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Rapporto “caldo”

Apprendimento senza errori
o Insegnamento senza errori

Gradualita
Analisi dell’errore
Spiegazione

Aiutare a metabolizzare 1l limite
>proposta personalizzata (da casa/privato a pubblico)

Aiuto nel dimostrare le proprie capacita e 1 propri talenti




Contenuti

* Cosa comporta un DSA 1n termini1 psicologici

* Come lo s1 affronta

...a parte:

- la didattica (delle materie umanistiche e scientifiche, e
dell’inglese)

- 'uso di strumenti compensativi e dispensativi




Concetto d1 automatizzazione

Nella Dislessia e nella Disortografia si tratta
(almeno a livello descrittivo) di un deficit di
automatizzazione degli specifici processi
cognitivi coinvolti (con conseguente dispendio
attentivo e cognitivo, che aumenta lo stress e
ostacola gli altri compiti).

- Interferenza sull’apprendimento di compiti
“superior1” che suppongono le abilita scolastiche

di base




Problema dellMAUTOMATIZZAZIONE =y

PENSIAMO A QUANDO SI IMPARA...
a guidare?!
Sentiamo il pesante impegno mentale
¢ I’importante dispendio attentivo:

cerchiamo di ricordare tutte le varie cose

(guardare la strada e 1 cartelli, percepire quando dover cambiare marcia,
cambiare marcia con delicatezza senza far “singhiozzare” 1’automobile)

abbiamo poi I’impressione di non ricordare tutto, di non ricordarlo bene, di
non essere capaci di regolare tutto come si deve, non siamo sicuri se stiamo
facendo bene

(anzi, effettivamente, non stiamo facendo bene: cambiamo marcia un po’
troppo presto, andiamo un po’ troppo lenti in curva, abbiamo poco occhio nel
parcheggiare vicino al marciapiedi), abbiamo paura di agire in modo
pericoloso, abbiamo la sensazione che non impareremo mai.

E un’esperienza stressante.
Ne usciamo esausti.



Error1 ortografici (esempi)

OMISSIONI CBO (cibo)
RIDUZIONI POTIERE (portiere)
INVERSIONI VITNO (vinto)
SOSTITUZIONI FASO (vaso)
DOPPIE E ACCENTI DELA (della) PIU
FUSIONI ILLECITE LALBERO
SEPARAZIONI ILLECITE LA SILO

USO DELL’APOSTROFO  UN’AMICO

USO DELL’H Al FAME




DISORTOGRAFIA NON E:

Disgrafismi: m-n, ¢ -«

Disgrafia (calligrafia irregolare e 1lleggibile, mancato
rispetto delle righe, cattiva gestione dello spazio nel
foglio)

Error1 di Matuscole-minuscole
Errori di Punteggiatura

Ripetizioni e poca organizzazione nella produzione del
testo

...MA QUESTE DIFFICOLTA SONO SPESSO
ASSOCIATE O NE SONO UNA CONSEGUENZA!




Descrizione stadiale

B?
* Modello a due vie

* Stadi della Ferreiro Teberovsky (stadio
preconvenzionale-sillabico-alfabetico)

* Stadi logografico-alfabetico-ortografico-
lessicale (U. Frith)




Preconvenzionale a febbraio
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TUTA
PINO
FALCO
PONTE
MOSTRO
SCARPA
MINUTO
DENARO
FANALE
NUVOLA
FORTUNA
SCALATA
MINESTRA
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A META PRIMA
ELEMENTARE, UN
BAMBINO DEVE
AVER SUPERATO
QUESTA FASE,
ALTRIMENTI E
UTILE UN
APPROFONDIMENTO
VALUTATIVO
SPECIALISTICO.




Developmental dyslexia
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Lo spettro delle difficolta secondo la
neuropsicologia scolastica




Difficolta di lettura, scrittura e/o calcolo (prestazioni sotto —1,0 deviazioni standard)

Difficolta di lettura, scrittura e/o calcolo rilevanti, oltre -2,0 deviazioni standard (PRESTAZIONI DA D.S.A.)

Difficolta di autoregolazione oltre I’85° percentile

Difficolta di autoregolazione oltre il 93° percentile (PRESTAZIONI DA ADHD o ADD)

Quoziente Intellettivo sotto gli 85 (BORDERLINE).

Altre Disabilita Importanti o

Quoziente Intellettivo sotto i 70 (IMMATURITA”). non corrette di tipo sensoriale,
motorio, o elettroencefalico)

10)0()0C

1,5%

Q’

Su 100 bambini sufficientemente scolarizzati in una scuola aliana e senza un‘importante deprivazione affetivolcuturale.




Disturbo Specifico di Apprendimento

Prestazioni significativamente scadenti (oltre le 2 ds) in lettura, scrittura
e/o calcolo, non attribuibili a :

un’importante deprivazione socio-culturale,
un’insufficiente scolarizzazione (in scuola italiana),
un quoziente intellettivo sotto gli 85,

un difetto non corretto alla vista o all’udito,

un’epilessia, tipo piccolo male, non controllata o una paralisi cerebrale
infantile.

Disturbo Specifico dell’ Apprendimento
(DISLESSIA, disortografia, discalculia, disgrafia)

N




Come si manifesta il DSA




Come s1 presenta 11 bambino con Disturbo
Specifico dell’ Apprendimento?

Dipende da:
IL TIPO DI D.S.A. (solo scrittura, lettura+scrittura+calcolo, ecc.?)

LA GRAVITA (in termini di severita della disabilita — vd. anche 1
familiarita — in termini di caratteristiche associate)

LE ABILITA COGNITIVE COMPENSATIVE PRESENTI
(bagaglio cognitivo generale, abilita linguistiche o cognitivo-
verbali, autoregolative — es. attenzione —)

IL TIPO e IL GRADO di un’eventuale COMORBILITA (=altra
sintomatologia)

LA PRECOCITA ed ADEGUATEZZA DELLA PRESA IN
CARICO ¢ DELL’INTERVENTO

LA VULNERABILITA PERSONALE E FAMILIARE
(PREDISPOSIZIONI PSICOPATOLOGICHE, o RESILIENZA)




Dal secondo ciclo della primaria

Capiamo che una storia scolastica influenzata da un DSA ha
comportato una serie di carenze:

* nell’automatizzazione dei processi di lettura e/o scrittura, con
conseguente lentezza, maggiore affaticabilita e maggiore dispendio
attentivo e cognitivo durante tali compiti,

* nella motivazione alla lettura ed allo studio,

* nella qualita e nei tempi di acquisizione di abilita e conoscenze
mediate da abilita automatizzate di codifica e decodifica (es.
calcolo mentale)

* nella quantita di letture (quindi nello sviluppo della via
diretta/globale di lettura)

* nello sviluppo del lessico,

* nello sviluppo di abilita metacognitive di comprensione e produzione
del testo scritto,

* nelle abilita di studio.




Problemi molto frequenti

Discrepanza fra prestazioni cognitive (es.
ottima comprensione da ascolto)

Variabilita delle prestazioni nel tempo
(correlazione con 1l livello di stress)




Sintom1 spesso associati alla
dislessia

Dobbiamo ricordare che associate alle
difficolta di letto-scrittura (ovviamente quasi
sempre presenti anche nelle lingue
straniere, specie nell'inglese) si possono
frequentemente trovare altre caratteristiche
che  aumentano la possibilita di
sperimentare le sopra descritte fonti di
stress (e non solo a scuola ma anche nella
vita extrascolastical):




Possibili aspetti della dislessia maggiormente suscettibili di
influire negativamente sull’APPRENDIMENTO DELLE

LINGUE STRANIERE

. la scarsa discriminazione uditiva e del ritmo del discorso,

. la scarsa capacita di percepire ¢ mantenere correttamente
sequenze di tipo uditivo senza inversioni,

. Iimitazioni a livello della memoria di lavoro,

. debolezza dell’elaborazione fonologica e dell’associazione fra
suono ¢ corrispondente forma grafica,

. la poca sensibilita per la dimensione grammaticale,

. la tendenza alla confusione in campo sintattico.




“La dislessia ¢ un fenomeno comune a tutte le culture, ma
nel mondo anglosassone 1l disturbo della lettura ¢ piu
difficile da superare che in Italia per le complessita della
lingua inglese. La dislessia rende difficile connettere
suoni verbali con le lettere o 1 simboli che rappresentano
1l suono. Per questa ragione imparare a leggere in inglese
¢ molto piu difficile che 1n italiano. L’inglese ha 40

suoni o0 fonemi, ma questt suoni possONO €ssere
rappresentati da oltre mille combinazioni di lettere (o
grafemi) diverse. In italiano 1 suoni sono 25, ¢ 33 1 modi
di scriverli’” (ANSA 15/03/2001, da un articolo di
Paulesu su Science). 11 bambino dislessico ¢
disortografico avra quindi difficolta maggiori nella letto-
scrittura inglese che 1n quella italiana.




Difficolta nel comprendere la
grammatica e la punteggiatura.

Difficolta nell’utilizzo del dizionario

Difficolta nell’accesso lessicale

Altre difficolta linguistiche (per es.
organizzazione della frase complessa,
o aspetti che interferiscono
nell'apprendimento della seconda e
terza lingua)




Difficolta nelle tabelline e
nell'automatizzazione di semplici somme
o0 sottrazioni

Difficolta nella letto-scrittura delle cifre e
dei numeri

Difficolta nel padroneggiare i termini
logico-matematici (ognuno, prodotto,
valore totale, ecc.)

Difficolta nel padroneggiare i concetti
temporali




Disgrafia
Minori abilita di studio
Difficolta nel riconoscere velocemente la destra dalla sinistra

Difficolta di memoria a breve termine e di lavoro

Difficolta di tipo metacognitivo (uso adeguato
di strategie, pianificazione, monitoraggio, revisione)

Difficolta attentive e motivazionali (con conseguente variabilita
delle prestazioni)

Impulsivita

Difficolta in alcune abilita sociali (es. nella conversazione o ne
riconoscimento delle emozioni/ intenzioni altrui)




Scott (2004), per sua esperienza clinica con bambini,
giovani ¢ adulti con dislessia, aggiunge:

o confusione con le date, con gli orari, quindi con gl
appuntamenti, € con le direttive (come quelle stradali) che
necessitano di tenere a mente sequenze precise

ipersensibilita alle critiche

o minor vocabolario.




Conseguenze
SVANTAGGIO

Interferenza nei1 compiti superiori (es. comprensione del testo,
produzione del testo scritto, compiti scritti, compiti con
componente matematica, prendere appunti)

— PER LA SCORRETTEZZA e per
— IL DISPENDIO DELLE RISORSE COGNITIVE (es. attenzione)

Dilatazione dei tempi necessari ad una corretta prestazione di
lettura (d1 schede, dalla lavagna, del diario, del testo del
problema, del numero...) o di scrittura (che ¢ anche copiatura
dalla lavagna o dal testo, scrittura su dettato, utilizzo del diario,
prendere appunti...) o matematica

Importanti difficolta nella letto-scrittura della seconda lingua,
specie 1’inglese

(Interferenza nella letto-scrittura di numeri, operazioni, ecc.)
STRESS



http://content.answers.com/main/content/wp/en/0/0e/Visual-dyslexia.jpg

Disgrafia

Fluenza (lentezza)
Stress, fatica in scrittura
Leggibilita

Demotivazione a scrivere




LA DISCALCULIA EVOLUTIVA

1. fatti aritmetici e calcolo

2. processamento humero

(enumerazione bidirezionale, letto-scrittura del
numero -lessico e sintassi-, giudizio di
numerosita o di grandezza numerica)




Cosa comporta un DSA

in termini psicologici




Queandbo lio szdtimuolo nmon
éa cichiaero sziaemno motlto
infvazsdtitdidti.







Occupate la vostra mente contando in avanti a partire da 171 e non
vi fermate mai di contare anche se vi sara chiesto di leggere e
rileggere la frase proposta. Cominciate a contare e solo dopo un po’
cominciate a leggere CONTEMPORANEAMENTE la frase qui di
seguito:

“Se occupo il 70% delle risorse attentive e mnestiche in una parte

del compito, come potro svolgerne contemporaneamente un altro

che richiede il 60% delle mie risorse cognitive?”




Tutti 1 fattori sopra citati
POSSONO:

non rendere giustizia dello sforzo compiuto,

impedire al bambino di vivere 1l successo conseguente allo
stare attento e all’1impegnarsi,

sottolineare 1’’anormalita” delle capacita del bambino,

ossia 1l fatto che non riesca mentre riesce a quasi tutti,
minare 1l suo senso di competenza scolastica,

forzare 1l bambino ad autointrattenersi in altre attivita
(distrazione, ridacchiare, fare 1l pagliaccio),

elicitare la sensazione di essere trattati ingiustamente, di
vivere un ambiente minaccioso, anzich¢ alleato e
costruttivo.




Le forme di aggressivita che producono e aumentano il disagio possono quindi

essere molte:
. Sottoporre a molto stress tramite una didattica inappropriata e la mancata adozione di accorgimenti

dispensativi e compensativi.

. Sottoporre a molti fallimenti: il falimento di per sé, in un contesto in cui i bambini dovrebbero
fondamentalmente riuscire e trovare gratificazione, & umiliante, frustrante e demotivante.

. Dare giudizi negativi (non sufficiente, appena sufficiente, “hai sbagliato”). Non fare un’attenta analisi
dell’errore (per es. in compiti scritti) che abbia come conseguenza indicazioni precise al bambino relative
a percorsi di lavoro di recupero su tali errori.

. Commentare in modo critico (“non fare il pigro, ti devi impegnare di piu, non va bene per niente,
eh!”, “qui hai fatto bene, ma...”).

. Sanzionare in termini di piu compiti (“rifai la scheda nellintervallo, o a casa”) o di esercizi inutili
(“copia cinquanta volte la parola...”).

. Mettere il bambino nella condizione di essere sottoposto ad un giudizio negativo da parte dei
compagni (ad es. lettura ad alta voce).

. Mostrare disinteresse per le difficolta e le frustrazioni del bambino, con indisponibilita ad aiutare o
dare le chiarificazioni richieste dal bambino.

. Non dare opportunita al bambino di dimostrare i suoi ambiti di successo.
. Gestire la difficolta specifica senza accettazione, comprensione, rispetto e progettualita.

. Utilizzare in classe modalita didattiche che favoriscono la competizione, il paragone, il giudizio
sociale relativo alle prestazioni scolastiche degli altri.

. Avere un atteggiamento generale che valuta il bambino in termini di successo o0 meno a scuola o in
una materia (per es. essere affabile e sorridente coi piu bravi).




| bambini con dislessia, specie
per |la loro disattenzione
(Brendgen et al., 2000),
potrebbero essere pol
bombardati, quale forma di
abuso verbale, da commenti
negativi.



E probabile che nel bambino si manifestino o peggiorino
tensione, mal di testa,
predisposizione al disimpegno mentale,
sensazioni di ansia, incontrollabilita e impotenza,
un senso di frustrazione, di avvilimento, demoralizzazione,
bassa autostima,
una tensione con gli adulti

(insegnanti e/o genitori che s1 occupano dei compiti),
un atteggiamento rinunciatario
ed evitante lo sforzo mentale,
CONn Progressivo ritiro
dell’1investimento motivazionale sullo studio,
facile distraibilita,

bassa autogolazione e carente adesione alle regole.




I dati suggeriscono la presenza di una piu probabile
vulnerabilita ai meccanismi di impotenza appresa
(Butkowsky e Willows, 1980), alla sintomatologia
depressiva, ansiosa, oppositivo-provocatoria e di
disattenzione e/o iperattivita nei bambini con difficolta o
disturbo di lettura (Willcutt e Pennington, 2000; Gagliano et
al., 2007; Goldston et al., 2007). In particolare la
sintomatologia ansiosa sembra essere presente fra gli
adolescenti (Carroll e Iles, 2006). Anche quella depressiva
potrebbe non essere evidente agli occhi del genitore e
tuttavia essere presente nei bambini e negli adolescenti
(Maughan et al., 2003; Arnold et al., 2005), al punto da
suscitare pensieri di abbandono scolastico e, seppur
certamente in pochi casi, perfino di suicidio (Daniel et al.
2006). E’ importante ricordare che le sintomatologie
ansioso-depressive possono interferire ulteriormente sulla
vita scolastica e sociale, anche se non sono presenti ad un
livello tale da giustificare una diagnosi di disturbo
depressivo o d’ansia (Angold et al., 1999). Uno studio
recente ha mostrato come 1 bambini con dislessia (seppur in
contesti scolastici in cui non si attuano interventi
personalizzati fuori dalla classe) riportano di essere vittima
di un maggior numero di episodi di bullismo rispetto ai
compagni senza dislessia (Luciano e Savage, 2007).



Scott (2004) ricorda agli insegnanti la necessita,
ancora piu urgente per questi bambini che per quelli
senza dislessia, di adottare flessibilita nella loro
didattica, esprimere calore affettivo e accettazione,
costruire una relazione positiva dove trovino spazio
alte aspettative nei confronti del bambino, curare
attivamente le relazioni sociali tra il bambino con
dIS|eSSIa e i suoi compagni, scorgere eventuali forme

i di bullismo.
A




Ovviamente centrale e la qualita e
I'organizzazione degli aiuti speciall
(logopedia, accorgimenti e strumenti a
scuola, eventuale sostegno psicologico),
delle modalita di concertazione fra i vari
ordini di scuola, e della comunicazione e

collaborazione fra scuola, famiglia e servizi
sanitari.




Stress ambientale

Quando le richieste ambientali si fanno troppo
stressanti, ossia attivano quel processo che a
lungo andare si fa debilitante e

psicologicamente logorante? Questo succede
gquando viene richiesto un compito molto
faticoso, che richiede un eccessivo sforzo
mentale, o quando si sottopone il bambino a
forme di aggressivita continue.




Puo accadere che la richiesta cognitiva sia
eccessiva in termini diversi.

In termini di accessibilita cognitiva: per
esempio, per un ragazzo che non abbia una
sufficiente memoria a breve termine,
semplicemente scrivere o leggere parole

lunghe o brani con parole per lui complesse €
un altro compito che puo risultare troppo
difficile.




In termini di ambiguita e interferenze
cognitive da tollerare: in un bambino
che non percepisce o decodifica uno
stimolo in modo sufficientemente

univoco e chiaro possono crearsi una
confusione e un disagio che
determinano stress.




In termini di procrastinazione della
soddisfazione: I'accesso al significato del
testo puo essere rallentato e ostacolato dalla
dislessia, richiedendo una maggiore capa\cita
di attesa.

In termini di tempo: di per s€ una richiesta
che e tollerabile per un piu breve periodo puo
diventare stressante se prolungata nel tempo.
Si pensi a un bambino con dislessia che
debba leggere o scrivere un testo lungo,
oppure leggere e scrivere in varie circostanze
durante la mattinata in classe.




In termini di immagine di sé: non finire in
tempo, non avere la soddisfazione di far
bene, di aver successo di fronte al vicino di
banco, se non perfino di fronte alla classe
intera, ricevere un giudizio negativo (un voto

insufficiente, a volte solo inferiore alle proprie
aspettative, la percezione della delusione e
del biasimo da parte dell’adulto o dei
compagni, una punizione) sono tutti elementi
che elicitano emozioni di ansia e
demoralizzazione.




Infine ci sono i sintomi associati o
secondari, di natura autoregolativa,
depressiva e d’ansia, stressanti di per se: mal
di testa, mal di pancia, demotivazione,
preoccupazione di far male o brutta figura,

senso di incontrollabilita e impotenza,
solitudine, bassa autostima, tensione con gl
adulti (insegnanti e/o genitori che si occupano
dei compiti), incapacita di concentrarsi o
controllarsi rispetto a comportamenti
iImpulsivi.




Le forme di aggressivita che producono e aumentano il
disagio possono quindi essere molte:

Sottoporre a molto stress.

Sottoporre a molti fallimenti: il fallimento di
per se, in un contesto in cui i bambini dovrebbero
fondamentalmente riuscire e trovare gratificazione,

e umiliante, frustrante e demotivante.

Dare giudizi negativi (non sufficiente, appena
sufficiente, “hai sbagliato”).

Commentare in modo critico (“non fare |l
pigro, ti devi impegnare di piu, hon va bene per
niente, eh!”, “qui hai fatto bene, ma...”).




Sanzionare in termini di piu compiti (“rifai la
scheda nellintervallo, o0 a casa”) o di esercizi inutili
(“copia cinquanta volte la parola...”).

Mettere il bambino nella condizione di essere
sottoposto ad un giudizio negativo da parte dei
compagni (ad es. lettura ad alta voce).

Mostrare disinteresse per le difficolta e le

frustrazioni del bambino, con indisponibilita ad
aiutare o dare le chiarificazioni richieste dal
bambino.

Non adottare accorgimenti dispensativi e
compensativi.




Non fare un’attenta analisi dell’'errore (per es. in
compiti scritt) che abbia come conseguenza
Indicazioni precise al bambino relative a percorsi di
lavoro di recupero su tali errori.

Non dare opportunita al bambino di dimostrare i
suoi ambiti di successo.

Gestire la difficolta specifica senza accettazione,

comprensione, rispetto, progettualita e senso di sfida.

Utilizzare in classe modalita didattiche che
favoriscono la competizione, il paragone, il giudizio
sociale relativo alle prestazioni scolastiche degli altri.

Avere un atteggiamento generale che valuta 11 bambino in

termini d1 successo 0 meno a scuola o in una materia (per
es. essere affabile e sorridente co1 piu bravi).




| bambini con dislessia, specie per la loro disattenzione (Brendgen et
al., 2006), potrebbero essere poi bombardati, quale forma di
abuso verbale, da commenti negativi di questo tipo:

Ma che hai fatto? Dove I'avevi la testa? Ma come leggi? Leggi bene!
Leggi meglio! Sta’ attento a quello che leggi! Sii piu attento! Dai,
che lo sai fare! Dai, che lo sapevi fare! Che fai? Qui hai letto male!

Non si che hai letto?! Qui hai scritto male! Qui sei stato molto
disordinato! Qui non sei stato attento!

Con il tono della voce, possono ricevere continui messaggi di questo
tipo: Qui non me l'aspettavo proprio (cosi male)! Qui mi hai fatto
imbestialire. Qui mi fai cascare le braccia (dallo scoraggiamento,
sei senza speranza). Non so piu che fare con te. Te I'ho detto
mille volte! Qui non mi sei piaciuto per niente.

Anche messaggi del tipo “Dai, che sei intelligente! Dai che sei bravo!”
non sono da coltivare. L'utilizzo di “intelligenza” e “bravura” per
complimentarsi o incoraggiare, oppure di “compito semplice”, che
ha come conseguenza implicita I'impiego da parte del bambino
che fallisce di termini quali “non intelligente” e “non bravo’,
“‘incapace di affrontare compiti semplici” (Mueller e Dweck, 1998).




| dati suggeriscono la presenza di una piu
probabile vulnerabilita ai meccanismi di
Impotenza appresa (Butkowsky e Willows,
1980), alla sintomatologia depressiva, ansiosa,

oppositivo-provocatoria e di disattenzione e/o
iperattivita nei bambini con difficolta o disturbo
di lettura (Willcutt e Pennington, 2000; Gagliano
et al., 2007; Goldston et al., 2007).




In particolare la sintomatologia ansiosa sembra
essere presente fra gli adolescenti (Carroll e lles,
2006). Anche quella depressiva potrebbe non essere
evidente agli occhi del genitore e tuttavia essere
presente nei bambini e negli adolescenti (Maughan et
al., 2003; Arnold et al., 2005), al punto da suscitare
pensieri di abbandono scolastico e, seppur

certamente in pochi casi, perfino di suicidio (Daniel et
al. 2006). E importante ricordare che le
sintomatologie ansioso-depressive possono interferire
ulteriormente sulla vita scolastica e sociale, anche se
non sono presenti ad un livello tale da giustificare une
diagnosi di disturbo depressivo o d’ansia (Angold et
al., 1999).




Riassumendo una serie di osservazioni comuni in ambito
clinico Brooks (2001) ha descritto molt1 bambini a cui si
restituisce una diagnosi di dislessia € che devono cominciare
un trattamento abilitativo, come appesantiti da sentimenti di
bassa considerazione di s¢, di incompetenza e sfiducia nel
futuro, tratti che s1 associano a comportamenti di rinuncia
davanti alla difficolta, evitamento di compiti, tendenza a
incolpare gli altr1 e a diventare clown o bulli in classe. Non
sono rari 1 circoli viziosi che arrivano a produrre sentimenti
di fallimento e disperazione. Per quanto riguarda I’impotenza
appresa riscontrata in bambini con difficolta di lettura, essa
consiste nella ridotta aspettativa di successo prima del
compito, minore persistenza sul compito, attribuzione di
causa interna stabile per gli insuccessi ed esterna per i
successi, minore aspettativa di successo conseguentemente a
un compito non riuscito.




INTERFERENZA SUL FUNZIONAMENTO

Effett1 secondar1 de1 Disturb1 dell’ Apprendimento

Demotivato )

nsegnanti o genitori
10n sensibili/zzati




Il bambino puo sviluppare:

Scarso senso di1 competenza
Scarsa autostima scolastica

Demotivazione a1 compiti scolastici

Disattenzione 1n classe: distraibilita, poca
concentrazione, perdita di impegno attentivo sul
compito

Agitazione e atteggiamenti da clown in classe

Predisposizione alle lamentele somatiche
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Table 1
Examples of Items Found on Each Scale or Subscale of the
Test Anxiety Inventory for Children and Adolescents

Item No. [tem Scale or Subscale

[ am worried that people will make fun of me if I fail a test. Social Humiliation

I fear that my teacher will think I am stupid if I fail a test. Social Humiliation

I feel shaky before taking a test. Physiological Hyperarousal

[ feel sick to my stomach while I am taking a test. Physiological Hyperarousal

I worry about how well I did on a test until I receive my grade. Worry

I worry about a test before taking it. Worry

[ do better on a test if [ am slightly worried before I take it. Performance Enhancement/
Facilitation Anxiety

If I feel slightly nervous when taking a test, Performance Enhancement/

I know I will do well. Facilitation Anxiety

[ earn a perfect score on each test I take. Lie

I do well on all tests. Lie

I forget the material I know when taking a test. Cognitive Obstruction/
Inattention

My mind wanders when I am taking a test. Cognitive Obstruction/
Inattention




ACCORGIMENTI PER LA

M!

SMORIZZAZIONE E LA

GENERALIZZAZIONE

Dopo aver fatto bene un tipo di esercizio,
chiedere la stessa prestazione a distanza di

breve tempo, piu volte (e dare una scheda
facile per casa).




ESERCIZIO DI REVISIONE GUIDATA

Far fare I’esercizio con un foglio con risposte corrette da consultare alla
fine significa introdurre i1l bambino al compito dell’auto-revisione.

Il passo successivo sara fornirgli un foglio che riassuma le regole di cui
ricontrollare la corretta applicazione, dopo una produzione scritta.

Un’altra possibilita sta nel fotocopiare piu volte una sua produzione
scritta. Correggere gli errori su una copia, spiegandone la natura.
Chiedere al bambino se ha capito. Fargli fare eventuali schede ad hoc.
Chiedere al bambino di correggere la propria produzione su una
fotocopia.




POVERE CAPACITA METACOGNITIVE

Problematizzare (capire quando e dove ¢’¢ un problema ortografico):

- Esercizi di valutazione iniziale con feedback sulla facilita-difficolta
del compito e sulla necessita-o-meno di prestare particolare attenzione.

Attivare la riflessione studiata su una regola ortografica:

- Esercizi di Autoregolazione.

Integrare I’applicazione di piu riflessioni sulle regole ortografiche
Passando da piu concetti:

- Possono esserci piu regole ortografiche a cui dover pensare,

- Possono esserci piu livelli: analitico-seriale, quasi globale (doppia),
globale (accenti, maiuscola), della frase (punteggiatura).

Sentire la necessita di una revisione:

- Esercizi a matrice di parole tutte da correggere. Anche per
maiuscole. Esercizi con frasi da correggere, per la punteggiatura.




ACCORGIMENTI

Uso dello stampatello, uso di schede di correzione,
avere la possibilita di avere dei fogli su cui ¢ scritto

cio che gli altri devono copiare dalla lavagna o dal libro.

Avere piu tempo per portare a termine i compiti scritti.

Non sottoporre a dettati veloci.

A casa I’uso del computer con indicatore di errore ortografico
(WORD).

Avere meno compiti se alcuni di questi comportano un ampio
uso della scrittura.




ESERCIZI MIRATI DI
ABILITAZIONE

Dare spazi a scuola o a casa per fare schede
specifiche

(per non far sviluppare deficit cumulativi,

per verificare quanto le difficolta siano
refrattarie a diminuire e per valutare
Pimpegno ad affrontare e migliorare 1
propri limiti).




COME VALUTARE

FARE UN’ANALISI DELL’ERRORE

Dopo ogni produzione scritta dare una valutazione
multidimensionale, che privilegi I’aspetto comunicativo.

Per ogni errore ortografico rimandare a un esercizio

in cui 1l bambino possa riflettere su qualche errore.

Mettere pochi segni rossi, sesmmai fare un foglio aggiuntivo con gli
errori ricopiati (dall’insegnante!).

VALORIZZARE MIGLIORAMENTI E IMPEGNO




STIMOLARE SEMPRE LA PRODUZIONE
DEL TESTO

Fare usare 1l registratore per descrizioni,
narrazioni ecc.

Puo imparare a far uso dell’ INSERISCI 1n
WORD di file audio con 1dee principali.

Tramite produzioni facili e guidate da
scenette.

Ripetere anche le solite storie figurate.




Lavorare sulle aspettative dei genitori

Lavorare sull’importanza di trovare
compiti per casa adeguati che il bambino
riesca a fare da solo.




Il computer e le difficolta di
scrittura

Quale 1l senso di una rapida seppur attenta introduzione
dell’ausilio del computer nel contesto di apprendimento
formale di bambini con Disortografia? In altre parole,
perché un insegnante di un bambino con disturbo della

letto-scrittura dovrebbe conoscere ed usare i1l computer,
conoscere 1l materiale didattico software gia 1n
commercio € saper utilizzare 1 programmi che
permettono di creare in modo semplice progetti didattici
adeguatamente personalizzati, magari programmati in
collaborazione con I’esperto che segue 1l bambino?

a.




a. Il computer si puo costituire spazio di apprendimento ludico, multimediale
(immagini, luci, movimento, suoni, voce, musica, quindi personaggi animati,
parole di colore, grandezza e stile diversi ecc.), affascinante, coinvolgente, e puo
convogliare positivamente 1’attenzione focalizzata e distribuita nei bambini
demotivati e disattenti con Disortografia (mentre un programma poco appropriato
puo, piuttosto, essere disorientante!). Al computer infatti il bambino prova
piacere, sperimenta un minor numero di messaggi negativi e svalutanti da parte di
un insegnante “frustrato” e un maggior senso di padronanza del compito, un
maggior numero di successi € di rinforzi per ogni azione efficace (componenti
della motivazione ad apprendere che sono compromesse nell’esperienza didattica
normale di molti bambini con Disortografia).

b. Il computer puo facilitare I’esercizio di abilita deficitarie poiché, oltre a dare
un contributo sul piano attentivo-motivazionale sopra citato, puo offrire un
materiale (multimediale appunto) piu facilmente memorizzabile e, soprattutto, piu
facilmente oggetto di compiti ripetitivi. Se, come molti teorici sostengono, 1
bambini con Disortografia hanno deficit nei processi di automatizzazione, la
ripetizione rimane un’esperienza di primaria importanza (tuttavia attenzione! La
ripetizione dei soliti esercizi non deve rimanere 1’intervento primario in questi
bambini, non ci deve essere un accanimento terapeutico controproducente).




c. La dimestichezza col computer (quale un’attivita piacevole e utile) rendera
naturale 1’auspicabile utilizzo successivo di programmi di videoscrittura (con
correttore ortografico, sinonimi ecc.), di ipertesti multimediali (per es. narrativi o
enciclopedici), di programmi di riconoscimento vocale ecc., quali strumenti che
permettano di apprendere “aggirando” in qualche modo il problema di una lettura
e/o di una scrittura lente e/o scorrette.

d. Il computer puo sviluppare la creativita. A volte ¢ difficile per un bambino con
Disortografia, che per vari motivi puo avere associati dei problemi di disgrafia,
disegnare o scrivere ed avere un prodotto esteticamente soddisfacente. Al
contrario la stampa di produzioni creative al computer da un risultato sempre
affascinante agli occhi del bambino “artista”.

¢. Il computer puo rispondere ad un semplice clic del mouse sopra una lettera, una
sillaba, una parola ecc. con la loro lettura.

f. Il computer permette 1’applicazione di facilitatori di derivazione
comportamentistica: contingenza (sincronica o diacronica, ad es. tra immagine e
nome, tra fonema o sillaba o parola o frase scritta e lettura della stessa, successo e
rinforzo, istruzioni e compito, ecc.), procedimento e consolidamento seriale di
compiti dal piu facile al piu difficile (task-analysis), prompting, fading, feedback,
modeling.




g. Il computer permette attivare abilita cognitive in modi quasi insostituibili.
Permette per esempio di lavorare con tempi brevissimi di presentazione (ad es.
una visualizzazione tachistoscopica di sillabe o parole per la dislessia).

h. Il computer permette di registrare automaticamente successi € insuccessi, dando
un’idea precisa dei progressi.

1. Il computer rispetta 1 tempi di riflessione e di scelta del bambino, stimola il
problem-solving e I’autonomia, a differenza di un contesto relazionale fra alunno
e insegnante dove quest’ultimo rischia di dare suggerimenti eccessivi al bambino
cosi che in pratica ¢ I’insegnante a svolgere il compito, mentre il bambino diventa
un semplice trascrittore. Al computer, invece, il bambino diventa facilmente un
piccolo esploratore alla ricerca non solo del “tesoro”, ma anche dei “mezzi” per
trovarlo.

j. Il computer permette di guardare le lettere nella direzione corretta, mentre le
carte con le lettere (o le lettere a calamita) possono essere sempre inclinate o
capovolte, rafforzando 1’esperienza della “costanza della forma” (es. una tazza ¢
sempre una tazza da qualunque direzione io la guardi), mentre tale caratteristica
non si addice alle lettere (s1 pensi alla N-Z, o alla b-q ecc.).




k. L’uso della tastiera rallenta e insieme da piu tempo per riflettere sulla
scelta del fonema che compone la stringa fonemica. Inoltre consolida
I’associazione grafo-fonemica nella “e” e nella “a” (spesso confuse per
la loro somiglianza grafica), poich¢ piu facilmente si fa una scelta
corretta fra la “E” e la “A” sulla tastiera, ottenendo pero la “e” e la “a”
sul videoschermo.

Al computer ¢’¢ la possibilita di manipolare piu volte uno stesso

prodotto grafico o testuale (es. cambiare carattere dallo stampatello
maiuscolo allo script minuscolo, copiare parti di un file e incollarlo
altrove ecc.)




Una disortografia cosa comporta?

Numerosi error1 ortografici
Interferenza nella produzione del testo scritto

Dilatazione dei temp1 necessari ad una corretta
prestazione di scrittura (che € anche copiatura
dalla lavagna o dal testo, scrittura su dettato,
utilizzo del diario, prendere appunti...)

Importanti difficolta nella scrittura della seconda
lingua, specie 1’inglese

(Interferenza nella scrittura di numeri, operaziont,
ecc.)




Si ridurranno al minimo le esperienze di
imprevedibilita, incontrollabilita, stress,
frustrazione e umiliazione. Si vorra partire da una
descrizione dettagliata del bambino (PEI),
calibrare gli obiettivi e fornire aspettative corrette
rispetto al rapporto fra gli sforzi necessari e |
miglioramenti raggiungibili. Importante sara la
concertazione degli interventi, degli
atteggiamenti, delle relazioni rispetto al bambino
0 ragazzo dislessici, e, rispetto al piano di
iIntervento, saranno la progettazione e il
monitoraggio (e correzione/feedback), I'evitare
cattive interpretazioni e carenze di informazione,
e la sensibilizzazione di tutte le parti coinvolte
(genitori, fratelli, insegnanti, compagni, clinico,
terapisti, ecc.).



Si promuovera |'autostima e le varie forme di
autoefficacia, le abilita di vita, I'ottimismo, la
condivisione di esperienze positive, la
consapevolezza di fattori di crescita quali
conseguenze dello stress, I'impegno a restare
coinvolto, a mantenere il controllo, a vivere
tutto come una sfida, confidando che da tutto
si puo prendere del positivo e da tutto si puo
uscire cresciuti. Tutto all'interno di un clima il
piu “caldo” possibile, creato attraverso una
genitorialita attenta e disponibile a
condividere tempo, abilita di vita e interessi.



Rispetto all’appartenere scolastico, sara utile
promuovere forme di soddisfacente
compartecipazione, tramite, ad esempio,
I'apprendimento cooperativo (dove ognuno ha
uno specifico ruolo) o I'accorpamento per
intelligenze diverse (interpersonale, artistico-
espressiva, sportiva, ecc.), o per condivisione
valoriale.

Infine, promuovere la salute psicologica
significhera anche monitorare le
sintomatologie psicopatologiche per chiedere
aiuto al momento in cui queste
raggiungessero livelli preoccupanti.



Quando deve svolgere un esercizio o un compito che richiede la lettura,
trovo accorgimenti che lo dispensino dalla lettura:

leggo al bambino la consegna o il testo da leggere,

utilizzo 1l computer+file tipo audio (es. oggetto “Audio Wave” su
WORD),

utilizzo 11 computer+ProgrammaCarloll+scrivergli la consegna sul

computer (cosi che 1l bambino puo riascoltarla quante volte vuole — con le
cuffie),

do al bambino piu tempo,




Quando deve svolgere un esercizio o un compito che richiede la scrittura
(anche nelle lingue straniere), trovo accorgimenti che lo dispensino dalla
scrittura:

permetto che scriva in stampato maiuscolo, se preferisce,

permetto che 1 compiti per casa siano scritti da chi lo aiuta nei1 compiti,
permetto 1’uso di finestrelle per la lettura;

se e un compito di copiatura, lo dispenso fornendogli una copia scritta a
macchina (o al computer),

gli do piu tempo; non propongo test a tempo;

se e un compito di dettatura, lo dispenso (piu, eventualmente, gli chiedo
di scrivere “quello che puo senza fretta, ma con attenzione, avendo
pazienza con se stesso se lascia delle parole”);

se e un compito di produzione, scrivo quello che il bambino ci1 detta,

gli faccio utilizzare il computer+videoscrittura,

gli do piu tempo,

gli ricordo di utilizzare una lista di passi da seguire (es. foglio di
revisione); discuto con lui la traccia da seguire.




Quando facciamo lettura ad alta voce in classe, mi
comporto con lui come d’accordo (o non lo faccio
leggere, o gli faccio leggere una parte che gli ho
comunicato precedentemente € su cui ha avuto modo di
esercitarsi).

Quando valuto un compito scritto, tengo conto della
disabilita.

Quando valuto un compito che richiede la lettura di una
consegna o di un testo, tengo conto della disabilita.
Supplisco con altre fonti di informazione (cassette
audio, video, Cdrom, Libro parlato).




Promuovo 1’utilizzo di strumenti compensativi
(es. tabella der mes1, dell’alfabeto, dei1 vari
carattert, delle misure, delle formule
geometriche, tavola pitagorica...).

Dispenso dall’uso del vocabolario.

Libri parlati, ebooks, Dragon Natural Speaking.




Quando emergono difficolta nelle aree:

“voglia di studiare” (motivazione, interesse, attenzione in classe o a casa
nei compiti, “sembra che se ne approfitti”),

concentrazione e attenzione mantenuta nel tempo,
gestione del materiale scolastico (disordine, smemoratezza)

esposizione orale e scritta (accesso lessicale, costruzione morfo-
sintattica),

grammatica (analisi grammaticale, logica, del periodo),

memorizzazione (di materiale poco significativo, come coniugazioni,
poesie poco lineari, nomi propri, termini tecnici, date, numeri...),

uso di concetti temporali (stagioni, anni...), spaziali (destra, sinistra...),
matematici (ognuno, spartire, triplo...),

stare bene a scuola (es. lamenta mal di testa),

calcolo mentale (correttezza e lentezza), padronanza dei fatti aritmetici
(es. tabelline),




...tengo conto del fatto che sono molto probabilmente tratti della
dislessia, quindi:

non gli rimprovero che la difficolta ¢ dovuta al poco esercizio o alla
pigrizia, ecc.

cerco di prevedere D’interferenza di tali difficolta e¢ di prevenire il
fallimento aiutandolo in modo mirato

Per es. permettondigli 1’utilizzo della calcolatrice durante la
risoluzione dei problemi matematici. Dopo vari tentativi ho dispensato
dallo studio mnemonico delle tabelline.




Evito 1n tutti 1 modi di ridicolizzarlo (chiamandolo “pigro,
stupido, lento, svogliato, senza speranza, irrecuperabile,
destinato a un insuccesso futuro™).

Sostituisco 1 compiti per lui troppo difficili o mappropriati
con esercizi mirati al consolidamento delle aree in cui
presenta difficolta.

Per le verifiche, ho progettato:

accorgimenti personalizzati per verificare lo studio e le
acquisizioni:
piu interrogazioni che verifiche scritte,

interrogazioni programmate, diverso format del compito
scritto, obiettivi personalizzati per 1l compito scritto,

non valuto gli errori da DSA,




Per 1 compiti a casa:

Ho pensato a modalita per alleggerire 1l carico di
lavoro, in modo da renderlo tanto impegnativo
quanto quello de1 suo1 compagni:

do meno compiti (per dargli tempo di intrattenersi in
attivita che consolidino [’autostima, o per
rilassarsi dal maggiore impegno avuto a scuola,

per dargli modo di impegnarsi nella riabilitazione),

sostituisco le richieste che necessitano della scrittura
o della lettura con richieste che necessitano
1’ascolto e I’elaborazione orale,




Quando lo aiuto, sono sicuro di aver fatto 1l
possibile (tramite chiariment1 dati in
precedenza, o durante) perche¢ 11 bambino
non lo viva come una “diversita che lo fa
meno capace degl altr1”.

Non do compiti 1 pin (compiti
nell’intervallo, piu compiti per casa, ecc.).




Ho consigliato un ADULTO VICINO, che aiuta 1l
bambino nella preparazione di un ambiente
favorevole per lo studio, si sostituisce nella lettura
alutando la comprensione del testo,
nell’organizzazione dei compiti a casa (sintesi, uso
di schemi1 per 1’esposizione orale e scritta), nelle

strategiec di memorizzazione ¢ di studio, nello
sviluppo dell’autonomia.

Cerco di compensare le frustrazioni da insuccesso
con incoraggiamenti € lodi: per far questo cerco di
mettere 11 bambino in condizione di poter




Cerco di aumentare 1’autostima del bambino,
promuovendo lo sviluppo ¢ la valorizzazione delle
sue attitudini 1n campi quali: la scienza, la
meccanica, la tecnologia, (la musica,lo sport, 1l

disegno, la recitazione...), campi solitamente
sottostimati a scuola.

Parlo al bambino rassicurandolo della mia premura
ne1 confronti di sue eventuali difficolta.




Se confido molto nelle spiegazioni (e nella capacita
del bambino di prendere appunti), allora do
appunti gia fatt1 al bambino,

chiedo a compagni in gamba d1 riscrivere gli appunti
al computer e darli al bambino,

consegno al bambino riassunti scritti, schemi e
mappe concettuali (magari prima della lezione),

permetto di registrare la lezione con 1l registratore.

Scrivo alla lavagna in modo ordinato, leggibile,
organizzato, lasciando la scritta per molto tempo.

Provvedo perche prenda familiarita con la tastiera
del computer e che scrivano al computer.




Insegno esplicitamente alla classe o al bambino
tecniche di studio.

Verifico che abbia gli appunti necessari per il
compito.

Non mi sorprendo della variabilita delle sue
prestazioni, se cade la prestazione ortografica in
contest1 di calo dell’attenzione o di maggiore
richiesta d1 attenzione.




Dedico al bambino spazi di esercizio mirato sugli
aspetti:

ortografici,

di punteggiatura,

di produzione del testo,

di comprensione del testo letto e di abilita di studio

(es. “Imparare a Studiare” 2, Cornoldi, DeBeni,
Gruppo MT, Ed. Erickson),

l1 problem solving matematico,

11 arricchimento del lessico,

11 consolidamento dell’autostima.




Collaboro al lavoro di equipe, cercando di
comunicare ¢  collaborare con  genitori,
neuropsichiatria infantile o psicologo, altri
collegh1 1nsegnanti, eventuali persone che
affiancano 1l bambino ne1 compiti, logopedista.

Sto particolarmente attento a comunicare a
bambino e genitor1 1 criter1 di valutazione,
contemplando 11 massimo der voti 1n
corrispondenza di prestazioni non equiparabili al
massimo de1 voti per 1 bambini senza disabilita.




Mi rendo conto che Disattenzione, Iperattivita,
Disobbedienza ¢ Provocazione possono emergere
come conseguenze di un disagio secondario al

disturbo specifico e cerco di capire, avere piu
pazienza, € migliorare i1l modo 1n cui conduco la
didattica




L'auto-determinazione puo essere promossa €
Incrementata tramite accorgimenti quali |
seguenti (Grolnick et al., 1997):

» aumentare le sue abilita di autoregolazione (e
I'autonomia),

»dargli la possibilita di partecipare

all’elaborazione dei propri obiettivi formativi,

»dargli opportunita di scelta e decisione (del
compiti e nei compiti), appropriate alle
capacita individuali, magari personali e
creative,

»unire elementi di soddisfazione negli




»promuovere nel bambino una chiara
comprensione del compito,

»dare al bambino chiari segnali legati ali
“miglioramenti” che sta avendo,

»comunicargli | processi che ci sembra lo
abbiano portato a sbagliare (per una

sensazione di aiuto e di maggiore controllo
sul compito),

»inventare modalita per “celebrare” | suoi
successi,




Vianello (1999), riassumendo, ha cosi indicato:
valorizzare l'iniziativa e I'attivita del soggetto
tramite un insegnamento metacognitivo, che
iIncrementi la consapevolezza dei propri
processi, il repertorio di strategie e le abilita per
una loro buona gestione.

E poi opportuno comunicare al bambino

interesse e calore affettivo. Uno studio
longitudinale su circa 1600 bambini ha mostrato
che i bambini che facevano esperienza di
Insegnanti “calde”, sviluppavano con maggiore
probabilita un senso di controllo (corrispondente
al sentirsi capaci), una maggiore partecipazione
alle attivita di classe, migliori risultati scolastici.




» La lode, quando ¢ (percepita come) giustificata ¢
sincera, contribuisce alla formazione di
attribuzioni causali controllabili, e all’incremento
dell’autonomia e del senso di competenza
(Henderlong ¢ Lepper, 2002). Uno studio ha
mostrato come un sistema di lodi1 sincere possa
contribuire a strutturare una buona disposizione/

motivazione per la matematica (Aunola et al.,
2006). Benessere, motivazione € persistenza pero
sono correlati a lod1 o critiche sul processo (Qui
hai fatto bene! Qui hai sbagliato! Ottimo utilizzo
d1 strategie, concentrazione, perseveranza! Ottimo
impegno!) piuttosto che alle lodi o alle critiche
sulla persona o sui risultati (Kamins e Dweck,




Allo stesso modo, far pensare al bambino che
I’1ntelligenza e le abilita in genere sono qualcosa che
possono aumentare/migliorare, perché questo
aumenta la motivazione, I’1mpegno ¢ la perseveranza
sul compito (Tab.25). Compiti che “danno la
sensazione’ di1 aumentare le proprie abilita
incoraggiano questo tipo di percezione. Per

correggere la falsa credenza diffusa fra 1 ragazzi che
intelligente ¢ chi fa bene senza impegnarsi o durare
fatica, potremo fornire loro I’esempio de1 musicisti €
degli atlet1: al campione servono grande allenamento,
molta fatica e perseveranza. Il successo scolastico
costruisce nel tempo credenze ottimistiche circa
I’efficacia del proprio sforzo (Skinner et al., 1998):

(14

quando mi 1Impeeno riesco bene”.




Quando le difficolta di letto-scrittura

si costituiscono fattore di stress per 'emergere di un disagio?

Succede quando viene richiesto un compito:
. pi/troppo faticoso rispetto agli altri, ossia che richiede un eccessivo sforzo mentale,
. piw/troppo complesso rispetto alle abilita del bambino,
. pieno di ambiguita/incertezze/confusioni cognitive,
. che richiede un tempo piu/eccessivamente lungo per la risoluzione parziale o totale del compito,
. che richiede un dispendio attentivo tale da compromettere la qualita della prestazione,

. che sottopone il bambino a un giudizio negativo (delusione, biasimo, punizione) dei compagni o
dell’insegnante,

. che impedisce al bambino di vivere il successo conseguente allo sforzo e consolidante il senso di
competenza e [’autostima,

. che sottolinea I’ ”anormalita” delle capacita del bambino, ossia il fatto che non riesca mentre riesce a
quasi tutti,

9. che non rende giustizia dello sforzo compiuto,

10. che elicita la sensazione di essere trattati ingiustamente, di vivere un ambiente minaccioso, anziché
alleato e costruttivo,

11. che forza il bambino ad autointrattenersi in attivita altre (distrazione, alienazione),

12. che mette in una situazione di bassa gratificazione, che a sua volta spinge il bambino a trovare altre
modalita, scadenti, di stima sociale, per es. ridacchiare col compagno, o fare il pagliaccio.




Si produce cosi nel bambino, rispettivamente:

1. 4. stress, tensione, mal di testa, predisposizione al disimpegno mentale,

2. 9. una sensazione di ansia, incontrollabilita e impotenza,

3. una sensazione di disagio mentale,

5. 9. un senso di frustrazione, di demoralizzazione,

6. una bassa autostima ed una tensione con gli adulti (insegnanti e/o genitori che si
occupano dei compiti),

7. un atteggiamento rinunciatario ed evitante 1o sforzo mentale,

8. 9. una bassa autostima, con progressivo ritiro dell investimento motivazionale sullo
studio,

10. tensione con il mondo della scuola e/o degli adulti,
11. facile distraibilita, disattenzione,

12. bassa autogolazione e carente adesione alle regole.




Le dinamiche che producono e aumentano il disagio

Sottoporre a molti fallimenti: il fallimento di per s€, in un contesto in cui 1
bambini dovrebbero fondamentalmente riuscire e trovare gratificazione, ¢
umiliante, frustrante e demotivante.

Giudizio negativo (non sufficiente, appena sufficiente, “hai sbagliato™).

Commento critico dell’insegnante (“non fare 1l pigro, ti devi impegnare di piu,
non va bene per niente, eh!”, “qui hai fatto bene, MA...”).

Sanzione in termini di piu compiti (“rifai la scheda nell’intervallo, o a casa”) o
di esercizi inutili (“‘copia cinquanta volte la parola...”).

Mettere i1l bambino nella condizione di essere sottoposto ad un giudizio

negativo da parte dei compagni (ad es. lettura ad alta voce).

Disinteresse per le sue difficolta e frustrazioni.
Indisponibilita all’aiuto o alla chiarificazione richiesti dal bambino.

Mancanza di accorgimenti dispensativi e compensativi da parte
dell’insegnante.

Mancanza di un’attenta analisi dell’errore (per es. in compiti scritti) che abbia
come conseguenza indicazioni precise al bambino relative a percorsi di
lavoro di recupero su tali errori




Mancanza di opportunita per i1l bambino di dimostrare 1 suoi ambiti di
SUCCESSO

Mancanza di modellamento da parte dell’insegnante di come va gestita la
difficolta specifica (con accettazione, comprensione, rispetto,
progettualita, sfida, strategie dispensative e compensative; con una
matura visione del valore/amabilita della persona che prescinde dalle
difficolta specifiche, dai fallimenti in qualche campo e da trattamenti
personalizzati relativi alle difficolta).

Utilizzo in classe di modalita didattiche che favoriscano la competizione,

il paragone, il giudizio sociale relativo alle prestazioni scolastiche
paragonate agli altri.

Utilizzo di “intelligenza” e “bravura” per complimentarsi o incoraggiare,
oppure di “compito semplice”, che ha come conseguenza implicita
I’impiego da parte del bambino che fallisce di termini quali “non

2% ¢¢

intelligente” e “non bravo”, “incapace di affrontare compiti semplici”.

Atteggiamento generale dell’insegnante che valuta 11 bambino in termini
di successo o meno nella sua materia (per es., affabile e sorridente coi
piu bravi).




Seconda lingua. In italiano i suoni sono 25, ¢ 33 1 modi di scriverli”
(ANSA 15/03/2001, da un articolo di Paulesu su Science). 1l
bambino dislessico e disortografico avra quindi difficolta
maggiori nella letto-scrittura inglese che in quella 1taliana.

Punto p1u sull’apprendimento della lingua orale.

Aspetti  della dislessia maggiormente suscettibili di influire
negativamente sull’apprendimento di lingue straniere sono:

la scarsa discriminazione uditiva e del ritmo del discorso, la scarsa
capacita di percepire € mantenere correttamente sequenze di tipo
uditivo senza inversioni, limitazioni a livello della memoria di
lavoro, debolezza dell’elaborazione fonologica e
dell’associazione fra suono e corrispondente forma grafica, la
poca sensibilita per la dimensione grammaticale, la tendenza alla
confusione in campo sintattico.

Considero la disabilita quando valuto 1’apprendimento della
seconda lingua.




CULTURA DEL LIMITE
E DEL MIGLIORAMENTO




AN
2

3 AUTOSTIMA
1




Immagine di Sé (self-concept) = Credenze che la persona ha
circa i1l suo grado di successo-competenza nelle varie aree
dell’autostima. Si differenzia dall’Autostima 1n quanto
quest’ultima e 1l rapporto tra il livello di competenza percepita
(immagine di s€) e il valore che egli attribuisce al successo nei
vari settori (vd. Criteri di autovalutazione).

Autoefficacia = In altre parole, ¢ la percezione che la persona
ha delle proprie possibilita-capacita di eseguire un compito e di
risolvere un problema. autonomamente e con successo. E* un
aspetto di ogni ambito dell’autostima.




Importanza data a
quell’ambito di
“apprezzabilita”/
“amabilita” L
Poco Mol
Molta Grado st sovrapposiziong fra percezione di
sé 1deale e percezione di sé reale

MUSICA

POPOLARITA




Clima della classe

Opportunita di mostrare 1 propri talenti

Atteggiamento insegnante-alunni
Valutazioni 1n 1tinere: orali e scritte

Valutazioni finali




Lna cultura delle difficolta

Al fine di prevenire e promuovere il benessere di bambini con dislessia, disortografia, ADHD, ecc. &
necessario riflettere con la classe sul fatto che:
¢  Ognuno ha dei limiti, ma cid non compromette la globale amabilita, il valore della persona.
Ognuno deve lavorare per accettrali e affrontarli.
e  Ognuno ha bisogno che gli siano riconosciuti 1 limiti e che sia trattato di conseguenza
¢«  Ognuno ha bisogno in qualche momento della vita di chiedere aiuto: povero quello che non
sa chiederlo
* Ognuno nella vita pud aver bisogno di essere valutato per I'eventuale presenza di un
“disturbo™ (dell’apprendimento, dell’ attenzione, depre ssivo, d’ansia, ecc)

E’ poi importantissimo il dialogo e la collaborazione fra scuola e famiglia

E’ importantissimo che 1 vari ordini di scuola abbiano spazi e tempi di incontro e di scambio di
informazioni, in generale e sui bambini



Insegnante

In riferimento alla situazione scolastica Weiner, Graham. Stern e Lawson
(1982) hanno dimostrato che le reazionit emotive manifestate dagli
insegnanti trasmettono aglh allievi informazioni sul loro livello di abilita.
Al soggetti —allievi di diverse eta- si presentava il caso di uno studente che
non riusciva in una prova di esame e del suo insegnante che si arrabbiava
(0 sirattristava, o si commuoveva, ecc.) per questo. A1 soggetti si chiedeva
di wvalutare la ragione della reazione emotiva dell’insegnante, ciloe
["attribuzione da lui effettuata per il cattivo risultato dell’allievo. I risultati
hanno mostrato la tendenza de1 soggetti ad associare la collera
dell’insegnante allo scarso impegno dell’allievo (>senso di colpa e di
autodeprecazione?), la compassione alla scarsa abilita, mentre la tristezza
risultava associata piu strettamente al tipo di risultato che a una specifica
attribuzione causale.




E se sopravvaluta le prestazioni dell”allievo?

Se offre aiuto non richiesto?

E se s1 manifesta tenerezza- “poverino™?

E se st dice “E’ questione di impegno™? Se poi lui st impegna e non riesce?
E 1l senso di impotenza e di disarmo?

Esercizio: Poniamo un bambino intelligente, con dislessia, difficolta attentive, aspettative alte e
indisponibilita a percorsi personalizzati, memoria di lavoro non brillante, difficolta nella
comprensione deil concetti temporali, ansioso, demotivato, impulsivo, con abilita linguistiche e
conversazionali al limite della norma, che si lascia trasportare dal gruppo, un po’ impacciato nello
sport. COSA VALE? NIENTE? NON BISOGNA FORSE SCOPRIRE IL TALENTO CHE C’E"?

E il bambino autistico? E il bambino ritardato? ecc. Quale cultura delle intelligenze multiple
promuoviamo? Quale cultura delle virti sociali e di problem-solving promuoviamo (es. capacita di
non arrendersi di fronte alle difficolta importanti e dolorose, capacita prosociali -di comprendere 1l
dolore altrui, di perdonare-, capacita di cura responsabile -coltivazione-, capacita di apprezzare la
semplicita...)?




Che valore stimoliamo nella classe? (vd. Modellamento)

E' NECESSARIO MONITORARE LA PROPRIA COMUNICAZIONE VEREALE
ENON VERBALE !!

b

R

:ﬂ

o

“Te I"ho detto cento volte!”

“ma come te lo devo dire? Dimmelo te?”

“lo vuoi capire o no?”

“ma allora sei duro come i1l muro!™

“non vedi come Tizio e Caio stanno buoni!?”
“non ce la faccio piu!”

“non ti sopporto piu!”

“con te non so piu che pesci prendere... non capisci niente!”




CETRASFORMARSI !

S S S M M M N S S S S S S S S S S S S S S S S S S S S S S

.f""\. T — .f""\. — T 6)—- -
“forse non ho capito che non pud controllarsi piu di tanto™

“forse non ho ancora preso la situazione di petto per gestirla attivamente™ (percorsi

personalizzati per I'autore golazione, la comprensione e/o la motivazione)

“forse non ho prestato sufficiente attenzione ai momenti in cui si sforza e migliora”




Come stimolare il bambino?

La minaccia al valore di sé e intrinseca alla struttura stessa del sistema
scolastico, in cui I'individuo impara che il suo valore personale dipende dalla
capacita di riuscire e che quindi stimola la sua competitivita.

Se dopo che un bambino ha fatto un esercizio alla lavagna, faccio esprimere a
tutti la valutazione rafforzo la valutazione interna di tipo *“abilita”.

PER I COMPTI,

dire: HAI LAVORATO SODO! BRAVO! (ho visto che sei stato sul compito,
on-task; ho visto che provavi a riflettere e non ti sei precipitato sul compito; ho
visto che hai cercato nello schema giusto; ho visto che hai faticato ma che non
hai rinunciato; ho visto che non ti sei scoraggiato e hai tenuto duro; ho visto che
mi hai ascoltato mentre ti spiegavo [’errore; ho visto che hai capito perche non e
andata bene: ho visto che hai capito che puoi farcela... ho visto che hai imparato
come fare e sei riuscito, continua cosi; ho visto che hai accettato volentieri un
compito diverso dagli altri; ho visto che hai ricontrollato; ho visto che hai
organizzato bene il tempo che avevi a disposizione).




DEVI DARE IL MEGLIO DI TE!

Non devi avere pretese e non devi avere criteri di autovalutazione superficiali!
So che ce la puoi fare, dai che ce la fai: prima sforzati, altrimenti trova
I""intoppo™ e il modo di superarlo!

Bisogna evitare di dire: -Sii intelligente!-, -Dai, che ce la fai, che sei
intelligente!-.

Mueller CM, Dweck CS (1998). Praise for intelligence can undermine
children’s motivation and performance. J Pers Soc Psychol 75(1): 33-52.




o TS
AUTOSTIMA

Modetlare e stimolare |'assertivith (oss ala capacita di espressione delle sue emozionn, della sua progetinalica, delle sue contestazion. senza essere aggressivi), o
socievaolezza e le abilita sociall

Costruiamo la sua astostima: o stumama? Gli facciamo 1complimenti T Siamo content ¢ orgoglios di loi? Glelo comunichiamo? Sumaoliamo spazi dove possa

svilupparla?

COME AIUTARE 1 BAMBINI AD ACQUISIRE
UN BUON CONCETTO DI SE

Prevenire ¢ meglio che curare e, sebbene non 4 debba setlovalutare o cersurare la rabbia dei
piccoll, gl adulti possono contribuire alla prevenzione di esplosiand “vulcaniche” di rabbia incen-
hvarndo aubostima dei bambani con ouid vivono o lavorano, Grasie & una sana autostima, i bambi-
i saranno in grado di gestire la rabbia in senso positivo e costruttivo, Ecco alcuni sugeerimenti:

1} Ibambini hanno bisogno di sentirsi apprezzati per quello che sone:
potete farlo capire loro tramite messaggi verbali come:

® S prroprie il hrepo baimbin.

® M pace cone set

» Sana felice i avere un figho s nue figha come te

 Aperti i classe e un pero placere,

s Saite felice che dn sim dornalola a scuola,

& Vienr a raccomhiimii...

= Vienia scderti qud un monwnto.

o Come slar)




() lramite messagpi non-verbali:

¢ Assicurando che il lore turno venga rispettate
Ajutandol mdividualmente per un momento.
loccandogli la spalla quandoe gh passate accanto
sorrdendogh
Cuardandoli negll oechi
Eicordandn il loro nome
Chiedendo notizie di qualcosa che vi avevano raccontato in precedenea

2t Thamhini hanno bisogno di sentirsi apprezzati per quello che fanno.
Fate commenti positivi come per esempio!

& M prace come pork a termine 1 laoorr,

o [ canp It disegui proprio bene

o [ailchera F Y venlila Berssang

3 Prima di rinscire ad accettare una critica senza perdere I'autostima bisagna aver ricevuto
molti elogi. Secuite la regola del cinque a uno: una critica ogni einque elogi o riconosci-

imenli ]_‘Jn.,lr-:l;l't i

MNon esprimete giudizi generalizzati, che non sono sempre veri, del lpo: «lNon arrivi mai

pratibucile @ sciolas, oppure: «ll fue firvoro & sempre disordinatos,

Evitate 'l[:illﬂi?i: sf attaccano come etichette. A volte perting g apprerzamenti positivi
rischiano di essere controproducenti. Voi dite: <5 una braza bambinas 2 la barmbina lo inter-

preta come: < acoettane sole guaamdo mi comporte ceme un angioletioe,




) Non offendete.

71 Evitate di avere aspettative sproporzionate all'eta dei bambini. Cercate di capire quali
sono le loro capacita nei vari stad) dell'evoluzione. Spesso i sente un adulto dire a un
bambino: «Ti cosa proveresii se. .. 2». | piccoli non lo possono sapere: € come pretendere che
un bambino di sei anni prenda al volo la palla con una sola mano!

8} MNon fate confronti fra bambini.

9} Se volete fare una critica, riferitela al comportamento, non al bambino. Dite! «Nowu i
pigce quello che hai fattos, invece di dire: «5Ser cattroo-. Un giundizio cosi offende la persona e
non lascia spario alla speranza, mmentre il |_'|;r1:|_'-.fd::nl::.:' U esSene irbeso Corme: e corrnlno
comportamrentao le cose mi arndranno meghos,

10) Date ai bambini il tempo di imparare. Le cose non cambiana da un giormo all"altro. 1
Bambini soro in cantinua evolurions, come tutt d 'altronde.

11} Mettevidalla parte dei bambini. Una frase come: «Qui ¢@ un problema. Vediame cosa possia-
mier farer, da sostegno al bambinoe nel momento critico.

12y Quando i bambini si sentono minacciati o hanno paura possono reagire con espressioni
di rabbia.

Qaeste sono alcune cose di cul i bambini hanno spesso paura:
di shaglinre
di nore essore all ‘altezza della sihuwazionc
il men esseve al sicuro
g1 non esseve awiali

a1 non farcela

ol rmmore Essere desiderird

1 rpon essere gradits ad albvi bavebing

di avere fame

i reort geere un poste (in famiglia, nelle cultura del luogoe, nel gruppo det pari)

1 essere smascheratbi, meessi in imbarazzo, svergognati

A7 reorr cnpire

Al non conoscere e resole

di farsi male

di non sapere che cosa gli altri st aspeltanoe da lore

il perdere qualcost ai inrporhnm e

.I-'-- F-.-— -'-j lI'-1- --*'1'- I--I = P B sl s » b
AT l|.f.?.l.f..'-1:"h li"u'.i‘.“‘ TVRT .:'I!.ull.l..‘—n iroan Jll.'l:.I'.-TF-.l




MOTIVAZIONE ALLE
ATTIVITA SCOLASTICHE




Scheda 1

P deorigercs fre Classe 1%

DISPIACERE DELLA LETTURA

f —

SINTOMI

COSA FARE

Fatica di leggere

Puo dipendere da-

= lessico difficile

¢ fraseclogia complessa

= situazioni di racconto
distanti

* mancanza 1 interesse
nella stona.

Offrire un"alternativa
di lettura, un testo pid
semplice e accattivante,
molto illustrato.
Gratificare il bambino
condividendo la sua
preferenza per il testo
pid semplice.
Aprire una discussione
in classe su quali sono

i ibri pid stimolanti.

Obbligo di leggere

E causato da:

* gesncianone della lettura
con la punizione (“per
domam leggeral da
pagina...”};

& lettura come dovere

I| scolastico (studio.
verifiche, routine);

® lettura come fatto privato
(ciascuno legge il suo
brane, in silenzio);

* |ettura come esercitazione
per apprendimento
hnguistico;

* lettura come alternativa
negativa (“leggi invece
di guardare la tivd™).

Diversificare 1 momenti:

* |a lettura come routine
scolastica e La lettura
“per piacere”;

® alternare [a lebtura solitana
a guella dellinsegnante
(ad alta voce);

® freare momenti e spazi
di lettura diversi da quell;
della roubne scolastica:
un‘ora alla settimana (l'ora
della lettura), in uno spazio
particolare (un angolo
dellaula, con cuscini per
sedersi per terma), creando
un'atmosfera speciale
(eilenzio, luce pil bassa);

= proporre L2 lettura associata
ad attrta creabive,
di animarione. aspressive,
di dremmabizzanone.




* ADULTO VICINO, che aiuta il bambino
nella preparazione di un ambiente
favorevole per lo studio, si sostituisce
nella lettura aiutando la comprensione
del testo, nell’organizzazione dei compiti
a casa (sintesi, uso di schemi per

P’esposizione orale e scritta), nelle
strategie di memorizzazione e di studio,
nello sviluppo dell’autonomia.




Un primo accorgimento stara nel puntare piu
all’apprendimento della lingua orale.

Propongo che vi procuriate 1’articolo di Giancarlo Tucci “Dislessia e difficolta di apprendimento
della seconda lingua”, nella rivista italiana “Difficolta di apprendimento” 7/4, aprile 2002, che puo

essere facilmente richiesta alle edizioni Erickson.

Aspetti della dislessia maggiormente suscettibili di influire
negativamente sull’apprendimento di lingue straniere sono
la scarsa discriminazione uditiva e del ritmo del discorso,

la scarsa capacita di percepire € mantenere correttamente
sequenze di tipo uditivo senza inversioni, limitazioni a
livello della memoria di lavoro, debolezza
dell’elaborazione fonologica e dell’associazione fra suono
¢ corrispondente forma grafica, la poca sensibilita per la
dimensione grammaticale, la tendenza alla confusione in
campo sintattico.




Considerare 1 possibili error1 comuni nella
letto-scrittura 1taliana dei dislessici

(omissioni, fusioni, inversioni, sostituzione p/b, d/b, m/n,
s/z, ¢/g, t/v, digrammi, trigrammi, doppie ecc.) e fare
attenzione a non introdurre parole scritte confusive fino
a quando i1l bambino non abbia superato certe sue
difficolta nell’italiano. Attenzione a parole quali: phone

(se ancora non ha un’associazione fonograﬁca chiara

(14 7’ (14 ’7)

della “f”), say, cable (se ancora confonde
cigarette, cycle (se ancora non padroneggia la ¢ la
“c”), recognize (se ancora non padroneggia la “gn”), get,
oirl, cheese, child, chinese (se ancora non padroneggia la
“c1/chi, ce/che”), shop, brochure (se ancora non
padroneggia la “sc”), zoo (se ancora non discrimina bene

la “z” dalla *s”) ecc.

CC 29




Ancora p1iu necessario ¢ il motto “poco ma bene” (sia per il
vocabolario scritto, sia per la padronanza di regole
ortografiche). Il bambino deve sentire di padroneggiare un
compito o un esercizio, altrimenti il suo senso di
autoefficacia e la sua motivazione ne saranno compromessi.

Proporre 1nizialmente parole scritte comuni, brevi,
foneticamente facili (che riprendano fonemi1 simili

all’italiano —es. dog, red, bed-), altrimenti soffermarsi per
fare un’analisi fonologica esplicita, lenta e accurata dei
suoni nuovi (per es. &, th), delle corrispondenze
grafofonemiche nuove (es. key, people, sheep, cream ecc.

€e:d
1

per la “1”) e de1 possibili errori di inversione o di stringhe
fonemiche confusive (es. there-three, to-two-tow, he-her,
isn’t-it 1s, by-bye, who-how).




Introducendo le regole della lingua scritta € possibile
cominciare da forme facilmente traducibili (articolo e
sostantivo — soggetto —, verbo, articolo e sostantivo —
complemento oggetto-), diversamente da forme
formalmente piu complesse (What’s your name? > Quale
¢ 1l tuo nome? > Come t1 chiami? oppure How old are
you? > Quanto vecchio sei tu? > Quanti anni hai?).

E necessario schematizzare le regole, fare un quaderno

di facile consultazione, aiutare 1l bambino a prendere
coscienza degli errori e delle strategie di ricerca sul
quaderno, lavorare bene su una regola, polr su una
seconda, poi su entrambe, ecc.




Preadolescenza




IMPOTENZA APPRESA (SELF-HELPLESSNESS)

Modello passato dalla psicologia sperimentale (Seligman, 1967) a quella
clinica (studi sulla depressione) e sociale, utilizzato per spiegare lo
sviluppo di insicurezza e passivita di fronte ai problemi stressanti, che
sono stati sperimentati a lungo come incontrollabili, ingestibili, inevitabili.
Ne conseguirebbe un ritardo o un impedimento nell’emissione di risposte
appropriate in situazioni in cui gl eventi sarebbero controllabili. Diener e

Dweck (1980), studiando i bambini helpless rispetto alle competenze
scolastiche, 11 hanno descritti come bambini con minori aspettative di
successo futuro, sottostima dei propri successi, sopravvalutazione delle
prestazioni altrui, maggiore vulnerabilita al fallimento, convinzione che il
successo non indica abilita.

Questi bambini hanno un atteggiamento rinunciatario e NON CERCANO
NUOVE STRATEGIE RISOLUTIVE (deficit autoregolativo).




Situazione originale (in campo sperimentale, con cani): arriva la scossa e
non puo stuggirle; col passare del tempo si “rassegna’”, non reagisce...
come il bambino, che appare insensibile alle ramanzine, alle sgridate, alle
ricompense.

[ modello non € una teoria fenomenologica; le attribuzioni e le attese sono
costruttr ipotetict. Solo a volte 1 bambini sono consapevoli di tali credenze,
al punto di autobiasimarsi, autocriticarsi ed esprimere tali credenze ad alta
voce.

[ meccanismo della helplessness € possibile gia in bambini di 4-7 anni.
(Burthans KK, Dweck CS (1995). Helplessness in early childhood: the role of contingent worth.
Child Dev 66(6): 1719-38).




Teoria attribuzionale:
sistema di credenze sulle quali ciascuno identifica i fattori
causali dei propri successi ed insuccessi

Soggettt normali: sistemu attribuzionali
protettivi che salvaguardano 1’autostima

(ricavare forza dai successi € minimizzare
gl1 Insuccessi)

Bambini con DA realismo depressivo
(vergogna, senso d1 colpa, impotenza)




Attribuzioni depressive: attribuzione
interna di insuccessi (poca intelligenza,
scarsa capacita); attribuzione di successi a
fattor1 esterni non controllabili (fortuna,

aiuto); scarso ruolo attribuito all’1mpegno

Influenza di tali credenze sulle capacita di
attivare meccanismi di controllo strategico
(metacognitivo)




Debolezza del Sé cognitivo

- Bassa autostima

- Sensazione di scarso controllo sulla realta esterna,
futuro poco prevedibile; passivita

- Emozionalita inibita, oppure poco
controllata, agita con comportamenti impulsivi

- Relazioni sociali timorose o adesive

- Funzionamento cognitivo superficiale,
evitamento della riflessione cognitiva

- Atteggiamenti regressivi (“non puo’) o aggressivi
(““non vuole”) nel contesto familiare




Sé accademico e
sentimenti depressivi

Il S¢ accademico ¢ costituito da

diverse credenze € convinzioni,

che possono variamente contribuire a
sentiment1 depressivi (es. rappresentazione
delle proprie abilita cognitive vs.
rappresentazione del proprio atteggiamento
emotivo di1 fronte all’apprendimento).

Masi G., Tomaiolo F., Sbrana B., Favilla L., Poli P., Baracchini M.G., Pruneti C.A, Floriani C,
Marcheschi M (2001). Depressive symptoms and academic self-image in adolescence.
Psychopathology 34, 57-61.




L’autostima (scolastica e globale) del bambino

Le gratificazioni devono essere autentiche, coerentemente fornite e immediate.
Sensibilizzare 1 genitori circa |'importanza di corrette Aspettative genitorial
Sensibilizzare la classe e il bambino circa ['importanza di corrette Autoaspettat.
Sviluppare una cultura dei Talenti (cfr. la teorie delle intelligenze multiple di
Gardner, 1983): oltre che linguistico o logico-matematico, musicale, spaziale
(percepisce, rappresenta mentalmente ed elabora in modo accurato le relaziom
spaziali), corporeo, interpersonale (capacita di rispondere appropriatamente agh
umori, bisogni e sentimenti degli altri).

Ricompensare autenticamente e continuamente tutti
dell’alunno

Fornire la possibilita all’alunno di “insegnare™ al resto della classe (vd. *Il
bambino con DDALI fa lezione alla classe™).

¢

cli aspetti positivi

=




Il senso di auto-efficacia

Rafforzare il senso di auto-efficacia tramite la presentazione di compiti adeguati
(vd. Task.analysis).

\ I
v

.




(G:li stili attribuzionali del bambino

Accrescere il repertorio di attribuzioni (vd. esempio).

Affrontare il grado di incontrollabilita percepita di fronte agli insuccessi

Notare quanta paura del fallimento ci sia (vd. ripulsa dei compiti facili, cfr.
Atkinson, 1964)

La qualita dell’ apprezzamento, da parte degli insegnanti,
degli sforzi del bambino

Valorizzare gli sforzi e 1 piccoli miglioramenti
(per far cid e necessario ripropotre le stesse prove diverse volte e registrare 1
risultati precedenti) negli ambiti prestazionale, autoregolativo e motivazionale.




Auto-innalzamento (self-enhancement) = La teoria dell’auto-innalzamento di Sigall e Gould (1977)
sugoerisce una funzione protettiva dell’autostima, nel comportamento di quei bambini con bassa

autostima, che st impegnano in compiti facili e inventano scuse per non impegnarsi i compit
difficili (“non serve”, “non posso farlo™...) per 1 quali prevedono un insuccesso.
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PARTE 8RCONDA

STRATEGIE EDUCATIVE
E DIDATTICHE

I disturbi di lemura sono wie realtd molio articolas e o ymplessa, con
imiplicazrom i van ambit, ¢ coinvolgono 1o ione di varie igure, profes
shonuli e pon, compreso ovviamente alunno dislessico. Ecen a loen che
e lore | bizogno ds |E_:—Fmrr..‘- il uno «sfondo ntegriores ¢he inter

connetla, enga inseme ¢ da un seneo o una fnalis alie difterenti azion

cducatve, abititative e didatiiche. Opni persone che corchi di svilupparc

compeienze ¢ apprendiment nell”slunno dislessico doviebbe orientars
all'miema della mppa che segue

| 3 cnwcn
Hﬂmu!uﬂuc.l_}m

ot 2 dled R \
; e S

Comict pganaiathvo-ddatics {sesting)
| ¢ mlcrsand specificl

apprEndimenio

Nel nostroagine quotidinno, che cin seglrsticn, abilitativo o domostieo
dualsinsi siano gl obieitivi che cf poniamo, dobbiama smpre lenere pre
sefie | tre puaru complementan: laqualiti delln relazione, I"organizeazions
dei conlests e delle simazioni di apprendimento con ke specihicith degl

veiillie la e gestione RICTDSE COCE ¢ imclividualir-nta |||, ke interazioni
i input, elaborazione del soggeto, oupul di szione, Feedbaek e cos) via
in uik cicle mintemrotio i mediarions ¢ di costruzions di apprendimenti.
Lt tre piand si interconnettono ¢ st influenzano a vicendn, ma puc
eqsere uttle esaminarli separmiamente per dehunre alcumi aspetti specifici
di cun dovrenws tener conta

Leazioni dell insegnamento- apprendimento guello che fnl"insegnante
eguello che fa alunno, sonoinfani 1wnte o costeor mplesse. chie senea an'or
ERMzLazione, una misppa, rischiamoe di perderci, Dungue abhiamo bis T
i umex mappa che oient e costriise una visi e d'insicme, anche per cer

LAre SCTHpre mi |n.'|,-||!'-r|,w_'-_i_ o, mdaterali, ¢he SOE R Essimilare
grficamente ¢ consnpevolmente nel nostro background di compelenze,
|:l.':|i'l-.'|1.ll'|1!. wC QUCsio s0rd ordinuo © strmraio in modo SIEmCav,
anche 1l gemlone, |leggendo,
siudinndo jrotranag
eollocare al livelbo della nelaziome, dells didaitesn, dedl " mdividonbizemzione

|:.1||||_|;|_' COM Vare SOV EDpOSI 0N & ECRVA Li1'._"1.l\.l.'1f'l|1lc‘-.'-i N CINSAPENTIET 0

I questo caso, | msegnantc, 'edlcatne.
erimentando, meonireranmg proposie e, e le

critica, che servich poi o ritrovarke. a nusarle in alin comesi, oo, Con un
muoddello globale che integn | van plani d"nzione, saremo anche m po’ phia
ghies dalla tentuzione nduewmistica, chie prende la singola pane ¢ pensa
che sin il fotto. Queslo & on mschiin che non corre soltamio 1 insegnanle
fecnicamante evoluto, ma lo vive amche |inzegnanie che mvece s eollocn
saltanone a dimensione didamicn -organieativa, realizeando molio lavorn
1r| SIDELE o EELLH any L'..:.'||'-ur.|r- Wikl con numve e |'|:I!11"-‘Irl.ll'.l"t'."'-1rll|.li
Tt trascurarlo di coltiy una bueona e significativa relaz ioneg con | alenno
e 4li comprendere bene le sue microdinamiche di apprendimento.

L abilitozione ¢ "apprendimenio homono bsogm di boonns reloeione
come i orpanizzazione e soruttor didatica ben amicolate ¢ di-gestione
specifica di alcune comuncazion didaltiche sminimes, naleeate ¢
individualizzate, Nonostante peTi |Mestrema varmaba i relstren a brsogn
i uno specifico alunno, nelle nostre pzioni. variamentc mescolite, ritro-
VOO e e il SAmOIe e e ingrredient hase: reloricne --l:-l'-llﬁ-'a’.lr‘il'-r"l'

e comumicazione-mediaz ione individual et

La cornice relazionale: la qualita
della relazione con 'alunno dislessico

U refuzione huona ¢ significativa & la comnice indispensabile Jdi
ogni attivith di sviluppo ¢ apprendimento, e lo & ancom di pii 5= 1 alunno
presentn dille difficolid, Se lnrelaxons & canente o disturbale, 1 successivi
livedh di azione sono compromessi, ¢ 1| disago che s orea pud portare allo
sviluppo di disturbi emoeional o problemi anche g

Ulna relarione & pid della somma delle sue singole parii-componeti (e
interaioni, 1o aspeE tative, le canvinzioni, Ie .In|.|.l| 7 ¢ b emozioni) ed &
griche in resultante & rmpporti ra sistenm anche o diversi ¢he s influen
Fano continumente: |8 relazione con Malunn, li”‘.'”l'-\'-ﬂl In '|||||_-J|-|. Lem
i collegha, com altn banbin, ccc. Accanto ai sistemi diadici di relarione, <
st poi gualli biologici e comportamentali {del bambing), quelli di relazione
con i gruppi sociali, le communita, le coltere, §sitemi di polith




La«bontii= 1w Beativith i una reladione non sono Jungue canu
teristiche inirinseche galtantd della diade insegnante-alunno, e di guellocl
vi accade. Lequalith sono distribuite in vari aspett della diade, & net vy
sistemi d relagioni-imterazion m cui le Jisde & collocats, Ma vediames u

po’ pit da vicino aspetto della «bonta-stienificativitis detla relaxione

Un insegmanie @ an hambing che cidono insiense (pec Wjanacaty o
SENEranid) o un macsre che -..--:-E e um pmwrnente di frastrnaone del
hamtring & 2l sh avvicing con by i bl pezao ¢ Ih inmnca per
completine il puzele (sensibil @), sono escopi di spein quotidianl

Fuwpe. ., Lih sl pr
lonbimod trorequs

i) s A hisapnt cmotivi dei b ni & la loso [reTe e

i o erckenve melative

h dagh nwcgram per | esprossinme
(R (TRl T b 1o lom altenzione & 1a

COTHPOTE eI 5 wiale del bamiwnoe ¢ alle
Uk el | e s rlentbe {spostionls o o) sonco alin csermpl di
viriahili. .. (Plossa, 2000, p, 18

III lqlu."-ll SICEETELE i.i|ﬂ1i:||l1u ‘\.i. wramente defimro d VTSR 1,||I|1|: nmsuim
rile e falor

Ipoariamni P:'nl.'\n.'illlil.:llr_l psitiva .|||.'.:'|,.'|_.'|.r|nr;|,-1p.‘_-| darvi
i forte valore positive ¢ affettivo, Sipotrebbe dine allorz che una relazio
ne < M guands desilenamo saricchircis di essa, ¢ simmo molivati 2
restlizzarme ¢ viverne sempre di pid (e sempre meglio) e goando, slirvers

di essa, riusclamo a costruire livelli di sviluppo pilvalti e desiderabli, m
o e negh altn,
Lu pealogogia e imsegna che una buona relazione di ajuto (Canevar e
Choeregatty, 19991 ha bise c'll-.r1|i1|.'l'|'|[:-.'-_ di ecensioni e di incontr npciuiy
non dobbiamo avers fretta, Spessomyvece gli inscgnanii
- SO0 SOUEO préssione per le scadenze, ) tempi ¢ quest®an
st rowing L relazione, Nell aspettare, dobbiamo
HECO nare, dare sppuntamenti anche ambiziosi a
I alummna in difficoitd, conosceda nell incemez 2o della sun
ST IONG & CON QUOosHA COMmPpreEnsions seommpagmitlo
un pezzo di strady, anche con §'energiac la decisione di
una guida sicurn. Guida che non ba certo la presomeions:
ennipotente di conmicers mito il ragito, me che o progetin assieme, in

& i iy

alestimaniane

Kardena Melon

Un «NOF VOrmemimo arrivane T

L insegnante che lavora con un alunne in difficold ¢ afferma che
«nion ha prodemi, va o benes, forse non legittima a sulficienda i propri
YISSUD Cmoirva NEgiivi, forse vende ur ‘i:lllllt'-l.'lil. |'|'.'r{'r|'.! wMH © RIS
arrabbiarsi per un deficitdi un alunno problemiaticn, snon & professtiona
demornlizznrsi e sentirsi impotent quando pon impara, ece, Nelle buone
ulleanze educatrve, in particolore guelle costruite per realizzane un interven

jo abilitutivo complesso., s1 dedica invece un' stienzione

picolare wd aleuni mementi ¢ ringali di groppo Hind-
ljizzmi all'espressione-ricom wel menio-legitnmazione ;
dei vori vissuti emotivi negativi degli inscgnamts ¢ dei Ve paw
famtlian (lunes & Cramepoth (2. " scuslafamighiae

Canevarn, con Meirew (Canevarg ¢ Chileregath,

1‘;',]'-i|| ¢ invile a lovorare ped wicamente solla

ssistenza dell altio, perché I« movail punto di bnizio di una e kg ne
pducaliva Con una pérsona con umn defieil Fumtionale (come LT AT
fa dislecgia), i punn di resislenea sono moill: resisie il ppprendimenia,
gomplica ly comunicazione, probubilipenhe alcun comporiamentip roblcmn
1 nstacolane, molti aspeiti psicologicl creano barriere, kegami ¢ relanom
faurmilian mivolia devinmo, chindome, tascondono '-i]l'l!'“'\."\d.'l'lhlr'i."l' sociah
svilitanti allentanano, ecc. Non & semplice, in molti cast, Facilitane G sy
fuppo di una relazione buona ¢ signilicativa cont un alunno cosh complicat,
et ercaistentes, Eppure o relazione & la componenie fondamentale de
nostm plano d°agione, la nosom cornice m e mellcie dentro tante halle
cose di abilitnzione ¢ di didattica, pid o meno speciale Cerchiamo dun-
que di famlitare 1o stabilizzs diu depames sufficieniemenic b

antraverso aleune grandi aree di attenzione specifica

1. Accettazione incondizionata e attribuzione
di valore positivo

Una relseone st avyvio o diventare hooig quando i STaccella proion
dumente per quetio che si &, quanda 1alra «mi va bengs al o b delbe sue
diversith,
L aliro vale in =&, non rappresentn per me valore s il 2 = ambiae, s ap

14, competense, s di salule, cifl. COMPaTamenta, e

prends; s¢ procede verse | «imieis obiettivi sumaveso ) « misis inkerventi.
Cuicsta scoctiazioneg va per accampugnat i un’atiribione & ~.T1-*l'r
positivo: |'alro vale quanto me, almeno. [ un’ Gilicn Sistemica. © e wemte
che queste percezioni ¢ rappresentazioni di valore sticiiamenic wdividuahi
sona in interconnessione con altn macrosistemd di camtere culin
nrganizzative, sociale, storico (si veda, ed @ un esempio particolarmenic
tracico. come i1 contesto del muzismo influl sully peroesione sociale ¢
;!-:rlml'-.llr dielle persone disabili in Canevar ¢ Chigregatin, P39

Questo primo ingrediente si riferisce dungue al valore < he

lunne in difficolt o & g Io seccelios senza condizionme questy

1« bonevoienzas al sax ..ﬂl;»;rh'.rc L '.'.-\.:ll.lh":ll.l-."‘-:l.




2. Ascolto attivo, conoscenza, comprensione, empatia

Unarelazions i avvia adiventare buoia anchi quands oi 51 senre ascol
LilL, COTNRTS | P |1|_1:|:.f:::‘1k.“]:c. anche negli aspetti pairdelican, quelli emoth
che derivanoe dal déficil funzionale e dalla sua percerione ed elabaraisi.
Su guesn temi §1ivelli di analist sonomolii, ma credisn,
chealmena due dimensioni pitsdi altre meriting una [aiC

BAD-WIDED 'ﬁ

cola riflessione. L'alunno dislessico ha bisopno di esse

pnsa: MRROECIUID Corme n-ﬁ._la:' MEETD iI{""Ulﬂ:lu che |\:r;_'&:,.'_-|'||;| W

uTestimanianzes d o <
vole di prigrizia, che trascusa i suoi dovere di alunno, |

fondarmentale uny sdecolpevolizmsones . per walier:
i marchio della catliva volomd ¢ per disporsi sul prang del comprendere

reali bisogni di apprendimenta. Sentirsi avcisati insjeetmente di pIEriF;
oF - +

e svogliatexsa mentre invece non i ricsce, pur sforsandosi, meide moli
negativimente sulla relazione ¢ sull autostima

Il scondo ambito di riflesione riguarda 'empatia ¢ il suo ruoko nel
pou generale gioco di regoluzione delle emosioni. Una buona relazione.
i «heropas A I'-k.'l'i.-"rl'.'.' nceadi COmprensmme cmpatica, Favorises muoli
aspeiti dello sviluppo ensative dell slunne e dell"insegmante; esprossio
ne-produzione di emoziond. ka loro interpresszione. il sollisva dal disasin
ciroliva, il sostegne rafforzamento-degittimazione di alcune L'I'I'h'-'-':ii.'rl';l ¢
fat lonn autowegnlazione,

J Lo relasicni conglindult contribuizcone inmoll modi Ut prooessd
anulane 2 wllerare Mansiadell apprendimento difficilee fomiscono etichett
linguistiche per gl stati emotivi e damno modalita pii adattive di espressiond
& «comiollos delle cmogions. Un inscgnante empaticn riesee comprendere

Pemozione dell alunns (comprender: non significa scmpre giuskificane, pé

spiegare razionalmiente!). ghi sta vicine mentre L espnme, oli consenic o
esprimerla, 1o ity s nominarz-classifiearla, e forse a scontrollarlas un pir
ds |1:-|_‘| nella sua espressione, in modo prodellivee non Fepressive,

LCon Pempatia |'insegnante divents dungue un sisto nella repolazione
delle emozioniz aits |'espressione dell emorione. evenmalmente ne contiene
& ne limita | comporamenti cons i, s¢ problemarici, offre confono e
fornisve etichete verbali per gl st affetsivi, Cuiessle verbalizzazioni (ad
catinp wXel propio arabbisle pérché non Aescs & leggere bemets ), non
-!-.}'-'r-:h’:\frnr:ﬁm-; viste come un irizidimenta formedistico nell etliche Haturs
hinguistica, ma come un creare un i base di collegamenio e CEITIPPE RS iong Ira
L Vassuto emotivo, un codice ¢ il pensiero, Su questa base condivisasi pud

eostruire pin facilmeEnte una gualehs forma sulorepelazione emotiva e si

funZiramento-spectiicts, non come un alunno colpe.

spgnala 2l alunmo la nostra volonid di entrare profondamente i condatio
gan i1 sum vissan emoive, cercando per nel confempi di non esseme
pomvolt ¢ iravold ¢ di aiutarlo in uno scaito evolutivo, anche anraverao ki

sum denominaacee del vissoto (Tanes ¢ Dema, 2007 Catley, 2007)

3, Proattivita, stimolo, aiuto, decisione, accompagna-
mento, azione orientata, proposta, quida, attese

Ui relazioie si-avvia o diventase Do quando ¢ sentaEmo in un
progetto di azion conconlemente e coerentemente orentae o deglhi obier-
fivi, guismlo guaicouno, che ol valoizea e ol comprende, ¢ guida permano,
an-_'h._'— decisamente I_'d L‘I]If[i_'ll'.'l:-_ 1ePE, 50 NECESSErEy l.{'.lulldi".'i.'lif\.lii'lilll'l vhe
guesta guida saJove andare. come andarei, e seniiamo che queste direzion
sono comdivise, Sond il «nosinds progetia SeATIAMO [rOSERIVARENTLS (&
proattivamente: insegnante ton potel cosiruire una buona relazione se 5

fa trascinare dall’slunnod una forze di stimole ¢ diaiwe, che accomgpagni,

puidla, propone; sentiamo be aspeiiative positive e alte, seatinmo b fidocia
in not, nelle nosire I‘lb"::]F.iH'l =ECArEC L"Hi'l:h.'ﬁ fi

In questa werza companente <& dungue 'elemento «prodattives, il
vider choé contribaire allivamente alla produzione di abilits, espernenee,
competenze; il voler essere nella storia dell’slunng con energia. Linse-
gnante che acceita, valonizza, sscolti ¢ comprende ora 52 assume un alra
responsahiiing, quo la dell* s crientata, Quesio s fares dovii periyvere
alcune caratteristiche: |"""=C vedremo fra PH'.'I_'I.\,C dovm essere coslaniemeste
monitorate plspeta agli esin ¢he esso prodice in termini di autostima,
ientii @ sicurezra dell alunno

L ariome dovel essere regolane el wempo, costante ¢ freguente (roppL
inseznantt nutrone sentimenti di onpipoterza: =Ho provato un paic di mesi,
con pochi risultat. . o dovr essere prevedibile, siabile. straturata, coe-
rente {rootine regolan cresmo sicurezza): dovr essere negoeiale, condivisa,
co-decisa, rispettosa: doved essene ricca di investimento alfettivo-ermeivo;
dow il essere immediatamente ros ponsiva ai segnali dell alunno e resistente
alla frusteazion: & ai fGallimenti («Ho la testa piit dura di lodle ) dovn cssene
conos i comeeere, ambizos di fare qualeosa di noovo per entrambi,
LMMOOIELICE: @ SIMPaElic. Nessan essere umino ricsee 8 fare bene ol gue-
st @ evidente, Bene, allora ridimenstoniams pure le nostre aspettative, si
COMMETETND PUe Enkl ermor. ma 13 posira azions prosurmt comunius
gitosline, identith ¢ sicurezzs, Non dobbiamo stare fermi per nimore di
shagliare, perché aliriniznti faremmo conie quel limoniers che per pavra di




nan portare gl meglio ln swa barca, la ferma e rimane in balla delle cnd
del vento ¢ della comeme, con il nschio di fimmire. proprio per o

La barca in movimento =i govermni, lu amen ferma no (o moy
EOverTar ultr alemesntil

4. Autostima, identita e sicurezza

."h'I!.; nostra naone progitve cerchiamo di migliorare 1"aumostims
dell’alunnn e asche la nostra, Se | azione st andando bere, 1 autostim:
qumenta, & con essa amnoeficacia. la mathvazione imirinseca, ln curiosici e
gh Interessi, ia ricorca di obicttivi sempre pid avanzaii, eee Linn relazione
& bnona se produce in entrambi n aumento & antostmo, che ANCOrS Wi
'-'I|-'-.I-.L' nello stesso wmpo fine (in 56 ¢ mezzo (Un Etudrze positivi sul
proprio valore & strumeminlmente conmesso od alri risplian, o ad glice
dimenzionl psicologiche & loro volis importeal mediairic di ulterior:
risuliat, wi esempio I"autoefTi

La nostea azione proattiva dovrebbe anche iilare ko sy iloppo (in
entrambi) di un"identith il avtonoma, sempre pitl articoluls ¢ fore, La
rd.'lfuul-.' 41 fn sempre pin <buonas nella misum in coi pintamo I altrs
(e viceversa) nello sviluppo dell’ identitd, o afutiamo o costrire buoni
tentanvi di risposta alla domanda =lo chi wono s

Alcumi aspeti della relazione insegnante-alunno (ma anche EETIE
Hgho, ovviamento) sono molto connessi con 1identith. In primo luooo
il rispetto dei confini ¢ delle soelie dell"altro, la non invadenza. B |:-a

Valwto all"abire nell'espandere il pils possibile il suo cumpo di possibili
scelte amonome: non si costruisee :r::.:‘l'L ider I|I1u :-r.-lll.a:.l
lare scelte, preddere decisioni. Si minin identith res

teendo ¢ rielaborando insieme la memoria di una storia
B insieme progetiEndo il futumn. 11 nostro 5€ fonde la
M autobiografica con il progeno dei 5é pensib li

che includano ¢ velortzzing le noste caranteristiche ¢

whppendi e.-

specificitd, anche guelle di essere pocn capaci di legpers:
ma niedtn abili nefl ascolto, nella concetmializzivione ¢ L'-ln:I--.g,'||',i-_}r||.-4'.1|';
Eralici ¢ mappe, nell'uso di teenolopie compensative Staiuta lo sviluppo
b undentih ponendosi senea ambiguiti come mode!bo di ale A peilali-
ve, motivaziont, valori, desider): un wlunna dislessico, per sntars nello
sviluppo della sun identith, ha bisogno di vivere con INSEETANG ¢ g-'!"ulrri
che hanno un progets, un sogno, un valore dn u'.ullf?.:n- .,u:a‘l||.| (clo
somumeano chiaramente e con fiducia) L

La nostra azione proattiva dovrebbe anche gencrare {in entrambi)
sleuresrn Swurezzn mon yunde doe trunguillith pasciva, vun] dire senbira

Pnﬂ:'lll per affrontare bene 1 nsehi. Lima burms relarione, in fuestn sEnso,

eostrii=ce una <hase sicume, d proferione. conenimenio, altaccamenio,
di cul partine per esplorene, rschiare, @ a cul s e sieur di poter iommare in
DENI MOMCNED Per Tipren; lers) dalle ditheoolia
La sicureiza, |"identith ¢ Mouiostima danno energia alla relazione ¢
alle persone ¢ ||1.' In coEtmilscann, l.El.I'.'.'\-l...]. tlmﬁ:i.l Ji'\.{.'hl.; ANE Pl Cur I\II.IJ.
imferessi, motividion inlnmseche, voglo di apprendere. creat Ui
relazione buomn ¢ significativa non pu essere anuhizoans © vissuts solo
el ka dimensione inscg ebe-alummn ¢ genifore-figlio [ bambinoe mmena)
i una seme di sestemm o relazons, poo o meno micreonness) tra dt o, ¢
anche a questo lvello si dovrd parlare di relasiont buonedsigmificative
|_ L.;J..|||I|||| |_ ;Il Wi SER e :’l_‘|.”-l|_||l.||v|,‘ ;JIII,'IIL‘ Codl I -'xl..l'li |'|.'r=1l|":l.;__'|li_ & Cin
fone costrinsee un sistema come sun Wwiito mscindibiles, Una pon aceet
tazione, un rifinto o essere ignorali i questo sisiema prodemi disago
¢ danm significutiv
Vimresty far parie del oo Erappo, ma n lasciann Tooei, Nan t
chredome i g e ol o tpvolo, o i l-Ji_.'Ill.ulll. Mowy bens un
posin veramende o, Ti senti e nallivy, come =2 1 avessero bottal
via, (55 1] unm)

Cluesmn & unn testimonianza di un hambino nAluaio ds compagn,
trawe dal sesto di Karen Bierman (2004), in cal- 51 esaminano le saf-
ferenie ¢ i danmi prodotti dal rifiuto cronico da parte dei compagni
Danni che possono risullare permanenti, specialmente nell ambiie della
psicoputologia {gravi disturbi di personalith, ansie sociali, comportar
antizaciali). Gli alunm dislessict sono pria rischio deglh sl compagni
i essere oprpellondi riung. T bambin mdividuanio 1 coOmpeagng simpatic
in quelli disponibili, amichevoli, gentili, genemsi, comprensivi e hoavi
ivci giochi. Ton i fatton che invede generne antipatin trovinmo speaso
i problem di componamento, sia del genere esternulizzato (disturbo
apgressioni. eec.) s del penere evilante/ansioso, oltre o qualele canil-
feristica Nsica & meninle :'I.Iiil.'\.':'l (disatenzinne, scarsa aulorepolazione,
cec. ) (Bierman, 2004

Cueste ultime considernzion ¢l porteranno o privilegiane, nel prassimo
oz ralioin cui si parlerddi orpanissione didatica, o sviluppo di relazion
presocili e di aiio reciprocn im gl alunnt, ln pessitura cine di mpporti di
neonoscimentn reciproco e di disponibiliti come bese relaziomle sdiffusa
£ cun innestare soluzion metodologiche pid sanmuorae come |"apprendi-

TNETII LR L | ativo e il lll‘l'll'lllg
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