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L’INTEGRAZIONE SCOLASTICA 

DEGLI ALUNNI CIECHI E IPOVEDENTI SECONDO LA VIGENTE NORMATIVA

IN ATTESA DELLA RIFORMA

Il primo febbraio di quest’anno, il Consiglio dei Ministri ha approvato il Disegno di Legge di “Delega al Governo per la definizione delle norme generali sull’istruzione e dei livelli essenziali delle prestazioni in materia di istruzione e di formazione professionale”.

Con la Delega si intende accelerare i tempi della riforma, dopo la sospensione di provvedimenti attuativi della Legge 30/2000 che doveva modificare l’intero sistema educativo italiano, a partire dal corrente anno scolastico (cfr. la sospensione del D.M. 7 maggio 2001, sull’introduzione dei nuovi cicli scolastici).

La Legge Delega contiene l’insieme dei criteri in base ai quali si intende riformare l’ordinamento scolastico. Saranno ancora ristrutturati i cicli scolastici; vi saranno nuovi programmi, per i quali dovrà essere fissata la quota nazionale e quella di spettanza delle Regioni, a norma dell’art. 117 della Costituzione, come modificato dalla Legge Costituzionale n. 3 del 2001, saranno definite nuove modalità di passaggio tra i diversi ordini di scuole; sarà rinnovato il sistema di formazione iniziale e permanente dei docenti, ed altro ancora.

Per quanto concerne l’integrazione scolastica degli alunni in situazione di handicap, il Disegno di Legge vi si riferisce esplicitamente due volte: all’art. 2, primo comma, lettera C, secondo cui, l’attuazione del diritto allo studio “si realizza nel sistema di istruzione e di formazione,... e garantendo l’integrazione delle persone in situazione di handicap, a norma della Legge 5 febbraio 1992. n. 104, e successive modificazioni”; e all’art. 5. comma 1, lettera B, secondo la quale, i decreti da emanarsi sulla formazione degli insegnanti, “disciplinano le attività didattiche attinenti all’integrazione scolastica degli alunni in condizione di handicap”.

La garanzia di un curriculum effettivamente formativo e la presenza nella scuola di personale docente con preparazione specifica sono due dei desiderata più universalmente condivisi da tutti coloro che si occupano e si preoccupano della qualità della formazione degli alunni in situazione di handicap. Ma, anche ammesso che tutto vada per il meglio, l’attesa non sarà breve; infatti, dopo l’approvazione del Disegno di Legge, da parte dei due rami del Parlamento (cosa che difficilmente accadrà prima della fine dell’anno), il Governo avrà 24 mesi di tempo, per emanare uno o più decreti legislativi per l’attuazione del nuovo sistema. In tale periodo, l’Unione Italiana dei Ciechi dovrà essere particolarmente vigile e presente, per sottolineare, nelle sedi competenti le specifiche esigenze formative dei ciechi e degli ipovedenti. In ogni caso, secondo il comma 4 dell’articolo 1, “disposizioni integrative e correttive dei decreti possono essere emanate entro 18 mesi dalla loro entrata in vigore”. Questo può significare che, nella migliore delle ipotesi, il nuovo sistema non entrerà a regime prima del 2007 o 2008. Nel frattempo, a parte i ritocchi di ordine amministrativo, dovremo osservare la vigente normativa.

SCUOLA LEGALE 

E SCUOLA REALE

Il settore dell’educazione delle persone disabili presenta, quasi ovunque in Europa, una peculiarità molto singolare: un’evidente discrepanza fra i principi largamente condivisi (in Italia tradotti in norme positive) e la situazione reale. Se dovessimo attenerci ai principi, sostenuti dai più insigni specialisti e accolti nelle dichiarazioni internazionali (ricordiamo le norme standard sulle pari opportunità), oppure alla legislazione italiana vigente, molti problemi sembrerebbero ormai prossimi ad una soluzione soddisfacente. Se, invece, analizziamo attentamente la realtà, ci accorgiamo che rimangono ancora tante zone d’ombra e che il cammino da percorrere, perché i ciechi e gli ipovedenti possano ricevere risposte adeguate alle loro esigenze formative, è ancora assai lungo ed irto di ostacoli.

Facciamo un solo esempio, fra i tanti possibili.

Nel 1976, sollecitato dall’Unione Italiana dei Ciechi, il Parlamento ha approvato la Legge 360, concernente la possibilità, per i genitori dei bambini ciechi, di optare, per l’assolvimento dell’obbligo dei loro figli, tra la scuola speciale e la scuola ordinaria, purché, in quest’ultima, fossero “garantiti la necessaria integrazione specialistica e di sostegno, nonché i servizi socio-psico-pedagogici, secondo le rispettive competenze dello Stato e degli Enti locali”. Tale norma è richiamata dagli articoli 141 (per la scuola elementare) e 175 (per la scuola media di primo grado) del Decreto Legislativo n. 297 del 16 aprile 1994, “Testo unico delle disposizioni legislative vigenti in materia di istruzione, relative alle scuole di ogni ordine e grado”. La disposizione è ottima, sotto tutti i punti di vista, ma in Italia attualmente esiste una sola scuola elementare speciale, priva di alunni, presso l’Istituto “Augusto Romagnoli” di Roma. Quanto alla scuola media dell’obbligo, rimangono ancora funzionanti tre Istituti: Milano, Napoli e Palermo, frequentati in maggioranza da alunni vedenti. Pertanto, assai difficilmente una famiglia potrà esercitare il proprio diritto all’opzione.

Nella ferma convinzione che le disposizioni vigenti debbano essere osservate ancora per qualche anno, indicherò alcuni fra i problemi che più frequentemente incontrano coloro che si occupano dell’educazione dei ciechi e degli ipovedenti, cercando di richiamare le norme in base alle quali gli stessi possono, e quindi debbono, essere risolti.

IL DIRITTO ALL’ISTRUZIONE

“Gli Stati debbono riconoscere il principio della pari opportunità di educazione elementare, secondaria e terziaria a bambini, giovani e adulti disabili, in istituzioni scolastiche normali. Essi debbono fare in modo che l’educazione dei disabili sia parte integrante del sistema educativo”. (“Norme standard sulle pari opportunità”, norma sesta).

L’Italia, nel rispetto della Costituzione della Repubblica, ha accolto integralmente tale principio, come risulta dalla Legge 5 febbraio 1992, n. 104, (“Legge-quadro per l’assistenza, l’integrazione sociale e i diritti delle persone handicappate”) e da tutte le disposizioni successive sull’istruzione.

Il citato Decreto Legislativo n. 297 del 16 aprile 1994, in materia di diritto all’istruzione e all’educazione delle persone handicappate, accoglie le disposizioni di cui alla Legge 104 del 5 febbraio 1992 ed è molto preciso, a mio avviso, non consentendo equivoci.

Richiamo i punti essenziali.

L’art. 12 della Legge 104/1992, confermato dall’art. 314 del Testo Unico 297/1994, garantisce il diritto all’istruzione e all’educazione nell’asilo nido, nelle classi ordinarie della scuola materna e nelle scuole comuni di ogni ordine e grado, compresa l’università. Secondo il comma 4 del medesimo art. 12 (cfr. D.L.vo 297/1994, articolo 314, comma 3), “l’esercizio del diritto all’educazione e all’istruzione non può essere impedito da difficoltà di apprendimento né da altre difficoltà derivanti dalle disabilità connesse all’handicap”.

Si tratta di una norma di grandissima importanza, sia perché impone alla scuola di accogliere tutti gli alunni, indipendentemente dalla tipologia e dalla gravità della loro menomazione, sia perché, da qualche tempo, sono sempre più numerosi i soggetti pluriminorati gravi e gravissimi, per i quali la cecità, anche assoluta, non costituisce sempre la difficoltà maggiore.

Partendo dal presupposto, sicuramente valido, che non esiste alcun individuo tanto trascurato da madre natura, da non possedere un sia pur minimo potenziale di educabilità, il Legislatore chiede alla scuola di accogliere tutti indistintamente i soggetti in età scolare, ma avrebbe anche dovuto chiedere che l’offerta formativa della scuola fosse tale da rispondere adeguatamente alle individuali esigenze di ciascun allievo. Che io sappia, questo, che è destinato a divenire uno dei problemi più astrusi e drammatici dei prossimi anni, non trova ancora risposte soddisfacenti, e non soltanto in Italia.

Quando sia necessario, “agli alunni handicappati è consentito il completamento della scuola dell’obbligo anche fino al compimento del diciottesimo anno di età” (D.L.vo 297/1994, art. 110, comma 2). In tale prospettiva, “nell’interesse dell’alunno, con deliberazione del collegio dei docenti, sentiti gli specialisti (...), su proposta del consiglio di classe, può essere consentita una terza ripetenza in singole classi” (D.L.vo 297/1994, art. 316, comma 2). In realtà, secondo la relazione del Ministero della Pubblica Istruzione al Parlamento, sull’attuazione della Legge 104/1992, nell’anno 2000, risulta che il 12% degli alunni in situazione di handicap è trattenuto nella stessa classe. Assai spesso, anche i soggetti pluriminorati più gravi percorrono l’intera fascia dell’obbligo con ritmi del tutto regolari. Conoscendo la carenza di risorse umane ed economiche della nostra scuola, tale constatazione non può non destare qualche preoccupazione.

Di particolare interesse, in materia di diritto all’istruzione, risulta il disposto dell’art. 71, comma 1, del D.L.vo 297/1994, più volte richiamato: “per quanto non previsto nella presente sezione (relativa all’obbligo scolastico), si applicano le disposizioni di cui alla parte III del presente testo unico, nonché, quelle del Regio Decreto 29 agosto 1941, n. 1449, sul riordinamento dell’istruzione professionale per i ciechi”. Ai sensi dell’art. 2, di tale Regio Decreto, per i ciechi l’obbligo scolastico si intende assolto con il conseguimento di una qualificazione professionale. Le Amministrazioni Locali, cui le Regioni attribuiscono le competenze, in materia di assistenza scolastica ai minorati della vista, talvolta sostengono che, con l’assolvimento dell’obbligo, non sono più tenute ad assistere i nostri studenti, ma ignorano, o torna conto ignorare, il disposto del Regio Decreto che non solo non è mai stato abrogato, ma viene esplicitamente confermato dal testo appena letto.

L’accoglimento di alunni in situazione di handicap è considerato come condizione essenziale, per il riconoscimento delle scuole paritarie alle quali, a tale scopo, vengono anche erogati appositi fondi, purché siano effettivamente garantiti i servizi di cui alla Legge 104/1992 (cfr. Legge 21 marzo 2000, n. 62: “Norme per la parità scolastica e disposizioni sul diritto allo studio e all’istruzione”).

Su questi presupposti di ordine generale, debbono essere impostate le disposizioni relative alla gestione delle istituzioni scolastiche, rese autonome in applicazione dell’articolo 21 della Legge 15 marzo 1997, n. 59, e le leggi che ogni Regione dovrà emanare, a norma del Titolo Quinto della Costituzione, come modificato dalla Legge Costituzionale n. 3 del 2001. In sede locale, infatti, d’ora in poi sarà necessario operare, per la concretizzazione del diritto all’educazione ed all’istruzione.

ASSISTENZA SCOLASTICA

Quando parliamo di assistenza scolastica, a proposito dei minorati della vista, ci riferiamo ad una serie piuttosto complessa di attività, comprendente, da un lato, tutto quanto deve fare la scuola, affinché l’alunno cieco o ipovedente possa trarre il massimo beneficio dalla frequenza scolastica; dall’altro, tutte le attività integrative speciali, da svolgersi prevalentemente in orario extrascolastico, indispensabili per il decondizionamento del soggetto da eventuali effetti secondari della minorazione, in modo da offrirgli tutte le opportunità, perché possa sviluppare al meglio le proprie potenzialità e raggiungere il più alto livello di autonomia personale e di competenza sociale. Tutto questo potrà avvenire soltanto se, come la normativa prescrive, lo Stato e gli Enti Locali, secondo le rispettive competenze, metteranno a disposizione sufficienti risorse umane ed economiche.

Per quanto concerne la scuola, va rilevato che, in un primo tempo, molti addetti ai lavori hanno dato l’impressione di pensare che l’integrazione scolastica concernesse unicamente la scuola dell’obbligo. Per questa ragione, la normativa sull’assistenza è stata concepita considerando praticamente soltanto la fascia dell’obbligo e, soltanto in un secondo tempo è stata estesa agli altri gradi di scuola. Nelle classi frequentate da alunni in situazione di handicap, è prescritta la presenza di insegnanti specializzati di sostegno (Legge 104/1992, art. 13, comma 3; D.L.vo 297/1994, art. 315). Gli asili nido devono essere adeguati e dotati di personale specializzato (Legge 104/1992, art. 13, comma 2). Ai bambini della scuola materna sono garantiti gli stessi servizi di assistenza anche assicurativa e sanitaria di cui fruiscono gli alunni della scuola elementare (D.L.vo 297/1994, art. 108). Il Decreto Ministeriale 323/1999, applicativo dell’articolo 1 della Legge n. 9/1999, anche nell’osservanza della sentenza della Corte Costituzionale n. 215 del 1987, all’art. 3, comma 2, precisa che, per favorire la frequenza della scuola secondaria superiore da parte degli alunni in situazione di handicap, si applicano le disposizioni già vigenti per la scuola dell’obbligo.

Finalmente, la Legge 17/1999, le cui disposizioni sono andate ad integrare gli artt. 13 e 16 della Legge 104/1992, garantisce la necessaria assistenza anche agli studenti universitari in situazione di handicap.

Da qualche anno, le leggi finanziarie operano significativi tagli al bilancio dell’istruzione pubblica, incidendo anche sulle risorse destinate all’assistenza agli alunni handicappati. Così, la Legge 448/1998 (Finanziaria 1999), all’art. 26, comma 8, sospende le utilizzazioni di personale docente presso associazioni, privando la scuola di validi consulenti; mentre, con il comma 12 del medesimo articolo, attribuisce al Ministro la facoltà di stabilire, con apposito decreto, le “modalità di costituzione delle classi che accolgono alunni in situazione di handicap”, il che significa consentire che il numero di 20 alunni per ogni classe, in cui siano presenti soggetti in situazione di handicap, può essere aumentato, fino a 25.

La Legge 448/2001 (Finanziaria per il 2002), in qualche modo, sembra voler conservare la necessaria assistenza agli alunni handicappati, nonostante i drastici tagli apportati al bilancio della pubblica istruzione. Infatti, l’art. 22, comma 1, stabilisce che, nella costituzione dell’organico del personale, si deve tener conto anche “della necessità di garantire interventi a sostegno degli alunni in particolari situazioni”. I dirigenti regionali, dal canto loro, determinano gli organici nelle istituzioni scolastiche, “assicurando una distribuzione degli insegnanti di sostegno all’handicap correlata alla effettiva presenza di alunni iscritti portatori di handicap, nelle singole istituzioni scolastiche”.

Considerato che gli accordi di programma, di cui all’art. 13 della Legge 104/1992, relativi alla collaborazione fra Amministrazione scolastica ed Enti Locali, secondo le risultanze della Settima Commissione della Camera dei Deputati, non hanno avuto alcun esito, con propria Lettera Circolare del 30 novembre 2001, n. 3390, il MIUR tenta di risolvere il problema dell’assistenza di base ai soggetti più gravi.

L’obiettivo che ci si propone è quello “di assicurare il diritto allo studio dei soggetti disabili”, dando “garanzie agli alunni e alle loro famiglie, certezza al personale della scuola e ai dirigenti scolastici”. La nota ministeriale riconosce che “l’assistenza di base agli alunni disabili è parte fondamentale del processo di integrazione scolastica e la sua concreta attuazione contribuisce a realizzare il diritto allo studio costituzionalmente garantito”. Propone, pertanto, dei corsi brevi di formazione per il personale ausiliario, in modo da fornirgli le conoscenze minime indispensabili per assolvere ai fondamentali compiti dell’assistenza ai soggetti in più gravi condizioni. Prevede una collaborazione coordinata, a supporto della formazione degli alunni in situazione di handicap, che coinvolga il personale ausiliario, gli insegnanti, gli Enti Locali e le ASL. Ma l’accordo non è cosa semplice da ottenere, tanto che, anche durante le trattative con i sindacati della scuola, “le mansioni di assistenza sono state più volte modificate”.

Va rilevato, inoltre, che il problema sembra chiaramente risolto, riguardo all’accompagnamento nella scuola e fuori dalla scuola, ma, quando si tratta di indicare come si debba rispondere alle esigenze di cura della persona e di aiuto per i servizi igienici, il discorso si fa oscuramente burocratico, per concludere: “il dirigente scolastico, nell’ambito degli autonomi poteri di direzione, coordinamento e valorizzazione delle risorse umane, assicurerà in ogni caso il diritto all’assistenza, mediante ogni possibile forma di organizzazione del lavoro (nel rispetto delle relazioni sindacali stabilite dalla contrattazione), utilizzando, a tal fine, tutti gli strumenti di gestione delle risorse umane, previsti dall’ordinamento”.

Per la collaborazione con gli Enti Locali, la nota richiama il dettato dell’art. 13 della Legge 104/1992, e sembra dimenticare che gli accordi di programma sono rimasti soltanto sulla carta, che i corsi tra personale degli Enti Locali e della scuola si sono svolti soltanto in pochissime realtà e che i Gruppi di Lavoro Interistituzionali Provinciali (GLIP) non funzionano e dovranno essere radicalmente riformati.

L’estensore della nota ministeriale dimentica anche di accennare all’assistente tecnico che, a norma dell’art. 16 della Legge 104/1992, dovrebbe aiutare l’alunno non vedente privo di insegnante di sostegno, per la ricerca dei vocaboli ed altro, durante le prove scritte.

Particolare forma di assistenza agli alunni ciechi ed ipovedenti, da parte della scuola, può essere considerata l’attenzione loro riservata durante le prove d’esame. Infatti, è ammessa l’utilizzazione di speciali dispositivi; occorrendo, i tempi di esecuzione delle prove possono essere prolungati; i testi delle prove d’esame sono inviati direttamente dal Ministero in scrittura braille; un componente della commissione esaminatrice, o altra persona designata dalla commissione stessa, può aiutare il candidato minorato della vista nella ricerca di vocaboli o altro; in casi del tutto eccezionali, è ammesso far ricorso a “prove equipollenti” (Legge 104/1992, art. 16; D.L.vo 297/1994, art. 318, commi 3 e 4; D.P.R. 323/1998, art. 6; Ordinanze Ministeriali annualmente pubblicate con le istruzioni per lo svolgimento degli esami di Stato).

L’entrata in vigore del Decreto Legislativo 31.3.1998, n. 112: “Conferimento di funzioni e compiti amministrativi dello Stato alle Regioni ed agli Enti Locali in attuazione del capo I della legge 15 marzo 1997, n. 59”, e della Legge 8.11.2000, n. 328: “Legge quadro per la realizzazione del sistema integrato di interventi e servizi sociali”, ha modificato profondamente il sistema dei servizi di supporto all’integrazione scolastica. La stessa Legge 104 dev’essere reinterpretata, alla luce del nuovo sistema delle autonomie delle istituzioni scolastiche e delle Regioni, tenendo conto delle competenze attribuite agli Enti Locali.

Fra l’altro, la Legge 328/2000 ha abrogato la Legge 18 marzo 1993 n. 67, il cui art. 5 restituiva alle Amministrazioni Provinciali la competenza in materia di assistenza scolastica ai minorati della vista. L’Unione Italiana dei Ciechi insiste affinché le Province conservino tale competenza, non per volontà di differenziazione dagli altri gruppi di disabili, ma per ragioni di funzionalità dei servizi; infatti, vi sono in Italia tanti Comuni di dimensioni molto limitate, con un esiguo numero di abitanti, i cui bilanci difficilmente potrebbero sopportare anche soltanto la spesa occorrente per la trascrizione dei libri di testo. Né sembra corretta l’attribuzione dell’assistenza scolastica alle ASL, come accade in qualche Regione, perché il pericolo della medicalizzazione del servizio è sempre incombente.

Grazie all’impegno delle nostre strutture periferiche, alcune Regioni (Veneto, Lombardia, Abruzzo, Lazio, Sicilia, Sardegna), nelle loro norme applicative del D.L.vo 112/1998, hanno trasferito alle Amministrazioni Provinciali questa specifica competenza.

Ovviamente, non esiste omogeneità di prestazioni tra le diverse parti del Paese, tuttavia, ovunque si punta su tre obiettivi irrinunciabili: le attività integrative speciali, l’assistenza didattica domiciliare e la fornitura di libri di testo in braille o in caratteri ingranditi. Benché la fornitura dei libri di testo nella scuola elementare, “compresi quelli per i ciechi”, competa ai Comuni (T.U. 297/1994, art. 156, e D.P.R. 616/1977, art. 45), dove l’assistenza scolastica è svolta dalle Amministrazioni Provinciali, le stesse forniscono anche i libri di testo. L’assistenza di base a scuola, per i pluriminorati più gravi, a parte quella che, come si è visto, sta predisponendo la stessa Amministrazione scolastica, è svolta da personale dei Comuni e delle ASL, a norma del D.L.vo 297/1994, art. 315, comma 2, che recita: “nelle scuole di ogni ordine e grado, fermo restando, ai sensi del Decreto del Presidente della Repubblica 24 luglio 1977, n. 616, e successive modificazioni, l’obbligo per gli Enti Locali di fornire l’assistenza per l’autonomia e la comunicazione personale per gli alunni con handicap fisici o sensoriali, sono garantite attività di sostegno, mediante l’assegnazione di docenti specializzati”.

L’impegno dell’Unione Italiana dei Ciechi ha anche ottenuto la Legge 28 agosto 1997, n. 284, ai sensi dell’art. 3, comma 1, della quale, “le Regioni, anche d’intesa, possono istituire appositi centri o servizi di educazione permanente e di sperimentazione per le attività lavorative ed occupazionali allo scopo di promuovere l’inserimento sociale, scolastico e lavorativo delle persone prive della vista, che presentino ulteriori minorazioni di natura sensoriale, motoria, intellettiva e simbolico-relazionale”. Fatte poche eccezioni, troppe Regioni hanno interpretato alla lettera il “possono” del testo legislativo.

LIBRI DI TESTO E MATERIALE DIDATTICO SPECIALE

Come detto sopra, gli Enti, cui compete l’assistenza scolastica, hanno anche l’obbligo di fornire i libri di testo agli studenti ciechi ed ipovedenti. La Biblioteca Italiana per i Ciechi “Regina Margherita”, sostenuta economicamente dallo Stato, ai sensi della Legge 20 gennaio 1994, n. 52, attraverso i propri centri di produzione, provvede all’adattamento ed alla trascrizione dei testi in braille. La produzione di testi personalizzati, a caratteri ingranditi, per gli alunni ipovedenti, iniziata lo scorso anno, si è dimostrata iniziativa validissima pedagogicamente, ma economicamente assai onerosa.

Altri testi, registrati su audiocassette, sono forniti gratuitamente ai nostri giovani dal Centro Nazionale del Libro Parlato che, grazie al finanziamento statale, a norma della Legge 3 agosto 1998, n. 282, ha costituito centri di produzione e di distribuzione su tutto il territorio nazionale.

Il materiale ludico e didattico speciale, di tipo tradizionale, è prodotto e distribuito da alcune istituzioni specializzate, ma la maggior parte della produzione è dovuta alla Federazione Nazionale delle Istituzioni pro Ciechi, anch’essa finanziata dallo Stato, a norma della ricordata Legge 284/1997.

Il materiale ad alta tecnologia, veramente molto costoso, può essere ottenuto dai minorati della vista, gratuitamente o con un significativo contributo delle ASL, sulla base del nomenclatore tariffario, emanato dal Ministero della Sanità, con decreto 27 agosto 1999, n. 332.

Anche nella scuola, è prevista la disponibilità di materiale didattico speciale, compresi i dispositivi ad alta tecnologia, ai sensi del D.L.vo 297/1994, art. 315, comma 1, lettera B: “la dotazione alle scuole di attrezzature tecniche e di sussidi didattici nonché di ogni altra forma di ausilio tecnico, ferma restando la dotazione individuale di ausili e presidi funzionali all’effettivo esercizio del diritto allo studio anche mediante convenzioni con centri specializzati, aventi funzione di consulenza pedagogica, di produzione e adattamento di specifico materiale didattico”.

A questo proposito, ci piace sottolineare che finalmente il Ministero, con Lettera Circolare 139 del 13 settembre 2001, adotta una tesi che l’Unione ha più volte prospettato ai Provveditori agli Studi: gli acquisti non devono essere destinati a singole scuole, ma “a centri servizi, a reti di scuole, a scuole-polo, a strutture di supporto integrate tra scuola, Enti Locali, famiglie, volontariato, al fine di costruire un sistema che faciliti (attraverso, ad esempio, il comodato d’uso) la massima utilizzazione degli strumenti per un più elevato numero di situazioni”.

GLI INSEGNANTI DI SOSTEGNO

Affinché il processo formativo di un alunno cieco o ipovedente integrato nella scuola ordinaria, si svolga in maniera corretta, è necessario che tutta la scuola divenga “comunità educante”, disponga di adeguate risorse, sia aperta ad una costante interazione con le altre agenzie del territorio operanti nei settori dell’assistenza, della sanità, del tempo libero e dello sport, e possa avvalersi della consulenza di esperti, nei momenti più critici, per la programmazione e la valutazione (cfr. Testo Unico 297/1994, art. 6, comma 1: “gli specialisti, che operano in modo continuativo sul piano medico, socio-psico-pedagogico e dell’orientamento, partecipano a pieno titolo ai consigli di intersezione, di interclasse e di classe” presso tutte le istituzioni educative e per le classi frequentate da alunni handicappati).

In questo contesto, un compito delicatissimo è assegnato all’insegnante di sostegno. Per un malinteso senso dei ruoli e delle funzioni, nella scuola italiana la figura dell’insegnante di sostegno è vissuta come secondaria, in posizione ambigua, quasi come un’intrusione, accettata soltanto a causa della presenza di un alunno spesso indesiderato e, nei confronti del quale non si sa esattamente che cosa si debba fare.

Non ci si meravigli, dunque, se gli insegnanti di sostegno, appena possibile, passano all’insegnamento ordinario, rendendo ancor più difficile la situazione, per gli alunni handicappati che non sono assistiti o, spesso, sono assistiti soltanto in apparenza.

Dalla relazione del Governo al Parlamento, sull’attuazione della Legge-quadro 104/1992 durante l’anno 2000, apprendiamo che gli insegnanti di sostegno sono in tutto 60.457, con un rapporto di un docente ogni 2,05 handicappati. Il gruppo dei docenti è ad alta variabilità: 40 su cento sono a tempo determinato e ogni anno 4.500 docenti di sostegno a tempo indeterminato passano nei ruoli normali. Tanta mobilità non aiuta il successo formativo dell’alunno, perché non ne rispetta le esigenze di continuità didattica e relazionale.

Non è opportuno, in questa sede, affrontare la vexata quaestio della preparazione degli insegnanti di sostegno. Diciamo soltanto che anche i corsi, indetti ai sensi dei Decreti del Presidente della Repubblica 470 e 471 del 1995, con i quali viene attribuita alle università la competenza in materia di formazione del personale docente di ogni ordine e grado di scuola, comprendendo nella formazione anche la specializzazione per il sostegno all’handicap, non risultano affatto soddisfacenti, sia perché sembrano troppo vincolati a situazioni contingenti delle diverse università, sia perché, ancora una volta, non vengono adeguatamente valorizzate la specificità, che contraddistingue ogni tipologia di handicap, e la necessità di svolgere effettivamente ore di tirocinio a contatto diretto con i fanciulli in situazione di handicap.

Quanto ai corsi biennali di specializzazione polivalente, organizzati a pioggia, su tutto il territorio nazionale, la loro inadeguatezza è risultata tanto evidente, da costringere i Ministeri della Pubblica Istruzione e dell’Università ad intervenire ripetutamente con diversi documenti che, per l’apparente severità e per la reale inefficacia, necessariamente richiamano alla memoria le “gride” immortalate dal Manzoni (cfr. il D.M. 30 novembre 1999, n. 287, “Riconoscimento del diploma di specializzazione per il sostegno...”, che sospende i corsi di specializzazione, perché sono diventati oggetto di eccessiva speculazione; la C.M. del MURST del 29 settembre 1999, prot. 1701, “Corsi biennali di specializzazione per le attività di sostegno...”, con la quale il Ministero invoca maggior serietà nell’organizzazione e nella gestione dei corsi; ecc.).

Obiettivamente, tutta la normativa è orientata nel senso della richiesta di una professionalità specifica, alla quale attribuire un ruolo preciso.

Il personale delle scuole speciali e di sostegno deve essere fornito di apposito titolo di specializzazione (D.L.vo 297/1994, art. 325). Il Ministero della Pubblica Istruzione provvede all’organizzazione di corsi biennali di specializzazione polivalente per la formazione di personale specializzato (D.L.vo 297/1994, art. 316, comma 2). “L’utilizzazione in posti di sostegno di docenti privi dei prescritti titoli di specializzazione è consentita unicamente qualora manchino docenti di ruolo o non di ruolo specializzati. Resta salvo il disposto dell’art. 455, comma 12”, per il quale, si possono utilizzare anche supplenti privi di qualsiasi titolo di specializzazione (id. comma 3). Gli accordi di programma possono prevedere corsi di aggiornamento comuni per il personale della scuola, delle ASL e degli Enti Locali (id. comma 4). Nell’intento di apportare qualche correttivo all’assoluta mancanza di rilievo data alla specificità delle diverse tipologie di handicap dai corsi biennali di specializzazione polivalente, sono stati pensati i cosiddetti “corsi di alta qualificazione” di cui all’art. 29 dell’Ordinanza Ministeriale 129/1996, tuttavia, all’atto pratico, tali corsi sono stati aperti soltanto ad insegnanti di ruolo, indipendentemente dalla tipologia di handicap della quale si stavano occupando, vanificando, in tal modo, la ragione stessa per la quale i corsi erano stati concepiti.

D’altra parte, non è certamente un mistero il fatto che, tutta la problematica del sostegno, assai più che dalla necessità di dare risposte efficaci alle esigenze formative dei soggetti in situazione di handicap, è stata fortemente condizionata dalla mancanza di insegnanti di sostegno, per le ragioni di cui si è detto sopra, e da forti istanze sindacali.

Dopo l’insistenza della Legge 104/1992 e del Testo Unico del 1994 sulla necessità della specializzazione, anche per il corrente anno scolastico, circa 24.000 posti di sostegno, su poco più di 60.000, sono stati assegnati a docenti precari e senza specializzazione. Inoltre, va ricordato che, a causa della riduzione degli organici, seguita all’attuazione della Legge 662/1996 (Finanziaria per il 1997), per il personale sopranumerario sono stati “istituiti anche corsi intensivi di durata non superiore all’anno, finalizzati al conseguimento del titolo di specializzazione prescritto per l’attività di sostegno all’integrazione scolastica degli alunni handicappati” (Legge 662/1996, art. 1, comma 75).

La Circolare del 19 febbraio 2002, n. 16, recante lo schema di decreto interministeriale sulle “dotazioni organiche del personale docente per l’anno scolastico 2002-2003”, chiarisce che i presupposti che regolano la procedura di costituzione dell’organico sono di origine normativa, ma anche di natura finanziaria, nel rispetto delle disposizioni dell’art. 22 della Legge 448/2001, (Finanziaria del 2002). Per la prima volta, la costituzione degli organici è demandata alle Direzioni Generali Regionali. “Sempre nell’ottica di evitare il funzionamento di classi ingiustificate, rispetto al numero degli alunni, la concessione di nulla osta, anche per gli alunni portatori di handicap, deve essere limitata ai casi supportati da gravi e comprovati motivi”. E più oltre: “con riferimento ai posti di sostegno da istituire ad integrazione di quelli previsti in organico di diritto, si sottolinea l’esigenza che, entro la data del 31 luglio, siano opportunamente previste, esaminate e valutate tutte le esigenze delle istituzioni scolastiche nei vari contesti territoriali interessati, sulla cui base le SS.LL. medesime possano adottare provvedimenti autorizzativi con piena attendibilità e nel numero più idoneo. In coerenza con tale logica, ulteriori interventi ad integrazione da parte dei dirigenti scolastici in base all’art. 9, comma 4 del decreto interministeriale dovranno costituire adempimento eventuale o residuale”.

Questo significa che le famiglie, che debbano iscrivere un figlio all’anno iniziale di un ciclo scolastico, dovranno presentare molto per tempo, alla nuova scuola di iscrizione, la necessaria certificazione, a norma del D.P.R. 24 febbraio 1994, in modo che il posto di sostegno venga incluso nell’organico di diritto, dal momento che i posti di sostegno assegnati dai dirigenti scolastici e rientranti nell’organico di fatto, potranno essere attribuiti unicamente per la durata di un anno, a docenti in servizio a tempo indeterminato o a docenti assunti per un solo anno, anche qualora si tratti di assegnazione di posti di sostegno in deroga.

CONCLUSIONE

Nonostante il considerevole sforzo operativo ed economico compiuto dalla collettività e nonostante la bontà delle leggi, la qualità dell’integrazione scolastica non può essere considerata del tutto soddisfacente. La ricordata relazione al Parlamento sull’attuazione della Legge 104/1992 rileva che la presenza dei soggetti in situazione di handicap nella scuola è assai più consistente di quanto non risulti dai piani di offerta formativa. Dunque, non tutte le scuole, che accolgono alunni handicappati programmano in maniera adeguata tale presenza.

Ancora dalla relazione apprendiamo che il numero degli alunni in situazione di handicap nella scuola è in forte aumento (il 33% in 10 anni), la presenza dei minorati della vista, invece, secondo le nostre rilevazioni che trovano rispondenza in quelle ministeriali, rimane costante (poco oltre le 2.500 unità, dalla scuola materna all’ultimo anno delle scuole secondarie di secondo grado).

Pertanto, il problema dell’assistenza scolastica ai ciechi ed agli ipovedenti si prospetta come valore qualitativo, con relativamente scarsa incidenza numerica (i minorati della vista costituiscono il 2,05% di tutti gli alunni handicappati, che sono complessivamente 124.155, l’1,65% di tutta la popolazione scolastica). Forse, con un po’ più di buona volontà e con un più razionale impiego delle risorse molti ostacoli potrebbero essere superati.

Da qualche tempo, l’Unione Italiana dei Ciechi presenta al Governo proprie proposte che, se accolte, potrebbero migliorare notevolmente la qualità delle condizioni degli alunni minorati della vista nella pubblica scuola.

Anzitutto, sarebbe finalmente l’ora che il Ministero dell’Istruzione si decidesse a licenziare il Regolamento attuativo della Legge 22 marzo 2000, n. 69: “Interventi finanziari per il potenziamento e la qualificazione dell’offerta di integrazione scolastica degli alunni con handicap”. Con le risorse disponibili, che ormai da tre anni il Ministero stesso utilizza soltanto molto parzialmente a favore dei minorati sensoriali (cfr. Lettera Circolare 139/2001), potrebbe avere una svolta definitiva la questione della formazione del personale, come altri problemi potrebbero essere risolti (ricerca psicopedagogica, consulenti itineranti, produzione di materiale, ecc.).

Una seconda proposta concerne la costituzione di un “ruolo speciale” per gli insegnanti di sostegno, al fine di evitare, con l’intenso passaggio all’insegnamento ordinario, la continua dispersione di esperienze. La proposta incontra molte resistenze, specie da parte di coloro che pensano (e legittimamente) ad una scuola “inclusiva”, ma il 40% di supplenti inesperti che si prendono cura di alunni con problemi, a volte gravissimi, non soltanto senza alcuna competenza specialistica, ma anche senza esperienze didattiche, sembra un fattore degno di molta considerazione.

L’Unione chiede anche l’istituzione di un servizio che presti sistematicamente assistenza alle famiglie, dal momento della scoperta della disabilità del figlio, al fine di aiutarle a superare il trauma per un evento tanto grave ed inatteso, e ad impostare correttamente il processo formativo del bambino.

Infatti, non poche difficoltà sono anche determinate dal comportamento della famiglia (e non per sua colpa) che, per un malinteso senso di protezione del figlio, chiede all’insegnante di sostegno di assisterlo, più che di educarlo ed istruirlo.

L’Unione Italiana dei Ciechi esercita un’intensa attività a supporto dell’integrazione scolastica e, nonostante le limitate risorse, va pur detto che risultati anche ottimi, da quando l’integrazione scolastica si è generalizzata, si sono ottenuti.

Enzo Tioli

(1) Il MIUR, in collaborazione con la Biblioteca di Documentazione Pedagogica di Firenze, 

ha attivato un portale internet al servizio di quanti si occupano di integrazione scolastica 

degli handicappati. Il sito, consultabile all’indirizzo www.bdp.it/handitecno, 

è articolato su diversi temi, tra i quali, la normativa, la tecnologia, la formazione dei docenti, 

la bibliografia, esperienze positive di integrazione e molto altro ancora. 

Informazioni specifiche sull’integrazione scolastica dei minorati della vista 

sono reperibili nel sito dell’Unione: www.uiciechi.it

APPENDICE NORMATIVA

R.D. 29 agosto 1941, n. 1449

Riordinamento dell’istruzione professionale per i ciechi 

in G.U. 10 gennaio 1942, n. 7

L’art. 32 include nell’obbligo anche la formazione professionale

Legge 10 maggio 1976, n. 360

Modifica dell’articolo 1 della Legge 26 ottobre 1952, n. 1463, «Statizzazione delle scuole elementari per ciechi»

in G.U. 5 giugno 1976, n. 147 

D.P.R. 24 luglio 1977, n. 616

Attuazione della delega di cui all’art. 1 della Legge 22 luglio 1975 n. 382

in G.U. 29 agosto 1977, n. 234, S.O. 

Artt. 42, 44, 45 sull’assistenza scolastica da parte dei Comuni

Legge 5 febbraio 1992, n. 104

Legge-quadro per l’assistenza, l’integrazione sociale e i diritti delle persone handicappate

in G.U. 17 febbraio 1992 n. 39, S.O. 

I problemi dell’istruzione sono trattati negli artt. 12/16

D.P.R. 24 febbraio 1994

Atto di indirizzo e coordinamento relativo ai compiti delle Unità Sanitarie Locali in materia di alunni portatori di handicap

in G.U. 6 aprile 1994, n. 79 

Essenziale per la certificazione della situazione di handicap e per ottenere la necessaria assistenza dalla scuola

D.L.vo 16 aprile 1994, n. 297

Testo Unico delle disposizioni legislative vigenti in materia di istruzione, relative alle scuole di ogni ordine e grado

in G.U. 19 maggio 1994, n. 115, S.O. n. 79 

Dall’art. 312 al 325, recepisce le disposizioni degli artt. 12/16 della Legge 104/1992 e tratta tutti i problemi relativi all’handicap.

Problemi particolari sono affrontati passim, ad esempio: esonero tasse scolastiche, art. 200

Legge 15 marzo 1997, n. 59

Delega al governo per il conferimento di funzioni e compiti alle Regioni ed Enti Locali, per la riforma della Pubblica Amministrazione e per la semplificazione amministrativa

in G.U. 17 marzo 1997, n. 63, S.O. n. 56/L 

L’art. 21 concerne l’autonomia scolastica

Legge 28 agosto 1997, n. 284

Disposizioni per la prevenzione della cecità e per la riabilitazione visiva e l’integrazione sociale e lavorativa dei ciechi pluriminorati in G.U. 2 settembre 1997, n. 204 

D. L.vo 31 marzo 1998, n. 112

Conferimento di funzioni e compiti amministrativi dello Stato alle Regioni ed agli Enti Locali, in attuazione del Capo I della Legge 15 marzo 1997, n. 59

in G.U. 21 aprile 1998, n. 92, S.O. n. 77

Artt. 136/139 sul trasferimento agli Enti Locali di competenze dello Stato in materia di istruzione ed assistenza scolastica

D.P.R. 23 luglio 1998, n. 323

Regolamento degli esami di Stato conclusivi dei corsi di studio di istruzione secondaria superiore

in G.U. 9 settembre 1998, n. 210

Gli artt. 6 e 13 disciplinano lo svolgimento delle prove d’esame per i soggetti in situazione di handicap

Legge 3 agosto 1998, n. 282

Concessione di un contributo annuo dello Stato all’Unione Italiana dei Ciechi, con vincolo di destinazione al Centro Nazionale del Libro Parlato e al Centro Internazionale del Libro Parlato di Feltre in G.U. 14 agosto 1998, n. 189

Legge 20 gennaio 1999, n. 9

Disposizioni urgenti per l’elevamento dell’obbligo di istruzione in G.U. 27 gennaio 1999, n. 21

Legge 28 gennaio 1999, n. 17

Integrazione e modifica della Legge-quadro 5 febbraio 1992, n. 104, per l’assistenza, l’integrazione sociale e i diritti delle persone handicappate in G.U. 2 febbraio 1999, n. 17 - 

Estende agli studenti universitari l’assistenza scolastica (cfr. Legge 104/1992, art. 13, comma 6 e art. 16, commi 5 e 5bis)

D.P.R. 8 marzo 1999, n. 275

Regolamento recante norme in materia di autonomia delle istituzioni scolastiche, ai sensi dell’art. 21 della Legge 15 marzo 1997, n. 59 in G.U. 10 agosto 1999, n. 186, S.O. n. 152/L

Decreto Ministero Sanità 27 agosto 1999, n. 332

Regolamento recante norme per le prestazioni di assistenza protesica erogabili nell’ambito del Servizio Sanitario Nazionale: modalità di erogazione e tariffe

in G.U. 27 settembre 1999, n. 227, S.O. - 

Indispensabile per l’acquisizione di protesi e di dispositivi ad alta tecnologia

Legge 10 febbraio 2000, n. 30

Legge Quadro in materia di Riordino dei cicli dell’Istruzione in G.U. 23 febbraio 2000, n. 44 

Legge 22 marzo 2000, n. 69

Interventi finanziari per il potenziamento e la qualificazione dell’offerta di integrazione scolastica degli alunni con handicap in G.U. 28 marzo 2000, n. 73 - 

Prevede la ristrutturazione degli istituti atipici, fra i quali l’Istituto “Augusto Romagnoli”, ma resta inoperante fino ad emanazione del Regolamento attuativo

Legge 8 novembre 2000, n. 328

Legge quadro per la realizzazione del sistema integrato di interventi e servizi sociali in G.U. 13 novembre 2000, n. 265, S.O. n. 186

Legge Costituzionale 18 ottobre 2001, n. 3

Modifiche al Titolo V della Parte Seconda della Costituzione

in G.U. 24 ottobre 2001, n. 248
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PARTICOLARITÀ AFFETTIVE 

E SESSUALI DELLE PERSONE 

MINORATE DELLA VISTA(1)

Per me, “particolarità” non vuol dire anormalità, è ovvio. Ogni handicap produce una reazione emotiva, e successivamente compare la rappresentazione della diversità della persona in rapporto alla norma.

Si può agire sdrammatizzando i problemi, coscientizzando, informando. In altri termini, si può reagire ragguagliando il congiunto e soprattutto informando la persona disabile visiva sulla maniera di “funzionare” sul piano affettivo, maniera a volte differente, ma non necessariamente anormale. Il cieco è stato a lungo il prototipo dell’handicap, percepito come un modello di saggezza... o come un pozzo di perversità, considerato talvolta come un portatore di talenti eccezionali e altre volte come appartenente a un altro mondo. Egli affascina, e risveglia la curiosità, ciò che spiega forse il gran numero di ricerche scientifiche che lo riguardano.

Il cieco è rapportato alla visione, questa parola “vedere”, “visione”, che ritorna nelle espressioni correnti. Esiste tutta una simbologia della vista: “andare a vedere/trovare le ragazze” (in francese il verbo “voir” ha il doppio significato di vedere e di rendere visita, ndt), “fare gli occhi dolci”, “gustarsi l’occhio”, “tenerlo d’occhio”...

La visione è apprendere il mondo a distanza, mentre il tatto incolla all’oggetto.

Al bambino si dice: “Non toccare, è sporco”, “Tocca con gli occhi”, e sono inoltre di uso comune le espressioni “divorare con gli occhi”, “guardare le cose in faccia”, “far abbassare gli occhi a qualcuno”... Onnipotenza dello sguardo, fino al complesso di Edipo!

La cecità esercita un impatto profondo sulla persona e sul suo entourage. Dirò qualche parola sui sostituti emotivi nel cieco.

La vista è il senso più evoluto, la base delle principali emozioni in chi vede, pur sapendo bene che essa non è la sola fonte di emozioni: ci sono anche i suoni e i rumori... che definirei processi più o meno trascurati dai vedenti. Lo stesso avviene con le immagini tattili. L’immagine nel cieco è spesso semplificata in vista dell’azione, è generica. La bellezza di un viso, checché se ne dica, lascia un cieco relativamente indifferente. Per contro, la stretta di mano può sostituire il primo sguardo: essa può essere calda, timida, aggressiva... Si tratta però di un modo di contatto che è momentaneo ed esso non permette la ripetizione. Non si può dire “Mi ridia la mano”!

Per non parlare dell’importanza della voce umana che varia di altezza, d’intensità, d’inflessione... producendo qualche cosa di molto individualizzato, trasmettendo freschezza, fascino, acidità... 

Una “fononomia” sostituisce la fisionomia che sfugge al cieco.

Esistono altri suoni: la maniera di tossire, la maniera di starnutire... ma nonostante ciò, il cieco ha minori possibilità di controllo. Bisognerebbe aggiungere l’odore, che è importante quale elemento eventualmente rassicurante. In poche parole, grazie a dei processi suppletivi, il possesso fisico di un essere da parte di un cieco può risultare intenso.

Vorrei distinguere i ciechi dalla nascita dai ciechi tardivi, parlandovi brevemente di questi ultimi, i quali restano psicologicamente dei vedenti.

Nel caso dei ciechi dalla nascita, può prodursi nel corso dell’adolescenza una curiosità tinta di tristezza: “Che cosa significa vedere?”, e si registrano anche delle situazioni di vissuto negativo. Ma nei ciechi tardivi, la cecità è un vero terremoto. Poi ci sono tutti gli avvenimenti che suscitano e che prolungano la pena della cecità: perdita dell’immagine di sé, dipendenza, i numerosi stigma che accompagnano i ciechi, [la potenza dello sguardo altrui rivolto su di sé]...

A proposito del lutto - se ne parla molto, ma non è un tentativo di banalizzazione? - preferisco parlare di accettazione dinamica.

Personalmente, ho esaminato nel corso della mia carriera circa cinquemila persone minorate della vista e non ho mai incontrato un cieco che abbia totalmente digerito la sua sofferenza. Egli può raggiungere un sufficiente grado di accettazione, può vivere la propria diversità, ma ci saranno sempre dei momenti di ribellione innescati da avvenimenti scatenanti: essersi perso in città, un pasto “impossibile”... un chiamare continuamente in causa la menomazione in ogni momento cruciale della vita.

Ecco alcuni termini di riferimento per questo lavoro di lutto: una fase di siderazione, uno stadio di percezione oggettiva dell’handicap (aspetto positivo) o di negazione dell’handicap (aspetto negativo), uno stadio di depressione-aggressività (annientamento suicida della personalità) o di rivendicazione eccessiva... “Ho preso coscienza del mio handicap e cerco di adattarmici”: apprendimento del Braille, dell’uso del bastone, perdita di slancio vitale...

Per quanto concerne le difficoltà psico-sociali, vi parlerò di quelle che si verificano in rapporto all’ambiente.

Come altri portatori di handicap, il cieco è vittima di ciò che viene chiamato l’odio primario: la madre può avere voglia di uccidere questo bambino che non corrisponde alle sue attese, ma essendo tale stato d’animo insostenibile, essa vorrà iperproteggere il figlio. E’ un fenomeno normale.

Difficoltà familiari

Il cambiamento di ruoli da parte dei coniugi è frequente: la moglie diviene la madre del marito, il marito di una donna che diviene cieca ritorna padre. Le immagini archetipe di padre e di madre ricompaiono, inibendo a seconda dei casi una virilità o una femminilità.

In una coppia, ci sono sempre un dominante e un dominato; la comparsa della cecità può costituire l’occasione per una ridefinizione del dominato. Lo stesso avviene nei confronti dei figli: la rimessa in discussione di una immagine paterna è frequente soprattutto in quei genitori che volevano costruirsi su modelli di potenza, che volevano essere dei modelli viventi per i loro figli e non già degli interlocutori-accompagnatori. Di fatto, l’identificazione dei figli è disturbata. Ambivalenza, volontà di abbandono dei bambini... oppure sovrainvestimento: “Non ho altri che loro nella vita”... o ancora esigenze tiranniche: “Devi essere il mio lettore, la mia guida...”.

Per quanto attiene all’adattamento sessuale, si può registrare la comparsa di nuovi tratti di seduzione. Ciò che è seducente per una persona normo-vedente, non lo è necessariamente per una persona cieca. La bellezza di un viso lascia il cieco relativamente indifferente; ciò che conta ormai, per lui, è l’ascolto della voce umana.

Le difficoltà di coppia, le rotture, sono molto frequenti. Bisogna lasciare un certo tempo di adattamento...

In certi ciechi, all’insorgere della cecità, constato una volontà di rimessa in discussione di tutta la loro vita. Vi lancio una frase forse provocatoria: “Essere visto, magari mentre godo, sotto lo sguardo dell’altro che non vedo...”.

L’adolescente che non vede deve farsi descrivere una ragazza: “La tale è carina, un’altra è ben vestita...”, mentre, in realtà, ciò lo lascia piuttosto indifferente. Qui, ciò che lo interessa è la sua voce e lo sfioramento del suo corpo.

C’è sempre nel cieco un desiderio profondo di esplorazione tattilo-cinestesica; tuttavia, i tabù riguardo al tatto sono determinanti, per lo meno in occidente. Si dice a volte che i ciechi non amano le donne... mentre invece il cieco ha costantemente il desiderio di accarezzare e di essere accarezzato. E’ dunque necessario che il partner accetti tali gesti e ne provi piacere.

Vi è una ulteriore difficoltà nell’approccio sessuale. Esistono dei segnali ammessi nella società che sono prettamente visivi: segnali di invito ad iniziare o a interrompere. Il cieco non percepisce questi segnali, è difficile per lui e ciò genera stati di angoscia... in lui e nel partner.

In altri termini, il giovane cieco ha l’impressione di dover fare il salto sessuale senza un approccio progressivo. Egli deve fare troppo in fretta la sua dichiarazione d’amore. Si possono così ingenerare atteggiamenti ambivalenti, anche di esacerbazione della sessualità, secondo il mito della donna prostituta cieca, nonché, a volte, dei fenomeni di impotenza o di frigidità.

Le persone cieche conoscono anch’esse i matrimoni detti associativi: in effetti, individui che presentano caratteristiche comuni si attraggono. Questa attrazione fra ciechi è una questione assai complessa che bisogna interpretare con delicatezza e tatto. Per certuni, l’ideale sarà l’amore tra persone cieche. Esistono incontestabilmente tra di esse una affinità di interessi sul piano sensoriale, delle attrattive, dei piaceri, dei gusti comuni. In loro, lo strumento principale del piacere è l’ascolto della voce e il toccamento del corpo.

Si possono tuttavia nutrire delle riserve a proposito di tali matrimoni o a questa vita in comune: il possibile aggravamento, il peso dell’ereditarietà (i rischi si moltiplicano nel corso delle generazioni), i problemi di autonomia reale e di sicurezza, le difficoltà connesse all’educazione dei figli.

Ciò detto, conosco coppie di ciechi che costituiscono dei veri successi, ma vi sono anche dei fallimenti... Le libertà individuali e la combinazione delle seduzioni reciproche devono essere in ogni caso rispettate.

Le motivazioni che stanno alla base delle relazioni fra persone cieche devono essere sane e non corrispondere ad una paura delle persone normo-vedenti o al ripiegamento in un mondo di cecità falsamente rassicurante.

Conclusioni

La maggior parte delle persone disabili visive ha una vita affettiva sufficientemente felice, ricca, aperta agli altri, la qual cosa presuppone una buona immagine di sé, aperta al desiderio, desiderio che varierà a seconda dei contenuti che ciascun individuo vi pone, della sua personalità e dei momenti della sua vita. La persona minorata della vista che conosca bene se stessa, sensibile alla propria diversità, soprattutto sul piano affettivo, ammetterà e potrà far ammettere le proprie possibilità.

Claude Schepens *

* Presidente Associazione 

degli Psicologi di lingua francese 

per minorati della vista 

(Traduzione di Angelo Fiocco)

 (1) Comunicazione presentata al congresso dell’associazione degli Psicologi di lingua francese 

per minorati della vista - Bordeaux, settembre 1998 - Trascrizione di una registrazione
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IL BAMBINO IPOVEDENTE 

E LA MAMMA: UNA RELAZIONE 

PER CRESCERE(1)

A dicembre 2001 si è svolta la quinta edizione del Convegno l’Occhio della Mente, che l’Istituto “Chiossone per i Ciechi e gli Ipovedenti” di Genova organizza grazie al sostegno della Federazione Nazionale delle Istituzioni pro Ciechi, affrontando ogni anno temi diversi.

L’argomento approfondito quest’anno è stato quello relativo alla relazione mamma-bambino ipovedente nella prima infanzia e all’importanza dell’intervento precoce sul bambino disabile visivo e sulla sua famiglia, vista l’incidenza che il problema visivo può avere sul suo sviluppo globale.

L’esperienza di lavoro con bambini ipovedenti e non vedenti in età precoce e con le loro famiglie ci ha portato a considerare come la relazione mamma-bambino occupi un posto centrale nello sviluppo dei bambini disabili visivi e come quindi sia prioritaria una presa in carico che, oltre ad offrire al bambino ipovedente un iter riabilitativo individualizzato, aiuti i genitori ad affrontare un percorso evolutivo difficile e doloroso.

Il Convegno si è svolto in una giornata, suddiviso in due sessioni: nella prima sono stati portati contributi da Centri o Enti che lavorano col bambino piccolo normodotato o con deficit visivo o pluridisabile quali: il “Centro Studi del Neonato” di Genova, la “Fondazione Hollman” di Cannero, “La Nostra Famiglia” di Bosisio Parini, l’“Istituto di Neuropsichiatria Infantile” dell’Università di Genova, l’“Associazione Pediatri extra ospedalieri Liguri”.

Si è partiti dal rilevare un interesse e un’attenzione sempre maggiore tra i professionisti dello “zero-tre” per lo studio della prima infanzia, quindi è stata sottolineata l’importanza di fare interventi preventivi o di cogliere al più presto possibile le difficoltà e i problemi che possono insorgere lungo questo percorso, si è riflettuto sul percorso evolutivo precoce dei bambini con deficit visivo o con plurihandicap; sulla difficile funzione genitoriale nell’affrontare, insieme all’intera famiglia un percorso evolutivo diverso spesso emotivamente doloroso e faticoso.

Uno degli obiettivi è quello di permettere alla mamma e ai genitori, consapevoli della responsabilità di far crescere il loro bambino disabile visivo, di ripensare alle loro modalità comunicative, alle loro capacità di cogliere e rispondere ai segnali del bambino, alla ricchezza che hanno l’attenzione sonora e le esperienze precoci che si basano sugli altri canali sensoriali e percettivi.

È stato fatto anche un excursus sulle fasi successive del rapporto genitori-figlio nel corso della seconda infanzia, quando la dimensione psico-educativa assume un’importanza determinante nel modellare lo stile della relazione tra il bambino e la realtà.

In questo periodo le funzioni cognitive, attivate dalla conquista dell’autonomia personale e microsociale, giocano un ruolo decisivo sulla possibilità del bambino di integrare le percezioni, le conoscenze e gli affetti in un vissuto complessivo che concorre a formare il suo sentimento di identità e di competenza. Nel caso del bambino ipovedente o non vedente tutto ciò avviene in modo molto più lento e difficoltoso; anche a queste età i genitori vanno supportati per avere una visione più realistica delle capacità del proprio bambino e quindi assumere un atteggiamento più adeguato nei confronti del figlio ipovedente, al fine di sviluppare al meglio le sue competenze e il suo stile complessivo di rapporto con la realtà.

Sono state portate le riflessioni e le esperienze scaturite dalla interpretazione di dati che le famiglie di bambini con gravi problemi visivi e/o plurihandicap forniscono attraverso un questionario che viene loro consegnato al momento delle dimissioni dal soggiorno riabilitativo presso la “Fondazione Hollman” di Cannero. Sono state presentate le preoccupazioni più pressanti di questi genitori e alcune indicazioni agli specialisti della riabilitazione per contribuire a migliorare la qualità di vita di queste famiglie.

È stata anche presentata una ricerca in atto che si propone di studiare l’interazione tra lo stile di attaccamento del genitore rispetto alle proprie esperienze infantili, lo stile di accudimento nei confronti del proprio bambino ipovedente o non vedente e l’incontro con gli interventi proposti dalla “Fondazione Hollman”.

Sono state poi analizzate le difficoltà nella relazione tra la mamma e il bambino con plurihandicap: di fronte alle problematiche di questo bambino emerge il disadattamento della madre e dell’intero nucleo familiare, una inevitabile reazione depressiva e il possibile sviluppo di particolari condizioni quali: la negazione dell’handicap, un legame simbiotico madre-figlio, la distorsione del ruolo materno, la rassegnazione senza speranza nel futuro, 1’ipostimolazione del bambino, 1’iperstimo1azione da parte della madre.

La presa in carico da parte degli operatori deve promuovere il superamento progressivo dello stato di indifferenziazione in cui si trova il bambino e la sua famiglia, 1’individuazione di uno o più canali di comunicazione su cui operare, la capacità di cogliere i messaggi, anche minimi, che il bambino rilascia. L’operatore diviene un facilitatore di un processo che si realizza in un intervento globale, a partire dalle strategie spontanee del bambino e dalle sue reali capacità, per procedere con gradualità attraverso stimolazioni semplici, comprensibili e motivanti. Questo programma di lavoro va di pari passo con il lavoro sulla relazione dei genitori con il proprio figlio, promuovendo in loro una conoscenza “reale” e profonda del proprio bambino, favorendo un adattamento reciproco e cercando di evitare la frequente tendenza alla chiusura sociale della famiglia.

In fine mattinata è stato portato un contributo sull’importanza del ruolo del pediatra di famiglia e sulla sua interazione con le altre figure professionali.

Nella seconda sessione del Convegno è stato presentato il modello di intervento globale che l’Équipe dell’area che si occupa di bambini ipovedenti e non vedenti in età precoce del Centro di Riabilitazione dell’Istituto Chiossone mette in atto, dal momento in cui la famiglia accede al Servizio.

Dopo un primo momento di accoglienza e di conoscenza della struttura e dei servizi offerti, si passa alla valutazione globale dello sviluppo, in cui la relazione mamma-bambino costituisce un ruolo centrale perché è all’interno di essa che il bambino fa esperienze, organizza il suo mondo psichico interno e sperimenta il mondo oggettuale esterno. Inoltre, dal colloquio e dalle osservazioni iniziali, emergono le dinamiche tra i coniugi, se e come si sostiene la coppia genitoriale nel crescere il loro bambino, quali sono le figure di riferimento che forniscono un supporto ai genitori.

Lo strumento dell’osservazione partecipe è molto efficace, perché permette di osservare, con una mente aperta e partecipe, la relazione del bambino con la mamma nelle sue dinamiche relazionali e affettive; non si osserva solo il bambino nel suo percorso di crescita e di sviluppo, ma anche le sue capacità e i suoi contributi allo scambio interattivo.

All’interno della valutazione globale vengono amministrate le scale di sviluppo Reynell Zinkin che rappresentano un valido strumento per la valutazione dello sviluppo cognitivo di bambini disabili visivi.

Un altro aspetto fondamentale della valutazione del bambino disabile visivo è costituita dalla valutazione funzionale visiva, che si realizza in più sedute, e dalla visita oculistica.

Anche la videoregistrazione è uno strumento che spesso viene utilizzato dal riabilitatore per osservare, insieme alla mamma o ad entrambi i genitori, l’interazione con il loro bambino.

In seguito alla valutazione viene concordato con la famiglia un progetto abilitativo-riabilitativo individualizzato che può comprendere varie aree di intervento a seconda delle necessità del bambino: stimolazioni visive, infant massage, stimolazioni basali, psicomotricità, acquaticità, musicoterapia, logopedia, counseling familiare, consulenza scolastica (asilo nido e scuola materna).

E’ stato poi presentato un intervento che ha portato alcune riflessioni sul ruolo e sulla funzione del riabilitatore all’interno del Centro, che si occupa di bambini piccoli ipovedenti e non vedenti e dei loro genitori.

Il riabilitatore ha attualmente un doppio ruolo: quello “tecnico” per cui, attraverso gli strumenti che, possiede e attraverso l’utilizzo di determinate stimolazioni, cerca di attivare le risorse del bambino per sviluppare le sue potenzialità e migliorare le capacità che già possiede in un percorso di crescita il più possibile armonico e integrato.

L’altro ruolo è quello di sostenere il legame di quella mamma con il suo bambino, facendola riappropriare delle sue potenzialità di genitore. L’obiettivo non è quello di far assumere al genitore delle funzioni riabilitative, cioè entrare in possesso di tecniche specifiche, ma è quello di aiutare il genitore e il suo bambino a conoscersi e a creare quel legame che sarà il filo conduttore di tutto il percorso di sviluppo del bambino disabile visivo.

E’ stata poi presentata un’esperienza riabilitativa particolare, attuata nel contesto domiciliare, vista la tenera età della piccola bimba con problemi visivi e viste le sue condizioni generali di salute.

Sono stati anche presentati diversi interventi riabilitativi attuati con bambini ipovedenti e pluridisabili in età precoce quali le stimolazioni basali, 1’acquaticità e la psicomotricità, che favoriscono la percezione di sé, la differenziazione dall’altro, l’interazione con il mondo esterno e permettono al bambino, all’interno della relazione con la mamma, di sentirsi, scoprirsi, viversi concretamente e, in un secondo tempo, aprirsi verso l’oggetto, verso l’altro e verso l’ambiente.

In ultimo è stato portato un progetto “yoga, ricarica di energia per le mamme”, attuato dal Centro di Riabilitazione dell’Istituto Chiossone, che ha permesso di creare delle occasioni di condivisione e di scambio di esperienze tra le mamme di bambini disabili visivi o pluridisabili legato al “fare”.

La disciplina yoga è stata utilizzata come supporto alle mamme nel loro difficile compito quotidiano per aiutarle a ottimizzare le loro energie.

In conclusione, il Convegno ha voluto essere un momento di confronto e di scambio tra chi si occupa della fascia 0-5, a prescindere dal campo specifico di intervento di ciascuno, per un obiettivo comune che è quello di cercare di offrire alla mamma e alla famiglia un supporto per affrontare i problemi di sviluppo del proprio bambino disabile visivo, abilitando il ruolo centrale che è quello di essere genitori di quel bambino.

* M.C. Martinoli

* Oculista

** E. Delpino

** Psicologa 

*** P. Pieri  

*** Psicopedagogista 

**** G. Gallo

**** Logopedista

(1) Convegno l’Occhio della Mente 2001
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EURODIDATTICA 2

I misura soldi

Nel precedente intervento abbiamo tracciato uno dei possibili itinerari per indurre i nostri interlocutori alla ricerca di strategie per il riconoscimento di monete e banconote Euro utilizzando modalità di esplorazione epistemica centrate sulle caratteristiche materiali e formali del nuovo denaro. 

Ora invece parleremo di alcuni ausili che possono risultare utili per l’identificazione dei soldi. La metodologia  messa in atto ha consentito una libera esplorazione degli oggetti e la formulazione di ipotesi interpretative dei simboli e di utilizzo fino ad arrivare alla messa a punto di un modo d’uso funzionalmente corretto.

L’efficacia di questi, come di tutti gli ausili, dipende dagli scopi che ci si prefigge e dalla flessibilità di chi li utilizza.  Spesso questi ausili “misura soldi” hanno la sola funzione - non trascurabile - di rassicurare i nostri interlocutori rispetto alla correttezza del risultato del riconoscimento avvenuto in altra forma. Vengono quindi utilizzati come sistema di controllo. 

Non si tratta di giungere alla conclusione: ausilio sì, ausilio no, ma semplicemente di consentire ai nostri interlocutori di utilizzare queste risorse correttamente e liberamente. 

Questi ausili raramente vengono utilizzati nella situazione del dare o ricevere denaro, più spesso servono nel momento in cui ci si dispone ad organizzare il portafoglio, per preparare e seriare il denaro che si prevede verrà utilizzato nel corso della giornata.

Sono piccoli oggetti di facile utilizzo che - per le loro ridotte dimensioni - richiedono però il possesso di una discreta manualità fine discriminativa. 

In commercio si trovano facilmente ed a basso costo diversi di questi ausili che, talvolta, sono in distribuzione gratuita. Alcuni servono esclusivamente per il riconoscimento, altri fungono anche da piccolo portamonete.

Qui descriveremo le caratteristiche del più noto tra i “misura soldi”: il Cash Test.

Cash Test

Il Cash Test (che per semplicità chiameremo CT) è uno strumento che consente di mettere in relazione il diametro delle monete e la lunghezza/larghezza delle banconote con il valore ad esse assegnato. 

È un ausilio semplice che può essere utilizzato sia da chi conosce il braille sia da chi non lo conosce. Costruito in materiale plastico bianco, è  leggero e sottile; si presenta - aperto - come un unico rettangolo formato da due parti di diversa lunghezza. Quella più lunga ha il lato corto non lineare, cioè presenta come due scalini, uno a destra e l’altro a sinistra.

Le due parti del CT sono unite in modo tale che esso possa essere piegato lasciando all’esterno i segni in rilievo. Al centro (se aperto) vi è una finestrella (semicerchio) che serve a tener ferme le banconote. 

Sul Cash Test è impresso tanto il codice braille quanto un’elementare simbologia in rilievo fatta di triangoli, punti e linee a cui corrispondono diversi valori.

MONETE

In questo caso il “misura soldi” può esser tenuto aperto oppure chiuso a metà. Per identificare le monete è necessario farle scorrere entro i due segmenti convergenti (ad imbuto) in direzione del foro, che va posizionato verso colui che misura e legge. Nella posizione  in cui si “incastrano” le monete è possibile leggerne il valore nominale in braille sulla colonna di sinistra e in simboli a destra. Si noterà immediatamente che a fronte di otto monete Euro vi sono sette posizioni possibili, infatti la moneta da 1 centesimo scorre senza  incastrarsi e passa nell’imbuto “cadendo” nel foro: è la più piccola di tutte.

La sequenza dal basso (foro) verso l’alto è lineare rispetto al diametro (dal più piccolo al più grande), ma non è progressiva per quel che riguarda il valore delle monete. 

Questa è la sequenza che sul CT si legge a partire dalla posizione più in basso e quindi più vicina al foro:

• 2 centesimi - coincide con una breve lineetta a destra  

• 10 centesimi - un punto

• 5 centesimi - una lineetta più lunga

• 20 centesimi - due punti

• 1 Euro - un triangolino

• 50 centesimi - tre punti

• 2 Euro - due triangolini

BANCONOTE

Il CT consente di misurare la lunghezza  e l’altezza delle banconote e di determinarne conseguentemente il valore. Questa faccia riporta anche le cifre in nero, così abbiamo un triplice codice:  braille, nero e simboli.

In alto vi sono le scritte “European Central Bank” e “Cash Test Euro”. 

Per l’identificazione delle banconote è indispensabile piegare il Cash Test a metà in modo che la faccia delle monete (quella col buco) si trovi sul retro (verso terra) e che la base con il foro sia posta in direzione di chi legge. Molti hanno definito questa forma a “bocca” e la banconota che vi sarà inserita la “lingua”.

Per determinare il valore delle banconote è necessario introdurre la banconota nella “bocca” del CT.

Lunghezza:

• Posizionare la banconota in modo da far coincidere perfettamente il lato corto del biglietto con la giuntura interna alla base (lato corto) del CT 

• verificare tattilmente il perfetto allineamento dei due margini attraverso la finestrella

• chiudere la banconota nella bocca del CT

• mantenere il tutto in posizione con una leggera pressione delle dita sulle due facce 

• piegare - sulla faccia superiore del CT - la parte della banconota che fuoriesce dalla sommità 

• verificare il primo simbolo libero che verrà a trovarsi subito SOTTO il lato corto della banconota.

A differenza di quanto succede per le monete, qui vi è un ordine progressivo lineare, così dalla banconota di minor valore (in alto) si passa progressivamente a quella di maggior valore (in basso). Come nel caso precedente si noterà che a fronte di sette banconote vi sono sei simboli. 

La banconota del valore di 500 Euro fuoriesce completamente risultando più lunga del Cash Test (ma chi ha familiarità nel maneggiare banconote da 500 Euro non ha bisogno del CT e chi non è abituato ad usarle si accorgerà immediatamente di avere tra le mani una cosa rara e preziosa!!!!)

La sequenza che possiamo leggere dall’alto verso il basso risulta così definita:

• 5 euro - una linea

• 10 euro - un punto

• 20 euro - due punti

• 50 euro - tre punti

• 100 euro - un triangolo 

• 200 euro - due triangoli

Altezza

Il CT consente di riconoscere le banconote anche dall’altezza e questo è possibile per quattro delle sette banconote. Quelle del valore di 100, 200 e 500 Euro hanno tutte la stessa altezza e per questo non differenziabili.

• Posizionare la banconota in modo da far coincidere perfettamente il lato lungo della banconota con la giuntura interna alla base (lato corto) del CT 

• verificare tattilmente il perfetto allineamento dei due margini attraverso la finestrella

• chiudere il CT

• mantenere il tutto in posizione con una leggera pressione delle dita sulle due facce 

• piegare verso il centro della faccia superiore i lembi della banconota che fuoriescono a destra e sinistra

• verificare i simboli che verranno a trovarsi subito SOPRA il margine della banconota.

I simboli posti sulla parte superiore della faccia del CT consentono l’identificazione delle banconote e precisamente:

• 5 euro - linea tratteggiata

• 10 euro - punto a destra e punto a sinistra

• 20 euro - coppia di punti a destra e coppia di punti a sinistra

• 50 euro - bordo degli “scalini” sul margine superiore del CT

RIASSUNTO

Per riassumere quanto detto trascriviamo le istruzioni stampate nelle facce interne del CT.

Euro-CashTest. Dispositivo per il riconoscimento delle banconote e delle monete.

Per misurare la lunghezza di una banconota inserirla nel CT facendo coincidere uno dei lati più corti con la giuntura al centro del dispositivo. Chiudere il CT. Ripiegare il biglietto sulla faccia del dispositivo che reca i simboli corrispondenti ai tagli delle banconote. I primi simboli che restano scoperti ne indicano il valore. Il biglietto da E 500 ricopre l’intera superficie. 

Per misurare  l’altezza di una banconota, inserirla nel dispositivo dal lato più lungo ripiegata sulla faccia del CT che reca i simboli corrispondenti ai diversi tagli: E 5 = 5 lineette; E 10 = 1 punto a destra e a sinistra; E 20 = 2 punti a sinistra e a destra; il biglietto da E 50  raggiunge il bordo superiore del dispositivo fino alle rientranze. Le tre banconote di taglio più elevato presentano la stessa altezza; il CT non ne consente la misurazione.

Per riconoscere il valore unitario di una moneta, posizionarla tra le due linee convergenti tracciate su una faccia del dispositivo e farla scivolare verso il basso finché  non rimane bloccata. I simboli a sinistra e a destra della moneta ne indicano il valore. La moneta da 1 cent scorre tra le due linee fino a uscire dal bordo inferiore.

CONSIDERAZIONI FINALI

Gli itinerari qui proposti si sono limitati alla sola discriminazione materiale del denaro.

La voce “usare il denaro” nasconde un’insieme di operazioni che comprendono la discriminazione e il “far di conto” come elementi base.

Della prima abbiamo già parlato ed il riconoscimento dei “schei” è abbastanza semplice.

Il “far di conto” è stato notevolmente semplificato perché l’Euro ci consente di operare con cifre molto più piccole di quelle che erano necessarie per le lire. Quotidianamente ci si muove nell’ordine delle unità e delle decine; le centinaia corrispondono a movimenti già più impegnativi. Ciò consente di introdurre la matematica commerciale del dare-avere con più facilità ed i centesimi non costituiscono un grosso problema per chi, come i bambini, già sono abituati ad effettuare “i cambi”. Così centesimi 99+1 possono essere cambiati con 1 Euro.

Ma usare il denaro è qualcosa di molto più articolato, esso sottende la comprensione dei processi che regolano le complesse leggi della domanda e dell’offerta per l’attribuzione del “valore” di un oggetto. Una brava massaia e un bravo commerciante sono tali in sensi molto diversi tra loro. Non solo perché eseguono correttamente le operazioni matematiche dei prezzi, ma perché riescono ad ottenere il miglior prodotto al miglior prezzo. Dove “il migliore” per chi compra  non coincide con “il migliore” per chi vende!!!! A ciò dobbiamo aggiungere, per fare un esempio, il complesso significato attribuzionale del “valore”. Qui dobbiamo attivare progettualità che ci consentono di pensare in termini di:

• Valore intrinseco 

• Valore aggiunto

• Valore simbolico

• Valore affettivo

• …

Tutto ciò può risultare molto interessante e stimolante, ma noi riteniamo che la comprensione del valore del denaro acquisti il suo vero spessore solo e soltanto quando uno prova a guadagnarselo con la fatica. Cioè quando il valore del denaro viene messo in relazione al lavoro/tempo. 

Solo così “l’uso del denaro” si commisura al “costo del denaro”, e questa è tutta un’altra didattica.

Giovanni Bosco Vitiello* 

Corrado Bortolin *

*Istruttori di 

Orientamento e mobilità
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IL SUPERAMENTO DEL NON VEDERE

Positiva esperienza 

di un gruppo di ipovedenti e non vedenti

Lo slancio ammirevole della “Associazione Museum”; l’entusiastica adesione dei dirigenti e responsabili tutti dei musei coinvolti; la collaborazione della Sezione Provinciale di Roma dell’Unione Italiana dei Ciechi e la partecipazione fattiva dei protagonisti (i componenti il gruppo di ipovedenti e non vedenti) sono le energie che animano i sopra menzionati nel raggiungimento di finalità esemplari.

Da otto anni, tutti insieme realizzano progetti, che i promotori tengono a definire “sperimentali”.

Pur essendo fatto locale, questa sperimentazione ha valore altamente esemplificativo, utile al superamento della situazione attuale concernente l’integrazione scolastica dei disabili della vista. Infatti se riferita alla visione storica degli ultimi ottant’anni della educazione in Italia di quei disabili, essa appare come segnale di rinascita, perché i principi ai quali si ispira sono ampiamente coincidenti con quelli stabiliti appunto all’inizio del periodo precisato, da Augusto Romagnoli. Ciò non sminuisce, ma anzi esalta la fonte tiflologica diversa alla quale i proponenti hanno attinto.

La esalta per due motivi: 1°) perché ribadimento di positività consolidate; 2°) perché tale esito sta a rimarcare quelle negatività che, salvo lodevoli eccezioni, si rilevano nello scadimento della funzione di sostegno ai disabili della vista nella frequenza scolastica. Scadimento causato dalla istituzione dei corsi polivalenti per la preparazione degli insegnanti di sostegno.

Per la verifica di quanto precisato, trascrivo direttamente ciò che è riferito dai promotori della sperimentazione riguardo alle fasi operative dell’attività svolta.

Costanzo Capirci

MUSEUM

Associazione di volontariato

nei Musei O.N.L.U.S. 

D.R. 2324/94; D.R. 2325/94

V.le F. Baldelli, 41 - 00146 Roma 

Fax 06 5402762

www.assmuseum.it - C.F. 96258510583

L’associazione di Volontariato Museum, tramite i suoi operatori didattici, è impegnata da anni nella promozione umana e culturale dei disabili attraverso la fruizione dei Beni culturali, convinta che l’arte, espressione del bello e della creatività umana, possa aiutarli a mettere in luce e utilizzare al meglio risorse percettive e cognitive di cui spesso essi sono inconsapevoli.

L’Associazione opera presso i Musei Vaticani, con autorizzazione dell’Ufficio visite speciali; presso le Catacombe di Pretestato e Domitilla, con autorizzazione della Pontificia Commissione di Archeologia Sacra; presso le Basiliche romane; e presso i principali Musei Comunali della città di Roma, in regime di convenzione con il Comune. Elabora e sperimenta progetti didattici multidisciplinari e plurisensoriali per non vedenti, ipovedenti e persone down; organizza visite guidate speciali, programmate in base alle esigenze dell’utenza e supportate da ausili didattici appositamente predisposti. Presso le stesse strutture museali attiva laboratori in cui gli utenti “imparano” l’arte rielaborando liberamente quanto hanno interiorizzato durante le visite. E’ proprio in questa fase che i disabili, servendosi delle tecniche più varie (dalla manipolazione della creta al bassorilievo, dalla pittura al collage, alla composizione musicale), arrivano a percepirsi come soggetti attivi e propositivi in un mondo che spesso si rivela loro ostile.

Esperienza presso 

il Museo Barracco

Le citazioni che seguono sono tratte dal libro “Il Museo Barracco di scultura Antica” edito dai Fratelli Palombi Srl, Roma, finito di stampare nel gennaio 1999.

Testi di Giuseppina Simili

Collaborazione scientifica 

Maria Gabriella Cimino

Disegni di Ubaldo Mosiello

Piante di Mari Pascolieri

PREFAZIONE

Il Museo, luogo deputato alla conoscenza del nostro passato, può a volte essere inaccessibile a coloro che, per gravi malformazioni fisiche, non sempre, purtroppo, hanno la possibilità di fruire di tutto ciò che di bello ed interessante la vita ci offre.

Del resto, poiché da qualche anno si assiste, nell’ambito della cultura, ad un costante aumento della domanda e ad una sempre maggiore necessità di divulgazione, con l’intento di raggiungere e soddisfare un pubblico variegato ed eterogeneo, anche i musei hanno avvertito l’obbligo di un adeguamento in questo senso ed hanno cercato di soddisfare tutte le esigenze anche quelle provenienti da coloro che giustamente, pur se provati da un grave handicap, desiderano conoscere e visitare i nostri luoghi d’arte.

L’abbattimento delle barriere architettoniche in quasi tutti i musei, ha indubbiamente avvicinato all’arte molte persone precedentemente escluse da tali esperienze, ma certamente sembra impossibile poter offrire questa possibilità anche ai non vedenti.

È quanto l’Associazione MUSEUM ha fatto realizzando questa guida grazie anche al finanziamento della Regione Lazio, facendo proprio l’assunto del tiflologo Lowenfeld secondo cui “ciò che costituisce il valore di una rappresentazione non è la totalità dell’oggetto o della realtà, ma la totalità dell’esperienza che si fa di un frammento o di un istante del reale”.

Un progetto che nella sua evoluzione ha sempre tenuto conto delle particolari esigenze dei non vedenti accompagnandoli nel percorso della conoscenza e, con una serie di esplorazioni tattili della realtà artistica, e con la realizzazione di riproduzioni grafiche o in creta, supportato anche dal metodo di scrittura Braille per le didascalie.

La collezione Barracco, di straordinario valore scientifico e storico, offre un panorama esaustivo dello sviluppo della scultura antica e di quelle civiltà che vissero ed operarono nel bacino del Mediterraneo, che ben si presta ad una esplorazione tattile per i non vedenti attraverso uno strumento sofisticatissimo, una sorta di guanti tecnologici, che consente loro di analizzare le statue e gli oggetti d’arte ricevendone impulsi e sensazioni.

Sono profondamente lieta di ospitare questo progetto soprattutto all’idea che delle persone già provate possano godere ed apprezzare i capolavori del nostro museo. Mi auguro anzi che questa nostra iniziativa sia di esempio e di stimolo per tutte le altre realtà museali in un’ottica di sensibilizzazione ai problemi dei disabili e per una più ampia diffusione della cultura.

Maresita Nota Santi

Direttrice del Museo Barracco

IL MUSEO E LE PERSONE 

CON DIFFICOLTÀ DELLA VISTA

Progetto Sperimentale

Museo Barracco 

Associazione Museum, 1997-1998

Il progetto, che fa parte di un più ampio disegno di didattica museale speciale per disabili voluto dalla direttrice del museo Barracco Maresita Nota, è stato ideato e realizzato a livello tecnico-scientifico dall’Associazione Museum in collaborazione con l’ispettrice Maria Gabriella Cimino.

II museo Barracco si è mostrato particolarmente adatto allo scopo per la qualità della Collezione e per la collocazione dei pezzi.

Iter della sperimentazione

La sperimentazione, partita dall’assunto del tiflologo Lowenfeld che “ciò che costituisce il valore di una rappresentazione non è la totalità dell’oggetto o della realtà, ma la tonalità dell’esperienza che si fa di un frammento o di un istante del reale”, ha rivolto la sua attenzione a tutti coloro che possono vivere pienamente il parziale da loro esperito e che possono anche rappresentarlo. Sono state pertanto ritenute ugualmente valide sia l’esperienza visiva che quella tattile, dal momento che le rispettive aree corticali di proiezione sensitiva sono associate ed integrate, ed ogni espressione figurativa ad esse referentesi è stata considerata altamente significativa, creativa e in quanto tale, estetica. Tenuto presente però che coloro che vedono poco o nulla formano i concetti delle cose deducendoli da impressioni parziali separate e che i giudizi di valore da loro espressi sono spesso più soggettivi di quelli dei normovedenti, la sperimentazione, volta a sviluppare abilità di osservazione, concentrazione, coordinazione, è stata così strutturata:

• analisi tattile dei particolari dell’opera (è il particolare che la firma);

• studio della struttura compositiva e del suo momento dinamico;

• recupero, a livello personale, del messaggio artistico, sollecitato anche dall’ascolto di letture critiche;

• riproduzione del pezzo, in laboratorio, con la tecnica del disegno, della puntinatura dei contorni, del collage o della modellatura in creta;

• compilazione di schede didattiche strutturate in tre fasi: fase morfologica; fase dinamica; fase percettiva.

Tali fasi sono nate da un metodo scientifico-analitico di lettura dell’opera d’arte considerato più agevole di quello tradizionale per chi supporta la scarsità del visus con una visione tattile.

Fase morfologica La sfinge ha corpo di leone e volto di donna. La testa in linea con il corpo, è coperta da una parrucca femminile incisa orizzontalmente, divisa in tre parti: due bande terminanti in un ricciolo scendono ai lati del volto interrompendosi poco sopra il petto, mentre una terza si allunga sul dorso. Sulla sommità del capo c’è la spoglia di un avvoltoio; sopra la fronte si innalza il cobra (ureo) che presenta la sommità fratturata. Il volto, lievemente girato verso destra, ha guance piene e mento piccolo. Le sopracciglia sono dritte; gli occhi dalla palpebra rilevata sono grandi, a mandorla, ed i bulbi oculari, piatti; il naso scheggiato è dritto; la bocca sorridente ha labbra carnose; le orecchie, grandi hanno il lobo superiore scostato dal capo. Al collo una collana a sei fili (usekh); al centro del petto, c’è un’iscrizione che recita: “Un’offerta che dà il re ad Amonra, dio perfetto...”. Le spalle tondeggianti sono coperte dalla criniera, incisa a solchi verticali che si prolungano dritti fino alle zampe anteriori fratturate, mentre sulla schiena assumono forma arcuata e sono collocati ai lati della treccia della parrucca. Il corpo è magro; le zampe posteriori dai grossi artigli sono piegate; la coda è avvolta alla zampa posteriore destra. La sfinge poggia su un basamento liscio rettangolare, alto 12 cm.

Fase dinamica La parte antropomorfa (a forma umana) e quella felina non hanno soluzione di continuità. Tutti gli elementi contrastanti trovano un punto di raccordo. La testa umana eretta è unita al corpo del leone dalla treccia della parrucca che, allungandosi, genera una linea continua; le masse volumetriche tonde delle spalle e del ventre confluiscono nell’angolo acuto formato dalle zampe posteriori; le linee curve dei riccioli, interposte tra i solchi orizzontali della parrucca e quelli verticali della criniera, ne attenuano la contrapposizione.

Fase percettiva L’Armonia dei contrasti rende leggibile il mito dell’intelligenza umana (testa antropomorfa) coniugato con quello della forza (corpo di leone), classico dell’iconografia della sfinge, che tradizionalmente raffigurava i regnanti.
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UN NUOVO MUSEO “DA TOCCARE”

“Abbiamo voluto permettere alle persone con disabilità visiva di fruire del nostro museo, lo abbiamo fatto con la consulenza dell’Unione Italiana dei Ciechi, quello che inauguriamo oggi è il primo passo di questo percorso” con queste parole la Direttrice didattica della “Fondazione Accorsi”, dottoressa Silvia Varetto, si è rivolta ai giornalisti presenti alla conferenza stampa convocata venerdì 5 aprile, per presentare l’iniziativa atta a rendere il percorso museale fruibile ai disabili visivi. Il progetto, nato dalla collaborazione con lo scrivente in qualità di esperto dell’Unione Italiana dei Ciechi, prevede la realizzazione di un’”isola tattile” per ciascuna delle 27 sale nelle quali si articola la visita. Il museo Accorsi, gestito dalla fondazione omonima, raccoglie nella dimora, lasciata alla morte dal Commendator Accorsi, famosissimo antiquario torinese, la sua raccolta di oggetti, porcellane, mobili ed arazzi del ‘6/700.

Da questo museo tutto da “vedere” i disabili visivi erano esclusi, fino a quando, la sensibilità della dottoressa Silvia Varetto, sollecitata dal fatto che tra gli scolari che venivano in visita al museo vi erano anche dei bambini con problemi di vista, non l’ha spinta a pensare come fare perché anche questi visitatori potessero godere delle meraviglie presenti nella casa di Via Po 55. La sua prima intuizione è stata quella di permettere l’esplorazione tattile di alcuni oggetti particolarmente significativi, ma era troppo poco, rimaneva il problema dei mobili o troppo grandi per essere toccati, o vietati al tatto dalla Soprintendenza dei beni artistici. Restava l’impossibilità di cogliere la meraviglia degli intarsi e dei ricami, la difficoltà di far “gustare” le diverse tecniche di laccatura e così via. Un contatto con noi le ha permesso di capire le principali esigenze cognitive del non vedente e, quindi, grazie alla preziosa collaborazione con le “Scuole San Carlo “ che a Torino formano i mastri “minusieri” è stato possibile riprodurre mobili in scala ridotta, particolari significativi, intarsi percepibili al tatto; nella “Camera Veneziana” si trovano i barattoli con le resine che venivano usate per laccare i mobili che il non vedente, e non solo lui, può toccare e annusare; un ricamo “bandera” prodotto su un pannello facilmente esplorabile, permette a chi ha problemi di vista, di apprezzarne appieno la meraviglia; alcuni oggetti di pregio, che possono essere presi in mano, consentono di cogliere caratteristiche, somiglianze e differenze, tra la porcellana, la maiolica e la terracotta; nel “Salotto Cinese” è possibile toccare la seta italiana, quella indiana e quella cinese per comprenderne le diversità.

Questi alcuni esempi delle bellezze che una persona con disabilità visiva può scoprire visitando il “Museo Accorsi” in Via Po 55 a Torino,”...ma è solo l’inizio” ci assicura la dottoressa Varetto “per giugno vogliamo che in ogni sala vi sia un’isola tattile, vogliamo che anche chi ha problemi di vista impari ad amare il nostro museo”.

Io ne sono certo: la possibilità di esplorare oggetti di forma armonica, realizzati in materiali pregiati e gradevoli al tatto, rendono la visita non solo istruttiva, ma le restituiscono, anche per il disabile visivo, il suo vero significato: quello di un “piacere per l’anima e per il corpo”.

Luciano Paschetta
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UNIVERSITÀ E DISABILITÀ:

VERSO UN “PROGETTO DI VITA”

Al fine di migliorare le condizioni di studio degli studenti universitari disabili e di favorirne la piena integrazione nella vita universitaria (Legge 17/1999), l’Ateneo di Bologna, nella persona del Rettore, ha affidato quest’anno la delega per l’esercizio degli interventi a favore delle problematiche dell’handicap al Prof. Andrea Canevaro, Direttore del Dipartimento di Scienze dell’Educazione, supportato da un gruppo di esperti, docenti e non docenti, aventi il compito di creare un servizio di accoglienza attento alla qualità dell’esperienza personale e professionale offerta dal percorso universitario.

L’attività svolta dal “delegato per le problematiche dell’handicap” e dai professionisti che lo affiancano, è rivolta sia ad analizzare le singole situazioni e ad individuare tipologie di intervento specifiche adeguate ad ogni studente, sia a creare le basi per un sistema più ampio in cui, nell’integrazione e nella sinergia delle risorse disponibili sia all’interno dell’Ateneo che presenti sul territorio (locale, nazionale ed internazionale), lo studente possa trovare orientamento, informazione, formazione, supporto secondo la logica della qualità.

All’interno di tali azioni si inserisce l’offerta del servizio nei confronti degli studenti con problematiche visive, che si avvale anche della consulenza del Prof. Nicola Cuomo1, docente di Pedagogia Speciale presso la Facoltà di Scienze della Formazione, con un incarico di tutorato nei riguardi degli studenti con disabilità e in particolare degli studenti con handicap visivo.

Il Servizio di Accoglienza, dal momento della sua costituzione, si è organizzato in modo da partire dalle prime situazioni incontrate per realizzare gradualmente un sistema informativo ed operativo in grado di ricercare in tempi brevi risposte adeguate alle esigenze e alle caratteristiche di ogni studente, fornendo, anche sulla base di contatti e risorse esterni all’Ateneo, supporti individualizzati che si inseriscono all’interno di un quadro ampio e articolato che è il “progetto di vita”.

Progettare avendo quale riferimento l’esperienza universitaria nella totalità dei suoi aspetti, culturali, relazionali, sociali, formativi, significa progettare interventi che anziché rispondere meramente ad esigenze contingenti legate allo studio, hanno l’obiettivo di fornire allo studente capacità e competenze utili e spendibili in un futuro personale e professionale: un futuro in cui all’integrazione scolastica faccia seguito un’integrazione nella vita della società e del mondo produttivo, e in cui lo studente, il futuro lavoratore, sia agente attivo della sua stessa autonomia, costruita in interazione con l’ambiente. 

Gli incontri personalizzati con i responsabili del Servizio di Accoglienza, hanno l’obiettivo di riflettere insieme allo studente per individuare e costruire originali percorsi di crescita e formazione che propongono occasioni oltre che per apprendimenti specifici per una particolare futura professione, per acquisire strumenti metodologici utili all’autonomia e alla socializzazione: capacità di comprendere i propri bisogni, di attivare le risorse presenti nell’ambiente e nella società, ma anche di creare una rete di relazioni interpersonali che, riducendo il rischio che un’eccessiva autonomia diventi isolamento, sia in grado di fornire quei supporti che spesso risultano di fatto compensatori ed efficienti.

Con tali presupposti importanti che guidano e orientano in sinergia il lavoro del gruppo del Servizio di Accoglienza, nei confronti degli studenti con necessità speciali, in specifico per gli studenti che presentano delle difficoltà alla vista, si sono e si stanno avviando alcuni interventi che si traducono concretamente in molteplici opportunità.

Nel passaggio dalla scuola secondaria all’università, lo studente ipo o non vedente può rivolgersi al Servizio per ricevere orientamento, supporto ed indirizzo nella scelta degli studi, informazioni riguardanti le agevolazioni per il diritto allo studio (borse di studio, alloggi, servizi di accompagnamento, spostamenti,…), l’espletamento delle pratiche burocratiche. Si è cercato di curare in modo particolare gli aspetti relativi alle prime fasi di contatto e conoscenza della vita universitaria, in cui lo studente deve familiarizzare con l’ambiente universitario, comprendendone il complesso funzionamento, l’organizzazione dei diversi spazi (dislocazione di aule, uffici, biblioteche, sale informatiche,…), dei tempi (delle lezioni, del ricevimento dei docenti,…). Lo studente può essere affiancato in questa prima fase di inserimento nella vita universitaria da un tutor più esperto che gli fornisca quei suggerimenti e quelle indicazioni utili ad evitare un possibile disorientamento iniziale, superabile successivamente anche grazie al supporto derivante da una rete di amicizie.

Il Servizio offre allo studente con problemi visivi la possibilità di avvalersi di incontri con esperti, durante i quali si individuano e progettano delle tipologie di sostegno necessarie per svolgere con profitto il corso di studi, al fine di facilitare la creazione di condizioni pratiche, logistiche e relazionali necessarie per l’apprendimento. Tale sostegno può tradursi in sussidi tecnici e didattici specifici, quali la trascrizione di testi in braille, in formato elettronico o in nastri audio, la fornitura di strumentazione informatica, l’impiego di specifici mezzi tecnici nelle prove d’esame, la formazione con appositi corsi per l’acquisizione di competenze legate all’informatica o alle tecnologie. Lo studente inoltre può avvalersi del supporto di tutor-studenti e/o personale specializzato per le attività di lettura, di registrazione o scrittura di appunti, schemi o di parti dei testi.

Per quanto riguarda gli aspetti più legati allo studio, gli incontri personalizzati con lo studente hanno inoltre la finalità di concordare percorsi individualizzati che integrino i sistemi di ausilio con suggerimenti e consigli metodologici. Spesso le sopravvenute difficoltà visive o il passaggio dalla scuola superiore all’università fanno emergere gravi carenze metodologiche nel modo di studiare, di organizzare lo studio, le letture, di utilizzare gli strumenti (computer, sintesi vocale, registratore, scrittura e lettura braille). Per far fronte a tale disorientamento metodologico, si offrono opportunità per organizzare in modo più adeguato il proprio studio (consigli, strumenti, corsi,…), in vista della preparazione agli esami, della tesi di laurea ma anche del futuro inserimento lavorativo.

Nel percorso di studi, coerentemente al progetto concordato, lo studente potrà essere affiancato da personale esperto e/o da tutor-studenti scelti tra quanti si rendono disponibili con apposito bando per fornire un sostegno volto non solamente allo studio, ma anche all’acquisizione di competenze personali e professionali, autonomie spendibili nel futuro. La possibilità di essere affiancato da un tutor-esperto, con competenze specifiche, e/o da un tutor-studente è stata pensata secondo l’ottica della flessibilità e del fornire responsabilità e competenze gestionali allo studente stesso: a seconda del progetto concordato, egli avrà a disposizione un monte ore di supporto che potrà organizzare autonomamente (ed imparare ad organizzare e gestire) secondo un programma che dovrà fornire previamente. Tale organizzazione permette allo studente di usufruire di una risorsa che egli deve attivamente apprendere a gestire, senza tralasciare però la possibilità di chiedere supporto in situazioni non prevedibili a cui la flessibilità organizzativa del servizio permette di rispondere.

L’Università mette a disposizione dello studente cieco o ipovedente un servizio efficiente di trasformazione del testo cartaceo in testo digitale, vocale e/o braille, sia avviando contatti diretti con le Case Editrici e con gli autori per ottenere la versione digitale dei testi, sia usufruendo della collaborazione di altri enti pubblici o privati. Si considera importante costruire col tempo un archivio del materiale adattato (registrato, digitalizzato,…) offerto dall’Università o già in possesso degli studenti, mettendosi anche in collegamento a livello nazionale con università, centri risorse, associazioni, strutture, privati che siano in possesso di materiale analogo o che stiano realizzando iniziative in tal senso, in modo da evitare uno spreco delle risorse che, messe in sinergia, forniscono un servizio più facilmente e rapidamente accessibile agli utenti. Con le Case Editrici in specifico s’intende attivare un’azione di sensibilizzazione, organizzando incontri, conferenze, al fine di rendere più semplice e meno macchinosa la concessione del formato digitale delle opere da loro edite.

Al fine di garantire allo studente risposte più efficienti ed adeguate ai suoi bisogni, coerentemente al principio di sinergia, si stanno curando collegamenti tra università e strutture esterne con competenze ed esperienze nell’ambito delle problematiche dei non vedenti, in grado di fornire un contributo e una cooperazione ai servizi dell’Ateneo: l’Istituto per i Ciechi “F. Cavazza”2, con la stretta collaborazione dell’Unione Italiana dei Ciechi (Sezione di Bologna)3, risultano un’importante risorsa presente nel territorio a cui riferirsi per migliorare in tempi rapidi e con specifiche attrezzature di supporto e all’avanguardia le condizioni di studio degli studenti con handicap visivo: postazioni informatiche con periferiche, software e hardware specifici, quali programmi di riconoscimento vocale, OCR, scanner, barra e stampanti braille; duplicatori di cassette per libri parlati, servizio di lettori esperti, etc… Oltre alla possibilità di servirsi del materiale prodotto e di utilizzare direttamente delle strumentazioni specifiche, i contatti con l’Istituto “Cavazza” e l’Unione Italiana Ciechi si inseriscono nel progetto di fornire agli studenti con disabilità, possibilità di formazione con corsi ad hoc nell’ambito dell’alfabetizzazione informatica e di sperimentazione dei supporti tecnologici presenti sul mercato.

Si stanno inoltre avviando contatti con il Centro Internazionale del Libro Parlato di Feltre4, che mette a disposizione un ampio archivio e un servizio efficiente di trascrizione di testi in braille, in formato elettronico o in nastri audio.

Per semplificare l’accesso alla cultura e migliorare la qualità dell’offerta didattica, il Servizio di Accoglienza, partendo da segnalazioni e situazioni particolari degli studenti, ma all’interno di un progetto di sensibilizzazione/formazione allargata, prende contatti ed accordi con i docenti affinché nell’organizzazione didattica si presti attenzione alle necessità particolari di ogni studente: la lezione frontale e le prove d’esame vanno organizzate con l’attenzione a mettere a disposizione dello studente con handicap visivo un accesso alternativo (fornitura di dispense in formato digitale, possibilità di registrare le lezioni, di eseguire le prove scritte utilizzando il computer o dei mediatori,…).

Il servizio sta attuando ed organizzando un’azione di sensibilizzazione per le problematiche dell’handicap che riguarda tutti i livelli dell’ambiente universitario, dagli studenti al personale docente, non docente e amministrativo, affinché tutti siano informati del servizio e possano così collaborare alla riuscita dei suoi obiettivi.

Il Servizio inoltre sta curando i rapporti con l’ARSTUD (Azienda per il Diritto allo Studio Universitario) al fine di sintonizzare gli interventi realizzati dalle due istituzioni nei confronti di stessi studenti: si tende a far sì che anche l’offerta di sussidi allo studio, di posti alloggio, di “volontari” studenti che svolgono attività di accompagnamento e di assistenza, rientrino a far parte del “progetto di vita” e si sintonizzino con esso, secondo un’ottica di valorizzazione delle esperienze universitarie anche “meno didattiche”. Questo si traduce in un’attenzione agli aspetti sociali, alle affinità relazionali, di studio, di interesse al momento di scegliere le persone che condivideranno il posto alloggio o forniranno dei servizi da parte dell’ARSTUD allo studente con necessità speciali.

Con il fine di permettere una diffusione delle informazioni e delle attività svolte dall’Università a favore degli studenti con bisogni particolari, si è pensato di aprire una finestra di dialogo che rispondesse all’esigenza della funzionalità e della rapidità dello scambio: la costituzione di un sito WEB ( http://alma2000.unibo.it/handicap/), all’interno della pagina WEB dell’Università di Bologna (www.unibo.it), costituisce un’ulteriore, possibilità di accesso alla cultura e al mondo universitario. Tale accesso ha il vantaggio di mettere a disposizione di tutti la possibilità di raggiungere notizie, richiedere informazioni, realizzare alcune pratiche (come l’iscrizione agli esami, la compilazione di bandi,…), mettersi in contatto con il personale esperto del Servizio o i diversi servizi dell’Università, oltre che con i docenti stessi, in modo da evitare il più possibile spostamenti e lunghe attese. Nel sito sono disponibili informazioni riguardanti la legislazione, le iniziative dell’università in merito alla disabilità, i servizi presenti nel territorio, links ad altri siti web utili, un forum attraverso cui esprimere opinioni; è inoltre attivo un indirizzo di posta elettronica (disabili@unibo.it) per mettersi in contatto con il Servizio per qualsiasi esigenza. Il sito WEB del Servizio di Accoglienza è pienamente accessibile da parte di utilizzatori ciechi o ipovedenti tramite programmi di riconoscimento vocale (certificato BOBBY) e si sta lavorando per estendere l’accessibilità all’intera pagina WEB dell’Università di Bologna.

Cinzia De Pellegrin 

Collaboratrice alla Ricerca 

Pedagogia Speciale

Dipartimento di Scienze dell’Educazione 

Università di Bologna

(1) Pagina WEB: www.unibo.it/emozione

(2) Istituto per i ciechi “Francesco Cavazza”, via Castiglione 71; 

40124 Bologna tel. 051-332090; pag. web: www.cavazza.it; e-mail: istituto@cavazza.it

(3) Unione Italiana dei Ciechi, via dell’Oro 3; 40124 Bologna 

tel. 051-580102; pag. web: www.uiciechi.it. e-mail: uicbo@uiciechi.it

(4) Centro Internazionale del Libro Parlato, via Rizzarda 21; 32032 Feltre (Belluno) 

tel. 0439-333212; e-mail: s.operativa@libroparlato.org
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CENTRI DI RIABILITAZIONE

ISTITUTO STATALE

“AUGUSTO ROMAGNOLI”

DI SPECIALIZZAZIONE PER GLI 

EDUCATORI DEI MINORATI DELLA VISTA 

(Ordinamento Legge 1734/60)

L’Istituto nasce, nell’attuale fisionomia giuridica, nel 1960, dalla trasformazione della scuola statale di metodo “Augusto Romagnoli” per gli educatori dei ciechi fondata dallo stesso Romagnoli nel 1925.

Ha curato direttamente, attraverso le scuole speciali annesse e fino alla loro chiusura avvenuta nei primi anni ‘90, i progetti educativi scolastici degli alunni che avevano la propria residenzialità nel convitto annesso all’Istituto medesimo.

Progressivamente gli obiettivi istituzionali sono stati mirati a garantire, nei vari contesti, la piena realizzazione dell’integrazione dei minorati della vista nelle scuole comuni mediante le proprie attività di formazione, aggiornamento e consulenza.

QUADRO DELLE ATTIVITÀ 

E FUNZIONAMENTO

Profilo dell’utenza:

Alunni delle scuole di ogni ordine e grado per i quali si fornisce informazione, consulenza, relazioni di osservazioni per stesura di Diagnosi Funzionali ed interventi di supporto psicopedagogico nei vari contesti, scolastico, familiare, riabilitativo, sociale.

Docenti: Attività 

di Formazione/Aggiornamento:

- Aggiornamento e informazione sulle problematiche cliniche, psicopedagogiche e didattiche dell’integrazione scolastica degli alunni minorati della vista;

- Percorsi di approfondimento e monitoraggio sull’integrazione scolastica;

- Gruppi di lavoro e ricerca.

Laboratori:

- Sviluppo e recupero dei prerequisiti;

- Sviluppo psicomotorio, educazione motoria e orientamento;

- Apprendimento e sviluppo abilità di utilizzo del codice Braille;

- Autonomia.

(Sedute di osservazione e verifica dei livelli e delle competenze educative specifiche).

ORGANIGRAMMA 

E QUADRO DELLE PRESTAZIONI

- Presenze G.L.H. e consulenze esterne;

- Visite mediche: pediatriche, oculistiche, NPI;

- Consulenza (colloqui clinici, psicopedagocici, didattici, verifiche educative);

- Relazioni, Diagnosi Funzionali, Itinerari educativo-didattici;

- Laboratori per apprendimenti specifici;

- Genitori: orientamento e sostegno.

Équipe clinica, composta da:

- Neuropsichiatra infantile, Oculista. Pediatra.

Équipe psicopedagogica e didattica, 

composta da:

- Psicopedagogista. Docenti specializzati.

Servizio prestito 

di sussidi didattici alle scuole.

L’accesso ai servizi è gratuito.

Dirigente Scolastico: 

Dott.ssa Simonetta Fichelli

Referente per le attività 

Dott.ssa Rosanna Sportelli

Istituto Statale “Augusto Romagnoli”, 

Via Del Casale di S. Pio V, 60.

Tel. e Fax 06.6629397, 

E-mail: ist.romagnoli@libero.it.
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STUDI E RICERCHE

PROGETTO POLO 

PER IL PLURIHANDICAP 

IN PRESENZA 

DI MINORAZIONE VISIVA

Relazione sul primo triennio del progetto

Dopo un periodo di intenso lavoro, è giunto il momento di valutare l’esperienza di un modello educativo che, partendo da peculiarità della nostra istituzione, grazie alla convenzione con la “Federazione Nazionale delle Istituzioni pro Ciechi”, e al relativo contributo, ha permesso all’Istituto “Rittmeyer” di sperimentare e diffondere le caratteristiche del progetto denominato “Polo per il Plurihandicap in presenza di minorazione visiva”.

Alla base di tutto sta l’esperienza acquisita dal nostro Ente durante il corso degli anni con i casi di minorazione plurima, quindi, da una parte il desiderio di condividere quanto appreso, dall’altra la necessità di saperne di più per poter lavorare in maniera più efficace.

Per raggiungere l’obiettivo, il progetto doveva differenziare l’azione su due fronti: utenti e personale educativo,

A. Utenti: era fondamentale che fossero considerati innanzitutto persone, e che si evitasse, nel modo più assoluto, di farli diventare macchine da laboratorio occupazionale;

B. Personale educativo: in un ambito così delicato, quale quello della minorazione plurima, gli educatori, oltre alla necessità di continuo aggiornamento, dovevano poter trovare soddisfazione nel lavoro svolto, in modo da evitare il burn-out che altro non è se non la classica demotivazione dovuta a stanchezza e a scarsa o nulla gratificazione a fronte dei notevoli sforzi educativi compiuti. Ai vari Istituti è stata data la possibilità di utilizzare un finanziamento riservato agli incontri anti burn-out, incontri che si sono rivelati preziosi, in quanto sostegno importante alla professionalità degli operatori.

Era dunque categorico operare sugli utenti, introducendo lavorazioni estremamente diverse, rigorosamente tutte alla portata dei ragazzi, in modo da non ricreare nel laboratorio occupazionale un’assurda catena di montaggio, ma un luogo in cui le attività, dopo un periodo preparatorio di avviamento e di affinamento delle abilità della mano, potessero essere scelte dal ragazzo stesso in base alle preferenze reali oppure a scelte contingenti, senza obbligo, né costrizione alcuna, per il tempo desiderato.

In questo modo il laboratorio poteva diventare il luogo in cui esercitare la possibilità di scelta e la libertà di farlo secondo le proprie inclinazioni ed abilità.

Per raggiungere questo obiettivo nella nostra realtà erano stati strutturati per gli educatori percorsi formativi di alto livello, con ampio spazio per l’aspetto pratico - operativo e per le possibili opzioni da adottare in caso di difficoltà.

Non era sufficiente: sentivamo prepotentemente la necessità del confronto, senza contare che volevamo creare un sistema comunicativo comune all’interno degli istituti e un’area di circolazione delle idee capace di favorire lo scambio e la collaborazione, al di là di ogni sterile campanilismo e gelosia per quanto ognuno era stato in grado di apprendere e applicare.

La nostra risposta a queste esigenze è stata la strutturazione di tre importanti corsi di formazione/aggiornamento dedicati agli operatori dei vari Istituti italiani, della durata di 180 ore ciascuno (per complessive quattro settimane annue di permanenza a Trieste).

Il corso è stato la parte portante del progetto, pensato per offrire ulteriori competenze agli educatori, in modo da poter poi affrontare con successo le attività previste per il laboratorio occupazionale con utenti portatori di plurihandicap in presenza di minorazione visiva.

Gli argomenti trattati sono stati molteplici e tali da fornire un’ottima formazione. Citiamo quelli più incisivi:

• tiflopedagogia

• psicologia speciale

• psicomotricità

• stimolazioni di base

• rieducazione visiva

• metodo Feuerstein di I, II e III livello

• pet-therapy

• teoria e pratica della predisposizione di mappe tattili

• comunicazione facilitata

• tecnica Raku per manufatti di ceramica

• corso di alfabetizzazione in tessitura

• corso di alfabetizzazione, base e primo intermedio, per la predisposizione di manufatti in midollino

• decorazione di manufatti in midollino e piccolo artigianato

• musicoterapia Orff

• musicoterapia secondo Cremaschi

• predisposizione guide, telai e facilitatori per oggetti decorativi

• orientamento e mobilità in età precoce

• orientamento e mobilità

• acquaticità

• Metodo Feldenkreis

• Alfabetizzazione informatica

• Metodo Frölich

• Sessuologia e plurihandicap

Inoltre, in seguito alla presenza della tiflopedagogista e della psicologa del “Rittmeyer” presso gli altri Centri italiani con l’intento di capire a fondo la situazione di ciascuno, individuare i bisogni formativi, organizzare le relative risposte, ma soprattutto per imparare gli uni dagli altri, diversi operatori e specialisti dei vari istituti sono stati chiamati a tenere lezioni nei corsi svoltisi presso l’Istituto di Trieste, per cui si può veramente affermare che attualmente, tra i centri per non vedenti di tutta Italia che hanno preso parte al progetto, si è creata un’utilissima rete di conoscenze e rapporti, a tutto vantaggio dell’utenza più svantaggiata.

Particolare attenzione è stata dedicata a tiflopedagogisti e psicologi degli istituti: per loro è iniziato un percorso che li ha portati a cercare di strutturare schede di osservazione in grado di utilizzare linguaggi comunicativi comuni per quanto riguarda il plurihandicap.

Non bisogna, inoltre, dimenticare l’introduzione e l’adattamento del metodo Feuerstein da noi proposto, che intelligentemente usato e diffuso sarà un ulteriore aiuto per sfruttare al meglio le potenzialità, anche se limitate, dei nostri ragazzi. A tal fine l’Istituto si sta impegnando ulteriormente per continuare nell’opera di trascrizione tattile delle immagini degli strumenti del metodo.

L’équipe dell’Istituto, oltre a confermare la sua presenza annuale sul territorio, ha partecipato a convegni e incontri, ha seguito seminari, ha svolto attività di ricerca per consentire nuove lavorazioni artigianali nei laboratori occupazionali per il plurihandicap.

Oggi gli specialisti che operano negli istituti coinvolti nel progetto non sono più né isolati, né sconosciuti gli uni agli altri, mentre ha preso forma quella filosofia della condivisione che è stata alla base del nostro progetto: infatti tra gli operatori intervenuti alle tre fasi del corso si è creato quello spirito di gruppo che può essere molto importante per eliminare la paura del confronto tra strutture diverse, il non passaggio delle informazioni, l’esclusività delle sperimentazioni.

Adriana Gerdina 

Consulente Educativo
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DIDATTICA

GENITORI ED ALUNNI SCOPRONO UNA 

NUOVA FORMA DI LINGUAGGIO: 

SI COMUNICA IN BRAILLE

La scuola elementare ex- Anmil di Lavinio Mare ha promosso, a partire dal 1999, il progetto Braille “Insieme sulla Tavoletta”.

L’Obiettivo Educativo, che ha fatto da perno al Progetto, è la conoscenza del Codice Braille come elemento di comunicazione, integrazione e collaborazione.

Questa esperienza, come abbiamo detto, va avanti dal 1999 ed ha coinvolto numerose componenti come si può notare dal seguente schema:

Anno scolastico
classi
Genitori-assistenti-insegnanti

1999/2000
IIB-VB
28 


(1 ora a settimana per tutto l’anno)
(due gruppi per 8 ore)

2000/2001
IB-IIB - VB (6 ore)
18 


IIIB - IVB (1 ora a settimana
(due gruppi per 7 ore)


per tutto l’anno)


2001/2002
IB-IIB-IIIB-VB (6 ore)
18


IVB (1 ora a settimana
(due gruppi per 6 ore)


per tutto l’anno)

Il progetto “Insieme sulla Tavoletta”, ha trovato la sua prima formulazione dall’esigenza di socializzare alla classe di A., iscritto nella prima elementare, l’apprendimento del Codice Braille.

Da qui si è pensato di avvicinare alunni e genitori alle problematiche relative alla diversità, contribuendo a rafforzare lo spirito di collaborazione e di accordo tra scuola e famiglia: genitori, insegnanti, assistenti ed alunni, tutti insieme per concretizzare qualcosa di importante e innovativo. Su queste basi è stato delineato un percorso didattico che è stato implementato con la collaborazione e il monitoraggio dell’Équipe dell’Istituto Statale “Augusto Romagnoli”.

I corsi di prima alfabetizzazione sul codice Braille sono stati impostati in modo giocoso e creativo lasciando spazio alle iniziative ed ai dubbi dei partecipanti per arrivare ad una conoscenza vissuta dell’attività e delle problematiche dell’alunno non vedente.

Si è dato, nel primo ciclo, largo spazio all’orientamento con il corpo e all’approccio nel casellino Braille; nel secondo ciclo si è passati dalla conoscenza dell’alfabeto in fase di lettura (con parole o frasi scritte dall’alunno A.) ad una conoscenza e utilizzo dell’alfabeto in fase di scrittura (con messaggi scritti all’alunno A.). Per la produzione, che ha riguardato gli alunni più grandi e i genitori sono state utilizzate sia la Tavoletta che la Dattilobraille.

Tutti insieme hanno potuto, così, scoprire un codice nuovo un gioco appassionato, un’esperienza con una realtà che spesso risulta troppo lontana, un’attività tattile e di orientamento che permetterà di uscire dal solito stereotipo di lettura e scrittura.

Dopo un approccio formale al progetto si è giunti ad una sommaria conoscenza del codice Braille e tutti si sono sentiti utili e disponibili a dare qualcosa di sé.

Si è venuta creando così una piccola biblioteca di testi trascritti in Braille e anche una raccolta di materiale cartaceo e multimediale che riassume e identifica il percorso degli attori coinvolti… alla ricerca e alla scoperta del Braille.

Laura Cugola

Docente 3° Circolo Didattico di Anzio

PAGINA 40

DIDATTICA

UN’ESPERIENZA DI GRUPPO

PER CRESCERE INSIEME

Organizzazione 

e partecipazione

Il Consiglio dell’I.Ri.Fo.R Sezione del Veneto ha realizzato, grazie al finanziamento da parte della Sede Centrale dell’Istituto, il progetto del seminario regionale “Esperienze educative e riflessioni di gruppo per genitori di bambini minorati della vista dai tre agli otto anni”.

Alla realizzazione del seminario, la cui direzione è stata affidata al prof. Renzo Ondertoller e alla dott.ssa Paola Caldironi, hanno contribuito: la Fondazione Robert Hollman di Padova, che è intervenuta con un team di propri operatori specializzati, il Centro Tiflodidattico, alcuni lettori della Provincia, ricchi di esperienza acquisita sul territorio.

Il seminario è stato proposto ai genitori di bambini ciechi ed ipovedenti di età compresa tra i tre e otto anni, ed è stato realizzato dall’1 al 7 settembre 2001 in una struttura alberghiera in località Asiago (Vi).

Hanno partecipato al seminario 13 nuclei familiari così distribuiti:

- 3 coppie, 9 mamme e un papà

- 13 bambini (4 maschi e 9 femmine) affetti:

- 2 da ipovisione moderata

- 2 da ipovisione severa

- 6 da ipovisione grave

- 3 da cecità

- 3 fratelli vedenti di pari età.

Nel corso del seminario, i bambini sono stati posti in situazioni di apprendimento e gli adulti in situazioni sia di osservazione che di acquisizione di nozioni specifiche relativamente agli effetti secondari della minorazione visiva e alle metodologie utili a perseguirne il superamento. Sono stati proposti inoltre incontri di gruppo con i genitori, aventi l’obiettivo di riflettere sulle problematiche dell’essere genitori di bambini affetti da deficit visivo.

Motivazione 

dell’intervento

L’iniziativa trae spunto dalla constatazione che sono ancora molti i genitori di bambini ciechi ed ipovedenti ad incontrare difficoltà di approccio alla minorazione visiva; di conseguenza si registrano o una sensibile riduzione di aspettative circa lo sviluppo intellettivo dei figli, o l’instaurarsi di attese illusorie, e di gran lunga sproporzionate, relativamente al futuro degli stessi.

Poiché nell’uno come nell’altro caso gli atteggiamenti educativi assunti dagli adulti risultano avere ripercussioni negative sulla crescita del bambino, il seminario ha inteso costituire un momento privilegiato rivolto:

- all’informazione dei genitori in merito alle potenzialità residue presenti nei figli non vedenti in età evolutiva;

- all’acquisizione da parte degli adulti di tecniche adeguate alla conoscenza dei rapporti spaziali, al riconoscimento delle forme, all’esplorazione e alla scoperta guidate;

- allo svolgimento, per i bambini, di attività ludiche di apprendimento mirate, stimolando contemporaneamente i genitori ad osservare le interazioni fra bambini e animatori secondo precisi protocolli;

- a mettere i genitori nelle condizioni di agire miratamente e con consapevolezza nei confronti dell’handicap del proprio figlio.

Il numero dei partecipanti è stato limitato al fine di:

- facilitare la riflessione degli adulti ed il loro coinvolgimento personale su temi anche di forte impatto emotivo;

- favorire la suddivisione in sottogruppi funzionali agli obiettivi;

- razionalizzare al massimo l’operatività del personale specializzato presente.

Obiettivi

Rispetto ai genitori, gli obiettivi principali erano:

- la realizzazione, in attività gruppale di laboratorio, di produzioni manuali idonee a rappresentare luoghi ed esperienze vissute con l’utilizzo di materiali prevalentemente tattili e di uso comune. Ciò con il preciso intento di facilitare i genitori a comprendere la necessità, per il bambino, di una rappresentazione della realtà costruita su misura, con materiali idonei e utilizzando indici che devono passare prima attraverso la percezione tattile che quella visiva. Far quindi personalmente sperimentare che l’operazione di voler mettere pedissequamente in rilievo ciò che si vede non è adeguata ad una lettura di tipo tattile;

- le riflessioni di gruppo finalizzate a sostenere il processo di accettazione della diversità, in cui ogni genitore poteva condividere il vissuto di impotenza e sofferenza riguardo questo “bambino dagli occhi malati”, ma anche essere stimolato a scoprire nuove e forse insperate risorse del proprio figlio;

- la socializzazione con altri nuclei familiari.

Rispetto ai bambini ci si è basati sulla considerazione che, essendo il bambino con problemi visivi inserito nella scuola comune, non ha occasioni di socializzazione e confronto con coetanei portatori del suo stesso handicap.

Gli obiettivi principali erano:

- socializzazione ed esperienze ludiche di gruppo;

- conoscenza di sé in rapporto al proprio handicap e a quello degli altri;

- orientamento nello spazio sconosciuto con peculiari caratteristiche;

- attività gruppale di laboratorio con le stesse attività e caratteristiche del laboratorio dei genitori rapportate al bambino.

Momento importante di coinvolgimento dei genitori e dei bambini sono state le uscite che si sono rivelate fonte ricca di nuove emozioni ed esperienze: la visita al mulino, alla fattoria, al bosco, il pattinaggio sul ghiaccio.

Per facilitare il bambino nella conoscenza dei luoghi, sono stati riprodotti ambienti in miniatura (come il mulino e la malga) al fine di permettere una percezione tattile d’insieme e dare maggiore valenza alla mera descrizione verbale.

Riportiamo di seguito alcune osservazioni e considerazioni emerse dall’esperienza del seminario relativamente alle attività ludiche e strutturate di laboratorio. In gran parte queste confermano le conoscenze già ben definite in letteratura e in precedenza verificate nella nostra esperienza di operatori del settore. È stato però importante per noi poter riflettere, sia in corso di esperienza, sia in seguito, sul materiale emerso da questo particolare osservatorio: un gruppo di bambini con deficit visivo, abbastanza omogeneo per età, nell’interazione con genitori e operatori, in contesto di residenzialità.

Attività ludiche

Le attività ludiche sono state svolte prevalentemente all’aperto, ed hanno permesso di osservare alcune abilità del bambino con disabilità visiva in ambienti a lui sconosciuti.

Sono emerse indicative diversità tra i bambini ciechi ed i bambini ipovedenti, anche gravi, riguardo all’esplorazione dell’ambiente, l’orientamento e la mobilità.

Risulta evidente la maggiore capacità del bambino ipovedente di orientarsi e di muoversi nello spazio circostante. Il residuo visivo, che può essere anche a livello di semplice risoluzione, (può permettere cioè al bambino di percepire lo stimolo senza discriminarne i dettagli, vedendo forme e colori in modo sfuocato) dà un enorme vantaggio all’ipovedente rispetto al bambino cieco.

Il bambino cieco risulta avere uno sviluppo psicomotorio particolare ed avere tappe di evoluzione del movimento rallentate. Elementi facilitanti nell’orientamento risultano i suoni che possono dare precise informazioni: il rumore dell’acqua avverte che c’è un ruscello, il rumore dell’auto può essere segno di pericolo.

Il bambino cieco è spesso accompagnato dall’adulto, genitore oppure operatore, che lo guida e lo aiuta descrivendo la situazione e ciò che sta intorno: ciò mette il bambino in una situazione di forte dipendenza dall’adulto, ma gli consente altresì di conoscere l’ambiente.

La necessità del bambino cieco di vicinanza all’adulto può essere spiegata dalle specifiche necessità del bambino, ma anche da un’educazione improntata sulla dipendenza che evidenzia la difficoltà del genitore, e degli stessi operatori, ad incoraggiare all’autonomia il bambino che non vede.

Un ulteriore distinguo deve essere fatto tra bambini ciechi dalla nascita, in cui le rappresentazioni sono collegate al tattile e all’uditivo ed i bambini divenuti ciechi. Questi ultimi conservano tracce mnestiche di tipo visivo che permettono loro un adattamento più facile all’ambiente, un riconoscimento più veloce degli oggetti, una comprensione più facile del gioco, sia esso manuale che di gruppo.

Durante l’attività ludica emergono anche atteggiamenti differenti riguardo la percezione del proprio limite: quasi mai il bambino cieco si avventura da solo nell’ambiente sconosciuto, egli mette in atto condotte auto protettive che possono anche divenire uno schermo per evitare ciò che non si conosce.

Per contro il bambino ipovedente tende a sopravvalutare le proprie capacità o a negare il proprio handicap al punto di trovarsi spesso in situazioni di pericolo.

Nelle esperienze ludico-motorie è risultato facilitante (soprattutto per il bambino cieco assoluto) avere consegne chiare e dettagliate. L’ipovedente è più veloce nell’esecuzione della consegna (ad esempio “ruota le mani”) anche perché il residuo visivo gli permette di percepire, in qualche modo, il movimento; il cieco assoluto arriva un po’ dopo alla soluzione del compito, come se prima dovesse interpretarlo, pensare a cosa significa quel “ruota le mani”. In ogni caso il movimento che ne risulta è più grossolano e un po’ scoordinato rispetto a quello dell’ipovedente che sembra avere maggiore confidenza con il proprio corpo e muoversi con maggiore armonia.

L’impaccio motorio del cieco assoluto è a volte accompagnato da un desiderio di contatto fisico: cerca di toccare il viso di un compagno, si stringe all’operatore.

I giochi effettuati sono stati prevalentemente di gruppo ed hanno a volte messo in evidenza atteggiamenti di esclusione nei confronti del bambino cieco: esso viene a volte rifiutato da chi ha un residuo visivo maggiore, probabilmente gli sono proiettati il fantasma e la paura per il proprio handicap.

L’intervento e l’aiuto dell’operatore al bambino cieco è risultato importante per far fare nuove esperienze di gioco, ma è servito anche da modello per gli altri bambini che, verso la fine dell’esperienza, si sono posti di fronte al coetaneo con atteggiamenti di solidarietà e di aiuto.

Attività strutturate 

di laboratorio

I bambini hanno mostrato un vivo interesse per le attività di laboratorio, vi hanno partecipato regolarmente ed al loro interno non si sono notati atteggiamenti di fuga come invece è stato più facile notare per il gioco.

La descrizione dettagliata, da parte dell’operatore, delle attività da svolgere ha facilitato il bambino nell’esecuzione del compito.

I bambini sono stati suddivisi in quattro gruppi omogenei per deficit visivo e per età; per tutti il compito da eseguire era lo stesso e ciò ha permesso di evidenziare con più facilità le differenze di esecuzione.

I gruppi sono stati così formati:

- un primo gruppo formato da 4 bambini con moderata ipovisione (2 maschi e 2 femmine) di età compresa tra gli 8 e i 9 anni;

- un secondo gruppo formato da 3 bambini (2 maschi e 1 femmina) con severa ipovisione, di età compresa tra i 5 anni e mezzo e i 7;

- un terzo gruppo formato da 3 bambine con grave ipovisione tra gli 8 e i 9 anni;

- un quarto gruppo formato da 3 bambine cieche di età compresa tra 6 e 8 anni.

Nel primo, nel secondo e nel terzo gruppo sono stati inseriti i tre fratelli vedenti che hanno partecipato all’esperienza. La presenza del proprio fratello è stata spesso di supporto per il bambino cieco o ipovedente. Nella suddivisione dei gruppi di laboratorio, però, si è fatto in modo che i fratelli non si trovassero insieme, poiché questo avrebbe costituito una variabile di difficile controllo. Si è valutato, infatti, che la compresenza di fratelli all’interno dello stesso gruppo sarebbe stata da un lato d’aiuto per il bambino con handicap visivo, d’altro conflittuale per le dinamiche di antagonismo tra fratelli che sarebbero potute emergere.

Il primo gruppo (bambini con moderata ipovisione) si è rivelato il più autonomo; è stato caratterizzato da una forte competizione, l’informazione circolava proficuamente e la motivazione all’esecuzione dei lavori era alta. I tempi di esecuzione del compito erano bassi e l’esecuzione buona, le richieste di aiuto minime; l’operatore era chiamato a valutare la bontà del lavoro svolto e ad elargire gratificazioni.

Il secondo gruppo (bambini con severa ipovisione) è stato più difficile da gestire, sia per l’età dei bambini, sia per il tipo di attività proposte che forse non erano propriamente adeguate alle loro capacità.

L’intervento dell’operatore era qui di aiuto nell’esecuzione del compito e di mantenimento dell’unità del gruppo stesso. Il terzo gruppo (bambini con grave ipovisione) si è caratterizzato per una maggiore circolazione degli affetti: si sono alternati momenti di reciproca empatia a momenti di aggressività. L’operatore è intervenuto sia da ausilio per il completamento delle attività, sia per aiutare il gruppo nei momenti di conflitto.

Il quarto gruppo (bambini ciechi) si è caratterizzato per le scarse interazioni tra i suoi componenti e per la necessità dei singoli di avere l’operatore accanto a sé, al punto di contenderselo: erano richiesti un’attenzione ed un aiuto esclusivo. L’esecuzione del compito è stata lenta e a volte portata a termine con difficoltà.

Nel complesso le attività proposte hanno favorito le capacità del bambino, anche se con il proseguire dell’esperienza si è sentita la necessità di fornire stimolazioni diverse ai quattro gruppi per rispettarne e facilitarne la partecipazione alle attività cognitive. I bambini hanno provato piacere nel coinvolgimento in attività nuove e si sono impegnati nell’esecuzione, sentendosi valorizzati nelle loro capacità.

I gruppi avevano tempi molto differenti nell’esecuzione dei lavori proposti, i tempi più lunghi erano quelli del quarto gruppo (bambini ciechi).

Abbiamo osservato che il bambino cieco ha spesso preferenza per l’interazione che avviene con l’adulto e sembra compensare l’impaccio motorio con una notevole vivacità mentale, la partecipazione alle interazioni con i compagni è però scarsa.

Di estrema importanza nell’esecuzione del compito proposto al bambino sono stati i materiali utilizzati e il grado di complessità: compiti strutturati e con materiale non conosciuto hanno spesso inibito il bambino, che ha richiesto maggiormente l’aiuto dell’adulto.

Sono risultati facilitanti compiti più liberi e con materiale già conosciuto (ad esempio il pongo) che hanno avuto l’effetto di stimolare la fantasia del bambino e hanno permesso una maggiore socializzazione all’interno del gruppo, che in alcuni momenti è stata inibita dall’ansia di prestazione nell’esecuzione del lavoro.

Il riconoscimento degli oggetti, da parte del bambino cieco, avviene ovviamente attraverso il tatto; si è notata l’incapacità del bambino nel riconoscere figure in rilievo proposte in forma bidimensionale (ad esempio un gatto di profilo). Il riconoscimento avviene solo se l’oggetto è proposto in rilievo con tutte le sue caratteristiche e se il bambino ha potuto esperire l’oggetto in precedenza.

Se lasciato solo il bambino cieco può assumere atteggiamenti di isolamento, cantando sottovoce una canzone o assumendo stereotipie (ad esempio il dondolarsi). A volte volge gli occhi in basso e tiene una postura di chiusura: tale atteggiamento può essere letto come momento di estraneità dal contesto, ma si è rivelato anche indice di attenzione e concentrazione rispetto a quanto accade. I contenuti verbali sono adeguati, spesso fa domande all’adulto per comprendere ciò che deve fare; è risaltata anche una carenza di autostima: “Io sono cieco e non ce la faccio a fare questo”. In realtà tale atteggiamento può essere realistico se il compito proposto è al di sopra delle capacità concrete del bambino, ma in alcuni momenti tale atteggiamento è stato utilizzato da alcuni bambini al fine di evitare compiti a loro avviso troppo complessi.

Il bambino ipovedente tende ad interagire un po’ di più con i compagni, si sforza molto nel riconoscimento degli oggetti avvicinandoli il più possibile agli occhi, cerca di adeguarsi al gruppo dei compagni e a volte nega esplicitamente il proprio handicap, soprattutto se questo è divenuto motivo di attacco da parte del coetaneo. Ad esempio, l’utilizzo della dattilo-braille, da parte di un ipovedente grave, ha creato conflitto all’interno del gruppo, in quanto un coetaneo si è così rivolto al bambino ipovedente grave: “Allora sei proprio cieco” probabilmente attaccando e condannando nell’altro il proprio deficit visivo. Risultato di questo è stato l’abbandono dell’ausilio e un tentativo mai riuscito di utilizzare la scrittura comune per essere reintegrato nel gruppo.

In alcuni momenti anche l’ipovedente assume atteggiamenti stereotipati, ad esempio fa rimbalzare più volte una pallina attratto dal rumore.

Il bambino ipovedente ha meno bisogno dell’adulto nello svolgimento del compito rispetto al bambino cieco.

Riportiamo ora alcuni momenti significativi dell’esperienza.

Martedì mattina pioviggina, in programma c’è l’uscita a Gallio un paesino poco distante da Asiago. Partiamo fiduciosi anche perché sappiamo di andare a vedere una fantastica vallata lungo la quale scorre un torrente che, fino all’inizio della I Guerra Mondiale alimentava ben 6 mulini.

La vallata è stupenda; si invitano i bambini a sentire il rumore dell’acqua che scorre lungo il torrente; toccano le rocce che vengono descritte nella loro completezza, anche negli aspetti non raggiungibili tattilmente. Si attraversa un ponticello in legno, i bambini sono invitati ad esplorarlo, a contarne i passi da sponda a sponda, a saltarci sopra per sentirne il rumore.

Arriviamo al primo mulino; al suo interno è esposto un modellino di legno: i bambini lo osservano da vicino e lo toccano per capire il funzionamento; alcuni ne restano affascinati a tal punto che un genitore in laboratorio costruirà la rappresentazione del mulino per la figlia.

Si prosegue: la giornata umida mette in evidenza ancor di più l’odore del bosco e della natura che lo circonda.

I più audaci scendono a sentire la freschezza dell’acqua che scorre nel torrente. Al ritorno una bambina commenta: “Sembriamo dei veri montanari!”.

Mercoledì al Palaghiaccio: tutti i bambini scendono in pista soli o accompagnati e pattinano. Sono emozionatissimi, la maggior parte è la prima volta che compie quest’esperienza. Questo momento è molto bello: parecchi genitori scoprono entusiasti un modo piacevole di stare con il proprio figlio.

In seguito i bambini parlano con emozione ed entusiasmo dell’esperienza di pattinaggio, ci mostrano come hanno fatto; alcuni lamentano qualche caduta, altri rimpiangono il tempo volato. “Mi piaceva il ghiaccio, era freddo, l’ho toccato prima con il sedere”, “che bello il Palaghiaccio, domani ci torno con i miei genitori!”

Conclusioni

Un’esperienza ricca, coinvolgente, faticosa che rimarrà in tutti noi, e che è stata raccolta in un libro-ricordo costruito dai genitori con il proprio bambino.

Un genitore al termine del soggiorno suggerisce che il “libro-ricordo” sia portato a scuola dal proprio figlio al rientro dalle vacanze, in sostituzione delle fotografie o delle cartoline che generalmente i bambini portano per raccontare agli amici e alle maestre come hanno trascorso il tempo estivo.

È un bel momento anche per noi operatori: la fine di un lavoro durato solo cinque giorni ma ricco di esperienza, impegno, confronto, emozione, affetto e di idee per il prossimo appuntamento!

Ci raccogliamo tutti in cerchio per la fase conclusiva dell’esperienza (alla quale partecipa il Presidente Regionale dell’Unione Italiana dei Ciechi, Luigi Gelmini) nello stesso punto in cui ci eravamo disposti il primo giorno. L’imbarazzo e la tensione iniziali sono scomparse, sostituite da tanto calore, emanato dai sorrisi e dalle parole di gratitudine reciproca. Il Presidente si congratula con tutti e promette l’impegno dell’Unione Italiana dei Ciechi nel cercare che questa esperienza si ripeta anche nei prossimi anni.

Tutti sono soddisfatti di aver vissuto un’esperienza piacevole e qualificata. Ogni operatore ha lavorato al massimo della sua professionalità, esprimendo grinta, ricchezza di idee e voglia di esserci.

L’ansia del lunedì, si è trasformata in serenità del mercoledì, in gioia del giovedì, e in impegno di non perdersi del venerdì.

Renzo Ondertoller 

Direttore I.Ri.Fo.R. Regione Veneto

Paola Caldironi 

Direttrice Fondazione Robert Hollman  Centro di Padova

Monica Zini (psicologa)

Emanuela Argentiero (psicologa)

insieme a: 

Vanda Brunelli, Daniela Nicchio, 

Federica Piz, Luca Ramigni, 

M. Eleonora Reffo, Marco Vinciati
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DOCUMENTI

a cura di Enzo Tioli

CORSI DI FORMAZIONE 

PER DOCENTI DI SOSTEGNO

Pubblichiamo il Decreto ministeriale sulla riapertura dei Corsi di specializzazione polivalente, per puro dovere di cronaca.

Le indicazioni che emergono, sia dal Decreto, sia dall’allegato, non ci sembrano tali da creare qualche aspettativa sul miglioramento dei procedimenti formativi disposti.

Come risulta dalla relazione al Parlamento sull’applicazione della Legge 104/92 nell’anno 2000, oltre 2500 insegnanti di sostegno specializzati si trasferiscono al ruolo dell’insegnamento ordinario ogni anno, accentuando quella dissipazione di esperienze, alla quale più volte “Tiflologia per l’integrazione” ha fatto riferimento. Ma, sempre dalla stessa relazione al Parlamento, apprendiamo che ogni anno, mediamente il 40% (nel Nord risultano di più) dei posti di sostegno sono assegnati a docenti supplenti, i quali, senza loro colpa, il più delle volte sono privi di esperienza didattica e sempre mancano di specializzazione.

Dopo i ripetuti richiami ministeriali alla serietà di svolgimento dei corsi e dopo la sospensione dei corsi di specializzazione polivalente, in attesa che le Università fornissero docenti specializzati, questa caduta da gride manzoniane ci lascia decisamente perplessi, soprattutto se teniamo presente il gioco, spesso poco comprensibile, del riconoscimento dei crediti formativi, in base al quale a docenti abilitati SISS si offre la possibilità del riconoscimento di un aggiuntivo titolo di specializzazione, previa la frequenza di corsi accelerati.

Decreto ministeriale 

20 febbraio 2002

- Visto il decreto legislativo 30 luglio 1999, n. 300;

- Visto il Decreto Ministeriale 26 maggio 1998 ed in particolare l’art. 4, comma 8;

- Vista la legge 9 maggio 1989, n. 168;

- Vista la legge 19 novembre 1990, n. 341;

- Vista la legge 5 febbraio 1992, n.104;

- Visto il D.L. 24 novembre 1998 n. 460, art. 6 che limita all’anno accademico 2000/2001 l’organizzazione e l’attività dei corsi biennali di specializzazione per le attività di sostegno per la formazione di docenti della scuola secondaria;

considerato che su posti del sostegno è utilizzato personale docente abilitato attraverso vari canali ma sprovvisto del titolo specifico;

considerato altresì che, per le accertate necessità dell’utenza si debba assicurare alla scuola in tempi brevi ulteriore personale specializzato da destinare alle attività di sostegno, prevedendo a tal fine per insegnanti già abilitati un percorso che tenga conto dei titoli di abilitazione già acquisiti;

considerato che l’art. 4 comma 8, del Decreto Ministeriale 26 maggio 1998 prevede per il conseguimento nell’ambito delle scuole di specializzazione per l’insegnamento secondario del titolo di specializzazione l’insegnamento agli alunni in situazione di handicap, almeno 400 ore di specifiche attività didattiche aggiuntive attinenti l’integrazione scolastica agli alunni in situazione di handicap;

ritenuto pertanto necessario, nell’ambito delle attività didattiche aggiuntive di cui all’art. 4, comma 8, del suindicato Decreto Ministeriale 26 maggio 1998, disciplinare l’organizzazione di un percorso formativo di almeno 800 ore preordinato all’acquisizione del titolo di specializzazione per l’insegnamento agli alunni in situazione di handicap da parte di docenti già abilitati ma sprovvisti del titolo specifico, con priorità per chi già viene utilizzato sul sostegno;

Art. 1 

1. Nell’ambito delle attività didattiche aggiuntive di cui all’art. 4, comma 8, del Decreto Ministeriale 26 maggio 1998 di cui alle premesse, le scuole di specializzazione all’insegnamento secondario, anche in convenzione con le direzioni scolastiche regionali, possono organizzare specifiche attività formative attinenti l’integrazione scolastica degli alunni in situazioni di handicap riservate a docenti abilitati attraverso vari canali e provvisti del titolo specificato.

Le attività comprendono almeno 800 ore e si svolgono nel rispetto dei criteri generali di cui all’allegato A.

Al termine dei relativi corsi il personale docente delle istituzioni scolastiche consegue l’abilitazione all’attività didattica di sostegno ai sensi dell’art. 14, comma 2, della legge 5 febbraio 1992 n. 104.

2. Il numero di posti riservati per l’accesso ai corsi di cui al comma 1 e definito annualmente dal MIUR sulla base delle esigenze espresse dalle direzioni scolastiche regionali e sulla base dell’offerta potenziale comunicata dalle università. Nell’accesso hanno priorità i docenti già utilizzati sul sostegno per un periodo di almeno un anno scolastico.

3. Gli atenei possono ricorrere a convenzioni con enti, ai sensi dell’art. 14, comma 4, legge 104/92, per affidamenti di singole attività formative in misura comunque complessivamente non superiore al 20% delle attività previste.

4. I criteri generali di cui all’allegato A costituiscono altresì, in quanto applicabili, linee di indirizzo per le attività aggiuntive che le scuole di specializzazione svolgono per gli altri iscritti alle scuole stesse.

Art. 2 

Le disposizioni di cui all’art. 1 hanno efficacia a decorrere dall’a.a. 2002/2003 e fino all’a.a. 2005/2006 e comunque non oltre il riordinamento dei corsi di studio universitari per la formazione del personale docente delle Istituzioni scolastiche.

Allegato - criteri generali relativi 

ad un modulo di almeno 800 ore 

per la abilitazione alle attività 

didattiche di sostegno

1. Finalità - La SISS attiva un modulo della durata di almeno 800 ore da espletare in due semestri, salva la possibilità di distribuzione delle attività su un periodo più lungo per allievi non a tempo pieno, finalizzato al rilascio delle abilitazioni per l’insegnamento nelle classi con alunni in situazione di handicap. Tenuto conto delle disposizioni normative sulla formazione e sul profilo professionale, gli obiettivi del modulo sono finalizzati al conseguimento di competenze relative alla:

- consapevolezza della diversità dei bisogni educativi; 

- conoscenza dell’alunno in situazione di handicap;

- creazione di ambienti di apprendimento e comunità di relazioni;

- conoscenza di strategie didattiche integrate;

- conoscenza di metodologia, metodi e materiali specifici;

- capacità di accompagnare il progetto scolastico e di vita;

- capacità relazionale con colleghi, operatori, personale e famiglia.

Le attività comprendono laboratori e, per almeno 200 ore, tirocinio.

2. Criteri di ammissione al modulo - Il modulo è aperto ai docenti abilitati in canali diversi e sprovvisti del titolo specifico, che fanno domanda di ammissione con le modalità ed entro i termini stabiliti dalle singole scuole. Preliminarmente rispetto all’inizio delle attività, la scuola, sulla base di una analisi del curriculum precedente e di un colloquio, individua eventuali debiti formativi che richiedano da parte di un allievo la frequenza ad attività aggiuntive rispetto a quelle specificamente previste per il modulo.

3. Frequenza - Per la frequenza restano valide le norme sulla frequenza del biennio di scuola di specializzazione all’insegnamento secondario.

4. Tasse di iscrizione e frequenza - Per gli iscritti le singole sedi fissano l’ammontare delle tasse d’iscrizione e di frequenza.

5. Supervisori di tirocinio - I bandi di selezione e l’utilizzo dei supervisori sono basati sui criteri fissati dal Decreto Ministeriale 15.3.2001, n. 9342, con particolare riferimento alle specifiche competenze del settore.

6. Prova finale - Il modulo si conclude con una prova finale consistente in un colloquio in cui vengono discussi gli elaborati presentati dagli studenti secondo le modalità definite dalla scuola.

7. Contenuti del percorso formativo in relazione agli obiettivi dell’integrazione - Elementi di fondo caratterizzanti:

- concezione del passaggio dall’apprendimento scolastico alla costruzione di un progetto di vita e di un percorso verso l’autonomia nonché possibili attività funzionali verso l’età adulta;

- introduzione di un raccordo tra teoria ed aspetti pratici;

- valorizzazione delle attività disciplinari in funzione di uno sviluppo della comprensione del deficit già a partire dalle proprie discipline;

- ambiti disciplinari propri delle SISS di cui sono deficitari gli abilitati per altri canali;

- sensibilizzazione ai fondamenti e ai linguaggi delle aree disciplinari diverse dalla propria, tenuto conto della flessibilità che l’insegnante di sostegno debba seguire un allievo per la totalità delle discipline.

Nei contenuti legati alle aree disciplinari si evidenziano:

- le aree mediche con riferimento alla comprensione dei deficit per l’effettiva utilizzazione funzionale nell’ambito delle attività docente;

- le aree psicologiche e pedagogiche legate alla specificità degli interventi;

- le aree sociologiche e antropologiche e giuridiche che saranno approfondite compatibilmente con quelle già espresse nel corso della formazione generale, laddove non siano state svolte con riferimento alla diversità;

- l’area della didattica specifica per la costruzione di percorsi integrati con riferimento alla sperimentazione nei tirocini diretti ed indiretti.

I contenuti legati alle aree disciplinari vengono sviluppati all’interno di tre aree applicative:

- teoria, con insegnamenti sulle tematiche dell’handicap;

- laboratori, su tecniche didattiche per l’integrazione di alunni con bisogni speciali;

- tirocini, attraverso applicazione professionale di tutte le aree di apprendimento.

DOTAZIONI ORGANICHE 

DEL PERSONALE DOCENTE 

PER L’A.S. 2002/2003.

Con Circolare Ministeriale 19 febbraio 2002, n.16, il MIUR pubblica lo schema di Decreto Interministeriale (MIUR e Ministero dell’Economia) relativo alle dotazioni organiche.

Lo schema di decreto presenta innumerevoli novità, alcune delle quali hanno già provocato energiche reazioni da parte di tutte le organizzazioni sindacali della scuola. Resta da augurarsi che, prima dell’inizio dell’anno scolastico 2002/2003, almeno le questioni più essenziali siano risolte, in modo da consentire una normale riapertura delle scuole.

Fra le molte novità, ricordiamo soltanto il trasferimento delle competenze in materia di dotazioni organiche del personale della scuola ai Direttori generali degli uffici scolastici regionali. Questo significa che tutti i problemi relativi alla presenza di docenti nella scuola (per quanto ci concerne, i problemi relativi al sostegno) andranno trattati a livello di Direzione regionale, senza più alcun riferimento con i1 Ministero.

Da informazioni avute brevi manu, risulta che, per quanto concerne gli insegnanti di sostegno, pur permanendo l’obbligo del rispetto del rapporto 1/138, sancito per la prima volta dalla Legge finanziaria per l’anno 1999, è stata lasciata aperta la possibilità di chiedere deroghe (anche rapporto 1/1) in presenza di disabilità grave come, ad esempio, nel caso dei minorati della vista, soprattutto se pluriminorati.

Sull’individuazione dei posti di sostegno, “da istituire ad integrazione di quelli previsti in organico di diritto”, il Decreto interministeriale prevede che:”...entro la data del 31 luglio, siano opportunamente previste, esaminate e valutate tutte le esigenze delle istituzioni scolastiche nei vari contesti territoriali interessati, sulla cui base le SS.LL medesime (i Direttori generali degli uffici scolastici regionali) possano adottare provvedimenti autorizzativi con piena attendibilità e nel numero più idoneo. In coerenza con tale logica, ulteriori interventi ad integrazione da parte dei dirigenti scolastici in base all’articolo 9 comma 4 del decreto interministeriale dovranno costituire adempimento eventuale o residuale.”.

Evidentemente, qualora la richiesta del sostegno, sulla base della certificazione di situazione di handicap, a norma del Decreto del Presidente della Repubblica 24 febbraio 1994, non venga inoltrata tempestivamente e, comunque entro il 31 di luglio, l’assegnazione del sostegno stesso dovrà essere, per il Direttore generale un “adempimento eventuale”, il che significa che potrebbe anche non verificarsi, o, comunque, “residuale”, il che implicherebbe praticamente la certezza di avere un docente privo di specializzazione.

Circolare ministeriale 

19 febbraio 2002, n. 16: 

Dotazioni organiche 

del personale docente 

per l’anno scolastico 2002/2003 

Schema di decreto interministeriale

Tenuto conto dell’esigenza prioritaria di garantire il puntuale e ordinato inizio dell’anno scolastico 2002/2003, anche alla luce delle innovazioni introdotte dal decreto legge 3 luglio 2001, n. 255 convertito nella legge 2 agosto 2001, n. 333, le SS.LL. dovranno procedere, con la massima sollecitudine, alla definizione delle dotazioni organiche del personale docente riferite al citato anno scolastico; tanto nella considerazione che tale operazione costituisce adempimento preliminare rispetto alla scansione delle fasi relative alla mobilità, alle utilizzazioni e alle assunzioni.

Perché le SS.LL. medesime possano dare subito avvio alle complesse e laboriose procedure relative alla citata incombenza, si ritiene opportuno trasmettere, con la presente, il testo del decreto interministeriale da assumere di concerto tra il Ministero dell’istruzione, dell’università e della ricerca e il Ministero dell’economia e delle finanze e da sottoporre, poi, secondo le prescrizioni della legge 28 dicembre 2001, n. 448, all’esame delle competenti Commissioni parlamentari. Resta inteso, ovviamente, che sarà cura di questo Ministero comunicare alle SS.LL eventuali variazioni che dovessero rendersi necessarie per effetto di interventi modificativi da parte dei citati organi.

In conformità della prescrizione legislativa, le dotazioni organiche vengono assegnate per la prima volta a livello regionale. Sarà, pertanto, cura delle SS.LL. operare la ripartizione tra le province di competenza, prendendo a riferimento gli attuali assetti delle platee scolastiche, sulla base dei criteri definiti dall’art. 2 del decreto.

Le consistenze delle dotazioni organiche regionali, di cui alle tabelle allegate al testo del decreto succitato, sono state mediamente ridotte rispetto a quelle relative agli organici di diritto riferiti, per il corrente anno scolastico, alle corrispondenti realtà regionali: ciò, sia in dipendenza di un puntuale adeguamento delle previsioni alla effettiva situazione degli alunni frequentanti nell’anno scolastico in corso, sia per effetto di modeste riduzioni legate ad esigenze di contenimento della spesa.

La distribuzione dei posti tra le Regioni e tra i diversi gradi di istruzione è stata effettuata in conformità alle prescrizioni di cui all’articolo 22, commi primo e secondo, della citata legge 448/2001.

Per l’anno scolastico 2002/2003 rimane confermata la consistenza degli organici della scuola materna relativa all’anno scolastico in corso, soprattutto nella considerazione della particolare natura di tale servizio, tra l’altro impegnato a soddisfare richieste delle famiglie sempre molto consistenti.

Si ritiene opportuno richiamare l’attenzione delle SS.LL. su alcuni profili e punti del testo del provvedimento da tenere in particolare evidenza.

L’articolo 2, comma 4, prevede il rigoroso rispetto dei contingenti definiti per ciascun ambito regionale. A tal fine le SS.LL. avranno cura di verificare, con l’ausilio di tutte le risorse e le soluzioni organizzative e operative utili allo scopo, e anche attraverso confronti diretti con i dirigenti scolastici, che la richiesta delle classi e sezioni sia rispondente alle effettive esigenze e conforme ai criteri contemplati dalle disposizioni in vigore. I medesimi dirigenti scolastici debbono essere adeguatamente sensibilizzati e responsabilizzati affinché le proposte per la formazione delle classi, da effettuare sulla base dei parametri e dei criteri prescritti dal decreto ministeriale n. 331/98, siano supportate da un attento esame della serie storica dell’andamento della popolazione scolastica, dei tassi di passaggio da un anno di corso all’altro, delle ripetenze, nonché da una approfondita valutazione della loro reale incidenza sulla costituzione delle classi stesse. Ciò al fine di evitare, come d’altra parte frequentemente avvenuto e verificabile, che previsioni errate portino ad autorizzare classi con un numero di alunni inferiore ai minimi consentiti; circostanza questa difficilmente sanabile successivamente alla definizione degli organici, anche in considerazione del fatto che la legge 2 agosto 2001 n. 333 prevede variazioni solo in aumento del numero delle classi.

Si richiama, inoltre, l’attenzione sulla possibilità, prevista dal citato comma 4 dell’articolo 2, di procedere all’accorpamento delle classi intermedie e finali salvaguardando, tuttavia, almeno per queste ultime, il gruppo classe. Ove necessario si potrà altresì procedere alla riduzione della dotazione organica provinciale (DOP), al contenimento dei posti destinati alla realizzazione di progetti, nonché delle classi a tempo pieno e a tempo prolungato, soprattutto nelle realtà locali in cui la percentuale di tali classi superi maggiormente la media nazionale.

Sempre nell’ottica di evitare il funzionamento di classi ingiustificate rispetto al numero degli alunni, la concessione di nulla osta, anche per gli alunni portatori di handicap, deve essere limitata ai casi supportati da gravi e comprovati motivi.

Per le ragioni sopra accennate, i dirigenti scolastici, inoltre, non procederanno alla formulazione di proposte per l’attivazione di indirizzi di studio con un numero di iscrizioni inferiore al minimo consentito per la formazione di una classe e per il successivo sviluppo del corso. In tal caso i dirigenti stessi orienteranno le scelte degli alunni verso indirizzi di studio affini che diano fondate garanzie di tenuta e di stabilità. 

L’insegnamento della lingua straniera nella scuola elementare, da garantire nelle classi del secondo ciclo, deve essere assicurato prioritariamente, secondo la prescrizione della legge 448/2001, all’interno del piano di studi obbligatorio e dell’organico di istituto. Ciò comporta che, sia pure con la cautela suggerita dalla necessità di assicurare la continuità dell’insegnamento nelle classi, gli insegnanti forniti dei titoli previsti vanno utilizzati in qualità di docenti specializzati e, solo in via subordinata e comunque entro il limite delle dotazioni assegnate, come docenti specialisti. Con riferimento alle classi del primo ciclo, prima di introdurre l’insegnamento nelle classi iniziali, deve essere assicurata la prosecuzione delle esperienze già avviate. Per l’impiego ottimale delle risorse è opportuno che sia programmata la piena utilizzazione anche degli insegnanti che completano la formazione nell’ambito linguistico nel corrente anno.

Per l’istruzione secondaria si è inteso privilegiare, in funzione della preminente esigenza di tendere alla costituzione dell’organico d’istituto, la formazione di posti orario tra le diverse sedi della medesima scuola prima di passare alla fase associativa tra istituzioni scolastiche diverse. E’, peraltro, rimessa al meditato e responsabile apprezzamento di codesti uffici l’opportunità di evitare la costituzione di posti orario tra sedi della medesima scuola ritenute tra di loro troppo distanti o, comunque, difficilmente raggiungibili. Sempre in relazione all’esigenza di conciliare il pieno impiego delle risorse con la logica della definizione prioritaria degli organici a livello di istituto, dopo la costituzione di posti orario all’interno della medesima istituzione scolastica, va verificata la possibilità di utilizzare eventuali spezzoni residui per il completamento a diciotto ore di posti di insegnamento costituiti con orario inferiore a quello di obbligo. Ciò, anche attraverso la scissione degli insegnamenti appartenenti alla stessa classe di concorso, purché sia salvaguardata l’unitarietà dell’insegnamento per ciascuna disciplina.

Ultimate le fasi di cui sopra, si procede alla fase associativa degli ulteriori spezzoni ancora disponibili per la costituzione di posti di insegnamento secondo le disposizioni in vigore.

Dall’anno scolastico 2002/2003, cessa di trovare applicazione il decreto 3 aprile 2000, n.105, che ha introdotto l’organico funzionale in un limitato numero di istituzioni scolastiche dell’istruzione secondaria. Pertanto, la dotazione organica delle scuole interessate va gradualmente ricondotta nell’ambito della dimensione ordinaria, in relazione alla disponibilità di posti non coperti da titolari. Per lo stesso motivo i posti eccedenti la dotazione ordinaria non vanno assegnati per trasferimento o passaggio, né possono essere utilizzati nella situazione di fatto, qualora si rendano disponibili nel corso dei movimenti.

Con riferimento ai posti di sostegno da istituire ad integrazione di quelli previsti in organico di diritto, si sottolinea l’esigenza che, entro la data del 31 luglio, siano opportunamente previste, esaminate e valutate tutte le esigenze delle istituzioni scolastiche nei vari contesti territoriali interessati, sulla cui base le SS.LL medesime possano adottare provvedimenti autorizzativi con piena attendibilità e nel numero più idoneo. In coerenza con tale logica, ulteriori interventi ad integrazione da parte dei dirigenti scolastici in base all’articolo 9 comma 4 del decreto interministeriale dovranno costituire adempimento eventuale o residuale.

Per quel che concerne il personale educativo, si precisa che l’articolo 8 del decreto dà sostanzialmente applicazione all’articolo 4 ter della legge 333/2001 concernente l’unificazione dei ruoli degli istitutori e delle istitutrici. Le modalità di determinazione dei relativi organici, peraltro strutturati nel rispetto delle disposizioni già emanate in prima applicazione per la definizione della situazione di fatto del corrente anno scolastico, prevedono che i dirigenti scolastici, sulla base del numero dei posti spettanti elaborati dal sistema informativo, definiscano e comunichino la ripartizione dei posti stessi tra il personale maschile e femminile, in relazione alle specifiche esigenze di funzionamento di ciascuna istituzione.

Le SS.LL. vorranno organizzare efficaci forme di monitoraggio che consentano di verificare l’intero andamento delle operazioni di definizione delle dotazioni organiche e di apportare le variazioni eventualmente necessarie per assicurare il contenimento delle risorse nei limiti assegnati e il razionale utilizzo delle stesse.

Il monitoraggio delle operazioni dovrà proseguire nella fase di adeguamento dell’organico alla situazione di fatto, sia per assicurare la correttezza e puntualità delle operazioni stesse, coerentemente con le scansioni temporali previste dalla legge n. 333/2001, sia affinché gli incrementi delle classi e dei posti di sostegno siano contenuti nei limiti di effettive e comprovate necessità.

Questo Ministero, dal canto suo, sta attivando un’apposita struttura (di cui si fa riserva di comunicare la composizione e le modalità operative) con il compito di rendere coerenti le azioni a livello centrale e periferico, di svolgere funzioni di supporto agli Uffici nonché di verificare costantemente l’andamento delle operazioni e la rispondenza dei posti istituiti alle effettive necessità.

SCHEMA DI DECRETO 

INTERMINISTERIALE

Disposizioni sulla determinazione degli organici del personale docente per 1’a.s. 2002/2003.

Art. 1 

Consistenza dotazioni

1. La consistenza delle dotazioni organiche regionali per l’anno scolastico 2002/2003 è quella riportata nelle tabelle “A”, “B”,”C”, “D” e “E”, costituenti parte integrante del presente provvedimento. Tale consistenza, definita in base alla previsione dell’entità della popolazione scolastica, effettuata anche con riguardo alle esigenze degli alunni portatori di handicap, tiene conto del grado di densità demografica di ciascuna provincia, della distribuzione della popolazione stessa tra i comuni di ogni circoscrizione provinciale, delle caratteristiche geomorfologiche dei territori interessati, nonché delle condizioni economiche e di disagio sociale delle province.

2. Le dotazioni di cui al comma 1 sono determinate, altresì, in relazione alle esigenze di funzionamento delle istituzioni scolastiche rapportate al numero degli alunni ed alla distribuzione degli stessi nelle classi nonché, per la scuola elementare e la scuola materna, dalla configurazione degli organici funzionali, così come previsto rispettivamente dal decreto ministeriale 24 luglio 1998, n. 331 e dal decreto ministeriale 6 agosto 1999, n. 200.

3. Relativamente all’istruzione secondaria, le predette dotazioni organiche sono anche determinate con riguardo alle entità orarie dei curricoli relativi ad ogni ordine e grado di scuola, alle condizioni di funzionamento delle singole istituzioni scolastiche e alla necessità di garantire interventi a sostegno degli alunni in particolari situazioni di disagio.

Art. 2

Dotazioni provinciali

1. I direttori generali degli uffici scolastici regionali, informate le organizzazioni sindacali firmatarie del vigente contratto collettivo nazionale di comparto, provvedono alla ripartizione delle consistenze organiche tra le circoscrizioni provinciali di competenza.

L’assegnazione delle risorse è effettuata con riguardo alle specifiche esigenze ed alle diverse tipologie e condizioni di funzionamento delle istituzioni scolastiche, nonché alle possibilità di impiego flessibile delle stesse risorse, in conformità a quanto previsto dal decreto del Presidente della Repubblica 8 marzo 1999, n. 275 che detta norme in materia di autonomia delle istituzioni scolastiche. Nella determinazione dei contingenti provinciali deve, altresì, tenersi conto delle situazioni di disagio legate a specifiche situazioni locali, in particolare con riguardo alle zone montane e alle piccole isole.

2. I direttori regionali, previa informativa alle organizzazioni sindacali, possono operare compensazioni tra le dotazioni organiche dei vari gradi di istruzione. Per far fronte a situazioni ed esigenze di particolare criticità, anche ai fini della prosecuzione di progetti di particolare rilevanza didattica e/o sociale, i medesimi possono disporre l’accantonamento di un’aliquota di posti delle dotazioni regionali di cui alle tabelle allegate.

3. Le dotazioni organiche di istituto sono definite dal direttore generale dell’ufficio scolastico regionale su proposta formulata dai dirigenti delle istituzioni scolastiche interessate, sentiti i competenti organi collegiali, nel limite dell’organico regionale assegnato. A tal fine, i dirigenti scolastici rappresentano al direttore generale regionale le esigenze definite nel piano dell’offerta formativa e ogni altro elemento ritenuto utile, improntando le proposte a rigorosi criteri di razionalità e di contenimento della spesa.

4. I direttori regionali assicurano il rispetto dei contingenti definiti nelle tabelle allegate.

Nel caso in cui le proposte dei dirigenti scolastici comportino un numero di posti eccedente rispetto a tali contingenti, i medesimi direttori regionali operano una approfondita ricognizione e verifica delle modalità di costituzione delle classi, con particolare riguardo a quelle intermedie e a quelle finali: le classi intermedie possono essere accorpate ove si preveda che funzioneranno con un numero di alunni inferiore alla media indicata dal decreto ministeriale n. 331/98; parimenti può procedersi all’accorpamento delle classi finali qualora se ne preveda il funzionamento con un numero esiguo di alunni, avendo comunque cura di non frazionare il gruppo classe. I direttori stessi, inoltre, possono adottare ulteriori soluzioni di carattere organizzativo che si rivelino compatibili con le specificità dei contesti interessati e siano coerenti con gli obiettivi formativi.

Art. 3

Insegnamento della lingua 

straniera nell’istruzione primaria

1. L’insegnamento della lingua straniera è assicurato, prioritariamente, nell’ambito delle dotazioni organiche, nelle classi del secondo ciclo della scuola elementare. I dirigenti scolastici in conformità delle disposizioni contenute nell’art.22, comma 5, della legge n.448/2001, utilizzano i docenti specializzati in servizio nella scuola. In via subordinata possono essere attivati altri posti da finalizzare, ai sensi dell’articolo 4 del decreto ministeriale 28 giugno 1991, alla diffusione di tale insegnamento in ragione di sei o sette classi per ciascun insegnante elementare specialista.

Art. 4

Istruzione secondaria

1. Al fine della piena valorizzazione dell’autonomia e della migliore qualificazione dei servizi scolastici, la determinazione delle risorse da assegnare a ciascuna istituzione è effettuata tenendo conto delle esigenze della scuola nel suo complesso, comprese le eventuali sezioni staccate, sedi coordinate e corsi serali e di quelle connesse all’integrazione degli alunni portatori di handicap.

2. Per l’ottimale utilizzo delle risorse, dopo la costituzione delle cattedre all’interno di ciascuna sede principale di istituto e di ciascuna sezione staccata o sede coordinata, si procede alla costituzione di posti orario tra le diverse sedi della stessa scuola. In presenza di docente titolare su una delle sedi sopraindicate, la titolarità va salvaguardata se nella sede stessa sia disponibile almeno un terzo delle ore. In presenza di più titolari, la titolarità è assegnata sull’una o sull’altra sede in base al maggior apporto di orario; in caso di uguale consistenza oraria degli spezzoni, la titolarità va attribuita sulla sede che offre maggiori garanzie di stabilità del posto e, in subordine, sulla sede principale. Analogamente si procede in assenza di titolari.

3. Nei corsi serali gli eventuali posti orario vengono costituiti prioritariamente utilizzando ore disponibili nei corsi diurni della medesima istituzione scolastica.

4. Gli spezzoni residui dopo la formazione dei posti di cui ai commi precedenti sono utilizzati prioritariamente, ove possibile, per ricondurre fino alla concorrenza delle diciotto ore i posti d’insegnamento costituiti con orario settimanale inferiore, anche individuando moduli organizzativi diversi da quelli previsti dai decreti costitutivi delle cattedre, purché sia salvaguardata l’unitarietà dell’insegnamento di ciascuna disciplina.

5. Qualora gli spezzoni residui non possano essere utilizzati secondo le modalità di cui ai commi precedenti, si procede alla fase associativa per la costituzione di posti di insegnamento tra istituzioni scolastiche autonome secondo la normativa attualmente in vigore.

6. Prima di procedere alle assunzioni a tempo determinato di propria competenza, i dirigenti scolastici, fatte salve le priorità indicate ai commi precedenti, attribuiscono ai docenti in servizio nell’istituzione, con il loro consenso, ore aggiuntive di insegnamento oltre l’orario obbligatorio, fino ad un massimo di 24 ore settimanali.

7. A decorrere dall’anno scolastico 2002/2003, sono disapplicate le disposizioni di cui al decreto 3 aprile 2000, n. 105, concernente l’attuazione dell’organica funzionale in un numero limitato di istituzioni scolastiche dell’istruzione secondaria. La dotazione organica delle istituzioni scolastiche interessate viene gradualmente ricondotta nella configurazione originaria in relazione alle disponibilità di posti vacanti; tali posti vengono soppressi se non coperti da docenti titolari e sono resi indisponibili per le operazioni di mobilità.

Art. 5

Sezioni ospedaliere 

OMISSIS

Art. 6 

Dotazione organica di sostegno

1. La dotazione organica dei posti di sostegno per l’integrazione degli alunni portatori di handicap è determinata secondo le entità riportate nella tabella E costituente parte integrante del presente provvedimento.

2. I direttori generali regionali determinano la dotazione per ciascun grado di istruzione, definendo l’organico di diritto nei limiti della consistenza indicata nella colonna A della tabella E.

Nell’ambito dei contingenti assegnati i direttori regionali assicurano la distribuzione degli insegnanti di sostegno, correlata alla effettiva presenza di alunni portatori di handicap.

3. Sulle ulteriori disponibilità corrispondenti alla differenza tra i posti della dotazione complessiva e quelli di cui al comma 2, nonché sui posti attivati in deroga ai sensi dell’articolo 40, comma 1, della legge 27.12.1997, n. 449 e dell’articolo 26 comma 16, della legge 23 dicembre 1998, n. 448, possono essere assegnati, con provvedimenti di durata annuale, docenti in servizio a tempo indeterminato, ovvero possono essere disposte assunzioni a tempo determinato fino al termine delle attività didattiche.

Art. 7

Organizzazione didattica

1. Nell’ambito delle risorse complessivamente assegnate i dirigenti scolastici, col responsabile coinvolgimento delle varie componenti scolastiche, adottano le soluzioni organizzative più idonee per l’impiego ottimale delle risorse, avvalendosi degli strumenti offerti dall’autonomia scolastica, secondo le disposizioni contenute nel D.P.R. 8.3.1999, n. 275.

Art. 8

Istituzioni educative 

OMISSIS

Art. 9 

Gestione della situazione di fatto.

1. Ai sensi del decreto legge n. 255/2001, convertito nella legge n. 333/2001, solo in caso di inderogabili necessità legate all’aumento effettivo del numero degli alunni, da valutare secondo la normativa in vigore e, in particolare, secondo i criteri ed i parametri di cui al decreto ministeriale 24 luglio 1998 n. 331, come modificato e integrato dal presente decreto, i dirigenti scolastici possono disporre, con apposito provvedimento motivato, incrementi del numero delle classi dell’istruzione primaria e dell’istruzione secondaria, eventualmente indispensabili. I posti e gli spezzoni di orario derivanti da detti incrementi non modificano il numero e la composizione dei posti e delle cattedre, anche costituite tra più scuole, così come determinati nell’organico.

2. Le variazioni di cui al comma 1 sono comunicate immediatamente e comunque non oltre il 10 luglio al competente direttore regionale per la copertura dei posti e degli spezzoni di orario che non sia possibile coprire con risorse interne alla stessa istituzione scolastica.

3. Nel limite della dotazione provinciale, o in presenza di personale in esubero, possono essere attivati ulteriori posti, al fine di consentire la realizzazione delle condizioni di funzionamento delle sezioni carcerarie, di quelle ospedaliere e delle attività inerenti i corsi di istruzione per adulti previsti dall’OM 29.7.1997, n. 455 e dalla direttiva ministeriale 6.2.2001.

4. L’istituzione e la copertura dei posti di sostegno di cui alla colonna B della tabella “E” nonché di quelli di cui all’articolo 6, comma 3 del presente decreto è effettuata a cura dei direttori regionali entro il 31 luglio. Decorso tale termine l’assunzione del personale sui posti di cui al presente comma è disposta dal competente dirigente scolastico cui è attribuita, altresì, l’eventuale istituzione di ulteriori posti da attivare esclusivamente a seguito di inderogabili esigenze, determinatesi successivamente alla data del 31 luglio.

5. I posti attivati dai dirigenti scolastici, per effetto del comma 4, devono costituire oggetto di motivato provvedimento, da notificare al competente ufficio scolastico regionale.

Art. 10

Verifica e monitoraggio

1. Gli uffici regionali effettuano il monitoraggio in itinere della consistenza delle dotazioni organiche definite in base alle disposizioni del presente decreto al fine di assicurare la rispondenza delle dotazioni stesse agli obiettivi formativi nel rispetto dei contingenti di posti assegnati. I medesimi uffici effettuano, inoltre, il monitoraggio delle operazioni di avvio dell’anno scolastico, vigilando sul puntuale espletamento delle operazioni stesse e affinché gli incrementi delle classi e dei posti, compresi quelli di sostegno, siano contenuti nei limiti delle effettive inderogabili necessità.

2. Presso l’amministrazione centrale è istituita un’apposita struttura con il compito di assicurare la verifica costante dell’andamento delle operazioni, anche sotto il profilo dell’incidenza sulla spesa e della rigorosa osservanza della normativa regolante la materia.

Art. 11

Scuole di lingua slovena 

OMISSIS

Art. 12

Oneri finanziari 

OMISSIS
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IL GIUOCO COME 

INDAGINE PSICOLOGICA

In “Ragazzi ciechi” di A. Romagnoli

Fermo restando il principio che la personalità non possa essere scissa in zone indipendenti o comunque separabile in scompartimenti a scopo sia terapeutico come educativo, noi intendiamo analizzare, alla luce delle esperienze psicopedagogiche di A. Romagnoli, alcuni aspetti della personalità evolutiva del bambino cieco.

L’intento da cui prendiamo le mosse è ben preciso e definito, non avendo noi in animo di edificare alcunché di nuovo o di personale, ma limitandoci semplicemente ad esporre e a commentare quei principi da cui originano le moderne pratiche educative vigenti negli istituti dei ciechi. L’esposizione comporta sempre una certa presa di posizione e questo perché essa abbia un valore attivo e dimostri, nell’atteggiamento critico di chi la esegue, una vitalità indicativa dell’attualità della materia. Quando ci si propone di esprimere dei principi che reggano la struttura di un metodo, si determina un processo di identificazione tra chi ha pensato e attuato i principi e chi intende, mediante l’esposizione e illustrazione, farli rivivere. Ogni metodo, se vuole uscire dall’angusta cerchia di una intuizione personale e circoscritta ad un particolare momento dell’evoluzione di un qualsiasi processo spirituale, deve poter ammettere una esposizione critica e deve possedere in sé quegli elementi di progresso che consentono ai continuatori di innestare le proprie esperienze sui principi, di trarre dai principi stessi la giustificazione e la spinta a proseguire. Il metodo del Romagnoli ha, a nostro avviso, questa precipua prerogativa, di essere cioè aperto alle iniziative di tutti coloro che intendono porsi sulla strada da esso indicata.

Se qui verranno esposti i principi psicologici che hanno portato A. Romagnoli alle felicissime intuizioni pedagogiche, di cui si permea il suo metodo, nella prospettiva del progresso scientifico compiuto negli ultimi anni dalla ricerca psicologica, ciò non vorrà significare la negazione dei principi basilari, né, tanto meno, l’affermazione di un superamento concreto di essi. Si ritengono superati soltanto quei principi che non danno più alcun apporto alla moderna indagine, che si staccano, per così dire, dall’eterno fluire del processo spirituale, il quale, in tanto è valido, in quanto riassume in sé l’esperienza e pone i presupposti per nuove conquiste.

PREMESSA ALLA 

DIDATTICA DEL GIUOCO

Romagnoli ha sempre inteso l’intervento attivo dell’educazione nei bambini ciechi in modo positivo e ricostruttivo. Positivo perché egli non elaborò mai una teoria che non sia stata precedentemente vagliata come pratica; ricostruttivo perché ebbe sempre presente il vero e reale portato della minorazione e quindi la coscienza di tendere con ogni mezzo e per ogni via al superamento degli effetti negativi di essa. Anche nella didattica del giuoco noi possiamo ritrovare questi due principalissimi caratteri dell’intuizione pedagogica del Romagnoli.

Non ci troviamo mai di fronte ad un astratto «devi fare», oppure ad una elaborata ricostruzione puramente razionale, ma sempre incontriamo il segno dell’esperienza ancora viva e calda: «così ho fatto... questo, il risultato». La dimostrazione, pur avendo valore pratico, come si conviene ad ogni ricerca scientifica, non esclude la possibilità di dar luogo a formulazioni di principi e ciò che in un primo tempo potrebbe apparire come un risultato particolare e quindi circoscrivibile al momento specifico della prova determinata, assurge in seguito al valore generale di norma. Tant’è vero ciò che, dalla piana e semplice esposizione di espedienti, noi abbiamo oggi la possibilità di trarre dei principi con questo beneficio, che, trattandosi di principii derivati dalla pratica, nella pratica debbono vivere. In ultima analisi questo significa che la teoria pedagogica concepita dal Romagnoli non potrà mai essere ridotta a «pura teoria», ma, se non vorrà essere contraddetta, dovrà svolgersi e vivere nell’azione. Astrarre dei principi è quindi opportuno, ma a patto che questi principi valgano soltanto in quanto informatori di una reale pratica pedagogica.

Gli espedienti escogitati dal Romagnoli, al fine di far svolgere spontaneamente nel giuoco le attività psicomotorie dei bambini ciechi, possono essere chiariti suddividendoli in cinque gruppi principali.

Tale suddivisione non comporta necessariamente una separazione di effetti, ma una gradualità di sviluppo, indispensabile, se vogliamo che la natura segua le proprie leggi, le quali vanno sempre dal facile al difficile, dal semplice al complesso e la distribuzione dei gradi rispetta un ordine che quanto più sarà perfetto, tanto più profonda risulterà l’efficacia dell’educazione.

I cinque gruppi in cui possiamo distinguere i principi che reggono l’attività dei giuochi si identificano con una quintuplice suddivisione dei giuochi stessi: giuochi che interessano lo sviluppo motorio, il giuoco come sviluppo delle condizioni psicosensoriali, il giuoco coefficiente di formazione dell’immaginazione, il giuoco come mezzo di orientamento tattiloacustico, il giuoco come sublimazione del fondamentale bisogno dell’astrazione verbale esistente nei ciechi.

Se osserviamo attentamente l’ordine progressivo con cui sono state presentate le diverse particolarità dei giuochi (ordine che è rispettoso della distribuzione tenuta dal Romagnoli stesso), ci accorgeremo che essi si sviluppano nella direzione seguita dal processo naturale di crescita e dall’evoluzione psichica del bambino. Inoltre tale distribuzione rispetta le esigenze particolari della normalizzazione, fornendo ogni stadio inferiore la materia e le condizioni allo stadio superiore di questa e condizionando quindi strettamente le manifestazioni dell’uno, quelle prevedibili nei successivi.

I primi due gruppi di giuochi sono relativi ad una primaria fase della normalizzazione che si rivolge principalmente alla riparazione e alla messa in efficienza di organi e complessi organici lesi più o meno parzialmente dall’atrofia muscolare conseguente come effetto fisico ad una causa psichica. Gli altri tre gruppi di giuochi sono riferibili ad una seconda fase di normalizzazione, in cui appaiono già visibili, gli effetti positivi della fase precedente, in modo da poter edificare su terreno solido quell’edificio immaginativo che sta alla base di ogni sano processo di pensiero.

Il porre, per esempio, la corsa in linea retta o a grandi curve come precedente a quella a serpentina stretta e zigzag non è soltanto una necessità determinata da specifiche condizioni fisiche di resistenza, ma qualcosa di ancora più vasto e più necessario, se così si potesse dire, derivando direttamente da un bisogno di gradualità che investe tutto il bambino cieco. Infatti, se noi consideriamo le esigenze da cui prende le mosse la didattica del giuoco (nel caso specifico del giuoco in movimento) ci sarà facile scoprire come al movimento il bambino cieco tenda soltanto sotto forma di aspirazione repressa, mentre alla superficie e ben consolidata agisce una specie di repulsione per ogni forma di moto.

La repulsione nasce dalle membra in stato di parziale atrofia, dalla paura istintiva dell’ignoto (e per il bambino cieco tutto ciò che si estende oltre il proprio corpo ha carattere d’ignoto), dalla paura riflessa che si conforma e si alimenta nell’ambiente, infine dalla mancanza di uno stimolo assoluto e reale che determini un bisogno altrettanto assoluto e reale di movimento.

La corsa in linea retta rappresenta quindi il primo e più facile gradino della lunga scala che il bambino minorato della vista deve compiere per raggiungere una efficiente normalizzazione. Spesso è necessario un periodo di preparazione prima di poter portare il bambino ai piedi di questo gradino, perché le condizioni psicofisiche sono a volte tali da richiedere una vera e propria correttiva con valore terapeutico. La maggiore o minore durata del periodo che potremmo chiamare di prenormalizzazione, può essere indicativa delle condizioni psichiche oltre che motorie del piccolo cieco. Siamo quindi entrati nel vivo della materia, là dove essa ci rivela come il giuoco possa e debba avere, specialmente nelle scuole dei ciechi, una duplice funzione: e cioè accanto a quella fondamentale di educare l’attività corporea e mentale del bambino, nello spontaneo estrinsecarsi della sua natura, un’altra, non meno delicata ed importante, di dare luogo cioè ad uno studio delle condizioni psichiche, sensoriali, motorie dell’alunno.

Le due funzioni debbono vivere strettamente collegate e sta all’educatore l’evitare che i giuochi diventino o un pesante proseguimento delle esercitazioni scolastiche, o una dannosa applicazione di reattivi grezzi che non potrebbero per altro dare alcuna positiva indicazione con pretesa di valore scientifico.

L’indagine è affidata all’occhio vigile dell’educatore che ricostruisce in sé gli episodi tronchi e parziali del giuoco, che confronta, osserva, paragona senza dover ricorrere al nocivo espediente di ricreare con artifizio ciò che si era determinato naturalmente. Chi vive veramente con l’anima accanto ai piccoli alunni e se li sente come la ragione fondamentale della propria missione, non ha bisogno di costruirsi artifizi per indagarli. Ogni giorno avrà per lui la sua esperienza nuova ed insieme la conferma, la smentita o la correzione di una esperienza precedente.

NECESSITÀ DI 

GRADUARE I GIUOCHI

Abbiamo detto che la distribuzione graduata dei giuochi risponde all’esigenza di seguire il naturale sviluppo di crescita del bambino cieco. Questa nostra affermazione potrebbe sollevare una grave contraddizione se non cercassimo di chiarire il nostro concetto di gradualità e di combinazione con il processo stesso di crescita. Ci si potrebbe infatti obbiettare: se il giuoco deve essere una espressione spontanea e libera del bambino cieco, come può essere conciliato al tempo stesso con l’esigenza dichiarata, con un coordinamento ad un processo di sviluppo determinabile da condizioni esterne e dall’intervento diretto dell’educatore? In altri termini, vogliamo che il bambino giuochi così come la sua natura ed il suo desiderio gli suggeriscono o piuttosto che segua determinati esercizi onde cooperare al nostro sforzo educativo?

Per rispondere adeguatamente agli interrogativi precedenti dobbiamo affrontare, sia pure per sommi capi, la discussione intorno alla natura del giuoco dei bambini ciechi: ciò che noi faremo servendoci delle esperienze e della teoria pedagogica del Romagnoli.

Il bambino cieco lasciato a se stesso manifesta attività che possano definirsi come giuoco? Se per giuoco noi intendiamo il libero estrinsecarsi di un atteggiamento psichico qualunque esistente nell’individuo e rivelatore delle condizioni psichiche come di quelle motorie, allora possiamo dire che anche il bambino cieco giuoca. Giuocano anche i cuccioli degli animali e a volte i loro giuochi hanno strane somiglianze con quelli dei bambini; ma nessuno potrà affermare che il giuoco degli animali abbia un valore attivo o, perlomeno, una funzione formativa. I cuccioli degli animali giuocano ubbidendo ad un bisogno istintivo e allo scopo di addestrare gli organi e le membra; nei bambini il giuoco ha un valore assai superiore. Infatti, se intendiamo per giuoco quella manifestazione attiva dell’individuo che tende ad inserirsi per tal mezzo nell’ambiente sociale e naturale che lo circonda, bisogna concludere allora che il bambino cieco spontaneamente non giuoca. Per inserirsi nell’ambiente, è anzitutto indispensabile un potere di imitazione che lo necessiti ad adeguarsi all’ambiente stesso insieme ad una condizione normale di ricezione degli stimoli provenienti dall’esterno. Mancando queste condizioni fondamentali l’inserimento nell’ambiente esterno diviene sempre più problematico sino a toccare, in casi estremi, il grado della assoluta irrealizzabilità.

Giuocare è uguale a fare e fare significa modificare continuamente lo stato proprio in relazione allo stato degli altri e alla natura che ci circonda. Questo «fare» non è preceduto da un «immaginare» per cui il bambino attui nell’azione un’idea maturata nella riflessione, ma «fare» ed «immaginare» sono simultanei così che l’azione risulta determinata solo dalla necessità presente all’io infantile di assumere un comportamento qualsiasi nei confronti dell’ambiente.

Come il piccolo cieco potrà determinarsi a «fare» se a lui mancano i mezzi primi e più fondamentali per espletare l’azione?

L’attività psichica bloccata dalla minorazione si svolge allora in un senso abnorme e si costruisce degli sfoghi artificiali deformanti l’intera personalità. Quando osserviamo bambini, ciechi dalla nascita, non ancora educati, dondolarsi per ore intere in un moto pendulare uguale e monotono, possiamo ben dire che essi giuocano, poiché manifestano in tal maniera un’esigenza di moto indiscutibilmente naturale, dal soddisfacimento della quale deriva un certo grado di benessere all’organismo.

Accompagnano infatti quel movimento monotono con un certo variare dell’atteggiamento del volto, con un sorriso di soddisfazione, con l’agitare lieve delle mani alzate all’altezza del viso (questo è il comportamento usuale, non si creda che debba essere di regola specie se i bambini sono stati seguiti dalle famiglie), ma possiamo dire che un tale modo di giuocare sia conforme alla natura e risponda alle esigenze del progresso normale dell’organismo e dell’intelletto? Da questo stato di fatto origina il bisogno di stabilire una gradualità dei giuochi ed insieme un ordine razionale dove dovrebbe sussistere soltanto un ordine naturale e spontaneo. L’intervento di graduazione dell’opera educativa può essere efficace soltanto se si uniforma alle tendenze naturali latenti nel piccolo cieco e in questo consiste appunto l’abilità dell’educatore nello scoprire queste tendenze mascherate dalla minorazione e dalle conseguenze transitorie che essa reca con sé.

Quando il bambino cieco avrà sentito profondamente e si sarà impressa indelebilmente nel corpo e nello spirito l’insoddisfazione per le attività motorie estremamente ridotte in cui la natura l’ha precipitato, egli avrà compiuto il primo e più importante passo sulla via della propria normalizzazione. Allora vorrà correre, perché ne sentirà il bisogno, vorrà cimentarsi in giuochi collettivi caratterizzati dal movimento, perché sentirà di possedere le attitudini fisiche e psichiche per farlo e proverà quindi il desiderio di paragonarsi con gli altri.

I GIUOCHI COEFFICIENTI 

DI SVILUPPO PSICO-SENSORIALE

Prendiamo ora in esame partitamente i diversi gruppi di giuochi, fermando il nostro interesse sull’aspetto psicodiagnostico che essi rivelano. Dobbiamo però premettere a questo esame una osservazione che ha valore di chiarimento: i gruppi di giuochi presentati dal Romagnoli non esauriscono, come a prima vista potrebbe sembrare, la gamma dei giuochi possibili ai bambini ciechi. Essi sono stati scelti per una esemplificazione e come caratteristici di un comportamento psicomotorio. E’ chiaro che ogni gruppo di giuochi può essere allargato a piacere e anzi, appunto nella varietà sta l’efficacia dell’intervento educativo; poiché non dobbiamo dimenticare che la natura della cecità, se si può pensare che la cecità determini una propria natura, coincide appunto con la monotonia.

La corsa presentata nelle sue diverse applicazioni graduali, non è che il prototipo di tanti espedienti consimili, ma tutte le variazioni possibili dovranno avere come fondamento il movimento sempre più rapido e coordinato allo scopo di portare il bambino cieco verso quella attività corporea che è la vera stimolatrice della vita dei sensi.

I primi esercizi di corsa dei bambini ciechi sono definibili tali soltanto se si pensa all’inerzia dalla quale le loro membra escono, poiché in realtà si tratta spesso di semplici spostamenti da un punto ad un altro dello spazio, compiuti lentamente e senza un preciso senso della direzione.

Le cause psichiche di questo stato fisico le abbiamo già indicate e qui interessa soprattutto rilevare come esse si rivelino e quali possano essere i mezzi più idonei per superarle. Gli espedienti suggeriti dal Romagnoli toccano la questione nel vivo e indicano la strada senza possibilità di equivoci. «Farsi inseguire suscitando dei rumori che si costituiscano come stimoli, creare degli interessi attivi che agiscano sulla pigrizia fisica del bambino, ravvivare gli stimoli acustici variandoli continuamente» sono espedienti derivati da una osservazione attenta delle cause prime delle anomalie del comportamento psicomotorio del bambino cieco e, quel che maggiormente importa, costituiscono l’unico modo per far superare all’educatore quelle difficoltà di intervento che altrimenti si dimostrerebbero insuperabili.

Se ben osserviamo, ad ogni causa psichica di arresto o di atrofia corrisponde una applicazione pedagogica: alla paura istintiva si rimedia con l’espediente di porre qualcuno accanto al bambino che lo segua con la voce, che lo ecciti provocando degli stimoli. La paura è anch’essa una stimolazione, agisce sui centri subcorticali del cervello inibendo alla zona corticale un funzionamento normale. Se con altri stimoli noi provochiamo un antagonismo con gli stimoli della paura, riporteremo alla normalità il funzionamento della zona corticale ed il bambino potrà per tal via uscire dalla potente inibizione che lo paralizzava.

Questa non è che una prima funzione degli stimoli acustici che debbono accompagnare e condizionare il movimento di chi non vede. Avremo un bel dire a bambini ciechi dalla nascita e cresciuti in una specie di rilasciamento fisico «corri»; anzitutto non correranno perché mancherà ad essi la cognizione dello spazio che si schiude oltre il loro corpo; in secondo luogo non saranno ancora formati quei riflessi di moto che condizionano, rendendola possibile, la corsa. «Corri», noi diciamo; ma il bambino potrebbe risponderci: «Perché?». Bisogna fare in modo che questa risposta sia già evitata con il contenuto della domanda; cioè che il bambino senta il nostro invito come una conseguenza naturale di uno stato di cose a cui aderisce spontaneamente. Che il bambino trovi naturale il fatto che noi gli si presenta, che non provi difficoltà ad adattarvisi, questo è l’importante. Dunque si dovrebbe concludere che ogni qual volta il cieco si muove sia necessario determinare una stimolazione acustica esterna?

L’espediente vale solo per i bambini e deve cessare quando il bambino è in grado di saper cogliere quelle modificazioni spaziali, acustiche e tattili di cui ogni ambiente è variamente dotato. Allora la stimolazione sarà un fatto naturale, così come avviene presso i bambini normali, presso tutti gli individui che non rientrino in quadri patologici.

I GIUOCHI COME

COEFFICIENTI DI SVILUPPO 

DELLA IMMAGINAZIONE

L’immaginazione è una funzione psichica conseguente alla percezione e, dal funzionamento normale di questa trae la propria normalità.

Quando parliamo di immaginazione difettosa nei bambini ciechi, noi intendiamo riferirci sempre all’immaginazione spaziale, poiché le immagini che per formarsi non hanno bisogno di un contenuto spaziale, trovano nella mente di chi non vede un terreno non solo idoneo allo sviluppo, come dovrebbe accadere per ogni mente normale, ma addirittura favorevole.

Immagini spaziali, quindi, occorrono al bambino cieco per costruire interiormente quel mondo esterno che tende a sfuggirgli. Se le immagini spaziali derivano sempre e soltanto da percezioni spaziali, ecco la necessità di abbondare nelle stimolazioni, affinché si provochino sempre più numerose percezioni e da queste rampollino, sia pure impallidite e fievoli, le immagini. I gruppi di giuochi che abbiamo esaminati precedentemente, servono appunto a creare le condizioni esterne, gli stimoli sufficienti e idonei perché la percezione spaziale abbia un contenuto; occorre ora compiere un altro passo e giungere a giuochi che richiedano l’intervento non solo dell’esplorazione sensoriale, ma dell’immaginazione. Nel primo momento noi avevamo consentito al bambino una specie di passività psichica, perché tutte le sue energie erano concentrate nello sforzo sensoriale e motorio inteso nella manifestazione più strettamente fisiologica. Ora, in questo secondo gruppo di giuochi chiediamo l’intervento diretto e attivo del bambino: siamo nella fase del giuoco come proiezione immaginativa del comportamento del bambino cieco. In questi giuochi noi abbiamo la possibilità di vagliare sino a che punto l’ambiente si sia introdotto nella mente del piccolo non vedente, sino a che punto egli avrà modificato se stesso nello sforzo di adeguarsi all’ambiente.

Così i giuochi compiuti dalle bambine educate dal Romagnoli nell’esperimento svolto dal 1912 al 1915 rivelano un comportamento psichico vero e proprio. Ricordiamo il giuoco delle guardie e dei ladri che si svolgeva nel grande corridoio dell’ospizio Margherita di Savoia. Qui alle piccole educande era chiesto di impegnare simultaneamente e l’esplorazione uditiva e tattile dell’ambiente, e una ricostruzione immaginativa. Per poter scoprire degli ostacoli addossati ad una parete non è sufficiente acuire il senso, ma soprattutto si rende indispensabile rappresentarsi immaginativamente o in modo discorsivo lo spazio stesso. Le bambine dovevano possedere ben chiara l’immagine del corridoio e di tutte le accidentalità della parete non liscia per poter inserirvi rapidamente varianti. La stimolazione dice qualche cosa soltanto, poiché l’immagine che risulta dalla percezione degli ostacoli a distanza ha un carattere estremamente incerto e labile; essa può essere fissata soltanto a patto che trovi una immaginazione preparata ad accoglierla e una duttilità d’intuizione tanto grande da completarla nel momento stesso in cui viene accolta.

I giuochi che interessano la sfera immaginativa, presentano un altro elemento di progresso sui gruppi di giuochi che prevalentemente interessano la sfera psicosensoriale: e cioè essi hanno un carattere collettivo. Per educare il senso e far progredire l’evoluzione positiva delle membra era necessario rivolgerci individualmente ad ogni bambino; per svolgere le immagini è necessario invece arricchire il più possibile il campo percettivo del cieco e ciò si fa soprattutto ponendolo accanto ad altri bambini. Gli stimoli più interessanti e più vivi, sono pur sempre quelli che provengono a noi dai nostri simili. Così il bambino cieco preferirà un campo percettivo formato dai compagni ad uno formato con oggetti inanimati e privi, quindi, d’interesse.

IL GIUOCO COME SUBLIMAZIONE 

DEL FONDAMENTALE BISOGNO 

DI ASTRATTEZZA VERBALE 

ESISTENTE NEI CIECHI

Concludiamo l’esame particolareggiato dei giuochi con l’ultimo dei cinque gruppi che concorrono, come espediente pedagogico e come contributo soggettivo del bambino, a compiere la normalizzazione.

Siamo giunti, seguendo lo svilupparsi dei giuochi graduati, ad una fase che richiede l’intervento simultaneo delle immagini spaziali a contenuto tattile e quello delle immagini spaziali a contenuto uditivo.

I due gruppi d’immagini dovrebbero, a questo punto, aver compiuto la sintesi e costituito la cooperazione tra la sfera motoria e quella mentale. Non diversamente procede la natura quando trovi condizioni sensoriali intatte. Infatti, subito dopo il terzo anno di età, il bambino sensorialmente normale presenta un equilibrio stabile e una sintesi formata tra i dati della vista e quelli del tatto. I bambini ciechi raggiungono la loro sintesi assai più tardi ed il loro comportamento resta, a sintesi avvenuta, ancora viziato dall’abitudine all’astrattezza che conduce al vuoto immaginativo e quindi alla verbosità.

L’astrattezza deriva dal bisogno di occupare la mente staccata, a causa della minorazione, dall’ambiente esterno, e si esercita sull’elaborazione continua dei suoni e dei rumori.

Partendo, da questo bisogno e mirando a sublimarlo in un’attività concreta, il Romagnoli escogitò il giuoco delle parole che doveva essere contemporaneamente il primo passo verso l’apprendimento del leggere e dello scrivere. Si tratta, in sostanza, di un procedimento globalistico, poiché la globalizzazione consiste nel centrare l’insegnamento sul bisogno naturale. Esiste tuttavia una differenza sostanziale tra il processo di globalizzazione, come esso è stato inteso dal Romagnoli, e la funzione globalizzatrice delle scuole attive: perché mentre la scuola attiva tende a potenziare il bisogno naturale, Romagnoli, per evidenti ragioni, partendo da esso, come molla propulsiva, tende a farlo superare.

I bambini che non vedono amano, abbiamo detto, soffermarsi sull’analisi delle parole, scomponendole meccanicamente in suoni, esagerando, a scopo di divertimento, ora l’una, ora l’altra particolarità fonetica.

Aderiscono così con slancio all’invito dell’insegnante e giuocano ad estrarre dai nomi le vocali. «Se dico A. . I: A.. chi chiamo?». «Anita», rispondevano in coro le bambine dell’esperimento citato dal Romagnoli. Per passaggi si giunge all’esame analitico della parola, si crea il bisogno di distinguere (vocali, consonanti, gruppi vocalici, e gruppi di consonanti). Il più bravo per premio ha un foglietto ove l’insegnante ha scritto, seguendo l’ordine dei suoni, i nomi indovinati. Il bambino spesso non sa leggere il foglietto, ma la curiosità lo spinge a chiedere ed impara che quel puntino solo solo è una a, così gli altri due che hanno quella strana posizione formano una i; il bambino si diverte perché lentamente ricostruisce il nome di una compagna e impara senza sforzo i primi fondamenti della lettura.

Il giuoco può avere molte variazioni, ma, siamone certi, i bambini lo eseguono sempre con piacere.

La parola pronunciata diviene, senza passaggi bruschi, la parola scritta; l’astrattezza si conclude nella concretezza dell’immagine, poiché si ha una identificazione tra la rappresentazione uditiva del suono e quella grafica. L’identificazione sarà dapprima incerta e il suono tenderà ad avere il sopravvento sulla grafia, ma in ultimo, tale sarà la compenetrazione delle due immagini che i bambini sentiranno il bisogno di esprimere spontaneamente il contenuto spaziale di esse. «Se si troveranno seduti l’uno di fronte all’altro, diranno, formiamo una B3». Come si è potuto giungere a questo risultato? Se osserviamo il contenuto psichico di questo atteggiamento, ci accorgeremo facilmente che esso ha un valore positivo di grande portata. Il bambino non giuoca più con suoni spaziali, ma per mezzo dei suoni è giunto a giuocare con le immagini. Si disporranno per divertimento in gruppi variamente conformati, in modo da scrivere con le persone lettere del sistema Braille ed il loro esercizio segnerà il punto di passaggio dalla astrattezza alla concreta rappresentazione dello spazio.

Il primo e più importante passo è compiuto. Possiamo introdurre ora il vero e proprio metodo di lettura e scrittura; esso sarà accolto dal bambino con soddisfazione, ricordandogli il piacere provato nel primo esercizio e non potendo staccarsi dall’abitudine di porre l’impegno nella ricostruzione delle parole che sono o sono state il materiale dei suoi giuochi.

Quando il bambino cieco sia giunto a costruirsi dei giuochi che impegnino simultaneamente l’immaginazione e l’attività motoria, il processo normalizzativo potrà essere concluso; ma con il concludersi della normalizzazione non si può ritenere conclusa l’opera della pedagogia riparatrice. I giuochi dei bambini ciechi, anche quando abbiano un contenuto immaginativo e motorio adeguato, non possono dirsi completamente all’altezza della funzione che il giuoco ha presso gli altri bambini normali.

Anzitutto il giuoco dei piccoli non vedenti avrà sempre una tendenza all’individualismo, alla frammentarietà. Infatti per svolgere un giuoco collettivo è necessario non solo rappresentarsi la propria attività, ma rappresentarsi al tempo stesso quella degli altri componenti il giuoco e più ancora, è necessario rappresentarsi la propria attività in relazione con l’attività degli altri. Si tratta qui di una relazione mutevole e non fissata una volta per tutte, quindi la mente del bambino cieco è costretta a passare da un quadro ad un altro con una certa rapidità.

Il Romagnoli accenna ad alcuni giuochi di squadra, ma dovendo egli esporre l’esperimento come realmente si è compiuto, si limita ai più elementari, avendo egli da educare, durante l’esperimento in parola, delle bambine già un poco atrofizzate nella volontà e anchilosate nelle membra. Per questo motivo i giuochi collettivi presentati dal Romagnoli tendono alla staticità e all’individualismo, non per altre ragioni; sarebbe errore il ritenere che Romagnoli abbia concluso o creduto di concludere qui, il processo di sviluppo graduale dei giuochi.

Enrico Ceppi

In: Problemi pedagogici della scuola 

dei ciechi - Rassegna bimestrale 

a cura della Federazione Nazionale 

delle Istituzioni pro Ciechi. Roma, 

anno 1, n.1-2, 1953, pp. 5-20
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TESTIMONIANZE

Nell’anno in cui si celebra i1 150° anniversario della morte di Louis Braille, “Tiflologia per l’integrazione” ritiene che la testimonianza riportata di seguito sia molto più eloquente di ogni commemorazione celebrativa.

COS’È PER TE IL BRAILLE?

Un alunno della scuola per ciechi di Togoville, in Togo, ha risposto così:

Il braille, per me, è come il Nilo 

Il braille, per me, è come il Nilo, vero dono per l’Egitto che porta fertilità alle sue terre ieri come oggi. Allo stesso modo, il braille è per me un grandissimo dono, un tesoro inestimabile.

Questa scrittura miracolosa e formidabile dei non vedenti, rappresenta una luce ed un simbolo di evoluzione incomparabile nella mia vita. Che grande meraviglia!

Quando non conoscevo il braille ero uno dei tanti mendicanti del mio villaggio.

La mia vita era immersa nelle tenebre della miseria, della povertà estrema, della mancanza di istruzione e di cultura.

Ho scoperto tardi il braille perché tardi ho conosciuto il Centro Ragazzi Ciechi “Kekeli Neva”** di Togoville. Avevo già 11 anni, età in cui molti bambini vedenti cominciano gli studi secondari. Mi sono aggrappato subito a questa speranza ed ho seguito col massimo impegno il corso preparatorio al primo anno di scuola. Che importa l’età!

Da allora, una luce si è accesa in me ed ho capito che non ero il più imbecille né l’ultimo dei figli degli uomini, a dispetto della povertà dei miei genitori che mi obbligava a mendicare nella pubblica piazza.

Il mio accanimento e la mia costanza negli studi, senza mentirvi, sono stati notevoli. In tutta umiltà oggi posso dirvi che ho scoperto di essere intelligente.

Prima non lo sapevo. Il braille mi ha permesso di scoprirlo. I miei risultati scolastici me lo confermano costantemente. Sono sempre fra i primi cinque della classe.

Tutto ciò che vi scrivo in questo momento è per me qualcosa di molto importante.

Oggi frequento la scuola normale, come i giovani vedenti. Posso leggere e scrivere. Quando ascolto la radio, comprendo le notizie trasmesse nella mia lingua ma anche nelle altre lingue studiate a scuola. Conosco così le informazioni del mondo intero.

Grazie al braille sono uscito dall’ignoranza. Grazie al Centro di Togoville ho acquisito l’autonomia in tante cose e non ho più bisogno dell’aiuto costante di un vedente come un tempo. Ora posso comunicare con gli amici. E poi la cultura nel tempo e nello spazio mi è accessibile. Sono meno schiavo della cecità e ciò favorisce la mia integrazione nella società. Ho potuto fare un meraviglioso viaggio in Italia nell’anno del Giubileo.

Sì, il braille è proprio il tesoro dei ciechi, una perla preziosa, un mezzo insostituibile, strumento indispensabile di speranza per un avvenire felice, possibile per i ciechi di ogni dove.

Togoville, dicembre 2001

Louis Lokou Kokou

(**) Fin dalla sua costituzione, l’impegno principale del Gruppo San Francesco d’Assisi 

è rivolto alla scuola per ragazzi ciechi “Kekeli Neva” di Togoville, capitale del Togo. 

È una scuola - convitto che ospita circa 100 alunni, dalle materne alle medie, 

compresi una trentina di collegiali che frequentano una scuola superiore locale. 

“Kekeli Neva” nella lingua locale significa “venga la luce”.

L’Istituto è stato fondato nel 1984 dal comboniano Padre Fabio Gilli, 

un missionario trentino che in Africa è diventato cieco. La scuola, gestita interamente 

da personale togolese, fornisce istruzione ed educazione di base ai bambini non vedenti, 

quasi tutti di famiglie poverissime, di una vasta zona del Togo.

Si tratta, infatti, dell’unica struttura esistente destinata ai ragazzi privi della vista che, 

in questa come in altre zone dell’Africa, a causa delle precarie condizioni igieniche e sanitarie 

rappresentano purtroppo una porzione assai significativa della popolazione infantile.

Per contattare l’Associazione: http://spazioweb.inwind.it/grupposf/chisiam.htm 

Altre informazioni sulla scuola per ciechi Kekeli Neva di Togoville:

http://spazioweb.inwind.it/grupposf/index.htm
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TESTIMONIANZE

Vorrei invitare i tanti laudatores temporis atti, che continuano ad ammannirci in tutte le salse il loro rimpianto e la loro nostalgia per gli Istituti, nei quali i nostri bambini erano affidati a “personale altamente specializzato”, a riflettere un momento su questa testimonianza amaramente ironica del Dott. Antonio Russo. Chissà se, frugando attentamente tra i loro ricordi, non riemerga l’eco lontana degli urli (e forse delle percosse) di qualche Ndg.

RIDIAMOCI SU…!

Il Signor Ndg…

Alla veneranda età di quattro anni e mezzo fui portato all’Istituto “D. Martuscelli” di Napoli. I pedagogisti di allora, per conto loro, si occupavano di formulare onorevoli ipotesi per la mia prima educazione.

Bene: si sa quando si sbarca il lunario, l’improvvisazione è, a volte, fatale.

Dopo il rodaggio: asilo, prima e seconda elementare, in terza fui affidato (dovrei dire reclutato) alle capienti mani di Ndg.

Ma chi era costui? Al “Martuscelli” era noto per le sue accertate doti di buongustaio, un po’ meno per le sue accertate capacità educative. Egli era, con altri del tempo, fautore delle teorie pedagogiche più avanzate, tra le quali lo schiaffo dato ad oltranza alle inermi sue vittime.

La scuola primaria ha il delicato compito di dare al bambino gli elementi necessari per crescere e questi dovevano essere fatti acquisire attraverso sani e specifici stimoli corporali. A noi restavano i segni indelebili di tanto accanimento.

A me, poi, Ndg era particolarmente affezionato e, se tentavo di impedire il suo da fare, l’unica risposta plausibile era il rincaro della dose.

Magro, di statura media, di lui ricordo le lunghe e scarne mani, le dita secche, racchiuse in una pelle dura, tesa ed invadente che me lo facevano temere ogni giorno. La sua passione era la matematica: credo che di altro ben poco sapesse. Quando in classe tuonava la parola “aritmetica”, io e gli altri compagni fremevamo. L’inevitabile accadeva, quando si trattava di maneggiare la famigerata cassetta con cifre e segni matematici in piombo. Allora, preso da ardente furia, Ndg mi si avvicinava e, con la mano destra controllava l’esatta esecuzione delle operazioni, mentre con la sinistra…

Caro lettore, questa la teneva appoggiata sulla testa: sulla mia, naturalmente, a mo’ di percussore e, al mio minimo non voluto movimento od errore, con fare celere lasciava partire un primo schiaffo di prova, poi, tolto l’altro “ordigno” dallo strumento con le cifre, corroborava il tutto con battito ritmico ed urla terribili.

Per me, l’inizio di ogni presunta lezione era un trauma. Nella mia piccola mente, ricordo che vagava una richiesta, non so rivolta a chi, di far placare, almeno per quella volta, tanta “ira funesta”.

Ho incontrato Ndg all’inferno: la società che lo gestisce mi ha concesso, bontà sua, una visita premio. Ho visto i veri diavoli, al cui comando c’era il nostro illustre personaggio. Suonava la trombetta proprio quella di dantesca memoria.

Ad un tratto, s’è girato e, rivolto a me, mi ha chiesto, con voce da trombetta se provassi del rancore per lui. No, caro Ndg, questo sentimento non mi appartiene.

Antonio Russo*

* Redattore di “Voce Nostra”, 

rivista quindicinale dell’U.I.C, 

per i cieco-sordi
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CON I GENITORI

Pubblichiamo la relazione che ci è stata inviata da un gruppo di studenti universitari, nella forma immediata usata dagli stessi.

RELAZIONE FINALE 

DELLA VACANZA DI STUDIO 

“Percorso sulle autonomie”

del gruppo degli universitari

non vedenti e ipovedenti di Milano

La presente relazione viene stilata al fine di far conoscere gli avvenimenti, le attività, gli obiettivi raggiunti e perseguibili dall’intero gruppo che ha partecipato dal 19 al 30 Agosto 2001 al soggiorno di studio tenutosi ad Alba Adriatica, ridente località balneare abruzzese.

Viene stilata dall’intero gruppo. Verranno presentati:

- il programma iniziale;

- le attività svolte;

- i commenti personali dei partecipanti.

Noterete che lo stile sarà informale come lo spirito che ha contraddistinto l’esperienza: un gruppo di persone che, con diverse peculiarità, ha dato vita ad un momento di vera integrazione ritagliandosi situazioni di crescita individuale e di arricchimento personale.

Il programma iniziale dell’esperienza è stato scritto e gestito interamente dai ragazzi universitari, che si sono adoperati nella fase iniziale logistica e tecnica, nonché, finanziaria.

Ogni ragazzo ha provveduto alle proprie spese di soggiorno; mentre i due istruttori coinvolti hanno usufruito di un finanziamento dell’Istituto dei Ciechi di Milano per quanto riguarda le spese e gli onorari.

Si ringraziano il Commissario dell’Istituto dei Ciechi di Milano, Dott. Masto e il Direttore dell’Istituto dei Ciechi di Milano, Dott. Abba per la sensibilità dimostrate e per aver creduto nel progetto.

Stendiamo volentieri la seguente relazione, convinti che tale esperienza possa essere estesa a molte altre persone in futuro.

Milano - 20 Aprile 2001

Progetto “percorso 

di autonomia”

Questo progetto nasce all’interno del “gruppo universitari non vedenti”, un gruppo informale, che da circa quattro anni si occupa delle problematiche relative al diritto allo studio dei disabili e dei non vedenti in particolare, all’interno delle Università, dell’integrazione scolastica, e, più in generale, di integrazione sociale, intesa in senso lato, come partecipazione attiva alla vita sociale. Ci sembra infatti che il conseguimento dell’integrazione scolastica abbia senso in vista di una più globale integrazione sociale, che parta dalla concreta realizzazione di attitudini e aspirazioni all’interno del proprio contesto di vita.

Da questa tensione nasce, circa un anno fa, l’esigenza, per alcuni di noi, di attivare un percorso di “autonomia personale”, che ci aiutasse a sviluppare capacità e competenze nell’ambito della gestione autonoma delle attività quotidiane, in funzione sia dell’indipendenza abitativa, che dello svolgimento di pratiche che permettono una buona vita sociale e relazionale, proprio in una fase della crescita che richiede l’emancipazione dalla dipendenza familiare ed extrafamiliare. La finalità del progetto è quindi fornire strumenti tecnici e atteggiamenti idonei per raggiungere un maggior grado di autonomia nella vita quotidiana dei non vedenti e ipovedenti partecipanti.

Obiettivi

Sulla base di questa finalità, coloro che partecipano al “percorso di autonomia personale” condividono i seguenti obiettivi:

1. accrescimento del grado di autonomia personale nello svolgimento di attività pratiche del quotidiano;

2. acquisizione di tecniche e conoscenze necessarie all’indipendenza abitativa;

3. sperimentazione e apprendimento di metodi validi e applicabili al di fuori del contesto di apprendimento, nelle molteplici situazioni in cui i non vedenti devono compiere specifici adattamenti;

4. sviluppo di atteggiamenti di maggiore sicurezza e fiducia nelle proprie capacità, in grado di affrontare nuove esperienze ed eventuali difficoltà, nei contesti in cui i non vedenti si trovano a confrontare le proprie problematiche con l’esigenza dell’integrazione.

Attività

Le attività si dovranno svolgere in luoghi e abitazioni sconosciuti a tutti i partecipanti non vedenti e ipovedenti, con il supporto e la consulenza tecnica di istruttori di autonomia personale e orientamento, in un lasso di tempo di circa due settimane. La scelta delle attività è affidata alle comuni esigenze del gruppo di partecipanti, in sintonia con il carattere didattico delle stesse, valutato, insieme, dagli istruttori e dal gruppo. Si tratta di azioni quotidiane comunemente compiute da chi gestisce un’abitazione, si sposta, ha una vita e dei contatti sociali. Per fare degli esempi pratici: preparare il cibo, tenere pulita la casa, conoscere e utilizzare gli spazi esterni.

Metodologia e strumenti

L’intento è quello di integrare le diverse competenze di ciascun partecipante, tramite la supervisione degli istruttori. Questi hanno il compito, inoltre, di trasmettere metodi e tecniche specifiche, a partire dalle competenze che ciascun partecipante già possiede e dei differenti livelli di autonomia degli stessi.

Costi

I candidati a partecipare al progetto hanno manifestato la disponibilità di farsi carico, in parte o per intero, dei costi relativi al proprio soggiorno, e, di conseguenza, alla struttura in cui avrà luogo questa esperienza. Chiedono invece il finanziamento per la retribuzione spettante a due istruttori di autonomia personale e orientamento, e le spese che ne derivano. Il costo di tale prestazione oscilla tra i 6 milioni e i 10 milioni di Lire, a seconda del tipo di rapporto scelto per la retribuzione del lavoro (1).

LE ATTIVITÀ SVOLTE

La metodologia usata per improntare e perfezionare gli apprendimenti ha seguito due canali diversi. Alcune unità didattiche sono state portate avanti in situazione, vale a dire mentre si presentava l’occasione, dettate dalla reale necessità di svolgere quel compito.

Altre hanno avuto un momento ben definito di svolgimento, sono state richieste dal gruppo e portate avanti in modo collegiale e individuale.

Nel suo complesso potremmo riassumere che abbiamo avuto la possibilità di affrontare unità didattiche inerenti:

VESTIRSI

Indossare i vari indumenti

Riconoscimento e uso di allacciature varie 

CURA INDUMENTI

- Spazzolare

- Lavare a mano e (teorico) in lavatrice

- Stirare

- Piegare e riporre indumenti

- Organizzare l’armadio (marcature, valigia)

- Pulire scarpe

- Uso appropriato di prodotti per cura indumenti

- Uso appropriato strumenti per cura indumenti

COMPORTAMENTO A TAVOLA

- Orientarsi sul tavolo e nel piatto

- Servirsi dal piatto di portata

- Uso delle posate (cercare, infilzare, raccogliere, tagliare...)

- Versare

- Condire

CUCINARE

- Tagliare, sbucciare, pelare, mondare, affettare...

- Dosare

- Destreggiarsi con fuoco e calore

L’espressione dipinta sul volto di Christian denota una certa tensione. Ha appena finito di sistemare la caffettiera sul fornello e, come per molti, l’operazione non solo è un risultato tecnico ma una vera e propria vittoria personale.

- Cuocere: bollire, rosolare, friggere ...

- Conoscenza e uso di strumenti per cucinare

Come cuochi siamo stati molto bravi. Menù ricchi, variegati e complessi. Abbiamo anche invitato per diverse sere degli ospiti, e ci siamo concessi delle dolci abbuffate. Tanta scelta di portate, ma anche tanti piatti da lavare. Tamara e Barbara, ne sanno qualcosa.

PULIZIE DELLA CASA

- Pulizia mobilia e infissi

- Spazzare e lavare i pavimenti

- Fare il letto

- Riconoscimento e uso appropriato di prodotti e strumenti per la pulizia

IGIENE PERSONALE

- Cura del viso/truccarsi/barba

- Cura delle mani

Le unghie crescono ovviamente anche in vacanza, e Christian non trovando nessuno che gli facesse il manicure, ha pensato bene di imparare da solo.

- Cura dei capelli

- Cura del corpo

USO DEL DENARO con particolare riferimento alle nuove monete e banconote Euro

- Riconoscimento banconote

- Riconoscimento monete

- Organizzazione portafoglio

- Uso cashtest

CUCIRE

- Uso strumenti specifici

- Cucire a mano

TEMPO LIBERO

- Conoscenza e giochi su tavola da surf 

- Gite in pedalò

- Balli e serate in locali

- Giochi in spiaggia

Dovevamo spostarci, girare per il paese, raggiungere la spiaggia, andare a fare la spesa. E quale migliore occasione per mettere in pratica le nostre competenze e tecniche di orientamento e mobilità.

Christian è stato immortalato con bastone e ciabatta mentre aggira una macchina in sosta. I cartelloni pubblicitari alle sue spalle lo spiano con discrezione.

Anche la signorina Katia, vinte alcune ritrosie, sperimenta l’ausilio del bastone bianco lungo; con la scorta attenta della neo-istruttrice Nevina.

I COMMENTI PERSONALI

Abbiamo raccolto alcune frasi; vanno lette per quello che sono, ma ci sembrano far ben capire cosa ci siamo portati a casa dalla vacanza di studio.

• Tutti hanno dimostrato tanta voglia di fare ed imparare, oltre che di divertirsi, riuscendo ad interagire al meglio con persone conosciute sul luogo.

• Quella pazza che ballava i latini americani solo in spiaggia e che piangeva davanti ad un accendino e che è andata in pista e ha cucinato e servito da sola una pasta panna e pomodoro!

• Com’è stato questo ritorno di vacanza? Abbastanza traumatico, non è stato facile riprendere la vita di tutti i giorni dopo aver lasciato un così bel affiatato gruppo e dover ricoprire i panni di sempre dopo che in vacanza ero un’altra persona mi sentivo più utile sai?!

• Sono curiosa di esplorare la struttura dell’abitazione. Poi con Elisabetta prendiamo possesso della camera e subito mi imbatto nel primo ostacolo: devo fare il letto! Dubbio, sarò capace? Dopo tre quarti d’ora l’impresa è riuscita e soddisfatta guardo la mia “opera d’arte”.

• A proposito di piatti culinari, hai mai provato a fare pasta alla carbonara col vino bianco?! Se no te la consiglio è buonissima, la differenza rispetto alla tradizionale è che devi far rosolare la pancetta nel vino…

• In cucina sbuccio carote, taglio zucchine, melanzane, dadini di prosciutto e pane, sbuccio meloni, rompo uova, verso e trasporto caffè, accendo il gas con l’accendino e il forno con lo stuzzicadenti, taglio pizze e gnocchi, mescolo e servo pietanze dividendole in porzioni, impano e friggo cotolette. In casa lavo e spazzo pavimenti raccogliendo le briciole con la paletta, pulisco specchi e finestre oltre agli elementi del bagno, asciugo e riordino piatti, pulisco il tavolo della cucina su cui in genere si lavora, lavo a mano, piego e stiro panni.

• Ti comunico che l’altra sera ho preparato orecchiette al pomodoro per tre, più facile che per 10 direi, che lunedì mattina ho stirato qualcosa e che sto utilizzando alcune delle tecniche che ci hai insegnato di esplorazione dello spazio per altro, tipo spolverare i piani.

Ho solo un dubbio, che non c’entra col resto: come si strina il pollo, cioè, come brucio le piumette alle cosce senza ustionarmi?

• Facciamo conoscenza con 1’euro e svolgiamo un seminario dove vengono segnalati dubbi di gestione della casa come l’utilizzo di aspirapolvere, lavatrice e riordino dei cibi nel freezer. Inoltre conosciamo strumenti a noi utili presenti sul mercato come i rilevatori di luce e i dosa condimenti.

• Sicuramente questa esperienza ha valore se le attività iniziate sono portate avanti a casa, da soli o con l’aiuto di vedenti quali istruttori o genitori. Per questo ho da subito provato a rompere uova e pulire finestre con la consapevolezza di aver acquisito nuove ed importanti tecniche.

Ma cosa ha rappresentato tutto questo per noi?

Ognuno ha voluto dire la sua e di seguito c’è una sintesi delle riflessioni fatte insieme.

“L’inizio non è stato facile: trovare un numero sufficiente di persone che vi partecipassero per coprire le spese, mettere in piedi un progetto con gli obbiettivi per trovare i fondi... Man mano che si avvicinava la partenza, però, ero piena di entusiasmo come una scolaretta che si appresta ad andare in gita con i compagni di scuola, ma dall’altra parte ero incerta e piena di paure come credo i miei compagni d’avventura del resto. Paura perché pensavo che quell’esperienza per quanto potesse servirmi fosse superflua per me che ci vedevo visto che avevo a che fare anche con gente completamente non vedente o che comunque avendo a che fare con loro non sarei stata tenuta abbastanza in considerazione rispetto a chi non ci vedeva” (Nevina).

In ogni caso, questa vacanza ha rappresentato “un momento molto importante per la mia crescita” (Betta).

“Perché mi ha permesso di mettermi a confronto con persone che hanno più o meno le mie difficoltà” (Katia); inoltre “è stato un ottimo trampolino di lancio per persone che, come me, erano praticamente a zero soprattutto nel campo dell’autonomia domestica, ed è risultata un’importante occasione, per chi già aveva delle competenze, di perfezionarle e acquisirne di nuove” (Christian).

“Per la prima volta ho potuto cimentarmi in attività che, fino ad allora, avevo ritenuto inaccessibili (o molto difficili) per una persona non vedente: dal cucinare al fare la spesa, dal lavare i pavimenti al cucire e allo stirare” (Betta), persino “friggere senza avere paura dell’olio” (Barbara).

“Gli istruttori mi hanno aiutato molto ad affrontare il primo approccio, insegnando soprattutto tecniche per superare gli ostacoli che queste attività possono presentare a me in quanto non vedente” (Christian).

“Certo, non posso dire che, dopo dieci giorni di corso, ora sarei in grado di gestire una casa in piena autonomia; ma senza dubbio ho acquisito delle tecniche molto utili, che saranno un punto di riferimento costante nell’apprendimento di nuove competenze. Inoltre, ho acquistato una maggiore sicurezza nell’affrontare certe situazioni e mi sento più motivata ad imparare: in casa, ad esempio, non mi limito più a guardare quello che fanno gli altri, ma cerco di capire, facendo domande e provando io stessa a svolgere qualche compito” (Betta).

“Aver imparato a fare queste attività mi è stato molto utile dato che, prima di partire, lo straccio dei pavimenti continuava a scapparmi e tagliavo il pane storto”, anche se “non riesco ancora a stirare e piegare bene i panni, quindi il ripetere questo tipo di lavoro affiancata da un istruttore sarebbe davvero auspicabile, anche perché, mi piacerebbe imparare altre cose” (Tamara).

Nonostante tutto, però, “sotto alcuni punti di vista è stata faticosa visto che ogni mezzogiorno ci ritrovavamo almeno dieci piatti da lavare con relative pentole e posate” (Barbara).

“La conquista più grande che ho fatto grazie a quest’esperienza è il superamento della paura di utilizzare il bastone bianco, che fino ad allora non avevo mai usato. L’appoggio morale dei due istruttori e degli altri ragazzi mi ha consentito di usarlo in tutta tranquillità e di riassaporare, anche se solo in parte, il gusto di andare in giro da sola, senza essere per mano a nessuno (Katia). Anche io, “nonostante conoscessi l’uso del bastone e avessi gli strumenti di base per muovermi autonomamente in posti che conoscevo, non ho mai avuto la possibilità di fare pratica reale, perché, sono sempre stato accompagnato e raramente ho usato il bastone, se non per brevi tratti”.

“Questa occasione mi ha dato la possibilità di rinfrescare la memoria e di perfezionarmi, dato che le strade erano molto spesso senza marciapiede e, soprattutto i primi giorni, bisognava ingegnarsi per andare dritti. Non sono mancate le ore di spiaggia, i bagni, e tra l’altro ho provato per la prima volta ad utilizzare la tavola da surf” (Christian).

“E io ho provato per la prima volta un massaggio shiatsu!” (Chiara).

Anche “di sera il divertimento era assicurato. Ci avventuravamo sul lungo mare, in spiaggia, e mi piaceva molto l’odore di salsedine e il gorgoglio dell’acqua” (Tamara) come sottofondo al nostro “parlare, discutere e cantare le canzoni a squarciagola alla luna… Ricordo con stupore quando poi una sera è venuto a farci visita un poliziotto metronotte che pattugliava la zona con cui Ciro ha avuto un’interessante chiacchierata” (Nevina).

“Tra i vari svaghi, uno di quelli che ho gradito di più è stato il concerto di musica etnica nel quale gli istruttori hanno descritto egregiamente i movimenti e i costumi dei ballerini” (Tamara).

“Ricordo anche quella volta alla festa della Birra dove io ho ballato con uno degli amici di Katia e dove Christian è stato un vero e proprio conquistadores” (Nevina).

“Per non parlare poi dei calienti e scatenati balli latino-americani, delle mega coppe di gelato con panna, ma, soprattutto, delle lunghe serate passate, una volta tornati a casa, intorno al tavolo sul balcone a parlare di tutto e niente scherzando, raccontando barzellette piccanti, costruendo storie tutti insieme e gustando un ottimo cocktail a base di acqua, limone e zucchero preparato da Marco il piccolo barista. La notte più indimenticabile è stata l’ultima: mentre gli istruttori e alcuni di noi dormivano, io e gli altri superstiti abbiamo aspettato svegli lo spuntare dell’alba, con Marco e Laura siamo andati a fare il bagno scaldati dal pallido sole delle sette, ci siamo concessi una ricca colazione al bar e poi, dopo gli ultimi preparativi, siamo crollati in treno” (Chiara).

“Credo che i vicini a fine vacanza se non ci odiavano ci mancava davvero poco, visto che facevamo sempre un gran casino a ridere e scherzare soprattutto quando ci ritrovavamo a cena e la sera al dopo uscita” (Nevina).

“A sostenermi e ad accompagnarmi in questo breve, ma intenso percorso, oltre ai due istruttori davvero qualificati, c’era un gruppo di giovani che, come me, vivono ogni giorno le difficoltà e le sfide legate all’essere ciechi o ipovedenti” (Betta).

“Sono stata molto contenta che ci fossero anche persone ipovedenti perché questo mi ha consentito di capire meglio le loro problematiche”. (Tamara).

“A proposito di questo, il confronto più interessante l’abbiamo avuto in una calda domenica pomeriggio in cui la catena del discorso ha portato i non vedenti a chiedersi cosa significhi vedere e gli ipovedenti a domandarsi come facciano i non vedenti a non vedere neanche il colore nero. Marco ha descritto con una minuzia incredibile cosa i suoi occhi stessero vedendo di tutti noi in quel momento e Laura, per spiegarci cosa significhi vedere, mi ha fatta sdraiare sul tavolo a pancia in giù in modo che potessi percepire simultaneamente tutto quello che vi era appoggiato. Poi ho spiegato agli altri che non vedere può essere paragonato al non sapere cosa si ha dietro le spalle. Siamo rimasti tutti sconvolti…” (Chiara).

“Imparare insieme, aiutandoci a vicenda e mettendo in comune le nostre capacità, è stato molto stimolante e, spesso, anche divertente; inoltre, il fatto di vivere a stretto contatto tra di noi, ventiquattro ore su ventiquattro, ci ha dato l’opportunità di confrontarci e di rispecchiarci gli uni negli altri, riflettendo insieme sui problemi che comporta la nostra situazione di handicap, ma scoprendo anche che, nonostante tutto, anche noi possiamo divertirci e vivere esperienze interessanti” (Betta).

“Credo di aver imparato e dato tanto anche perché ho avuto modo di conoscere un lato di me che difficilmetne tiro fuori. Nel senso che mi sono scoperta come una pazza giocherellona mentre nel quotidiano sono spesso afflitta da paranoie che evidentemente ho messo da parte” (Nevina).

“All’inizio ero un po’ spaventata dall’idea di ritrovarmi per 10 giorni con persone che tutto sommato conoscevo solo superficialmente nella maggior parte dei casi, mi terrorizzava soprattutto sentirmi inferiore a loro a causa della mia inesperienza dovuta al fatto che sono non vedente solo da 3 anni. 

In realtà mi sono trovata molto bene e, soprattutto, mi ha fatto molto bene, infatti mi ha permesso di acquistare quella sicurezza che mi consente di essere meno dipendente dagli altri” (Katia).

“L’unione del gruppo ha contribuito fortemente nei momenti in cui si dovevano prendere decisioni e la presenza di soli due istruttori ha spesso provocato la necessità di agire il più autonomamente possibile. Ritengo che questa sia stata un’ottima esperienza, molto più di quanto mi sarei aspettato, essendo la prima volta che la organizzavamo, che non debba rimanere una vacanza fine a se stessa ma che serva come sollecitazione ad organizzare corsi di autonomia domestica, oltre che di orientamento e mobilità” (Christian).

“Col gruppo mi sono trovata davvero bene perché eravamo affiatati e per questo mi è dispiaciuto davvero tanto tornare a casa!” (Tamara).

“Questi dieci giorni che ho vissuto intensamente mi rimarranno sempre nel cuore perché mi hanno fatto capire che non ci si deve mai fermare alla prima impressione ma che, indagando nell’animo, le persone hanno un’altra faccia” (Nevina).

“Per concludere, mi complimento con gli istruttori per il lavoro svolto e la pazienza avuta” (Tamara).

Per fortuna che c’è chi ride.

E Ciro che sembra pensare “Beh, ragazzi, alla prossima!!!”

(1) All’iniziativa sono stati ammessi aspiranti partecipanti senza nessun vincolo, né di residenza, 

né di frequenza scolastica, con la sola caratteristica di essere non vedente o ipovedente.
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DALL'ITALIA E DALL'ESTERO

CONVEGNO EUROPEO

SULLE PERSONE DISABILI

Dal 21 al 24 marzo, si è svolta a Madrid (Spagna) la Conferenza europea delle persone disabili, dedicata ai temi dell’inclusione sociale, dei diritti umani e della partecipazione delle persone in situazione di handicap alla vita della società.

Al termine dei lavori, l’assemblea plenaria, costituita dai rappresentanti di tutti i Paesi membri dell’Unione Europea e da delegazioni di molti altri Paesi del nostro continente, ha approvato la “Dichiarazione di Madrid” che dovrà essere considerata come la “Carta europea” dei diritti delle persone handicappate.

Di tale dichiarazione occorrerà che il Parlamento e la Commissione europea tengano particolare conto, in sede di preparazione dell’anno europeo delle persone disabili, fissato per il 2003, ma soprattutto per la formulazione di una direttiva generale europea concernente i diritti delle persone handicappate.

Appena sarà disponibile il testo definitivo della Dichiarazione nella sua versione italiana ufficiale, sarà nostra cura presentarla ai nostri lettori.

L’Unione Italiana dei Ciechi era presente al Convegno internazionale di Madrid con il Prof. Rodolfo Cattani, nella sua qualità di Presidente della Commissione di collegamento fra l’Unione europea dei ciechi (EBU) e l’Unione europea, e con il Prof. Enzo Tioli, il quale, nella sua qualità di Presidente della Commissione EBU per l’educazione, ha svolto una relazione sul tema: “Per le persone disabili, l’educazione inclusiva come obiettivo”.

DAL CISAD

a) Software didattico per gli alunni della scuola elementare

Il Centro informatico per la sperimentazione degli ausili didattici (CISAD) ha pubblicato, nel proprio sito web, una serie di programmi didattici piuttosto interessanti, destinati agli alunni della scuola elementare. 

Il software è stato prodotto dalla maestra Ivana Sacchi che, con grande sensibilità e con encomiabile attenzione, si impegna nella ricerca di soluzioni ai problemi dell’accessibilità per i bambini ciechi.

I programmi, che coprono diverse aree didattiche (matematica, lingua italiana, ecc.), sono da tempo utilizzati da molti insegnanti e sono stati pensati per i bambini vedenti.

Ora, Ivana Sacchi, laddove è stato possibile, ha reso accessibili tali programmi, inserendo una sintesi vocale trial, delle scorciatoie tastiera per richiamare le diverse funzioni, ecc.

Riteniamo questi piccoli programmi interessanti, sia per il loro valore didattico che per la possibilità offerta ai bambini ciechi di compiere esercizi al computer insieme ai loro compagni di classe. Inoltre, alcuni di tali programmi possono risultare utili anche come approccio ludico all’uso del computer, da parte dei bambini più piccoli.

Per maggiori informazioni e per scaricare il software in parola, è sufficiente visitare il sito: www.cisad.it/ivanasacchi.html

b) Per censire gli alunni ciechi ed ipovedenti

Il CISAD, in collaborazione con la Direzione scolastica regionale dell’Emilia e con l’Unione Italiana dei Ciechi, ha prodotto un software che verrà utilizzato per censire gli alunni ciechi ed ipovedenti che frequentano le classi ordinarie delle pubbliche scuole, per verificare il tipo di assistenza ricevuta e gli ausili disponibili e per ottenere altre informazioni utili, al fine di avere un quadro il più possibile completo dell’integrazione scolastica in Emilia, in modo da rilevare il maggior numero di problemi ancora insoluti.

(da CISAD Flash 

Newsletter n. 2, marzo 2002)

ATTIVITÀ 

DI FORMAZIONE 2002 DEL CDH

Il programma delle attività formative 2002 del Centro Documentazione Handicap (CDH) di Bologna riguarderà le seguenti tematiche:

- lavorare con le famiglie: le modalità relazionali tra operatori e famiglia;

- l’aggressività nella relazione educativa;

- la relazione di aiuto: come sostenere il benessere nelle situazioni di cronicità;

- handicap e sessualità: primo e secondo livello.

Gli stages sono aperti a operatori socio-sanitari, insegnanti, volontari.

Per informazioni ed iscrizioni, rivolgersi a: 

Giovanna Di Pasquale 

Associazione 

Centro Documentazione Handicap 

Via Legnano 2 - 40132 Bologna

Tel. 051/6415005 - Fax 051/6415055

E-mail: giovanna@accaparlante.it

LO SPAGNOLO PER TE

La Biblioteca Italiana per i Ciechi “Regina Margherita” ONLUS di Monza ha curato la trascrizione del Corso di lingua “Lo spagnolo per te”, edito dall’Istituto Geografico De Agostani di Novara.

La versione a stampa braille o su supporto informatico, corredata dalle relative cassette, è disponibile al prezzo di Euro 139,44.

Chiunque sia interessato 

dovrà farne richiesta scritta alla 

Biblioteca Italiana per i Ciechi 

“Regina Margherita” ONLUS

Via G. Ferrari, 5/a

20052 Monza (Milano) 

Tel. 039/833253 - 833254 

Il pagamento avverrà in contrassegno.

MUSEI ACCESSIBILI

Il Centro di Documentazione Tiflologica della Biblioteca Italiana per i Ciechi, sta effettuando una analisi dei musei italiani che offrono accessibilità ai non vedenti. L’indagine è ancora in corso, ma i primi dati sono visibili sul sito della Biblioteca alla pagina: http://www.bibciechi.it/enti/ musei.htm. Purtroppo, non essendo il sito costruito dinamicamente, è stato possibile organizzare i dati solo secondo due livelli:

1) i musei sono distinti in tipologie riprese dalla guida musei del Touring Club Italiano (ed. 2000);

2) all’interno di ogni tipologia, i musei sono ordinati alfabeticamente per località per ogni museo elencato, vengono indicate le raccolte rese fruibili e le soluzioni per 1’accessibilità adottate, oltre all’indirizzo ed al numero di telefono. Il repertorio elenca i musei che offrono accessibilità e fruibilità in forma permanente. Non vengono elencate iniziative temporanee di mostre accessibili.

Per ulteriori informazioni:

Biblioteca Italiana per i Ciechi 

Centro di Documentazione Tiflologica

Via della Fontanella di Borghese, 23

00186 Roma

Tel.: +39 06 68809210/68219820;

Fax: +39 06 68136227 

E-mail: cdtinfo@bibciechi.it

Francesco Giacanelli - bibliotecario

LETTURA AGEVOLATA

a) Catalogo unificato dei libri in formato alternativo

Il Progetto Lettura Agevolata è curato, per il Comune di Venezia, dall’Architetto Lucia Baracco.

Uno dei temi più importanti sviluppati dal progetto si riferisce alle modalità di accesso alla lettura dei disabili della vista e alle risorse esistenti in Italia.

In questo contesto è stato messo a punto un “Catalogo unificato dei libri in formato alternativo”, (http: // www.comune.venezia.it/ letturagevolata/ catalogo/ index.asp) che raccoglie sia la produzione offerta dai centri specializzati (organizzazioni di categoria ed associazioni), sia quella offerta dal mercato, ossia dalle case editrici italiane. Per ora sono stati predisposti i cataloghi relativi ai “libri parlati” e ai libri “a caratteri ingranditi”. Tra breve saranno disponibili quelli dei libri “braille” e quelli in formato elettronico.

Un semplicissimo motore di ricerca permette, digitando il nome dell’autore e/o il titolo, di ottenere una lista sintetica di risultati che porta successivamente ai dati di dettaglio sul singolo libro, sulle strutture che lo offrono e sulle modalità per ottenerlo.

I cataloghi delle varie associazioni, offerti nei diversi formati, sono invece linkati agli specifici indirizzi web.

b) PressVisione

Un altro servizio messo a disposizione dallo stesso progetto è “PressVisione”, una rassegna stampa quotidiana sul mondo della disabilita’ visiva e, in generale, sugli argomenti legati al Progetto.

Per aderire a “PressVisione” basta andare alla pagina http: //www.comune. venezia.it/ letturagevolata/newsletter/, scrivere la propria e-mail nell’apposito spazio e cliccare su “iscriviti”. Riceverete subito un’email che permetterà di confermare l’iscrizione.

Il servizio “PressVisione” (che si affianca a *PLA-News*, una newsletter periodica del progetto), permette di ricevere quotidianamente nella propria casella di posta elettronica (mediamente una decina di messaggi alla settimana) una selezione degli articoli più significativi che appaiono sulla stampa italiana.

La rassegna stampa viene prodotta utilizzando alcuni servizi specializzati disponibili in internet, opportunamente filtrati e selezionati.

Da quanto emerso dalla sperimentazione “PressVisione” può essere un servizio utile ed interessante. Sono parecchi infatti gli articoli pubblicati sui giornali nazionali e locali che trattano dei problemi dei minorati della vista e che descrivono iniziative, fatti di cronaca, prese di posizione ed altro.

Lucia Baracco

ASSISTENZA SCOLASTICA IN PUGLIA

Il Consiglio della Regione Puglia ha approvato la legge regionale 5 dicembre 2001 n.32 che, all’articolo 22, stabilisce che l’onere relativo all’assistenza scolastica a favore degli alunni ciechi ed ipovedenti rimane a carico delle Amministrazioni provinciali. Lo stesso articolo attribuisce alle associazioni “storiche” dei disabili, tra le quali figura l’Unione Italiana dei Ciechi, l’esercizio della rappresentanza e della tutela degli interessi morali ed economici dei loro associati.

LIBRI A PREZZO SCONTATO

A seguito di convenzione, perfezionata con la Marketing Mondadori Retail, le librerie Mondadori in gestione diretta praticheranno ai soci dell’Unione Italiana dei Ciechi, su presentazione della tessera personale di iscrizione, lo sconto del 10% sull’acquisto di libri, fatta eccezione per i testi scolastici. Lo sconto non è cumulabile con altre promozioni.

L’elenco delle librerie convenzionate è reperibile nel sito dell’Unione Italiana dei Ciechi (www.uiciechi.it) allegato alla circolare U.I.C. n.41 del 1° marzo 2002, oppure presso le strutture periferiche dell’Unione stessa.

FIERIMPRESA

Dall’8 al 10 novembre 2002, avrà luogo, al Lingotto Fiere di Torino, l’edizione Duemiladue di Ability, Salone Nazionale di Aziende, progetti e associazioni al servizio del sociale, affiancato da Tecn Help, Mostra di progetti, ausili e tecnologie per disabili e anziani.

L’evento è giunto alla sua ottava edizione riscuotendo un crescente successo.

Sono previsti diversi convegni ed eventi collaterali all’esposizione, concernenti i più diversi aspetti della disabilità.

L’ingresso è gratuito con accredito. Ability è aperto al pubblico nei giorni 8-9-10 novembre dalle ore 9 alle 18. Per maggiori informazioni www.ability-tecnhelp.it.

SCUOLA DI FORMAZIONE IN

REFLECTING

ANNI ACCADEMICI 2002/2004

Firenze inizio 19 ottobre 2002

La Scuola per l’acquisizione del titolo di Reflector è aperta a laureati in Medicina, in Psicologia, in Pedagogia, in Scienza dell’infanzia e della formazione primaria, in Scienze dell’Educazione e in Scienze della Comunicazione. Possono essere ammessi anche laureati in altre discipline previa valutazione del curriculum di studio e formativo.

La formazione in Reflecting è esclusiva dell’ISFAR - Istituto Superiore Formazione Aggiornamento Ricerca ed è titolo per l’iscrizione all’Albo dei Reflector tenuto dalla Società Internazionale di Reflecting.

Per informazioni ed iscrizioni, rivolgersi a: 

ISFAR Segreteria e sede amministrativa 

Viale Europa, 153 - 50126 Firenze

Tel./Fax 055 6531816

www.reflecting.it

SCUOLA DI PSICOMOTRICITÀ 

FUNZIONALE “JEAN LE BOULCH”

Formazione triennale

Inizio 5 ottobre 2002

La formazione si rivolge a laureati e diplomati. Sono previsti crediti formativi per coloro che hanno già una formazione triennale o biennale in psicomotricità, una formazione biennale in psicomotricità funzionale, una formazione in neuropsicomotricità, per i diplomati Isef e per i Pedagogisti Clinici.

La formazione è riconosciuta dall’ASPIF - Associazione Psicomotricisti Funzionali - ed è titolo per l’iscrizione all’Albo degli Psicomotricisti Funzionali da essa tenuto.

Sede della formazione: Meeting Place Casa Baldo - Montevarchi (AR).

Per informazioni ed iscrizioni, rivolgersi a: 

ISFAR Segreteria e sede amministrativa 

Viale Europa, 153 - 50126 Firenze

Tel./Fax 055 6531816

www.psicomotricitàfunzionale.com

www.psicomotricitàfunzionale.it
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NOTIZIE BIBLIOGRAFICHE

Sfide didattiche per la lettura braille

José Enrique Fernàndez del Campo, Desafíos didàcticos de la lectura braille, edito a cura dell’Organizzazione Nazionale dei Ciechi Spagnoli (ONCE), Madrid, 2001, pp. 342, ISBN 84-484-0241-3

Come peculiarità specifiche del codice braille, solitamente si indicano due elementi contraddittori: la velocità di lettura più bassa rispetto a chi legge la stampa ordinaria e l’esistenza di casi particolari che sembra annullare il rapporto causa-effetto tra il codice e la velocità di lettura.

Spinto da questa constatazione, l’autore ha condotto una scrupolosissima indagine, i cui risultati ci presenta in questo suo libro. Nei sei capitoli dell’opera vengono approfonditi temi della metodologia didattica del braille e quelli relativi alle caratteristiche tattili che sottendono il processo di lettura.

Il capitolo primo illustra la storia del braille, dalle origini ai nostri giorni, sottolineando l’importanza del sistema come fattore di cultura e socializzazione.

Il capitolo secondo illustra le caratteristiche della lettura braille e presenta un’originale scheda valutativa delle difficoltà di lettura.

Il terzo capitolo indaga le proprietà della percezione tattile sulla base delle quali fondare nuove modalità di abilità di lettura.

Nel quarto capitolo si affrontano i problemi connessi con l’accesso globale al testo.

Nel quinto capitolo si esaminano i rapporti tra lo schema corporeo e posturale e le tecniche di lettura braille.

Nell’ultimo capitolo si formulano indicazioni metodologiche e didattiche sulla base dei risultati della ricerca condotta.

Chi desideri ottenere l’opera può richiederla al:

Departamento de Atenciòn 

a Usuarios del Centro Bibliografico 

y Cultural de la ONCE.

Calle La Coruña, 18 - 28020 Madrid. 

Tel. +31- 91-5894283 Fax +31-91-589 42 88

E.mail: dau@once.es

Minorazione visiva e apprendimento

Natalia C. Barraga, Jane N. Erin, Visual impairment and Learning, IV edizione, Austin (Texas), Pro-Ed, 2001, pp. 193. ISBN 0-89079-868-0.

È appena uscita la quarta edizione di questa ormai famosa opera di Natalia Barraga, apparsa per la prima volta nell’ormai lontano 1976, con il titolo “Handicap visivo e apprendimento: un approccio evolutivo”!

Questa quarta edizione, come già la terza, del 1992, è stata scritta in collaborazione con Jane Erin. L’Autrice, pur rimanendo fedele alla prima impostazione essenziale, introduce elementi innovativi e di attualità, come i riferimenti al processo di apprendimento dei minorati della vista con minorazioni aggiuntive. Vengono considerati anche gli aggiornamenti normativi, verificatisi negli USA, i quali hanno apportato modificazioni ai servizi educativi e riabilitativi. L’opera analizza inoltre la nuova situazione dei centri educativi specializzati nonché i nuovi programmi di studio. L’opera può essere richiesta direttamente alla casa editrice

Pro-Ed

8700 Shoal Creek Boulevard 

Austin (Texas) 78757-6897

Sito: http://www.proedinc.com

Piccole vittorie: conversazioni sulla nascita prematura, sulla disabilità, sulla mancanza della vista e sul successo.

Mary Lou Dickerson, Small victories: conversations about prematurity, disability, vision loss and success, American Foundation for the Blind AFB Press, New York, 2000, pp. 265, ISBN 0-89128-353-6.

Il libro presenta una serie di testimonianze personali coinvolgenti e incoraggianti, sulla minorazione visiva come conseguenza di una nascita prematura. L’Autrice, nata prematura e madre di una bimba, anch’essa nata prematura, parla delle proprie esperienze.

L’opera può essere richiesta a:

American Foundation 

for the Blind Press 

Customer Service.

P.O. Box 1020. Sewickley, 

PA 15143 U. S. A.

Sito: http://www.afb.org

Il ruolo dello spazio e del tempo nello sviluppo psicocognitivo del giovane minorato della vista.

Nathalie Lewi-Dumont (a cura di), La place de l’espace et du temps dans le dévelopment psycho-cognitif du jeune déficient visuel., Atti del Convegno FISAF-CNEFEI, CNEFEI, 2001, pp. 98. ISBN 2-912489-26-1.

Questa pubblicazione raccoglie le relazioni svolte nella seduta plenaria del Convegno organizzato insieme dalla Federazione Nazionale francese per l’integrazione dei sordi e dei ciechi (FISAF) e dal Centro Nazionale di Studi e Formazione dell’Infanzia disadattata (CNEFEI).

Il Convegno si è svolto nella sede parigina dell’UNESCO nel dicembre del 1999.

Le sette relazioni pubblicate sono state presentate da specialisti francesi di grande fama, come Yvette Hatwell, Serge Portalier, Jean-Claude Spérandio. Il tema fondamentale concerne lo sviluppo psicologico dei giovani minorati della vista ed è stato affrontato da diverse prospettive.

Gli Atti del Convegno possono essere richiesti a:

Editions du Centre National d’Etudes 

et de Formation pour l’Enfance 

Inadaptée (CNEFEI)

58-60, Avenue des Landes

92150 Suresnes (Francia)
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Il 17 luglio è scomparso improvvisamente il prof. Francesco Barausse che è stato, da sempre collaboratore della nostra rivista.

Il prof. Barausse, uno dei pionieri dell’integrazione scolastica dei minorati della vista, per oltre trent’anni ha profuso impegno, intelligenza ed energie, per rendere più vivibile e formativa la realtà dei bambini ciechi nella scuola italiana.

Dal 1971, presidente della sezione provinciale Uic di Vicenza, ha fatto della sua sezione una delle strutture periferiche più funzionali nell’ambito dell’Unione Italiana dei Ciechi.

Con la perdita di Francesco Barausse, l’Unione Italiana dei Ciechi perde una delle intelligenze più vivaci e lucide; Tiflologia per l’integrazione perde uno dei suoi migliori collaboratori. Con la perdita di Francesco Barausse, a noi rimane un grande vuoto, per non poter più contare sull’amicizia di un uomo, conosciuto fin dalla sua adolescenza.

Alla moglie Alessandra ed alla figlia Erika, i sentimenti di affettuosa solidarietà di Tiflologia per l’integrazione e dei suoi lettori e l’assicurazione che Francesco non sarà mai da noi dimenticato.

