiti si acquisiscono in eta prescolare,
prima di imparare a leggere, mentre quelli grafemi®rtografici si raggiungono durante
I'apprendimento della lettura. L’apprendente iniziante percepisce le lettere nella loro
forma grafica, cosi si attiva il processo di el@zione grafica ed inizia la fase logografica;
guando e in grado di riconoscere le parole, neacérsignificato attivando il processo di
elaborazione semantica. Il significato e la fon@ogono strettamente collegati, di

conseguenza si attiva il processo fonologico. Lelpavengono identificate e riconosciute




anche mediante I'elaborazione ortografica, in basquale le lettere vengono interpretare,
cosi come le immagini, in modo astratto e in segugfrafemi vengono tradotti in fonemi.

In sintesi, quando il lettore ha gia familiaritancana parola che si trova davanti, utilizza
la via lessicale visivaUn lettore inesperto € in grado di riconoscerpdeola completa senza
dover decifrare tutte le lettere che la compong@emplicemente “fotografandola” nel suo
insieme. Progressivamente sviluppera delle stratdgidecodifica, come quella basata sul
guardare la prima e l'ultima lettera delle parotécpé sono le piu distintive. Al contrario,
quando il lettore incontra una parola sconoscusa, lavia fonologica,secondo il processo di
decifrazione e associazione tra sillabe e rapptasemi fonetiche memorizzate a livello
uditivo. Il nuovo input viene rimandato al sistesgmantico, che interpreta e comprende la
parola inserendola poi nel repertorio lessicalevois

Se una delle varie fasi di elaborazione finora gméste non si attiva correttamente, la capacita
di lettura dell'apprendente ne risultera influeazae il resto del procedimento viene portato
a termine con successo, questa persona imparerangoe a leggere, anche se con
determinate difficolta. Un lettore dislessico, ne#ipecifico, fara fatica ad utilizzare la via
fonologica, poiché incontra grandi difficolta nalfsociare le lettere ai suoni corrispondenti.
Per questo motivo, tra i diversi metodi specifier fapprendimento della lettura in caso di
dislessia, si sta affermanddriattamento sublessicaté di cui si trattera pit avanti.




Proposte didattiche — seconda parte
5. La didattica della L2 a studenti DSA

La seconda parte del lavoro si inserisce nel qugdrerale finora delineato, focalizzandosi
sul tema dell'acquisizione linguistica negli alumoin background migratorio, gia BES per
svantaggio linguistico, caratterizzati anche dadisturbo che li porta a vario livello ad
incontrare delle barriere all'apprendimento dedlidino L2.

Per gli alunni con DSA imparare una lingua divedsdla L1 pu0o essere causa di grande
frustrazione e porre numerosi problemi, soprattu#tdivello scritto. Molti insegnanti si
stupiscono delle difficolta incontrate nello studia allievi non italofoni che hanno sviluppato
buone o ottime competenze comunicative orali, sspgiungono alla conclusione che questi
scolari “non siano portati” 0 “non abbiano voglia”.

In presenza di dislessia, in realta, il problemagipale € costituito dall’accesso a contenuti
che spaziano dalla letteratura alla storia, dabitmmantropologico a quello scientifico, e che
sono veicolati dal testo scritto. Le difficolta nsano legate tanto al codice linguistico scritto
di per sé (e quindi ad una non conoscenza delfpudintaliana), quanto alle funzionalita
neurologiche coinvolte nell’acquisizione di abilgéritte, che risultano compromesse in una
certa misura a seconda del disturbo.

Per questo target di studenti, caratterizzati dsodmi linguistici specifici, € necessario
integrare le strategie mutuate dalla didattica'itelano a stranieri con una programmazione
glottodidatticaspeciale che preveda interventi di adattamento o ristra#ione del percorso
di educazione linguistica.

Secondo la definizione di Balboni, I'educazionegliistica € un processo che prevede,
all'interno di un contesto formativo, I'approfondémto della competenza in lingua materna
(la L1 della quale si & gia acquisita spontaneaentntimensione orale) rispetto alle abilita
scritte e alla riflessione metalinguistica, e I'aizione di altre lingue seconde o straniere,
con l'aiuto di adulti specializzati nell’insegnanenL’autore propone la seguente definizione

di educazione linguistica: “il processo in cui up&rsona geneticamente preordinata
all’acquisizione linguistica e (forse) geneticaneedbtata di una grammatica universale di
riferimento, dopo aver acquisito spontaneamenti@dg@ma materna nella sua dimensione orale
(ed altre eventuali lingue ‘guasi materne’ presamtil’ambiente), entra in un sistema
formativo, in cui inizia l'approfondimento della mpetenza nella lingua materna,
includendovi le abilita scritte e manipolative e danensione metalinguistica (divenendo

quindi oggetto di analisi, classificazione, riflesse, in tal modo contribuendo all’educazione



cognitiva), e dove altre lingue vengono acquisitiecsla guida di adulti specializzati nel loro
insegnamento®.

Gli alunni non italofoni presentano un ampio speftii variabili per quanto riguarda la
competenza in lingua materna nella dimensione @dleventuale approfondimento rispetto
alle abilita scritte, che tra I'altro non avviengl sontesto formativo italiano.

Inoltre, I'acquisizione della L2 da parte di stutieon background migratorio gia inseriti nel
sistema scolastico italiano pud avvenire parallelatie anche in modo spontaneo al di fuori
della scuola, se lo studente € immerso in contéstio della lingua, o limitarsi alla sfera
scolastica in caso di bilinguismo settoriale. Imiogaso, a differenza di quanto avviene per
I'acquisizione naturale della L1, 'educazione lingfica come “atto di aiutare l'attivazione
della facolta di linguaggio” prevede un interveptogettato e gestito da specialisti all'interno
di un contesto strutturato. Diventa dunque impdearalutare anche questo contesto, ossia
'ambiente nel quale l'apprendente si trova ad messeserito: i successi e gli insuccessi
dellalunno dipendono da molteplici fattori, alcudei quali sicuramente riconducibili al
disturbo dal quale e affetto, altri invece legdle anetodologia adottate nell’insegnamento
linguistico, che possono rivelarsi facilitanti o stituire un ostacolo ulteriore
all'apprendimento. Si parla a tal propositcadcessibilita glottodidatticaovvero “il processo
che conduce alla costruzione di un ambiente dieampmento linguistico privo di barriere per
I'allievo con BES™.

Rendere accessibili tutte le fasi dell'insegnamdimtguistico significa intervenire a livello
“macro”, ovvero selezionando obiettivi, metodi détear di valutazione e garantendo il piu
possibile la continuita glottodidattica, e a liwelimicro” strutturando in maniera efficace la
lezione e selezionando strategie, tecniche e naéitdidattici adeguati a sviluppare le abilita
linguistiche e potenziare le abilitd funzionali ldestudente BES. E importante sottolineare
che il successo formativo di tale studente e simehte connesso al grado di accessibilita
dell'intervento didattico pianificato dagli insegnta I'attenzione del corpo docente dovrebbe
essere volta a creare un ambiente di apprendimanitario, all'interno del quale lo studente
possa muoversi ritrovando gli stessi criteri diessibilita.

Volendo declinare il concetto di accessibilita gididattica al contesto di apprendimento
della L2, si € obbligati a tenere conto di alcuraiabili che riguardano gli alunni con
background migratorio DSAello specifico Per questa tipologia di alunni, infatti, oltreliag

aspetti didattici e clinici entrano in campo ane&uni aspetti culturali legati alla percezione
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della diversita e della disabilitd nelle culture piovenienza, al riconoscimento della
disabilita, alle politiche educative adottate daii\Paesi. Basso e Daloiso hanno analizzato in
maniera molto esaustiva le variabili da prendereansiderazione per costruire un ambiente

di apprendimento della L2 accessibile, sintetizzémdel grafico sotto riportath

Fattori esterni legati alla cultura accogliente Fattori interni al soggetto

» Percezione della diversita linguistica, + Linguaggio (LM, L2)
culturale, fisica, neurologica ecc.

» Cultura della disabilita (tutela sociale,

+ Risorse cognitive

p . « Attenzione
medica, educativa ecc.) ;
e : 3 . « Memoria
+ Politiche educative per l'integrazione e
I'inclusione « Sensi

« Capacita motorie

+ Abilita socio-relazionali

Con\1p tenza
comunlcitiva

28
Elaborazione »

Percezione
N

Fattori esterni legati alla cultura d’origine

» Percezione della diversita linguistica,
culturale, fisica, neurologica ecc.

« Cultura della disabilita (tutela sociale,
medica, educativa ecc.)

« Politiche educative per l'integrazione e
I'inclusione

| fattori illustrati nel grafico costituiscono leumerose barriere all’'apprendimento che
interferiscono con l'acquisizione di competenza oaroativa: si tratta di una combinazione
molto complessa e sfaccettata di fattori interni exderni al soggetto apprendente. Un
intervento glottodidattico efficace dovra dunquerareé a “traghettare” l'input linguistico

all'interno dei cerchi concentrici affinché si tfasmi in competenza comunicativa. A seconda
del bisogno specifico dellalunno si potranno indbare le aree su cui lavorare

maggiormente.
5.1 Le aree critiche dei DSA rispetto all’educaadimguistica

Gli allievi DSA sono accomunati dalla compromissodi determinate funzionalita che

riguardano soprattutto i settori dell'analisi forgita, dell'analisi visiva, della memoria




verbale e, di conseguenza, della comprensione.chensa sotto riportatd sintetizza gli
ambiti di competenza nelle quali gli alunni con D9A generale, possono manifestare delle

difficolta in base al disturbo da cui sono affetti.

Componenti di base del

linguaggio
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Disturbo fonetico

fonologico

Competenza
linguistica
Abilith linguistiche
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Disturbo semantico z 2
pragmatico Seeean. socialmente con la
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13
Competenza soclo- del Linguaggio ‘
pragmatica .
Dislessia
r
1 |
Competenza extra- C——pe——
linguistica \
Gestemnic Disturbo della
Gesternxa e |,
Prossemica comprensione del |
Vestemnica testo |
Oggettemica \ J
Disgrafia e y
¥
Competenza meta- disortografia ‘

linguistica ———

Si tratta della proposta di classificazione avaazit Daloiso nel 2013, che scinde il concetto
di competenza comunicativa in tre componenti ppaliisecondo il modello di Balbotii la
competenza linguistica, la competenza extra-lirtgase la competenza socio-pragmatica.

La competenza linguistica € la padronanza dei oomiteessicali e grammaticali che
determinano il “sapere una lingua”, unitamente ftolta di manipolare gli elementi di base
del linguaggio (fonologia, morfosintassi e semaajtjger comprendere, interagire, ecc.

La competenza extralinguistica fa riferimento aliemoscenza dei linguaggi non verbali.

La competenza socio-pragmatica (e culturale) pegentittusare la lingua in situazioni sociali,
con attenzione a stili e registri da utilizzare.

A queste si aggiunge la competenza meta-linguisticavero la capacita di riflessione
linguistica.

E fondamentale che le abilita mentali implicatelealarie componenti della competenza
comunicativa si traducano concretamente nella d@pdc agire linguisticamente in modo

appropriato. In questo passaggio dalla mente aldman puo realizzare “uno scarto tra le
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abilita mentali dell'alunno e le attivita fisichbe riesce a svolgere” dovuto ad un disturbo del
linguaggio, della comunicazione o dell’apprendinoeche caratterizza questi studéhti

5.2 L’influenza dei disturbi sull’apprendimentoloigue seconde o straniere

Gli alunni con DSA tendono ad avere una ridottasepevolezza fonologica e morfologica e
una ridotta efficienza della memoria di lavoro. Qoediverso funzionamento cognitivo
comporta, come si e visto, delle difficolta nelibbrazione di input e output linguistici che
influiscono anche sull’apprendimento di una lingseaconda o straniera. Un’importante
capacita cognitiva che risulta compromessa € la anandi lavoro, che viene considerata
molto influente nell’apprendimento esplicito ed imjpo, poiché include sia la capacita di
archiviazione sia di sistematizzazione degli inpelia memoria a breve termine. Da alcune
ricerche condotte in Ungheria citate da Kormoshdveome target degli studenti di inglese
con diagnosi di DSA, e emersa la difficolta ricotiata dagli stessi studenti nell’estrapolare
regole e ricavare schemi grammaticali in condizialni apprendimento implicito, e la
preferenza per spiegazioni esplicite di ortografiatassi e morfologfa

Una capacita di memoria di lavoro inferiore pucaostare anche la comprensione testuale: la
memoria a breve termine, infatti, aiuta a mantea¢tiee le informazioni durante il processo
di lettura, aggiornandole continuamente con ulteridormazioni che si ricavano dal testo e
monitorandone la comprensione sulla base delleenf® e delle proprie preconoscenze.
Negli studenti con DSA, come illustrato in precexigna ridotta consapevolezza fonologica
incide gia sulle capacita di decodifica delle pamlsulla corretta sequenzialita dei processi di
elaborazione coinvolti nella lettura. La difficolth comprensione di testi piu complessi e
lunghi puo derivare da problemi di lettura a lieetli parola ma anche dalla limitazione nel
numero di unita verbali (morfemi, fonemi, parolesi) che I'alunno e in grado di ricordare.
Nell’esposizione alla L2, se si interrompe la coemsione e l'attenzione dell’apprendente
viene assorbita da operazioni di decodifica di llovenferiore (che dovrebbero essere
automatiche), non sara piu possibile per questoeagente concentrarsi sul nuovo lessico e
sulle nuove funzionalita proposti dall’input.

L’abilitd di ascolto € un altro aspetto fondamemtaiell’acquisizione della L2: negli
apprendenti con DSA la possibilita di comprendenéorimazioni presentate oralmente




dipende dalla capacita di elaborazione fonologiedi;efficienza della memoria fonologica a
breve termine e dalla capacita di comprensiondinigliaggio. A tal proposito Kormos cita
due indagini condotte in Canada, Norvegia e Unghesh bambini e giovani che studiavano
inglesé® Nei test di ascolto somministrati in ambito cagse i bambini con disturbi di
comprensione hanno ottenuto risultati significatieate inferiori sia rispetto ai coetanei che
non presentavano tale disturbo, sia rispetto aib@indislessici che avevano invece problemi
di decodifica a livello di parola. In Norvegia e gheria, i giovani studenti di lingua inglese
dislessici nel test di comprensione orale di fh@sino ottenuto punteggi simili ai coetanei non
dislessici. Nella maggior parte dei contesti fircb @ygi esaminati, sembra emergere che i
bambini dislessici con problemi di decodifica aelle di parola, le cui capacita di
comprensione della lingua in generale tuttavia nsultano compromesse, possano avere le
stesse possibilita di successo nella comprensiotestil orali in L2 rispetto ai coetanei non
DSA. Pertanto con questi studenti si potrebbe uda@nale uditivo come via preferenziale
rispetto alla lettura che risulta piu difficoltosa.

Dalle ricerche sopraccitate sono emersi anche émtgproblemi nell'acquisizione di nuove
conoscenze lessicali, comunicative e grammatisai,a livello implicito che esplicito. Per
esempio, gli studenti con DSA e i loro insegnantifermano la necessita di ripetere le parole
nuove per molte lezioni e mediante numerose aitpratiche prima che vengano assimilate.
Anche la difficolta di immagazzinare informaziorella memoria a lungo termine, infatti, si
associa alla ridotta efficienza della memoria fogada a breve termine.

Per quanto riguarda la capacita di inferire reg@agrammaticali e applicarle in fase di
produzione, lo studio ungherese riporta come glh@i con diagnosi ufficiale di dislessia
abbiano ottenuto punteggi significativamente imferin un test di conoscenza grammaticale
in L2, in rapporto ai coetanei non dislessici. Ivatio nelle prestazioni cresceva con
'aumentare del livello di difficolta del test. Géitessi studenti ungheresi intervistati hanno
ammesso di incontrare molte difficolta nello studela grammatica.

La ridotta memoria di lavoro e la scarsa consamazal fonologica influiscono anche sullo
sviluppo dell’abilita di produzione scritta: la gtura in L2 richiede la padronanza di diversi
processi che vanno dal controllo ortografico, aliatassi, alle abilita di composizione ed
implica il coinvolgimento della memoria di lavoro edella capacita di
attenzione/concentrazione. L’attenzione degli sttideon DSA solitamente e assorbita dai
processi di scrittura di livello inferiore qualitografia, punteggiatura, monitoraggio della

sintassi. A queste difficolta si aggiungono gli etsipdi livello superiore come le scelte
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lessicali, la strutturazione di periodi compledai,capacita di pianificazione del testo. Lo
sviluppo dell’abilita di scrittura, di conseguengajn aspetto che non pud essere trascurato in
un contesto di insegnamento della L2 ad alunni28A.

Oltre alle capacita cognitive, anche i fattori #ffe influiscono significativamente sui
processi di acquisizione della seconda lingua: déivazione, I'ansia, la fiducia in se stessi e
'autostima risultano essere particolarmente rilgvaella determinazione del successo dei
giovani studenti con DSA rispetto all’apprendimemtella L2. Questi alunni infatti sono
ancora piu vulnerabili rispetto ai coetanei che mpoesentano disturbi linguistici specifici
poiché con molte probabilita incontrano difficolt@gotevoli. La loro motivazione, di
conseguenza, potrebbe diminuire mentre I'ansia glaeadimento delle lingue potrebbe
aumentare. In un’indagine del 2010, Csizér, KorreoSarkadi hanno dimostrato che la
motivazione all'apprendimento delle lingue negludg#nti con DSA e soggetta a grandi
fluttuazioni in intervalli di tempo relativamentedvi, a causa dell'influenza di fattori esterni
(setting dell’'aula, contesto di insegnamento, aitagento degli insegnanti) ed interni (il
concetto di sé, I'autostima, gli obiettivi persapdf. In seguito si trattera in maniera pitl

estesa dell'importanza dell’ambiente di apprendimen

5.3 L’analisi dei bisogni linguistici

L’intervento glottodidattico deve prevedere unaefas pianificazione a livello “macro” che
includa una accurata analisi dei bisogni linguistiello studente. Questa rilevazione é
essenziale, in assenza di strumenti di valutazamhboc per quanto riguarda i DSA in alunni
non italofoni, per poter distinguere gli errori mali (legati cioe al processo di acquisizione
dell'italiano come L2) da quelli sistematici e indtivi di un disturbo. Il termine di paragone
rispetto al quale compiere I'osservazione sararnaltgi alunni con background migratorio
presenti nel contesto di lavoro (classe o labom@tiimguistico), dato che l'osservazione si
effettua in italiano. Questa necessita e dettatdat®m che la rilevazione delle prestazioni
rispetto ad uno standard di L1 prevedrebbe la czevam da parte dell’insegnante della lingua
materna di ciascuno studente; come si e gia defoeicedenza inoltre il livello di conoscenza
e padronanza della L1 a livello scritto varia dadshte a studente.

Gli indicatori di disturbo, desunti dalla ricercneca e proposti da Daloiso nella Griglia per

I'osservazione dei bisogni linguistici specificillzeclasse di lingu sono i seguenti:




Prosodia e fonologia

- & poco fluente rispetto alla media dei compagni

sembra non aver acquisito ancora alcuni suoni della
lingua che i compagni usano di norma senza

problemi

Comprensione e produzione

orale

si interrompe spesso per cercare le parole

ricorre spesso a termini generici (fare, cosa,...)
anche quando il bagaglio lessicale previsto per il
suo livello linguistico prevede la padronanza del
termine specifico

parla in modo poco intellegibile

Lettura e comprensione scritta

Scrittura e ortografia

Hha difficolta di decodifica, ad esempio: legge

lentamente o scorrettamente, non riconosce la
forma scritta di una parola, perde spesso il segno
mentre legge, legge la stessa parola in modi djvers
elimina/sostituisce parti di parola

tende a leggere subito e focalizzarsi piu sulla
decodifica delle singole parole che sul significato

del testo

usa poche strategie di comprensione

scrive la stessa parola in modi diversi

ha piu difficoltd dei compagni nello spelling delle
parole

copia dalla lavagna in modo inaccurato

confonde lettere simili come p,d,b

Un’osservazione di questo tipo deve necessarianaaeie carattere ricorsivo, ovvero essere

ripetuta piu volte a distanza di intervalli di tempQuesta accortezza permette di rilevare

eventuali errori di valutazione dovuti al progreddella competenza linguistica dell’alunno

gualora non si fosse effettivamente in presenZaSi. Come suggerisce Nijakowska inoltre,

le difficolta di apprendimento in contesto di L2vdeo essere poste in un continuum che



permetta all'alunno di svolgere gradualmente coccesso compiti che in precedenza gli
risultavano inaccessibifi La velocita con cui lo studente straniero acgeisideterminate
abilita e sale di livello nel continuum puo esseomsiderato secondo Smythe un ulteriore
elemento di discrimine tra mancanza di esposizadiael2 e difficolta di acquisiziorfé
Strutturare un intervento glottodidattico a partidall'analisi degli effettivi bisogni
dell'alunno permette di focalizzare I'attenzioné faito che l'insegnante di lingua non € un
clinico ma un educatore, il cui compito € quellondin lasciare indietro nessuno. Non é
necessario dunque avere a disposizione un’etichettasa (dislessia, disturbo del linguaggio,
disturbo fonetico-fonologico,...) con la quale cléissre i singoli studenti, poiché I'aspetto
veramente importante sono i bisogni specifici e hetichetta. Di conseguenza, le risorse e |
materiali da utilizzare possono essere gli stessifgr fronte a bisogni specifici diversi, cio

che cambia saranno i tempi di acquisizione.
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6. | modelli operativi — livello macro

6.1 Stili di apprendimento e di insegnamento

Il ruolo centrale dello studente e dei suoi bisogpecifici sono dunque il fulcro dell’intera
fase di pianificazione di un intervento didatticwlusivo. L'obiettivo finale del percorso di
apprendimento linguistico € lo sviluppo dellautama dello studente DSA, che va
incoraggiato affinché prenda parte attivamente @cgsso di scoperta/costruzione dei
contenuti, all’autovalutazione delle proprie congpete e alla riflessione sulle proprie
strategie di apprendimento.

La valutazione degli stili con cui gli studenti approcciano all’apprendimento linguistico,
infatti, fornisce sempre al docente informazionportanti per programmare in modo efficace
l'intervento didattico. Si individua una corrisp@mta tra gli stili di apprendimento e
'adozione di tecniche e comportamenti diversi 'aplproccio allo studio di una lingua
straniera e piu in generali di contenuti disciplinha scelta di strategie che ciascun discente
ritiene piu adeguate alla propria personalita egdeninfluenzata dallo stile di apprendimento
individuale.

Come sostiene Rebecca Oxfdchon esiste, nello studio di una lingua straniare tecnica
“one fits all, bensi numerosi comportamenti e azioni che cbuaiscono a rendere
I'apprendimento piu veloce, semplice, duraturo efipuo. L'efficacia nell’apprendimento
linguistico € data dalla capacita di utilizzare ugrande varieta di strategie in maniera
consapevole, e di essere autonomi nella gestionel eontrollo del proprio processo di
apprendimento senza dipendere costantemente dpgtidel docente.

Nel caso specifico degli alunni DSA, la rilevaziomegli stili di apprendimento permette di
orientare il focus non solo sui deficit ma anchiesabilita degli studenti, i quali per primi
vogliono avere successo e di conseguenza svilupg@aategie preferenziali per apprendere
efficacemente, cercando un equilibrio tra puntifaliza e di debolezza. Non sempre dli
studenti mettono in atto tali comportamenti in neafi consapevole, per questo motivo é
importante per l'insegnante scoprire quali atteggati manifestino gli alunni verso la
lingua, farli riflettere sul’ampia gamma di strgie che hanno a disposizione, sul proprio
metodo di studio e sull’opportunita di sperimentaeeniche di apprendimento diverse,
estranee alla confort zone, ma potenzialmente. @iime sottolinea Balboni nel manuale
“Fare educazione linguistica”, le tecniche nonlassificano in buone o cattive, moderne o

antiquate: piuttosto vanno valutate sulla base adalberenza rispetto allo stile di
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apprendimento dello studente e dell’efficacia rispeall’obiettivo linguistico prefissS.
Esiste una correlazione fra le strategie di appreeqto linguistico e il livello di competenza
degli studenti: studenti di lingua pil competerdamio una piu ampia varieta e spesso un
numero maggiore di strategie di apprendimento. Biv&udi condotti a partire dagli anni 90
avvalorano questa tesi, riscontrando differenzestiudenti piut e meno competenti sia rispetto
al numero e alla molteplicita di strategie usai rispetto alle modalita di applicazione delle
strategie per il compito assegnato. Ne deriva chdjvelli iniziali di apprendimento
linguistico, e soprattutto in eta evolutiva, e cammell'insegnante identificare le variabili
che possono influenzare positivamente o negativeemé&cquisizione della lingua seconda
da parte dei discenti e guidarli all’'autoconsapexpé delle proprie strategie e potenzialita.

Gli stili di apprendimento trovano il proprio capettivo nel modus operandi del docente,
ovvero le modalita preferenziali con le quali seeg@ presenta il materiale e le attivita in
classe, che possiamo definire come stile di insegn#. Naturalmente puo verificarsi una
discrepanza tra I'approccio utilizzato dal doceetdo stile di apprendimento di alcuni
studenti. Le criticita che uno studente DSA man#esell’apprendimento linguistico
potrebbero essere aggravate dallo stile di insegntndel docente. E importante quindi che
'insegnante si dimostri versatile e flessibile pebgrammare il proprio intervento didattico
per fornire input differenziati, stimolare diversili cognitivi e canali sensoriali, ma anche
presentare agli studenti varie tecniche e strateffieché si abituino a non usare sempre e
solo le modalita che preferiscono ma a potenziatie te risorse possibili. Le strategie di
apprendimento infatti possono essere insegnatifeaethiza degli stili di apprendimento che,
ricollegandosi a tratti fondamentali della persdaalrisultano difficilmente modificabili.
Sulle strategie d’apprendimento invece sia l'inggde che lo studente hanno capacita
d’intervento diretto, per correggere o migliorareggiamenti inefficaci o problematici.
Daloiso introduce a riguardo il concetto di “divieisglottomatetica”, ossia la peculiarita di

ogni alunno rispetto alle proprie modalita di apptienento preferenziéf.

6.2 L'importanza dell’ambiente di apprendimento

Si e gia illustrata precedentemente I'importanz& clveste I'ambiente in cui avviene
I'apprendimento linguistico in termini di influenzau o meno positiva sull’efficacia e sulla
qualita dell’'apprendimento stesso. L'ambiente s&cd che sociale nel quale la persona

discente € inserita € un fattore rilevante nel @so educativo; le Indicazioni Nazionali per la

+9 ’



Scuola dell’Infanzia e per il Primo Ciclo di Istiane sottolineano 'importanza dell’ambiente
all'interno del quale i bambini crescono e impardngn ambiente inteso non pitl solo come
spazio fisico dell’aula, bensi come l'insieme dedémenti che intervengono in un processo
di apprendimento: il ruolo del docente, le relaziomerpersonali con i compagni, gli
strumenti operativi, uno stile educativo improntaibaccoglienza, alla cooperazione, alla
fiducia.

Nello specifico caso di alunni con bisogni speciaél concetto di ambiente rientra anche la
prospettiva dalla quale si guarda al deficit chedratterizza. Spesso tali alunni vengono
definiti come “problematici”, contraddistinti da uatteggiamento svogliato e introverso.
Anche nei confronti degli studenti non italofonissiluppa talvolta la percezione che il loro
inserimento possa costituire un problema per Isselacausa di rallentamento del programma
ministeriale e di un dispendio energetico ulteripee I'insegnante.

Nel 2010 Thomas Armstrong ha pubblicato un libttatato Neurodiversity riprendendo un
termine coniato negli anni Novanta da Blume e Sing@& teoria della neurodiversita
scaturisce dall’idea che le variazioni nello svpopcelebrale e nelle sue funzionalita debbano
essere accettate e apprezzate come le altre farregidbilita fisica o culturale esistenti tra
gli individui®*. Armstrong anche nelle successive pubblicaziomjgstisce di cambiare
prospettiva per non incorrere in una eccessiva cabdzazione delle persone: anziché
ragionare in termini di deficit, disturbo o disfuozalita, la neurodiversita ammette
I'esistenza di alcune differenze nel funzionamemimgnitivo. Sulla scorta di queste
considerazioni, pur non negando l'esistenza efettli disturbi specifici come la dislessia o
la disgrafia si puo scegliere di promuovere unducal(e quindi un ambiente) che tutela e
accoglie le differenze anziché le “anormalita”. ikello educativo, questo significa ancora
una volta identificare le barriere all’apprendineptesenti nella classe di lingua tradizionale,
superarle e creare dei collegamenti tra le potétizide risorse e le conoscenze degli alunni
con bisogni speciali e la pratica didattica quatngi.

Griffin e Pollak, due professori universitari bntaci, hanno condotto nel 2009 una ricerca
qualitativa nell’'ambito del progetto BRAIN.HE diicsono promotorf. Nell'indagine hanno
coinvolto 27 studenti ed ex studenti con distunbedfici, che attraverso interviste semi-

strutturate sono stati chiamati a riflettere saoflienza della propria condizione di “portatori
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di DSA” in contesto scolastico/accademico. | riatilthanno rivelato che i partecipanti
avevano in comune molte esperienze di vita e el per I'apprendimento
indipendentemente dal tipo di disturbo che marafesto. Inoltre € emerso che la percezione
individuale del proprio disturbo ha influito sul caesso scolastico: in particolare, i
partecipanti con una visione totalmente negatiVia ddiversita”, etichettata come condizione
medica svantaggiosa, hanno dichiarato di soffrireb@ssa autostima durante gli studi
universitari e hanno espresso incertezza e comfesispetto ai progetti personali per il
futuro. Al contrario, chi percepiva nella propriaunodiversita un insieme di punti di forza e
di debolezza, ha riportato esperienze di maggiat®sima e una visione piu chiara e
ambiziosa del futuro.

L’ambiente scolastico sicuramente contribuisce atlastruzione di una determinata
percezione di sé da parte di ciascun alunno. Irsgmza di bisogni speciali, averne
consapevolezza e considerarli come caratteristithegpprendimento diverse anziché come
disturbi puo favorire un atteggiamento positivoi endiggiore predisposizione. L'allievo non
italofono con bisogni linguistici specifici, immersn un contesto scolastico italiano di L2,
puo sperimentare per varie ragioni situazioni insiusente emotivamente a disagio. Come
ampiamente illustrato dagli approcci umanisticee#iVi, la dimensione emotiva e in
particolare gli shock emotivi provocano l'innalzame del filtro affettivo e il conseguente
collasso dei meccanismi di memorizzazione espliéitindispensabile garantire un ambiente

emotivo idoneo per ottenere un apprendimento eféica

6.3 La definizione degli obiettivi di apprendimento

6.3.1 Gli obiettivi comunicativi

L’obiettivo principale dell'insegnamento linguisticdeve essere o sviluppo della competenza
comunicativa, che permetta all'alunno non italofahdnteragire efficacemente nei contesti
d’'uso della lingua italiana. In ambito scolastitalj contesti d’uso includono sia le persone
con cui I'alunno deve relazionarsi, acquisendo ceteqeze di lingua per la comunicazione, sia
le discipline curricolari che I'alunno deve appreral acquisendo competenze di lingua per lo
studio.

L’ordine di priorita nella definizione degli obiett andra calibrato di volta in volta tenendo
conto dell’eta dell’alunno, della data di arrivoltalia, del periodo di esposizione alla lingua
italiana, ecc. In linea generale, comunque, e bieoedare che I'oralita e prioritaria rispetto
allo sviluppo delle abilita scritte. Nell'incentika I'alunno a sviluppare le abilita di

produzione orale, l'attenzione va posta sul raggimento di un buon livello di efficacia



comunicativa e solo in un secondo momento si potracturare forma e fluenza. Alla luce
delle conoscenze neurolinguistiche sulla bimodaditdirezionalita di funzionamento degli
emisferi cerebrali, sappiamo infatti che la soddigine di bisogni pragmatici precede |l
bisogno di accuratezza formale. Per gli stessicinla comprensione globale deve essere

prioritaria rispetto all'analisi.

6.3.2 La motivazione e le competenze metacognitive

Alla luce delle considerazioni esposte in precedesullimportanza dellambiente di
apprendimento, tra gli obiettivi va posta attenei@nche sull’aspetto motivazionale. Come
rileva Murineddu,

“nei bambini e nei ragazzi stranieri € facile trevaentimenti negativi verso la scuola,
bassa autostima, demotivazione e disinteresse mbgs@ sfociano in difficolta di
comprensione e studio o le acuiscord”.

Secondo la Teoria della valutazione emotiva dellinformulata da Schumatfngli studenti
valutano ['input offerto dall'insegnante secondoitesi di piacevolezza, novita (sfida
cognitiva), pertinenza rispetto ai propri bisogmealizzabilita, sicurezza psicosociale.
Soprattutto lavorando con alunni che probabilmenégano sperimentato a vario titolo
situazioni di insuccesso e disagio, causate dddvaand migratorio o dal bisogno linguistico
specifico, la riscoperta del piacere di imparageritonquista di una dimensione linguistica
ludica e piacevole diventano elementi fondamentantribuiscono ad incrementare il livello
di motivazione I'esplicitazione dei contenuti e tewpiettivi didattici: € importante che gli
studenti sappiano dove stanno andando, qual eéukfe lo scopo dell’attivita che I'insegnante
propone. L’insegnante puo incoraggiare a sviluppare talesapevolezza creando delle
routine nel corso della lezione: all'inizio pud peelere un’anteprima metacognitiva in cui
esplicitare cosa si fara e perch#a fine dei momenti di revisione di quanto apprasa fase

di sintesi e sistematizzazione che coinvolga dimeénte gli studenti.

La motivazione e correlata alla metacogniziantesa come consapevolezza di sé e dei propri
processi cognitivi. Lo studente affronta un deteatd compito che gli viene assegnato
servendosi di alcune strategie e riceve di conseguen feedback dall’insegnante rispetto
alla sua prestazione, che viene valutata piu o npasitivamente. Attraverso l'esperienza, i
feedback dellinsegnante e i risultati che ottiete,studente verifica progressivamente

I'efficacia delle varie strategie che mette in aito base al suo stile di apprendimento
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personale. Come si & detto in precedenza, alligyeri acquisiscono e utilizzano strategie
sempre nuove e se ne servono con maggiore flassi@tattandole al compito che devono
affrontare. In questo modo sviluppano processi oogaitivi di controllo, che rendono
I'apprendimento piu efficace ed “economico” in témmdi dispendio di energie. La
percezione di autoefficacia ha ricadute positivdosatato emotivo e sulla motivazione
intrinseca ed estrinseca. Sostenere gli studenld s@iluppo dei processi metacognitivi
contribuisce a renderli piu consapevoli delle p@bilita, dei successi e degli insuccessi.
Seguendo l'approccio metacognitivo, non si insegnagli studenti soltanto nuove nozioni,
ma anchecome faread apprendere nuove nozioni e conoscenze, in nst@begico e
funzionale: si valorizzano cosi la capacita di inapa ad impararedarning to leam e la
capacita di pensarée@rning to think. Soprattutto con alunni che presentano difficokali
apprendimenti, diventa indispensabile fornire Idi@pportunita di padroneggiare varie

strategie e di sviluppare consapevolmente il poopretodo di studio.

6.4 Adeguamenti metodologici e dei materiali

Si forniscono di seguito alcune indicazioni praéiathe il docente puo attuare in classe, in
presenza di alunni DSA, per favorire il processmsgégnamento/apprendimento.

L’obiettivo di tali adeguamenti € assicurare pgvportunita di educazione linguistica agli
alunni con bisogni speciali, in forma inclusivateaverso una metodologia di insegnamento
multisensoriale. E importante sottolineare cheaasio di alunni con background migratorio
'insegnamento linguistico non si limita alle ore aliano curricolari o alle attivita
laboratoriali di incentivazione linguistica, ma pasanche attraverso le discipline non
linguistiche.

La classe plurilingue costituisce per gli studemn italofoni un luogo di immersione totale
nella L2, con contenuti disciplinari e conoscengecsfiche delle materie scolastiche espressi
sempre in lingua italiana. Si puo dichiarare peddaohe gli studenti con background
migratorio nella scuola italiana vivono quotidiarerte potenziali situazioni in cui vi €
I'applicazione dell'approccio CLIL, seppur in mardenon strutturafd In un’ottica di
continuita glottodidattica orizzontale, quindi, ses insegnante puo ritenersi esentato dalla

responsabilita di contribuire a garantire I'accletisa dell’input linguistico.
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6.4.1 Adattamenti metodologici nella lezione dplua

Organizzazione dell'ambiente

Organizzare lo spamionodo accogliente, con punti di
riferimento precisi (orologio, calendari, tabelle).
Evitare I'inquinamento visivo.
Strutturare lo spazio in modo che sia funzionale a
svolgere attivita individuali che di peer tutoring
cooperative learning.
Progettare pareti tematiche con riferimenti visiiper
esempio immagini in associazione all’alfabeto oe all
difficolta ortografiche, tabelle pro-memoria per |la
riflessione linguistica, mappe concettuali per iagla-

studio).

Prevedere la presenza di risorse audiovisive,

glottotecnologie

Scansione della lezione

Suddividere il lavoro irsifdorevi di apprendiment

O

significativo, per favorire la concentrazione eune la
fatica.
Dare tempo per lo svolgimento delle attivita ass¢gn

Non fornire piu di una indicazione operativa altdta.

Proporre esperienze pratiche che favoriscono

'apprendimento significativo (per esempio attivitdi
manipolazione in fase di alfabetizzazione)

Creare una routine, rendendo le lezioni sistematieh
ricorsive.

Segnalare i cambiamenti di attivita.

Pratiche didattiche

Offrire sempre (come insegranie primo modello d
lettura del testo a voce alta, lasciare agli sttidetempo di
rileggere silenziosamente e solo in un secondo mumse
necessario, chiedere loro una lettura a voce alta.
Limitare I'utilizzo di dettati, soprattutto se irsiecome prove
di verifica.

Limitare le attivita di copiatura, soprattutto dalavagna
che possono risultare controproducenti perché aaniho
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copia in modo sbagliato a causa delle difficolt@atiifica e
decodifica rischia di fossilizzarsi nell’errore.

Pianificare con molta attenzione attivita destmate come

role-play, che possono risultare molto utili per

automatizzare funzioni comunicative ma allo stetesopo
destabilizzano un alunno con difficolta se gli \@erhiestg
di improvvisare.

In fase di valutazione, tenere conto maggiormenge
contenuto e della capacita di comunicare ed espeirile
proprio punto di vista, anziché degli aspetti folintk una
produzione orale o scritta.

Lodare i progressi in pubblico, elogiando lo sforeg

limpegno, per aumentare autostima e motivazi

one

personale.

6.4.2 Adattamenti nei materiali

Creare un programma visivo in cui ogni colore o mgme si riferisca ad una determinata

area di lavoro

Consentire l'uso del computer per la produzionigtaa per prendere appunti.

Consentire l'uso di altri strumenti di compensagioame il registratore o I'audio libro.

Differenzia libri e quaderni con colori diversi chieriferiscono a determinate aree di lavora.

Prediligere I'utilizzo di manuali di lingua mistipn la versione digitale da poter utilizzare ¢

LIM. Valutare il grado di accessibilitd dei manuatiualmente in us®,
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7. Interventi educativi — livello micro
7.1 Educare/rieducare alla letto-scrittura

Nell’'approccio al testo, I'alunno DSA manifesta ws@rsa competenza nella decodifica delle
parole, che si ripercuote negativamente sulla décade comprensione del significato. La
dimensione fonologica del linguaggio si pone aldesd dell'intervento didattico in L2 con
questa tipologia di studenti, che necessitano guiatoe orieducarele strumentalita di base
della letto-scrittura. 1l termineéieducare € giustificato dal fatto che questi alunni hanoo (
dovrebbero avere) gia maturato spontaneamente ansajgevolezza fonologica rispetto alla
propria L1, acquisita almeno oralmente, ma si tnovara a dover familiarizzare con un
nuovo sistema fonologico nella L2 per far front@ alecessita di imparare a leggere e scrivere
in italiano.

Esistono diversi metodi per insegnare a leggererigese in italiano, i quali possono essere
distinti in tre categorie: i metodi sintetici, i todi analitici o globali, i metodi analitico-
sintetici. La differenza sostanziale si colloca pehto di partenza, che per i metodi sintetici
sono le lettere, successivamente le sillabe peraagr poi alle parole e alle frasi (si procede
dalla decodifica alla comprensione), mentre per etadi globali si parte dalla
memorizzazione di una frase o parola che vieneessocamente scomposta in sillabe e poi
lettere (comprensione e decifrazione della parofeslue eventi separati). | metodi analitico-
sintetici seguono la procedura gestaltica di glitd@nalisi/sintesi e prevedono la
presentazione globale della parola in associazaiseynificato, seguita da analisi e sintesi. |
metodi attualmente piu diffusi in Italia nellingegmento a studenti DSA sono di tipo
fonetico-analitico, e si basano sul riconoscimedgtia sillaba. Lo sviluppo della competenza
tecnica di decodifica del codice scritto negli il con DSA richiede un intervento clinico
specialistico che non compete al contesto scotastitinsegnante di lingua spetta invece la
progettazione di interventi didattici che promuawdm sviluppo di abilita fonologiche quali il
riconoscimento e la riproduzione di singoli suonicantrati in diverse posizioni e |l
riconoscimento di rime e sillabe.

Smythe propone un modello di acquisizione delligbitli lettura, data dall’interazione tra
quattro macro-aree: il sistema fonologico, il sisde ortografico, la memoria, il tipo di
output’. La mancanza di abilita fonologiche nell’alunnsléssico & considerato un elemento
cruciale e predittivo delle sue difficolta nelldtlega. Si tratta di abilita che non vengono

acquisite in automatico con il trascorrere degliiama che necessitano di essere allenate: € il
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fatto stesso di leggere che assicura lo sviluppie déilita fonologiche, esattamente come le
abilita fonologiche supportano lo sviluppo dellaligdh di lettura. Ciascuna lingua, in base al
proprio sistema fonologico, richiede che venganiizmate maggiormente alcune abilita
piuttosto che altre. La capacita di individuare igkipit e le rime, per esempio, acquisisce
maggiore importanza in lingue con ortografia opaane l'inglese, poiché raggruppare le
parole in base al suono con cui iniziano o ternonparmette di decodificare per analogia
parole nuove. Per contro, in lingue piu traspareoitne I'italiano la consapevolezza a livello
di singolo fonema €& cruciale per sviluppare l'daildi lettura, poiché la corrispondenza
fonema/grafema é diretta. Per questo motivo lacdita che incontra uno studente straniero a
cui si richiede di imparare a leggere in italianoom nella sua madre lingua puo dipendere da
una scarsa familiarita con il nostro sistema fogwo e quindi da un’errata percezione di
alcuni suoni (si pensi per esempio all’errore sigteco compiuto dagli alunni sinofoni
rispetto ai suoni /I/ e /r/ o /t/ e /d/). Di consegza, le abilita fonologiche di un alunno
straniero non possono essere date per scontate.

Per quanto riguarda il sistema ortografico, € ingue educare lo studente ad analizzare e
sintetizzare la rappresentazione grafica dellelpatenendo conto delle eventuali difficolta
derivanti dalla competenza pregressa in una limga@rna scritta con alfabeto non latino.

La memoria € fondamentale in molti aspetti delll@mglimento linguistico, e non si tratta di
una facolta che pud essere acquisita. Le attivitipgste dall’insegnante devono avere
carattere sequenziale, ricorsivo e multisensonee ridurre il carico di memoria a breve
termine richiesto agli allievi DSA e agevolare papndimento. L’output, da ultimo, riguarda
le abilita cognitive che I'apprendente stranieroved@cquisire per sintetizzare un input a

livello scritto o orale. Il modello di Smythe é wtizzato nel seguente schema.

Listening
(input) (input)

Working memory K

Visual (eye) I
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7.2 Lo sviluppo della consapevolezza fonologica

Sapere che le parole parlate sono composte da fonitdogiche piccole come le sillabe, gli
incipit, le rime e i fonemi & essenziale al finepditer identificare, distinguere e manipolare
guesti blocchi fonologici in maniera consapevoferenare le parole. Un bambino che impara
a leggere in un sistema alfabetico ha bisogno dsgdere buone capacita di elaborazione
fonologica e di comprendere il principio alfabetiper il quale le parole scritte sono la
rappresentazione grafica di parole parlate, laddogengoli suoni sono rappresentati da
singole lettere o blocchi di lettere. La lettur@rniea si basa sulla capacita di convertire
fonemi in grafemi e di passare velocemente dalosodrale allo scritto e viceversa. Entrambe
queste facolta risultano problematiche per gli stiiddislessici. La capacita di elaborazione
fonologica e di lettura tecnica sono linguisticameeinterdipendenti, percio vengono trasferite
dalla L1 alla L2 (o LS). Cio significa che, a parteasi di dislessia differenziale, gli alunni
con background migratorio con DSA dovrebbero inamet difficolta anche nella loro L1.
L’ipotesi della dislessia differenziale, infattifferma che nonostante l'origine della dislessia
sia comune in tutte le lingue, le sue manifestaarariano di fronte a lingue trasparenti come
I'italiano o opache come il francese e l'inglesenoUstudente dislessico non italofono
incontrera molto probabilmente difficolta a livelith fluencynella lettura in italiano (leggera
molto lentamente) a cui si aggiungeranno anchel@mubdi spelling e corretta pronuncia se
dovra leggere in inglese o francese. Parimenti, sindente italiano lievemente dislessico
potra presentare evidenze di dislessia nello stddima lingua straniera opaca. L'intensita e
il livello di estensione di queste difficolta dipgano quindi dal grado di trasparenza della
lingua.

Gli alunni non italofoni possono incontrare probierdi decodifica dovuti non
necessariamente ad uno specifico disturbo, bengsiilall'utilizzo preferenziale della via
fonologica, ovvero la conversione grafema/fonenedtatio dalla ridotta padronanza lessicale.
Se gli studenti infatti non hanno acquisito ancleraappresentazioni lessicali delle parole
intere, che ne consentono una lettura globalesrale necessario I'utilizzo della via indiretta.
Un ulteriore elemento di complessita puo essem@ndotto alla differenza tra il sistema di
scrittura italiano e quello di origine (della L1 riferimento agli studenti arabofoni, per
esempio, le difficolta incontrate a livello grafemie ortografico sono numerose. La lingua
araba presenta un sistema di scrittura alfabegtajuale esistono solo tre vocali (a/i/u); gli

alunni arabofoni di conseguenza confondono molessp suoni e grafia delle vocali italiane



e/o (recuperarau *ricoperare) nonché di alcune lettere corrispondentsuoni che non
esistono in arabo quali pis

Nei programmi e materiali didattici per l'italiaramme lingua seconda spesso I'aspetto dello
sviluppo di competenze fonetiche, fonologiche espdiche € trascurato a favore di un
immediato contatto con la lingua scritta. Questamza € un elemento di criticita notevole se
si pensa che il processo naturale di apprendiméingmalsiasi lingua materna prende avvio
dall’'oralita, e I'accostamento al codice scrittovi@ne dopo anni di esposizione alla lingua
orale. Gli stessi alunni con background migrat@mdrano in contatto con la lingua italiana
prevalentemente attraverso il canale orale, siametazione in ambito scolastico sia fuori da
scuola in ambito informale.

Una difficolta diffusamente riportata dagli alumon italofoni e legata all'aspetto fonologico
dell'informazione linguistica: il madrelingua semabparlare troppo velocemente, con un
flusso di parole che prevede poche interruzioragsp, rendendo problematico il recupero del
significato. Per questo motivo, il riconoscimentelle parole nella catena fonologica pud
risultare molto difficile e dipende soprattutto ldgbreconoscenza del loro significato.

Per gli studenti DSA la segmentazione del flusssudini € un problema ancora piu marcato.
Ecco perché nelle prime fasi dell'apprendimentdade® € fondamentale favorire lo sviluppo
delle abilita di ascolto, e in particolare la seiga alle caratteristiche prosodiche della
lingua. Un secondo problema di natura fonologioa o insorgere € l'inaccurata percezione
e produzione di fonemi diversi rispetto alla L1l@dlevo o alle altre lingue che conosce. Lo
studente tendera ad attivare le proprie preconascadattandovi I'informazione fonologica
percepita, dando cosi luogo ad un transfer negatimosi ripercuote solitamente sulla resa

ortografica.

7.3 Proposte operative di intervento fonologico

L’intervento si puo strutturare in una prima fasesehsibilizzazione fonologica, nella quale
vengono presentati alcuni suoni della L2, individuame critici, e si cerca di affinare la
capacita degli apprendenti di riconoscerli in altontesti. Questa fase si realizza solo
nell’'oralita, nel rispetto del naturale process@pprendimento che anche per la L1 prevede
un’esposizione iniziale unicamente orale. Un apgimefficace € quello multimodale, che
associa ai suoni dei movimenti: si puo chiedere sigidenti di compiere un determinato

movimento quando riconoscono nella stringa il sutarget, oppure di alzare un cartellino

< $ 2 NOACT $ %) ( $
"$ 9 <$



colorato. Inizialmente e preferibile presentareuors target all'inizio della parola, poiché
sono piu facili da riconoscere, e solo successivéeni®e mezzo o alla fine della parola. Ci si
puo servire in questa prima fase di filastrocchscmglilingua, caratterizzati da numerose
ripetizioni di suoni e rime. Dal riconoscimento gssa poi alla riproduzione del suono,
dapprima all’interno di singole parole e successigate all'interno di frasi.

La letteratura anglosassone sulla dislessia insist@lto sul ricorso all’approccio
multisensoriale per sviluppare la consapevoleznalémica, sull’'uso di glottotecnologie per
discriminare i suoni e abituarsi all'intonazione)l'siso di simboli e registrazioni audio da
associare a parole target

La seconda fase ha invece come obiettivo il potanento della competenza meta-
fonologica, che pone le basi per avvicinare gldsti al codice scritto. Per le caratteristiche
della lingua italiana, trasparente e fortemente egaiva a livello sillabico, risulta
fondamentale abituare gli studenti DSA al riconosmto e alla memorizzazione delle
sillabe. Si possono proporre quindi giochi fonotog sillabici come battere le mani per
suddividere una parola in sillabe, attivita in rino@pure esercizi per la segmentazione e per
la fusione dei fonemi in sillabe.

Un’attivitd di segmentazione, per esempio, puo res$atta scrivendo su dei cartoncini le
lettere che compongono una parola (piana, come GAN#&isegnandovi sopra 'immagine
corrispondente alla parola. Si chiede poi agli aludi ricostruire I'immagine, e di
conseguenza la parola, rispettando I'ordine delgiis e anche delle lettere.

Una tecnica multisensoriale suggerita invece dabfaccio Orton-Gillingham con alunni
accompagnare i singoli suoni di una sillaba o @arakntre l'insegnante la pronuncia. Per
riflettere sulla forte generativita delle sillab@pltre, € utile esercitare gli studenti nella
classificazione di parole rispetto ad una sillabtad nella manipolazione di parti di parole
con sillabe/fonemi distintivi. Sempre ricorrendocartoncini, per esempio, si puo isolare una
sillaba (per esempio NE) e abbinarla di volta iftarad altre sillabe per comporre parole che
la contengano all'inizio o alla fine (NE-RO, PA-NEE-VE, CA-NE,...). Questa attivita puo
diventare una gara tra gli studenti a chi compaaegrole.

Gli studenti dislessici come si € detto hanno motldi ascolto, poiché faticano a segmentare
il continuum sonoro e di conseguenza creano middtiomi nella loro testa. Per I'acquisizione
della consapevolezza fonologica € importante cimsdgnante parli sempre lentamente, di

modo che abbiano il tempo per staccare i suoni alente. Come gia accennato con la
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tecnicafinger tapping un’altra strategia efficace a livello orale éskudella gestualita per
dare rilevanza alle parole chiave di un discordwe (possono essere evidenziate con un

movimento delle mani oltre che alzando la voce).

7.4 1l modello multisensoriale

I metodo piu frequentemente raccomandato perdgnamento dell’inglese come lingua
seconda o straniera é l'approccio MSIimu(ti-sensory structured learnijjgche combina
I'aspetto linguistico con l'attivazione di diversanali sensoriali (auditivo, visivo, tattile e
cinestetico). Seppur tenendo conto delle caratines specifiche della lingua inglese, che la
distinguono dall'italiano a livello di traspareneamplicano quindi I'insegnamento di abilita
fonologiche differenti, I'approccio multisensorigh&io essere applicato efficacemente anche
al contesto dell'italiano L2 per approfondire sik gspetti fonetici e fonologici, sia lo
sviluppo delle quattro abilita di ascolto, lettuparlato e scrittura, sia per insegnare il lessico
e le strutture grammaticali.

L’approccio MSL insiste molto sulla ripetizioneoverlearning e sulla gradualita: la
progressione didattica deve essere pensata comesuweoeessione di piccoli blocchi
cumulativi, mirati a rendere automatici nell’alleealcuni aspetti pratici della lingua. Questo
approccio facilita il processo di memorizzazionechen per gli studenti che manifestano
deficit nella memoria a breve termine.

L’allenamento parallelo di consapevolezza fonolagie corrispondenza suono/simbolo
aumenta notevolmente lo sviluppo delle abilitaettura e spellin. La sequenza con cui
vengono presentate le attivita € molto importasit@izia con blocchi fonologici piu grandi e
significativi, per poi giungere ai singoli suoni.

I bambini prima imparano ad individuare le parolénéerno delle frasi, poi gli elementi
intra-sillabici come sillabe, incipit e rime allterno delle parole, e alla fine i singoli suoni.
Come si € detto, in una lingua opaca come l'inglaseapacita di riconoscere incipit e rime
permette di raggruppare le parole in categoriejetiodificare parole nuove per analogia e
creare famiglie di parole (cat-hat-rat-bat per ggein

La consapevolezza fonemica pud essere sviluppat#ifidando i singoli suoni in diverse
posizioni all’interno della parola, riconoscenddffedenziando, contando e manipolando
(aggiungendo, eliminando, sostituendo) i suoniiclbrso al canale auditivo (come battere le

mani) e visivo (come flashcards, cartoncini colprgettoni) possono essere usati per aiutare i
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bambini a contare, segmentare, mescolare e margpdéa unitda fonologiche. Poiché
I'obiettivo & che gli alunni acquisiscano alla fidella lezione la relazione tra lettere e suoni,
le lettere corrispondenti a un determinato suonss@o essere riportate su cartoncini o
gettoni, per consentire ai bambini di spostarecdisiente (canale tattile) le lettere mentre
formano le parole, cambiare la posizione delleetettprovare varie soluzioni e correggere gli
errori. Questo tipo di approccio mira a ridurredyralmente il tempo e gli sforzi investiti nella
lettura tecnica e nello spelling, affinché divengamompiti eseguiti in automatico con una
certa abilita. Una volta acquisita la competenzaitan (meccanica) di lettura si puo passare

alla lettura finalizzata alla comprensione del eonto del testo.

7.5 Proposte operative di avvicinamento al codioét®

Il secondo livello di intervento introduce I'assazione tra suono e realizzazione grafica dello
stesso. Nel caso specifico di studenti DSA con tpammknd migratorio, il primo passo € la
valutazione delle preconoscenze alfabetiche: pantguriguarda gli alunni con sistemi di
scrittura diversi dall'italiano in L1, e utile sajgese conoscono gia la sequenza dell’alfabeto
italiano, quali lettere sanno gia nominare, se gafistinguere vocali e consonanti.
Nell'introduzione dell’'alfabeto pu0 risultare effice incoraggiare gli apprendenti ad
individuare strategie personali di aggancio mnermmii tipo visivo, acustico o0 motorio. Si
possono presentare per esempio le lettere in azsmee ad un'immagine evocativa (O di
occhio, M di montagna), oppure associando singabns o gruppi fonetici a rumori
ambientali o versi di animali, 0 ancora rappresesdadei suoni attraverso la gestualita con
studenti che utilizzano preferibilmente un canahestetico.

Successivamente si prevede la riproduzione da dalte studente del suono appreso e delle
sue forme grafiche. Anche in questa fase I'appociiestetico puo risultare utile con alunni
dislessici. Per esempio, la tecnica aefl'writing aiuta a fissare la forma grafica dei suoni e
delle parole: lo studente scrive nell’aria una feoercando di visualizzarla.

L’intervento si pud concludere con una fase didissne, durante la quale gli studenti
applicano le corrispondenze fonetico-ortografichmprase utilizzando nuove parole: si
poOSsSoONo per esempio cercare in una pagina del nheanudtaliano L2 altre parole che

contengano i suoni analizzati.



7.5.1 Suggerimenti operativi per lo studio deldakto

Associare il suono di ogni fonema con un'immagine.

Associare la forma di ciascun grafema a un'immagine

Evitare di presentare piu caratteri contemporanetne

Classificare le vocali e le consonanti in baseo®rt (si possono ugualmente distinguere le

sillabe non accentate dalle sillabe toniche).

Manipolare le forme delle lettere con diversi miale(per esempio, formare lettere con

plastilina/pongo.

Disegnare con le dita una lettera/parola sullassehdi un compagno, sulla mano o in l'arig

giocare ad indovinarla.

| €

Incoraggiare la lettura sillabica scandendola eodita.

Incoraggiare I'acquisizione fonologica attravetisger, indovinelli e scioglilingua




7.5.2 Suggerimenti operativi per I'insegnamentdadietto-scrittura

Lavorare sulle parole seguendo la sequenza: lnsiketrisillabe piane, parole con consonajnte

“ponte”, poi parole con gruppi consonantici comples

Stimolare sempre la formulazione di ipotesi e @mdizioni sul significato delle parole da

leggere/scrivere (con attivita di cloze, crucivertrasformazioni fonologiche).

In fase di apprendimento, permettere di leggereaptcipazione anche se il risultato sara U

parola inventata.

ina

Per motivare alla lettura, stimolare ipotesi di@ptazione sul contenuto del testo proposto

Proporre giochi di ricerca visiva rapida (es. thr@van nome in un testo, in una carta

geografica).

Organizzare la lettura ad alta voce solo con “apgpuaenti” per permettere agli alunni in

difficolta di prepararsi.

Pensare sempre che la scrittura sia un mezzo parrgoare: se I'ortografia € il punto debo

dell'alunno servirsi di strumenti compensativi coiineorrettore automatico e non valutarla




8. Ampliare il repertorio lessicale

Molto spesso gli alunni con DSA (per esempio nalocdi dislessia o disturbi fonologici)
incontrano difficolta nella memorizzazione di nuowymrole, poiché il processo di
memorizzazione implica anche un’analisi della forfoaetica della parola da imparare. La
poverta lessicale pone problemi agli alunni DSAisitase di lettura che, successivamente, di
comprensione del testo. Come illustrato in precedetrovandosi a dover leggere una parola
non nota si & costretti ad adottare la via fonaagicon tutte le implicazioni a livello di
decodifica che abbiamo gia elencato. Inoltre, sepkrtorio lessicale non e sufficientemente
ampio, risultera difficile anche comprendere il mmuto di quanto si legge.

Per rendere piu autonomi gli studenti bisogna derajlenarli a riconoscere i meccanismi di
derivazione lessicale che consentono di formarevey@role: individuare prefissi e suffissi
ricorrenti permette di acquisire rapidita in leue di imparare a costruire nuove parole,
ampliando le proprie conoscenze linguistiche. 8$spno successivamente invitare gli
studenti a costruire dei dizionari o glossari peediazati per fissare le nuove parole, anche
con il supporto di immagini. L'uso di flashcardsrmette agli alunni di ripetere il lessico
nuovo autonomamente ogni volta che lo desiderananemorizzazione del lessico € infatti
facilitata dagli abbinamenti parola-immagine, clegnpettono di accostare al canale verbale

quello visivo.

8.1 Il modello sublessicale

Secondo il modello di apprendimento della letturgquattro fasi proposto da Uta Frith, lo
stadio cruciale e quello alfabetico, nel quale esifgziona il processo di riconoscimento di
porzioni sempre piu grandi delle parole scrittdetore impara quindi a raggruppare i singoli
grafemi in sillabe, prefissi e suffissi. Quandolapbrendente questo passaggio non avviene
in modo spontaneo, a causa della scarsa competiemzdogica che rende difficile
automatizzare i collegamenti ortografico-fonologiéi necessario utilizzare delle tecniche
specifiche che contribuiscano a facilitare e velpare il processo di lettura. Il modello
sublessicale si colloca nella fase di passaggidotistadio alfabetico e quello lessicale e fa
leva sul riconoscimento rapido dei subcomponertedgearole, facilitando cosi la decodifica
di parole intere e I'acquisizione di un bagaglissieale che permetta al lettore di non dover
ricorrere piu alla via fonologica. Si fornisce digsiito un esempio di attivita proposte nel
manuale Ericksomislessia e trattamento sublessical®lte a familiarizzare con l'uso delle

unita sillabiche e a manipolarle per costruire fgdd senso compiuto.



Fusione orale di bisillabi semplici

Per l'operatore

Leggere ogni sillaba, distintamente e senza inflessioni, e dare al bambino la seguente
indicazione:

Y Ora ti leggero delle letterine che, insieme, formano una parola. Tu mi devi
ripetere la parola completa. Per esempio, se ti dico LU e NA, tu dovrai ri-
spondere LUNA.

Prima di cominciare fare altri esempi fino a quando il bambino non avra ben capito

I'esercizio.
ni do fata la to
va so ma go ri va
Vi no ta na la na
se me toro mo da
te la tu ta fo ca
faro coro fa se

ve la pa lo gu fo



Per trovare il nome del disegno
serve... la sillaba

Caro/a , componi con i pezzetti di parola sparsi
nella pagina i nomi delle figure come nell’esempio.

ma ca na

SO Do

pa ve
ne
na sa
la o

ve to na

ne ni

@ < - = s*wfg@} v“ S
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Sai cos'é una sillaba? Prova a spiegario con pa-
role tue e poi confrontalo con la definizione che
ti ho dato io nella mia prima lettera.




Sottolinea «chi»

Caro/a , sottolinea le parole che contengono il
gruppo di lettere chi, come...

chitarra
chitarra casa anno chiuso scuola
uomo chiave fiaba pane pino

orecchio madre corda cintura  spiaggia
gatto ginocchio ragazzo fratello cinema
strada occhi sera manica occhiali
finestra pastello richiamo ricamo lenzuola
cielo sottana richiesta mondo mischiare
macchina mano orecchini notte acchiappare
gente  specchio bicchiere pentola pecora
schiuma  porta pisello scatola pagina
schiena coperchio torta cane cipolla

Suggerimenti operativi per rafforzare la capacitadnipolare gruppi di lettere

Individuare la sillaba iniziale, intermedia e fiaali una parola.

Ritrovare lo stesso prefisso in liste di parole fegole che “iniziano come”).

Riconoscere le rime (es. parole che “finiscono cdme

Riordinare parole divise in sillabe.

Ricostruire una parola sentendo pronunciare latsllseparate.

Mettere in relazione parole accomunate dallo stess$iisso (es. derivazione dell’aggetti

sciistico, ciclistico; suffissi usati per i mestieri muoae, professre, diretore).

Proporre cloze sillabici.




8.2 L’acquisizione del lessico in L2
Nella didattica delle lingue straniere I'apprendime del vocabolario € stato messo
tradizionalmente in secondo piano rispetto all'grsmento della grammatica. Con lo
sviluppo dei metodi comunicativi, € emersa invegenécessita di far fronte alle esigenze
socio-pragmatiche degli studenti arricchendo ilerégrio lessicale a loro disposizione. Negli
anni Novanta, irambito anglosassone, Lewis ha proposto un nuopooapio nel quale il
lessico acquisiva un ruolo centrale rispetto altangmatica, con l'obiettivo di aiutare
I'apprendente di una LS o L2 ad esprimersi comgantante nativoSulla base del Lexical
Approacli® proposto da Lewis, quattro sottocategorie concmrrala formazione del lessico
di una determinata lingua:
parole singole o composte e locuzioni (che Lewisroa polywords come arcobaleno,
sala d’attesa, divano letto);
co-occorrenze, ovvero parole che molto frequentéeneompaiono abbinate in coppie o
gruppi fissi (che Lewis chiameollocations come bianco e nero, dare retta a, fare una
promessa);
espressioni di routine e modi di dire, con un z#ili piu legato alla socio-pragmatica che
al reale significato delle singole parolenstitutionalised utterancesome non c’'e male,
neanche per sogno, lascia perdere);
espressioni fossilizzate, legate al codice scottmrmale (che Lewis definiscgentence

framesand headsome per quanto riguarda, se diamo un’occhiata a).

Affinché uno studente con background migratorio rpadggi queste componenti
fondamentali della lingua italiana, dunque, nounltesa efficace indirizzare la sua attenzione
sullo studio di singole parole (liste lessicaliyagto piuttosto presentare blocchi lessicali
(chunks il piu possibile contestualizzati e resi autentic

Soprattutto ai livelli iniziali dell’apprendimentdi L2, € utile lavorare sui campi semantici (le
parti del corpo, i colori, gli oggetti della scuplgli sport) che si possono raffigurare con
diagrammi a ragno e mappe lessicali per facilitdam@emorizzazione.

Secondo l'approccio lessicale proposto da Lewislti@, bisognera dare meno importanza
allo studio mnemonico di parole isolate e strutgn@mmaticali tradizionali, per dedicare piu
tempo ad attivita dinoticing, per esempio delle co-occorrenze e delle espradsissilizzate
che compaiono con alta frequenza nel testo scettoel parlato naturale dei nativi. Lo
sviluppo della competenza lessicale dell'apprereleré infatti incentivato dalla
consapevolezza dell’'esistenza di questi blocche, wdnno riconosciuti e memorizzati come
unita lessicali. Gli studenti possono lavorare ggEmpio su cruciverba lessicali, nei quali le
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definizioni contengano espressioni di routine olamalzioni con una parola mancante, da
inserire nello schema. Si possono preparare anehelamino lessicali che prevedano di
trovare la corretta combinazione tra verbi e noasi prendere + freddo, prendere + sonno,
dare + fastidio, dare + ragione). Per svilupparedpacita di noticing, inoltre, I'insegnante
puo leggere una storia che includa un certo nurdeahunks selezionati (focalizzandosi su
modi di dire o polywords per esempio) e chiedeleagnni di alzare la mano ogni volta che
ne riconoscono uno. Successivamente, si possorsrritrere i blocchi individuati.
Proponendo I'attivita come una gara tra squadriei &rava piu espressioni target, si assicura
I'attenzione di tutti e si abbassa il filtro afiett degli studenti piu deboli.

Con alunni non italofoni che hanno necessita digzeynare le abilita produttive, sia a livello
di espressione orale che scritta, soffermarsiidalttificazione di espressioni fisse ricorrenti
aiuta ad acquisirle e riutilizzarle in modo apprafm migliorando la qualita delle proprie
produzioni. Si possono proporre molte attivita ttive, di sensibilizzazione e
successivamente di riflessione per fornire aglidsiii uno strumento che consenta di
elaborare l'input in modo piu efficace. L’input Mo dall'insegnante acquista di per sé
grande importanza: sono da preferire input autergionolanti, appropriati per il livello e il
target di eta degli studenti. Sulla base dell’appi@ umanistico-affettivo che predilige la
modalita operativa bottom-up, volta a porre al aerdel processo di apprendimento lo
studente con le sue strategie, gli input propostorma orale o scritta diventano il punto di
partenza del percorso di scoperta delle strutessidali, che si conclude con la sistemazione
e fissazione delle regole da parte degli allieypmrtati dall'insegnante. | blocchi lessicali
individuati devono essere poi riutilizzati in attév pratiche come tasks, role play o problem
solving per evitare la semplice ripetizione passnetiante pattern drills.

La metodologia del Lexical Approach puo risultafécace anche nel caso di studenti con
DSA che devono apprendere l'italiano come L2: itugero delle preconoscenze e |l
funzionamento della memoria a breve termine soamehti di debolezza per questi alunni,
che incontrano di conseguenza difficolta partiagal@tla memorizzazione e nel riutilizzo del
lessico nuovo. Per tale ragione, la presentazionerd lessicali contestualizzati e ricorrenti
in input autentici ne favorisce l'apprendimento.nksegnante dovra inoltre operare una
selezione del lessico su cui lavorare e procedere gradualita, senza sovraccaricare le
singole lezioni di termini/espressioni nuove.



Proposta di scheda operativa per potenziare iclessolastico/del tempo libero
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Proposta di scheda operativa per potenziare icieskella famiglia
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9. Larriflessione linguistica
9.1 Conoscenza linguistica implicita ed esplicita

La didattica delle lingue moderne promuove l'acguigie di una competenza linguistica che
metta I'apprendente nelle condizioni di capire esifecapire in situazioni comunicative
concrete, generando quindi comprensione e prodezidém un contesto strutturato di
insegnamento della L2, questa conoscenza imptieifa lingua deve essere affiancata da una
fase di riflessione esplicita sull'uso corretto ldelingua stessa, al fine di sviluppare una
competenza metalinguistica.

La distinzione tra conoscenza implicita ed espliaiicalca I'opposizione di Krashen tra
acquisizione e apprendimento, che accompagnadeca@lottodidattica da trent'anni benché
abbia subito reinterpretazioni e aggiornamenti.skem distingue I'acquisizione, che implica
la memoria a lungo termine e attiva entrambi gliséeni celebrali, dall'apprendimento, che
lavora nella memoria a breve termine e si basa suhlizionalitd dell’emisfero sinistro. Al
fine di assimilare in modo duraturo la conoscenzand lingua, per Krashen I'acquisizione e
molto piu efficace dell’apprendimento. L’apprendmie implicito teorizzato dagli studi piu
recenti, che ha come risultato finale la conoscengdicita, avviene quando I'apprendente
non ha consapevolezza di cio che impara e acqgeisgiisgua in modo incidentale, poiché
viene esposto ripetutamente ad un input in L2. jhfepdimento esplicito, al contrario,
avviene quando l'apprendente presta consapevolmatienzione ad alcuni elementi
dellinput che riceve e cerca di sistematizzarlincechemi o regole, generando una
conoscenza esplicita.

| bambini sotto i 6 anni apprendono la L1 in maaienplicita ed incidentale. In seguito, con
I'istruzione scolastica, diventano consapevoli @ekgole acquisite implicitamente. In un
contesto di esposizione bilingue, possono apprendelio stesso modo anche la L2. Verso i
12 anni, la capacita di acquisire lingua in modopligito sembra ridursi a favore
dell'apprendimento esplicito, che diviene il cangeeferenziale di apprendimento negli
adulti. Gli alunni con background migratorio insieniel sistema scolastico italiano si trovano
naturalmente immersi in un input linguistico ripetehe favorisce I'acquisizione implicita. In
un arco di tempo che di solito non supera i dua anparano ad usare la L2 nei contesti
d’'uso, comunicando efficacemente con compagni egmanti. La focalizzazione esplicita e
'analisi di alcuni aspetti formali della lingua, ediata dall’insegnante e dal facilitatore
linguistico, € una competenza che va sviluppatparallelo, in modo intenzionale, perché

permette di raggiungere livelli di comprensione@dpizione piu elevati.



9.2 Proposte metodologiche

In presenza di alunni con bisogni linguistici sfieci si evidenziano alcuni elementi di
criticita rispetto all’'analisi linguistica di cuiebere conto in fase di progettazione
dell'intervento didattico. Con gli studenti DSA passaggio dall’apprendimento di L2
implicito alla didattica esplicita diventa impresdibile, poiché incontrano difficolta
nell’acquisire abilita ed informazioni in modo identale e hanno invece necessita di
sistematizzare gli argomenti grammaticali. L’apmiogouramente comunicativo, infatti, non
e adatto a questa tipologia di studenti propricipémon prevede una fase di esplicitazione
delle strutture e dei meccanismi linguistici. E omante quindi definire all'interno della
lezione dei momenti formali di riflessione lingucst, improntati sempre a promuovere |l
piacere della scoperta e il coinvolgimento attiegldalunni.

Anche il passaggio dalla fase di sistematizzazaita regola al suo corretto reimpiego puo
rivelarsi un aspetto critico in alunni DSA che npadroneggiano l'abilita di processing e
faticano a rendere automatico il recupero e ililiazb delle conoscenze grammaticali che
possiedono. L'apprendimento di una lingua, sia sssanda o straniera, costituisce per tutti
un percorso lento e graduale: le nuove struttiegole) che 'apprendente nota e integra nel
proprio sistema linguistico preesistente non vengooi necessariamente riutilizzate in modo
corretto in ogni contesto fin dall’inizio.

L’insegnante chiamato a condurre una riflessionguistica pud procedere gradualmente,
prevedendo prima una fasenditicing, in cui gli studenti incontrano la struttura dgpegndere
nello stimolo linguistico. In questa fase di espmsie sono chiamati solo a ritrovare e
riconoscere I'elemento grammaticale nuovo.

Successivamente si prevede una fase di analisi,capire come funziona la struttura
individuata, quando viene usata, in quali contastie quali variazioni si contemplano.

Gli studenti, analizzando la struttura in questjoimemulano delle ipotesi che possono poi
provare ad applicare in fase di produzione perficarne la validita. L'uso autonomo della
nuova regola acquisita passa inevitabilmente atsavipotesi transitorie, che genereranno
alcuni errori, e riformulazioni. Dal punto di visglottodidattico, tali errori sono dunque
indice dell’evoluzione del sistema linguistico dgprendente, ovvero della sua interlingua.
Per sostenere lo sviluppo delle competenze met#ognla cui importanza é gia stata
precedentemente illustrata, &€ importante chiudatsvita di riflessione linguistica con una
fase di sintesi, che permetta agli studenti diesisttizzare in modo personale il particolare
aspetto linguistico analizzato sia rispetto allanfa (es. come si costruisce il futuro semplice)

sia rispetto all’'uso (es. quando si incontra ilfetsemplice).



9.2.1 Suggerimenti operativi per condurre la rlese sulla lingua

Fare attenzione alle consegne: non dare per soocta gli alunni DSA conoscano |le

categorie grammaticali o i nomi dei tempi verb&krvirsi sempre di esempi negli esercizi.

Attivare diversi canali sensoriali, prevedendo uipgorto di cartoncini colorati, 'uso d

oggetti concreti, attivita di movimento.

Prevedere frequenti revisioni ed attivita di rirdoy per favorire liperapprendimento

(ricordando la scarsa efficacia della memoria &dtermine negli alunni DSA).

Per sistematizzare le regole grammaticali, proamostituire le tabelle con diagrammi|di
flusso (per la costruzione della frase), lineetdeipo (per riflettere sul significato dei tempi

verbali), grafici con diversi colori (per la flessie di nomi e verbi).

9.3La grammatica valenziale

La riflessione linguistica con alunni DSA pu0 ess@ondotta secondo i principi della
grammatica valenziale. L'Universita di Bologna illaborazione con I'’Associazione italiana
di cultura classica e I'Associazione italiana disie hanno organizzato negli ultimi anni
alcune giornate di studio per analizzare i prinicipaoblemi che gli studenti con DSA

incontrano nello studio delle lingue classiche altaiola secondaria di Il gratfoNe sono

emerse alcune proposte didattiche ispirate ai jpiirdella grammatica valenziale, volte al
superamento di tali problemi. Oltre al notevoleiaardi lavoro a livello di decodifica

richiesto dalla necessita di accostarsi al grea@ ktino solo attraverso il codice scritto,
I'analisi linguistica condotta su lingue non vivaplica la totale mancanza di possibilita di
apprendimento informale a cui rifarsi. Le regolergmaticali non possono essere quindi
ricavate dall’uso; I'enfasi viene posta tradizianahte sull’apprendimento mnemonico di
nomenclatura ed elementi astratti che, come sit®,desulta particolarmente faticoso per
alunni con DSA. Come spiega Veronesi a proposittirdeegnamento della grammatica nelle

lingue classiche:

“dagli anni 70 [...] il modello utilizzato & stato nicamente quello

“tradizionale”, basato sull’analisi logica. Il prggosto teorico €
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essenzialmente classificatorio: fonetica, morfaogiella sua articolazione per
parti del discorso, sintassi dei casi, sintasspeeiodo. Il punto di partenza per

b

'analisi &€ rappresentato dal soggetto, al qualasséegnata una posizione
speciale rispetto a tutti gli altri elementi deltase, e che costituisce, insieme
al predicato, la “frase minima”. Tutti gli altri ogponenti sono considerati
dipendenti e non necessari alla costruzione de#si.f Per questo tipo di
classificazioni si utilizzano essenzialmente dderiinenti semantici. Lo
studente viene quindi introdotto alla conoscenzbadengua attraverso lo
studio mnemonico di regole e di eccezioni. Teneindoonsiderazione il fatto
che gli studenti con DSA possiedono un diverse stilapprendimento, che si
sviluppa, in prevalenza, in maniera multisensoriatgaverso canali visivi,
uditivi, cinestesici e specifiche strategie di memmazione, appare evidente
che il modello proposto dalla grammatica tradizlenanon si rivela
particolarmente efficace per questo tipo di stuiderit
Nella grammatica valenziale, invece, il punto ditpaza si sposta dal soggetto al predicato.
L’impianto teorico della grammatica valenziale sish sugli studi compiuti alla fine degli
anni Cinquanta del classicista francese Lucien i€esne successivamente sviluppati ed
ampliati da vari docenti e linguisti che hanno idespecifiche prassi didattiche. Il fulcro del
modello valenziale e il verbo con i suoi argomeetila comprensione della frase avviene
trasformando l'ordine lineare dei suoi componersbggetto, predicato e complementi)
nell'ordine strutturale, dato dalla gerarchia dekéazioni che si instaurano tra essi. Questo
approccio promuove un’analisi della frase scanditaina successione di tappe chiare, a
partire dall'individuazione del verbo e dei compkarti che saturano le sue “valenze”. Happ,
uno dei primi linguistici a proporre I'applicaziorgel modello valenziale allo studio del

latino, sostiene che

“la grammatica della dipendenza abbia un valorenitv@ superiore a quello
della grammatica tradizionale poiché € in gradosgiegare i medesimi
fenomeni linguistici con un minor numero di formuiani, ossia piu
semplicementé®.
| vantaggi per gli studenti dislessici sono codiitwall’opportunita di acquisire una
competenza procedurale nell’approccio al testccardidi rappresentare graficamente la frase
mediante alberi sintattici che riproducono i legaindipendenza tra gli elementi della frase,
offrendo un supporto visivo che riduce I'astrazio@ensiderata la trasversalita dei problemi
che gli studenti dislessici incontrano nell’analisguistica in tutte le lingue studiate, si riteen

che le strategie metodologiche della grammaticaenzle possano essere applicate anche
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alla fase di riflessione linguistica condotta ialiino L2, sfruttando proprio la caratteristica

della gradualita e del procedere per tappe.
9.4 L’approccio comparativo

La riflessione linguistica con studenti DSA e backond migratorio pud essere condotta
seguendo un approccio comparativo, ossia individoale affinita a livello fonologico,

morfosintattico o lessicale tra le varie lingue astiute e studiate dagli alunni.
L’osservazione interlinguistica consente di far eyeee le competenze e le intuizioni degli
apprendenti in quanto soggetti bi- o plurilinguidieragionare nel contempo sulle proprieta

che accomunano o differenziano le lingue. Comertap@vino:

“lapproccio comparativo si basa sul presuppostomdéonentale che |l
linguaggio costituisca un sistema di somiglianzéifeerenze. Piu in dettaglio,
le lingue condividono un certo numero di proprigtgariabili (i cosiddetti
“principi universali”) e si differenziano per alceinspecificita (i cosiddetti
“parametri”). Ad esempio, un principio fondamentdéd linguaggio e che tutte
le frasi debbano avere un soggetto. Tale pringqio essere parametrizzato
nelle singole lingue, dal momento che il soggetio pvere una realizzazione
fonetica oppure no [...]. L'approccio comparativo @iesenta come uno
strumento in grado di descrivere il maggior numdréenomeni con il minor
numero possibile di regole e premesse teorichequasto modo si puo
garantire la comprensione, che sola e in gradawirfre la memorizzazione a
lungo termine, e aumentare la consapevolezza ndactepacita di effettuare
operazioni ditransfertcon la lingua madre di ciascun apprendente e con le
altre lingue straniere studiaté”.

Il vantaggio per studenti con DSA € dato propridl'@gaportunita di puntare sulla
comprensione anziché sulla mera memorizzazionenlietti astratti, analizzando in chiave
comparata alcune unita di testo piccole e ben itefiSi potranno per esempio individuare
parametri e principi nei meccanismi di composizibegsicale nelle diverse lingue, oppure
confrontare i pronomi personali, I'ordine della tagione di una frase interrogativa e cosi
via. Sempre nell’'ottica di attivare canali sendoridifferenti, si possono sfruttare
efficacemente i colori e la manipolazione.

Un ulteriore vantaggio dell’analisi interlinguistidra lingue con diversi gradi di trasparenza
ortografica per un alunno dislessico potrebbe edsescoperta di incontrare meno difficolta

nella decodifica di lingue come il tedesco o logpao rispetto all’inglese. In un’intervista




rilasciata sul sito www.specialeducationalneeds,adingui € curatore, David Wilson afferma
a riguardo:

“teaching target-language grammar in Modern Foréignguage lessons will
often involve cross-referencing English usage, @&hModern Foreign

Language vocabulary development may well begin w#h study of

English/target language cognates (e.g. night/ hié&cht / noche), reinforcing
the common origins of certain European languagks.ékperience of learning
German or Spanish may lead a child struggling Eitiglish spelling to realise
that some languages come with a transparent odpbgt

9.5 L'interlingua e I'analisi dell’errore

Nella progettazione dei momenti dedicati alla sfli®ne linguistica in italiano L2 e nella
creazione di esercizi di grammatica ad hoc e inamoet evitare I'accumulo di difficolta e
procedere per gradi, selezionando di volta in vdltbocus morfosintattico. L’input che
innesca l'acquisizione dev’essere accessibile, cengibile,i+1 secondo la formula ideata da
Krashen, in cui corrisponde all'aspetto linguistico oggetto deingito che lo studente ha gia
acquisito nelle sue competenze, menttecorrisponde all’elemento nuovo, al compito che lo
studente potenzialmente € in grado di svolgerevaaitio le proprie pre-conoscenze
sull'argomento e compiendo uno sforzo cognitivareeadcettabile. L'input i+1 teorizzato da
Krashen non deve essere interpretato come un imipoeto lessicale e grammaticale della
proposta didattica. La lingua italiana non va ali@r si tratta piuttosto di concentrarsi sui
singoli aspetti sintattici che si vogliono di volta volta analizzare, adottando un registro
semplice ma non semplificato. Esiste infatti unimednaturale rigido di acquisizione degli
elementi linguistici, declinabile in determinateqsenze di apprendimento valide per
chiunque si accosti alla lingua italiana (e andreeadtre lingue) indipendentemente dalla L1 e
dal livello di scolarizzazione pregressa. Le segeeaispettano un ordine di difficolta: alcune
regole sono apprese invariabilmente presto, adisaigiu tardi. Scrive a proposito Balboni:

“allinizio si attua un processo di pidginizzazigord ipersemplificazione, che

permette una comunicazione rudimentale, poi piarn@ si procede a

risistemare quanto si sa e ad incrementarlo in tifaamqualita™®’

Lo studente costruisce in questo modo la proptierlingua, ovvero un sistema linguistico
provvisorio basato su ipotesi, evoluzioni e rifotamioni personali. Le implicazioni

didattiche delle considerazioni finora espresggossono riassumere in questa affermazione
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di Pallotti: “¢ insegnabile solo ci® che & apprenditife L'intervento didattico
dell'insegnante puo facilitare e velocizzare il gaggio da un livello all'altro della sequenza
evolutiva, ma non puo sovvertirlo.

In base all@rocessability Theorgi Pienemann

“l'azione didattica, quindi, deve tener conto degiludi sull’ordine naturale
d’acquisizione poiché essi hanno dimostrato chuBlé (e dannoso) insegnare
strutture di livello non adeguato a quello dell'sgpente dal momento che
ancora non possono essere apprese: all'ipotedndelinabilita si affianca di
conseguenza I"ipotesi dell'apprendibilit”
L’interlingua e dunque costituita da sequenze duppo grammaticale che gerarchizzano le
strutture da apprendere in base alla complessila geocedure richieste per elaborarle.
Bettoni (2008) propone una scaletta a quattro giadiillustrare il processo di acquisizione
della morfologia italiana, nella quale lo stadia gomplesso & determinato dallaumentare
della distanza sintattica tra gli elementi che dawvaccordarsi tra loro, poiché maggiore

risulta lo sforzo cognitivo richiesto da questorabio di informazioni tra elementi distaffti

stadio | unificazione tratti struttura esempio
accordo Sogg-Agg predicativo i fichi sono buoni
inter-
4 . . % orsi - i fichi-
sintagmatica - g 1 Orsi mallglano lﬁC 11,
& accordo Sogg-V
i orsi sono arrivati
: accordo entro SV sono buoni;
3 intra-
sintagmatica 2 x )
= accordo entro SN tutti buoni
marca persona sul V mangia-mangi
2 nessuna marca passato sul V mangia-mangiato
marca plurale sul N bambino-bambini
' . orso, fico;
1 nessuna singole parole e formule
mi chiamo Chen

Se un alunno non ha ancora consolidato lo stadion8n padroneggia I'accordo all’interno
del sintagma nominale o verbale, non sara in gdagassare allo stadio 4 e accordare tra loro

sintagma nominale e verbale. Al contrario, se kaido entro il sintagma viene realizzato gia




correttamente, I'insegnante potra fornire inputitiessione anche piu complessi e passare poi
allo stadio successivo. Un approccio efficace dqaéire sempre da cio che gli studenti

sanno gia fare, dalle loro ipotesi ed incertezzeapgarli a progredire verso la lingua target.

In quest’ottica, I'analisi degli errori commessigiaapprendenti € di grande aiuto nel capire

dove si trovano rispetto alle sequenze evolutive,amche quali errori sono effettivamente in

grado di correggere in una determinata fase e quedce sono fuori portata.

Citando ancora Pallotti:

“@' per questo motivo che ieedbacksugli errori dovrebbe essere sempre
selettivo.Selettivo in primo luogo per quanto riguarda ilelio; ma selettivo
anche sugli aspetti su cui richiamare volta petavattenzione. Se il fuoco
dell'attenzione € sulla morfologia, sarautile sottolineare tutti i problemi
lessicali, fonologici o ortografici; quando decidero di concentrarci sul
lessico, non insisteremo tanto a rilevare i problénsintassi o di pragmatice,
cosi via. Correggere sempre tutto genera confusiaeeto, informiamo
I'apprendente chsbaglia questo, quello e quest'altro, ma senza linea
coerente, senza concentrarci su aspetto specifico. La nostra correzione
rischia cosi di essere poco efficace, disperéiva”




10.La comprensione testuale

10.1 Leggere e comprendere

“E tutto scritto, basta leggere!”. Questa afferroari implica un’interpretazione erronea
dell’abilita di lettura che viene intesa come ul@@sso puramente ricettivo. E importante
invece distinguere tra lettura tecnica, ossia $& fdi decodifica (problematica per un lettore
debole), e comprensione della lettura, che é inwetgrocesso dinamico di costruzione
continua di significato.

Il lettore vi contribuisce infatti mettendo in campe proprie conoscenze del mondo,
attivando le preconoscenze sull’argomento e attidgea precedenti esperienze di lettura. La
comprensione € accompagnata da diverse associaidil@sisioni, ricordi, ipotesi, sensazioni,
intuizioni improvvise, ma anche da domande, comidni, paure in modo molto
individuale. Non capire cio che si legge puo disgguenza generare grande frustrazione. Al
contrario, la sensazione di aver imparato qualodsi fattore decisivo che determina
I'efficacia della comprensione.

La lettura € un processo mentale che si sviluppait fasi. A partire dal testo e dal primo
contatto visivo si raccolgono informazioni; parkleente, in base alle precedenti conoscenze
sullargomento trattato e alla propria capacitdaie inferenze, si creano aspettative (forse
sbagliate) e si formulano ipotesi. Si procede quuotal basso verso l'alto (bottom-up) e
contemporaneamente dall'alto verso il basso (mprj. La comprensione € un processo
inferenziale, che implica la capacita di integrihitesto e rielaborarne il significato man mano
che si prosegue con la lettura. L'immagine qui migia riassume questa cooperazione

continua tra il testo e il lettore, impegnato rietBrpretazione dello stes$o
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Tutti i testi, anche i piu semplici, presuppongof® complementarieta del processo
ascendente, mediante il quale il lettore ricava idalle informazioni del testo e dalla sua
conoscenza precedente, e di quello inverso, ndequdettore verifica la coerenza delle
proprie idee sul testo e, se necessario, le madie uno di questi due aspetti e carente, come
avviene nei lettori non esperti, I'intero procesiocomprensione viene in qualche modo

compromesso.

10.2 La lingua per lo studio: 'accesso ai tessdplinari

Le difficolta di decodifica del testo scritto hanfasti ripercussioni sullo sviluppo dell’abilita
di comprensione: se il lettore € fortemente impémiraoperazioni di decodifica delle singole
parole o di brevi frasi, perde di vista la dimengdestuale del significato. La comprensione
avviene a diversi livelli, in progressione: perrafftare efficacemente un testo bisogna essere
in grado di comprendere prima a livello di parglai di frase e infine di brano: se le difficolta
si manifestano gia a livello di parola, man mane shsale di livello e quindi di complessita,
diminuisce la probabilita di una buona comprensiglaale del testo. Anche seguendo il
percorso inverso, dal globale all’analitico, per gfludenti DSA con background migratorio
possono emergere delle difficolta derivanti datéipretazione talvolta erronea del paratesto,
dalle scarse conoscenze pregresse, dalla capatat@ ihferenze. Il numero e la qualita delle
pre-conoscenze di natura linguistica o sociocukunafluiscono notevolmente sull’efficacia
della comprensione.

Gli studenti DSA solitamente leggono poco propramghé fanno fatica, e cid comporta una
scarsa padronanza lessicale e sintattica. Neldeglostudenti con background migratorio, il
vocabolario a disposizione risulta spesso scarmbhem causa dell'input impoverito a cui
sono esposti; ne derivano problemi nella compremsidel lessico tecnico e della micro-
lingua appartenente a ogni specifica materia, n@ei’'organizzazione generale del testo.
Ne consegue che gli alunni non raggiungeranno ltutiesso livello di comprensione, ma si
fermeranno a stadi diversi: per non lasciare imdiaessuno si puo scegliere di procedere dal
globale all’analitico con attivita di pre-letturapee-visione, per richiamare alla mente degli
studenti conoscenze ed esperienze pregresse, asplbiparatesto formulando ipotesi sul
contenuto dello stesso, attivare un sistema dsattdhe motivi gli studenti ad affrontare il
testo per trovare risposte e colmare un gap dismeTnze.

Successivamente si passa alla fase di interazionel ¢esto, ponendo alcuni obiettivi alla

lettura come la verifica delle ipotesi precedentetmdormulate. Il testo pud essere quindi



letto piu volte, ogni volta con uno scopo precismcedendo dal piu semplice al piu

complesso. Per facilitare i lettori deboli si puénpare ad una suddivisione in paragrafi,

ciascuno associato ad alcune domande-guida cheefiano di verificare gradualmente la
comprensione del contenuto.

In questa fase emergono solitamente diverse diffiahe ostacolano la comprensione:

- a livello di organizzazione, se i contenuti deigmaafi non sono esposti in maniera
regolare, secondo un filo logico, o il carico inf@tivo in un paragrafo & eccessivo;

- a livello di struttura concettuale, se compaionmatosi incisi che distraggono il lettore
dalla frase principale, o certe anafore e prondmsi endono complicata I'individuazione
del soggetto;

- a livello morfosintattico, se compaiono numeroserutgire complesse come
subordinazioni, forme implicite, periodi molto lumgtempi verbali solitamente non usati
nella lingua della comunicazione a cui sono abifgiaalunni non italofoni;

- alivello lessicale, se compaiono parole sconosciablti sinonimi, termini tecnici.

E opportuno colmare con una fase di riflessionguistica esplicita alcune lacune lessicali e

sintattiche. Si puo proporre, per esempio, un’aétidi noticing specifica per individuare nei

testi disciplinari i connettivi e alcune struttugiatattiche ricorrenti come la nominalizzazione

o la frase passiva.

Nella fase di post-lettura, € opportuno prevedée gli studenti lavorino, anche in modalita

cooperativa, alla sintesi di cio che hanno imparRmssono trasporre il contenuto del testo

letto in un’altra forma, che |i faciliti anche n&llmemorizzazione, come una mappa

concettuale o una presentazione a pc.

10.3 Semplificazione o facilitazione?

| principali campanelli di allarme rispetto allaopabile presenza di un disturbo specifico si
attivano negli insegnanti quando bambini e adol@sceon background migratorio non
neoarrivati incontrano difficolta nell’affrontara lingua per lo studio. Benché questi studenti
siano infatti in grado di parlare fluentementetaliano nella vita quotidiana, se si trovano a
dover descrivere un esperimento fatto nel laboiatdr scienze, o viene loro richiesto di
esporre un argomento di storia 0 geografia, emerggavi lacune linguistiche. L'ordine
sequenziale delle fasi dell'esperimento o dell’@gestorico € errato, i termini tecnici sono
usati in modo impreciso 0 non sono affatto noticdatruzione della frase non e corretta. Il

cambiamento di registro dalla lingua della comunimae quotidiana e familiare al linguaggio



educativo implica problemi daccesspche accomunano gli alunni con bisogni linguistici
specifici. E importante che gli insegnanti ne siannsapevoli: questi studenti hanno bisogno
di aiuto per pianificare efficacemente la comprensie l'interazione con il testo.
| testi specialistici delle varie materie, infatijolgono un ruolo centrale nell’apprendimento.
Il loro uso, tuttavia, & associato a molti ostagar gli studenti non italofoni con DSA, che
non sono in grado di leggerli correttamente. Taliaooli dipendono in parte dagli allievi
stessi, poiché mancano di strategie di lettura @ateg ma anche dalla natura dei testi, che
Spesso sono troppo esigenti in termini di argomerdolinguaggio utilizzato. Molte volte gl
insegnanti aggirano il problema rinunciando all'wk libri, semplificandoli o cercando
materiali alternativi.
Esistono fondamentalmente due modi per utilizzaesto in classe:

- adattare il lettore al testo, ossia allenare tioket ad utilizzare strategie e ausili alla

lettura.
- adattare il testo al lettore, ossia semplificatedito originale adattandolo alle attuali

capacita del lettore oppure cercare testi altarnfaitilitati.

La promozione della lettura € un compito educatigadine della scuola. Per diventare dei
lettori esperti gli studenti dovrebbero svilupparkingo termine la competenza necessaria ad
affrontare in autonomia i testi, percio devono avi@pportunita di interagire con il testo ed
essere allenati a coglierne il senso. Pertanttattamento del lettore al testo e il compito piu
urgente per costruire e sviluppare capacita didettCi sono tuttavia manuali che presentano
difficolta intrinseche anche per gli studenti maicigua; in questi casi, volendo utilizzare il
materiale con studenti che presentano una fragiétia comprensione come i dislessici o gli
alunni con background migratorio, si rende necéssan adattamento del testo che puo
consistere nella semplificazione o riscrittura asliesst’.

Volendo focalizzare I'attenzione sull’adattamentel dettore al testo, sara importante
potenziare negli apprendenti DSA non italofoni @Empetenza meta-strategica, ovvero la
capacita dello studente di riflettere sul percatse ha compiuto per affrontare un determinato
input testuale, sulle ipotesi che ha formulato lisegtacoli che ha incontrato. In questo modo
I'insegnante potra scoprire quali strategie ciascstndente mette gia in atto e quali invece ha
bisogno di potenziare per diventare un lettore mepel efficace. Alla base dello sviluppo di
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abilita di meta-comprensione si colloca la consafeaza delle operazioni da compiere per
comprendere un testo:

- stabilire I'ordine gerarchico delle informaziodistinguendo tra principali e secondarie;

- collocare le informazioni nel contesto;

- ricavare dal contesto il significato di paroleastruzioni non note;

- riconoscere la tipologia testuale anche attsaverdicazioni fornite dal paratesto;

- comprendere la struttura semantica e sintattieh tdsto, riconoscendo il valore di
congiunzioni, pronomi e altri segnali linguistici.

Il concetto di strategia € strettamente collegaigualli di consapevolezza e flessibilita: le
strategie risultano tanto piu efficaci quanto pileitore & consapevole di quali utilizzare, di
volta in volta, sulla base degli scopi e dei bisoge strategie di lettura infatti dipendono da
vari fattori, come per esempio l'obiettivo delldtlea, la tipologia testuale da affrontare, il
compito da svolgere nella fase di post-letturastesio diverse modalita di lettura: esplorativa
(skimming), selettiva (scanning), estensiva, intemsciclica. Leggere un romanzo per piacere
e diverso infatti dal leggere un testo disciplinarel primo caso si usa una modalita di lettura
estensiva, lineare. Nel secondo caso si dovrebbezate una lettura ciclica composta da
una prima fase orientativa, una fase intensiva eantinuo ritorno al testo per collegare,
verificare, integrare le informazioni che se neavano. Gli studenti spesso affrontano
entrambi i tipi di testo con la stessa modalitayesa partendo dall’inizio e leggendo parola
per parola fino alla fine. Soprattutto se internamg difficolta di decodifica, e se non €& chiaro
I'obiettivo per il quale si sta intraprendendo udeterminata lettura, affrontare un testo
disciplinare in questo modo puo risultare molto déwante.

10.3.1 Suggerimenti operativi per facilitare ldued di testi disciplinari

Sulla scorta delle considerazioni finora espostegprgpongono di seguito alcuni esercizi
mirati ad allenare lettori inesperti come gli smtlddSA non italofoni all’utilizzo di diverse
modalita di lettura.

Cercare parole: fornire una lista di parole chielwe gli studenti devono individuare nel testo

e sottolineare (lettura selettiva).

Confrontare versioni diverse dello stesso testmife due versioni molti simili dello stesso

breve testo e chiedere di individuare le differefletura intensiva).

Scrivere didascalie per disegni o immagini: congrletimmagini riutilizzando brevi fras

ricavate dal testo (lettura intensiva).

Decriptare il testo: sostituire parti del testo gmboli e chiedere agli studenti di ripristinare




le frasi criptate nel testo servendosi del paratestel contesto (lettura esplorativa).

Cercare informazioni: chiedere esplicitamente sigidenti di cercare alcune informazioni pel

testo per rispondere a domande (lettura selettiva).

Verificare la correttezza: fornire alcune dichiasmz o informazioni e chiedere di

controllarne la correttezza I'aiuto del testo argge (lettura intensiva).

Scegliere frasi: da una selezione di frasi, scegligiella che meglio riassume il contenuto |del

testo letto (lettura intensiva).

=

Riordinare sequenze: ricostruire il testo diviso sequenze fornite in disordine (lettyra

intensiva).




11.La comprensione orale

La comprensione orale, esattamente come la compnenscritta, € un processo interattivo
che coinvolge l'ascoltatore a livello percettivdlaelecodifica dei segnali sonori e soprattutto
a livello cognitivo, poiché la mente e impegnatalaae un senso a quanto sente. Anche
nell'ascolto, come nella lettura, si attiva una mldé procedurale “top-down” che consiste
nell'integrare costantemente le nuove informaziocavate dal testo (testo orale in questo
caso) con le proprie risorse, ossia le competengeistiche e culturali e la conoscenza del
mondo, organizzata in schemi mentali. L’ascolto gonn’attivita automatica che dipende
esclusivamente dalle orecchie, € una competenzpwhessere appresa e migliorata facendo
buon uso delle risorse a propria disposizione.s&ldenti DSA con background migratorio
non presentano compromissioni del canale uditivopossono avere un basso livello di
conoscenza linguistica: I'attivazione consapevabedaltre risorse cognitive puo aiutarli ad
orientarsi piu facilmente nella comprensione glebdi cido che ascoltano. Un testo orale
risultera tanto piu comprensibile quanto piu l'dsgore disporra di conoscenze
sull’argomento, con le quali integrare i dati nuagavati dall'ascolto. Al contrario, se manca
I'enciclopedia mentale o la capacita di attivailatesto risultera opaco ed impenetrabile.
Scrive al riguardo Pozzo:

“Rispetto ad un testo su un argomento familiare fetcia parte del proprio
bagaglio d’esperienza, un testo su un argomentidsi sappia poco o nulla
puo diventare molto difficile da elaborare, soprdtt quanto a cido si unisca
una scarsa conoscenza linguistica. Osservaziomstajuricca di implicazioni
per chi ha il compito dielezionare i materiali di ascol{4”

Oralita e scrittura si realizzano con modalita efiénti: il messaggio orale € codificato in
forma di suono; il discorso avviene in tempo realgon pud essere ripercorso come un testo
scritto; la lingua orale non é la stessa delladgcritta a livello di grammatica e strutture
utilizzate. Chi parla dice mediamente tre paroleelondo: cio vuol dire che, per chi ascolta,
il tempo a disposizione per pensare al senso ditquascoltato, per ricostruire anafore, per
richiamare alla memoria il significato di una datola € davvero poco. Se si presta troppa
attenzione alle singole parole o alle regole gratiwalg inevitabilmente si perdono pezzi di
testo e questo provoca una rottura a livello di pa@nsione globale. Diventa indispensabile
quindi automatizzare al piu presto i processi do#ie ed offrire un sostegno agli studenti per

affrontare le difficolta di decodifica di intonazie, suoni, parole e sintaghi
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11.1 L'approccio DOC

L’approccio tradizionalmente utilizzato nell'inseggnento delle lingue straniere e anche nella
didattica dell'italiano L2 colloca spesso I'ascottome input iniziale di una lezione, facendolo
seguire da domande aperte, di vero/falso oppuree#tas multipla, che ne verifichino
'avvenuta comprensione. La domanda, tuttavia, ceanize Balboni e “un falso pragmatico:
non si chiede una cosa che non si sa, ma qualtesa sl conosce gia la risposfa”Si tratta

di un esercizio poco stimolante per 'apprendimenfmoco indicativo dell’effettivo livello di
comprensione o degli eventuali problemi incontadgli studenti. Si pud aggirare questo
approccio mirato al risultato spostando l'attenei@ul processo: se si decide di utilizzare la
scelta multipla, per esempio, o il vero/falso, sohiedere di motivare le proprie risposte e
procedere ad un secondo ascolto di verifica. Irstgueodo, si lavora sugli indizi che hanno
portato ciascuno studente a dare determinate tespBgsta il fatto che queste modalita di
gestione dell’'ascolto non accrescono la competaoetiva degli alunni.

Gabriella Pozzo ha proposto un approccio all'ascdittipo diagnostico e metacognitivo, che
prevede il coinvolgimento attivo degli studenti laertiflessione sulle proprie risorse e
difficolta: 'approccio DOC’. L'acronimo si declina in

- D come diagnostico, ovvero attivita di pre-ascokittjvita da svolgere durante
I'ascolto e dopo l'ascolto, che mirano all’attivaze delle risorse e delle strategie, a
fare emergere la motivazione ma anche gli evenpuablemi di comprensione;

- O come operativo, poiché lo studente & posto rmladizione di “ascoltare per”
verificare le proprie ipotesi, integrare il notoncal nuovo, quindi assume un
atteggiamento intenzionale e non passivo;

- C come consapevole, poiché nella fase di contrddd processi post ascolto
I'approccio diventa metacognitivo: si chiede alliaho di riflettere sulle modalita
adottate per individuare i propri punti di forzéeecriticita.

L’idea di prevedere attivita prima, durante e pastolto e perfettamente in linea con Il
modello globalita — analisi — sintesi ormai congalod nella moderna didattica delle lingue. Si
insegnano quindi le abilita necessarie a svilupp@eompetenza ricettiva orale procedendo
per fasi.

La fase di pre-ascolto € un momento preparatoricatnad attivare le conoscenze gia a

disposizione degli alunni, a formulare delle ipgtesfornire una motivazione per procedere
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all'ascolto. Per esempio, si pu0 proporre un btaimsing alla lavagna a partire da un tema
oppure dare agli studenti dei cartoncini con alcpasle chiave a cui prestare attenzione
durante I'ascolto. Lavorare sul lessico prima digedere all’ascolto permette agli studenti di
abbassare il filtro affettivo, I'ansia di non capmulla, perché il carico cognitivo previsto in
fase di ascolto risulta almeno in parte alleggeritmltre I'elicitazione delle conoscenze
pregresse degli studenti permette loro di attivglieschemi mentali, I'enciclopedia che
ciascuno possiede, anche in L1, rispetto all'argumee di predisporsi all'ascolto avendo gia
un’idea di cosa li aspetta. L'inseghante puo star®lgli studenti con alcune semplici
domande: che cosa so di questo argomento? qualleffarme posso trovare nel testo
(orale)? quali informazioni pud darmi il testo?

Per gli studenti DSA, che possono presentare wwdtai efficienza della memoria di lavoro,
questo tipo di attivita cognitiva € importante gexdi guida nel richiamare gradualmente le
conoscenze dalla memoria a lungo termine a qudiiewe termine, favorendo “l'interazione
dei dati della testa con i dati del testo, in aftagole, I'interazione dei processi dall’alto con i
processi dal basst”

Le attivita da svolgere durante I'ascolto miranfaracompiere agli studenti diverse operazioni
sul testo, a seconda dell'obiettivo stabilito dafiegnante e condiviso con gli alunni. E
sempre opportuno chiarire il motivo per cui si cl@edi svolgere una determinata attivita,
poiché da questo dipende la predisposizione déglina verso l'ascolto. Si potra infatti
ascoltare per cogliere il significato globale dedtb, ascoltare per completare una tabella con
alcune informazioni, per abbinare al testo alcunenagini. L'ascolto andra riproposto piu
volte per rendere la comprensione sempre piu appdit.

Dopo l'ascolto, considerando che l'approccio adotta diagnostico e meta cognitivo, e
importante indagare i processi e non solo i risuttiienuti dagli studenti. L’'insegnante potra
quindi soffermarsi con alcune domande sulle diffconcontrate e sulle strategie messe in
atto per superarle. Affinché il feedback sui riatitnon sia ancora una volta un falso
pragmatico, la consegna operativa puo prevedenagsferire le nuove informazioni ottenute
in un formato diverso, per esempio una mappa cuaraet che vada ad integrare il
brainstorming proposto in fase di pre-ascolto,rtzdpzione di un riassunto, il completamento
di un cloze, una transcodificazione. Come nel cdslla comprensione scritta, infatti, &
sempre opportuno guidare gli studenti verso untesirche dia loro l'idea di dove devono

arrivare.
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Nella tabella sottostante, Pozzo sintetizza Iéaisepreviste dall’approccio DO&

| vantaggi dell’approccio diagnostico risiedono lamella possibilita di riflettere insieme
agli alunni sui comportamenti che mettono in attwagite una attivita di ascolto, ovvero al
comesi ascolta e non solo absasi ascolta: ci puo essere infatti chi prova andiasi perde,

chi pretende di capire tutto, chi riesce o nonceesad attivare strategie funzionali allo
svolgimento del compito. Comprendere le difficalggli studenti permette di diversificare gl
interventi didattici a loro rivolti. Questa tipolagdi riflessione € da prevedere sempre nel post
ascolto ma e strettamente connessa all’esplicitezaelle consegne e degli obiettivi, che si
colloca nel pre-ascolto. In questo modo infattiaglinni sapranno quali processi e quali esiti
l'insegnante andra a verificare con il feedback.

Pozzo propone di utilizzare alcune domande perosdira la riflessione: si riporta di seguito

una scheda esemplificatf7a

W Ndl USalo 1@ procequra SUBEEritar oe 31, Ul Na diUtalo @ SVOIgere n compnor

% Che cosa hai trovato facile o difficile fare nei tre ascoiti?

Ho trovato facile Ho trovato difficile Perché?

1* ascolto
2* ascolto
3* ascolto

<22
-% +



Come si vede nella scheda, si chiede agli studknticostruire progressivamente il testo
ascoltato e di confrontarsi spesso con i compawgtarvallando momenti di riflessione tra un
ascolto e l'altro. L'atteggiamento dell'insegnaiequeste fasi di riflessione e confronto non
deve essere quello del detentore delle rispostett®r bensi quello del facilitatore: accettare
anche una comprensione imperfetta, valorizzarelegli studenti hanno compreso, fossero
anche poche parole, ha sicuramente ricadute pestili’autostima e riduce I'ansia dettata
dalla paura di non capire “niente”. Inoltre, l'adtmze di modalita di lavoro collaborative
favorisce la condivisione tra gli alunni di puntivista e strategie diverse: I'ascolto diventa in
questo modo un’attivita dproblem solvingcollettivo, poiché tutti gli studenti si sentono
coinvolti nella costruzione di un significato praswerio del testo, che rielaborano di volta in
volta riascoltando l'input. L'interpretazione diasicuno inoltre potra cosi arricchirsi anche dei
dati compresi dagli altri.

11.1.1 Suggerimenti operativi per sviluppare I'ehitii ascolto

Prevedere una fase di pre-ascolto con attivitdasgaldamento mirate all’attivazione delle

conoscenze pregresse sull’argomento: brainstormimgppe.

Stimolare la formulazione di ipotesi e previsioui testo da ascoltare.

Esplicitare lo scopo dell'ascolto e le consegnewadgere: se I'obiettivo € una comprensione

globale chiedere agli studenti di concentrarsi g@prire chi parla e di cosa si parla;|se

I'obiettivo € un ascolto selettivo (per esempio pelividuare un nome, una data, un orario)
chiedere agli studenti di tralasciare le informazimon pertinenti e focalizzarsi sulle

richieste specifiche.

Rassicurare piu volte gli alunni sul fatto che sopretende che capiscano tutto.

Prevedere piu ascolti, intervallati da momentiiitiéssione e confronto tra i compagni.

Dopo l'ascolto, favorire la riflessione sui punti fdrza e sulle difficolta incontrate, can

I'aiuto di domande o altri strumenti di feedback.

1%

Trasferire le conoscenze ricavate dall'ascoltorimuovo prodotto, che risulti poi valutabil

11.2 La lingua per lo studio: 'accesso ai contardisciplinari di una lezione

La lezione tradizionale €, per molti, ancora stmaimente legata al modello trasmissivo per il
guale l'insegnanteex cathedraspiega e interroga. La trasmissione orale di cwiie
disciplinari €, di fatto, un’attivita di ascolto rechiede, in quanto tale, un carico cognitivo



importante agli studenti non italofoni. Per lordaitti si tratta di veicolare contenuti di
argomento non familiare in una lingua stranieray icoplicazioni sia a livello di conoscenze
linguistiche sia enciclopediche pregresse. Congedgtto poc’anzi, I'ascolto risulta tanto piu
comprensibile quanto piu I'ascoltatore riesce adgrarlo con i propri schemi mentali. Allo
stesso modo, I'apprendimento é efficace se le nulfe@mazioni possono essere messe in
relazione ed assimilate alle conoscenze gia ingssssdello studente: solo cosi infatti si
possono modificare ed integrare i preesistentirecmeentali. In caso contrario, lo studente
non si trova nella condizione di apprendere: puovare solo a memorizzare le nuove
informazioni in prospettiva di una verifica o urt@nrogazione. Nel caso di studenti non
italofoni e DSA, con una limitata efficienza neli@emoria di lavoro, questa “strategia di
sopravvivenza” potrebbe generare molta ansia, etitdre uno sforzo notevole e soprattutto
portare a scarsi risultati in termini di acquisizodi competenze.

Se si considera inoltre che la lezione frontaleytstrata in base al modello trasmissivo,
prevede per lo studente solo un ruolo di ascokapassivo, si perde di vista la dimensione
interattiva della comprensione orale e il coinvoignto del soggetto che apprende (e in
questo caso ascolta) nella costruzione di signifiddome sostiene invece Barnes, per
imparare di piu e meglio, lo studente va incoraggge riflettere, a fare domande, a cercare
connessioni:

“I am convinced not only that conscious participatin learning is essential,
but also that in order to achieve active learnemymers should be encouraged
to be reflective and critical. [...] Reflection indes taking responsibility for
finding connections and examples, asking questiaisterpreting experience,
and searching for new techniques and new ways dénstanding relevant to
the matter in hand. ‘Critical’ learning goes funthend implies that teachers
should encourage pupils to find alternative wayslaaking at topics, and
should help them to grasp what evidence may be tasggpport one or another
viewpoint. The purpose is to prepare for life odésschool by giving pupils the
opportunity to make informed choices, and to preghem as future adults to
become full participants in their own lives.”

Per garantire un buon apprendimento, dunque, gldestti devono essere messi nella
condizione di parlare prima, durante e dopo I'ascdl passaggio dal modello trasmissivo ad

una prospettiva costruttivista lascia ampio spakmonfronto tra pari, in modo da trasformare

I'ascolto individuale in un’operazione groblem solvingollettiva.




Humphris suggerisce di strutturare la lezione dntenuto disciplinare in modo tale da
prevedere che la spiegazione dell'insegnante oagngempo nettamente inferiore a quello
dedicato alla comunicazione tra gli studenti:

“La spiegazione [...] dura poco tempo (un quarto t@ehpo del normale). |
ragazzi vengono avvertiti anticipatamente che notrapno capire tutto:
devono semplicemente cercare di capire cid cheopossiente di piu. Subito
dopo, l'insegnante fa riorganizzare le sedie in mmote ogni ragazzo abbia
direttamente di fronte a lui un compagno. L'insageadice agli alunni di
raccontare al compagno cido che pensano di avertoca®ll’'argomento
spiegato. L’insegnante poi si siede in dispartear@@o I'insegnante avverte che
una coppia ha finito (cioé che non parla piu o @aiil altro), riprende la sua
centralita, interrompe il lavoro di tutti e si adfrdi rispondere a qualsiasi
domanda in meritd®.

L’opportunita di confronto con un compagno €& unasione per ripensare a cio che si e
capito, metterlo eventualmente in discussione,gnatdo. Se gli alunni con background
migratorio svolgono questa attivita con studené banno un livello di comprensione piu alto
del loro, hanno la possibilita di chiedere chiati@d un pari grado e di colmare alcuni gap
senza doversi esporre di fronte all'insegnante itoischio di ammettere di non aver capito
niente e di “perdere la faccia”. Se gli studentilaleoppia presentano lo stesso livello di
comprensione, sara comunque interessante veder @astuno ha interpretato quanto detto
dall'insegnante sulla base dei propri schemi mental

Per lI'insegnante, le domande che arrivano da pBetd studenti restituiscono informazioni
preziose sul livello effettivo di comprensione dii de pone e consentono di ritarare
eventualmente la spiegazione e rivederne alcunsagas. Inoltre, I'atteggiamento degli
studenti mentre ascoltano le risposte e piu pgreei attento perché sono stati loro stessi a
porre le domande.

A questo punto, sia nell'approccio DOC precedentemdllustrato che nella proposta
operativa di Humphris, sono previsti un secondaiederzo ascolto, sempre intervallati da
momenti di confronto tra gli alunni. Per fare cib o pensare di registrare la prima
spiegazione e riproporla chiedendo agli studentiridscoltare il testo per confrontare
I'interpretazione provvisoria con l'originale. Quasattivita diventa anche una piccola sfida
nella coppia di studenti che hanno lavorato insiperehé ognuno cerca di scoprire dove e se
ha ragione. Al termine dell'ascolto, le coppie potmo continuare a discutere e collaborare

alla ricostruzione del significato del testo. Pesitae che le conversazioni diventino
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improduttive, si puo far seguire ad un terzo ascoit cambio di coppie, in modo che ciascun
alunno abbia un’ulteriore opportunita di confroetecambio di opinioni.

Questa proposta operativa, che Humphris mutua datidalita di svolgimento degli ascolti
autentici promosse da DIL, pud avere diversi risvolti positivi: a livello domprensione,
poiché dopo i vari ascolti e le consultazioni irpp@ sicuramente la percentuale di cio che
ciascuno studente ha capito della lezione €& sugenispetto al primo ascolto svolto
individualmente; a livello di motivazione degli ginti, poiché aumenta l'interesse verso |l
contenuto e la sfida cognitiva; a livello di apptenento significativo, poiché il ritmo della
trasmissione dei saperi € calibrato sull’'effettyrado di comprensibilitd degli alunni, anche

non italofoni.
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12.La valutazione

“La valutazione concorre, con la sua finalitd ancf@mativa e attraverso
l'individuazione delle potenzialita e delle carerdieciascun alunno, ai processi di
autovalutazione degli alunni medesimi, al miglioeanto dei livelli di conoscenza e
successo formativ8?”.

Y

La valutazione linguistica € un aspetto fondamentilla pratica glottodidattica, poiché
permette all'insegnante e allo studente di condutnea riflessione sui risultati
dellapprendimento e sul raggiungimento di alcutiettivi prefissati. Una valutazione
efficace € un processo costituito da tre stadiase di raccolta dati finalizzata a misurare le
competenze e le fragilita dell’alunno in diversntesti di apprendimento; la fase di verifica
ossia il confronto tra i dati raccolti e gli obiettprefissati; la fase di valutazione che consiste
nell'elaborazione di un giudizio di valore sulle surazioni effettuate rispetto ai parametri
prefissati. Soprattutto nel caso di alunni DSA background migratorio, la raccolta dati deve
essere svolta in modo sistematico per misurarelieione sia del processo di apprendimento
della L2 sia del disturbo specifico. In contestolastico, I'alunno con background migratorio
di recente arrivo in Italia intraprende un percodsoalfabetizzazione che gli richiede di
imparare molto in poco tempo, sia a livello di limgche di contenuti. La valutazione in
itinere consente allinsegnante e allo studenterickvere feedback costanti e mirati,
indispensabili per intervenire parallelamente sulocpsso di insegnamento e di
apprendimento.

Le verifiche vanno condotte utilizzando strumenteeniche gia utilizzate con gli studenti in
fase di insegnamento e considerate accessibiéttspi loro bisogni specifici. La valutazione
dovra fare riferimento ai parametri/obiettivi fiisalal PDP sia in relazione al disturbo
specifico, sia alla fase transitoria di svantaghguistico in cui si trova l'alunno con
background migratorio; dovra inoltre tenere congd livello di acquisizione della L2 sia in
termini di competenza linguistica che di competeocamunicativa, groficiency al fine di
analizzare la capacita dei discenti di entrareeiazione con I'ambiente scolastico e le loro

reali opportunita di costruire e sviluppare conozee

12.1 Cosa valutare, come valutare e quando valutare

Le modalita valutative finora descritte si rifelesm alla valutazione formativa: si tratta, come

si e visto, di un processo che si ripete con camdrzguente e permette di ottenere un
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feedback immediato. Questa tipologia di valutazianeompagna la prassi didattica fin dalla
fase di programmazione, costituendone parte intégrala possibilita di verificare
regolarmente il conseguimento degli obiettivi digfimlalla programmazione da parte di
ciascun alunno, infatti, da modo al docente ditagato riadattare la proposta didattica e di
organizzare sessioni di recupero o rinforzo seresidre che le eventuali lacune si
accumulino. L'attenzione é di tipo diagnostico eata al feedback.
La valutazione di tipo sommativo, invece, e finadita a misuraredchievementli un corpus
specifico di contenuti, come un’unita didattica o modulo, e si conclude solitamente con
I'espressione da parte del docente di un votoundjiudizio basato sull’esecuzione di un test.
L’attenzione in questo caso € piu sul prodottosalia competenza, senza ricadute utili ai fini
dell'apprendimento. Con alunni dai bisogni specifiermarsi ad una valutazione di tipo
sommativo non e efficace: se l'obiettivo infattgjeello del successo formativo, il focus deve
essere sullapprendente, sulle competenze acquisitée potenzialita di apprendimento
dimostrate.
Serragiotto (2016) distingue diverse tappe valueadil’interno del percorso glottodidattico:

la valutazione in entrata, di tipo diagnostico,teda verificare il livello di partenza dello

studente;

la valutazione in itinere, di tipo formativo, fuonale a testare alcune competenze

propedeutiche per poter proseguire nel percorsppliendimento;

la valutazione in uscita, di tipo formativo, funaale a sintetizzare gli obiettivi raggiunti

al termine del percorso e a consolidare o ritafgrercorso successivo;

la valutazione diffusa, basata principalmente ssfiervazione e finalizzata a raccogliere

dati in diverse situazioni linguistiche;

la valutazione autentica, finalizzata a constdteftettiva acquisizione di competenze che

permettano di usare la lingua come veicolo di séamsdciale, in contesti concréti

12.2 Valutare gli alunni con background migratorio

La valutazione degli alunni con background mignatan contesto scolastico si compone di
diversi aspetti: i progressi nel percorso di alfedzazione in italiano L2, ossia il livello di
interlingua; le abilita e i saper fare degli stutilenssia le competenze d’'uso della lingua
italiana; I'acquisizione di contenuti delle variesdpline curricolari. Per gli alunni con L1
diversa dall’italiano, la classe plurilingue divantfatti un luogo di immersione totale nella

L2. Viene loro richiesto di imparare contenuti ddioari, specialistici, attraverso una lingua
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nuova, in un percorso che deve, nel contempo, myre la competenza comunicativa e
linguistica in L2, il pensiero e le abilita cognii, le conoscenze specifiche delle materie
scolastich&. Si puo dichiarare pertanto che gli studenti $eéramella scuola italiana vivono
quotidianamente potenziali situazioni in cui vi'@plicazione dell’'approccio CLIL, seppur
In maniera non strutturata.

Per questo motivo, € necessario prevedere unaax&ioe integrata delle competenze
linguistiche e dei contenuti curricolari medianterifiche iniziali e in itinere, valutazioni
diffuse condotte attraverso schede di osservazugiBattivita in classe e una raccolta
sistematica di prove orali e scritte, al fine déae un portfolio in L2 che attesti e valorizzi i
progressi nel percorso di acquisizione linguistitaciascuno studente e i vari livelli di
interlingua man mano raggiunti.

Programmare efficacemente un percorso di educadiogaistica in L2 significa dunque
predisporre strumenti valutativi di tipo diagnostie identificare degli standard di
apprendimento condivisi per descrivere i livelli plirtenza e registrare i progressi degli
studenti, affinché non sia lasciato al singolo gmamte il compito di interpretare
arbitrariamente le prestazioni degli alunni. Cormstiene Novello,

“la valutazione di una L2, difatti, necessita dis&® pensata e creata ad
hoc per lo studente straniero, prendendo in corestttne il suo livello
di partenza e il percorso seguito fino a quel mameBe cid non accade
le aspettative del docente si riveleranno del tuéppropriate in quanto basate
sulla valutazione standard di una lingua materna i e risultati
non potranno che essere negativi (con effetti anshiautostima degli
studenti)"®’

Una valutazione di tipo formativo si basa anchdasubndivisione degli obiettivi e dei
risultati con gli studenti, che necessitano di essminvolti nel processo valutativo e resi
consapevoli delle proprie capacita. Soprattutto ipéambini, € importante non sentirsi
costantemente osservati e giudicati/criticati, reagare di avere I'opportunita di dimostrare
all'insegnante quello che si & capaci di fare. cop® della valutazione svolta in itinere é
quello di cogliere, parallelamente al progrediredabilita comunicative, la motivazione che
gli studenti dimostrano nei confronti della lingado stimolo ad imparare cose nuove per
soddisfare nuovi bisogni linguistici.

E auspicabile sostituire quanto pit possibile ldutezione di tipo sommativo con

I'osservazione basata sull'uso di schede o grigllee permettono di rilevare progressi e
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criticita degli studenti mentre sono impegnati &olare concretamente con la lingua,
possibilmente in una interazione fra pari. Si evatan questo modo le interruzioni del flusso
comunicativo e l'innalzamento del filtro affettivdhe potrebbero derivare da un confronto
diretto con l'insegnante, mirato tradizionalmenteedaficare cosa lo studente “sa” e non “cio
che sa fare con quello che ¥a"Lo scambio comunicativo con i pari si rivela ahtrario

molto proficuo ai fini valutativi, perché i bambiré i ragazzi costruiscono la propria

conoscenza e acquisiscono lingua proprio attravéngerazione sociale spontanea.

12.2.1 Alcuni strumenti di valutazione

I Quadro Comune Europeo di Riferimento per le liag

Il QCER® & uno strumento che, seppur datato, resta senafic \per riflettere su cosa si
debba effettivamente saper fare con una linguali # della padronanza delle regole di
grammatica. Il quadro e strutturato in griglie awescrivono, nella dimensione verticale, le
competenze richieste per ciascun livello d’'usoaéhgua, declinandole nella dimensione
orizzontale nelle diverse abilita ricettive e prtithe orali e scritte. Le competenze osservate
sono linguistiche (competenza lessicale, grammiaficaemantica, fonologica), socio-
linguistiche (differenze di registro, dialetti ecaati, regole di cortesia...), pragmatiche e
interculturali. Vengono osservate anche le stratedji cui I'apprendente si serve per
compensare le risorse a sua disposizione e perarpor termine compiti richiesti.
Nellapprendimento linguistico, quindi, l'alunno @ve sia verticalmente, crescendo di
livello, che orizzontalmente, realizzando compidi via piu complessi e ampliando i contesti
d’uso della lingua.

I QCER e uno strumento pensato in ambito europedeeéicato a chi si occupa di
insegnamento delle lingue non materne ad un publddulto e scolarizzato; e possibile
comunque adattarlo al contesto scolastico e wdilizz i criteri nella descrizione delle
competenze linguistiche degli studenti con backgdounigratorio, al fine di avviare
procedure condivise di valutazione. Ad integrazideecontenuti del QCER, nel 2010 e stato
pubblicato il Profilo della lingua italiand®, per favorire I'applicazione del Quadro in modo

piu specifico nell’ambito dell'insegnamento e delutazione dell’italiano come L2 o LS.

| task comunicativi
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Il task didattico € un’attivita comunicativa real@a oralmente o per iscritto, che induce
'apprendente ad utilizzare la lingua per raggiuagebiettivi extralinguistici. In base alla
definizione di Skehan, il task si differenzia da esercizio tradizionale per alcune

caratteristiche specificfie

Task didattico Esercizio tradizionale

Il significato € primario: I'attivita & o
_ _ . . La forma é primaria: per svolgere
organizzata in modo tale da indurre gli o o
_ _ N correttamente I'esercizio bisogna riutilizzare
apprendenti a concentrarsi su cio che devono o
_ _ o in modo adeguato una struttura linguistica
dire o scrivere, anziché su come lo devong _
g precedentemente analizzata.
ire.

Gli apprendenti sono chiamati ad esprimere

proprie idee o opinioni, devono raggiungere . o L
In un esercizio tradizionale si riutilizzano

(42

un obiettivo utilizzando le forme linguistich ) _ S
] o . solitamente alcurpatternlinguistici
che hanno a disposizione nel proprio . .
_ . precedentemente proposti dall'insegnante
repertorio, senza che vengano offerti esempi

o modelli da ripetere.

Il compito & autentico, in quanto riproduce

attivita del mondo reale: per realizzare il task o o

_ _ . | In un tradizionale esercizio di tipo
gli apprendenti devono compiere operazioni o S
_ _ compilativo é difficile che si ricrei una
che ritrovano anche in contesto ) ) o .
_ _ | situazione autentica riconducibile anche ad
extrascolastico come, per esempio, ordinare, _

-~ ) un contesto d’uso extrascolastico.
classificare o confrontare elementi, narrare,

descrivere, pianificare o prendere decisioni.

Il raggiungimento dell’obiettivo € prioritario: L’obiettivo principale & dimostrare di saper
lo scopo principale dell’attivita € portare a | utilizzare correttamente una determinata

termine il task. struttura.

La valutazione riguarda il risultato finale, | La valutazione riguarda la correttezza

ossia la capacita di completare il task. formale nello svolgimento dell’esercizio.

La didattica per task puo essere efficacementezadia per introdurre una riflessione
linguistica, ma anche in fase di valutazione poiobéliga gli studenti a mettere in campo
contemporaneamente diverse abilita, anche avanzditecomprensione, produzione,

argomentazione, negoziazione. La maggior partee getlvita previste dal task si svolge in
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piccoli gruppi e questo aumenta la possibilitd elizzare scambi comunicativi autentici
rispetto ad un dialogo studente/docente in cuinfermazioni sono solitamente gia note a
quest’ultimo, e raramente sono negoziabili.

Dal punto di vista linguistico, inoltre, 'esecun® del task comporta il raggiungimento di un
reale obiettivo comunicativo senza vincoli d’usodditerminate strutture grammaticali che
'insegnante debba stabilire a priori. L’'osservaeadegli studenti, attivamente impegnati,
permettera dunque al docente di capire a qualdldivdi interlingua e di competenze
comunicative si trovino effettivamente, dato cheacheranno di utilizzare determinate
strutture linguistiche e strategie comunicativegieadole in modo spontaneo. Lo stesso task
pud essere utilizzato come strumento di rilevaziatelivelli diversi di competenza,
pianificando la complessita del compito e delldhieste avanzate. Se si propongono agli
alunni attivita che comportano un diverso ritornandormazioni, sia a livello quantitativo
che qualitativo, la valutazione puo essere stcatifi e differenziata anche a partire da uno

stesso testo.

L’'autovalutazione e il portfolio

Nell'ottica di sviluppare 'autonomia degli studeatuna maggiore consapevolezza rispetto al
proprio percorso di apprendimento linguistico, t@awlutazione si inserisce a pieno titolo
nella prassi didattica dell'italiano L2. Lo studerdi italiano L2 si trova a fare interagire
continuamente il proprio mondo interno, costituii@ fattori cognitivi e psicologici quali la
capacita di riflessione critica, 'uso di stratedi@ motivazione, l'autostima, I'atteggiamento
verso la lingua da apprendere, con il mondo esteh@olo immerge nell'input linguistico a
livello formale (in ambito scolastico) e informafem ambito extrascolastico). A scuola dli
input linguistici arrivano dal docente, dai compiagndalle varie attivita che I'alunno é
chiamato a svolgere, mentre in ambito extrascalagli input sono incontrollati e derivano
da qualsiasi contesto d’'uso spontaneo della limgs@ambio comunicativo.

Citando in merito Menegale,

“affinché tale ricchezza di stimoli si trasformi um patrimonio personale, e
necessario che sin da piccolo lo studente sia tui@da sviluppare una
riflessione consapevole sui contatti linguisticiechive e sulle strategie de
comportamenti che possono aiutarlo a costruire Hapr@a competenza
plurilinguistica e pluriculturale®.




Uno studente che impara ad autovalutarsi non dgpgnd unicamente dall'insegnante nel

decidere come utilizzare la lingua e quali compitolgere. Al contrario, prende parte in

maniera piu consapevole al processo di costruziehgroprio sapere ed € piu preparato ad
apprendere anche fuori dal contesto classe. Inalt@enoscere i progressi ottenuti aumenta
nello studente il piacere di apprendere e la mptoree che ne deriva.

Il portfolio linguistico € uno strumento che puosee utilizzato come autovalutazione
motivante poiché dimostra gli obiettivi raggiuntii @rogressi effettuati dall’alunno. Come

afferma Novello:

“il portfolio richiedendo le performance migliorielo studente, lo invita

a raggiungere il suo grado massimo di impegno, vantiolo cosi all’'uso

della lingua. Inoltre, essendo uno strumento clppresenta come il discente
sia in grado di utilizzare la lingua in contestifelienti, motiva ad utilizzare la
lingua nelle diverse abilit&®.

12.3 Riferimenti normativi per gli studenti con kgoound migratorio

Le diverse riforme scolastiche degli ultimi anninha dimostrato, almeno formalmente, di
prestare maggiore attenzione alla complessita d#kesi plurilingue e multiculturali: sia la
norma fondamentale Pecreto del Presidente della Repubblica 31/08/199894, Art. 45- Sia le
successive circolari e direttive, esprimono chiagata il diritto ad una programmazione con
obiettivi differenziati e sottolineano la necesdiliasviluppare percorsi individualizzati per
garantire l'inclusione e I'accesso al sapere dghi con background migratorio.

Il riferimento piu congruo al tema della valutazorsi trova proprio nell’'art. 45 del
sopraccitato DPR che afferma: “il collegio dei duttelefinisce, in relazione al livello di
competenza dei singoli alunni stranieri, il necessadattamento dei programmi di
insegnamento”

La norma non accenna in modo esplicito alla valaoteg, ma il necessario adattamento dei
programmi di insegnamento non puo prescindere deadattamento dei criteri e delle
modalita valutative.

Riguardo la valutazione, il paragrafo 4 delle Lir@eida per I'accoglienza e l'integrazione
degli alunni stranieri, di febbraio 2014, affernteec

“da molti anni € emersa una riflessione sull’oppoita di prevedere
una valutazione per gli alunni stranieri modulataniodo specifico ed
attenta alla complessa esperienza umana di appeeimdein contesto
culturale e linguistico nuovo, senza abbassare lcmnamodo gli
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obiettivi richiesti, ma adattando gli strumenti & fhodalita con cui
attivare la valutazione stessa”.
Le Linee Guida forniscono indicazioni anche relamnente all'esame di Stato al termine della

Scuola Secondaria di | e di Il grado, nel paragdaio

“per I'esame al termine del primo ciclo, nel casmdtevoli difficolta
comunicative [...] la presenza didocenti o0 mediatori
linguistici competenti nella lingua d’origine degliudenti per facilitare
la comprensione.

Per l'esame di Stato al termine del secondo cictmos da
considerarsi crediti formativi eventuali percorsi nthntenimento e
sviluppo della lingua dorigine. Nel colloquio oeal possono
essere valorizzati contenuti relativi alla culteralla lingua del Paese
d’origine”.

La Direttiva Ministeriale sui BES del 27/12/2012epede anche per gli alunni con
background migratorio, come per gli studenti DSk, fecessita di elaborare un percorso
didattico individualizzato e personalizzato”, ossraPDP che abbia pero carattere transitorio,
come chiarisce la Nota del 22/11/2013 n. 2563. ledlesima nota raccomanda inoltre di
adottare il PDP in via eccezionale, per alunni n@eati, ultra tredicenni, provenienti da
Paesi di lingua non latina oppure in concomitaraa altre problematiche. Il PDP per alunni
con background migratorio pud essere adottato quéndliscrezione della scuola, che
individua autonomamente i potenziali destinatari.

In generale, diversi strumenti operativi sono ddbttati negli ultimi anni per formalizzare il
percorso di personalizzazione degli apprendenti ialofoni, come il Piano Educativo
Personalizzato (PEP) o il Piano Personale Tramsit@®PT), previsti dai Protocolli di
Accoglienza per tutti gli alunni non italofoni deeente immigrazione, e successivamente ai
primi due anni nel caso in cui gli alunni necessitdi seguire programmi differenziati in
alcune discipline, a causa di difficolta legateaatbnoscenza della lingua per lo studio. I
Consiglio di Classe puo stabilire di compilare EFFPPT anche per alunni di madrelingua
non italiana nati in Italia da genitori immigratiyvero le seconde generazioni, che possono
incontrare difficolta nelle materie di studio noteo#e posseggano un buon livello di

competenza comunicativa.



12.3.1 La normativa in Alto Adige

La Provincia Autonoma di Bolzano é considerata wogb ad alto tasso di immigrazione,
proveniente sia dall’'Europa che da Asia e Afri8acontano 138 diverse nazionalita.

| dati pubblicati all'interno del Dossier Statistitmmigrazione 2019 e presentati a Bolzano in
ottobre 2019 riportano la presenza di 50.333 stranesidenti nel 2018, che incidono per il
9,5% sulla popolazione altoatesina. L'incidenzaarae € dell’8,5%.

Bambini e adolescenti appartenenti a contesti Istgu e culturali diversi dalle tre lingue
ufficiali parlate in provincia accedono al sistes@lastico altoatesino, in numerosi casi fin
dalla scuola dell'infanzia. Ogni anno, inoltre,registra I'ingresso nel sistema scolastico di
studenti NAI (neoarrivati in Italia). Si riportardi seguito i dati relativi all'a.s. 2018/2019,.
Gli studenti di cittadinanza non italiana sono 4.&lrappresentano il 12% della popolazione
scolastica, a fronte di una media italiana del 9,Rilla tabella sottostante si esplicitano le

distribuzioni di questi alunni nel sistema scolastrilingue (Fonte Astat).

Scuole in lingug Scuole in lingual Scuole in
e . . Totale
tedesca italiana lingua ladina

Scuole Infanzia | % 11,7 24,1 7,8 14,2

unita 1.439 861 54 2.354

Scuole Primarie | % 9,8 25,3 7,2 13,3

unita 1.972 1.634 82 3.688

Scuole Secondari¢ % 79 24.4 5.7 11,7
| grado

unita 981 1.016 45 2.042

Scuole Secondari¢ % 4.9 171 27 8.8

Il grado

unita 640 1.077 13 1.730

L’Alto Adige ha integrato con alcune delibere prasiali la normativa nazionale che regola
I'iscrizione, la valutazione e l'incentivazione diegjunni con background migratorio.

Per quanto riguarda la valutazione, la Deliberdad@iunta Provinciale del 31/10/2017
prevede l'attivazione di percorsi educativi perdmzati per i primi due anni, eventualmente

prorogabili. Anche la valutazione puo avvenire bietiivi differenziati:



“per promuovere lintegrazione e l'inclusione de#lkinne e degli alunni con

background migratorio, la valutazione nei primi éumi, nei quali le alunne e

gli alunni acquisiscono le competenze di base tiedaa d’'insegnamento, puo

avvenire sulla base di un percorso educativo idd&iizzato e personalizzato
con obiettivi differenziati. In tal caso la certifizione delle competenze puo
essere adattata al percorso educativo individuatlize personalizzato. Qualora
necessario, un percorso educativo individualizeapersonalizzato costituisce,
anche decorsi due anni, la base per l'insegnamemer la valutazione delle

alunne e degli alunni con background migratotio”

Per sostenere gli alunni con background migratogb processo di acquisizione delle tre
lingue ufficiali, la Provincia di Bolzano ha istito nel 2008 i Centri Linguistici, che operano
sul territorio provinciale al servizio dell'intesistema scolastico e formativo altoate&ino

| Centri Linguistici coordinano, in collaborazionen le scuole italiane, tedesche e ladine, gli
interventi di potenziamento linguistico organizzaaboratori di incentivazione linguistica in
orario scolastico ed extrascolastico suddivisi figelli, a partire dalla lingua della
comunicazione per alunni NAI, per proseguire filicapprofondimento della lingua per lo
studio per alunni presenti sul territorio da pitdde anni.

La normativa provinciale prevede che in sede duteaione la scuola tenga conto del
percorso fatto dagli studenti nel corsi di alfabedzione e ne sancisce I'obbligo di frequenza
in caso di riconosciute carenze linguistiche nigligua di insegnamento:

“Nella valutazione delle studentesse e degli sttideon background

migratorio che frequentino corsi di alfabetizzazpih Consiglio di classe terra
conto delle osservazioni trasmesse dai docentiestijcorsi®®

“Per le alunne e gli alunni con riconosciute caeeshiaguistiche nella lingua

d’'insegnamento, iscritti ai corsi di incentivazioheguistica, la frequenza e

obbligatoria®’.

E esclusa invece dalla normativa la possibilitaatipendere la valutazione a causa di limitate
competenze linguistiche oppure di iscrizione sdamastardiva, ad eccezione del primo
quadrimestre e solo per un numero limitato di niateXella seconda parte dell’anno gli
studenti con background migratorio devono essehatatain tutte le materf&. Si ribadisce
quindi la necessita di attuare in ambito scolastittivita di incentivazione e sviluppo

specifiche, atte a sostenere questi alunni cheeptaso un bisogno di apprendimento

"9 < 33 (

To$2 9 % < #( 33
"9 < 33 (

1< 33 (

E o 7- 20 (- ?2 33

++



linguistico, affinché abbiano accesso ai contedigtiplinari, possano partecipare a tutte le
proposte formative ed essere congruamente valutati.

Anche in sede di Esame di Stato, a conclusioné @elel Il ciclo, gli alunni con background
migratorio hanno diritto ad usufruire di criteri dalutazione differenziata e all'utilizzo di
strumenti compensativi se previsti dal PDP (il oi@rio bilingue per esempio, con lingua
materna e lingua di insegnamento della scuola,sgtgsmappe, tempo in piu), ma non ad
esami differenziati, ovvero ad essere dispensatildane materie o parti dell'esafePer
quanto riguarda la prova d’esame in tedesco L2,gbealunni con background migratorio
iscritti nella scuola a lingua di insegnamentoiatab, la normativa provinciale prevede che
guesti abbiano diritto ad una prova “a loro misuah’termine del | ciclo, e che possano
avvalersi del diritto di non sostenere I'esameationda lingua al termine del Il ciclo, come
gia previsto per gli alunni provenienti da fuoropincia che frequentino la scuola altoatesina

solo da due antfi®

12.4 Valutare gli alunni DSA con background migraio

“Le Istituzioni Scolastiche adottano modalita vatite che consentono all’alunno e
allo studente con DSA di dimostrare effettivameiitdivello di apprendimento

raggiunto, mediante l'applicazione di misure chdedainano le condizioni per
'espletamento della prestazione da valutare, ivglatente ai tempi di effettuazione e
alle modalita di strutturazione delle prove, risgro particolare attenzione alla

padronanza dei contenuti disciplinari, a presciadeéagli aspetti legati all’abilita

deficitaria™®,

Si evince dalla citazione della normativa I'oppoita di applicare in contesto valutativo le
medesime tecniche didattiche e gli strumenti dispvi e compensativi gia noti all’alunno
perché utilizzati anche durante le attivita di s&s nellambito di un percorso di
apprendimento personalizzato sulla base del PDRin&irca inoltre a livello normativo
I'esigenza di dare piu rilevanza al grado di acqiose dei contenuti disciplinari che alla
forma della prova realizzata, la quale puo riseltamficiata dalle difficoltad specifiche
dellalunno. I momento valutativo non puo essei@otto ad una semplice misurazione
sommativa della performance, deve piuttosto edsEreasione per valorizzare le potenzialita
dellalunno e il livello di apprendimento raggiunta@lando contestualmente riscontro

dell’efficacia della metodologia didattica adottata
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La personalizzazione del percorso va concretizzatla base dell’effettiva situazione di
ciascun apprendente, dato che la complessita ari@ni con cui si manifesta la dislessia non
consentono di standardizzare né gli strumenti cosgevi e dispensativi né le scelte
didattiche come se fossero validi per tutti i dislei.

Un alunno potrebbe avere necessita di servirsi ugipgrti tecnologici per accedere ai
contenuti scritti, per un altro potrebbe esseréaeite avere piu tempo a disposizione.
Fondamentale e anche ricordare che le difficoltaspoo essere permanenti o transitorie,
percio la stessa normativa chiede all’lstituzionel&stica di monitorare periodicamente
I'efficacia delle misure previste dal PE®

In sede valutativa, la possibilita di avere piu pena disposizione per svolgere la prova e
considerato I'accorgimento principale che gli insagti possono adottare per ridurre la
pressione sugli studenti dislessici.

Lavorando in un contesto di classe ad abilitd dhffieiate, con presenza di studenti molto
veloci e altri con oggettive difficolta, gli insegmti possono strutturare delle prove di
valutazione a gradino e stabilire come supportdremaglio gli alunni dislessici che
necessitano di tempi di esecuzione piu lunghi. édslo di una verifica di comprensione del
testo, si pud pensare per esempio di somminisaoestudente dislessico il materiale da
leggere il giorno prima, in modo che in classe possencentrarsi principalmente sulle
consegne e sulle risposte.

Le prove inoltre andrebbero segmentate in microgmmmenti, in modo da evitare consegne
quantitativamente molto impegnative e ridurre ifri@a cognitivo: le prove a gradino
permettono anche di definire diversi livelli di gngngimento delle competenze richieste, dal
livello minimo di sufficienza ai livelli successivi

Un'altra considerazione importante riguarda la fdemione delle consegne: I'accessibilita
della prova di verifica dipende in buona parte alathpacita dell’alunno dislessico di
comprendere cio che gli viene chiesto di fare. tlasegna va facilitata mediante supporti non
linguistici e fornendo esempi/modelli di esecuzided’esercizio.

Dovendo valutare I'acquisizione dell'italiano L2 garte di alunni DSA con background
migratorio, il concetto di contenuto disciplinaiigato nella normativa va integrato con quello
di competenze: come gia ribadito in precedenzargp&digiare una lingua non significa
soltanto conoscere regole grammaticali o liste atbje, ma saper realizzare alcune abilita

primarie quali la comprensione, I'interazione @taduzione.
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| criteri di cui I'insegnante di lingua dovra teeeronto in sede valutativa sono:

la capacita di comprensione globale, selettivaatitaoa, sia orale che scritta;

I'efficacia comunicativa e I'appropriatezza lingligst nell'interazione orale e nella

produzione scritta;

la coerenza e la coesione testuale nella produzonita.
L’ortografia, nella produzione scritta, non puo tiogre elemento principale di valutazione
poiché come si & detto va data piu rilevanza atezario che alla forma. Per non demotivare
gli studenti che incontrano difficolta con il codiscritto, € auspicabile a tal proposito evitare
le correzioni ortografiche con la penna rossa irlaborato.
Le tecniche didattiche che risultano piu accedspi@l verificare la comprensione sono gli
esercizi di transcodificazione e di associazioneolpdmmagini, perché consentono di
associare il canale visivo all’input linguisticoi fossono utilizzare anche cloze, quesiti a
scelta multipla e vero/falso mentre sono da evitardomande aperte o i riassunti poiché
implicano un carico cognitivo molto importante paunni che generalmente presentano
deficit nella memoria di lavoro.
Per verificare le abilita di interazione e produma livello orale, si possono utilizzare i task
comunicativi che permettono, come si e visto, dseogare le capacita di interazione
spontanea degli alunni con i coetanei. Si possoapagure anche attivita di drammatizzazione
o monologhi/dialoghi su traccia, mentre sono d@aeeimonologhi liberi in cui I'alunno non
dispone di alcuno schema da seguire per guidata steutturazione del suo intervento.
E consigliabile accordare allo studente DSA delpenper prepararsi ad una prova di
interazione o produzione orale, anche consultahduateriale costruito in classe durante le
attivita didattiche, in modo da evitare I'improvaione.
Nell'ottica piu volte rimarcata di volere attribairal momento valutativo un carattere
formativo, anche la valutazione in uscita degldstuti DSA con background migratorio andra
espressa in relazione al percorso effettivamemepato, tenendo conto dell'impegno, della
motivazione e degli esiti raggiunti.
Valutare le competenze in uscita significa anchefigare la sussistenza dei prerequisiti
necessari per affrontare la successiva tappa deagnento ed eventualmente stabilire delle
modalita di recupero. L'approccio per competenst relsto, e gia adottato dal QCER, che lo
definisce in termine dperformance permettendo di stabilire degli standard di ristate di
caratterizzare in modo univoco i vari livelli diendimento da una lingua all’altra, sia essa

seconda o straniera.



In conclusione, le caratteristiche di una valutaginguistica efficace per alunni con bisogni
linguistici specifici sono:
il focus sulle competenze;
la raccolta dati diffusa e integrata (con schedesdervazione, portfolio, lavori a casa
e non solo test di verifica svolti in classe);

I'adozione di mezzi compensativi e strategie etfigeer affrontare il compito (come
previsto dal PDP).



Suggerimenti operativi: scheda riassuntiva per abila

In questa sezione si fornisce una scheda riassudgv suggerimenti operativi presentati nei
precedenti capitoli, pensati per rimuovere gli ogliaall’apprendimento linguistico che gli
studenti DSA con background migratorio potrebbenzontrare nello sviluppo delle
competenze in italiano L2. La competenza linguistiomunicativa si declina nelle cosiddette
quattro abilita primarie ossia leggere, ascoltpeglare e scrivere, a cui si aggiunge l'abilita
dell'interazione.
Nella realta d’'uso quotidiano e scolastico dellaglia, queste abilita vengono tra loro
integrate sia nel connubio oralita-scrittura, chi¥asse ricezione-produzione: ne sono esempi
la capacita di prendere appunti durante una lezmne stesura del riassunto di un testo
scritto. Consolidare lo sviluppo delle abilita pare permette dunque di porre le basi per un
uso consapevole e autonomo delle stesse da pédetdelente, anche in modalita integrata.
Il prospetto utilizzato e stato ricavato dalla suddone delle abilita linguistiche proposta da
Balboni®®in

abilita ricettive: ascolto e lettura

abilitd produttive: monologo e scrittura

abilita di interazione: dialogo

abilita integrate di trasformazione dei testi

Nello specifico del presente lavoro, si e ritenditdare ampio spazio alle abilita ricettive, alla
luce delle considerazioni gia esposte a livellaiteorispetto alle peculiarita degli studenti
DSA con background migratori®i presenta di seguito, per completezza, la schiedietica e

successivamente la sezione relativa alle abiligttive.
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LE 4+1 ABILITA PRIMARIE

Lo sviluppo delle abilita ricettive: la lettura

Possibili difficolta dello studente

Come intervenper aggirare la difficolta.

Lo sviluppo delle abilita ricettive: l'ascolto

Possibili difficolta dello studente

Come intervenper aggirare la difficolta.

Lo sviluppo delle abilita produttive: monologo

Possibili difficolta dello studente

Come intervenper aggirare la difficolta.

Lo sviluppo delle abilita produttive: scrittura

Possibili difficolta dello studente

Come intervenper aggirare la difficolta.

Lo sviluppo della abilita interattive: dialogo

Possibili difficolta dello studente

Come intervenper aggirare la difficolta.

ABILITA INTEGRATE

Lo sviluppo delle abilita di manipolazione dei test

Possibili difficolta dello
studente

Come intervenire per aggirare la difficolte

Saper riassumere

Saper prendere appunti

Saper parafrasare

Saper scrivere sotto
dettatura

Saper tradurre per iscritto
e interpretare oralmente

Saper trasporre da una
varieta ad un’altra

1.



LE 4+1 ABILITA PRIMARIE

Lo sviluppo delle abilita ricettive: la lettura

Possibili difficolta dello studente Come intervenper aggirare la difficolta
Decodifica: - Potenziare la capacita di decodifica,
-difficolta di ordine fonologico sviluppando la consapevolezza fonologica
-tempi dilatati - Generare automatismi nella corretta
-ridotta capacita della memoria di lavoro associazione grafemi/fonemi

(per una trattazione estesa sullo sviluppo

della consapevolezza fonologica: cap. 3)

Comprensione del testo: -Aumentare la comprensibilita dei testi
-difficolta di tipo sintattico o lessicale proposti dal punto di vista linguistico
-ridotta capacita di analisi del contesto -Proporre diversi tipi di testualita, abituando
-difficolta nel collegare le informazioni in arriva@gli studenti a sperimentare usi diversi della
con quelle gia possedute lingua, registri, contesti, scopi

-Sviluppare strategie metacognitive di

comprensione

(per una trattazione estesa sullo sviluppo
delle strategie di comprensione testuale:

cap. 6)




Lo sviluppo della abilita ricettive: I'ascolto

Possibili difficolta dello studente

Come intervenper aggirare la difficolta.

Consapevolezza fonologica:

-memorizzare alcuni suoni consonantici
-distinguere suoni simili
-pronuncia, spelling, lettura

-riconoscere una parola in ascolto e saperla

riprodurre per iscritto

-segmentare il flusso sonoro

-Privilegiare un approccio multisensoriale

visivo, uditivo, cinestetico e tattile

-Utilizzare flashcards per favorire la
memorizzazione di immagini/suoni/testo
-Proporre attivita meta fonologiche:
individuare parole con suono iniziale
VWVXYZ{ |}~*x}z VEX ex}~yX X|X yX yz||z}x
fEf.fxyz{ f,z€|f .e f[dparola scandita
dall'insegnante nelle sillabe o nei fonemi
T~FIfIvzE[f{ ¥zw Z€[X}Z *x}~yz f€ T fyyx?
..~E2°f{ TzW Z€|X}z [} fEWSZ € FfEW~)
X}~yz{}f T~€~+1z}z z *}~V}jz }f"Z{ zyf z
~ XWWfVEWZ}Z T fyyx%oz X *X}~yz X|z{

individuare suoni diversi tra due parole

(per una trattazione estesa sullo sviluppo

della consapevolezza fonologica: cap. 3)

00Z Z

74

Comprensione orale:
-richiamare alla memoria il significato dei
vocaboli e simultaneamente prestare attenzia

guanto si ascolta
-identificare le strutture linguistiche
-segmentare il flusso sonoro

-integrare le informazioni in arrivo con le

proprie conoscenze

-Presentare alcune parole chiave prima @
iniziare I'ascolto

ne a _ o -
-Proporre audio brevi, ridurre al minimo
rumori di sottofondo

-Proporre attivita di pre-ascolto

-Favorire momenti di confronto tra pari

(per una trattazione estesa sullo sviluppo
della capacita di ascolto: cap. 7)




Conclusioni

Gli studenti con background migratorio e DSA, tardel presente lavoro di ricerca, si
contraddistinguono per la specificita dei bisogninglistici che manifestano
nell'apprendimento dell’italiano e nella riusciteotastica generale. Nei confronti degli alunni
non italofoni, la scuola italiana ha adottato laogmettiva dell’inclusione educativa,
sviluppando modalita e strategie integrate chepeatorsi laboratoriali di incentivazione in
L2 si trasferiscono all'intera classe ad abilitHedenziate.

La normativa del 2012 che tutela gli studenti BE®Jtra parte, prevede I'adozione di una
didattica personalizzata ed individualizzata sia peloro, tra questi, che abbiano una
certificazione per disturbi dell’apprendimento siper chi mostri, anche solo
temporaneamente, di avere bisogni speciali deiiviatio svantaggio linguistico o culturale.
Gli insegnanti sono dunque chiamati a ripensaragdrmare la propria prassi tenendo conto
delle esigenze formative e delle peculiarita dscimo, al fine di rendere il lavoro in classe
possibile per tutti gli studenti in essa presddgducazione linguistica € ormai ampiamente
riconosciuta come trasversale a tutti gli insegnamedisciplinari: per questo motivo, la
progettualita condivisa di un ambiente di appreragitn accessibile e unitario costituisce, in
un contesto plurale come quello dell’attuale sistesmolastico italiano, uno dei fondamentali
traguardi per il corpo docente.

Il presente lavoro di ricerca ha cercato di fornire quadro teorico di riferimento e di
delineare alcune linee di intervento che favorisdéacquisizione della lingua e delle ulteriori
competenze negli alunni non italofoni per i qualidisturbo come la dislessia rende ancor piu
complesso il superamento dell'ostacolo linguistico.

L’insuccesso scolastico nel quale incorrono spegisstudenti con background migratorio,
come evidenziato dai dati riportati nel primo calat risulta infatti strettamente correlato al
mancato sviluppo delle competenze metalinguisteeetacognitive necessarie a proseguire
positivamente il percorso di studi anche quandabliéta comunicative di base siano state gia
acquisite.

Il riconoscimento del disturbo di apprendimento iame spesso in modo tardivo per questa
tipologia di studenti, in parte perché si cercaeditare qualsiasi tipo di diagnosi per non
correre il rischio di ghettizzazione, come avviargle famose “classi ponte” istituite in
diversi Paesi europei, in parte anche per I'effattifficolta di diagnosi di cui si e parlato nel

terzo capitolo.



Al di la delle valutazioni cliniche, dalle Indicamii nazionali per il curricolo della scuola
dell'infanzia e del primo ciclo d'istruzione del 2D si evince come la responsabilita della
scuoladi tutti e di ciascunaia quella di sviluppare

“la propria azione educativa in coerenza con i @pndell'inclusione delle
persone e dell'integrazione delle culture, considdo I'accoglienza della
diversita un valore irrinunciabile®

La prospettiva inclusiva supera lidea dell'integjome degli alunni con bisogni
speciali/specifici, poiché non prevede che lo stbeledebba assimilarsi 0 normalizzarsi,
adeguandosi ad un parametro di riferimento a lveiguistico, culturale e cognitivo. Si e
parlato, a tal proposito, del concetto di neurodit@ e della necessita di trasformare il
contesto scolastico affinché si adegui al processtutivo e alle esigenze degli alunni che ne
fanno parte, anziché prevedere di ridurre, superaancellare le loro differenze e diversita.
Compito del docente, concepito nel suo ruolo dilifatore dell’apprendimento, € quello di
adattare la pratica didattica per renderla effattiente inclusiva, individuando un filo
conduttore tra le competenze da mettere in camptaperare in presenza di alunni con DSA
e background migratorio: spesso le strategie #ilgta pensate per I'insegnamento ad alunni
non italofoni si rivelano significative ed efficaanche per altre diversita presenti in classe, e
viceversa. Inoltre, 'approccio della glottodidegtiaccessibile, che ha come obiettivo primario
la rimozione degli ostacoli all'apprendimento ecteazione di nuove relazioni tra studenti e
competenze linguistico-disciplinari, puo facilitaweche gli allievi madrelingua.

Le Linee guida per I'accoglienza e l'integrazioreglil alunni stranieri del 2014 individuano
una “terza fase” nel processo di acquisizione ii@iino L2, che si sviluppa in una prima
fase di apprendimento delle competenze comunicdiilase e in una fase ponte di accesso
all'italiano per lo studio.

Questa terza fase, definita comédse degli apprendimenti comuni

“rappresenta un intenso artigianato pedagogicalatiito. E anche I'occasione
perché ogni alunno, italiano e straniero, cosi comigra comunita scolastica,
familiarizzino con l'apprendimento della nostradira come opportunita di
confronto intenso tra culture entro le giovani geaesni che vivono nel nostro
Paese™.

Da qui I'esigenza di concepire una glottodidatticgrado di stimolare negli apprendenti uno

sviluppo linguistico articolato, tenendo conto dahto di partenza, delle difficolta specifiche

e dei bisogni di ciascuno e valorizzandone riserpetenzialita.

- (2 E2 -
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Linee Guida per I'accoglienza e l'integrazione deadjinni stranieri, febbraio 2014.
Ordinanza Ministeriale 37/2014.

Riferimenti normativi Provincia Autonoma di Bolzano

D.G. P. n.1168 del 31/10/2017

D.P. n.1020 del 04/07/2011

D.P. n.1482 del 07/05/2007

L.P. n.12 del 28/10/2011

Nota dell'Intendenza Scolastica Italiana di Bolzaieb01/12/2017.

D.G.P. n.22 del 14/05/1999



