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Abstract:

The early detection of learning difficulties, attributable to a Specific Learning Disorder (SLD), during
the pre-school period is of fundamental importance in order to initiate teaching activities aimed at
acquiring the prerequisites for school learning. Carrying out screening and subsequent reinforcement
makes it possible to act on several fronts: preventing educational failure, avoiding the consequent
demotivation to study, strengthening the metacognitive, social and emotional aspect of the pupil. The
objective of this research therefore consists in the early identification, in a group of children attending
the last year of the pre-school, of pupils potentially at risk of DSA, to whom a course is proposed
aimed at strengthening pre-literacy and pre-mathematics.
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Abstract:

L’individuazione precoce delle difficolta di apprendimento, riconducibili a un Disturbo specifico
dell’apprendimento (DSA) durante il periodo prescolare e di fondamentale importanza per avviare
attivita didattiche mirate all’acquisizione dei prerequisiti all’apprendimento scolastico. Effettuare lo
screening e il successivo potenziamento permette di agire su piu fronti: prevenire 1’insuccesso
formativo, evitare la conseguente demotivazione allo studio, rafforzare ’aspetto metacognitivo,
sociale ed emotivo dell’alunno. L’obiettivo di questa ricerca percio, consiste nell’individuazione
tempestiva, in gruppo di bambini frequentanti 1’ultimo anno della scuola dell’infanzia, degli alunni
potenzialmente a rischio DSA, ai quali verra proposto un percorso teso al potenziamento della pre-
alfabetizzazione e della pre-matematica.

Parole chiave: Difficolta di apprendimento; identificazione precoce; potenziamento dei prerequisiti
scolastici; didattica efficace; progettazione universale.

1. Introduzione

I disturbi specifici dell'apprendimento (DSA) sono condizioni che influiscono sulla capacita di una
persona di acquisire e utilizzare le informazioni. | DSA (o Specific Learning Disorder) possono essere
considerati come una forma di neurodiversita, ovvero un modo differente di elaborare le informazioni,
di percepirle e di interagire con il mondo circostante pur possedendo un adeguato funzionamento
intellettivo generale (MIUR, 2011). A livello epidemiologico, in Italia si stima che circa il 5,4 % degli
studenti presenti queste caratteristiche (MI-DGSIS — Gestione Patrimonio informativo e Statistica,
2022) anche se questi dati sembrano essere destinati ad aumentare costantemente. Basti considerare
come la percentuale degli alunni con DSA sia incrementata dallo 0,9% dell’anno scolastico
2010/2011 al 5,4% nell’anno 2020/2021 (MIUR, 2022). Gli stessi dati evidenziano, come la maggior
degli studenti solitamente riceve una prima segnalazione verso la fine della scuola primaria se non,
addirittura, con 1’ingresso nella scuola secondaria di primo o di secondo grado, determinando,
conseguentemente, forti ripercussioni sull’aspetto sociale, emotivo, psicologico e relazionale degli
alunni stessi (De Beni & Moe, 2000; Zanobini & Usai, 2008). Come €& noto, infatti, i disturbi
dell’apprendimento si associano frequentemente a problemi di natura comportamentale, emotiva e
socio-relazionale (Stella, 2004; Vio e Tressoldi, 1998; Tressoldi e Vio, 1996). La maggior parte degli
studenti con DSA presenta, inoltre, sintomi d’ansia (Nelson & Harwood, 2011), un abbassamento
della percezione di benessere (Davis et al., 2009), un minore livello di resilienza di fronte alle
difficolta (Panicker & Chelliah, 2016) e una visione entitaria e poco modificabile delle proprie abilita
intellettive (Baird et al., 2009). L’insieme di queste difficolta relazionali, sommate a quelle
scolastiche, possono contribuire a causare una bassa autostima generalizzata a quasi tutti i domini
(Marinelli et., 2016). Va da sé, dunque, che il rendimento scolastico rappresenta uno dei fattori piu
importanti per 1’autostima e la percezione del s¢€, e questo influisce sullo sviluppo dell’intera
personalita (Weisz et al., 1993; Byrne e Gavin, 1996). L’individuazione precoce delle difficolta di
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apprendimento risulta, percio, fondamentale al fine di evitare che tali vissuti fallimentari
contribuiscano all’abbassamento della motivazione negli studenti, del loro impegno, della loro
persistenza nel compito (Bandura, 1997; Lau e Chan, 2003), del loro senso di autoefficacia (Tabassam
e Grainger, 2002) e all’evitamento dei contesti di apprendimento (Higgins, 1987). In quest’ottica, al
fine di garantire a tutti gli studenti un percorso formativo, personale, intellettuale e conoscitivo
efficace, risulta necessaria 1’attivazione tempestiva di un percorso strutturato e calibrato per il
potenziamento delle aree maggiormente deficitarie (MIUR, 2011) in modo da influenzare
positivamente 1’intero sviluppo affettivo e cognitivo degli studenti (Ritchey, Coker, 2014). Anche
I’art 3 comma 3 della legge n 170 del 2010 evidenzia il dovere della scuola di ogni ordine e grado di
attivare interventi tempestivi idonei ad individuare i casi sospetti di DSA.

Sebbene le raccomandazioni per la pratica clinica dei disturbi evolutivi specifici affermino che per
una diagnosi certa di dislessia, disortografia e disgrafia bisogna attendere la fine della seconda
primaria e della terza primaria per la discalculia (11S, 2011), & assodato che una presa in carico precoce
riduce notevolmente le ripercussione sull’aspetto emotivo e psicologico dell’alunno e, inoltre, agisce
sul rafforzamento dell’aspetto formativo (Ianes, Cramerotti, 2013; Isidori, 2014; Isidori, 2017;
Trinchero, 2014), oltre che sul consolidamento dell’autostima, dell’autoefficacia e della motivazione
ad apprendere (Stella & Landi, 2016). Per queste ragioni questo studio si propone di rilevare gli indici
predittivi di disturbo specifico dell’apprendimento in un gruppo di bambini frequentanti 1’ultimo anno
della scuola dell’infanzia ¢ di suggerire una serie di attivita di potenziamento dei prerequisiti
all’apprendimento.

2. Indicatori precoci nel periodo di alfabetizzazione emergente

Il processo di alfabetizzazione € uno snodo fondamentale per lo sviluppo del bambino e va inteso
come un continuum evolutivo che prende avvio con le sue prime esperienze di vita e non solo con
I’inizio della scolarizzazione formalizzata (Pinto et al., 2008). Il periodo che precede 1’apprendimento
formale é definito di alfabetizzazione emergente ed ¢ la fase in cui lo studente inizia ad approcciarsi
al concetto rudimentale di lettura, scrittura e calcolo (Girelli, 2017). In questo periodo, coincidente
con la fine della scuola dell’infanzia, si possono rintracciare 1 primi campanelli d’allarme che
potrebbero preannunciare la presenza di un Disturbo specifico dell’apprendimento. Sulla base di
queste premesse e fortemente auspicabile effettuare, sin dall’eta prescolare, delle attivita di screening
volte all’identificazione tempestiva di tali difficolta e alla successiva attivazione di un percorso di
potenziamento calibrato (Dell’Era, 2019). In quest’ottica le nuove Linee guida per la gestione dei
disturbi specifici dell’apprendimento (ISS, 2022) evidenziano i vari indici predittivi a cui bisogna
prestare particolare attenzione poiché potrebbero preannunciare un DSA che si manifestera nella
scuola primaria. Tali predittori riguardano:

— la consapevolezza fonologica, ovvero la capacita degli alunni di discriminare uditivamente i
fonemi che costituiscono le parole (Pinto, 2003). La capacita fonologica ¢ un’abilita
fondamentale nel processo di acquisizione di lettura e scrittura. Alcuni studi di Brandley &
Briant (1983) e Lundedberg (1994) hanno dimostrato che gli alunni che presentano problemi
di consapevolezza fonologica sono maggiormente predisposti a sviluppare una difficolta
nell’apprendimento della lettura. Altri studi (Stella, 2013; Snowling et al, 2019) hanno

dimostrato, come gia sin dai quattro anni, I’assenza di una buona competenza fonologica,
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potrebbe presupporre, con una probabilita dell’80%, un successivo sviluppo di DSA e come
le difficolta nell’area della consapevolezza fonologica costituiscono nell’eta prescolare il
predittore principale da dover monitorare, in quanto potrebbe preannunciare 1’emergere di
dislessia evolutiva;

— la consapevolezza notazionale, ovvero la capacita degli alunni, di realizzare delle forme di
scrittura simili a quella convenzionale e di attribuirne un determinato significato (Pinto, 2003).
La mancata o la parziale acquisizione di tale competenza potrebbe risultare un indice
predittivo per il successivo emergere di dislessia (Bigozzi et al., 2014) e disortografia (Bigozzi
etal., 2016);

— la consapevolezza morfologica cioé la capacita di cogliere la struttura morfemica di una
parola. Una ricerca di Nation, Snowling & Clarke (2005) ha dimostrato che sussiste una
relazione tra la difficolta nella consapevolezza morfologica e gli studenti con DSA,;

— la denominazione rapida automatizzata ovvero la capacita di denominare in modo rapido e
automatizzato oggetti, immagini, colori o simboli, procedendo da sinistra verso destra,
secondo I’orientamento tradizionale occidentale della lettura. La denominazione rapida
automatizzata é indicata come predittore delle capacita di lettura e scrittura degli alunni tra i
5 e gli 11 anni (Denckla & Rudel, 1974) e un altro studio (Stella & Cerruti, 2002;) ha
evidenziato come una denominazione lenta e poco corretta possa essere un indice predittivo
di difficolta nei processi di acquisizione di lettura e scrittura;

— il vocabolario, cio¢ I’insieme delle parole conosciute e/o riprodotte. Le difficolta in quest’area
determinano nei bambini un alto rischio di problematicita di lettura (Catts et al., 2015) e una
scarsa conoscenza alfabetica nel periodo prescolare e frequentemente associata a difficolta
nelle prove di scrittura durante il primo anno di scolarizzazione formalizzata (Fioravanti et
al., 2012);

— le competenze simboliche ovvero la capacita di conoscere e successivamente di riconoscere i
differenti simboli arabici con il loro valore cardinale e la loro relativa grandezza;

— le competenze procedurali cioé la capacita di effettuare una sequenza di singoli passi,
rispettando una serie di regole matematiche per svolgere un certo compito (Bottge, 2013);

— le competenze concettuali ovvero una serie integrata di informazioni collegate tra loro e atte
allo svolgimento di un algoritmo matematico;

— le competenze del conteggio o Subitizing inerenti alla capacita di discriminare piccole quantita
e acuita numerica e all’abilita di associare etichette alle quantita;

— le funzioni esecutive (FE) cio¢ le capacita cognitive coinvolte nell’iniziazione, nella
pianificazione, nell’organizzazione e nella regolamentazione dei comportamenti. Le funzioni
esecutive hanno un ruolo fondamentale negli apprendimenti e gli studenti che presentano
carenze nelle FE incontrano maggiori difficolta nell’acquisizione degli apprendimenti
formalizzati. Cornoldi e colleghi (2018) hanno evidenziato la correlazione tra FE e disturbi
specifici dell’apprendimento, dimostrando che un deficit nelle FE genera negli studenti una
difficolta nella risoluzione di problemi, nella categorizzazione e nella flessibilita dell’uso delle
regole. Anche Reiter et al. (2005) hanno dimostrato che i bambini con DSA hanno,
frequentemente, una compromissione della memoria di lavoro, della flessibilita cognitiva e
dell’inibizione della risposta impulsiva,;
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— la memoria di lavoro ovvero la capacita di conservare temporaneamente piccole quantita di
informazioni per brevi intervalli di tempo e di avviarne 1’elaborazione a livello semantico e
lessicale. Tale capacita & implicata nella lettura, nel calcolo e nella produzione linguistica,
percio eventuali deficit determinano disturbi nella lettura, nel calcolo e nel linguaggio
(Baddeley &Wilson 1993).

3. La ricerca sul campo

L’obiettivo di questo studio e quello di rilevare le difficolta di apprendimento gia dall’ultimo anno
della Scuola dell’infanzia. Previa identificazione dei bambini che rientrano in una fascia di rischio
alta per disturbo specifico dell’apprendimento e valutazione del profilo di ciascuno, si € proposta
un’azione educativo-didattica personalizzata. L’ipotesi di questo lavoro ¢ che attraverso
I’identificazione precoce e il successivo potenziamento mirato, si possano rafforzare i prerequisiti
agli apprendimenti formali e trasversalmente anche gli aspetti metacognitivi, sociali ed emotivi dei
bambini.

3.1. Partecipanti

Il gruppo esaminato nella ricerca € composto da 45 bambini, iscritti all’ultimo anno di una scuola
dell’infanzia della provincia di Cosenza. Sul campione sono state condotte le analisi preliminari
relative alle caratteristiche sociodemografiche mediante la costruzione ad hoc di una griglia, la quale
ha evidenziato eta, genere e nazionalita. Dalla medesima ¢ emerso che i bambini hanno un’eta
compresa tra 63 e 72 mesi, che 24 di loro sono maschi e 21 sono femmine e che la nazionalita per
tutti loro e quella italiana. Per l'allocazione del campione e stata utilizzata una strategia di
campionamento non probabilistica.

3.2. Lo strumento d’indagine e fasi della ricerca

Le procedure di screening sono costruite in modo da facilitare 1’identificazione della difficolta
scolastica. Il risultato ottenuto va letto come una condizione di potenziale rischio (Stella & Apolito,
2004) e non come condizione certa. Diversi studi (Frith, 2003; Stella & Apolito, 2004) hanno
dimostrato che tale pratica, condotta attraverso 1’utilizzo di strumenti evidence based sia molto
efficace per I’individuazione degli alunni a rischio di difficolta scolastiche. 1l coinvolgimento dei
docenti di scuola ¢ raccomandato in quanto I’osservazione e la successiva rilevazione puo essere
effettuata secondo un’osservazione naturalistica (Wright, 1960) grazie al loro rapporto quotidiano
con gli studenti. L’osservazione si ¢ avvalsa dell’utilizzo del Questionario Osservativo per
[’Identificazione Precoce delle Difficolta di Apprendimento (IPDA, Terreni et al., 2002). Tale
strumento restituisce un’analisi dettagliata del profilo di sviluppo dell’alunno in quanto focalizza
I’attenzione sulle variabili legate allo sviluppo linguistico, percettivo, mnestico, della conoscenza e
del pensiero, ovvero su quelle variabili definite cognitive. L’IPDA ¢ costituito da 43 item suddivisi
in due sezioni, la prima riguarda le abilita generali e nello specifico indaga gli aspetti
comportamentali, la motricita, I’espressione orale, la metacognizione, la memoria verbale e le abilita
visuo-spaziali. La seconda sezione valuta le abilita specifiche di lettura, scrittura e calcolo, ovvero i
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prerequisiti per il consolidamento della pre-alfabetizzazione e della pre-matematica. Ogni item é
valutato secondo una scala a quattro livelli e per lo scoring vanno considerate le seguenti fasce di
rischio: ad alto rischio, con richiesta di intervento immediato, a rischio medio—alto, con richiesta di
attenzione, a rischio medio— basso, con prestazione sufficiente e a basso rischio, con criterio
completamente raggiunto.

La ricerca € stata condotta in piu fasi, precedute da un incontro informativo con le insegnanti e le
famiglie per la spiegazione del progetto, con scopi e finalita, per la descrizione degli strumenti e delle
tempistiche. Nella prima fase, quattro insegnanti, una per sezione, hanno effettuato un periodo di
attenta osservazione dei bambini della durata di una settimana. Subito dopo, nello specifico nel mese
di gennaio, le insegnanti hanno compilato il questionario IPDA, che ha messo in evidenza sul totale
del campione i bambini rientranti nella fascia ad alto rischio. In uno stadio successivo sono stati
rilevati i1 singoli profili di sviluppo dei bambini rientrati nella fascia ad alto rischio al fine di
identificare le aree maggiormente deficitarie. Infine, é stato proposto un percorso di potenziamento
personalizzato.

4. Risultati

I risultati presenti in figura 1 mostrano che nella prima analisi effettuata sui 45 bambini, 16 di cui 8
femmine e 8 maschi sono rientrati nella fascia a basso rischio in quanto il loro punteggio é risultato
superiore al 51° percentile ovvero uguale o superiore a 149; 9 bambini, di cui 5 femmine e 4 maschi,
sono rientrati nella fascia medio-bassa con un punteggio compreso tra 128 e 148 cioe tra il 21° e il
50° percentile; 8 bambini, di cui 4 maschi e 4 femmine, sono rientrati nella fascia medio alta con un
punteggio compreso tra 117 e 127, ovvero tra I’11° ¢ il 20° percentile; infine, 12 bambini, di cui 4
femmine e 8 maschi, sono rientrati nella fascia ad alto rischio con un punteggio minore o uguale a
116 cioé inferiore o uguale al 10 ° percentile. La figura 1 mostra i risultati relativi alla prima analisi.

Fasce di rischio IPDA

RISCHIO BASSO RISCHIO MEDIO-BASSO  RISCHIO MEDIO-ALTO RISCHIO ALTO
FEMMINE 8 5 4 4
MASCHI 7 4 4 9
Totale 15 8 8 12

Figura 1. Risultati somministrazione IPDA campione generale.

Dalla seconda analisi presente in figura 2 e condotta su 12 bambini rientrati nella fascia ad alto rischio,
e emerso che tutte le abilita esaminate erano carenti o gravemente carenti. Per ogni area sono emersi
dei risultati al di sotto della soglia ritenuta sufficiente. Nel dettaglio, per quanto riguarda 1’aspetto
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comportamentale i punteggi ottenuti erano compresi tra 13 e 27, per la motricita tra 2 e 7, per la
metacognizione tra 5 e 14, per la comprensione linguistica tra 3 ¢ 12, per ’espressione verbale tra 5
e 15, per la memoria verbale tra 5 e 17, per le abilita visuo-spaziali tra 7 e 15, per I'abilita specifica
della pre-alfabetizzazione tra 9 e 20 e infine, per la pre-matematica tra 3 e 10.

Analisi aree bambini a rischio

pcm Comprensione Esprcssmnc cmnna Abilita visuo-

compmmmlah Motricita 1u1gu|51|ca cralc Metacognizione vcrbalc spazwh alfabcllzmcnc Pre-matematica
RISCHIO BASSO
RISCHIO MEDIO-BASSO 0 O 1 l 2 3 [I 0 (]
u RISCHIO MEDIO-ALTO 1 1 4 1 0 1 0 0 2
u RISCHIO ALTO 11 11 7 10 9 8 12 12 10

Figura 2. Risultati dell’analisi dei prerequisiti dell apprendimento nei bambini rientrati nella fascia ad alto
rischio.

5. Discussione dei risultati

Dalle singole valutazioni del profilo di sviluppo dei bambini rientrati nella fascia ad alto rischio e
emerso un quadro eterogeneo. I risultati hanno evidenziato che 1’aspetto comportamentale risultava
inadeguato per la maggior parte dei bambini. Questo € in linea con la letteratura di riferimento che
vede associate le difficolta di apprendimento a problemi di tipo comportamentale, emotivo e socio-
relazionale (Stella, 2004; Vio e Tressoldi, 1998; Tressoldi e Vio, 1996). Tali problemi vanno
interpretati non come causa, bensi come conseguenza del disagio che il bambino vive. In particolare,
dalla ricerca € emersa una difficolta degli alunni nel seguire le attivita senza distrarsi o senza distrarre
i propri compagni, oltre che nel risolvere autonomamente dei semplici problemi tipici della giornata
scolastica, e questo potrebbe portare a una bassa percezione di competenza. Quest’ultima, che ¢ un
elemento fondamentale della motivazione, si sviluppa affrontando e risolvendo con successo dei
compiti. L’insuccesso, o meglio, la mancata interpretazione dell’insuccesso, genera una perdita
d’interesse sul proprio apprendimento, minando il senso di sfida e di fiducia nelle proprie possibilita
di riuscita (Cornoldi, 2019). Risulta, percio, importante proporre ai bambini delle attivita dove
possano affrontare e superare delle piccole sfide. E fondamentale da parte dell’insegnante
I’incoraggiamento costante, 1’uso dei rinforzi positivi e la pratica dei prompt, affinché i bambini
facciano propria 1’idea di poter raggiungere gli obiettivi che si sono prefissati, sforzandosi per
raggiungerli (Lucangeli, 2019). Dall’analisi, inoltre, ¢ emerso che i bambini presentavano una
motricita generale insufficiente, con movimenti del corpo poco armoniosi e spesso goffi. La motricita
fine e risultata gravemente deficitaria, la maggior parte dei bambini di questo gruppo mostrava
difficolta nell’uso delle forbici e nell’infilare perline o chiodini colorati. Anche tale esito € in linea
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con quanto riportato nelle Linee guida per il diritto allo studio degli alunni con DSA (2011), nelle
quali viene sottolineato che generalmente i bambini con disturbi specifici dell’apprendimento
presentano una manualita fine insufficiente, cosi come per la coordinazione e la lateralizzazione.
Anche le abilita di lettura e scrittura implicano 1’utilizzo dei processi visuo-motori, come la
coordinazione della muscolatura oculare e la lateralizzazione per la corretta successione da sinistra
verso destra. Se tali funzioni motorie non si sviluppano adeguatamente, le abilita di lettura, di scrittura
e di calcolo risulteranno fortemente penalizzate (Castiello, 2020). | bambini prendono coscienza del
proprio corpo, utilizzandolo fin dalla nascita come strumento di conoscenza di sé nel mondo
(Indicazioni Nazionali per il curricolo della scuola dell’infanzia ¢ del primo ciclo d’istruzione, 2012)
e la scuola dell’infanzia ha il compito di progettare delle attivita che prevedano dei giochi
psicomotori, del movimento libero e guidato e 1’utilizzo di piccoli attrezzi e strumenti, al fine di
migliorare la motricita globale e fine; ragion per cui & auspicabile proporre delle attivita che
permettano di effettuare sia ampi movimenti del corpo (es. saltare, correre, lanciare oggetti)
rafforzando la motricita globale e la laterizzazione, sia attivita quali infilare, (ad es. le perline nei
bastoncini), afferrare degli oggetti con le pinze, aprire e chiudere chiavistelli, avvitare e svitare, per
potenziare la motricita fine. Durante la scuola dell’infanzia, inoltre, la crescente destrezza manuale
permette al bambino di dedicarsi con movimenti sempre piu accurati e precisi ad attivita quali
ritagliare, incollare e modellare, attivita propedeutiche per gli apprendimenti formali successivi.
Anche la comprensione linguistica é risultata per alcuni bambini gravemente insufficiente mentre per
cinque di loro non era pienamente adeguata. L’aspetto emerso maggiormente dall’analisi ¢ legato al
fatto che i bambini presentavano spesso difficolta nel cogliere le incongruenze all’interno di un
discorso o di un racconto e frequentemente non comprendevano nell’immediato quanto detto
dall’insegnante. Dai dati ¢ emerso che gli alunni rientrati nella fascia ad alto rischio avevano una
scarsa competenza lessicale, un’espressione orale gravemente inadeguata ed una difficolta anche
nell’espressione dei propri pensieri, delle proprie esigenze e dei propri sentimenti, oltre che delle
semplici situazioni. E assodato, che gli alunni con una carenza in tale abilitd hanno molte piu
probabilita di sviluppare difficolta nell'acquisizione della lettura (Catts et al., 2006; Snowling et al.,
2019) e nella sua comprensione (Snowling & Hulme, 2012).

Dal punto di vista morfosintattico la maggior parte dei bambini non si esprimeva correttamente, non
concordava il genere e il numero con il nome o I’aggettivo corrispondente e nelle frasi utilizzava
pochi verbi e quasi nessun aggettivo. Questo dato & in linea con lo studio di Nation, Snowling e Clarke
(2005), che ha dimostrato come gli alunni con DSA, dal punto di vista della consapevolezza
morfologica, hanno spesso prestazioni molto piu basse rispetto ai hormo-lettori. Un bambino con
disturbo del linguaggio e esposto a maggior rischio di dislessia, con una percentuale sei volte
maggiore rispetto agli altri bambini (I1S, 2011), questo aspetto viene sottolineato anche nelle Linee
guida per il diritto allo studio degli alunni con disturbi specifici dell’apprendimento (2011). A
ulteriore conferma delle suddette evidenze, nelle nuove Linee guida per la gestione dei DSA (2022)
e esplicitato che un vocabolario scarno e particolarmente frequente negli alunni con DSA, tanto da
indicarlo come miglior indice predittivo per I’individuazione precoce della dislessia. La lingua e uno
strumento essenziale per comunicare e per conoscere, e il mezzo per esprimersi in modi personali,
creativi e sempre piu articolati. Per supportare lo sviluppo del linguaggio & necessario che
I’insegnante nella scuola dell’infanzia proponga delle attivita che ne rafforzino tutti gli aspetti, da
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quelli morfosintattici (ad es. corretta coordinazione tra singolare e plurale, tra maschile e femminile,
tra nome, aggettivo e verbo) a quelli semantico-lessicale. Anche la lettura riveste un ruolo
fondamentale nello sviluppo del linguaggio. Attraverso I’educazione all’ascolto, i bambini “allenano”
e progressivamente dilatano la capacita e i tempi di concentrazione, acquisiscono il rispetto dei turni
di parola in una conversazione, affinano ’attivita di simbolizzazione e le competenze creative,
imparano a fare domande per chiedere chiarimenti e approfondimenti, oltre ad acquisire un
vocabolario specifico e articolato (Catarsi, 2011). Inoltre, attraverso la manipolazione dei libri i
bambini acquisiscono alcuni prerequisiti della lettura e della scrittura, quali I’orientamento da sinistra
verso destra, dall’alto verso il basso e la corrispondenza tra suono e segno grafico (Hutton et al.,
2015). Dunque, e fondamentale progettare delle attivita, con tempi e spazi strutturati, di lettura
condivisa di albi illustrati o di silent book, ponendo particolare attenzione all’interazione e al
coinvolgimento dei bambini, facendo seguire dei momenti di domande stimolo da parte
dell’insegnante per verificare il livello di comprensione e contemporaneamente affinare le
competenze linguistiche.

L’area della metacognizione ¢ risultata anch’essa deficitaria per la maggior parte di questi bambini
che tendevano a non applicare delle strategie per facilitare e migliorare i propri apprendimenti. E di
fondamentale importanza che il bambino sviluppi competenze metacognitive necessarie per
raggiungere I’autonomia nel proprio percorso di apprendimento (Stella & Grandi, 2022). Pazzaglia
e colleghi (2002) hanno dimostrato che gli alunni con uno scarso rendimento scolastico presentano
generalmente un’incongruenza cognitiva, ad un adeguato riconoscimento delle strategie migliori per
il raggiungimento di uno scopo non corrisponde una messa in pratica delle stesse. L’insegnante, sin
dalla scuola dell’infanzia, dovrebbe organizzare I’ambiente di apprendimento in modo che il bambino
possa muoversi, cercare, sperimentare e, crescendo, divenire piu capace di controllo e di
pianificazione dei propri comportamenti; dunque, ogni attivita proposta pud divenire oggetto di
riflessione per rendere il bambino gradatamente consapevole di cio che fa, di come lo fa, del perché
lo fa, di quando é opportuno farlo e in quali condizioni. Tali modalita permetteranno al bambino di
rafforzare sia gli aspetti metacognitivi oltre che I’autoefficacia e I’autostima (Rosati, 2017).
Dall'analisi dettagliata € emerso, inoltre, che la memoria verbale risultava gravemente deficitaria per
otto dei dodici bambini rientrati nella fascia ad alto rischio, mentre gli altri tre presentano delle abilita
appena sufficienti. Nello specifico, gli alunni hanno evidenziato delle difficolta nel riconoscere
simboli quali lettere 0 numeri presentati precedentemente, anche le lettere riferite al proprio nome.
L’aspetto maggiormente deficitario in quest’area é stato la memorizzazione di canzoni, di poesie o di
brevi filastrocche. In relazione a cio, anche le Linee guida per i disturbi specifici dell'apprendimento
(2011) evidenziano la frequente difficolta dei bambini con DSA nella memorizzazione e nei compiti
di memoria a breve termine. L’alunno con dislessia presenta spesso una compromissione della
memoria di lavoro (Anolli & Legrenzi, 2012) percio fatica a mantenere e ad elaborare le informazioni
verbali e visuo-spaziali necessarie per portare a termine un certo compito cognitivo e memorizza con
difficolta le definizioni astratte e i procedimenti analitici e deduttivi (Vignola, 2015). L’area visuo-
spaziale é risultata gravemente insufficiente per tutti i bambini che hanno dimostrato di non saper
sfruttare in modo adeguato lo spazio del foglio poiché tendevano ad utilizzare gli angoli e non la parte
centrale. Essi, inoltre, hanno avuto difficolta nel ricopiare in modo sufficientemente corretto una
semplice figura geometrica e nel riprodurre adeguatamente la figura umana. Le aree specifiche di
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lettura, scrittura e calcolo sono state quelle maggiormente carenti. Nell’area della pre-matematica e
emerso che i bambini avevano delle difficolta nel comprendere la corrispondenza numero-quantita,
nel confrontare numerosita differenti e nell’individuazione degli insiemi pitu numerosi da quelli meno
numerosi. Le difficoltd maggiori, tuttavia, sono state riscontrate nei semplici ragionamenti basati
sull’algoritmo dell’addizione e della sottrazione. Nelle Linee guida per il diritto allo studio degli
alunni con DSA (2011) vengono sottolineate le frequenti difficolta di astrazione del concetto di
quantita numerica. Le rappresentazioni numeriche e simboliche, a differenza di quanto accade per gli
alunni senza DSA, non sempre hanno un significato chiaro e univoco (Landerl et al., 2004).

L’area della pre-alfabetizzazione e stata quella che ha posto in risalto le maggiori difficolta nell’intero
campione. Per gli alunni rientrati nella fascia ad alto rischio, tale ambito € risultato gravemente
insufficiente, erano presenti ingenti difficolta nella discriminazione uditiva delle differenze e delle
somiglianze di parole simili, quali pelle/belle, rane/pane ecc. Questi alunni presentavano, inoltre,
delle grosse problematicita nei giochi di sostituzioni dei fonemi o delle sillabe e nei giochi con le
rime oltre che nell’individuare le sillabe iniziali o finali di una parola. In generale, sono risultate molto
deficitarie le abilita di metafonologia. E noto che i bambini che nel periodo prescolare hanno difficolta
a suddividere i suoni che costituiscono una parola o a lavorare con le rime, sono piu esposti al rischio
di DSA (Bradley & Briant, 1983; Lundeberg, 1994). Per quanto riguarda i prerequisiti tipici della
pre-scrittura € emerso che gli allievi dimostravano capacita insufficienti nel discriminare i grafemi da
altri segni grafici e nel ricopiare delle parole semplici, come il loro nome, nonostante i ripetuti stimoli
da parte dell’insegnante.

6. Una proposta sui percorsi di potenziamento

Sulla base dei risultati emersi dall'analisi effettuata, saranno proposti dei percorsi di potenziamento
didattico calibrato per ciascun alunno. Come sostiene Zanzurino (2015), un approccio educativo
precoce garantira innegabili vantaggi da tutti i punti di vista, potenziando specifiche abilita
scolastiche e contrastando eventuali ricadute negative sullo sviluppo psico-fisico e sociale
dell'alunno. Per lungo tempo si € ritenuto che I'approccio del bambino alla lettura e alla scrittura
avvenisse solo con l'ingresso nella scuola primaria, ma delle ricerche hanno evidenziato come i
pilastri che sottostanno a queste due abilita siano interconnessi ad altre competenze che si sviluppano
e si consolidano sin dalla Scuola dell'infanzia (Poli, 1994). Nel caso specifico di questa ricerca, il
potenziamento consistera nella predisposizione di una serie di interventi strutturati e mirati a
consolidare tempestivamente le abilita e le competenze che, dall'analisi, risulteranno maggiormente
deficitarie. Il percorso di potenziamento sara condotto attraverso il supporto prevalente del testo
"Materiali IPDA per la prevenzione delle difficolta di apprendimento” (Terreni et al., 2013), e sara
costruito in modo tale da poter intervenire sui prerequisiti degli apprendimenti. Questa ricerca
proporra due percorsi di potenziamento mirati al miglioramento delle abilita di pre-alfabetizzazione
e di pre-matematica.

| compiti proposti sono stati organizzati per livelli di complessita crescente e permetteranno al
bambino di diventare soggetto attivo del proprio processo di apprendimento. Per rafforzare 1’area
metafonologica sono state proposte attivita, tra cui quelle di discriminazione uditiva di parole simili,
differenti tra loro per una sillaba o un fonema diverso; delle attivita di segmentazione e fusione
sillabica e fonemica attraverso 1’uso del corpo (battito di mani e piedi) o di supporti iconografici;
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attivita di trasformazione delle parole cambiando delle sillabe o dei fonemi ( ad es. mano/nano) e per
la riflessione sulla lunghezza delle stesse; attivita di individuazione e produzione di rime, conte e
filastrocche. Per potenziare 1’abilita morfo sintattica, ovvero per migliorare il lessico, le connessioni
sintattiche, gli aspetti morfologici, la corretta pronuncia dei suoni, delle parole e delle frasi e la
ricchezza del vocabolario saranno presentate delle attivita di role play e varie attivita per I’educazione
all'ascolto. Per la discriminazione visiva verranno proposte attivita di individuazione di figure
ugualmente orientate nello spazio e successivamente il riconoscimento di parole o grafemi eguali.
Inoltre, i bambini verranno stimolati nel rafforzamento della consapevolezza notazionale inizialmente
attraverso 1’utilizzo di materiali non strutturati, imprimendo le prime forme di scrittura nella farina,
nella sabbia e sulle tavolette di pasta modellabile e successivamente verranno utilizzati gli strumenti
tradizionali, quali pastelli e matite. Tale percorso didattico agira sia nell’ottica del rafforzamento
dell’aspetto cognitivo sia di quello metacognitivo.

Per quanto concerne la prematematica, sin dalla scuola dell’infanzia, come riportato all’interno delle
Linee guida per il diritto allo studio degli alunni con DSA (2011), & fondamentale proporre delle
attivita che permettano agli alunni di imparare a distinguere tra la grandezza degli oggetti e la
numerosita degli stessi. Nello specifico, € necessario proporre delle attivita di stima di piccole
numerosita, di confronto di quantita e prove che facciano acquisire il concetto di numero dal punto di
vista semantico e lessicale, oltre ad esercizi che si basino sull’algoritmo dell’addizione ¢ della
sottrazione (n+1/n -1) (Linee Guida, 2011).

Tutte le attivita proposte durante il percorso di potenziamento della prematematica saranno presentate
dapprima attraverso il conteggio di oggetti concreti e poi gradualmente attraverso 1’astrazione
numerica. In una prima fase verranno proposte delle attivita dove i bambini dovranno riconoscere tra
due insiemi quello piu numeroso e quello meno numeroso, poi, verranno stimolati nel riconoscimento
e nell’appaiamento delle coppie degli insiemi aventi all’interno la medesima quantita. L’ obiettivo
sara quello di potenziare la stima di piccole quantita e di rafforzare la capacita di confrontare le stesse.
Successivamente saranno programmati delle attivita per rafforzare il conteggio effettivo, ponendo
dunque attenzione al principio di corrispondenza biunivoca, a quello dell’ordine stabile, al principio
di cardinalita, a quello di astrazione e al principio di irrilevanza dell’ordine. Ad esempio, per
consolidare quest’ultimo verra richiesto ai bambini di contare piu volte determinati elementi
seguendo un ordine diverso, facendo comprendere loro che il risultato sara sempre il medesimo. Per
far acquisire il concetto di corrispondenza biunivoca verra richiesto ai bambini di contare alcuni
elementi in un insieme dato e colorare tanti pallini quanti sono gli elementi. Gli alunni verranno
stimolati nell’effettuare dei conteggi durante tutta la loro quotidianita affinché, in maniera del tutto
spontanea, rinforzino sia il counting verbale sia il counting effettivo. In una fase del percorso piu
avanzata, saranno proposte delle attivita che prevedranno dei semplici ragionamenti basati
sull’algoritmo dell’addizione e della sottrazione. Anche in questo percorso, dapprima le esercitazioni
verranno presentate attraverso 1’uso di materiali concreti (matite, colori, sassi, caramelle, ecc.) e
successivamente attraverso il supporto di immagini rappresentanti degli insiemi. In questa tipologia
di esercizi i bambini verranno stimolati ad osservare e a comprendere come le quantita all’interno di
un insieme possa variare aggiungendo o sottraendo degli elementi.
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7. Conclusioni

Questo studio ha esaminato i prerequisiti all’apprendimento in un gruppo di bambini della Scuola
dell’infanzia. Rilevata la fascia di alunni a rischio di DSA, sara a questi proposto un percorso di
potenziamento della pre-alfabetizzazione e della pre-matematica costruito sulla base del cosiddetto
apprendimento “ingenuo”, ovvero con una costruzione cognitiva priva di formalismi ma improntato
su un assetto prettamente ludico (D’Amore, 2016). Gia dal 1980, sulla base degli studi di Ferreiro e
Teberosky (1985), si &€ compresa I’importanza per lo sviluppo del bambino della discriminazione dei
suoni delle parole e dell’approccio ai primi concetti di alfabetizzazione, in forma ludica. Lo stesso
principio vale per le abilita numeriche poiché nella Scuola dell’infanzia “giocare ¢ gia fare
matematica” dato che il mondo che circonda i bambini & intriso di “matematizzazione” (D’ Amore,
2016). E necessario sottolineare che le conoscenze, le abilita e le competenze che si acquisiscono
durante la Scuola dell'infanzia costituiscono le basi per il futuro successo scolastico (Ardissino et al.,
2019) ed e dunque, compito dell'insegnante, proporre delle attivita che possano stimolare,
incoraggiare e supportare i bambini nei primi apprendimenti, facendo particolare attenzione al
riconoscimento dei campanelli di allarme che potrebbero preludere 1’esordio di un disturbo specifico
dell'apprendimento. Appare evidente che I’importanza della qualitd dell’insegnamento e la
conoscenza delle svariate metodologie educative costituiscono i due pilastri su cui si basa I’agire degli
insegnanti, i quali attraverso I’esperienza, I’osservazione e la successiva valutazione hanno il compito
di garantire a tutti gli studenti dei processi di insegnamento-apprendimento efficaci e inclusivi.
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