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PAGINA 2

“Tiflologia per l’integrazione”

ha compiuto dieci anni

Molto tempo è passato da quando, incoraggiato dalle pressanti richieste di numerosi insegnanti di sostegno e, a dire il vero, anche di molti operatori dell’Unione Italiana Ciechi, proposi alla Direzione Nazionale il progetto per la pubblicazione di una rivista specializzata nei problemi dell’educazione dei ciechi e degli ipovedenti.

Mi ero proposto l’obiettivo, non facile da raggiungere, di colmare, per quanto possibile, un vuoto insostenibile nella tiflologia italiana, venutosi a creare all’inizio degli anni Sessanta, con la cessazione della pubblicazione di “Luce con luce”, da parte dell’Istituto “Romagnoli”. Ovviamente, senza pretendere di raggiungere gli stessi livelli, non fosse altro che per la connotazione artigianale della redazione e della gestione di “Tiflologia per l’integrazione”. 

Secondo le indicazioni della Direzione Nazionale dell’Unione Italiana Ciechi, alla rivista era stato assegnato il compito di fornire informazioni sulle nuove pubblicazioni, sul materiale speciale ludico e didattico, sulle iniziative nel settore dell’educazione dei ciechi, degli ipovedenti e dei pluriminorati. La rivista si sarebbe dovuta proporre come punto di incontro tra tutti coloro (professionisti, operatori della scuola e degli enti locali, genitori) che, per qualunque ragione, fossero stati interessati ai problemi dell’educazione e della formazione professionale dei ciechi e degli ipovedenti e che avessero voluto dare il loro contributo di studio e di azione alla miglior riuscita del processo formativo di questi ragazzi. 

Ovviamente, le difficoltà non sono mancate: prima fra tutte, la necessità di lavorare senza disporre di una équipe stabile di redattori. Benché il materiale per la pubblicazione, in certi momenti, sia risultato addirittura abbondante, la mancanza di unità di stile e l’eterogeneità di livello qualitativo talvolta riscontrabili nella rivista affonda le sue radici proprio in tale determinante carenza. 

Dal redattore agli articolisti, tutti coloro che hanno dato vita a “Tiflologia per l’integrazione” hanno sempre lavorato gratuitamente. Ciò nonostante, si può affermare, senza finte modestie, che, con il passar degli anni, è aumentata la quantità, è migliorata la qualità dei contenuti e la rivista è cresciuta sul piano della tecnica e della professionalità.

Nei trascorsi dieci anni, non sono mancati esiti positivi: 

- per la prima volta, sono state unite, a supporto di un unico progetto, l’Unione Italiana dei Ciechi, la Federazione Nazionale della Istituzioni Pro Ciechi  e la Biblioteca Italiana per i Ciechi, secondo una prassi che si è poi  consolidata, anche in rapporto a successive attività; 

- tutte le rubriche fisse, dal momento in cui sono entrate a far parte della rivista, non si sono più interrotte; 

- le più autorevoli riviste internazionali in materia di tiflologia, particolarmente nell’ultima parte del decennio, hanno ripetutamente citato “Tiflologia per l’integrazione”, accogliendone anche articoli; 

- numerosi studenti hanno scritto sia alla redazione della rivista, sia al centro di Documentazione Tiflologica della Biblioteca Italiana per i Ciechi o per richiedere articoli utili al loro lavoro o per segnalare di aver trovato nella rivista, accolta dalle biblioteche universitarie, materiale interessante per la elaborazione della loro tesi di laurea.

Benché, con il passare degli anni, “Tiflologia per l’integrazione” abbia progredito rispetto ai suoi modestissimi inizi, ancora molta strada rimane da percorrere, perché possiamo offrire ai nostri  lettori il prodotto di qualità  che abbiamo nei nostri pensieri; ma se è vero che non siamo in grado di fare fin d’ora molte promesse, è certo, tuttavia, che non verrà mai meno il nostro impegno in questa direzione.

Dopo essere stati sostenuti per dieci anni, non possiamo esimerci dall’esternare la gratitudine, anzitutto, verso gli editori, per la fiducia che ci hanno accordato e continuano ad accordarci; verso tutti coloro che ci hanno cortesemente inviato i loro scritti, fin dal lontano 1990, consentendoci di non mancare mai all’appuntamento trimestrale con i nostri lettori, evitando le improvvise e spesso prolungate pause che caratterizzano la vita di non poche pubblicazioni periodiche di questo settore.

Ma il grazie più sentito va a tutti i nostri lettori i quali costituiscono la ragion d’essere della rivista. I loro incoraggiamenti, i loro suggerimenti, ma anche le loro critiche sono stati l’incentivo più sicuro a farci continuare nella nostra opera e a non mollare, anche nei momenti più difficili, che pure ci sono stati, e che, grazie a loro, abbiamo potuto superare.

PAGINA 4

La riforma del 

collocamento obbligatorio

Incentivi e vincoli 

per le imprese (1)

Il Convegno, svoltosi a Milano il 16 maggio, ha visto la partecipazione di esperti del diritto del lavoro (sia avvocati che consulenti d’impresa) e di numerosi addetti al personale, dipendenti da imprese di dimensioni medio-grandi.

Il Convegno ha fornito l’opportunità di esaminare, sotto diversi profili, la legge 68/99 sul collocamento obbligatorio, soprattutto dall’ottica dei datori di lavoro, dando modo di ricostruire un quadro generale della normativa e delle sue principali disposizioni applicative, con particolare riferimento ai punti di attrito tra i principi della normativa in questione e gli interessi delle imprese soggette alla sua applicazione.

La Legge 68/99 in generale

Da un confronto effettuato, per linee generali, con la precedente legge 482/68, è emerso il mutamento di fondo dei principi ispiratori della disciplina del collocamento obbligatorio dei disabili, mutamento che si può riassumere nel passaggio da quello che è stato definito “diritto al posto” a quello che è stato definito “diritto al lavoro”, imperniato, quest’ultimo, sul meccanismo del collocamento mirato e sui servizi di promozione dell’inserimento e dell’integrazione lavorativa ad esso collegati.

È stata rilevata anche una certa discrasia tra la riforma generale dei servizi di collocamento (in atto già da tre anni), basata su criteri di flessibilità e di intervento dei privati, e l’impianto della legge 68/99, ancora basato sull’intervento del settore pubblico. Da un lato, infatti, si incontrano determinati principi che si possono così sintetizzare:

• decentramento degli organismi;

• affiancamento del collocamento privato a quello pubblico, con conseguente perdita del monopolio prima esistente;

• spostamento dell’intervento alla fase precedente e successiva all’assunzione mediante le cosiddette politiche attive del lavoro;

• rinuncia, quasi completa, alla gestione della fase centrale di incontro tra domanda e offerta del lavoro (prima tipica degli uffici di collocamento).

Dall’altro lato, si ha ancora un collocamento pubblico, con richiesta numerica e nominativa e con graduatoria unica degli aventi diritto, basata su criteri tradizionali: anzianità di iscrizione, carichi di famiglia, condizioni economiche, con aggiunta della difficoltà di locomozione sul territorio.

Il punto nodale sarà, perciò, rappresentato dalla capacità degli uffici pubblici, a livello regionale e, soprattutto, provinciale, di offrire dei reali servizi di collocamento mirato, condizione questa che, allo stato dei fatti, non sembra verificarsi, considerati i compiti cui essi sono chiamati dall’art. 2 della legge, che prevede l’attuazione di “strumenti tecnici e di supporto che permettano di valutare adeguatamente le persone con disabilità nelle loro capacità lavorative e di inserirle nel posto adatto”.

Molti degli uffici a livello provinciale, tenuto conto anche della confusione causata dal decentramento amministrativo e dal trasferimento del relativo personale, non sembrano in grado di attuare concretamente le analisi dei posti di lavoro, le forme di sostegno, le azioni positive e le soluzioni dei problemi connessi alla presenza di un disabile sul luogo di lavoro previsti dalla legge.

Potrebbe essere opportuno, a tale riguardo, studiare dei profili di intervento dell’Uic a supporto di questi uffici pubblici in materia di formazione, riqualificazione ed orientamento professionale dei disabili interessati, utilizzando fondi statali e regionali.

Le linee guida della legge 68/99 trovano conferma nella direzione di sviluppo della normativa concernente il collocamento al lavoro in generale, che dovrebbe diventare un orientamento costante dei compiti dei nuovi servizi per l’impiego. Anche per il collocamento dei lavoratori normodotati, un decreto legislativo (che sarà tra breve pubblicato sulla G.U.) individua degli indirizzi generali ai servizi per l’impiego che prevedono di intervistare periodicamente i soggetti disoccupati, offrendo loro un colloquio di orientamento, proponendo anche l’adesione ad iniziative di inserimento lavorativo, di formazione e di riqualificazione professionale.

Tali operazioni appaiono simili a quelle che i Centri provinciali per l’impiego, in raccordo con il comitato tecnico appositamente costituito, devono effettuare per i disabili, con le modalità indicate nell’Atto di indirizzo e coordinamento emanato nel Gennaio 2000.

Tale atto è stato apertamente criticato dagli esperti, soprattutto a causa dell’ingerenza in profili tipicamente privati e per numerose incongruenze rilevabili nella scheda di valutazione delle capacità utili per lo svolgimento di attività lavorative del disabile. È stata anche criticata la poca chiarezza generale, dovuta alla compresenza di profili relativi alla salute e alla sicurezza, di profili relativi alla situazione psico-sociale-familiare, con profili tipicamente connessi alla qualificazione professionale e all’orientamento al lavoro.

Anche a questo proposito sarebbe di grande importanza fornire assistenza al cieco nel momento in cui la commissione specialistica, attraverso l’intervista prevista dalla legge, compila la scheda contenente la diagnosi funzionale, dove devono essere annotate le capacità lavorative, le abilità, le competenze, le inclinazioni ed il grado e la natura della minorazione. L’intervento in questa delicata operazione dovrebbe mirare a far rilevare tutte le reali capacità lavorative di ciascun soggetto affetto da minorazione visiva (con particolare riferimento ad eventuali soggetti pluriminorati), e ad evitare che affrettate o superficiali valutazioni pregiudichino il futuro inserimento lavorativo del disabile.

Dalla ratio complessiva della legge, emerge la necessità di un processo di collaborazione e non di conflittualità tra datori di lavoro e disabili. Il lavoratore disabile dovrà essere considerato una vera e propria risorsa umana all’interno dell’impresa e, per raggiungere questo risultato, sarà necessario che quest’ultimo sia dotato di competenze. Tali competenze, nell’ottica del reclutamento del personale da parte di entità produttive, si possono sintetizzare come segue: sapere, saper fare, saper essere. Se il disabile si presenterà sul mercato del lavoro in possesso di capacità tecniche spendibili, il collocamento mirato potrà riuscire a farlo considerare, da parte del mondo imprenditoriale, un capitale produttore di valore. Di conseguenza, ogni iniziativa volta ad accrescere il patrimonio di nozioni e cognizioni in possesso dei lavoratori disabili in generale, e non vedenti in particolare, costituirà un passo in avanti verso una effettiva integrazione lavorativa di tali soggetti.

Infine, va precisato, in generale, che la legge 68/99 non può ancora essere considerata una disciplina completa nel suo complesso, dal momento che mancano numerose norme attuative (cfr. elenco finale) e che permangono pesanti dubbi su alcuni punti nodali dell’applicazione del nuovo sistema del collocamento obbligatorio. A questo riguardo, non è improbabile che si debba aspettare l’intervento della giurisprudenza per dirimere alcune controversie che si presenteranno quando la normativa sarà effettivamente entrata a regime (caso questo non infrequente in materia di diritto del lavoro, per il quale, l’applicazione pratica dei principi, riveste un’importanza del tutto peculiare).

Punti chiave

Per quanto riguarda l’esame in particolare delle norme contenute nella legge 68/99, si indicano di seguito sinteticamente alcuni fra i profili di maggiore interesse e di più controversa interpretazione emersi durante la discussione.

Avviamento e assunzione

Il momento perfezionativo del rapporto di lavoro, in casi di assunzione di un disabile, è stato ampiamente esaminato.

Il compito di procedere all’avviamento dei disabili spetta, secondo l’art. 6, agli uffici competenti. Con quest’ultimo termine si intendono i Centri per l’Impiego nati con la riforma del 1997. Per compiere questo collocamento i Centri per l’Impiego sono coadiuvati dai servizi sociali, sanitari ed educativi presenti sul territorio, ma soprattutto dal comitato tecnico inserito nell’organismo collegiale di concertazione provinciale, previsto dal D.Lgs.n. 467/97. Il comitato previsto dal decreto legislativo è composto da funzionari ed esperti del settore sociale e medico-legale nominati dalle Regioni, ed ha, tra i propri compiti, anche quello di valutare le residue capacità lavorative del disabile, la definizione degli strumenti necessari per l’inserimento e per il controllo periodico delle inabilità.

Con la legge 68/99 (art. 9, comma 3) la richiesta di avviamento al lavoro s’intende presentata anche attraverso il semplice invio al Centro per l’Impiego dei prospetti informativi, per cui, in caso di avvio di lavoratori disabili, il datore di lavoro non può rifiutare l’assunzione asserendo la mancata richiesta. La mancata assunzione, ovviamente, fa scattare le sanzioni (art. 15) che sono disposte dalla Direzione Provinciale del Lavoro. È evidente che sarà necessario uno stretto accordo tra tutti gli uffici pubblici interessati, per garantire la piena applicazione della normativa.

Un punto di attrito potrebbe essere rappresentato dall’eventuale errore di avviamento, soprattutto in caso di richiesta di avviamento numerica. Dal momento che il datore di lavoro può indicare la qualifica che intende assegnare al lavoratore disabile, una impresa potrebbe eccepire che l’eventuale avviato non ha le capacità professionali per ricoprire quella qualifica o qualifiche simili ad essa (questo potrebbe emergere anche nel corso del periodo di prova).

Posto che, in questo caso sarebbe opportuno trovare una soluzione di compromesso con l’aiuto anche dei Centri per l’impiego, che conservano e possono rivedere la diagnosi funzionale del disabile, una diversa interpretazione, meno favorevole al datore di lavoro, potrebbe essere rappresentata dalla possibile esecuzione in forma specifica dell’obbligo di costituire il rapporto di lavoro, prevista dall’art. 2932 del Codice Civile, visto che, con la richiesta numerica e l’indicazione della o delle qualifiche da attribuire ai disabili, che esprimono la volontà del datore di lavoro e l’incontro della volontà del lavoratore disabile, sono presenti tutti gli elementi necessari al perfezionamento del rapporto di lavoro.

A questo si potrebbe eccepire, in taluni casi, che manca la previsione di un periodo di prova, a meno che si applichi automaticamente il contratto collettivo di categoria. La mancata stipula del contratto è, comunque, fonte di responsabilità contrattuale, ai sensi dell’art. 1223 del Codice Civile, con risarcimento del danno comprendente il danno emergente ed il lucro cessante, commisurato alla retribuzione prevista in caso di assunzione.

Rapporto di lavoro 

in generale

Questo punto è stato oggetto di una trattazione approfondita. Gli orientamenti emersi sono stati, in generale, i seguenti.

Principio base in materia è che ai disabili si applica un regime che non si differenzia da quello ordinario. Le eccezioni ad esso devono essere espressamente stabilite dalla legge o connesse ai limiti di esigibilità della prestazione.

Il datore di lavoro non può adibire il disabile a mansioni non compatibili con le sue minorazioni (art. 10) e questo si ricollega alla possibilità di richiesta nominativa di un lavoratore disabile dotato di una specifica professionalità. Nel caso in cui, in relazione alle minorazioni di cui sono affetti, i disabili riscontrino oggettive difficoltà a prestare l’attività lavorativa, il datore di lavoro, al fine di valorizzare in modo proficuo la residua capacità del lavoratore, può apportare modifiche al posto di lavoro, per renderlo consono alle capacità operative del soggetto, con possibilità di ottenere un contributo forfettario pubblico.

Il datore di lavoro deve attribuire al disabile assunto le mansioni più idonee e compatibili alle sue particolari menomazioni, ricercandogli una collocazione anche in servizi accessori e collaterali. Vi può essere anche il caso di un’impossibilità di collocamento del disabile nell’unità lavorativa, ma questa deve essere provata in concreto ed è necessario dimostrare il pregiudizio per il portatore di handicap, ovvero per i propri compagni di lavoro, in relazione a tutta l’area occupazionale dell’azienda e non al solo riguardo di singoli, determinati settori o comparti aziendali. La normativa prevede anche una possibilità residuale che consiste, previa accettazione del disabile, nell’assegnare lo stesso a mansioni equivalenti e compatibili con la sua minorazione, salvo comunque la possibilità del lavoratore di poter agire al fine dell’accertamento dell’incompatibilità dell’attività svolta con il suo status. Il disabile è tenuto ad accettare l’incarico assegnatogli quando questo è confacente alla propria minorazione: quest’obbligo è ribadito dalla giurisprudenza, che afferma in molte sentenze che il datore di lavoro non è tenuto al risarcimento del danno, se il disabile ha rifiutato di essere adibito a mansioni compatibili con il suo handicap.

Qualifiche simili

Tenuto conto che l’articolo 9 della legge prevede che, in caso di impossibilità di avviare lavoratori con la qualifica richiesta, o con altra concordata con il datore di lavoro, gli uffici competenti devono avviare lavoratori con qualifiche simili, può assumere una notevole rilevanza il decreto del Ministero del Lavoro che amplia la professionalità dei centralinisti telefonici non vedenti, dando loro la possibilità di essere impiegati in mansioni differenziate. Lo stesso può dirsi per il profilo professionale dei massaggiatori, massofisioterapisti, massoterapisti e fisioterapisti che trarrebbero un grande beneficio dall’ampliamento delle loro competenze professionali. A tale riguardo va anche ricordato che ostacoli di questo tipo possono essere evitati utilizzando lo strumento delle convenzioni (v.) che prevede anche un opportuno momento di formazione ulteriore attraverso tirocini.

Patto di prova

Una volta che il disabile è messo nella possibilità di svolgere l’attività lavorativa, tenuto conto logicamente delle sue minorazioni, è equiparato a tutti gli effetti agli altri lavoratori. Da quest’ultima affermazione si evince che non ci sono difficoltà di alcun genere nell’ammettere la compatibilità del patto di prova, sia sul piano normativo, sia su quello contrattuale, con un rapporto di lavoro in cui una delle parti sia una persona disabile. La legge 68/99 non dice nulla in merito al patto di prova e, per questo, le imprese ritengono ancora valido l’indirizzo assunto dopo le sentenze a sezioni unite della Corte di Cassazione n. 1764, 1765, 1766 del 27 marzo 1997. Le sentenze citate ammettono il periodo di prova, ma pongono alcune importanti limitazioni:

a)
l’oggetto del patto è limitato alla residua capacità lavorativa dell’invalido senza potersi estendere ad una valutazione del suo rendimento rapportato a quello medio del lavoratore valido;

b)
il recesso per esito negativo della prova può essere sindacato sulla base delle oggettive circostanze che risultino averlo determinato, controllando se la condizione di invalidità abbia in qualche modo influito su di esso, rendendolo pertanto nullo;

c)
nessuna valutazione di merito può essere resa dal giudice di fronte all’apprezzamento che il datore di lavoro abbia fatto dell’attitudine e della diligenza dell’invalido nello svolgimento di mansioni compatibili con la sua condizione e, dunque, nell’ambito della sua effettiva, concreta capacità lavorativa.

In conclusione, ammettendo il periodo di prova, esso deve pur sempre essere limitato nel tempo e deve prescindere da ogni eventuale considerazione sullo stato di minorazione del lavoratore.

Aggravamento delle 

condizioni di salute

Ai sensi dell’art. 10 della legge 68/99, il disabile, nel caso di aggravamento delle condizioni di salute o di significative variazioni dell’organizzazione del lavoro, può chiedere che venga accertata la compatibilità delle mansioni a lui affidate con il proprio stato di salute.

Nel caso in cui venga riscontrato un aggravamento delle condizioni di salute che, secondo i criteri fissati dall’art. 1, comma 4, della legge 68/99 comporti un’incompatibilità alla prosecuzione dell’attività lavorativa, il lavoratore disabile ha diritto ad una sospensione non retribuita del rapporto di lavoro, fintantoché persista l’incompatibilità. Gli accertamenti su indicati, sono effettuati dalla Commissione medica individuata secondo l’art. 4 della legge 104/92, integrata a norma dell’atto di indirizzo e coordinamento ex art. 1 legge 68/99.

A questo riguardo, è stato sostenuto che, nel corso del rapporto, il datore di lavoro, dopo l’assegnazione all’invalido di mansioni compatibili con il suo stato di minorazione, non ha l’obbligo di reperire mansioni più leggere e compatibili con l’aggravato stato di invalidità del soggetto appartenente alle categorie protette, nel caso in cui tale aggravamento lo abbia reso inidoneo alle mansioni inizialmente attribuitegli. L’impossibilità sopravvenuta del lavoratore di svolgimento delle mansioni affidategli costituisce solo giustificato motivo di recesso e non può essere considerato un diritto del disabile di richiesta di mutamento di mansioni in ragione del peggioramento delle sue condizioni di salute.

Licenziamento

Il licenziamento individuale dell’invalido era già previsto dalla legge n. 482/68 e, in particolar modo, era prevista la possibilità di risoluzione contrattuale in caso di perdita di ogni capacità lavorativa o aggravamento dell’invalidità.

L’art. 10 della nuova legge prevede, al comma 3, la possibilità di recesso datoriale, qualora il collegio medico di cui all’art. 20 accerti, su richiesta dell’imprenditore o del lavoratore stesso, che il minorato ha perso ogni capacità lavorativa o che la sua invalidità ha subito un aggravamento tale da determinare pregiudizio alla salute ed incolumità dei compagni di lavoro nonché alla sicurezza degli impianti. Se il Collegio medico fornisce esito positivo dell’accertamento, il licenziamento è doveroso, perché, nel caso in cui il datore di lavoro non vi provveda, rimane responsabile dei danni cagionati dal disabile a persone e cose.

Un’altra possibilità di licenziamento, che non si basa sul citato art. 10, comma 3, ma sulle regole generali in tema di sopravvenuta impossibilità alla prestazione, è il caso della assoluta inidoneità sopravvenuta del lavoratore per malattia, accertata ex art. 5, comma 3, dello Statuto dei Lavoratori, che deve essere sopravvenuta ed indipendente dalla causa della preesistente invalidità. L’accertamento eseguito a norma dell’art. 5, comma 3, dello Statuto dei Lavoratori è soggetto a controllo anche di merito del giudice che deve tenere presente, ai fini della risoluzione del rapporto l’inidoneità fisica di grado elevato residuato alla completa guarigione o alla stabilizzazione della parziale remissione della malattia.

Un’ulteriore possibilità di licenziamento del disabile si verifica quando il lavoratore, dopo la costituzione del rapporto, rifiuta lo svolgimento delle mansioni assegnategli, adducendo una pretesa incompatibilità di queste ultime con il proprio stato fisico, senza, tuttavia, rivolgersi preventivamente al Collegio Medico per le necessarie valutazioni. Il Pretore di Milano con la sentenza 483 del 5.12.83 ha ritenuto, altresì, legittimo il licenziamento del lavoratore che, in attesa del responso del Collegio medico sulla compatibilità delle mansioni, non si sia limitato a rifiutare lo svolgimento dei compiti affidatogli, ma abbia sospeso del tutto il rapporto di lavoro.

Per quanto riguarda il periodo di comporto di malattia, l’istituto si applica anche agli invalidi assunti obbligatoriamente. Il principio è operante per qualsiasi infermità sopravvenuta nel corso del rapporto, anche se ricollegabile al pregresso stato di invalidità. È, tuttavia, illegittimo il licenziamento intimato all’invalido per superamento del periodo di comporto, se la malattia è dovuta a cause imputabili al datore di lavoro, mentre se la malattia non dipende dall’assegnazione del lavoratore a mansioni incompatibili con le sue condizioni fisiche, il suo protrarsi, oltre il periodo di comporto, giustifica il licenziamento.

Si richiama, poi, l’attenzione sul fatto che è stato sostenuto che, in caso di riduzione del livello occupazionale dell’impresa al di sotto dei limiti previsti dalla legge per l’obbligo del datore di lavoro di assumere lavoratori iscritti alle liste speciali, non solo decade quest’incombenza, ma anche l’obbligo di mantenere in servizio soggetti disabili in precedenza assunti che eccedano la quota obbligatoria prescritta dalla legge. A tal proposito, grava sul datore di lavoro l’onere di informare la Direzione Provinciale del Lavoro della diminuzione del numero dei dipendenti avvenuta dopo la presentazione della denuncia, perché, in caso di mancanza di informazione, il datore è tenuto ad assumere il prestatore avviato in base alle risultanze precedentemente denunziate.

L’art. 10 della nuova legge rafforza, al comma 4, la funzione tutoristica del vecchio art. 5 della legge 223/91 che richiama l’art. 9 della legge 79/83. Infatti, è imposto il rispetto della quota percentuale dei licenziabili, nel senso che la procedura non può consentire all’imprenditore di liberarsi degli invalidi in numero tale da non rispettare l’aliquota impostagli dalla legge. Tale principio è applicabile anche nel caso di licenziamenti effettuati per giustificato motivo oggettivo, qualora l’impresa non risulti coperta totalmente nella riserva dell’obbligo.

Dalla risoluzione nasce l’obbligo nei confronti del datore di lavoro di comunicazione della cessazione del rapporto entro dieci giorni agli uffici competenti, per permettere l’avvio di altro soggetto in sostituzione. La mancata comunicazione comporta la sanzione prevista dall’art. 27, comma 3, della legge 249/64, modificata dall’art. 26 della legge 56/87, in quanto non è data la possibilità all’ufficio competente di procedere sollecitamente alla sostituzione, qualora si tratti di avviamento per chiamata numerica, ma analoga situazione si verifica in caso di chiamata nominativa o sulla base di un piano concordato attraverso convenzioni.

Convenzioni

Le convenzioni sono lo strumento giuridico verso il quale le imprese mostrano il maggior favore.

Le tipologie di convenzioni previste dalla legge 68/99 sono numerose:

n
convenzioni di inserimento lavorativo, aventi come oggetto la determinazione di un programma mirante al conseguimento degli obiettivi occupazionali (art. 11, commi 1, 2 e 3);

n
convenzioni di integrazione lavorativa per l’avviamento di quei disabili che presentino particolari caratteristiche e difficoltà di inserimento nel ciclo lavorativo ordinario (art. 11, comma 4);

n
convenzioni con le cooperative sociali, i consorzi e le organizzazioni di volontariato (art. 11, comma 5);

n
convenzioni per il distacco temporaneo presso cooperative sociali o disabili liberi professionisti.

I vantaggi di tali strumenti operativi sono tali da renderli particolarmente appetibili per le imprese. Essi possono così schematizzarsi:

•
si prevedono forme di consulenza, sostegno e monitoraggio del disabile con verifiche periodiche del percorso formativo;

•
le assunzioni sono nominative e graduabili nel tempo;

•
è possibile prevedere un periodo di prova più ampio di quello previsto nel Ccnl di categoria;

•
si possono introdurre deroghe anche ai limiti di età e durata dei contratti con finalità formativa;

•
sono previste agevolazioni economiche pubbliche, quali la fiscalizzazione totale e/o parziale degli oneri sociali ed un contributo forfettario per l’adeguamento delle strutture e delle postazioni di lavoro alle esigenze del disabile.

Data l’importanza di questi strumenti, sarà importante che l’Uic si adoperi, presso le strutture pubbliche direttamente interessate e, eventualmente, anche presso talune imprese, per agevolare, tramite il loro utilizzo, il collocamento di lavoratori ciechi con particolari abilità o in situazioni di particolare disagio, prevedendo, ad esempio, la presenza di un assistente per i primi periodi di inserimento, o verificando la strumentazione tifloinformatica in dotazione, ecc. In tal modo possono essere risolti anche problemi inerenti la sicurezza sul posto di lavoro che, in qualche caso, hanno pregiudicato il sereno svolgimento del rapporto di lavoro (es.: massofisioterapisti, ecc.)

Disabili già assunti

È stato reso noto che il Ministero del Lavoro si è pronunciato sostenendo che, se una impresa ha già nel suo organico lavoratori disabili, questi possono essere computati nella quota di assunzioni numeriche, mentre quelli che devono essere ancora assunti, per arrivare a completare la quota di riserva, possono essere chiamati nominativamente (nel rispetto delle percentuali stabilite dalla legge). Questa interpretazione lascia un maggiore spazio alle assunzioni tramite convenzioni e tramite contatti personali, dando ai disabili e alle imprese (soprattutto quelle di maggiori dimensioni) la possibilità di usufruire di una maggiore flessibilità nell’incontro tra domanda e offerta di lavoro.

Telelavoro

Lo sviluppo dell’integrazione lavorativa dei disabili potrà passare anche attraverso lo sviluppo del telelavoro domiciliare, non messo pienamente in risalto nella legge, visto che questa modalità di occupazione viene indicata solo nei profili del computo dei disabili occupati (art. 4) . L’idea di fondo è che non sia necessario un inserimento fisico nell’organizzazione del lavoro per poter impiegare un lavoratore disabile, visto che quest’ultimo può efficacemente svolgere le proprie mansioni con modalità di telelavoro.

Su questo punto si confrontano posizioni diverse che ne mettono in luce gli svantaggi e i vantaggi. Tra i primi, si possono ricordare la possibilità di evitare il tragitto casalavoro, la possibilità di rimanere all’interno di un ambiente ben conosciuto e, tendenzialmente, privo di barriere architettoniche e l’opportunità, in caso di telelavoro off line, di scegliere le modalità temporali di svolgimento della prestazione. Tra i secondi, compare soprattutto il rischio di una ghettizzazione tra le mura domestiche di persone considerate pregiudizialmente scomode.

Esoneri

Sarà opportuno verificare con attenzione presso le competenti Direzioni Provinciali del Lavoro l’applicazione della disciplina concernente gli esoneri parziali e a pagamento.

Tale disciplina deve essere regolamentata nel dettaglio da diverse norme applicative che indichino l’iter di presentazione delle domande di esonero e le attività per le quali tali domande possono essere presentate. Sarà importante verificare che vi siano interpretazioni univoche delle disposizioni ministeriali, per evitare disparità di trattamento o favoritismi.

Limite di età

È stata ventilata l’ipotesi che, in mancanza di uno specifico riferimento contenuto nella legge, il limite di età per procedere all’assunzione di qualsiasi lavoratore disabile sia quello generale, utile per il pensionamento, di 60 anni per le donne e di 65 anni per gli uomini. 

Part time

Il Ministero del Lavoro ha confermato che tutti i disabili assunti con rapporto di lavoro part time sono da computarsi come una unità di personale ai sensi della legge 68/99. Ciò potrebbe offrire strumenti maggiormente flessibili, soprattutto in caso di soggetti in precarie condizioni di salute (es.: pluriminorati).

Normativa locale

Sarà opportuno monitorare costantemente la normativa regionale di recepimento, perché potrebbero verificarsi sensibili differenze di applicazione della disciplina generale, sia in materia di collocamento tout court, sia in materia di collocamento obbligatorio, con particolare riferimento alle procedure da adottare nei vari uffici locali (si pensi, ad es., alla modulistica da utilizzare, ecc.).

Norme speciali per i lavoratori ciechi

Pur non essendo stato affrontato direttamente il punto dell’armonizzazione tra le leggi speciali per i lavoratori non vedenti e la legge 68/99, è stato riferito che è stato richiesto al Ministero del Lavoro un parere in merito. In attesa, pare si possa convenire sul fatto che l’espresso richiamo contenuto nel comma 3 dell’art. 1, che utilizza le parole “restano ferme” possa essere interpretato come una prevalenza delle leggi speciali rispetto alla legge generale, pur nel quadro di una generale armonizzazione dei due ordini di normativa. Ciò dovrebbe comportare, tra l’altro, che pur restando ferma la norma che prevede una graduatoria unica dei disabili da assumere, l’assunzione dei lavoratori ciechi, nei casi considerati nelle leggi speciali, dovrebbe avvenire a preferenza di altri lavoratori disabili che, eventualmente, precedano il cieco in graduatoria. Questo potrebbe derivare dal fatto che l’obbligo di assumere un centralinista o un massaggiatore cieco non deriva dalla generale applicazione della legge 68/99, ma è fondato sull’esistenza di un centralino con determinate caratteristiche o sulla presenza di un determinato numero di posti letto. È evidente, comunque, che i ciechi assunti restano computati nella quota di riserva. Non è stato affrontato il punto se un posto di centralinista o di massaggiatore possa essere ricoperto da un altro disabile in assenza di un lavoratore non vedente disponibile in graduatoria.

A questo proposito, va segnalato in generale che sarebbe di grande utilità fare ricorso il più possibile allo strumento delle convenzioni (vedi punto relativo), perché, attraverso questa tipologia di interventi, tutti i lavoratori non vedenti che abbiano determinate e specifiche competenze, che vadano anche oltre le tradizionali professioni, potrebbero trovare opportunità lavorative che rispondano concretamente alle necessità imprenditoriali, garantendo, in tal modo, una occupazione più sicura e di maggiore soddisfazione per entrambe le parti. Sotto questo profilo si potrebbe rilevare di grande utilità l’ampliamento delle professionalità di centralinista riconosciuto dal recente decreto del Ministero del Lavoro.

I provvedimenti attuativi della riforma

Tenuto conto della particolare modalità per l’entrata in vigore della legge, le disposizioni hanno avuto un largo differimento (18 gennaio 2000, data di entrata in vigore della legge), fatta salva la decorrenza, a partire dalla pubblicazione, dei termini (quasi sempre di 120 giorni) per le disposizioni amministrative attuative.

L’intenzione, evidentemente, era quella di portare in contiguità temporale l’entrata in vigore della disciplina con la regolamentazione di dettaglio degli aspetti applicativi.

Tale risultato è stato raggiunto solo in parte, come risulta dal seguente schema:

„
D.P.R. regolamento di esecuzione della legge (art. 20)


Stato di attuazione: esaminato dal Consiglio dei Ministri il 30 marzo 2000. Inviato alle Commissioni parlamentari e al Consiglio di Stato per i pareri necessari

„
Decreto Presidente Consiglio Ministri del 13 gennaio 2000 (in G.U. 22 febbraio), “atto di indirizzo e coordinamento in materia di collocamento obbligatorio dei disabili” (art. 1, 4).


Detta i criteri alle commissioni previste dalla legge quadro sull’assistenza, per l’accertamento e la verifica periodica delle condizioni di disabilità.

„
Parametri predisposti dal Ministero del Tesoro (art. 4, 6) per il finanziamento delle attività di riqualificazione professionale, i cui oneri sono a carico delle Regioni

„
Decreto del Presidente Consiglio Ministri, entro 120 giorni (art. 5, 1) per l’individuazione delle mansioni che non consentono o consentono in maniera ridotta l’occupazione delle pubbliche amministrazioni e negli enti pubblici economici

„
Decreto Ministero del Lavoro, regolamento recante la “Disciplina dei procedimenti relativi agli esoneri parziali dagli obblighi occupazionali” (art. 5, 4)

„
Decreto Ministero del Lavoro, ogni 5 anni (art. 5, 6) per l’adeguamento del contributo esonerativo e delle maggiorazioni per il mancato versamento

„
Decreto Ministero del Lavoro del 22 novembre 1999 recante la “Disciplina della trasmissione dei prospetti informativi da parte dei datori di lavoro soggetti alla disciplina in materia di assunzioni obbligatorie” (art. 9, 6)


Da osservare che il termine ultimo per la richiesta di avviamento è così diventato il 31 marzo 2000 (termine così differito da questa circolare con riferimento ai prospetti informativi)

„
Decreto Interministeriale 13 gennaio 2000, n. 91 (in G.U. del 14 aprile), “regolamento recante norme per il funzionamento del Fondo nazionale per il diritto al lavoro dei disabili” (art. 13, 8)


Il Fondo è destinato a finanziare le agevolazioni in favore dei datori di lavoro stipulanti le convenzioni previste dalla legge.

Alessandro Locati*

*Ufficio istruzione e autonomia 

dell’Unione Italiana dei Ciechi (Roma)

(1) La relazione si riferisce al Convegno, svoltosi a Milano il 16 maggio 2000, 

sulle modalità di applicazione della Legge 68/99 concernente la riforma 

del collocamento obbligatorio delle persone disabili.

PAGINA 13

I BAMBINI CIECHI E L’INFORMATICA

Il Dottor Massimiliano Cattani ci invia la lettera che di seguito pubblichiamo.

Ci siamo rivolti a due esperti nostri collaboratori, il prof. Antonio Quatraro ed il prof. Enzo Bizzi, per ottenere la loro opinione sulla questione proposta dal dott. Cattani.

Spettabile Direzione di “Tiflologia per l’integrazione”,

desidero proporvi un quesito su un argomento che mi sta molto a cuore: vista l’enorme diffusione che l’informatica sta conoscendo in questi ultimi anni, si ritiene (giustamente) che i minorati della vista non debbano essere tagliati fuori da questa importante risorsa conoscitiva e operativa. Per questo, si sostiene che i bambini ciechi, così come i vedenti, debbano essere introdotti all’utilizzo delle nuove tecnologie fin dai primi anni di scuola.

Premetto che con questa tesi sono idealmente d’accordo, ma ci sono alcuni aspetti della cosa che non mi convincono pienamente e vorrei venissero esaminati con un po’ di attenzione.

1.
I bambini vedenti imparano a usare il computer, facendo giochi o, comunque, utilizzando modalità semplici e immediate, che fanno appello alla visione e all’immagine, mentre chi non vede deve, fin da subito, usare procedure molto più “mentali” e, spesso, laboriose. Non rischia, tutto questo, di tradursi in uno sforzo eccessivo per il bambino?

2.
Il vedente, che utilizza il computer, si trova di fronte a una pagina video che può vedere nella sua globalità. Chi non vede, invece, accede a questa stessa pagina in modo analitico e frammentario, attraverso l’esame tattile (o l’ascolto) successivo delle singole porzioni dello schermo. Ora, io dico: per un adulto, che ha imparato a leggere e a scrivere con i sistemi tradizionali, sapere che quel gruppo di caratteri, che il display braille gli mette sotto le dita, è una porzione di schermo, il quale è equiparabile a un ideale foglio di carta, non è un problema. Ma un bambino, come ci può arrivare? Non rischia di confondersi e non rischiano di mancargli importanti concetti, come la spazialità e la disposizione corretta delle cose?

3.
I ragazzi che utilizzano il computer nella scuola lo usano per fare cose ben diverse da quelle per cui si vorrebbe che se ne servissero i bambini ciechi: giochi, posta elettronica, ricerche, comunicazione e interscambio con altre realtà scolastiche, ecc.; tutte attività molto stimolanti e fortemente interattive. Noi, invece, dovremmo utilizzarlo per leggere, riga per riga, il manuale di storia o di geografia, che già in sé, per un allievo, non costituisce il massimo dell’attrattiva e del divertimento.

Le considerazioni che ho fin qui esposto non intendono affatto sminuire l’importanza delle nuove tecnologie o del loro apprendimento. Credo, però, che, per evitare i rischi connessi con l’eccessiva frammentazione percettiva e con la conseguente confusione cognitiva, sia necessario non abbandonare l’insegnamento della scrittura e della lettura tradizionali, perché il foglio ed il libro braille danno alla mente quell’organizzazione di base che potrà poi essere messa a frutto, quando ci si avvicinerà alle tecnologie più avanzate. Inoltre, bisogna cercare di fare in modo che anche per i bambini ciechi il computer sia uno strumento di gioco, facile, agile e immediato. Solo così, si potrà invogliarli ad accostarvisi. In caso contrario, o lo rifiuteranno o (il che è peggio) cresceranno anzi tempo, diventando magari dei bravi studenti, ma restando delle persone incapaci di sorridere alla vita.

Massimiliano Cattani

Caro Direttore,

rispondo volentieri alla lettera di Massimiliano Cattani, perché mi consente di mettere a fuoco alcune considerazioni sul tema e, spero, di contribuire a fare chiarezza, anche se la materia è abbastanza nuova e ancora tutta in evoluzione.

Mi auguro che queste poche righe possano sollecitare la discussione tra genitori, insegnanti, persone, comunque, interessate alla educazione dei non vedenti.

Le osservazioni di Cattani mettono al centro dell’attenzione uno stato di fatto, che riguarda l’uso del computer presso i vedenti, in confronto alle possibilità che hanno i non vedenti di trarne beneficio. Giustamente Cattani fa notare come l’approccio alla macchina, nel primo caso, obbedisca alle regole della comunicazione visiva; il rapporto bambino-macchina, poi, corre lungo il binario della seduzione, della immediatezza, della naturalezza. Per contro, come in altri settori (vedi per esempio l’uso degli spazi fisici interni ed esterni), per il bambino non vedente è la solita strada in salita, la solita fatica di Sisifo per sollevare le piume.

Certo, quando si adotta una soluzione, quale che essa sia, ci si deve sempre chiedere se vi sono i prerequisiti perché questa porti ai risultati desiderati; è sempre opportuno porsi nei panni del bambino o dell’adolescente che deve usarla, avendo l’umiltà di porre in discussione la nostra scelta in ogni momento, anche il giorno dopo la fine dell’attività.

Va notato, d’altro canto, che per il non vedente il vivere accanto agli altri, richiede uno sforzo molto maggiore di quello che fanno i coetanei, e questo vale per la sfera delle relazioni sociali, per l’uso degli ambienti e dei servizi, per le prestazioni che richiede la scuola (scrivere e leggere mantenendo il segno, far di conto), senza mettere il dito nella piaga della sfera motoria in generale. L’esempio più eclatante, che mette in luce forse la principale contraddizione con cui deve confrontarsi l’insegnante, è costituito dalle attività ludiche. Queste vengono in generale trascurate dai programmi scolastici, eppure costituiscono, per vedenti e ancor più per non vedenti, uno dei pilastri su cui si fondano gli apprendimenti in genere, compresi quelli strettamente curriculari.

Il lavoro didattico e l’intervento educativo, però, difficilmente si lasciano schematizzare secondo la relazione semplice di causa-effetto, ove la causa sarebbe l’azione dell’insegnante o dell’educatore e l’effetto sarebbe la competenza o la abilità raggiunta dall’allievo. Educare, insegnare è cosa molto più complessa, che da un lato richiede la capacità di progettare, di osservare il bambino in situazioni sempre nuove, talvolta inattese, dall’altra parte però richiede anche la capacità di scommettere che i risultati possano superare le previsioni. L’insegnare, l’educare ha molto a che fare con l’arte di mantenere costantemente un punto di equilibrio tra le aspettative e le richieste che si fanno al bambino, e, come tutte le arti, non si prestano granché ad essere fissate in regole precise, pur se l’insegnante e l’educatore hanno bisogno di una scienza che li guidi, ed hanno necessità di operare secondo un progetto.

Cattani giustamente fa presenti le sue preoccupazioni di fronte al dilagare, talvolta sconsiderato, dell’informatica nella scuola. Io credo che questo rientri nel problema più generale del rapporto che la scuola ha o dovrebbe avere con l’innovazione in generale, sia essa educativa o tecnologica come nel nostro caso.

La scuola in fondo, proprio perché opera su una materia viva, si trova e si troverà sempre di fronte ad una serie di dilemmi, che, se polarizzati, conducono certamente a soluzioni parziali e non educative.

Qualche esempio si può trovare nella questione dell’individualizzazione dell’insegnamento, o quando si considera il rapporto tra la nozione e la capacità di trovare la propria strada per apprendere. Ovviamente, in linea di principio, nessuno negherà che, ad esempio, sia opportuno commisurare l’insegnamento al singolo alunno, rispettandolo nella sua storia personale e nelle sue capacità di apprendere; né troveremo mai nessuno che si opponga pregiudizialmente ad un insegnamento svolto per un gruppo di alunni, dove ciascuno deve anche misurarsi con le regole dello stare insieme, con la possibilità di dare e di ricevere aiuto dagli altri.

Nel nostro caso dobbiamo fare i conti con l’innovazione tecnologica, che oggi si concretizza nell’uso del computer, ma che ha avuto degli illustri precedenti quando si introducevano gli audiovisivi, o, ancor prima, quando qualche maestro proponeva di far scuola fuori dall’aula.

Dicevo sopra della necessità di ricercare costantemente un punto di equilibrio tra prassi e strategie di intervento in sé contrastanti; ma questo fa parte del nostro vivere quotidiano, anche in scuola. Cosa sarà stato il passaggio dalla scrittura manoscritta in bella calligrafia, con la penna stilografica, alla scrittura a matita, o a penna, e oggi al computer? Va notato che ogni innovazione costituisce anche una perdita rispetto al passato, in termini di abilità. La nostra abilità, a mio avviso, consiste nel cogliere quanto di positivo vi è nella innovazione, e nell’armonizzarla con gli obiettivi che ci poniamo.

Se un punto va additato alla discussione, io credo sia proprio quello di chiarire quale tipo di persona l’insegnante, l’educatore, la Scuola, deve promuovere, quando opera con tutti i bambini e con i minorati della vista in particolare. È vero purtroppo che, ad esempio, determinate sfere dello sviluppo vengono quasi totalmente trascurate, nonostante la loro importanza determinante ai fini della crescita armonica della persona; si pensi solo all’attività ludica, allo spazio esiguo che le viene riservato nell’arco della giornata del bambino non vedente e, per converso, alla importanza che essa ha proprio per quegli apprendimenti che la scuola dice di perseguire. Direi che, come rilevava il Romagnoli più di 80 anni fa, anche oggi per i non vedenti la scuola e l’educazione in genere, è vista in generale come qualcosa che riguarda il bambino, sì ma “dalla testa in su”.

Quindi io condivido le osservazioni e le preoccupazioni di Cattani; vorrei semmai indicare qualche elemento che ci potrebbe aiutare ad uscire da una situazione che vede la scuola succube della tendenza alla macchinalizzazione del bambino.

Spesso, quando affrontiamo un problema, noi diamo per scontato che i dati che ci vengono proposti, siano dati immodificabili, per cui finisce che ci troviamo davvero in una situazione senza sbocchi; questo capita tutte le volte che noi assumiamo acriticamente la necessità di uniformarci alla maggioranza in tutto e per tutto, perdendo di vista il vero obiettivo della educazione, che è la crescita di tutti e di ciascuno in uno spazio condiviso.

Avere la capacità di cambiare le carte in tavola, come io dico, ossia essere capaci di smontare il problema e di scoprire se proprio nella sua formulazione si nasconde una contraddizione in termini insanabili, costituisce uno dei punti di forza del bravo insegnante, del buon educatore; qui non si tratta di trovare degli escamotages, per cui si finge di fare ciò che in realtà non si fa; si tratta invece di chiedersi se i dati considerati immutabili lo siano davvero, se non si possa modificare la situazione di partenza, in maniera tale da fornire una risposta soddisfacente al bisogno di crescita del bambino, possibilmente all’interno di un contesto di relazioni paritarie con i coetanei vedenti.

Nel nostro caso io vedo almeno due dati che potrebbero essere altro da quello che sono oggi:

a)
l’oggetto del nostro contendere, ossia il computer che materialmente si porta a scuola; 

b)
il tempo che si dedica all’uso della macchina.

Quando si parla di computer ci viene in mente quello che normalmente troviamo ormai dappertutto: tastiera, mouse, video; poi, per rispetto a chi non vede, magari troviamo una scheda audio, un display Braille e forse una stampante Braille. Però non sta scritto da nessuna parte che un computer debba avere proprio questa forma; sul mercato esistono varie apparecchiature ed applicazioni che, ad esempio, mettono l’utilizzatore in condizione di comunicare attraverso la pressione di zone particolari di una tavoletta, contrassegnate da superfici che l’insegnante può modificare a suo piacimento; oppure identificabili grazie ad un altro simbolo più complesso, leggibile dal tatto (forma, immagine schematizzata, perché no, carattere Braille).

La risposta della macchina potrebbe anche non essere in termini di messaggio solo visivo (testo o immagine a video); ma potrebbe essere musicale, o in genere una risposta uditiva, magari anche divertente. Molti giochi che si fanno o si dovrebbero fare, basati sulla discriminazione delle tessiture, delle forme, dei rapporti topologici semplici, ma anche giochi di lateralizzazione, giochi di percorsi, di discriminazione di forme, grandezze, funzioni, eccetera, potrebbero trovare un riscontro informatico, con divertimento di piccoli e grandi.

E sempre sul terreno dell’approccio alla macchina: è vero che normalmente si utilizza il personal computer a scuola, però esistono anche buoni apparecchi per la tenuta di appunti come diciamo noi, che in sostanza consentono di svolgere quasi tutte le consegne richieste dalla scuola, come scrivere, leggere, consultare un testo, stamparlo per l’insegnante; e queste macchine funzionano con una tastiera tipo dattilobraille. Come dicevo sopra, ogni innovazione può comportare qualche perdita rispetto al vecchio; in questo caso le macchine di cui parlo non usano la carta, quindi il bambino ha a disposizione una sola riga di testo; d’altro canto, però, sono meno rumorose, e soprattutto consentono di manipolare un testo con estrema facilità, a differenza della dattilobraille, ad esempio.

L’altro elemento apparentemente immodificabile è il tempo scuola. Qui vorrei insistere fino alla noia sul concetto che il bambino che non vede ha necessità di tempi maggiori per taluni apprendimenti, specie nei primi anni di vita; fortunatamente però è possibile far scuola in un modo o nell’altro anche senza banchi, senza maestri e senza aule. È possibile cioè organizzare la giornata del bambino in maniera tale che egli possa profittare di varie opportunità di apprendimento che offre la vita quotidiana; inoltre, è prassi consolidata dedicare qualche tempo a quelle che noi chiamiamo attività extracurriculari, che però assumono una importanza fondamentale ai fini dello sviluppo armonico del bambino non vedente.

Organizzare una giornata in maniera funzionale ai bisogni di crescita del bambino pone numerosi problemi: il numero delle attività, l’organizzazione dei tempi, l’armonizzazione tra attività di impegno vario, eccetera.

Ma quando si parla di complessità dell’intervento educativo si vuol dire anche questo; peraltro problemi analoghi li hanno anche i bambini normodotati, i quali devono dividersi tra la scuola e le numerose attività che le famiglie ritengono importanti per la loro crescita; anche in questo caso genitori ed insegnanti devono fare i conti con i ritmi, la capacità di resistenza, le inclinazioni del bambino, gli obiettivi che è corretto porsi in relazione ai diversi livelli di maturazione.

Per concludere, quindi, vorrei dire che anche l’introduzione dell’informatica a scuola è una sfida alla quale non ci si può sottrarre, e dico non ci si può, non nel senso che dobbiamo scegliere il male minore, ma nel senso che questa innovazione, in particolare, contiene in sé elementi positivi, che realmente potranno ridurre lo scarto esistente tra ciò che possono fare i vedenti e ciò che possono fare i non vedenti; questo ritrovato dell’ingegno umano può contribuire a valorizzare le potenzialità della persona che non vede. Si tratta di non perdere di vista l’obiettivo di una crescita armonica e globale della persona nella sfera senso-percettivo-motoria, in quella relazionale, cognitiva, creativa, estetica, spirituale.

Può darsi che alla fine l’introduzione dell’informatica a scuola crei più problemi di quanti non ne risolva (si pensi all’aggiornamento dell’insegnante, alla modifica dell’ambiente di lavoro normale, alla realizzazione di nuove macchine, di nuove strategie comunicative), ma il gioco certamente vale la candela.

Antonio Quatraro

I quesiti, i dubbi e le riflessioni che Massimiliano pone con la sua lettera saggia e stimolante definiscono un esauriente profilo per una trattazione competente delle questioni proposte.

L’analisi ordinata rivela, in buona sostanza, che il suo proposito forse non è tanto quello di avere risposte personali, delle quali a mio giudizio non ha alcun bisogno, quanto quello di promuovere una riflessione critica più attenta e diffusa sui limiti e i vantaggi derivanti dall’avvento dell’informatica nel processo di integrazione educativa degli studenti minorati visivi.

Alle vecchie “Tribune politiche” gli Onorevoli sottoposti a domande pungenti usavano rispondere premettendo un disarmante “La ringrazio per la domanda” e spesso poi parlavano di tutt’altro.

Anch’io, per nulla onorevole, premetto che ringrazio Massimiliano, ma non ho nessuna intenzione di sfuggire alla questione che considero assai delicata e, in gran parte, inesplorata.

Mi vengono in mente considerazioni di carattere pedagogico generale e accorgimenti didattici, ma soprattutto si affacciano alla mia mente molti esempi che fanno parte della mia storia magistrale e che hanno nomi precisi, storie umane uniche.

Sono bambini che ho seguito e per i quali, a tempo debito, ho consigliato e favorito l’utilizzazione del computer già molti anni fa. Ormai molti sono giovanotti, e le loro storie mi insegnano, mi fanno riflettere, mi orientano verso le responsabilità di ogni nuova situazione magistrale che sono chiamato ad accompagnare verso l’integrazione.

Ma prima di rispondere a modo mio al problema sollevato, cioè attraverso alcune testimonianze, ritengo di dover almeno sinteticamente proporre qualche mia considerazione preliminare sui diversi punti sollevati e, per far ciò, mi permetto di riportare, in forma sintetica, alcuni dei quesiti proposti dalla lettera di Massimiliano:

1.
“I vedenti imparano a usare il computer attraverso il gioco, mentre chi non vede deve imparare con procedure più “mentali” e laboriose.

Tutta la conoscenza, l’apprendimento e la comunicazione scritta sono più laboriosi e faticosi per un bambino minorato visivo. Anche il gioco attivo è spesso una conquista non spontanea e che deve essere gioiosamente indotta. E così pure muoversi ed orientarsi, o semplicemente avere autonomia dignitosa in tanti momenti della quotidianità deve essere faticoso.

Il computer può tuttavia costituire, in qualche ambito della vita culturale e professionale, una concreta facilitazione che restituisce alla persona migliori opportunità di confronto, a volte interdette dalla minorazione, o comunque riduce in essa lo sforzo di apprendimento e comunicazione. Niente di più, ma anche niente di meno.

2.
“Il vedente che utilizza il computer vede l’intera pagina, il cieco invece accede al testo in modo frammentario sia in voce che con la barra: il bambino può essere disorientato da parcellarismo percettivo, spaziale e cognitivo”.

È verissimo. A mio giudizio è bene fare ricorso al computer solo quando il bambino:

•
ha già raggiunto un’agile abilità nell’utilizzazione del Braille e si accinge a studi sempre più consistenti;

•
ha gravi impedimenti di sensibilità tattile o di micro motricità o di organizzazione dei prerequisiti logici e spaziali che rendono improduttivo lo sforzo di insegnamento e apprendimento del Braille. L’esperienza ci insegna che in taluni casi l’uso del computer ha assunto una qualche funzione “protesica” che ha restituito al bambino possibilità di crescita altrimenti interdetta;

•
ha un residuo visivo connesso ad una patologia non ingravescente e comunque sufficiente per garantirgli di apprendere e comunicare senza fare ricorso a ingrandimenti eccessivamente parcellizzanti di impedimento alla velocità e alla piacevolezza della lettura. A tal proposito è anche bene ricordare che nel settore della ipovisione sono consigliabili specifici video giochi per indurre, attraverso la partecipazione divertita del piccolo paziente, importanti percorsi di riabilitazione percettivo-visiva.

La scuola comune è sempre più attenta nei confronti del contributo informatico.

Migliorano le dotazioni, la preparazione dei docenti, la disponibilità, i programmi particolarmente invitanti per la didattica.

Gli ipertesti ed i collegamenti multimediali promuovono un significativo mutamento metodologico e pongono lo studente in condizione di acquisire informazioni, correlarle ed elaborarle con stimolante agilità.

In Italia sono inseriti nelle scuole comuni circa 3.600 alunni minorati della vista, dalla scuola elementare alle scuole superiori.

Molte volte la loro crescita e il loro studio sono facilitati da ausili informatici con innegabili vantaggi, poiché, con opportuni  adattamenti, il computer facilita:

•
l’accesso al libro “in nero”, ad esempio attraverso lo scanner;

•
un’ampia autonomia nella realizzazione dei testi con una concreta possibilità di correggere, elaborare e integrare;

•
l’interazione diretta o a distanza con altre persone;

•
una scrittura più veloce e meno faticosa dei tradizionali strumenti per il Braille;

•
la produzione di stampe “in nero”, o in Braille o in caratteri ingranditi.

Abbiamo oggi computer che parlano, trascodificano, leggono, scrivono. Tutto ciò fino a pochi anni fa era solo un sogno, oggi è una realtà, ma che già deve fare i conti con nuovi problemi e traguardi tecnici.

È bene sottolineare tuttavia che a volte sia la Scuola, sia la famiglia si lasciano prendere da una sorta di frenesia informatica e si rivolgono al computer con un’attesa miracolistica, frettolosa ed impropria che non tiene conto delle effettive esigenze educative e riabilitative che precedono l’opportunità di adozione di questo strumento.

Da ciò può derivare un allontanamento immotivato o un evitamento illusorio dalle sagge e sperimentate metodiche e strumentalità, quali ad esempio il Braille, che al contrario sono validissime e necessarie salvo le eccezioni che ho già rammentato.

Inoltre, se l’adozione del computer non è stata ben proposta e condotta, può far correre il rischio al bambino di subire un paradossale rinforzo del verbalismo, che io definisco verbalismo informatico, a discapito delle sue esigenze fondamentali di potenziamento compensativo, sensoriale, immaginativo, motorio, cognitivo e relazionale condotto attraverso il gioco, l’esperienza diretta ed uno studio severo.

Si avverte forte l’esigenza di una riflessione e di una ricerca su queste tematiche dagli importanti riflessi psico-pedagogici per:

•
determinare nuovi criteri che consentano di decidere i tempi e i modi per avviare lo studente all’uso del computer;

•
confrontare metodi ed eventuali software atti a facilitare l’apprendimento e l’autonomia nell’uso del computer;

•
individuare le condizioni nelle quali l’informatica contribuisce a ridurre l’handicap nello studio, nell’autonomia e nel lavoro;

•
progettare programmi per il gioco, la riabilitazione, lo studio e l’autonomia del bambino cieco e del bambino ipovedente;

•
descrivere e confrontare le esperienze di integrazione scolastica che hanno tratto vantaggio dall’impiego di ausilii informatici;

•
promuovere scambi di informazioni e di analisi sulle nuove tecnologie in fase di sperimentazione;

•
immaginare nuovi percorsi di studio e nuovi sbocchi professionali resi possibili dalle innovazioni informatiche.

***

M. è un bambino di undici anni ed è divenuto cieco a pochi mesi dalla nascita.

È inoltre, affetto da una gravissima patologia bronco-polmonare che lo costringe a respirare con l’aiuto di un erogatore di ossigeno al quale è costantemente collegato tramite un tubicino che gli consente un raggio di movimenti di circa dieci metri.

La sua mano destra è in grado di compiere movimenti ridottissimi.

In tutte e due le mani la sensibilità tattile è pressoché assente ed è limitata ad una piccola “finestra” sul fianco destro dell’apice del pollice sinistro.

La sua salute può essere messa a rischio anche da un banale contagio influenzale.

Perciò può andare a scuola solo in poche giornate pre-autunnali e della tarda primavera, quando il clima è più tiepido.

È gracile, una miniatura, cammina con prudenza districandosi tra le spire del lungo tubicino.

Di tanto in tanto, se si muove troppo o semplicemente ride o si agita un po’, va in debito di ossigeno con affanno, affaticamento, e piccole crisi con torpore e mal di testa.

Eppure M. ha una incredibile voglia di vivere, d’imparare e di esprimersi.

Anche se non sembrava possibile, ha imparato a leggere in Braille con piacere e purtroppo non è questa l’occasione per narrare tutta la originale sequenza didattica ideata.

Ancor più creativa è stata la sequenza e lo strumentario ideato per consentirgli d’imparare a scrivere, poiché, ovviamente, non era in grado di usare né tavoletta né dattilo.

M. ha progressivamente imparato ad usare la tastiera di un computer collegato ad una sintesi vocale e a due stampanti una in nero e l’altra in Braille.

Con questo strumentario M. è molto autonomo e scrive, con pochissimi errori, componimenti non lunghi, ma esaurienti e autentici.

Quando non può andare a scuola, l’insegnante specializzata interviene a domicilio. La camera di M. è in collegamento telefonico in viva voce con la classe.

Gli altri insegnanti hanno programmato anch’essi alcuni interventi domiciliari e obiettivi didattici desunti dalla normale programmazione.

Per alcune attività prestabilite anche piccoli gruppi di compagni fanno scuola in quella dependance della classe che è diventata la cameretta di M. A turno, ad esempio, hanno imparato ad usare il computer o condotto ricerche e, inoltre, tra scuola e casa si è ideato un quotidiano scambio epistolare chiamato “gioco del postino”.

Per M. è stato organizzato un sistema educativo integrato che prevede interventi domiciliari della scuola al mattino e interventi di un’operatrice specializzata nel pomeriggio.

In sintesi, i gravi problemi del bambino hanno trovato risposta nella sua voglia di vivere, nell’azione coordinata degli educatori e nella dotazione informatica semplice ma essenziale. Senza quel modesto “386” M. non avrebbe potuto essere ciò che è divenuto.

****

C. è uno studente di vent’anni cieco dalla nascita che frequenta il secondo anno di ingegneria elettronica.

È uscito dal liceo scientifico con 100/100 ed ha sostenuto tutti gli esami del primo anno di ingegneria con votazione monotona di trenta e lode in ogni materia.

Sicuramente è stato assai ben dotato di intelligenza, ma certamente ha potuto compensare le difficoltà create dalla cecità grazie ad una famiglia semplice, severa, affettuosa e molto stimolante che gli ha permesso, fra l’altro, di vivere molteplici esperienze sociali, confrontarsi con sport vari e scoprire la natura attraverso escursioni e campeggi.

Altro fondamentale contributo alla propria crescita C. lo ha ricevuto da un’offerta educativa scolastica ed extra scolastica che, con umiltà e creatività, ha saputo ideare soluzioni didattiche adeguate, reperire consigli e collaborazioni e promuovere i contributi di ogni istituzione.

C. grazie a questi tempestivi e sinergici stimoli ha imparato a leggere e scrivere in Braille prima ancora di iniziare la scuola elementare. A circa nove anni i suoi tempi di scrittura con la dattilo gli consentivano di tenere tranquillamente il passo con i compagni con la penna e la lettura a mente era paragonabile a quella ad alta voce di un vedente.

Ma non era difficile prevedere che la scuola futura avrebbe messo in crisi anche questi livelli.

C. ha sempre manifestato un orgoglioso desiderio di autonomia nella vita come nello studio, ma era facile immaginare che nel proseguimento degli studi avrebbe avuto sempre più difficoltà nella consultazione dei vocabolari o nell’accesso estemporaneo a testi diversi da quelli già trascritti in Braille. 

Programmammo allora, in quel periodo di quarta elementare, una presentazione ordinata a dieci dita della tastiera di un computer dotato di sintesi vocale.

Questo percorso fu attuato con interventi domiciliari e consentì al bambino giocando, con calma, senza agonismi didattici, di scoprire i rassicuranti vantaggi che il computer offriva e il bambino se ne appropriò con gioia.

Ben presto fu introdotta la barra Braille abbinata ad una stampante in nero e ad una in Braille.

Quest’ultima si è rivelata utilissima anche a scuola, perché ha consentito di produrre anche in modo estemporaneo testi o ricerche digitati dai professori o scannerrizzati.

Ora C. porta con sé sui banchi dell’Università un registratore e un computer portatile.

Scrive subito ciò che ritiene fondamentale e a casa “sbobina” l’intera lezione e la stampa in braille.

C. affronta la vita con grinta, studia moltissimo perché vuole farlo e perché ha gli strumenti per farlo.

Il computer proposto a C. a nove anni, nel rispetto delle condizioni descritte, oggi contribuisce effettivamente alla sua autonomia, alla sua realizzazione dignitosa e alla sua rassicurante prospettiva professionale ed esistenziale.

Vincenzo Bizzi
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Programmi di orientamento e mobilità con bambini e ragazzi pluriminorati psicosensoriali

Parte prima: l’insegnamento delle tecniche di accompagnamento e protezione in spazi interni

I bambini, che presentano combinazioni di deficit sensoriali e ritardo mentale grave, incontrano notevoli difficoltà nello sviluppo di abilità di deambulazione e spostamento, finalizzate in contesti di vita quotidiana, o in situazioni ambientali “protette”, come contesti riabilitativi per persone sordo-cieche e/o pluriminorate.

Analizzando alcune caratteristiche comportamentali legate alla mobilità di persone che presentano tali condizioni, si possono osservare alcune specifiche componenti:

a)
raramente assumono iniziative spontanee di mobilità nell’ambiente circostante;

b)
non manifestano richieste di aiuto in merito all’apprendimento di modalità idonee per spostarsi autonomamente nello spazio;

c)
la stimolazione all’apprendimento di una mobilità consapevole, attraverso comportamenti operanti seguiti da gratifiche, non sempre ottiene risultati significativi;

d)
spesso, le sporadiche iniziative individuali di spostamento nell’ambiente sono scarsamente organizzate e coordinate, e ciò determina sentimenti di frustrazione e scarsa stima sulle proprie capacità, tanto da stimolare, di converso, una forte sedentarietà, fissità di schemi motori e di spostamento, tendenza all’immobilismo, con conseguenze penalizzanti sullo sviluppo motorio.

Infatti, l’esame neuromotorio di questi soggetti evidenzia un tono muscolare caratteristicamente basso (ipotonia), che, associato ad una ridotta propriocezione, determina un equilibrio fortemente instabile, ed il consolidamento di posture scorrette tipiche dei minorati visivi, quali: capo chino, dorso curvo, deambulazione a gambe divaricate. (Rosen, S. Joffee,1999)

Attività motoria nella persona con plurihandicap

La scarsità di movimento, inoltre, determina seri problemi di natura fisica (obesità, problemi circolatori, indolenzimenti muscolari, malattie cardiovascolari e, in alcuni casi, osteoporosi(1) che, con il passare degli anni, in particolare in casi di adulti ciechi e/o sordo-ciechi, possono aggravare la situazione psicofisica della persona, condizione correlata anche all’assunzione, per lungo tempo, di trattamenti farmacoterapici, ad esempio farmaci anticonvulsivanti (Jancar & Jancar,1998).

Jankowski e Evans (1981) hanno condotto uno studio per determinare se soggetti non vedenti, di età dai 4 ai 18 anni, inseriti in una scuola moderna e dotata di piscina, palestra e larghi spazi esterni potessero essere coinvolti in una serie sufficiente di attività motorie, al fine di mantenere una buona condizione motoria e di salute; i risultati, sono stati misurati attraverso alcuni parametri fisiologici, come la densitometria ossea, la funzione polmonare e la tolleranza allo sforzo fisico (capacità aerobica). I risultati mostrarono segni di obesità, arti inferiori deboli, bassa resistenza aerobica.

Tale condizione si aggrava in presenza di plurihandicap, in particolare di tipo sensoriale, dove l’eccessiva sedentarietà e la scarsa attività motoria non soltanto influenzano negativamente alcune componenti fisiche del movimento, ma riducono la capacità di ricezione degli input sensoriali ed abbassano la soglia di attenzione e di allerta; Lancioni, Campodonico e Mantini (1999) hanno studiato una strategia supportata da ausili tecnologici per permettere, a ragazzi con grave ritardo mentale e deficit sensoriali, di svolgere una moderata attività motoria quotidiana, collegata al raggiungimento di situazioni gratificanti, orientata attraverso un registratore portatile ed alcuni box acustici, che guidavano, richiamandolo, il ragazzo attraverso le stanze, all’interno delle quali erano previste stazioni di lavoro.

Per facilitare lo spostamento autonomo in ambienti interni di vita quotidiana e per permettere di raggiungere luoghi familiari e di svolgere differenti attività, spostandosi autonomamente, i programmi riabilitativi si sono focalizzati su due differenti trend:

1.
un filone di studi e ricerche ha adottato una serie di strumenti ed ausili tecnologici che hanno reso possibile l’acquisizione di un certo numero di spostamenti in ambienti interni significativi, e, quindi, l’effettuazione di una serie di percorsi collegati al raggiungimento di fonti di rinforzo/gratifiche o all’esecuzione di una serie di attività didattiche o domestiche in luoghi interni diversificati. Tali programmi si basano sui dati raccolti da osservazioni sistematiche, protratte per periodi di tempo significativi, che evidenziano come, in molti casi di ritardo mentale grave, e deficit sensoriali, l’apprendimento di abilità di orientamento e mobilità risulti estremamente difficile e rallentato.


Gli ausili tecnologici adottati fanno riferimento a strumenti elettronici di rilevazione del movimento che forniscono segnali acustici(2) o visivi(3), oppure a piccoli dispositivi di controllo portatili che permettono, premendo un tasto, di selezionare un percorso all’interno dell’ambiente e, successivamente, di attivare automaticamente una serie di fonti luminose o acustiche che consentono alla persona di seguire tali indizi e la guidano fino alla destinazione prescelta(4).

2.
Il secondo trend prevede un approccio educativo consistente da un lato nella “protesizzazione” dell’ambiente di vita della persona pluriminorata mediante una serie di indizi “comunicativi”, specialmente di tipo tattile (segnali in prossimità delle porte, strisce tattili di orientamento in prossimità di passaggi “liberi”, potenziamento del contrasto cromatico per facilitare l’individuazione di punti di riferimento ambientali per persone che presentano residui visivi funzionali), dall’altro nel coordinamento di una serie di interventi plurispecialistici, finalizzati all’apprendimento dei prerequisiti specifici di Orientamento e Mobilità (conoscenza del proprio corpo e lateralizzazione, potenziamento dell’educazione senso-percettiva, sviluppo di alcune abilità motorie in termini di coordinamento statico e dinamico, ampliamento delle capacità di decodifica delle informazioni tattili e verbali) (5).

Tale orientamento educativo accentua l’importanza dei modelli di istruzione che si collocano nel contesto naturale, che includono materiali ed attività appropriati all’età, e che prevedono l’acquisizione di abilità funzionali e significative. Persone con pluriminorazioni mostrano, infatti, serie difficoltà nell’apprendere abilità che poi non vengono praticate nel contesto della loro esperienza reale, o nel riconoscere quando e dove sia necessario generalizzarle nel contesto naturale; ad esempio, imparare a trascinarsi lungo una parete che non è mai toccata, non ha valore reale, mentre insegnare allo studente a percorrere l’itinerario fino al bagno è invece significativo e funzionale, (Bayley, Head, 1997).

Gli articoli che verranno pubblicati periodicamente riportano i dati finali e descrivono le procedure di insegnamento adottate in 3 diversi progetti sperimentali realizzati con bambini e ragazzi pluriminorati con grave ritardo mentale, ospiti del Centro Riabilitativo della Lega del Filo di Osimo (AN).

Il primo articolo illustra le procedure di insegnamento delle tecniche di accompagnamento e protezione in spazi interni con un bambino non vedente, gravemente ritardato mentale.

Il secondo articolo presenterà i risultati ottenuti con un ragazzo sordo-cieco, con grave ritardo mentale, per quanto concerne l’acquisizione delle abilità di orientamento e deambulazione autonoma, attraverso percorsi esterni finalizzati.

Infine, il terzo articolo della serie, descriverà i procedimenti ed i risultati conseguiti con una ragazza ipovedente ritardata mentale, in sedia a rotelle.

L’insegnamento delle tecniche di accompagnamento e delle tecniche di protezione

Descrizione del caso

S.F. ha 14 anni, ed è affetto da cerebropatia da causa ignota con cecità bilaterale, assenza del linguaggio, mancato controllo sfinterico, ritardo mentale grave.

Il punteggio alla Scala Vineland di Maturità Sociale, per quanto concerne l’età sociale, è pari a 3.2, mentre il quoziente sociale è di 26.6.

Profilo Funzionale

Il ragazzo possiede un limitato repertorio di parole che usa in maniera espressiva e fortemente legate al contesto in cui si trova, mentre la componente recettiva viene facilitata dall’integrazione di parole semplici, con segnali oggettuali bidimensionali.

Mostra buone capacità di autonomia personale, mentre, a livello comportamentale, presenta spesso problemi legati a condizioni di salute precarie, o ad oppositività nei confronti di alcune proposte educative, che si manifestano attraverso aggressività auto ed eterodiretta.

La programmazione individualizzata dell’intervento di Orientamento e Mobilità

Raccolta dati

I dati venivano registrati su schede specifiche di registrazione, e, per ogni risposta del ragazzo, veniva registrata la correttezza o meno della risposta, l’aiuto fornito, il tipo di compito proposto ed eventuali annotazioni relative all’ambiente in cui veniva effettuato il training.

Risorse

Le fasi di valutazione iniziale delle abilità, la progettazione dell’intervento, la verifica diretta delle varie fasi del training, la elaborazione e la formalizzazione dei dati sono state curate dall’istruttore di Orientamento e Mobilità che opera all’interno del Centro Riabilitativo, mentre l’apprendimento delle varie componenti, rispetto agli obiettivi definiti, è stato costantemente realizzato e monitorato dalle insegnanti del ragazzo.

Modello sperimentale

Il modello di intervento utilizzato è stato di tipo AB, dove A rappresenta l’indagine di base sui comportamenti-goal presi in considerazione, mentre B sta per trattamento.

Metodologia di insegnamento

Venivano effettuate sessioni di training giornaliere di circa 1 ora, e le tecniche di insegnamento utilizzate prevedevano modellamento della risposta, gratifiche verbali di fronte alle risposte corrette, utilizzo di brevi suggerimenti e richieste verbali, accompagnate da un prompting di tipo fisico, correzione adeguata degli errori attraverso la prevenzione dell’errore stesso e modellamento della risposta corretta.

Obiettivi specifici

Il training è stato focalizzato su 3 diversi obiettivi, all’interno dei quali sono state individuate le componenti specifiche delle performances:

A)
Esecuzione dei percorsi

-
Prendere un giocattolo da un luogo conosciuto e portarlo a richiesta in un altro luogo;

-
muoversi direttamente verso un oggetto precedentemente mostrato;

-
prendere la direzione per spostarsi nell’ambiente;

-
superare/aggirare gli ostacoli.

B)
Tecniche di accompagnamento



L’analisi del compito prevedeva:

-
avvicinarsi all’accompagnatore;

-
cercare il braccio;

-
instaurare la presa;

-
camminare con la presa base;

-
variare la velocità di andatura;

-
salire-scendere le scale;

-
passaggio stretto;

-
aprire/chiudere le porte;

-
cambio lato;

-
esplorare oggetti seguendo il braccio dell’accompagnatore.

C)
Tecniche di protezione

-
assumere un atteggiamento di protezione di fronte ad un ostacolo (allungare le braccia per difendersi);

-
camminare seguendo il muro tenendo la mano in avanti;

-
utilizzare i piedi per esplorare il terreno e le superfici calpestabili;

Risultati

I risultati del training nelle rispettive abilità prese in considerazione sono presentati nei 3 grafici allegati.

Tecniche di accompagnamento

Le tecniche di accompagnamento sono una serie di “regole” utilizzate per guidare una persona minorata della vista nei vari spostamenti e situazioni di vita quotidiana e non; esse permettono di affrontare agevolmente le molteplici situazioni che comunemente si incontrano in un tragitto. Inoltre, facilitano il non vedente a migliorare l’utilizzo delle percezioni extravisive.

Le tecniche di accompagnamento sono uno dei primi obiettivi che si propongono agli allievi durante un intervento di orientamento e mobilità. In questo modo, l’approccio all’autonomia è graduale e meno ansiogeno. (Lolli, D.; 1980; Ponder & Hill, 1976).

Le tecniche devono trasmettere sicurezza, devono stimolare e motivare l’allievo a fare da sé; il non vedente, essendo accompagnato, non deve preoccuparsi per la sua incolumità fisica, sperimenta il piacere di muoversi, cammina più rilassato e più attento all’esplorazione ed alla percezione di tutto ciò che lo circonda. Possiamo dire che le tecniche di accompagnamento, oltre a favorire e potenziare l’atto motorio della deambulazione, assumono anche una valenza psicologica, aiutano l’allievo minorato della vista ad acquisire sicurezza e fiducia in se stesso, accrescendo anche le capacità di self-control nelle varie situazioni.

Quando alla disabilità sensoriale si aggiunge anche un ritardo cognitivo grave, le tecniche di accompagnamento rappresentano uno dei pochi obiettivi di orientamento e mobilità raggiungibili; con esse il soggetto apprende concetti e schemi fondamentali, quali: relazionarsi e posizionarsi correttamente al fianco dell’accompagnatore, automatizzare la velocità di andatura, controllare maggiormente la postura del corpo, accettare più volentieri i cambi di ambiente, accennare piccole abilità decisionali, ecc.

Tutti gli spostamenti che una persona compie nell’arco di una giornata possono essere sfruttati per accrescere l’autonomia e l’indipendenza del soggetto sordocieco. Attraverso un corretto utilizzo delle tecniche di accompagnamento si può attirare l’attenzione del soggetto sugli elementi significativi della sua stanza, della sua aula, del percorso che compie per andare da casa a scuola, ecc.. Spesso i nostri utenti tendono a preferire situazioni statiche piuttosto che dinamiche, soprattutto se i rari tentativi di avviare spostamenti autonomi sono incappati in incidenti, anche di ridotte entità.

Con le tecniche di accompagnamento possiamo invogliare e motivare il bambino a muoversi, ad esplorare lo spazio e gli oggetti in esso contenuti, arrivando a costruirsi semplici punti di riferimento. Il bambino sarà emotivamente più tranquillo e meno ansioso, se conoscerà la posizione che gli oggetti, specialmente i più pericolosi, occupano nello spazio. Tutto ciò può contribuire a rafforzare l’autostima del bambino, tanto da spronarlo a staccarsi dall’accompagnatore e a fare da sé.

Tecniche di protezione

Le tecniche di protezione, come dice la parola stessa, hanno il compito di preservare la persona da urti ed incidenti spiacevoli. Ponendo le mani davanti al corpo, in determinate posizioni, si può evitare la collisione con gli oggetti, soprattutto quelli più pericolosi.

Esistono modalità ben codificate di protezione. Il loro apprendimento, come per tutti gli apprendimenti complessi, è graduale. Si inizia chiedendo al soggetto di lasciare che la mano scivoli lungo la parete, per anticipare la presenza di un ostacolo.

Successivamente si può giungere a chiedere al soggetto di assumere la tecnica adeguata, ad esempio per raccogliere un oggetto caduto in terra.

Orientamento e mobilità

Obiettivi Generali

•
favorire l’abitudine alla raccolta di informazioni acustiche, tattili e cinestesiche;

•
decodificare queste informazioni ed organizzarle in un sistema di riferimento;

•
acquisire sicurezza e padronanza nella mobilità e nell’orientamento;

•
muoversi su semplici percorsi;

Obiettivi Specifici

Tecniche di accompagnamento:

•
presa base

•
camminare con la tecnica base

•
cambio velocità di andatura (veloce/piano/stop)

•
scale in discesa

•
scale in salita

•
passaggio stretto

•
cambio lato/braccio accompagnatore

•
aprire/chiudere porte

•
localizzazione oggetti seguendo il braccio dell’accompagnatore

Tecniche di protezione:

•
allungare le braccia per difendersi di fronte ad ostacoli

•
camminare seguendo il muro tenendo la mano avanti

•
utilizzare i piedi per esplorare il terreno

•
camminare parallelamente ad una parete

•
posizionarsi vicino alla parete o con la spalla sinistra o destra

•
distendere lateralmente il braccio vicino alla parete, mantenendo così una distanza di circa 20 cm dalla parete

•
camminare mantenendo la posizione

•
camminare perpendicolare ad una parete

•
posizionarsi con le spalle/schiena e con i talloni appoggiati alla parete

•
dopo aver stabilizzato la postura, iniziare a camminare

•
camminare mantenendo la posizione, fino a raggiungere la parete opposta

•
esecuzione di semplici percorsi

•
prendere un giocattolo da un luogo conosciuto e portarlo a richiesta in un altro luogo

•
muoversi direttamente verso un oggetto precedentemente mostrato (es. ogg. Sul tavolo)

•
prendere la direzione per spostarsi nell’ambiente

•
superare/aggirare ostacoli.

M.M. Coppa*

*Psicopedagogista - direttore sett. Riab. Lega filo d’oro

E. Storani 

*Istruttrice O & M E. Orena, V. Fanelli, A. Paolinelli 

*Insegnanti Lega del filo d’oro
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Il museo “Omero” di Ancona

Istituito nel 1993 dal Comune di Ancona, su ispirazione dell’Unione Italiana Ciechi e con il contributo della Regione Marche, il Museo “Omero” è una struttura che offre ai ciechi la possibilità di conoscere l’arte attraverso il tatto.

“Toccare l’arte”: un obiettivo impensabile fino a pochi anni fa, dato che quasi tutti i musei opponevano, ed ancora oppongono, il divieto di toccare le opere d’arte anche a quei pochi ciechi che lo richiedono.

Il Museo “Omero” copre un vuoto nel panorama dei servizi culturali per i non vedenti ed inoltre, essendosi aperto a tutta la cittadinanza, riveste oggi anche un’importante funzione didattica e di promozione artistica.

L’attività svolta e la sua peculiarità nel panorama delle istituzioni culturali hanno avuto come conseguenza un importante riconoscimento: la legge 452 del novembre 1999 ha istituito infatti il Museo tattile statale “Omero”, che potrà contare su finanziamenti per l’acquisizione delle opere e lo svolgimento delle attività di promozione artistica.

Tra queste, di particolare rilevanza, sono le mostre temporanee, le visite guidate, gli incontri e i seminari.

Il Museo “Omero” dedica molta attenzione alle scuole che accedono spesso, in numero sempre maggiore, alle sale espositive; i giovani, osservando i precisi modelli architettonici esposti, studiano da vicino volumi, spazi e stili.

Visitato con interesse e curiosità anche da studenti universitari, laureandi in architettura o in discipline legate ai beni artistici e culturali, questa struttura è considerata all’avanguardia perché il percorso proposto al visitatore è flessibile e si adatta ad ogni specifica esigenza. Inoltre ogni persona che accede al Museo, soprattutto se non vedente, è del tutto autonoma grazie a una guida sonora denominata Walk Assistant, un percorso guidato ad elevata tecnologia.

Struttura museale realizzata per la promozione dell’esperienza tattile nella produzione artistica, il Museo “Omero” intende non solo approntare una strumentazione sussidiaria per chi non può misurarsi con la luce e con l’immagine, ma anche rivelare a tutti, a prescindere dalla cecità, la possibilità della percezione.

Nelle spaziose sale del Museo (750 mq su tre piani) sono ospitati, in ordine cronologico, calchi di gesso delle più celebri sculture di tutti i tempi; dai modelli della scultura egiziana ai massimi capolavori dell’arte greca, dalle opere etrusche e romane a quelle gotiche e medievali.

Tra le tante copie esposte ricordiamo le più famose: la Nike di Samotracia (riduzione), la Venere di Milo, l’auriga di Delfi, la testa (particolare) del gruppo del Galata Morente, la danzatrice di Tivoli, la statua di Aulo Metello, le formelle del campanile di Giotto.

Per ciò che riguarda il Rinascimento, Michelangelo è il più rappresentato con le copie, a grandezza originale, della testa (particolare) del David, dell’intero gruppo scultoreo della notissima Pietà “Rondanini” e dello Schiavo morente; e, inoltre, i due “tondi”, Pitti e Taddei, e la celeberrima Vergine di Bruges.

La scultura del secondo Rinascimento è rappresentata dal Giambologna con il Mercurio e la bellissima Venere al bagno; quella barocca del Bernini con il seducente busto di Costanza Bonarelli, e quella neoclassica dalla Venere italica del Canova.

Il Museo viene arricchito con costanti acquisizioni, al fine di documentare, in modo organico, l’arte scultorea e plastica.

A questo proposito occorre ricordare che all’interno della struttura è stata anche allestita una sala dedicata alla scultura contemporanea, rappresentata da opere originali di artisti molto famosi tra i quali Valeriano Trubbiani, Edgardo Mannucci, Girolamo Ciulla e Umberto Mastroianni. È questa una sezione che arricchisce ulteriormente il Museo stesso e lo colloca all’interno di quelle strutture culturali italiane che operano come centri promozionali e sperimentatori delle più avanzate operazioni estetiche.

Come molte e autorevoli voci hanno affermato, l’Arte del novecento si esprime attraverso una molteplicità di linguaggi, stili e forme espressive.

Il Museo “Omero” vuole testimoniare questa ricerca a tutti e non solo, anche se soprattutto, ai minorati della vista.

La sezione dedicata all’architettura è stata costituita, forse più delle altre, con intenti didattici.

Leggere e capire un’opera architettonica è operazione complessa per tutti; per un non vedente essa diventa anche molto ardua. La mancanza di riferimenti formali, le dimensioni e il difficile rapporto coi materiali sono stati superati, in questa sezione, con l’esposizione di modelli in grande scala, delle opere più significative dell’architettura. La collezione tende a documentare lo sviluppo dei grandi capolavori di tutti i tempi con modelli non solo suggestivi, ma anche realizzati sulla base di criteri scientifici.

Il modello della Basilica di S. Pietro e della cattedrale di S. Ciriaco, quello del Pantheon e del Lazzaretto vanvitelliano, la costruzione più famosa di Ancona dopo il Duomo, sono alcuni esempi del grande impegno messo affinché l’arte fosse davvero a “portata di tutti”.

In un momento in cui il virtuale domina incontrastato, le proposte tattili del Museo “Omero” invece di apparire come residui di forme di assistenza, devono essere sentite come recupero del mondo della vita per vedenti e non vedenti.

Museo statale tattile “Omero”

Via Tiziano, 50 - 60125 Ancona 

Tel e fax 071 - 2811935

Apertura: da martedì a sabato 

Orario:  9,30 - 12,30 16,00 - 19,00

Servizio Autobus n. 6 

(partenza da piazza Cavour)
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Biblioteca Italiana per Ciechi “Regina Margherita”

1. Nuovo regolamento per il servizio libri in prestito

-
La Biblioteca Italiana per i Ciechi ha lo scopo di effettuare il prestito dei libri braille ai non vedenti che ne facciano regolare richiesta.

-
Per poter usufruire del servizio di distribuzione dei libri, è necessario inoltrare domanda alla Biblioteca, indicando chiaramente: nome, cognome, indirizzo privato, indirizzo di spedizione, data di nascita, titolo di studio, professione, numero della propria tessera di appartenenza all’Unione Italiana Ciechi o autocertificazione che attesti lo stato di cecità. Per la fruizione del servizio del libro informatico, modello di sintesi vocale o riga braille.

-
Il servizio di distribuzione dei libri è gratuito. La Biblioteca fornisce agli utenti i cataloghi delle opere in prestito e pubblica il periodico di informazione “Infolibri”, sul quale sono riportati, di volta in volta, i titoli delle nuove opere poste in circolazione e le relative recensioni. La rivista trimestrale “Infolibri” è inviata gratuitamente a tutti gli utenti della Biblioteca.

-
La Biblioteca invia i libri richiesti in appositi contenitori a mezzo servizio postale o tramite corriere privato: l’utente è tenuto a comunicare, al momento dell’iscrizione, il servizio che intende utilizzare; i contenitori devono essere utilizzati anche per la restituzione dei libri stessi. A tale scopo, è sufficiente rivoltare il cartellino di spedizione applicato a ciascun contenitore, facendo così comparire all’esterno l’indirizzo della Biblioteca. I contenitori per la spedizione di libri braille viaggiano in franchigia postale. Gli uffici postali, pur non essendo tenuti a farlo, possono consegnare i contenitori a domicilio, qualora gli utenti lo richiedano.

-
I lettori possono trattenere i libri ricevuti per un periodo massimo di due mesi, se si tratta di opere di letteratura amena; per un periodo massimo di quattro mesi, se si tratta di opere di studio, di cultura generale o connesse con esigenze di carattere professionale. È facoltà del responsabile dell’ufficio utenti accordare eventuali proroghe.

-
È assolutamente vietato prestare o trasferire ad altre persone (anche utenti) i volumi ricevuti in prestito dalla Biblioteca.

-
I lettori sono direttamente responsabili della conservazione dei volumi loro inviati in prestito e debbono, pertanto, averne la massima cura.

-
I libri restituiti in cattivo stato oppure smarriti dagli utenti, sono addebitati agli utenti stessi al prezzo di costo. La Biblioteca sarà grata ai lettori che, avendo riscontrato danni o imperfezioni nei volumi ricevuti li segnaleranno tempestivamente nel loro stesso interesse.

-
Per l’invio della corrispondenza in braille, si raccomanda di non usare carta disegnata o già scritta, né ritagli di stampati. Si raccomanda inoltre di compilare con la massima esattezza l’indirizzo, che è il seguente: Biblioteca Italiana per i Ciechi “Regina Margherita” ONLUS - casella postale 285 - 20052 MONZA (MI). Per tutti i versamenti è richiesto l’uso del c/c postale n. 853200 da intestare a: Biblioteca Italiana per i Ciechi “Regina Margherita” ONLUS Via G. Ferrari, 5/a - 20052 MONZA (MI). Per l’acquisto di libri si utilizza la spedizione in contrassegno. In tal caso, il pagamento verrà effettuato al ricevimento.

-
La Biblioteca si riserva la facoltà di sospendere l’invio di libri in prestito agli utenti che abbiano contravvenuto in modo grave alle norme del presente Regolamento.

2. Nuove modalità per l’acquisto e la cessione gratuita

Dal 2001, la Biblioteca renderà disponibili per l’acquisto le opere braille del proprio patrimonio, non più al prezzo forfettario di lire 5000 a volume, bensì al prezzo di copertina dell’edizione a stampa normale. Inoltre, le opere richieste in cessione gratuita non potranno essere più di dieci in un anno solare.

Per quanto riguarda gli spartiti musicali, non verranno più spediti gratuitamente ma anch’essi saranno venduti al prezzo dell’edizione normale.

3. Pubblicazioni tiflologiche in braille

La Biblioteca ha curato la trascrizione braille di due opere di notevole interesse tiflologico. Si tratta di: Il bambino non vedente: finalità e metodi della scuola dell’obbligo, di Paola Zaniboni e degli Atti della Conferenza Europea sull’istruzione, organizzata dall’ICEVI (Consiglio internazionale per l’istruzione e l’educazione delle persone con disabilità visiva), a Budapest, nei giorni 4-8 luglio 1995.

L’opera di Paola Zaniboni è disponibile, oltre che in prestito, anche per l’acquisto, al prezzo di lire 15.000; gli Atti della Conferenza ICEVI sono esclusivamente in vendita, al prezzo di lire 30.000.

4. Riviste periodiche a distribuzione gratuita

La Biblioteca, pubblica e distribuisce gratuitamente i seguenti periodici:

-
“Minimondo”: mensile di notizie varie e passatempi, diretto ai giovani. È disponibile in braille e in versione informatica;

-
“Quaderni di Minimondo”, trimestrale culturale. È disponibile in braille e in versione informatica;

-
“Infolibri”: notiziario informativo contenente le recensioni dei nuovi testi trascritti. È disponibile in braille e in versione informatica.

Per avere diritto a ricevere gratuitamente le riviste sopra citate, basta farne richiesta al servizio utenti della Biblioteca, anche solo telefonicamente.

La Biblioteca, inoltre, cura la stampa e la spedizione gratuita del trimestrale braille “Suoni”, contenente spartiti e testi di musica leggera. “Suoni” è riservato a coloro che sono già abbonati al “Corriere Braille”: per averlo si dovrà fare richiesta alla Sede Centrale dell’Unione Italiana Ciechi, Ufficio stampa, Via Borgognona 38, 00187 Roma.

Con l’occasione, ricordiamo a tutti i nostri lettori che la Biblioteca produce anche la versione braille di “Tiflologia per l’integrazione”, per ottenere la quale, è sufficiente farne richiesta all’ufficio stampa della Sede Centrale dell’Uic, versando l’abbonamento annuo che, anche per il 2001 rimane fissato a Lire 20.000.
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STUDI E RICERCHE

Nell’epoca moderna il dibattito sul rapporto tra tatto e vista si protrae con una certa vivacità, per lo meno dalla fine del Seicento con la cosiddetta questione Molyneux. Con la nascita della psicologia sperimentale questo confronto-scontro tra vista e tatto trova nuovo vigore. Esclusi in partenza gusto ed olfatto, estromesso di solito l’udito (1), diversi psicologi si ponevano il problema della priorità e della conformità tra spazio tattile e spazio visivo, partendo dal presupposto (spesso dichiarato, a volte implicito) che solo questi due sensi fossero spaziali.

In una parte della tradizione occidentale (2) si afferma la convinzione che il tatto, in quanto più grezzo e meno intellettuale, preceda filogeneticamente e ontogeneticamente la vista e che, di conseguenza, il progresso spirituale dell’uomo sia accompagnato dalla crescente importanza di quest’ultima.

All’inizio del nostro secolo, diversi studi, spesso di matrice gestaltica, hanno mostrato che i rapporti tra questi due sensi sono complessi e sfumati, in un continuo gioco di somiglianze e differenze.

Le diversità non vanno certo sottovalutate. La vista permette di ottenere informazioni sensoriali distanti, mentre il tatto consente una esplorazione molto più limitata, ampia quanto la lunghezza delle nostre braccia. Attraverso gli occhi, possiamo cogliere immediatamente la forma, l’insieme costitutivo di un oggetto, mentre il tatto procede in maniera più indiretta: parte con l’analisi delle singole parti che costituiscono la struttura dell’oggetto per poi arrivare, a posteriori, ad una sintesi finale.

In prima approssimazione, è possibile affermare che la vista (almeno nell’uomo (3)) è il senso della lontananza, dell’orizzonte, della forma come un tutto immediato, mentre il tatto è quello della vicinanza, dell’analisi, della costituzione di un tutto percettivo, frutto di una sintesi concettuale che richiede tempo e fatica.

Révész (1938, pp. 141-155), uno dei maggiori studiosi del tatto di questo secolo, introduce proprio la coppia concettuale forma/struttura per indicare questa discrepanza: la percezione della forma sarebbe tipica della vista, perché in grado di cogliere gestalt immediate, la percezione della struttura sarebbe caratteristica del tatto e della sua schematicità.

Scholtz (1957), un allievo di Révész, ha mostrato inoltre che, per il tatto, le leggi gestaltiche di Wertheimer sono valide solo in alcuni casi.

La loro forza coercitiva è fortemente limitata dal carattere comparativo e misurativo del tatto ed è circoscritta a complessi simmetrici e semplici (Becker, 1935).

Ma, al di là di queste differenze, tatto e vista presentano alcune affinità: è lo stesso Révész, in un articolo del 1953, a sottolineare come ci sia una conformità, seppur limitata, tra spazio visivo e spazio tattile.

È da sottolineare che questa conformità, già notata da altri studi, non è in contrasto con le ricerche di Scholtz: se nel tatto non valgono le leggi gestaltiche per complessi percettivi estesi ed intricati, diverso è il discorso per i complessi percettivi molto limitati e simmetrici e, soprattutto, per quello che riguarda le illusioni percettive.

Révész, mostra che le illusioni percettive non costituiscono dei casi curiosi o dei semplici errori valutativi: indicano, invece, che la percezione è un processo attivo, che segue delle tendenze e che queste tendenze sono costanti per differenti specie animali e nell’ambito di sensi diversi come la vista e il tatto. In entrambi le modalità sensoriali (illusioni come quella di Poggendorf, Müller-Lyer o Kundt) hanno forte capacità coercitiva.

Per capire i rapporti complessi che intercorrono tra questi due sensi, bisogna partire da una distinzione risalente a Révész, e ripresa più tardi da Gibson (1962) tra tatto attivo e tatto passivo, ovvero tra senso tattile e senso aptico (4).

Questa distinzione è importante, perché se la sensibilità tattile viene considerata solo come la capacità di registrazione di pressioni provenienti dall’esterno, questo senso appare grezzo e poco informativo.

Il tatto non è limitato entro regioni stabilite e non ha precisi corrispondenti organici, poiché la cute avvolge tutto il nostro corpo: è il più esteso dei nostri sensi. Allo stesso tempo, ci sono aree di maggiore sensibilità: le mani, i piedi e le labbra.

Queste aree particolarmente sensibili sono, non a caso, anche aree fortemente attive. L’attività, come sottolinea Gibson, non va identificata semplicemente con capacità operative come quelle della manipolazione (mani) o della deambulazione (piedi).

Soprattutto grazie alle mani (ma nei primi mesi di vita anche grazie alla bocca e alle labbra) possiamo esplorare il mondo, interrogarlo alla ricerca di risposte (cfr. Montagu, 1971, p. 220). È con il tatto attivo che è possibile una particolare modalità di percezione della forma, impossibile per la vista (cfr. Mazzeo, 2000): quella tridimensionale della stereognosia (5), che si esperisce quando, ad esempio, si impugna un oggetto.

Gli studi di Révész, sulle illusioni percettive e quelle di Gibson sulla percezione delle forme mostrano che attraverso questa modalità, maggiormente intenzionale e più esplorativa, il tatto acquista una diversa funzionalità che lo avvicina alla vista.

In tal modo, possiamo spiegare come sia possibile la coordinazione occhio-mano così importante per ogni movimento prensile-manipolativo e come mai questa coordinazione sia tanto rilevante dal punto di vista filogenetico e ontogenetico. Questi due sensi condividono una comune dimensione spaziale proprio nel momento in cui sia occhio che mano si fanno più attivi, più intenzionali, dando luogo ad un processo che è insieme motorio e percettivo: le diverse fissazioni oculari e i diversi movimenti manuali sono intrinsecamente connessi con un’esplorazione combinata del mondo che unisce prospettiva a stereognosia e che inserisce oggetti vicini su un orizzonte più ampio.

Troviamo così conferma dell’idea che la percezione della forma non sia un processo di mera registrazione dei contorni di un oggetto.

Senza dubbio il tatto si contraddistingue per una maggiore schematicità e per un maggiore debito nei confronti della semiosi nella costituzione di campi percettivi complessi e asimmetrici: come abbiamo detto, in esso le leggi gestaltiche giocano un ruolo del tutto marginale.

Ma allo stesso tempo il tatto diviene più sensibile alla forma nel momento in cui si fa più dinamico, più intenzionale e nel momento in cui debba percepire oggetti che le mani possono avvolgere e gestire con facilità. In questi casi l’intervento dell’assemblaggio semiotico dei diversi pezzi sensoriali sembra secondario e, almeno in una prima fase, superfluo: rispetto alla vista le illusioni percettive mantengono, in alcuni casi incrementano, la loro coercitività.

Che il tatto abbia una velocità percettiva inferiore a quella visiva non significa che questa modalità sensoriale non sia in grado di percepire forme spaziali. A sostegno di questa affermazione è possibile formulare, infatti, almeno altri due argomenti.

In primo luogo se, come abbiamo detto in precedenza, le leggi gestaltiche non hanno valore nel tatto per la percezione di figure estese e complesse Scholtz (1957), con complessi sensoriali più semplici queste leggi ritrovano almeno in parte la loro forza coercitiva (cfr. Becker, 1935). Nel caso di una figura semplice e simmetrica la legge, ad esempio, della continuità vige anche nel tatto:

In altri casi però, anche configurazioni molto semplici danno luogo a impressioni percettive impreviste, difformi da quelle visive. Una successione di punti come la seguente non provoca la percezione di coppie di punti posti in linea retta ma di una curva formata da punti equidistanti:

La validità, molto limitata, delle leggi gestaltiche mostra che anche nel tatto ci sono modalità percettive autorganizzanti che non sono il frutto di interpretazione, poichè mantengono il loro potere coercitivo anche quando si conosce il loro effetto e si prova intenzionalmente a contrastarlo (6).

In secondo luogo, è possibile riscontrare nel tatto un gran numero di illusioni tattili: come suggerisce Révész (1953, pp. 477-8) le illusioni percettive non costituiscono infatti degli errori di valutazione ma delle tendenze costanti radicate biologicamente che agiscono nella interazione tra il soggetto percepiente e l’ambiente percepito.

Sempre Révész (1953) mostra che 17 illusioni ottico-geometriche (sedici bidimensionali e una tridimensionale) sono valide sia nella vista che nel tatto, soprattutto nella percezione tattile attiva: tra le più note troviamo quella di Kundt, di Müller-Lyer e di Zöllner. Nel caso dell’illusione di Poggendorf, i soggetti percepiscono la sua coercitività più nel tatto che nella vista (7):

Inoltre nel tatto sono noti (cfr. Negri Dellantonio, 1994, p.255) fenomeni di distorsione dinamica spaziale e temporale, anche essi comuni alla vista (e all’udito). In questo caso non si tratta dell’effetto del movimento della mano sull’oggetto, ma dell’oggetto sulla pelle. Si tratta cioè di illusioni che riguardano la stimolazione tattile passiva:

-
L’effetto Kappa: con l’aumento della distanza tra due stimolazioni, l’intervallo temporale è percepito come più lungo.

-
L’effetto Tau: con l’aumento dell’intervallo temporale tra due stimolazioni, la distanza spaziale è percepita come più ampia.

In alcune circostanze le illusioni tattili possono avere coercitività inversa rispetto alla vista. A dispetto di quanto afferma Révész (1953, p.474), sembra che nelle valutazioni di numerosità queste due modalità sensoriali seguano due strade opposte. Mentre per la vista è la disposizione dei punti lungo una superficie a costituire fattore di sopravvalutazione e quella su una superficie fattore di sottovalutazione, nel tatto accade l’esatto contrario (cfr. Stopper, 1961):

La complessità del rapporto tra visione e tatto è mostrata dall’esistenza non solo di illusioni visive (ad esempio quelle cromatiche) o visive e tattili, ma anche dalla presenza di fenomeni di distorsione percettiva esclusivamente tattili (cfr. Gibson, 1962; Negri Dellantonio, 1994, p. 255):

-
Nell’illusione di Aristotele (Metafisica, IV, 1011a), la matita tenuta tra due dita incrociate (il medio e l’indice) appare come due matite diverse (8).

-
Nell’illusione della clessidra, una bacchetta in rotazione continua, se tenuta tra indice e pollice, appare più stretta nel punto di presa.

-
Nell’illusione della carta da computer, passando il dito sui fori laterali sulla carta del modulo continuo per stampanti si ha l’impressione di una serie di punti in rilievo o di uno spigolo.

Spesso l’importanza della dimensione aptica viene sottovalutata con il risultato che il tatto appare come un senso tutto semiotico: la lettura Braille rischia di diventare il paradigma implicito di ogni esperienza tattile.

Daniel Dennett (1991,pp.58-9), ad esempio, sottolinea quella che sarebbe secondo lui una illusione esclusivamente tattile-cinestetica: la capacità del tatto di estendersi oltre le dita o i piedi e di percepire l’ambiente esterno attraverso uno strumento come una matita, una bacchetta o un bastone grazie ai quali, seppur indirettamente, è possibile stabilire se una superficie sia liscia o ruvida, continua o meno e così via.

Questa capacità di dislocare la nostra sensibilità tattile-cinestetica oltre gli stretti confini del nostro corpo rende possibile percepire quando siamo in automobile se stiamo scivolando su una macchia d’olio o se siamo incappati in una buca. Dennett con queste osservazioni rischia di farci fraintendere la natura del tatto, perchè, se da un lato ne coglie una caratteristica importante, dall’altro tende a considerarla come sua esclusiva. Seppur in modo implicito, lo studioso americano sembra concepire il tatto come un senso congenitamente predisposto a estensioni protesiche. Questo assunto comporta due conseguenze:

1) Il tatto diviene un senso sostanzialmente passivo e percettivamente rigido.

2) Il tatto appare come un inadeguato surrogato della visione.

In effetti, se adottiamo la definizione di Eco (1997, p. 317) secondo la quale possiamo chiamare protesi “ogni apparecchio che estende il raggio di azione di un organo”,  il tatto ha la capacità di avvalersi, con successo, di estensioni artificiali come appunto bastoni, matite, ecc.

Questa osservazione ha il pregio di mettere in rilievo le connessioni tra tatto e operatività manuale (importante per l’uso di utensili e, è il caso di sottolinearlo, per la scrittura), ma rischia di confinare, ancora una volta, questo senso nella identificazione da un lato tra movimento e operatività, dall’altro tra percezione e passività.

In primo luogo, bisogna ricordare che non solo il tatto si avvale di protesi: si pensi agli occhiali e ai microscopi, agli apparecchi acustici.

In secondo luogo, ogni percezione protesica è, per definizione, più statica e mediata di una percezione diretta. Qualunque protesi riduce il campo delle possibili dimensioni percettive, amplificandone solo alcune (9): il binocolo permette lo sguardo in lontananza, ma non consente di guardare in vicinanza e rende difficile seguire un corpo in moto. Il bastone estende il raggio d’azione del nostro corpo, ma può individuare solo presenze e rilevare grandezze o forme in maniera poco precisa: la protesi irrigidisce le modalità della percezione ed in questo caso permette un’esplorazione più ampia dell’ambiente circostante, riducendo, però, il tatto a una forma di contatto indiretto. L’utilità pratica delle protesi è indubbia (si pensi al bastone bianco utilizzato dai non vedenti), ma solo se si concepisce il tatto nella sua passività, può sembrare legittimo affermare che questo senso si presta meglio degli altri a fornire stimoli surrogati, stimoli che limitano la percezione “dal punto di vista della mia soggettività, intesa come la mia corporeità” (Eco, 1997, p. 313).

Inoltre, come abbiamo accennato, concepire il tatto solo nella sua dimensione passiva e ricettiva ha una seconda conseguenza: questo senso tende a divenire un surrogato della vista.

Lo strumento realizzato dallo studioso americano Bach-y-Rita (10) è un esempio di come può essere applicata questa funzione surrogante: si tratta di un apparecchio costituito da una telecamera posta sulla fronte di un soggetto non vedente e da un sistema di traduzione degli stimoli visivi in stimoli tattili posto sulla sua schiena o sulla pancia. Ad un certo profilo di stimoli visivi (ad esempio, una bottiglia) corrisponde un profilo conforme di stimoli tattili attraverso una matrice ad aghi che riproduce contorni geometrici simili al profilo individuato dalla telecamera. In questo modo, con un adeguato allenamento, il soggetto può riconoscere oggetti o persone che si trovino di fronte a lui. Dennett (1991, p. 377-8) si chiede se si tratti o meno di un caso di visione tattile che avvenga attraverso la schiena e la pancia.

Questo esperimento è allo stesso tempo ingegnoso ed ingenuo: l’ingenuità consiste nel credere che tra tatto passivo e vista ci sia una forte, se non una totale, conformità e che la differenza tra i due sensi consista solo nel canale utilizzato per registrare le informazioni. Come abbiamo visto, invece, autori come Révész e Gibson hanno dimostrato l’esatto contrario: vista e tatto si somigliano soprattutto nella loro modalità attiva.

Con questo strumento Bach-y-Rita stilizza la visione riducendola ad una semplice griglia di 400 pixel in bianco e nero; semplifica il tatto, poichè lo identifica col riconoscimento di una serie di stimoli cutanei, che come afferma Dennett (1991, p. 377) bisogna imparare a leggere.

Si ripropone un modello secondo il quale la percezione, sia visiva che tattile, assomiglierebbe alla composizione di un “mosaico”, proprio l’idea di cui sia la psicologia gestaltica che il cognitivismo ecologico di Gibson hanno dimostrato l’inadeguatezza.

Non a caso Bach-y-Rita e Dennett (1991, p. 379-380) notano che i soggetti che percepivano delle fotografie erotiche attraverso questo sistema non riuscivano ad avere esperienze di coinvolgimento emotivo, sebbene fossero in grado di descrivere il contenuto delle immagini: la vista aveva perduto la propria globalità immediata, poichè il tatto era utilizzato per le sue caratteristiche più schematiche e concettuali. In tal modo, la differenza tra una descrizione in Braille del contenuto di quelle fotografie e la loro versione in pixel tattili si rivela esigua e scopriamo che una traduzione protesica si trasforma facilmente in una traduzione semiotica. Trasferire la grammatica del vedere in quella del toccare significa cercare di trasformare il tatto in visione con un risultato diverso da quello previsto: il soggetto non vedente finisce col leggere attraverso il tatto le informazioni che la vista ci fornisce, perdendo, in tal modo, sia la specificità dell’esperienza tattile che i caratteri di quella visiva. Questa traduzione mostra la propria utilità, ma come modalità rappresentativa e non come trasferimento sensoriale: proprio per questo la domanda di Dennett che si interroga se un non vedente, grazie all’invenzione di Bach-y-Rita, possa vedere attraverso la schiena o la pancia diviene inutile e fuorviante.

Bisogna ricordare, infatti, che l’esperienza del tatto non solo gode di caratteristiche percettive sue proprie, ma anche di una sua specifica importanza filogenetica ed ontogenetica che influenza lo sviluppo cognitivo ed affettivo dell’uomo e di molte altre specie animali.

Montagu (1971) mostra come le prime cure parentali ricevute dall’uomo siano tattili e come tali stimolazioni siano necessarie nel rapporto madre-figlio. In molte specie animali, la deprivazione delle necessarie stimolazioni tattili porta alla morte ed è probabile che simili stimolazioni abbiano un ruolo importante per la formazione della nostra sensibilità affettiva.

Le esperienze tattili sembrano avere un ruolo importante per la nostra sopravvivenza per le loro valenze prima di tutto percettive e affettive. In tal senso l’esperienza tattile ha un suo valore irriducibile che non può essere sostituito da una sua rappresentazione: il bambino ha bisogno delle cure materne nella loro corporeità, di una certa presenza corporea.

Allo stesso tempo, l’importanza del tatto varia da cultura a cultura e questa diversa importanza emerge e si realizza attraverso diverse codificazioni semiotiche: se per gli eschimesi Netsilik del Canada artico o per i Dusun del Borneo settentrionale questo senso ha una centralità maggiore di quella goduta nei paesi occidentali (che a propria volta presentano, tra loro, notevoli differenze), è interessante notare che l’importanza del tatto in queste culture è accompagnata da una maggiore raffinatezza delle forme comunicative che riguardano questa regione d’esperienza. I Dusun, ad esempio, hanno un lessico speciale che ne evidenzia diverse sfumature (cfr. Williams, 1966, p. 29).

La forma semiotica incide maggiormente nel regno tattile, permettendo una maggiore esperibilità del corpo, delle mani e del contatto.

Nel tatto emerge in tal modo la dinamicità del rapporto tra esperienza e semiosi. Da un lato è possibile individuare un momento attivo e non semiotico di autostrutturazione percettiva: Rivers (1905, pp. 371-372), ad esempio, ha dimostrato la pregnanza di una illusione tattile, quella di Aristotele, anche presso popolazioni non occidentali come i Toda dell’India meridionale. Dall’altro, l’importanza dell’esperienza tattile, presso una certa comunità, si realizza in una sua approfondita codificazione semiotica. Per i Dusun, ad esempio l’esperienza tattile può avere un significato ed una importanza tanto ampi solo se di essa può farsene smercio: se può essere comunicata e rappresentata. La raffinatezza dell’esperienza tattile si interseca con la raffinatezza delle forme comunicative che la rappresentano e che permettono di stabilire criteri di riconoscimento stabili e quindi collettivi.
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(1) Per il dibattito sull’esistenza di uno spazio acustico si veda Révész (1937) e Bozzi, Vicario, (1960).

(2) Per una breve, ma efficace esposizione delle diverse posizioni sui rapporti di filiazione 

e dipendenza tra tatto e vista si veda Stopper, (1961, pp. 57-61).

(3) È opportuno notare che le caratteristiche di ogni senso sono specie specifiche. 

Per gli squali (come per molti altri animali), ad esempio, abbiamo una situazione inversa 

rispetto a quella che troviamo nell’uomo: la vista è il senso utilizzato per la percezione 

degli oggetti più vicini, mentre è l’olfatto a essere il senso della lontananza.

(4) Il termine aptico proviene dal tedesco Haptik e questo dal greco “háptomai” (tocco): 

l’espressione “haptikós” è già presente nel De partibus animalium e nel De anima di Aristotele. 

Haptik trova frequente impiego a fine Ottocento sia nella fisiologia (Dessoir, 1892) che nella storia dell’arte (Riegl, 1901). Nella prima metà del nostro secolo questo termine acquista una certa 

diffusione nella ricerca psicologica grazie alle opere di Katz (1924) e dello stesso Révész (1938).

(5) Cfr. Montagu, 1972, p. 215. Révész (1938, pp. 163-5) 

parla a tal proposito di principio stereoplastico.

(6) L’ipotesi della percezione come sistema di inferenze inconsce (cfr. ad es. Eco, 1974, pp. 222-226) a nostro giudizio è insostenibile, poiché compromessa da un vizio epistemologico di fondo: assume quel che deve dimostrare (che la percezione sia un processo inferenziale) 

rendendo impossibile per linea di principio la falsificazione delle sue affermazioni.

(7) Per studi che confermano la validità (ma non la maggiore coercitività rispetto alla vista) 

dell’illusione di Poggendorf nel tatto si veda: Costa, 1937; Micella, Pinna, 1989.

(8) Henry (1897, p. 85) mostra che questa illusione non vale solo per la percezione manuale ma per la percezione tattile in genere: un oggetto posto su labbro superiore e naso, orecchio e pelle del collo 

o tra qualunque parte del corpo di solito non a contatto tra loro appare come due oggetti distinti.

(9) Per una precisa classificazione delle protesi si veda Eco, 1997, pp. 317-8.

(10) Cfr. ad es. Bach-y-Rita et al., 1969 e White et al., 1969. Dal 1995 un apparecchio 

simile a questo è oggetto di studi anche in Italia da parte del gruppo di ricerca dei laboratori 

ENEA di Frascati (cfr. Tagliagambe, 1998, p. 15).
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DIDATTICA

Un “altro” percorso

Parte prima

Introduzione

La mia personale esperienza come maestra di appoggio di una bambina ipovedente pluriminorata è stata caratterizzata dall’utilizzo della tecnica dell’osservazione. Tale metodo è andato da me progressivamente articolandosi fino a giungere all’applicazione dell’“Infant Observation”, tecnica facente parte di quel filone di studi sull’educazione definito “ricerca-azione”.

Vorrei iniziare, quindi, questo lavoro con una breve definizione dell’osservazione come metodo di relazione nello speciale rapporto educatore/educando.

In seguito, entrerò più nello specifico, giungendo fino all’analisi dell’Infant Observation che, da alcuni anni, si è distinta come tecnica osservativa importante, soprattutto, nei casi di bambini pluriminorati o in condizione di svantaggio.

Infine, riporterò alcune osservazioni sulla bambina da me seguita a scuola ed in famiglia durante lo scorso anno scolastico. Tali osservazioni sono state periodicamente supervisionate da un’esperta psicologa psicoterapeuta operante in tale settore.

Ciò vuole proporsi, soprattutto, come spunto per poter condurre positivamente un lavoro con bambini con deficit visivo pluriminorati. Desidero, infatti, che questo mio scritto non venga recepito da chi legge come una specie di “ricetta” costituita da ingredienti sempre precisi e dosati alla perfezione, e nella quale esistono metodi e procedure da cui non ci si può allontanare. Tale intervento non è, quindi, indicatore di verità certe ed intoccabili, ma al contrario, si pone come rivedibile e modificabile in qualsiasi momento. Il mio obiettivo è, infatti, solamente quello di stimolare un’utile riflessione sulle personali esperienze educative di chi opera nel settore. Non potrebbe essere in altro modo dal momento, che, ormai, sempre più spesso, si parla di evento educativo proprio per sottolineare i caratteri di imprevedibilità insiti in qualsiasi azione educativa.

Tale azione, infatti, è basata su una speciale relazione tra educatore ed educando nella quale si intrecciano, in modo sempre unico ed irripetibile, le diversità personali di entrambi. Visto, cioè, che ogni soggetto che andiamo educando è diverso l’uno dall’altro, come d’altronde siamo diversi anche noi educatori, non possiamo far altro che vivere tutti delle situazioni uniche ed irripetibili.

I bisogni, le prospettive, le possibilità, perciò, cambiano a seconda del caso ed è proprio qui che, secondo me, va sottolineata l’importanza dell’educatore e la sua responsabilità verso il bambino con il quale interagisce, come anche nei confronti di se stesso.

È per me d’obbligo, quindi, limitarmi solamente alla formulazione di una serie di indicazioni di carattere generale utili alla comprensione ed all’orientamento di un’azione educativa e questo nel rispetto della sua originalità e peculiarità.

A mio parere, tra le caratteristiche di un educatore si dovrebbero evidenziare, soprattutto, coerenza, elasticità di pensiero e di azione, flessibilità in ogni situazione, intuizione, originalità e creatività, ma anche capacità di ascolto, serenità interiore ed un certo grado di equilibrio personale.

L’osservazione

L’osservazione è un valido metodo per prendere coscienza ed evidenziare la significatività dei vari comportamenti nella comunicazione formativo-didattica.

Più comunemente, infatti, per osservazione si intende una descrizione, più o meno precisa, dell’evento educativo che si vuole prendere in considerazione.

Perciò, chi osserva  non deve far altro che rappresentare ciò che sta osservando attraverso dei significati che rispettano delle regole generalmente riconosciute e condivise.

Spostandomi ora nello specifico di un’azione educativa rivolta a bambini pluriminorati, è necessario sottolineare che l’obiettivo cambia: non è più specificatamente didattico e formativo (nel senso di apprendimento scolastico vero e proprio), ma si rivolge fondamentalmente alla formazione ed alla valorizzazione delle risorse proprie di questi bambini mirando, anzitutto, al raggiungimento del loro benessere personale.

Nonostante l’odierna pedagogia si ponga in generale questi scopi anche per tutti i bambini, non solamente per quelli in situazione di disagio, il problema dell’applicazione di questi intenti rimane purtroppo ancora legato all’arretratezza di certa didattica influenzata da programmi vecchi e demotivanti. 

Non va dimenticato, perciò, che all’interno del metodo osservativo, al fine di ottenere una reale educazione, il discorso non deve rimanere esclusivamente su un piano descrittivo ma è necessario che evolva in senso prescrittivo, cioè che dia delle indicazioni di Valore. A questo punto, va sottolineato che, così facendo, non otterremo mai dei risultati universali ed oggettivi ma, al contrario, rileveremo la parzialità e la soggettività di tale azione educativa.

Essa, infatti, esprimendosi come un’azione umana, è composta per sua natura da razionalità ed emotività, due componenti che insieme formano la totalità dell’Essere. Ogni persona, quale unica e speciale, non può quindi essere inclusa in una norma precisa e misurata. Quando si parla di bambini pluriminorati poi, tale norma è ancor meno presente, se non del tutto assente nella loro Vita. A me, infatti, piace definirli “bambini speciali”, piuttosto che “Handicappati”, “anormali”, “diversi”, e questo per dare loro pari dignità e valore.

L’osservazione di questi bambini, va quindi, spogliata il più possibile da pregiudizi e pre-cognizioni, anche se non si può pensare di riuscirci del tutto.

L’educatore dovrebbe, perciò, prima di tutto, compiere un’auto-osservazione ed in seguito, un’auto-riflessione proprio al fine di individuare questi preconcetti in modo tale da riconoscerli e dominarli, imparando ad osservare anche sulla base di essi.

In altre parole, ognuno di noi si accosta alla conoscenza attraverso i propri pregiudizi che si esprimono, la maggior parte delle volte, come dei giudizi inconsapevoli, frutto solamente della nostra cultura e storicità. Da qui si comprende l’importanza di praticare sempre un’autovalutazione correttiva in modo tale da rendere le proprie osservazioni il più possibile veritiere e libere da dannose distorsioni.

Agere, laborare, facere

Durante i miei studi universitari, ho avuto spesso modo di riflettere riguardo il pensiero di Hanna Arendt, una studiosa dell’educazione, che considera l’attività umana come costituita da tre modi di agire, differenti tra loro a seconda della natura dei loro scopi.

Un’attività intesa come: agere, laborare e facere.

Per quanto riguarda il “laborare” ed il “facere”, si nota che gli scopi di tali azioni sono rispondenti ad un bisogno materiale e ad un’utilità pratica e concreta.

Per “agere”, invece, si intende un agire disinteressato, nel senso che, chi agisce in una data circostanza, non viene spinto da un obiettivo esterno ma, al contrario, compie l’azione con lo scopo di affermare se stesso, cioè per rivelare se stesso agli altri. Questa, perciò, si esplica come un’azione nella quale ognuno di noi può esprimere il proprio Essere ed in cui non esiste alcun fine particolare al di fuori di noi stessi e della nostra auto-rivelazione.

È questo tipo di azione che preferisco osservare nei bambini con cui lavoro poiché, con questa modalità, ricevo su di loro molte più indicazioni, riuscendo così a conoscerli meglio e, di conseguenza, aprendomi la possibilità di re-agire con il mio intervento nel miglior modo possibile.

Quando si parla di “azione” come base dell’educazione ci si riferisce ad un agire, ad un fare, come un qualcosa che coinvolge tutto il soggetto e che gli consente un’esperienza integrale di se stesso, mettendo, perciò, alla prova tutta la sua persona.

Le relazioni da me descritte su come ho condotto il mio rapporto con una bambina pluriminorata e che cosa ho osservato in particolare durante la mia esperienza vorrei che rimanessero, per chi legge, solo indicative, ponendosi invece come una possibile guida, come un mezzo di riflessione utile nella elaborazione della propria storia personale, costituita esclusivamente da un “tu ed io”.

In base alla mia esperienza, quando si entra in quella dimensione soggettiva, più intima e basata principalmente sull’affettività, lavorare con bambini pluriminorati diventa in un certo senso più facile e la possibilità di rischio di sbagliare diminuisce.

Conseguentemente, diminuisce anche quella normale tensione che sorge nel momento in cui si deve iniziare un rapporto con questi bambini oppure quando le diverse situazioni offrono momenti di difficoltà. Sono convinta che i bambini sentono quando si raggiunge questa sintonia poiché, diventano anche loro capaci di far sentire l’educatore come unico e speciale. So che questi discorsi sembrano molto filosofici e forse staccati dalla realtà, ma credo che non sia possibile sentirsi preparati ed in grado di lavorare con bambini disabili solamente dopo aver letto libri che riportano alla perfezione obiettivi da raggiungere, metodologie e strumenti adeguati che, spesso in modo molto impersonale, pretendono di dispensare soluzioni precise riguardo il cosa fare con questi soggetti nelle diverse situazioni. E neppure molti anni di lavoro in questo ambito possono risultare un valido aiuto per ottenere relazioni positive se non sono stati vissuti sviluppando una certa sensibilità ed una fondamentale capacità di dimostrare affetto e comprensione. Con questi requisiti l’educatore diventa capace di “tirar fuori” il meglio dal bambino raggiungendo così il principale scopo dell’educare: l’esplicitazione del valore personale del soggetto. Per promuovere in questi bambini uno sviluppo il più possibile sereno e positivo diventa, quindi, importante non imporre ciò che noi riteniamo essere giusto per loro, ma piuttosto, è necessario adoperarsi affinché siano loro ad esprimere la propria ricchezza interiore.

Ritengo che sia il valore personale che si attribuisce alle capacità del bambino ad infondere nell’educatore il coraggio e la determinazione necessaria per operare in questo campo.

Siccome questo aspetto dei rapporti personali viene presto accantonato lasciando invece più spazio e tempo agli esercizi ed alle attività da svolgere con bambini svantaggiati, ho pensato fosse utile ricordare il fondamento ontologico dell’educazione in modo tale da poter offrire al lettore una specie di “fonte”, di teoria di riferimento cui rivolgersi ogni qual volta sentisse l’esigenza di “una spinta in più”. Sia la pratica che la teoria, quindi, sono importanti e, soprattutto, vanno considerate insieme nell’azione educativa se si vuole pensare alla persona nella sua interezza e globalità.

Riassumendo, si rileva importante per l’osservatore il considerare la totalità del contesto, delle situazioni e delle azioni in cui è inserito insieme al “suo” bambino e, successivamente, il verificare tali considerazioni nell’oggettività che esprimono ma anche valutando con gli occhi del cuore. Non è facile arrivare ad osservare in questo modo poiché ci vogliono allenamento e, soprattutto, tanto Amore, fondato sul rispetto delle proprie diversità.

Alla luce di quanto finora è stato detto, quando si lavora con bambini disabili ed in particolar modo se presentano plurihandicaps gravi, usando la tecnica dell’osservazione non si può pensare di dare una mera spiegazione dei dati rilevati poiché la spiegazione acquista senso solamente se dà luogo alla comprensione.

La reciprocità che coglie ed accoglie le differenze, che non conosce risposte sicure e che spesso non sa porsi domande precise, che rovescia tanti conformismi e che non fa progetti precisi, è estranea alla semplice spiegazione lasciando, invece, spazio alle logiche aperte, opache, ma ugualmente vere dell’esistere di ciascuno. È proprio della reciprocità il penetrare nel suo “luogo interiore” volgendo pure lo sguardo all’incertezza assumendola su di sé anche attraverso il silenzio.

Una volta, dire queste cose, significava essere accusati di pedagogismo o di moralismo gratuito. Oggi non più poiché, si è smesso di far credito all’osservatore il cui punto di vista viene dato come unico, come il giusto ma al contrario all’osservatore che si compromette con la realtà osservata, capace di guardare dentro se stesso per far luce al suo modello di lettura della realtà.

L’osservatore va pensato non come quello che possiede tutte le risposte possibili, ma come un “saggio” che sa fare una domanda in più, che è consapevole sia della relatività e limitatezza delle scoperte, sia della profondità e del mistero delle cose.

Quando si lavora con bambini pluriminorati, quella dell’Infant Observation è la via che mi sento di suggerire dal momento che, essendo una tecnica semistrutturata, lascia spazio alla soggettività sia dell’osservatore che dell’osservato.

Tale tecnica perciò, da una parte limita il campionamento e la sistemazione precisa dei dati raccolti, ma dall’altra coglie la totalità della persona che, proprio per il suo carattere di unicità e di singolarità, non può essere osservata nei limiti ristretti di una tecnica, ma dev’essere invece raccontata nell’interezza del suo Essere.

Ricerche ed osservazioni su bambini disabili ne sono state fatte tante settoriando la loro persona con lo scopo di rilevare disturbi del linguaggio, deficit motori e vari impedimenti psicologici e sociali. L’Infant Observation, invece, vuole il riconoscimento dell’intero Essere del bambino, descrivendone soprattutto le risorse ed il valore personale, al fine di migliorare o di iniziare un positivo rapporto tra questi bambini e l’educatore e, più in generale, tra i diversi soggetti ed il loro ambiente di integrazione.

COMPRENSIONE

Poche righe vorrei dedicarle anche alla considerazione di un termine molto usato in questa mia relazione, e che ritengo fondamentale in ogni tipo di rapporto umano.

Comprendere deriva da “cum-prehendere”, portare con-sé, prendere insieme. Quando si stabilisce una relazione diventa, infatti, importante non solo definirne le caratteristiche ma, soprattutto, porsi nei confronti dell’altro in un atteggiamento di comprensione, di accoglimento, per cercare di afferrarne il senso, per vedere il profondo penetrandone l’animo.

La comprensione dovrebbe diventare un modo di esistere, una risorsa personale capace di creare una intesa speciale e di aiutare il soggetto a porsi nella situazione dell’altro variando il proprio orizzonte, cioè non limitandosi ad osservare esclusivamente ciò che sta più vicino, ma imparando a vedere oltre.

È fondamentale, perciò, considerare la diversità come risorsa, ed arrivare a leggere con linguaggi diversi i “segni” dell’educazione, una realtà complessa, fatta di Conoscenze ma anche di Valori.

In pratica, quando noi agiamo, siamo tesi ad affermare dei valori che sono l’esplicitazione di ciò che per noi è il meglio, e che vanno spesso oltre il bisogno.

Nell’agire educativo, va perciò cercato non solo il bisogno di questi bambini, ma anche il loro valore, con lo scopo principale di dare un senso al loro esistere.

LE MIE OSSERVAZIONI

La bambina che descrivo nelle mie relazioni è inserita con successo in una Scuola Materna Statale da circa un anno. La piccola, oltre ad avere un limitato residuo visivo presenta gravi limitazioni psicofisiche con prognosi a rischio. A queste difficoltà coscientemente o meno, tutto l’ambiente familiare partecipa manifestando, a proprio modo, gioie, timori e delusioni a seconda dei momenti e delle situazioni.

Lavorando come sua maestra di appoggio, in breve tempo tra noi è nato uno speciale rapporto in cui il livello di comunicazione è arrivato al punto che, a me, la bambina parla “senza dire”. Ad una prima analisi potrebbe sembrare, invece, che la bimba si sappia esprimere solo con gesti e vocalizzi, ma non è così! Ella comunica in modo molto più ampio e completo, solo che bisogna saperla ascoltare. Vorrei in ogni modo aggiungere che chiunque entri in sintonia con la bimba diventa presto capace di comprendere ciò che ella “dice”. È bellissimo per me, infatti, osservare che in poco tempo, anche i suoi piccoli compagni di scuola hanno imparato a cogliere le manifestazioni espressive della bambina attribuendone il giusto significato.

Con la piccola loro parlano, cantano, ridono, ma anche discutono e si arrabbiano! In questo modo tutte le barriere si abbassano e le diversità si mescolano insieme creando un clima di affetto e di rispetto reciproco, ottima base per una vera integrazione.

Mercoledì, 6 ottobre 1999

G. e la pasta e sale

Entro in classe con G. in braccio. Gli altri bambini sono divisi in due gruppi: il gruppo dei grandi e quello dei piccoli. Io e le altre maestre decidiamo di far lavorare G. con i piccoli, per i quali l’attività proposta è la manipolazione della pasta e sale con il fine poi di costruire un topino.

Per la prima volta G. viene sistemata allo stesso tavolo degli altri bambini; le gambe della sua sedia speciale sono, infatti, state accorciate e così d’ora in poi, l’integrazione al gruppo e la reale possibilità di partecipare alla vita di classe verranno di molto favorite.

Mentre G. è ancora in braccio a me, inizia a sporgersi in avanti tendendo le braccia verso il tavolo in cui gli altri bambini si trovano a lavorare. La siedo vicino agli altri piccoli e mi posiziono al suo fianco. G. si guarda attorno tendendo le braccia verso un tutto indefinito.

Allora vado a tentativi e le chiedo: “Dimmi G., con cosa vuoi giocare?”. La bambina mi guarda mentre continua a tendere le braccia. Allora aggiungo: “Vuoi provare anche tu a giocare con la pasta e sale?” G. fa “sì” con la testa.

“Bene! Allora eccola qui la pasta e sale!” e le avvicino l’impasto.

G. mi guarda e poi la tocca, ritraendo però immediatamente la mano. Decido perciò di prenderle io la manina e di darle un pezzetto di pasta: G. rimane per pochissimi secondi (2-3) immobile e poi, con un movimento veloce butta via tutto. Provo a verificare se può aver fatto così solamente perché, non era riuscita ad afferrarla, a stringerla in mano.

Allora riduco ancora la quantità di pasta, gliela metto in mano e l’aiuto a stringerla fra le dita in modo da farle sentire che si può modellare: G. stringe le dita una o due volte e poi, di scatto, apre totalmente la mano lasciandone cadere il contenuto.

Io rimango per un po’ sorpresa, e forse provo anche un sentimento d’insuccesso personale per non essere riuscita ad interessare la bambina all’attività proposta.

G. intanto guarda oltre quel mucchietto di pasta e tende le mani verso la scatola con i colori posta in fondo al tavolo.

Io tento ancora con la pasta e sale ipotizzandone un possibile rifiuto a causa del colore poco allegro (un semplice marroncino sbiadito) ed alla fredda temperatura di quel materiale. Così provo a scaldargliela tenendomela per un po’ tra le mani, ma dalla bambina ottengo ancora un rifiuto o, comunque, in lei riscontro uno scarsissimo interesse.

Come ultimo tentativo, le prendo entrambe le manine e gliele faccio battere a mo’ di tamburo sul mucchietto di pasta che ha di fronte. Faccio questo cantando una canzoncina a tempo con le battute: “tralallallero boom, tralallallero boom, trallallatero lero la la, tralallallero boom, tralallallero boom, tralallallero la la, bodom bodom bodom.!” “Per ogni “boom” e “bodom” le mani di G. battono così sulla pasta. La bambina sembra divertirsi: sorride, mi guarda, ride più forte. Ma dopo qualche secondo, durante una pausa del ritornello oppure a canzoncina finita, G. torna a tendere le mani e tutto il busto verso la scatola dei colori.

Allora ok! Accantono la pasta e sale e prendo la scatola.

Fornisco G. anche di un foglio e le metto un pennarello rosso di quelli grossi in mano.

G. non sembra voler provare quel pennarello sul suo foglio, ma semplicemente lo agita in aria rischiando (e a volte anche riuscendoci!), di sporcarsi e di sporcare chi le sta vicino.

Allora decido di aiutarla!!??? Le prendo la mano col colore e faccio sì che lo avvicini al foglio bianco. G. traccia così dei segni prima con il mio aiuto, e poi, per qualche secondo (4-5 secondi) anche da sola. Noto comunque che la bambina non guarda mai ciò che produce; infatti, G. volge lo sguardo attorno a sé, come fosse alla ricerca di altro e non abbassa gli occhi sul foglio.

Allora, dopo un po’, le prendo le mano, le faccio impugnare il colore (ora usiamo l’azzurro) e, con il mio aiuto, le faccio tracciare lentamente dei cerchi. G. reagisce bloccandosi per qualche secondo (2-3 secondi), poi sorride e mi guarda. Io intanto le parlo e le descrivo “sonoramente” un cerchio.

“OOOOOOOHHHOOPPP.!!! Ecco il cerchio!!!” dico.

G. si diverte, ma il tutto dura al massimo mezzo minuto trascorso il quale, l’interesse della bambina torna alla scatola dei colori.

Allora decido di allontanare anche il foglio e resto così a guardare cosa fa G.. La bambina afferra la scatola, l’avvicina a sé, cerca di prenderne i colori e di tirarli fuori appoggiandoli sul tavolo oppure buttandoli a terra. G., infatti, non sembra interessata a sapere dove finiscono i pennarelli!

Dopo pochissimi minuti, la bambina ha già svuotato l’intero cilindro di plastica. Allora lo prende di nuovo, lo avvicina alla bocca e poi ricomincia mettendo ancora tutto dentro. I suoi movimenti sono molto rigidi; infatti, non fa quasi mai centro con i colori, i quali finiscono ripetutamente sul tavolo o a terra. Ma G. non sembra rimanerne molto turbata. Forse chi ha provato sensazioni di maggior disagio per quelli che a noi potevano sembrare solo insuccessi, siamo stati io e i suoi compagni. Infatti, quando un colore non entrava nella scatola la incitavamo molto e a volte le abbiamo agevolato il compito avvicinandole il cilindro oppure infilando noi il colore al posto giusto.

Questo gioco dura parecchi minuti rispetto agli altri (anche 8-10 minuti), poi arriva l’ora di riordinare e di prepararci per il pranzo.

G. dimostra un vivo entusiasmo quando le chiedo di venire con me a lavare le mani: mi tende le braccia, mi sorride, e una volta in braccio inizia a tirare su le maniche del suo grembiulino pronta per un altro gioco insieme.

Giovedì, 14 ottobre 1999

Momento di gioco con il registratore

È questa la seconda volta che propongo a G. di giocare con il registratore ed il microfono.

Oggi, infatti, la bambina è già più sicura nei suoi movimenti e nel prendere delle decisioni su cosa vuole fare. Il suo sguardo rimane fisso sul registratore o sulla parte di esso che l’attira di più, per un tempo più lungo, la capacità di prensione è migliore e più decisa, e la voglia di interagire con quest’oggetto sembra molto maggiore rispetto alla volta precedente.

Inizio l’attività con la bambina invitandola a giocare con me: “Allora G., hai voglia di giocare un po’ con me adesso?”. La bambina fa “sì” con la testa. “Benissimo! Senti un po’ cosa facciamo: ascoltiamo tanta musica e poi cantiamo! Ti va”? G. sorride e dice ancora “sì”.

“Meraviglioso!” Rispondo io con un tono entusiasta. “Allora iniziamo!”. G. mi guarda incuriosita. Così accendo la musica: G. si blocca per un attimo, mi guarda e mi sorride.

Io le sorrido a sua volta. G. inizia a battere le mani e a ridere; poi, però, già dopo pochi secondi, s’interrompe e va in cerca di altro.

Allora le avvicino il microfono: la bambina sorride, poi se lo porta all’orecchio come fosse la cornetta di un telefono. “Attenta G., non è un telefono questo, ma è un microfono e quindi devi portare questo microfono qui davanti alla bocca”, dico questo scandendo bene la parola “microfono” e mostrando alla bambina come fare per portarselo alla bocca.

Offro nuovamente a G. il microfono e lei subito lo avvicina alla mia bocca.

Credo si ricordi della volta scorsa quando, giocando con quell’oggetto, ha capito che posto vicino alla mia bocca provocava un suono nuovo, più forte, più ampio e sicuramente più divertente.

Io allora le prendo la mano che impugna il microfono e l’avvicino alla mia bocca con lo scopo di rinforzarle la sensazione, a lei gradita, di udire la mia voce amplificata. Poi, sempre tenendole la mano, gliel’avvicino alla bocca e le chiedo di parlare: “Dai G. adesso tocca a te. Coraggio, dimmi qualche cosa!” Aspetto qualche secondo ma la bambina non emette alcun suono. Nonostante ciò, G. mi guarda e fa un ampio sorriso sembrando in ogni modo molto divertita da quel gioco.

Allora provo ancora a farle sentire la mia voce al microfono e la incito a dire qualcosa.

Poi decido di lasciarle la mano e le dico: “Va bene G., allora prova da sola”!. 

La bambina quindi impugna saldamente il microfono, lo guarda, lo gira al contrario, lo lecca anche un pochino”! Ed ecco che, dopo quest’attento esame, G. sembra più disposta a voler provare quello strumento secondo la mia precedente proposta. Io intanto continuo a guardarla senza intervenire. G. continua a maneggiare il microfono borbottando allegramente qualcosa. Ecco che, dopo un po’, pare che la bambina abbia capito. Si avvicina correttamente il microfono alla bocca e ci borbotta davanti. I suoni da lei prodotti si amplificano un pochino, ma la loro intensità è ancora troppo lieve, perché possano essere recepiti bene. A questo punto decido di intervenire e, rivolgendomi alla bambina, le dico: “Sì, sei bravissima G. prova più forte adesso!”. Non faccio quasi in tempo a terminare la frase che G. si esibisce con un forte urlo nel microfono. Al primo momento rimaniamo entrambe stupite, poi, guardandoci, scoppiamo a ridere. Allora io dico ancora divertita: “Ahhh, hai visto G. che ce l’hai fatta?! Sei bravissima!”. G. continuando a ridere, fa “sì” con la testa.

La bambina si riavvicina quel nuovo gioco alla bocca: ci vuole riprovare.

Infatti, urla ancora, e addirittura, questa volta riesce anche a variarne l’intensità. Poi scoppia di nuovo a ridere!

Gli occhi di G. sono più aperti e fissi sull’oggetto che tiene in mano, e la loro espressione è di gran felicità.

Ridiamo e ci divertiamo così per qualche minuto: ogni tanto G. riavvicina a me il microfono ed io ci parlo oppure ci canto dentro, così ridiamo ancora insieme e poi tocca di nuovo a lei.

Posso dire che è proprio uno spasso guardarla! 

Ripensando ora a quei momenti posso assicurare di aver visto negli occhi di G. una specie di “illuminazione”, in altre parole, ho potuto riconoscere in lei l’attimo in cui ha capito come utilizzare quel microfono. Ora, infatti, G. ha assunto qualcosa di nuovo, qualcosa che le ha aperto un po’ di più le sue possibilità di gioco e quindi d’espressione.

Spero di poter essere ancora per lei il tramite di nuove scoperte dalle quali ricavare innumerevoli “tesori nascosti”.

Silvia Frodà*

*Insegnante di sostegno, laurenda in scienze dell’educazione, ha frequentato un corso “Erasmus”, in Olanda, sul disagio familiare in presenza di una situazione di handicap.
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I disabili nella scuola

a cura di Enzo Tioli

Con circolare n. 248 del 7 novembre 2000, il Ministero della Pubblica Istruzione fornisce indicazioni applicative della Legge 68/99.

Come è noto, la legge 68/99, che ha sostituito la Legge 482/69, disciplina il collocamento obbligatorio delle persone disabili. La circolare ministeriale, sia pure con troppe incertezze (confronta il paragrafo sulle graduatorie permanenti), tenta di chiarire le modalità di applicazione di tale legge.

Per quanto concerne gli insegnanti non vedenti, è opportuno sottolineare che l’art. 16 della Legge 68/99 ha eliminato la disposizione capestro di cui all’art. 19 della Legge 482/69, secondo cui soltanto i disoccupati avrebbero potuto partecipare ai concorsi, fruendo dei benefici previsti dall’art.61 della Legge 270/82. Con la nuova disposizione, di cui all’art. 16 della Legge 68/99, i ciechi e gli ipovedenti possono usufruire dei benefici di legge anche quando partecipino ai concorsi, pur risultando occupati anche a tempo indeterminato.

Un secondo elemento, che merita di essere sottolineato, è costituito dalla possibilità di partecipare alla riserva di posti del 7%, prevista per tutti i disabili, oltre a conservare il diritto alla riserva del 2% dei posti, di cui all’art. 61 della legge 270/82.

È appena il caso di ricordare che, per ottenere il diritto alle riserve di posti è indispensabile avere conseguito l’idoneità.

Roma, 7 novembre 2000

C.M. n. 248

Oggetto: Legge n. 68 del 13 marzo 1999 - Indicazioni applicative.

Com’è noto la legge indicata in oggetto, nell’abrogare esplicitamente la legge 2 aprile 1968, n. 482 e successive modificazioni, detta disposizioni innovative e rilevanti soprattutto per quanto concerne i beneficiari e il computo delle quote di riserva.

Alla data attuale, tuttavia, non è stato ancora emanato il regolamento di esecuzione previsto dall’art. 20 della predetta legge mentre, le circolari applicative sin ora diramate dal Ministero del Lavoro, in quanto destinate in prevalenza alla risoluzione di problematiche concernenti l’impiego privato, non chiariscono, se non marginalmente, le concrete applicazioni alle procedure concorsuali nel pubblico impiego.

Nelle operazioni di competenza delle SS.LL. in materia di nomine a tempo indeterminato, sia nell’ambito delle graduatorie di merito dei concorsi per esami e titoli, sia in quello delle graduatorie permanenti, e, per queste ultime, nell’ambito delle nomine a tempo determinato, si ritiene opportuno, sentito il parere dell’Ufficio legislativo, dettare alcune linee di intervento utili per la corretta ed uniforme applicazione della normativa di cui trattasi, facendo riserva di ulteriori chiarimenti non appena acquisito il parere del Dipartimento della Funzione Pubblica e del Consiglio di Stato sull’applicabilità di alcune norme al personale scolastico.

Applicabilita’ della normativa nelle procedure concorsuali

La legge, come recita esplicitamente l’art. 23, è entrata in vigore alla data del 18 gennaio 2000. Non ci sono dubbi quindi sulla sua applicabilità, trattandosi di disposizioni in materia di assunzioni, anche a procedure concorsuali bandite in precedenza. Al riguardo, infatti, va sottolineato che i procedimenti amministrativi di assunzione in ruolo, che hanno una propria autonomia rispetto alle procedure concorsuali, vengono posti in essere successivamente alla predetta data del 18 gennaio 2000. D’altronde le circolari applicative emanate dal Ministero del lavoro (CC. MM. n. 77 del 24 novembre 1999, n. 4 del 17 gennaio 2000, n. 36 del 6 giugno e n. 41 del 26 giugno 2000) pur rinviando alle successive norme regolamentari (alla data attuale ancora non emanate) confermano tale preciso indirizzo. Pertanto le citate norme, seppure non esplicitamente richiamate nei bandi di concorso e nei regolamenti che disciplinano le procedure concorsuali per l’accesso a posti e cattedre per ordini e gradi di scuole vanno applicate con le disposizioni integrative di seguito analiticamente indicate.

Destinatari dei benefici e quote di riserva

All’art. 1 e all’art. 18, comma 2, vengono indicate le categorie di riservatari. La prima categoria riguarda le persone disabili cui la legge riserva una quota pari al 7% dei posti da calcolare sul numero degli occupati a tempo indeterminato. La seconda categoria riguarda gli orfani, i coniugi superstiti e categorie equiparate, cui la legge riserva in via transitoria ed in attesa della ridefinizione della materia, la quota dell’1%.

La legge dispone che i soggetti già assunti a norma delle disposizioni in materia di assunzioni obbligatorie, il cui numero va detratto dalla base di calcolo, sono mantenuti in servizio anche in esubero rispetto alle quote d’obbligo e sono altresì computabili a tali fini. Si ritiene opportuno precisare che la predetta operazione di computo deve effettuarsi prescindendo dalle vecchie categorie di appartenenza dei soggetti medesimi, a copertura della complessiva aliquota di obbligo. Per quanto riguarda la categoria dei disabili, l’idoneità nella procedura concorsuale dà titolo all’assunzione entro il limite dei posti ad essi riservati nel concorso e fino al limite massimo del 50% annualmente assegnabili alle procedure concorsuali.

Resta fermo in ogni caso, nelle distinte fasi di assegnazione delle sedi a livello regionale e provinciale, il diritto alla precedenza assoluta nella scelta della sede, per i soggetti di cui all’art. 21 della legge n. 104/92.

Calcolo a livello Provicniale

In ogni provincia per ogni graduatoria provinciale di scuola (materna, elementare e personale educativo) e nell’ambito del settore della secondaria e del personale A.T.A., per ogni classe di concorso e profilo professionale va calcolato, quindi, il numero degli occupati (da intendersi come dotazione organica al 1° settembre) con le detrazioni indicate nel paragrafo precedente e successivamente, in base alle aliquote citate, il numero dei posti da riservare alle due categorie di beneficiari. Da tale numero vanno detratti i posti eventualmente già ricoperti dal personale beneficiario delle norme sulle assunzioni obbligatorie.

Il risultato evidenzierà il numero di assunzioni da effettuare sulle graduatorie. Ovviamente il numero dei posti da riservare alle due categorie di beneficiari, prioritariamente finalizzato all’attribuzione dei rapporti di lavoro a tempo indeterminato, nel limite massimo del 50% dei posti complessivamente autorizzati a tal fine, va ulteriormente distribuito in ragione del 50%, tra il personale incluso nelle graduatorie permanenti e tra quello incluso nelle graduatorie del concorso per titoli ed esami. Nel caso in cui il numero dei posti autorizzati per le assunzioni in ruolo non consenta l’assolvimento integrale della quota di riserva, le ulteriori assunzioni da effettuarsi nei riguardi delle categorie di beneficiari della legge in questione saranno effettuate con rapporti di lavoro a tempo determinato tramite lo scorrimento delle graduatorie permanenti. Qualora l’aliquota sia satura, ovviamente non verranno effettuate assunzioni a norma della legge n. 68/98 in questione mantenendo tuttavia in servizio, come detto, gli eventuali beneficiari assunti in precedenza risultanti in esubero rispetto alla quota assegnata.

Si precisa che in nessun caso nell’ambito dei posti da assegnare alle graduatorie permanenti, si potrà procedere alla riserva nelle graduatorie di circolo o di istituto.

Assunzione dei disabili

La disposizione di cui all’art. 16 della legge prevede che l’assunzione del disabile (e, quindi, del soggetto appartenente alle categorie tassativamente indicate all’art. 1 della legge), risultato idoneo nei concorsi, possa avvenire a prescindere dallo stato di disoccupazione al momento dell’assunzione stessa, in ciò innovando, rispetto alla precedente disposizione di cui all’art. 19 della legge n. 482/68, che prevedeva il possesso di tale stato sia al momento della presentazione della domanda di partecipazione al concorso, sia al momento della successiva assunzione.

Si richiama l’attenzione sulle disposizioni vigenti in materia di accertamento delle condizioni di disabilità contenute nella legge all’art. 1, 4° comma, esplicitate nella C.M. del Ministero del Lavoro n. 77 del 24 novembre 1999.

Insegnanti non vedenti

Gli insegnanti non vedenti di cui all’art. 61 della legge 20 maggio 1982, n. 270, beneficiano, in aggiunta all’aliquota complessiva prevista dalla legge, di una autonoma ed ulteriore quota di riserva corrispondente al 2% e non meno di 2 posti annualmente assegnabili a livello provinciale.

Norme in favore delle vittime del terrorismo e della criminalita’ organizzata

Si rammenta che, in base alle disposizioni della legge 23 novembre 1998 n. 407, e dell’art. 2, 2° comma, della legge 17 agosto 1999, n. 288, i soggetti di cui all’art. 1 della legge 20 ottobre 1990, n. 302, nonché il coniuge e i figli superstiti, ovvero i fratelli conviventi e a carico, qualora siano gli unici superstiti dei soggetti deceduti o resi permanentemente invalidi, godono anche del diritto al collocamento obbligatorio di cui alle vigenti disposizioni legislative, con precedenza rispetto ad ogni altra categoria e con preferenza a parità di titoli nei profili professionali del comparto Ministeri.

Graduatorie permanenti 

(legge 124/99)

Nell’ambito delle graduatorie permanenti, compilate ai sensi della suddetta legge, non è chiaro se la nuova normativa vada applicata senza tener conto della distinzione in fasce.

Infatti, ai fini delle assunzioni, la graduatoria permanente, seppur distinta in fasce a seconda dei tempi di acquisizione da parte dell’aspirante dei requisiti per l’inserimento (abilitazione e servizio), comprende in modo unitario ed omogeneo un’unica categoria di docenti, tutti abilitati. Essa, pertanto, potrebbe essere utilizzata come un’unica graduatoria in cui il riservatario avrà titolo all’assunzione, nei limiti della quota assegnata, prescindendo dalla sua collocazione nelle fasce.

Per contro, se le fasce vengono intese come sub-graduatorie autonome e indipendenti, l’individuazione dei riservatari inseriti nelle fasce successive, potrebbe avvenire solo dopo avere effettuato tutte le nomine dei candidati non riservatari inseriti nelle fasce precedenti. Per i motivi su esposti e nell’attesa di acquisire il determinante parere del Consiglio di Stato sulla questione, qualora l’aliquota non sia già coperta con personale in servizio, ovvero non sia da coprire con riservatari inseriti nelle fasce per le quali si procede alle assunzioni, sembra prudente accantonare i posti da riservare ai sensi della legge n. 68/99, senza procedere, per ora, alle relative nomine.

Per quanto riguarda le graduatorie del concorso per soli titoli, bandito ai sensi dell’O.M. n. 153/2000, le riserve andranno applicate per profilo professionale nei limiti indicati nei precedenti paragrafi.

Per tutto quanto non previsto nella presente circolare, si deve fare riferimento alle disposizioni attuative della legge diramate con le sopracitate circolari del Ministero del Lavoro.

Il Ministro

De Mauro
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Agevolazioni fiscali per le autovetture dei non vedenti

Dopo un lungo contenzioso con i Ministeri competenti, l’Unione Italiana Ciechi ha potuto ottenere che, per quanto concerne l’acquisto di autovetture, i ciechi e gli ipovedenti siano equiparati agli altri invalidi civili. Infatti, l’argomentazione addotta dalla burocrazia ministeriale, secondo la quale i ciechi e gli ipovedenti non avrebbero potuto beneficiare delle agevolazioni previste per gli altri disabili, dal momento che le loro autovetture non richiedevano alcuna modificazione, risulta decisamente speciosa ed inaccettabile. Il Parlamento, con l’articolo 50 della Legge 342/2000 ha sanato questa autentica scorrettezza.

* * *

Sul supplemento ordinario alla G. U. n° 276 del 25/11/2000 - Serie generale - è stata pubblicata la Legge 21 Novembre 2000 n° 342, recante “Misure in materia fiscale”.

Le agevolazioni per i disabili, previste dall’art. 50 della suddetta legge, hanno decorrenza dal 1° Gennaio 2001.

Sarà agevolato l’acquisto di una normale autovettura, purché di cilindrata fino a 2000 centimetri cubici, se alimentata a benzina, e fino a 2800 centimetri cubici se con motore diesel.

In definitiva, le agevolazioni fiscali nei confronti dei non vedenti sono tre.

1) la detrazione dell’IRPEF del 19% della spesa sostenuta per l’acquisto dell’autovettura fino ad un tetto massimo di 35 milioni;

2) la riduzione dell’IVA al 4% per l’acquisto di un’autovettura di cilindrata non superiore a quelle sopra citate;

3) l’esenzione del pagamento della tassa automobilistica.

In ordine alle suddette agevolazioni fiscali, si ritiene utile riportare stralcio delle norme emanate dal Ministero delle Finanze, l’ultima delle quali trovasi nella circolare n° 207/E del 16/11/2000 - 2 . 1 . 10 “Agevolazioni per i disabili”.

1 - Norme Generali

Per avere titolo alle agevolazioni auto occorre dimostrare lo status di non vedente.

Non è necessario che il disabile versi nella condizione di “particolare gravità” prevista dal comma 3 dell’art. 3 della legge 104/1992, né che sia titolare dell’indennità di accompagnamento.

2 - Detraibilità IRPEF

Le spese riguardanti l’acquisto dei mezzi di locomozione dei disabili danno diritto a una detrazione di imposta pari al 19% del loro ammontare, senza alcuna riduzione. La detrazione compete una sola volta (cioè per un solo autoveicolo) nel corso di un quadriennio e nei limiti di un importo di 35 milioni.

In caso di furto, la detrazione per il nuovo veicolo che venga riacquistato entro il quadriennio spetta, sempre entro il limite di 35 milioni, al netto dell’eventuale rimborso assicurativo.

3 - Agevolazioni IVA per il settore auto

È applicabile l’IVA al 4%, anziché al 20%, per l’acquisto di autovetture nuove o usate. L’aliquota agevolata si applica solo per acquisti effettuati direttamente dal disabile o dal familiare di cui egli sia fiscalmente a carico.

Restano, pertanto, esclusi da questa agevolazione gli autoveicoli (benché adattati al trasporto di disabili) intestati ad altre persone, a società commerciali, cooperative, enti pubblici o privati (anche se ONLUS).

L’IVA ridotta per l’acquisto di veicoli si applica, senza limiti di valore, per una sola volta nel corso di quattro anni, salvo riottenere il beneficio per acquisti entro il quadriennio, qualora il primo veicolo beneficiato sia stato precedentemente cancellato dal P.R.A.

3.1 - Documentazione

Per fruire dell’aliquota IVA ridotta, il disabile deve anticipatamente consegnare al venditore, la seguente documentazione:

- certificato di invalidità visiva;

- dichiarazione sostitutiva di atto notorio attestante che nel quadriennio anteriore alla data di acquisto non è stato acquistato un analogo veicolo agevolato;

- se il disabile è fiscalmente a carico, fotocopia dell’ultima dichiarazione dei redditi da cui risulti tale circostanza, ovvero autocertificazione rilasciata in tal senso.

I modelli di richiesta agevolazioni dovranno essere opportunamente adattati per i non vedenti e sono reperibili come schema nella guida del contribuente n°6 “agevolazioni per i disabili”, a suo tempo predisposta dal Ministero delle Finanze e inviata dalla Sede Centrale dell’U.I.C. a tutte le Sezioni Provinciali.

Detta guida può essere richiesta all’Ufficio delle Entrate del capoluogo di provincia o in mancanza, alla Direzione Regionale delle Entrate, Sezione Staccata, competente per territorio.

4 - Esenzione permanente dal pagamento della tassa automobilistica

L’esenzione dalla tassa automobilistica si applica alle autovetture di proprietà dei disabili visivi o dei familiari di cui essi siano fiscalmente a carico; non sono previsti limiti di cilindrata, né di valore. Per fruire dell’esenzione è sufficiente dimostrare lo status di non vedente.

4.1 Documentazione

Il disabile deve, per il primo anno, presentare o spedire per raccomandata A.R. all’Ufficio delle Entrate, se già istituto (o alla sezione staccata della direzione regionale competente) i seguenti documenti:

- certificato di invalidità rilasciato dalla Commissione medica presso la ASL, ai sensi dell’art. 4 della legge 104/92 o da altra autorità se trattasi di ciechi di guerra, per servizio o del lavoro;

- fotocopia dell’ultima dichiarazione dei redditi da cui risulta che il disabile è fiscalmente a carico dell’intestatario dell’auto, ovvero autocertificazione in tal senso.

La documentazione va presentata entro 90 giorni dalla scadenza per il pagamento non effettuato a titolo di esenzione (un eventuale ritardo nella presentazione dei documenti non comporta, tuttavia, la decadenza dell’agevolazione).

Gli uffici finanziari sono tenuti a dare notizia agli interessati sia dell’inserimento del veicolo tra quelli ammessi all’esenzione, sia dell’eventuale non accoglimento dell’istanza di esenzione.

L’esenzione del pagamento della tassa automobilistica, una volta riconosciuta per il primo anno, prosegue anche per gli anni successivi, senza che il disabile sia tenuto a ripetere l’istanza e ad inviare nuovamente la documentazione.

Non è necessario esporre sul parabrezza dell’auto alcun avviso circa il diritto alla esenzione dal bollo.

Si rammenta che i soggetti interessati dovranno comunque comunicare agli uffici finanziari le variazioni dei presupposti che fanno venire meno il riconoscimento dell’agevolazione, al fine di evitare il recupero dei tributi e l’irrogazione delle sanzioni.

Si rammenta, inoltre, che all’atto dell’acquisto dell’autovettura occorre richiedere sempre il rilascio della fattura sulla quale il concessionario dovrà riportare i dati relativi alla persona titolare dei benefici fiscali sopra indicati.

È noto che di norma il Fisco interpreta le disposizioni in senso restrittivo per cui può accadere che l’esenzione dalle tasse automobilistiche possa essere intesa soltanto per le autovetture acquistate dal 1/01/2001 e non anche per quelle già in possesso a tale data. In merito, si consiglia di presentare ugualmente formale richiesta agli uffici competenti allegando la documentazione attestante la riconosciuta minorazione visiva.
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Libri e riviste: esperanto e cooperazione internazionale

Mi sarebbe piaciuto che questo articolo fosse stato scritto da Raymond Gonin.

Ma, nonostante le mie sollecitazioni, la sua cattiva salute, purtroppo, non gli ha consentito di accogliere la mia richiesta.

Il 26 ottobre 1998, ho potuto incontrare Raymond, a casa sua, a Lione (Francia) ed ho raccolto la sua preziosa testimonianza.

Il mio incontro con i coniugi Gonin è stato, per me, un momento di intensissima emozione. Benché l’età avanzata e gli inevitabili problemi di salute che l’accompagnano non risparmino nessuno, ho potuto constatare con gioia che Raymond porta molto bene i suoi 85 anni e che conserva intatti tutto il suo sapere e tutta la sua lucidità. Raymond e Jacqueline, sua moglie, non sono per nulla cambiati: rimangono le persone colte e serene che io avevo conosciuto trent’anni fa. Certo, i ricordi di Raymond non risultano sempre esaurienti, ma proprio seguendo le sue indicazioni, ho potuto leggere i testi che mi hanno consentito di completare il quadro delle informazioni di cui avevo bisogno.

La nascita dell’esperanto

Essendo “The World Blind” una rivista internazionale, non posso dare per acquisito che tutti i lettori conoscano l’argomento che qui ci interessa.

Verso la fine del secolo XIX, un medico polacco, di nome Lazar Ludovik Zamenhof, tentò di risolvere in via definitiva il problema della comunicazione fra persone parlanti lingue materne diverse. Egli ideò, allora, una lingua ausiliaria internazionale: l’esperanto. Se l’esperanto non ha ottenuto il successo sperato, è tuttavia innegabile che sia la lingua artificiale più usata e che meglio ha resistito al tempo.

Gli esperantisti, fra i quali io mi onoro di essere, sostengono un’idea fondamentale, definita “idea interna”, il cui valore trascende l’ambito degli interessi puramente pragmatici. Infatti, si tratta più propriamente di un’affermazione del principio di eguaglianza tra gli uomini, perché permette loro si superare le barriere linguistiche.

L’esperanto e i ciechi

Ben presto, ciechi di diversi Paesi videro nell’esperanto uno strumento di libertà, particolarmente prezioso e promettente, soprattutto perché i problemi con i quali essi si stavano confrontando non conoscevano frontiere.

Prima della seconda guerra mondiale, l’esperanto era parlato da un gran numero di coloro che, specialmente in Europa, erano divenuti dirigenti delle associazioni nazionali dei disabili visivi. Le cose sarebbero profondamente cambiate in seguito: oggi l’esperanto è ben conosciuto soltanto da pochi dirigenti. Per quanto mi riguarda (ed io ne vado fiero), ho imparato l’esperanto durante la mia giovinezza, come se si fosse trattato di un gioco. In seguito, ho mosso i miei primi passi nella vita internazionale, proprio partecipando a congressi di esperantisti. Ancora oggi mi accade di leggere pubblicazioni in esperanto, lingua alla quale rimango fortemente affezionato.

“Esperanta Ligilo” fu la prima rivista in braille a diffusione veramente internazionale. Apparve nel 1904 e, circostanza di particolare rilievo, viene regolarmente pubblicata anche oggi.

Prima della costituzione del Consiglio mondiale per la promozione sociale dei ciechi (Ompsa) e della Federazione internazionale dei ciechi, organizzazioni dalla cui fusione, nel 1984, sarebbe nata l’Unione mondiale dei ciechi (Wbu), sono stati compiuti molteplici tentativi per promuovere la cooperazione internazionale.

Ricordiamo che l’Ompsa fu costituita per iniziativa dei rappresentanti di alcune Associazioni, riuniti a Oxford (Inghilterra) nel 1949. Le prime basi della cooperazione internazionale furono fissate in occasione della conferenza internazionale svoltasi a New York nell’aprile del 1931 (1).

Tornando agli anni che hanno preceduto la seconda guerra mondiale, una conoscenza approfondita delle organizzazioni dei ciechi permette di affermare con assoluta certezza che il movimento internazionale più credibile e più stabile, operante a favore dei ciechi in quegli anni, fu quello costituito dagli esperantisti ciechi.

Fin dal 1906, si nota la presenza di partecipanti ciechi al Congresso universale dell’esperanto di Cambridge. In seguito, secondo quanto si desume da “Esperanta Ligilo”, i contatti si intensificarono ed il movimento si sviluppò ulteriormente.

Accesso all’Informazione

Oggi l’accesso all’informazione è un’aspirazione con più concrete possibilità di successo che in qualsiasi altro momento. Da molto tempo, alcuni ciechi si sono impegnati senza tregua, per non rimanere esclusi dalla cultura.

In occasione di un mio recente viaggio in Svezia, ho potuto visitare il museo storico dell’associazione dei disabili visivi svedesi. Vi ho scoperto alcune meraviglie tiflologiche realizzate, a costo di indicibili sacrifici, da Harald Thilander: un libro che riproduce in rilievo le bandiere di quasi tutti gli Stati del mondo; gli alfabeti in rilievo di diverse lingue; una raccolta di biologia e di anatomia contenente rappresentazioni in rilievo.....

Thilander era cieco, fortemente ipoacusico e soffriva anche di una minorazione fisica. Nonostante tutto questo, egli fu redattore di “Esperanta Ligilo” dal 1912 al 1958. Con immutabile entusiasmo, egli molto viaggiò e molto si adoperò, per promuovere la comunicazione fra i popoli e la cooperazione internazionale.

Nel 1923, alcuni esperantisti ciechi, riuniti a Norimberga (Germania), fondarono l’Uabe (Associazione internazionale degli esperantisti ciechi), con il proposito di poter un giorno riunire in una federazione le associazioni di ciechi e per ciechi. L’Uabe e la rivista “Esperanta Ligilo” si sono sempre dedicate alla promozione della pratica dell’esperanto. Tuttavia, questo impegno è stato qualche volta relegato in secondo piano a causa di interessi e di problemi più urgenti. Molti dirigenti del movimento esperantista si sono adoperati senza sosta per la costituzione di una struttura che fosse veramente internazionale, aperta a tutti, ma nella quale gli esperantisti sarebbero stati i punti di riferimento e l’esperanto avrebbe giocato un ruolo preminente.

Finalmente, nel 1931, con un voto a grande maggioranza fu deciso di trasformare l’Uabe in Uabo. Certo, la differenza si riduceva ad una sola lettera, ma il mutamento era carico di significati. La nuova sigla designava ormai l’associazione internazionale delle organizzazioni dei ciechi.

Nel 1933, l’Uabo tenne il suo primo congresso a Colonia (Germania), sotto la presidenza del tedesco Joseph Kreitz.

Ma il movimento non fu risparmiato dagli eventi dell’epoca: poiché il nazismo aveva interdetto l’esperanto, J. Kreitz fu costretto ad abbandonare la presidenza, dell’Uabo, in occasione del secondo congresso svoltosi a Stoccolma.

Jan Silhan, presidente dell’associazione dei ciechi di guerra di Polonia, gli succedette ed organizzò il terzo ed ultimo congresso dell’Uabo, a Varsavia, nel 1937.

La seconda guerra mondiale impose una tragica fine a quella gloriosa avventura.

Fortunatamente oggi assistiamo ad una rinascita, in ambito internazionale, dell’interesse per la conservazione di queste gloriose pagine della nostra storia. Le iniziative condotte in questo settore meritano di essere conosciute e sostenute. Seguendo il consiglio di Gonin, ho potuto avere fra le mani la versione braille del libro in esperanto nel quale J. Kreitz ci parla del movimento esperantista dei ciechi. I miei amici esperantisti forse si aspetteranno che io possa offrire loro l’occasione per un “buon bagno linguistico”. Ora, io non penso che il libro di J. Kreitz sia il mezzo ideale per motivare all’apprendimento dell’esperanto, benché, in segreto, io speri di ingannarmi a questo proposito. In ogni modo, se le circostanze me lo permetteranno, lo tradurrò in castigliano e lo metterò a disposizione degli storici e di tutti gli amanti della storia.

Pedro Zurita*

*Segretario generale dell’Unione 

Mondiale dei ciechi (WBU).

(Da “World Blind” - 

Rivista dell’Unione mondiale dei ciechi - n. 16, maggio 1999)

Traduzione di Maria Elena Tioli

(1) Alla conferenza internazionale di New York dell’aprile 1931, l’Uic fu rappresentata 

da Aurelio Nicolodi e da Augusto Romagnoli. In quell’occasione, 

suscitò unanime ammirazione l’illustrazione, da parte di Augusto Romagnoli, 

dell’ordinamento scolastico italiano per l’educazione dei ciechi.
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TESTIMONIANZE

L’estetica del non visivo

Nella prima parte di questo mio breve intervento cercherò di evidenziare alcuni problemi relativi alle difficoltà che incontrano i non vedenti nella fruizione delle opere e degli eventi artistici.

Nella seconda parte, invece, porterò alcuni esempi di eventi artistici che, per il loro particolare allestimento e per la volontà dell’artista di coinvolgere tutti i sensi, offrono alcuni spunti interessanti per capire quali strade si possono imboccare per permettere, anche ai non vedenti, di fruire a pieno dell’arte.

Farò questo in modo estremamente schematico perché voglio tentare, con queste mie riflessioni, di costruire una griglia di questioni e di tematiche intorno alle quali, a mio avviso, occorre approfondire la ricerca che deve essere condotta sia a livello teorico che, soprattutto, sperimentale.

Tale ricerca deve coinvolgere artisti e pubblico di vedenti e non vedenti in un rapporto dialogico.

Per evitare fraintendimenti infine, mi preme chiarire che qui affronterò la questione dall’ottica dei non vedenti e che utilizzerò, in parte, alcune mie esperienze personali. Inoltre, affronterò il discorso dando per scontate tutte le implicazioni e gli studi sulla diversità di percepire la realtà che esiste fra vista e tatto e cioè sull’approccio sintetico della prima e analitico del secondo. E ancora il diverso modo di percepire il mondo attraverso l’udito.

Il primo problema (e il più immediato che si pone al non vedente che entra in un museo o in una galleria d’arte) è la barriera invalicabile del “qui non si tocca”. Questo problema che diverse istituzioni museali stanno affrontando, con vari tipi di risposte, rappresenta sia un ostacolo concreto che un ostacolo di tipo mentale e culturale.

Infatti, significa spesso che l’arte è fruibile solo attraverso la vista impedendo completamente il rapporto del fruitore con la materia, ma anche negando il rapporto intercorso fra lo stesso artista e i materiali che egli ha selezionato e manipolato per creare la sua opera.

Credo che anche da queste considerazioni debba prendere le mosse un ragionamento teso a cercare un nuovo rapporto fra arte e tatto, fra arte e non visivo in generale.

Un’altra grave difficoltà che il non vedente incontra è insita nel curriculum scolastico di chi non vede e, cioè, nell’approsimativa cultura in storia dell’arte, e formazione di un gusto estetico personale. Infatti, spesso i non vedenti vengono tenuti lontani dallo studio di materie artistiche. In passato, molti di noi erano perfino esonerati dal partecipare alle lezioni di storia dell’arte, e, ancor oggi, quando mi capita di incontrare docenti di materie artistiche, sento in loro l’angoscia di dover affrontare questo problema con i giovani non vedenti e, insieme al dubbio, una domanda non espressa rimane come sospesa: “Ma è proprio necessario che voi...”.

Così al non vedente mancano tutte le informazioni che, a prima vista, fanno dire: Quest’opera è del periodo ellenistico, oppure, appartiene al barocco, etc. E quando tali conoscenze ci sono, spesso, sono frutto di un apprendimento verbalistico e non di una esperienza concreta che può avvenire solo attraverso il tatto.

A questo proposito, sarebbe importantissimo promuovere una didattica che permettesse di riconoscere, attraverso il tatto, gli stili e determinati archetipi artistici (come, per esempio, il trattamento del volto e del corpo in epoca arcaica e in epoca ellenistica), e aiutasse a migliorare le capacità tattili del non vedente.

Per quel che riguarda le espressioni di un volto, aprirò qui una piccola parentesi. Un volto può essere riflessivo, allegro, annoiato o addolorato e piangente.

Ma se mancano le conoscenze adatte, il non vedente può essere tratto in inganno (ad esempio, una bocca aperta rappresenta una forte risata, o al contrario un grido di dolore?) Penso ad esempio alla riproduzione eseguita a Bologna dell’opera di Ercole De’ Roberti “la Maddalena”, nella quale l’ambiguità può essere risolta solo attraverso un’educazione e una spiegazione dell’opera al non vedente.

Ma al di là di questi “dettagli” sarebbe indispensabile affrontare, prima di tutto, una questione molto importante e complessa: la relazione tra estetica tattile e estetica visiva.

Siamo sicuri che ciò che alla vista risulta bello, emozionante, sublime, oppure sul versante opposto spaventevole, grottesco, caricaturale sia percepibile allo stesso modo al tatto?

Questo problema, a mio avviso, si pone, soprattutto, nella riproduzione di opere pittoriche, quando non venga considerata la differenza fra il linguaggio visivo e quello tattile.

Dico questo perché il mio timore è che ci sia la tendenza a imporre un concetto estetico, talvolta inesistente per chi non vede, in modo da accettare come bello al tatto qualcosa che invece risulta banale o poco più.

Insomma, voglio mettere in guardia verso quell’omologazione a proposito della quale è possibile trovare interessanti riflessioni nell’opera “il dono oscuro” di John Hull, sebbene in ambiti diversi da quello strettamente artistico.

A questo punto affrontiamo la seconda parte della questione e cioè cerchiamo di immaginare cosa potrebbe essere un evento artistico nel quale il non visivo ha una parte importante, senza, per questo, eliminare od occultare la parte visiva, ma senza neppure essere semplicemente secondario o pensato solo per chi non vede, come, per esempio, in quei musei dove si creano ambienti riservati ai visitatori ciechi.

Per spiegare in modo semplice, ciò che voglio dire richiamerò alcune esperienze.

La prima di queste esperienze ha avuto luogo l’estate del 1997, a Bologna, alla Galleria di arte contemporanea dove era stata allestita una mostra di Boltanski.

Mostra che si sviluppava all’interno di diverse sale, nelle quali veniva ripercorso un itinerario attraverso le colpe, gli orrori dell’olocausto e i “Pentimenti”.

Mostra nella quale si evidenziavano anche la “banalità del male” e la casualità che spesso determina gli atteggiamenti umani e la vita.

Nell’attraversare gli ambienti il visitatore si trovava immerso in una serie di sollecitazioni, di fatti ed evocazioni tese a suscitare emozioni, ricordi e sentimenti in una specie di rimandi fra emozioni interiori e accadimenti esterni.

Per creare tali sensazioni, l’artista non ha utilizzato solo immagini, luci, ma anche suoni, odori e lo spazio.

Io limiterò la mia attenzione ad alcuni aspetti che mi sembrano particolarmente interessanti per il nostro argomento.

Voglio chiarire che non tutti gli ambienti erano fruibili autonomamente dal visitatore non vedente, infatti la mostra non era pensata per un pubblico di ciechi né per essere visitata al buio.

Les regards

All’interno di un ambiente molto vasto erano stati appesi alle pareti dei manifesti che svolazzavano continuamente al vento, e su di essi si trovavano dei volti tratti da alcune fotografie anonime di dispersi e/o di vittime della guerra.

L’impressione che il visitatore provava in questo ambiente vasto e spoglio, ascoltando l’incessante fruscio nell’aria dei manifesti, era proprio quella di trovarsi davanti a foglie perdute nel vento, fuori da ogni coordinata temporale.

Inoltre, conoscendo il tema dei ritratti e della mostra, si aveva la chiara sensazione che quelle foglie perdute per sempre fossero anime travolte dal proprio destino.

È evidente che tutto ciò è possibile quando il visitatore si è preparato e conosca, in linea di massima, la poetica dell’artista, ma è altrettanto evidente come sia stato importante il rumore del vento, lo svolazzare dei fogli, e tutti quegli stimoli non visivi che costituivano non il lato informativo, ma l’essenza poetica dell’operazione.

Les grands Tombeaux

Diverso era l’utilizzo dello spazio all’interno di un altro ambiente della mostra dove, alla vastità del primo, veniva contrapposto il senso di angoscia e di schiacciamento di uno spazio estremamente ridotto ed incombente sul visitatore.

All’interno della sala, infatti, erano state costruite strutture in ferro, alcune poco più alte di un uomo, altre più basse, sulle quali erano state poste delle casse.

Il visitatore era costretto a muoversi, passando sotto queste casse, oppure nel ristrettissimo spazio fra l’una e l’altra, quando le strutture non permettevano di passare sotto di esse.

Questo utilizzo dello spazio e questo suo restringimento, dava anche al visitatore non vedente il senso della drammaticità dell’insieme e la sensazione di essere sottoposti ad una pressione esterna enorme ed implacabile che veniva percepita fisicamente. Questa sensazione venne amplificata quando venni a sapere dalla persona vedente che mi accompagnava, che le casse che mi sovrastavano e mi opprimevano erano casse da morto (non l’avevo capito perché non avevo potuto toccarle per intero).

Ma anche questa volta si trattava di una semplice informazione che si aggiungeva a una sensazione già in qualche modo completa, forse proprio quella che voleva restituire l’artista.

Les lenges

Il pavimento di un’altra sala era stato cosparso da centinaia di fiori e l’odore dolciastro della loro decomposizione unito alla sensazione percepibile con i piedi della loro consistenza e del loro mutamento sotto l’azione dei passi di tutti i visitatori, passati da quell’ambiente, contribuiva a creare un atmosfera molto particolare, nella quale si intrecciavano la sensazione del tempo che passando trasforma e deperisce ogni cosa, ma, nello stesso momento, anche l’azione vitale dei visitatori che muovendosi in quell’ambiente ne trasformavano continuamente la struttura.

Un’operazione squisitamente proustiana, basata sull’attivazione della memoria involontaria, in cui l’insieme di tutte queste sollecitazioni creava nel visitatore una serie di evocazioni di emozioni e di rimandi a proprie esperienze e a propri pensieri, letture, situazioni, ricordi. Insomma si verificava un intrecciarsi fra vissuti interiori e l’evento artistico al quale si stava partecipando e questo principalmente attraverso l’utilizzazione di stimoli non visivi.

Diversa è l’opera di un artista, per certi versi molto lontano da Boltanski, come Piero Gilardi che ha posto al centro di una sua opera proprio il non visivo e specificamente l’aspetto tattile.

“Tappeto per ciechi” questo è il titolo dell’opera che consiste di una superficie in caucciù rettangolare posta sopra una struttura di legno, alta circa 40/50 centimetri, sulla quale i visitatori sono invitati a sedersi.

Sedendosi e appoggiando le mani dietro di sé sulla superficie, si scopre che su di essa sono modellati il letto di un ruscello e il paesaggio roccioso circostante.

 Qui l’artista vuole che il visitatore provi il gusto di esplorare l’oggetto con le mani e di interagire con esso.

Infatti, quest’opera non è da immaginare come semplice plastico in rilievo del letto di un ruscello, delle rocce circostanti, insomma come un brano di un qualunque paesaggio alpino, ma, a causa del materiale utilizzato, permette al visitatore di interagire con essa e di trasformarla, mettendo in luce il contrasto fra la forma degli oggetti (le rocce, per esempio) e il materiale morbido di cui sono fatte.

Questo contrasto permette di suscitare un effetto ludico nel visitatore, recuperando reminiscenze psicologiche dell’infanzia.

Quest’opera, per le sue particolari caratteristiche, si rivolge tanto ai vedenti che ai ciechi e pone, ai primi la provocazione di una richiesta di dimenticare per un attimo le immagini e di cercare di conoscere attraverso qualcosa d’altro la realtà.

Mentre, rispetto a quest’opera, la reazione di chi vede è molto simile a quella di chi non vede, diverso è il giudizio che viene dato, su opere dello stesso autore, che non sono state pensate per essere esplorate attraverso le mani.

Per chiarire meglio quest’ultima affermazione, voglio portare ancora due esempi: L’uragano e Gli scogli.

L’uragano

L’opera rappresenta gli effetti devastanti del passaggio di un uragano su una foresta tropicale, effetti evidenti sulla natura e sugli animali. 

Ad una esplorazione tattile risulta immediata ed evidente la drammaticità della scena: alberi sradicati, uccelli abbattuti e foglie sparse.

La scena si presenta devastata da una violenza inaudita, e, sebbene l’analisi dell’opera avvenga in maniera analitica attraverso il tatto, non di meno si ha la sensazione di percepire tutto ciò in maniera immediata e rapida, come un colpo d’occhio. La stessa opera però, analizzata da chi vede, assume un valore diverso, perché tutta la violenza e la drammaticità della scena viene mitigata e quasi annullata dalla vivacità e dall’allegria dei colori scelti dall’artista.

Gli scogli sonori

Gli scogli, sempre dello stesso materiale delle due opere precedenti, poliuretano e uno strato finale di caucciù che lo rende particolarmente resistente e anche piacevole al tatto, sono di diverse dimensioni e forma, alcuni particolarmente aguzzi, altri levigati e quasi piatti.

All’interno degli scogli più grandi si trova un registratore, che viene azionato quando viene scosso da un visitatore, e manda il rumore delle onde che di solito, in qualsiasi parte del mondo, si infrangono contro gli scogli stessi.

È molto divertente esplorare questi scogli con le mani: le parti aguzze e taglienti, le zone levigate dal mare, quelle invece rese ruvide dalle incrostazioni.

Accanto a questo realismo delle forme ecco il contrasto divertente con la materia di cui sono stati fatti e così anche quelle punte aguzze e taglienti come rasoi si scoprono essere morbide e simili a grandi cuscini sui quali potersi abbandonare comodamente.

L’insieme unito al rumore delle onde che si infrangono contro le rocce è gradevole e porta alla memoria ricordi di giornate trascorse al mare.

Le stesse sensazioni non possono essere condivise da chi vede, perché, il colore giallo irreale evoca paesaggi marini devastati dall’inquinamento e dal petrolio.

Anche se non si tratta di un’esperienza tattile vorrei dire ancora due parole su un altro lavoro, a mio parere, molto interessante, che Piero Mottola sta costruendo, insieme al pubblico, sui rumori-suoni.

L’artista propone diversi suoni singoli, oppure sequenze di suoni, al pubblico e attraverso le loro emozioni e le loro reazioni, seleziona quelli che possiamo definire archetipi del rumore-suono.

Poi monta i diversi campioni selezionati, sempre in base alle scelte del pubblico, e crea alcune sequenze che hanno lo scopo di provocare nel visitatore, immagini, emozioni psicologiche e racconti.

I rumori-suoni sono tratti dalla natura: il soffiare impetuoso del vento, lo scrosciare dell’acqua etc.; dalla vita quotidiana: il transito di un treno, la frenata di un’auto, il rompersi di un bicchiere etc.; dal corpo umano: l’ansare di un uomo, la voce di un bambino, il battere di un cuore.

Questi suoni suscitano in chi li ascolta un vero e proprio svolgersi di immagini, di costruzioni narrative.

È interessante anche sottolineare come, attraverso la diffusione di queste sequenze, per mezzo di diversi box, egli crea uno spazio delimitato e, per così dire, allestito dai suoni.

L’ascolto comunque, risulta piuttosto suggestivo, a mio avviso, soprattutto quando mescola le forze impetuose della natura con i suoni di manufatti.

Ho portato questi esempi per mostrare l’importanza di percorrere molteplici strade che oggi l’arte contemporanea ci offre e, soprattutto, per mostrare la necessità di un confronto fra il pubblico vedente e non vedente proprio per analizzare i diversi modi di percepire le cose attraverso il tatto o attraverso la vista.

E ancora, per capire come si possa sviluppare un’estetica senza vista e se sia possibile parlare di un’estetica non solo tattile, ma del non visivo.

Siamo convinti che tutto ciò è importante anche per chi vede, perché, attraverso queste esperienze e queste sollecitazioni, può scoprire le potenzialità di tutti i suoi sensi e un modo diverso di avvicinarsi all’arte.

Fernando Torrente*

*Psicologo
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CON I GENITORI

Campo estivo del Leo Club a Klingberg (Germania)

Abbiamo accolto, con vero piacere, questa testimonianza della giovane Nunzia Capocchiano, perchè ci presenta un’esperienza poco abituale fra i giovani ciechi ed ipovedenti italiani.

Anche nella conferenza internazionale sull’educazione dei ciechi, svoltasi a Montegrotto Terme (Padova), dal 19 al 23 luglio 2000, è stata sottolineata l’importanza, per i giovani europei, di questi periodi di convivenza, dedicati ad iniziative educative e ricreative, sia per favorire la comprensione tra persone provenienti da diversi paesi, sia per promuovere lo studio delle lingue straniere, in modo da rendere più agevole la comunicazione interpersonale. Nel campo-scuola, di cui ci parla Nunzia, erano presenti 18 studenti e studentesse di otto paesi, con un’età compresa fra i 17 e 25 anni. Il campo-scuola era organizzato dal Leo Club d’Europa, che realizza tali iniziative ogni due anni.

Condizione essenziale richiesta per la partecipazione era una sufficiente conoscenza della lingua inglese. Oltre alle spese di viaggio, i partecipanti hanno pagato una quota di 350 marchi (poco meno di 350.000 lire) comprensiva del soggiorno e di tutte le attività svolte durante le tre settimane del campo.

In quest’ultimo anno, sia la scuola che le amicizie mi hanno procurato fin troppe ansie e stress, tanto che, arrivata l’estate, tutto mi sembrava monotono e uguale. Avevo una gran voglia di evadere, di rilassarmi e fare qualcosa di diverso. Proprio per questo, quando ho saputo che il Leo Club stava organizzando un campo estivo internazionale in Germania, mi sono data da fare in ogni modo per prendervi parte.

Il campo si è tenuto a Klingberg, sul Mar Baltico, a dieci minuti dalla spiaggia. Le attività sono state tante e molto interessanti: abbiamo visitato il giardino zoologico di Amburgo, dove abbiamo avuto la possibilità di toccare un elefante e un bellissimo serpente di cui non ricordo la specie. Ci hanno mostrato una zanna d’avorio e una pelle di serpente secca.

Siamo stati anche alla casa di Louis Braille (1) dove erano esposti moltissimi strumenti per gli usi più diversi: da oggetti utili in cucina, a strumenti come orologi e calcolatrici, fino ai più moderni computer. Il giorno seguente siamo stati in una palestra di Lubecca per il free climb: un’esperienza del tutto nuova per me, ma molto divertente, anche se forse è uno sport un po’ complicato, perché bisogna essere in forma fisica non indifferente. Dopo uno sport così impegnativo, però, siamo passati a qualcosa di più leggero: la scuola di danza.

È stato qualcosa di eccezionale, anche perché ho avuto la fortuna di avere un partner molto bravo e soprattutto capace di guidarmi perfettamente: ho ricevuto anche i complimenti dell’insegnante, anche se, a dire la verità, non sapevo se crederci.

Il fine settimana è stato ancora meglio dell’inizio, perché ho potuto provare un’esperienza che desideravo da tanto tempo: andare a cavallo.

I cavalli erano tranquilli, quindi non ho avuto neanche un attimo di esitazione ed è stato bellissimo. L’attività che ha chiuso la prima settimana è stata emozionante e direi anche unica. Siamo stati ad Amburgo e abbiamo guidato la macchina nel centro della città. La maggior parte delle macchine aveva i doppi pedali, in modo che gli istruttori potessero averne il pieno controllo. Una sola non aveva doppi pedali: quella che ho guidato io, ma non c’è stato nessun problema, anzi, l’istruttore stesso ha detto che sono riuscita a mantenere il totale controllo dell’auto per tutto il percorso.

La seconda settimana è cominciata all’insegna del divertimento, infatti, siamo stati in un enorme Lunapark, pieno di attrazioni una più bella dell’altra: ci siamo divertiti un mondo e il tempo è volato.

Durante la mattinata seguente abbiamo visitato la fabbrica della birra e quella del caffè, dove ci è stato spiegato tutto il processo di preparazione, dopodiché siamo stati in un bellissimo giardino botanico, dove si potevano trovare le piante più diverse, perché ogni sala aveva una diversa temperatura e un diverso clima. Siamo stati anche a giocare al bowling e a camminare nella foresta, con una guida che ci ha descritto i diversi tipi di alberi presenti e ci ha mostrato alcune pelli di animali, come la volpe o il cerbiatto: mi sono divertita, ma mi sono stancata molto. Nel fine settimana siamo andati in canoa: abbiamo fatto una sorta di gara durata tre ore o poco più, dopo la quale ci siamo fermati a cenare sul prato.

La terza e ultima settimana è stata altrettanto bella: abbiamo visitato l’acquario, che a dire il vero non mi è piaciuto granché, poi siamo stati su un aereo di quelli piccoli, a due posti, e mi sono divertita tantissimo: è stato un volo emozionante, il pilota saliva e scendeva facendomi sentire la forza di gravità e subito dopo la sensazione di leggerezza, come se non avessi peso. Dopo il volo abbiamo finito la serata in bellezza in un Lunapark più piccolo, ma altrettanto divertente. In occasione del ritiro delle acque, abbiamo fatto una lunga passeggiata nel Mare del Nord: la sabbia era melmosa, la strada lunga e stancante, ma nonostante tutto è stato divertente anche perché nel punto più profondo sono caduta in acqua e mi sono trovata tra animaletti e alcune specie di alghe che vivono in quelle acque. Dopo la passeggiata siamo stati in un ristorante italiano (che di italiano aveva solo il nome) ma dove almeno la pizza era fatta in modo decente.

Nonostante tante attività, c’è stato il tempo per andare in spiaggia o in piscina, per fare shopping e molto tempo libero per parlare e stare insieme; la compagnia era ottima, tutte persone con cui poter scherzare e divertirsi, con cui parlare anche delle cose più serie e importanti.

Tutte le sere non andavamo a letto prima dell’una, qualche volta le due, perché passavamo il tempo a parlare, giocare, e, come succedeva il più delle volte, a suonare e cantare.

Per concludere, la vacanza ha raggiunto pienamente il suo scopo, cioè quello di ricaricarmi, ed è stata in assoluto la vacanza più bella che io abbia mai trascorso.

(Nb =Al campo estivo hanno partecipato altri quattro italiani, tra cui due ragazzi della provincia di Foggia, Celeste Martino, 17 anni, studentessa di scuola media superiore, e Matteo Petracca, 20 anni, studente universitario).

Nunzia Capocchiano

(1) La casa di Louis Braille è divenuta un museo gestito da un comitato internazionale 

dell’Unione Mondiale dei Ciechi (Wbu). Si trova a  Coupvray, pochi Km a nord di Parigi.
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CON I GENITORI

Benefici per i disabili e per coloro che li assistono

Prendiamo atto con soddisfazione della seguente Nota del Min. Tesoro che supera l’interpretazione negativa prevalente (e non senza ragione) su un punto tanto delicato e di grande attualità in questi giorni.

Cogliamo comunque l’occasione per riportare qui di seguito la normativa in materia di benefici per chi assiste i portatori di handicap e per riproporre debitamente aggiornato l’intero quadro sinottico dei benefici stessi.

Nota Min. Tesoro - Rag. Gen. Stato - Igop - Div. 7 del 3 luglio 1996: Art. 33 legge 5 febbraio 1992, n. 104. - Permessi retribuiti

Con la nota che si riscontra (1) si chiede di conoscere il parere dello scrivente in ordine all’applicazione dell’art. 33 della legge 5 febbraio 1992, n. 104, e successive modificazioni, concernente “Legge-quadro per l’assistenza, l’integrazione sociale e i diritti delle persone handicappate”, relativamente ai permessi ivi previsti a favore del familiare lavoratore.

In particolare è stato chiesto se la fruizione di tali permessi abbia conseguenze sulla tredicesima mensilità e sulle ferie, e, con riferimento alla maturazione di quest’ultime, come considerare i permessi fruiti dal personale antecedentemente al 4.8.95, data in cui è divenuto efficace il C.C.N.L. del personale del comparto scuola, il quale al comma 6, dell’art. 21, prevede esplicitamente che gli stessi non riducono le ferie.

Al riguardo questo Ufficio è dell’avviso che, sulla base della sopravvenuta norma di interpretazione autentica, di cui al D.L. 27 agosto 1993, n. 423, convertito, con modificazioni, dalla legge 27 ottobre 1993, n. 423, sono senz’altro da ritenere valutabili, ai fini della maturazione della tredicesima mensilità e delle ferie, i giorni di permesso mensili in questione, dal momento che la suddetta norma ha stabilito che i medesimi vanno comunque retribuiti, differenziandoli, quindi, sostanzialmente dal regime giuridico delle assenze previsto dall’art. 7 della legge 1204/71, al quale inizialmente sono assimilati. 

(F/to Monorchio)

Disposizioni della legge 

5 febbraio 1992 n. 104 

e successive modificazioni e integrazioni

Art. 21. 

(Precedenza nell’assegnazione di sede).

1. La persona handicappata con un grado di invalidità superiore ai due terzi o con minorazioni iscritte alle categorie prima, seconda e terza della tabella A annessa alla legge 10 agosto 1950, n. 648, assunta presso gli enti pubblici come vincitrice di concorso o ad altro titolo, ha diritto di scelta prioritaria tra le sedi disponibili.

2. I soggetti di cui al comma 1 hanno la precedenza in sede di trasferimento a domanda.

Art. 33 

(Agevolazioni) 

1. La lavoratrice madre o, in alternativa, il lavoratore padre (8), anche adottivi, di minore con handicap in situazione di gravità (4) accertata ai sensi dell’art. 4 (1), comma 1, hanno diritto al prolungamento fino a tre anni del periodo di astensione facoltativa dal lavoro di cui all’art. 7 della legge 30.12.1971, n. 1204, a condizione che il bambino non sia ricoverato a tempo pieno presso istituti specializzati.

2. I soggetti di cui al comma 1 possono chiedere ai rispettivi datori di lavoro di usufruire, in alternativa al prolungamento fino a tre anni del periodo di astensione facoltativa, di due ore di permesso giornaliero retribuito fino al compimento del terzo anno di vita del bambino.

3. Successivamente al compimento del terzo anno di vita del bambino, la lavoratrice madre o, in alternativa, il lavoratore padre, anche adottivi, di minore con handicap in situazione di gravità (4), nonché colui che assiste una persona con handicap in situazione di gravità (4) parente o affine entro il terzo grado, convivente (8), hanno diritto a tre giorni di permesso mensile (2), coperti da contribuzione figurativa (5), fruibili anche in maniera continuativa a condizione che la persona con handicap in situazione di gravità (4) non sia ricoverata a tempo pieno.

4. Ai permessi di cui ai commi 2 e 3, che si cumulano con quelli previsti dall’art. 7 della citata legge n. 1204 del 1971 (3), si applicano le disposizioni di cui all’ultimo comma del medesimo art. 7 della legge n. 1204 del 1971, nonché quelle contenute negli articoli 7 e 8 della legge 9 dicembre 1977 n. 903.

5. Il genitore o il familiare lavoratore, con rapporto di lavoro pubblico o privato, che assista con continuità un parente o un affine entro il terzo grado handicappato (6), ha diritto a scegliere, ove possibile, la sede di lavoro più vicina al proprio domicilio e non può essere trasferito senza il suo consenso ad altra sede.

6. La persona handicappata maggiormente in situazione di gravità può usufruire alternativamente (7) dei permessi di cui ai commi 2 e 3, ha diritto a scegliere, ove possibile, la sede di lavoro più vicina al proprio domicilio e non può essere trasferita in altra sede, senza il suo consenso.

7. Le disposizioni di cui ai commi 1, 2, 3, 4 e 5 si applicano anche agli affidatari di persone handicappate in situazione di gravità.

Art. 20 legge 8/3/2000 n. 53: 

(Estensione delle agevolazioni per 

l’assistenza a portatori di handicap)

1. Le disposizioni dell’art. 33 della legge 5 febbraio 1992 n. 104, come modificato dall’art. 19 della presente legge, si applicano anche qualora l’altro genitore non ne abbia diritto nonché ai genitori ed ai familiari lavoratori, con rapporto di lavoro pubblico o privato, che assistono con continuità e in via esclusiva un parente o un affine entro il terzo grado portatore di handicap, ancorché non convivente.

(1), (2), (3), (4), (5), (6), (7), (8), (9) 

V. note sotto lo schema

Relazione tra i diversi benefici sopra descritti

I benefici dell’astensione facoltativa e dei permessi a ore spettano entro i primi 3 anni di vita e sono alternativi tra loro (v. art. 33, co. 2). Ne consegue (v. Circ. Inps n. 133/2000) che nel caso in cui entrambi i genitori intendano fruirne non possono farlo contemporaneamente, tranne che nel primo anno di vita del bambino: nel qual caso i permessi a ore possono essere fruiti dalla sola madre, non in quanto ascrivibili all’art. 33 legge 104/1992, bensì all’art. 10 legge 1204/1971.

Il maggiorenne lavoratore handicappato in situazione di gravità, ai sensi dell’art. 33, co 6, può fruire  non solo dei permessi a giorni, ma anche di quelli ad ore (questi in tal caso quindi spettano eccezionalmente anche oltre i tre anni di vita); però la fruizione dei due benefici può avvenire da parte dell’interessato solo alternativamente. Pertanto (secondo quanto chiarito con Circ. Inps n. 133/2000) la scelta non è variabile nell’ambito dello stesso mese, salvo esigenze improvvise ed imprevedibili e previa conversione di quanto già fruito nel mese con ricalcolo nell’altro beneficio.

Condizione per fruire dei permessi di tre giorni mensili per l’assistenza all’handicappato

L’assistenza all’handicappato, per chi intende fruire del beneficio, deve essere continua ed esclusiva, anche se non è più richiesta la convivenza.

Al tal fine, per chi intende fruire del beneficio, valgono le seguenti regole di cui Circ. Inps n. 133/2000:

A)
Qualora vi sia convivenza con l’handicappato + assenza di qualsiasi altro soggetto non lavoratore parente o affine entro il 3° grado che possa a sua volta fornire l’assistenza all’handicappato, occorre solo autocertificare la continuità e l’esclusività dell’assistenza.

B)
Qualora (a prescindere dalla convivenza per l’handicappato) esista anche altro soggetto non lavoratore parente o affine entro il 3° grado, occorre non solo autocertificare la continuità e l’esclusività dell’assistenza, ma anche l’impossibilità da parte del non lavoratore di assistere l’handicappato, in quanto si trovi in una delle seguenti condizioni (fornite dalla Circ. Inps, ma non assolutamente tassative):


* sia stato riconosciuto incapace al lavoro al 100%


* sia affetto da invalidità superiore ai 2/3


* sia di età inferiore a 18 anni


* sia ricoverato anche temporaneamente in ospedale


* sia di età superiore ai 70 anni


* sia infermo in maniera tale da non poter assistere l’handicappato, come da attestazione medica in relazione alla natura dell’handicap;


* sia privo di patente qualora l’handicappato debba essere accompagnato per visite mediche o terapie specifiche;


* inoltre se (aggiungiamo) risieda in località tanto distante da non poter fornire l’assistenza continua ed esclusiva.

C)
In caso diverso dai precedenti (concorso di più soggetti che teoricamente potrebbero fornire assistenza all’handicappato) occorrono: a) l’autocertificazione dell’interessato circa la sua continuità ed esclusività dell’assistenza e circa l’assenza di qualsiasi altro soggetto non lavoratore parente o affine entro il 3° grado che possa a sua volta fornire l’assistenza all’handicappato o eventualmente l’impossibilità a farlo da parte di quest’ultimo; b) le autocertificazioni degli altri soggetti circa la non assistenza continuativa all’handicappato.

(1) dell’Istituto Profess. di Stato per i Serv. Comm. e Turistici di Sanremo

Notizie utili

1. Comitato Nazionale dei Genitori di bambini minorati della vista

Coordinatore: De Felice Alessandro - Viale Amelia n. 15 - 00181 Roma - Tel. 06/7848981 - 06/47306050

Friuli Venezia Giulia: Carlon Avoledo  Rosellina, Via Galet 4, 33080 San Leonardo Valcellina (PN) - tel. 0427/75234

Toscana: Salvadori Caselli Marzia, Via Pisana 522, 50143 Firenze tel. 055/7323544

Piemonte: Comerro Claudio, Via Torino 76, 10092 Beinasco (TO) - tel. 011/3497060

Puglia: Pacillo Vito, Via Ofanto 184/A, 71100 Foggia - Tel. 0881/687136

Emilia-Romagna: Zanetti Aldo, Viale Storchi 155/1, 41100 Modena tel. 059/220278

Marche: Martellucci Mauro, Viale XXIV Maggio 33, 60044 Fabriano (AN) tel. 0732/24279

In ogni sede provinciale delle Sezioni Uic c’è un rappresentante dei genitori che si occupa di problemi riguardanti l’educazione di figli minorati della vista.

Il Comitato nazionale dei genitori sta progettando un “News Group” per lo scambio di informazioni su tutto quanto possa interessare i genitori e i loro figli. Questo “News Group” sarà una sorta di bacheca elettronica su cui appuntare i messaggi che tutti possono leggere. Si potrà accedere a questo “News Group” tramite Internet. Per maggiori informazioni è possibile contattare il Sig.:

Aldo Zanetti - Viale Storchi 155,

41100 Modena

E-mail: Aldo.Zanetti@Sterling.com‹mail

To. Aldo.Zanetti@Sterling.com

Tel. Abitazione: 059.220278 - cellulare 0335-6412013.

Inoltre, su iniziativa di questo Comitato Nazionale dei Genitori, la Presidenza dell’Uic ha realizzato un dépliant dal titolo “L’Unione Italiana Ciechi per i genitori di ragazzi disabili visivi”. Il dépliant informa sui seguenti temi: assistenza, trasporti, integrazione scolastica, servizi territoriali, lavoro, l’Uic e i suoi servizi e può essere richiesto gratuitamente alle Sezioni Uic.

2. Websites

National Association for Parents of Visually Impaired (Associazione Nazionale Genitori di bambini con handicap visivo)

www.spedex.com/NAPVI

Medline (National Library of Medicine)

www.ncbi.nlm.nih.gov/PubMED

Merck Manuale of Medical Information - Home Edition (si possono consultare sezioni sull’occhio o l’orecchio, e una molteplicità di altre questioni mediche o di salute).

www.merck.com

(da “Passo dopo Passo” 1/2000)
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DALL'ITALIA E DALL'ESTERO

Pedagogia clinica

La rivista “Pedagogia clinica - pedagogisti clinici” nasce come messaggeria di una disciplina di cui non è più possibile disconoscere la natura scientifica.

Lo Statuto scientifico della Pedagogia clinica è determinato dall’elaborazione epistemologica in base ai criteri della cultura contemporanea, che ha riconosciuto i fondamenti, la natura e la validità di questo sapere e dalla riflessione condotta all’interno della stessa disciplina che ha condotto ad importanti chiarificazioni e perciò ad una nuova e più corretta prassi educativa....la Pedagogia clinica è intesa come azione educativa di aiuto alla persona e al gruppo ed è rappresentata dal cenacolo scientifico dell’istituto Superiore Formazione Aggiornamento Ricerca (Isfar) di Firenze, dove vengono sperimentate le tecniche, le metodologie e le tecnologie indispensabili per la professione del pedagogista clinico” (dall’Editoriale al n. 1, Anno 1 di Guido Pesci).

Pedagogia Clinica ha una periodicità semestrale ed è possibile ottenere l’edizione su carta o quella via E-mail (formato Pdf).

Per l’edizione cartacea, deve essere versata una quota di abbonamento di Lire 15.000 annue sul c/c postale n. 12709580 intestato a Isfar srl - viale Europa 153 - 50126 Firenze, specificando la causale “abbonamento rivista”.

Per l’edizione via E-mail la quota di abbonamento annuo è di L. 10.000.

Servizio di “navetta cortesia”

Il servizio è stato istituito dall’Amministrazione provinciale di Roma, da e per la stazione Termini di Roma e tra (e per) gli Aeroporti “Leonardo da Vinci” di Fiumicino e di Ciampino.

Completamente gratuito, il servizio è effettuato tutti i giorni, dalle ore 7 alle ore 22, a favore di persone disabili o anziane non deambulanti, e riguarda i collegamenti di andata e ritorno dalla stazione Termini e dagli aeroporti al luogo di domicilio o di ospitalità e viceversa.

Per usufruire del servizio, occorre utilizzare il numero telefonico 06/6991000.

Informazioni si possono anche ottenere, visitando il sito www.hotelreservation.it

Il servizio, oltre che su richiesta telefonica, viene anche effettuato in tempo immediato, rivolgendosi direttamente agli alberghi o ai tavoli di accoglienza Hotel Reservation, reperibili alla Stazione Termini (in testa al binario 20), all’aeroporto “Leonardo da Vinci” (arrivi molo A, B e C) ed all’aeroporto di Ciampino (arrivi).

Il servizio, per via telefonica, deve essere prenotato per tempo, quando sia richiesto direttamente ai tavoli Hotel Reservation, la navetta sarà a disposizione nel tempo massimo di 40 minuti.

Concorso musicale “Beppina Dal Fabbro”

Anche per l’anno 2000, la Sezione Provinciale di Milano dell’Unione Italiana Ciechi ha assegnato il premio, intitolato alla memoria di Beppina Dal Fabbro che per lunghi anni, a cominciare dal 1936 si è dedicata alla trascrizione in braille di spartiti musicali.

Il premio, inteso a promuovere la cultura musicale fra i giovani ciechi ed ipovedenti, ammonta a Lire 3.000.000.

Vincitore di questa edizione è stato Canio Fidanza studente del Conservatorio “S. Pietro a Majella” di Napoli, per aver superato gli esami di pianoforte con una votazione di 9/10.

Stimolazioni basali

Le stimolazioni basali (R), secondo il metodo del Prof. A. Fröhlich - Germania, consistono in un intervento riabilitativo, di accompagnamento e di sostegno per le persone con grave handicap.

Si rivolgono a bambini adolescenti ed adulti non autonomi che percepiscono e comunicano con il mondo esterno solo attraverso il loro corpo.

Le persone gravemente handicappate hanno bisogno di un intervento riabilitativo che tenga conto della loro biografia, dei loro bisogni reali, delle loro capacità di interazione con il mondo esterno.

Questo tipo di riabilitazione è finalizzata principalmente a stimolare un maggior sviluppo delle capacità di chi è gravemente svantaggiato per favorire un aumento della motivazione e dell’autostima e migliorare così la qualità della vita.

Inoltre le Stimolazioni basali (R) sono un metodo di guida pratica per educatori, pedagogisti, terapisti, che consiste in diverse stimolazioni plurisensoriali mirate a creare uno spazio significativo per esprimere le proprie capacità individuali.

Presso la Fondazione Robert Hollman viene proposta già da diversi anni la terapia delle Stimolazioni Basali (R) a bambini con deficit visivo e plurihandicap da 0 a 4 anni.

La Fondazione Robert Hollman organizza per l’anno 2001: un corso base di tre giorni a cui seguirà un successivo corso di approfondimento di quattro giorni (data da convenire con i partecipanti).

Per maggiori informazioni rivolgersi a: Fondazione R. Hollman

Cannero Riviera (VB)

Tel. 0323/788485 fax 0323/788198

T. Wysocka*

*Pedagogista specializzata trainer/esperta Stimolazioni basali.

Nuovo catalogo della Casa Editrice Armando Armando

La Casa Editrice Armando Armando, notissima, fra l’altro per le pubblicazioni concernenti le scienze dell’educazione, ha pubblicato il Catalogo dal titolo: “1951-2001 - 50 anni dedicati alla scienza dell’educazione e della formazione”.

Di particolare interesse risulta la sezione nona del Catalogo, dedicata alle opere di pedagogia speciale.

Per ottenere il Catalogo, rivolgersi a:

Armando Armando srl -Viale Trastevere 236 - 00153 Roma

Tel. 06/5817245

Fax 06/5818564

Internet: http://www.armando.it

E-mail: relest@armandoeditore.com

Dalla Biblioteca Italiana per Ciechi Libri per bambini e per ragazzi

Brown Molly, Virus, Mondadori 1995, pp. 169 (volumi braille 2, pp. 268 - a partire dai 12 anni)

Gandolfi Silvana, La scimmia nella biglia, Salani, 1992, pp. 172 (volumi braille 2, pp. 194 - a partire dai 9 anni)

G.K. Rowling, Harry Potter e la pietra filosofale, Salani, 1998, pp. 293 (volumi braille 4, pp. 521 - a partire dai 10 anni)

G.K. Rowling, Harry Potter e la camera dei segreti, Salani 1998, pp. 307 (volumi braille 5, pp. 564 - a partire dai 10 anni)

G.K. Rowling, Harry Potter e il prigioniero di Azkaban, Salani, 2000, pp. 368 (volumi braille 5, pp. 670 - a partire dai 10 anni)

Capek Karel, Favole, Feltrinelli 1994, pp. 180 (volumi braille 2, pp. 266 - a partire dai 10 anni)

Collodi Carlo, Pipì, lo scimmiottino color di rosa, Piemme, 1993, pp. 138 (volume unico, pp. 94 - a partire dai 9 anni)

Lazzarato Francesca, a cura di, Cinque storie di gatti, Mondadori, 1998, pp. 80 (volume braille unico, pp. 95 - dai sette agli otto anni)

Lazzarato Francesca e Ongini Vinicio, La vecchia che ingannò la morte, Mondadori 1992, pp. 77  (volume unico pp. 82 - fino ai 9 anni)

Lobe Mira, La nonna sul melo, Piemme Junior 1994, pp. 129 (volume braille unico pp. 103 - a partire dai sette anni)

Pitzorno Bianca, L’incredibile storia di Lavinia, Einaudi 1995, pp. 100 (volume braille unico, pp. 64 - a partire dai 7 anni).

Sepulveda Luis, Storia di una gabbianella e del gatto che le insegnò a volare, Einaudi scuola, 1998, pp. 121 (volume unico pp. 114 - a partire dagli otto anni)

Stark Ulf, Quando si ruppe la lavatrice, Piemme Junior 1995 pp. 119, (volume braille unico, pp. 99 - a partire dai 9 anni)

Wardle Terry, Il problema più difficile del mondo, Piemme Junior 1994, pp. 139 (volume braille unico, pp. 135 - a partire dai 9 anni).

Biblioteca Italiana per Ciechi “Regina Margherita” Onlus

La Biblioteca Italiana per i Ciechi “Regina Margherita” Onlus, ha costituito una Commissione permanente denominata “Osservatorio del Braille” con lo scopo di effetture una revisione generale del codice Braille italiano, tramite un adeguato monitoraggio dei problemi esistenti ed uno studio approfondito per individuare il sistema di risolverli ed aggiornare quindi la segnografia Braille con le situazioni nuove non ancora codificate.

Della Commissione fanno parte i Prof.ri Silvestro Banchetti e Antonio Quatraro e la sig.ra Luisa Bartolucci.

Invitiamo gli interessati a far pervenire ai componenti la Commissione, suggerimenti e proposte e ad inviare le richieste al seguente indirizzo:

Commissione “Osservatorio del Braille”

Presso il Centro di Documentazione Tiflologica

Via della Fontanella di Borghese n. 23

00187 - Roma

Tel. 06-68219820 - Fax 06-68136227

E-mail: cdtinfo@bibciechi.it

“Che cosa significa per me il Braille”

Durante la recente assemblea generale dell’Unione Mondiale dei Ciechi (Wbu), sono stati comunicati i risultati del Concorso internazionale sul tema “Che cosa significa per me il Braille”, organizzato dal Comitato per l’alfabetizzazione della Wbu, con il supporto dell’istituto Nazionale Canadese per i ciechi.

Come alcuni dei nostri lettori ricorderanno, l’Unione Italiana Ciechi ha organizzato un concorso nazionale, sullo stesso tema, per selezionare i partecipanti al concorso internazionale.

Hanno partecipato numerosissimi concorrenti di tutte le parti del mondo. La Commissione ha premiato i dieci saggi che a suo insindacabile giudizio, con più efficacia hanno fatto comprendere come il braille abbia influenzato o trasformato l’esistenza dei loro autori.

Sono risultati vincitori tre statunitensi, un colombiano, un cinese, un inglese, uno svedese, un cubano, un canadese e un indiano.

Ai vincitori è stato assegnato un premio di 500 dollari canadesi.

I saggi vincitori saranno pubblicati in inglese, in francese e in spagnolo. L’edizione inglese è stata distribuita ai partecipanti all’assemblea generale del Wbu.

En Vision

“En Vision” è una rivista dedicata ai problemi della riabilitazione visiva dalla infanzia fino alla maturità, prodotta dal Centro per l’educazione del Lighthouse International.

Si tratta di un altro esempio delle risorse professionali di cui dispone il Lighthouse International, che svolge una funzione costante di diffusione nel mondo di informazioni sulla minorazione visiva e sulla riabilitazione della vista.

Pubblicata due volte l’anno, “En Vision” affronta i problemi di un vasto settore di discipline.

L’abbonamento è gratuito.

Attraverso la propria instancabile attività di ricerca sull’educazione, la riabilitazione e l’orientamento professionale, Lighthouse International consente alle persone minorate della vista di tutte le età di condurre una vita indipendente e produttiva.

Per ottenere l’abbonamento a “En Vision” è sufficiente rivolgersi via E-mail a:

envision@lighthouse.org ighthouse International pubblica anche “Webletter”, un mensile in Internet.

Per ottenere gratuitamente questo bollettino rivolgersi a:

http//www.lighthouse.org/Subscribe/cfm

XI Conferenza Mondiale dell’Icevi

Per celebrare il 50° anniversario della fondazione dell’Icevi, avvenuta in Olanda nel 1952, l’XI Conferenza Mondiale dell’Icevi stesso si svolgerà dal 27 luglio al 2 agosto 2002, presso il Leeuwenhorst Congress Centre di Noordwijkerhout (Olanda).

Tema della Conferenza sarà: “Nuova prospettiva: verso una comunità inclusiva”.

Gli inviti ufficiali saranno distribuiti nella prima metà del 2001.

Coloro che intendano presentare relazioni, dovranno inviare l’abstract entro il 30 settembre del 2001.

Più ampi dettagli sull’avvenimento saranno comunicati, non appena ci verranno forniti dall’organizzazione.

Per contatti diretti con gli organizzatori, rivolgersi a: Worldconference 2002 Van Namen & Westerlaken Congress Organisation Services PO Box 1558, 6501 BN Nijmegen The Nederlands E-mail: icevi2002@congres.net

ArchEtica, progetto informazione

Desideriamo informarLa della specifica iniziativa intrapresa dallo I.u.a.v. - Istituto Universitario di Architettura di Venezia - denominata “ArchEtica progetto Informazione”.

Le finalità del progetto sono:

-  consentire la lettura, la conoscenza, lo studio, la ricerca agli studenti e cittadini con disabilità fisica ma, in particolare, sensoriale, mediante strumentazione e personale specializzato, ai sensi della normativa vigente;

-  Realizzare uno specifico spazio per quanti fossero interessati a conoscere e/o ad approfondire le argomentazioni affrontate da ArchEtica progetto Informazione;

- Attivare e sensibilizzare la ricerca, la sperimentazione, le applicazioni in materia di “progettualità etica e ergonomica” dell’ambiente di vita e di lavoro, dello spazio urbano, della mobilità.

ArchEtica progetto Informazione è ubicato presso lo I.u.a.v., Venezia Santa Croce 191, ex Convento dei Tolentini, all’interno della Biblioteca Centrale.

La biblioteca è aperta dal lunedì al venerdì, con orario 9,00 - 24,00, per la consultazione dei testi inerenti le argomentazioni riguardanti accessibilità, barriere architettoniche, ausili, città sostenibili, salute e sicurezza nelle abitazioni e nei luoghi di lavoro, esempi di tecnologie e di materiali ergonomici dell’architettura.

Il lunedì e il mercoledì dalle 10.00 alle 16.00, previo appuntamento (ai numeri telefonici 041.52.00.973 - 041.257.16.48, indirizzo e-mail: archetica@iuav.it, oppure mediante lettera) è disponibile un tutor per l’utilizzo assistito dell’apposita strumentazione per handicap sensoriali. Il sito internet è: web.iuav.it/iuav/Servizi/Servizi-pe/ArchEtica-/index.htm.

Enzo Cucciniello
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RECENSIONI

Il bambino con disabilità visiva

Da circa 25 anni nel nostro Paese è in atto la prassi dell’integrazione scolastica per i bambini non vedenti, ipovedenti e pluriminorati. Non è questa la sede per condurre una riflessione sul cammino percorso, né tanto meno sui risultati e sulle prospettive; qui è sufficiente indicare lo spazio che di fatto ha occupato la famiglia, sia nel dibattito tra gli addetti ai lavori, sia nell’organizzazione dei servizi; al di là delle enunciazioni contenute in norme di legge e in relazioni tecniche, va rilevato che essa ha ricevuto un’azione molto inferiore rispetto al peso che le spetta nel processo di integrazione del bambino.

Non importa dilungarsi troppo su questo punto, ma basterà riflettere sul fatto che in generale si parla del processo evolutivo del bambino, del suo cammino verso l’integrazione scolastica e sociale, dando per scontato che la famiglia non abbia bisogno a sua volta (e spesso in misura anche maggiore) di risposte competenti, tempestive e stabili nel tempo, in termini di aiuto, di servizi, di sostegno umano prima ancora che tecnico.

In sostanza le normative e la prassi di intervento il più delle volte rivolgono la loro attenzione ad una pianta che ha da crescere sana e forte, trascurando quasi totalmente di coltivare il terreno che la deve alimentare e sostenere.

Il primo merito dell’opera di M. Cay Holbrook, Ph. D. e dei suoi collaboratori è quello di porre al centro dell’attenzione proprio la famiglia, che appare subito come l’anello forse più delicato del sistema delle agenzie educative, ma paradossalmente anche la più importante, il terreno più fecondo, lo scenario entro il quale hanno luogo i primi apprendimenti del bambino, quelli che stanno a fondamento delle competenze, delle abilità, delle conquiste che potrà fare, nella scuola e nella vita.

La Holbrook ha inteso mettere a disposizione dei genitori l’esperienza pluriennale sua e dei suoi collaboratori; non solo, ma il team di specialisti ha voluto fare uno sforzo nella direzione della raccolta sistematica di notizie, di informazioni, di consigli, per consegnare ai genitori anche una testimonianza di impegno umano e civile, un libro che li accompagni nel loro cammino di crescita personale prima di tutto e poi anche nello svolgimento di quella opera delicatissima ed insostituibile che sono chiamati a svolgere nei confronti del figlio e, aggiungiamo noi, nei confronti della collettività, spesso distratta. Sì, perché la Holbrook mostra in tutta la sua portata da un lato la complessa problematica che riguarda anzitutto l’integrazione della famiglia, la sua crescita armonica in presenza del bambino con minorazione visiva o con plurihandicap; ella poi dà quelle indicazioni che fanno assumere alla famiglia stessa un ruolo attivo nella collettività di cui fa parte, un ruolo di educatore, di promotore di un modello di convivenza più rispettoso della diversità, ma soprattutto di un modello di relazione interpersonale che sappia valorizzare il positivo che è in ciascuno di noi.

La “Guida per genitori” è il frutto di un lavoro multidisciplinare, ben armonizzato e ben coordinato dalla professoressa Holbrook; però esso tutto è fuorché un manuale scientifico: il linguaggio e lo stile con cui è condotta testimoniano lo sforzo, ben riuscito, di comunicare concetti complessi e desunti dalla letteratura specializzata più aggiornata, a persone che non sono addette ai lavori, che in genere si trovano in una situazione di sofferenza e che hanno bisogno di termini in sintonia con il loro vivere quotidiano, con il loro sentire. La “Guida” si configura come un’opera di valore scientifico proprio perché riesce a coniugare l’esigenza della chiarezza con quella, altrettanto fondamentale, dell’efficacia del messaggio; sotto questo ultimo aspetto le testimonianze dei genitori da un lato ed un intero capitolo affidato ad un genitore che è anche un professionista nel settore (il capitolo sesto), contribuiscono a renderla un’opera viva, da cui anche chi lavora in questo campo, pur senza essere né genitore, né familiare del bambino con disabilità, può certamente trarre insegnamento.

La precisione e la meticolosità con cui vengono fornite informazioni, notizie, punti di riferimento, costituiscono un altro pregio dell’opera; ma forse l’aspetto che più di ogni altro merita una sottolineatura è lo spirito con cui gli autori si pongono di fronte ai loro interlocutori. Il genitore, la coppia genitoriale, il single, i componenti della famiglia, la famiglia allargata, restano per tutto il libro al centro dello scenario, e in ogni pagina si avverte la profonda tensione degli autori a stabilire una relazione di aiuto, per metterli in condizione di riprendere il ruolo di persona, con i loro interessi, i loro sentimenti, i loro problemi di ruolo, di coppia, e, certo, con uno o anche parecchi problemi in più rispetto alle altre famiglie. Le informazioni, i consigli, le notizie, hanno solo lo scopo di porsi come strumenti di questa crescita. La Holbrook ed i suoi collaboratori vogliono attrezzare i genitori con tutte quelle conoscenze e quei rimandi che dovrebbero consentire loro di gestire i propri sentimenti e di accompagnare gli altri e il loro figlio ad affrontare una vita conforme con le sue potenzialità. È un messaggio di incoraggiamento, di speranza, a sostegno di una relazione di amore nei confronti del bambino meno fortunato, ma non per questo meno bambino, un messaggio che vuole valorizzare il ruolo insostituibile della figura di genitore, della famiglia, della famiglia allargata, come primi educatori, ma anche come maggiori conoscitori del bambino e come primi difensori, in un mondo che non è ancora a misura di tutti e di ciascuno dei suoi abitanti.

Antonio Quatraro

a cura di M. Cay Holbrook, Ph. D., 

Il bambino con disabilità visiva. 

Guida per i genitori,

(traduzione di Antonio Quatraro), 

Biblioteca Italiana per Ciechi 

“Regina Margherita” Onlus, 

Monza (MI), 2000, pp.495.
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LIBRI RICEVUTI

AA.VV., Partenariato Innovativo Europeo per l’Occupazione: Prassi di supporto all’occupazione dei minorati della vista, versione italiana a cura dell’I.Ri.Fo.R., Roma, 2000, pp. 104.

Il presente rapporto è stato prodotto come risultato del progetto transnazionale Employment Support Pratice (Esp), sostenuto in parte dall’iniziativa Occupazione Horizon dell’Unione Europea con la partecipazione di partner dei paesi: Danimarca, Francia, Irlanda, Italia e Regno Unito.

Il documento contiene un riassunto di una ricerca sui seguenti punti chiave:

-
creazione dei posti di lavoro;

-
mantenimento del posto di lavoro;

-
orientamento professionale e avviamento al lavoro;

-
riabilitazione;

-
formazione professionale.

Tutti i punti si riferiscono ai servizi offerti alle persone con minorazione visiva nei cinque paesi partner.

In base alla ricerca vengono forniti suggerimenti di buona prassi per il futuro, al fine di ottimizzare l’integrazione dei minorati della vista nei più svariati livelli del mercato del lavoro.

A. Bellini (a cura di), Toccare l’arte. L’educazione estetica di ipovedenti e non vedenti, Armando Editore, Roma, 2000, pp. 128, Lire 24.000.

Monografia interamente dedicata al problema della fruizione estetica da parte degli alunni ciechi ed ipovedenti.

L’opera è destinata soprattutto al mondo della scuola e agli insegnanti di sostegno, affinché questi conoscano tutti gli aspetti e le problematiche legate all’educazione dei minorati della vista.

M. Coppa, D. Vaccaro, C. De Benardis, Idee per il fai da te. Il materiale didattico per bambini con plurihandicap, Armando Editore, Roma 2000, pp. 96, Lire 24.000.

Lo scopo di questo lavoro è semplicemente quello di presentare alcune esemplificazioni di come, grazie ad un’attenta valutazione iniziale delle abilità e dei deficit del bambino, si possa creare un notevole complesso di materiale didattico non strutturato che parte dall’esigenza di sviluppare singole componenti e repertori di abilità, non tralasciando la fase progettuale della generalizzazione del materiale, che nel presente lavoro viene rappresentata attraverso un’apposita scheda di lavoro.

Begoña Espejo de la Fuente, El Braille en la escuela (Il braille nella scuola), Madrid, Once, pp. 87.

È una guida pratica per l’insegnamento del braille elaborata da un’insegnante di sostegno in una scuola comune di Malaga.

Nelle pagine di questo libro sono descritte le tappe compiute da un bambino cieco di cinque anni nell’apprendimento del braille.

L’Autrice presenta agli insegnanti che seguono l’integrazione scolastica i materiali elaborati ed i risultati conseguiti nel corso dell’esperienza.

Come l’Autrice stessa ammonisce, non si tratta di una ricetta, ma di un modo possibile per avviare un bambino di cinque anni all’apprendimento del braille.

Il libro può essere richiesto a: Once Departamento de Servicios Sociales para Afiliados Secciòn de Educaciòn Calle del Prado 24 Madrid 28014

AA.VV., Atti della Prima Conferenza Nazionale sulle politiche dell’handicap (Roma, 16-18 dicembre 1999), Presidenza del Consiglio dei Ministri - Dipartimento per gli Affari sociali, Roma, 2000, pp. 229.

Si tratta degli Atti della Conferenza svoltasi a Roma nel dicembre 1999, organizzata dal Ministero per gli Affari sociali.

Riporta gli interventi dei politici, le relazioni degli esperti e le testimonianze di insegnanti e familiari di soggetti in situazione di handicap.
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