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INTRODUZIONE

La presente tes riguarda certamente una delle piti importanti problematiche del
mondo dell’ handicap: il bambino non vedente; il processo di apprendimento, infatti,
In questo caso specifico, parte da presupposti precisi e codificati.

Lates presentata prende, pero, le mosse da direzioni molto pit generdi: vista
la mia laurea specifica in MATEMATICA ho ritenuto opportuno riprendere, in questa
sede, quelle parti di anatomia, fisologia e patologia dell’ occhio, basilari per poter
comprendere a pieno |’ aspetto fisiologico dell’ handicap in esame.

Nel secondo capitolo viene riprodotta un’analis ragionata del principali aspetti
legidativi riguardanti I'inserimento dei minorati ddla vista, per continuare, nel terzo
capitolo, con quella che puo essere una visitazione storica del problema e delle
soluzioni prospettate nel tempo.

| capitolo quarto e quinto introducono rispettivamente il problema educativo e
quello inerente i sussidi didattici disponibili, anche nelle scuole,

Nel capitolo sesto s andizzano i process di insegnamento e di apprendimento
del bambini non vedenti, soffermandos, in particolare, sul “cosa’ e sul “come”
insegnare in presenza del soggetti che presentano una minorazione sensoriale, qua é
appunto quellavisiva.

Nel capitolo settimo, infine, 9 pone I'attenzione sul caso specifico,
analizzando, contemporaneamente, alcune problematiche inerenti il campo

strettamente matematico ed informatico.



CAPITOLO 1

CENNI DI
ANATOMIA, FISIOLOGIA E PATOLOGIA DELL'OCCHIO

1. Anatomia dell’occhio

In virtt della gruttura fisca del’occhio, organo periferico della vida, i raggi luminos, provenient
dagli ogoetti esterni, sono concentrati sulla retina dala quae S originano gli impuls nervod che,
tramite le fibre dd nervo ottico e dd traito ottico, sono trasmess al’area visva dela corteccia
celebrde ove S determina quella reazione, definita sensazione visiva.

L’occhio, organo hilaterde e Smmetrico, € contenuto da un tessuto adiposo dl’interno di una cavita
oseg, dlla superficie edterna presenta s fasci muscolari che gli permettono di muovers in ogni
SN0 (4 retti e 2 obliqui). La pate fondamentale dell’occhio € il bulbo oculare, di forma quas
derica, lacui parete e formata da tre membrane: la corneg, lascleraelaretina.

La cornea, pate anteriore dd bulbo oculare, ha forma rotonda, di diametro trasversde orizzontae
d 12 mm. e di 11 mm, in senso veticde. Dovendo lasciar passare i raggi luminod ddl’esterno
dl'interno dell’occhio, € trasparente, mentre il resto de guscio oculare € di colorito bianco e
contribuisce, con la cornea stessa, a formare gppunto il guscio del bulbo oculare. La cornea € una
membrana codtituitada vari sreti di diversa struttura; ha uno spessore di circa 0,8 mm.

La sclera € una membrana connettiva fibrosa che, con la cornea, codituisce il guscio oculare; nella
parte posteriore € perforata per il passaggio del nervo ottico; € molto resistente, di colore bianco, ha
uno spessore, in media, di circa 0,8 mm. ed & una ddle due lenti che, indeme d crigdlino,
contribuiscono a convergere i raggi luminos sulla reting; ndla parte anteriore ddl’occhio diviene
convessa e tragparente e continua con la cornea.

La retina, membrana piu interna dd bulbo oculare, sengbile dla luce, tappezza internamente la
coroide; € un tessuto sottilissmo, trasparente e di natura nervosa, codituita da molti tipi di celule e
fibre disposte come a drati; il suo spessore € posteriormente di 0,4 mm., pu sottile nella sua parte
anteriore. Fra i vari drati che compongono la retina ricordiamo quello dei coni e dei bastoncini, cosi
chiamati per la loro forma microscopica | coni occupano esclusvamente la cosddetta macula o
macula lutea o fovea ddla reting, il punto che serve dla visone centrde (visone didinta degli
0ggetti), e che é Stuato ad polo poderiore ddl’occhio; i bastoncini commigi a coni s trovano nel
reso dela retina. Questi due tipi di dementi hanno per la percezione ddla luce grande importanza.



La retina contiene cdlule ricche di pigmento che S puo paragonare dla sostanza senshile ddla
lagtra fotograficas questo pigmento 9 sposta sotto I'influenza della luce e 9 rinnova continuamente.
Nel segmento esterno del bastoncini € pure contenuta una sostanza, purpura retinica, che s
modifica sotto I'influenza della luce, tanto che mentre una retina tenuta nel’oscurita € di colore
rosa—osso, dopo |'esposizione dla luce gppare molto scolorita; inoltre i bastoncini S retraggono  per
effetto ddla luce. Le fibre nervose retiniche, riunite tra loro, formano il nervo ottico e trasmettono
I'immagine a cervello. Nela parte anteriore, in corrispondenza della cornea, la retina 9 gppiattisce
ed assume un colore vario, formando, cosi, I'iride, membrana vascolare e muscolare, con colore
diverso da individuo ad individuo, avente la stessa funzione di diaframma, ovvero di un dispogtivo
a chiusura progressiva indispensabile per regolare il passaggio ddla luce. Al centro del’iride s
trova la pupilla che, per contrazione ddl’iride stessa, 9 restringe 0 S dilata secondo vai simoali,
principdissmo quelo ddla luce quando la luce ariva ndl’occhio, la pupilla S redringe, mentre s
dilata ndl’oscurita Dietro I'iride s trova il cristallino, vera e propria lente contenuta ndl’interno
dell’occhio, avente la draordinaria qudita di variare la sua forza rifrangente, permettendo, in td
modo, di veder bene a tutte le distanze. Ha caraterigtiche tutte specidi e veramente singolari: € in
tutto smile ad una piccola lente biconvessa; ha un diametro di circa 10 mm., uno spessore di 5 mm.,,
un peso fra 20 e 50 cgr.; & tragparente; @ codtituito da una capsula e da caratteristiche fibre. E un
organo privo di vad sanguigni e linfatici e non o subire process di infiammazione;, € sogtenuto da
una membrana, zonula, che tuttintorno d margine s continug, dala capsula de crigdlino, per
fissaes sui process ciliari, con un'dtra membrana che agppatiene dla retina Nd crigdlino, quindi,
passano le immagini proiettate sulla retina ha, infatti, funzione di lente deputata dla messa a fuoco
e dla centratura ddl’immaging la sua convessta € invece fata mutare dd muscolo ciliare che lo
circonda. Tra la cornea e I'iride e fra questi e il criggdlino vi € uno spazio ripieno di umor acqueo,
ligudo molto limpido e incolore, avente la funzione di lubrificare I'occhio adeguatamente.
Pogteriormente, I'occhio presenta I'umor vitreo, sostanza gdatinosa, vischiosa, trasparente, di
aspetto macroscopico, legata in adcune sezioni con aderenze dla retina Lacerazioni retiniche sono

dovute ad invecchiamento e a contrazioni del corpo vitreo.

2. Fisiologia dell'occhio

Normamente ndl’occhio le immagini degli oggetti sono formate e composte sulla retina
Attraverso la cornea e il crigdlino, passano i raggi luminos, che convergono sulla retina favorendo
il processo di accomodamento atraverso la composizione di un’'immagine focde capovolta e
leggermente piu piccola rigpetto dla misura e dle proporzioni dell’ oggetto osserveto. Le cdlule



senghili dla luce, una volta colpite dd fascio luminoso, sono eccitate liberando cos impuls d

cervello attraverso fibre ottiche.

3. Patologia dell'occhio
L’'gpparato visvo, paologicamente, pud subire anomdie e dterazioni Sa globdi che pazdi. Le
alterazioni possono essere raggruppate in due sezioni:
1) dterazioni cheineriscono gli organi essenzidi dellavisone;
2) dterazioni cheineriscono gli organi anness dellavisione (nervi ottici e vie ottiche).
Inoltre:
3) dterazioni di tipo anatomico;
4) dterazioni di tipo funzionde,
secondo la seguente tipologia

a) daanomdie congenite;

b) da madatie (infezioni, tumori, occlusoni spontanee, padis, dfezioni del encefdo,
degenerazioni  tessutdi, dterazioni dd  metabolismo, carenze vitaminiche, disfunzioni
endocrine);

c) datraumi:

meccanici  (contusioni, scosse  violenti, fratture, emorragie, ferite, fiammate ed
ustioni);
chimid (caudticazioni, intosscazioni, raggi U.V.).
Le cause possono digtinguers in:
v causelocdizzate (ddl’ apparato visivo);
v cause generdi e globdi ( ddl’ organismo nel suo complesso).
Le anomdie piu gravi, ovvero qudle congenite, sono da imputars a periodo embrionde, fase in cui
maggiore € lo sviluppo del’gpparato visvo: g tretta di anomdie da raziondizzars o dlo sviluppo
incompleto o imperfetto della vesticola ottica primaria o dlo sviluppo disarmonico di tutti gli atri
organi nel periodo successvo; raramente § ha una mancanza completa del globo oculare
(anaftalmo congenito). In dcuni cas § puo avere micoftalmo, per cui il globo oculare pud
risultare piu piccolo dd normae, con tutti i suoi codituenti. Un difetto di sviluppo € anche la

ciclopia, ndlaquae s riscontra un unico abbozzo oculare in corrigpondenza della radice nasde.



4. Depistage visivo con il Boel test

Il Bod test, proposto come metodica per il depistage uditivo, € usato anche come verifica per la
vidga e per una vautazione globde ddlo sviluppo de bambino da sette a nove med, rivelando,
quindi, precocemente la capacita di scegliere la direzione motoria ddl’ atenzione. L’atrezzetura e
modesta ed € racchiusa in una scatola per non atirare |'atenzione dd bambino; lo gimolo visvo
principae é rappresentato da un bastoncino rosso con le estremita arrotondate; se con questo non s
riesce a suscitare I'attenzione dd bambino c'é la digponibilita di un secondo gimolo visvo che
conggte in due andli d'argento eccentrici di cui uno é rotondo. Solitamente |'esame & eseguito con
il bambino in braccio dla madre e I'esaminatore § pone davanti a lui restando seduto o in
ginocchio. Quindi 9 contralla la capacita de bambino di seguire con lo sguardo il movimento del
bastoncino rosso sul piano orizzontde e verticae, a questo punto il bambino dovra essere in grado
d tendere verso il bastoncino rosso, aferralo e quindi metterlo in bocca Poi I'esaminatore,
cercando sempre di mantenere il contatto con lo sguardo, porta lentamente la mano vicino
al’orecchio (prima I'uno poi I'dtro) de bambino ad una distanza di circa 20 cm.: qui da il primo
gimolo sonoro; se il bambino interrompe il contatto visvo per cercare qudlo sonoro, dimostra
dlora di possedere attenzione sdlettiva. La stessa cosa sara ripetuta con un secondo stimolo sonoro
ed anche, se necessario, con lo stimolo visvo ruotante se ¢ saranno rigposte negative, |I'esame

verraripetuto adistanzadi due o tre settimane ed, eventuad mente, una terza volta.



CAPITOLO 11

ANALISI RAGIONATA DELLE PRINCIPALI NORME
LEGISLATIVE RIGUARDANTI L'INSERIMENTO
DEI MINORATI DELLA VISTA

1. Periodo filantropico

Per meglio comprendere i presupposti che hanno ispirato il legidatore ad emanare le norme che
sono dla base ddl'integrazione scolastica suddivideremo la nostra andis in tre periodi che
coincidono grosso modo con i tre grandi periodi ddlo sviluppo ddlatiflologiain Itdia

Il periodo filantropico ha inizio dopo I'unificazione dd regno d'ltdia quando, grazie dle donazioni
di nobili edame di caritd, sorgono un po’ ovunque gli “Ospizi per i poveri ciechi”.

Con tdi Ospizi 9 ofttiene di togliere i ciechi mendicanti dagli angoli dele drade, mentre
inconsgpevolmente 9 creano le prime drutture protette (che poi saranno ritenute emarginanti). In
quegli Ospizi nessuna dtivita specifica era prevista per “i poveri ciech” che trascorrevano la loro
giornata in uno sato quas vegetativo, finché morte non sopraggiungeva.

In questo periodo il legidatore, impegnato a risolvere la grave cris che soffocava lo Stato, non

emana norme giuridiche degne di nota

2. Periodo dell'autoaffermazione

Agevolai ddl’'introduzione in Itdia de ssema di scrittura e lettura Braille, i non vedenti prendono
coscienza ddle loro posshilita e nd 1865, a seguito dela riforma del codice di procedura civile, il
legidatore comincia ad interessys del loro problemi dtabilendo al’at.340 che il cieco ed |l
sordomuto ddla nascita sono da consderare inabili a meno che una sentenza dd tribunde non
dichiari il contrario; in sostanza, occorreva una sentenza del tribunde per riconoscere d cieco e d
sordo capacita lavorative.

Nel 1923 lo Stato emana due importanti RR.DD. Il primo (n.2841) é emanato il 30 dicembre 1923
come riforma ddla legge 17 luglio 1890, n.6972 rdativa dle igituzioni pubbliche di beneficenza;
queste con il primo aticolo sono trafformate in igtituzioni pubbliche di assstenza e beneficenza e
sottoposte, come gli idituti scoladtici, dle dipendenze e d controllo dd Ministero ddl’istruzione
sottraendole d Ministero ddl’interno che se ne era sempre occupato. |l secondo R.D. (n.3126),

emanato il 31 dicembre 1923, dl'at.l sancisce |'obbligatorieta ddll’istruzione per tutti i ragezzi dai
10



s a quatordic anni di etd mentre dl’at5 estende I’ obbligatorieta ddl’istruzione anche a ragazzi
ciechi e sordomuti. L'art.6 prevede che gli dunni privatisti devono sostenere, i ciechi a 14 anni ed |
sordomuti a 16, un gpposito esame presso gli idtituti scolagtici per ciechi o per sordomuti , d fine di
conseguire un titolo che li prosciolga ddl’obbligo scolastico. L'at.8 prevede il possesso di un
gopodto titolo di dbilitazione per gli insegnanti ddle idituzioni scolagtiche per ciechi o per
sordomuti e a questo scopo, con I'art9, s prevede I'idituzione di una scuola per insegnanti ed
educatori in grado di rilasciare tae titolo specide di abilitazione.

Questi due RR.DD. successivamente saranno recepiti da Testo Unico sull’istruzione elementare de
5 febbraio 1928, n.577 e da Regolamento generale sui servizi dell’istruzione elementare del 26
aprile 1928, n.1297.

L’emanazione dei due RR.DD. n.2841 e n.3126 non € un caso fortuito ma la conseguenza di un
intenso lavoro di senghilizzazione che giovani ciechi, come Augusto Romagnoli ed Aurdio
Nicolodi, hanno fatto alivello governativo e ministeride. Duei loro obiettivi:

1) il riconoscimento giuridico del cieco come personain grado di produrre;

2) il riconoscimento del principio cheil cieco come ogni atra persona € un soggetto educabile.

A questi obiettivi dedicano gran parte delle loro energie tanto da far accettare a Ministro Croce
nel 1922 il concetto di educabilita del cieco da cui deriva il diritto dlo studio per il fanciullo cieco.
Le forti persondita di Romagnoli e Nicolodi, uno cieco ddla nascita e I'dtro cieco di guerra, g

possono considerare come le pietre miliari per ' autoaffermazione de ciechi.

3. Periodo dell'intervento diretto dello Stato

S puo dire che in questo momento e con questi due RR.DD. dd 1923, e cioe il n.2841 ed il n.3126,
inizia il periodo ddl'intervento diretto ddlo Stao, in sostanza lo Stato 9§ assume |'onere di
disciplinare tutto cio che ha atinenza con |'educazione specide de ciechi. Emana, quindi, il 27
giugno 1924, I'Ordinanza minigeride sull’idruzione dementare da cdechi; il 22 gennao 1925 il
R.D. n.432, Approvazione del Testo Unico delle leggi sulla istruzione elementare, post—elementare
e sulle opere di integrazione; il 4 maggio 1925 emana il R.D. n.653 che, dl’at.102, consente a
mutileti di guerra e a coloro che ddla nascita non abbiano piena capacita funzionade degli organi, di
essere digpensati da tutte o da acune prove d'esame; il 5 febbraio 1928, in applicazione al’art.1,
n.3 della legge 31 gennaio 1926, n.100 sulla istruzione dementare, post—elementare e sulle opere di
integrazione, € emanato il R.D. n577, Approvazione del Testo Unico della legge e delle norme
giuridiche.

[ 1928 € I'anno in cui lo Stato da un segno della sua presenza approvando il 26 aprile il R.D.

n.1297, Approvazione del regolamento generale sui servizi dell’istruzione elementare. Con questo
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RD. sono airogate le disposizioni regolamentari, in precedenza emanate, concernenti materie
contemplate ndll’ annesso regolamento generde.
S trascrivono gli aticoli piu sdienti di questo regolamento generde che hanno inciso in modo
ggnificaivo aull’ istruzione del fandulli dechi:
— Art.405 — L’ obbligo scolastico 5 assolve:
a) con la frequenza dele scuole dementari pubbliche o di cord di esercitazione tenuti
daidtituzioni di educazione edi cultura, a sens ddl’art.172 dd Testo Unico;
b) con la frequenza, per i fanciulli ciechi e sordomuti, delle scuole ad riservae, a
normaddl’ art.176 del Testo Unico;
C) conl’igtruzione privata o paterna, ai send ddll’art.174 del Testo Unico.
Deve consgderars adempiuto I'obbligo scolagtico per coloro che fino d 14° anno di eta
frequentino scuole di  idruzione pos—elementare 0 conseguano la licenza di scuola
complementare o di scuole professondi di ugude numero di anni.
— Art.406 — L’obbligo ddl’'igruzione dementare de ciechi 9§ asolve, per fanciulli che non
ricevano l'idruzione in scuole private o paterne, fino dla terza clase dementare negli
idtituti dei ciechi dlo scopo designati e presso le pubbliche scuole dementari specidizzate,
Ddla quata dase dementare in poi gli dunni debbono frequentare le pubbliche scuole
eementari comuni.
— Art446 — Con RD. promosso dd Minisro ddl’interno, di concerto con quello
del’igruzione, & determinato, a send ddl’at.176 dd Testo Unico, qudi degli attudi idtituti
dei ciechi debbano provvedere d mantenimento di scuole dementari per I'assolvimento
ddl’obbligo scolastico. Tdi idituti a norma ddl’at.l ded R.D. 30 dicembre 1923, n.2841,
vengono podi dla dipendenza dd Minisero ddl’istruzione pubblica e sono dichiarati enti di
isruzione e di educazione.
— Art.450 — | fanciulli ciechi, per essre ammess negli idtituti, di cui dl’at.446, devono
aver adempiuto I'eta di 4 anni; in cas particolari i direttori degli idtituti possono accogliervi
bambini anche in ea minore. Negli idituti in cui § accolgono fanciulli ciechi di eta inferiore
a6 an o per i qudi sa indigpensabile I'igruzione di grado preparatorio non POSONO
mancare pecidi giardini d'infanzia
— Art454 — | programmi e le prescrizioni didattiche per le scuole de ciech sono queli
dabiliti per le scuole dementai comuni con le modificazioni indicate nel’ Ordinanza
minigteride 27 giugno 1924. Ogni variazione non puo essere disposta che con Regio

Decreto.
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— Art.455 — Gli idituti di cui adl’at.446 sono sede di esame per gli dunni ciechi. Le prove
desame per detti dunni sono le medesme che per gli dunni vedenti con |'aggiunta nella
seconda e terza classe di un accertamento della capacita di orientamento e dela sviluppata

educazione sensoride.

[Omissg

— Art.456 — Sede di esami per le prime tre class dementari possono essere per gli dunni
ciechi anche pubbliche scuole comuni, purché sa chiamato a far pate dedla Commissone
esamindrice, su richiesta ddle famiglie interessate, un delegato del piu vicino idituto dei
ciechi, prescdto per | assolvimento dell’ obbligo scolastico.

— Art.457 — Ddla quata classe dementare in poi, tutte le pubbliche scuole comuni sono
sedi di esami per gli dunni ciechi.

[Omissig]

Dal 1924 d 1928 sono emanate soltanto due norme giuridiche I'Ordinanza minideride dd 27
giugno 1924 ed il RD. n1297 dd 26 gprile 1928, quest'ultimo recepisce ed amplia i contenuti
dell’ Ordinanza minigeride del 1924. Tdi norme, come pure quelle che le hanno precedute, hanno
un limite, cioé di non aver prevido per gli dunni ciechi insiti nelle scuole comuni la presenza di
un insegnante specidizzato. || motivo risede nd fatto che, secondo il legidatore, il fanciullo cieco
inszrito, ddla quarta classe dementare in poi ndla scuola comune, ha gia maturato negli itituti per
cdechi la normdizzazione immegindivo — motoria e pertanto non necessta di un insegnante
specidizzato.

Dd 1929 d 1951 c'é un vuoto legidativo. Solo ned 1952 il legidatore S ricorda degli dunni ciechi
ed emana la legge 26 ottobre 1952 con la qude datizza le scuole dementari per ciechi e dl’art.2
sancisce che “I'obbligo scolastico s adempie, per i@ fanciulli ciechi in condizioni di  educabilita,
nelle apposite scuole specidi”. | motivi di tae scelta da parte del |egidatore sono quettro:

a) lamancanzadi strutture adeguate;

b) larigiditade programmi scoladtici;

c) lafisstadegli obiettivi;

d) lacarenzadi personae docente adeguatamente preparato nella scuola comune.
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S ariva cos d 31 dicembre 1962, anno in cui il Parlamento promulga la legge n.1859, Istituzione e

ordinamento della scuola media statale. Sono riportati di seguito gli articoli piu sgnificativi per la

nodraandis:
— Art.l — In datuazione ddl’at.34 ddla Codituzione, I'istruzione obbligatoria successva a
quella dementare € impartita gratuitamente nella scuola media, che ha la durata di tre anni
ed & scuola secondaria di primo grado. La scuola media concorre a promuovere la
formazione ddl’'uomo e dd dttadino secondo i principi sanciti ddla Codituzione e
favorisce I’ orientamento dei giovani ai fini ddla scelta ddll attivita successiva
— Art.3 — | programmi, gli orari di inssgnamento e le prove di esame sono Sabiliti, con
decreto de Minisro per la pubblica igruzione, sentito il Consiglio superiore. L’orario
complessivo degli insegnamenti obbligatori non pud superare le 26 ore settimandi. Secondo
le modditd da dabilirs con ordinanza dd Ministro per la pubblica idruzione previo
accertamento ddle posshilita locdi, viene idituito, per lo sudio sussidiario e per le libere
ativita complementari, un doposcuola di dmeno 10 ore setimandi, la cui frequenza e
facoltativa e gratuita
— Art.11 — Ndla scuola media € data facolta di idtituire dass di aggiornamento che s
dfiancano dla prima e dla terza. Alla prima classe di aggiornamento possono accedere gl
adunni bisognos di particolari cure per frequentare con profitto la prima classe di scuola
media. Alla terza classe di aggiornamento possono accedere gli dunni che non abbiano
conseguito la licenza di scuola media perché respinti. Le class di aggiornamento non
possono avere piu di 15 dunni per classe ad esse vengono dedtinati  insegnanti
particolarmente qudificati.
— Art.12 — Posono esse idituite class differenzidi per gli dunni disadattati scoladtici.
Con agppodte norme regolamentari, saranno disciplinate anche la scdta degli dunni da
asxgnae a tdi cdasd, le forme adeguate di assidtenza, l'idituzione di cors  di
aggiornamento per gli insegnanti, ed ogni dtra inizidiva utile d funzionamento ddle dass
stesse.

[Omissg|
Le cdass differenzidi non possono avere piu di 15 dunni. Con decreto dd Ministro della

pubblica igruzione, sentito il Congglio superiore, sono dabiliti per le dass  differenzidi,
che possono avere un caendario specide, gppogiti programmi ed orari di insegnamento.
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- Art.16 — A patire dd 1° ottobre 1963, le preesgtenti scuole medie, le scuole di
avwiamento professonde ed ogni dtra scuola secondaria di primo grado sono trasformate in

scuole medie in conformitaa nuovo ordinamento.

[Omissg]

Sono trasformate in scuole medie, con le predette modditd, le scuole secondarie di
awiamento professonade per ciechi. | programmi e gli orai di tdi scuole verranno
determinati con decreto dd Ministro per la pubblica istruzione, anche in relazione dle

esigenze degli insegnamenti specidizzati in atto presso le scuole stesse.

Il decreto minigeride a cui I'ultimo comma ddl’at.16 della legge 31 dicembre 1962, n.1859 fa
cenno, € emanato il 30 ottobre 1963; con nella scuola media specide per ciechi sono idituiti
due nuovi insegnamenti, le “gpplicazioni tecniche specidi” e “le ativita pratiche specidi”, che per i
contenuti del loro programmi, dlegati a decreto, S consderano “Inssgnamenti pecidizzati”.

Nel 1964 e emanato il D.P.R. 1° ottobre 1964, n.1617, Attuazione della legge 31 dicembre 1962,
n.1859, - Scuola media per ciechi. Con questo D.P.R. sono soppress i ruoli ordinari delle scuole
secondarie di avwiamento professonde per ciechi e S idituiscono i ruoli ordinari ddla scuola
media per ciechi.

Le legge 26 ottobre 1952, n.1463 e la legge 31 dicembre 1962, n.1859, istituiscono le attuai scuole
elementari e medie specidi per ciechi.

L’emanazione ddla legge 26 ottobre 1952, n.1463 ebbe come diretta conseguenza che
Iinserimento, da pur ddla quata cdase dementare in poi, degli dunni ciechi nela scuola
elementare comune, finisse. Gli dunni ciechi, a partire da tde data, completano il loro cido di studi
elementari nelle gpposte scuole specidi annesse agli idituti per ciechi. Tde obbligo tassivo dura
fino dl’ 11 maggio 1976, ano in cui € promulgatalalegge n.360.

Dopo la scuola dementare e fino d 1962 gli dunni ciechi hanno due possibilita per assolvere gli
obblighi scoladtici: iscrivers  dle scuole medie datdi comuni esgtenti prima del 1962 oppure
iscrivers dle scuole secondarie di avviamento professonde per ciechi. Da 31 dicembre 1962, con
la legge n.1859 d fanciullo cieco, che ha completato il cido di sudi dementari nelle gpposte
scuole specidi, rimane soltanto la possbilita, per adempiere I'obbligo scoladtico, di iscrivers dle
scuole medie specidi per ciechi. Egli cioé completa in drutture scolagtiche specidi il suo ciclo di
studi.
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Tde dtuazione resta immutata fino d 4 agosto 1977, anno in cui il Parlamento promulga la legge
Nn.517 che recepisce, tral’dtro, i contenuti dellalegge 11 maggio 1976, n.360.

Per andizzare la legge n.517/77, che rigore l'iscrizione de fanciulli cechi ndle scudle comuni
eementari e medie di primo grado, € necessario andizzare i motivi che condussero il legidatore ad
emanare I'art.16 ddla legge 31 dicembre 1962, n.1859, rdativo al’idituzione ddle scuole medie
goecidi per ciechi; tadi motivi sono recepiti ddla premessa a programmi  degli  insegnamenti
specidizzati di applicazioni tecniche specidi e di attivita pratiche specidi riportati per intero:

Le cadteridiche fondamentai degli insegnamenti specidi possono compendiars nel seguenti  due
agpetti:

a) necessta di un insegnamento il piu posshile individudizzato, differendo da aunno ad
aunno il modo di prendere contatto con la redta circostante e soprattutto i tempi di
sviluppo di tale presadi contetto a fini conoscitivi;

b) magpiore estensone nel tempo di dcune tecniche didattiche dirette a suscitare prima e a

consolidare dopo la conoscenza della redta circostante.

In sostanza da questa premessa S deduce che il legidatore riporta gli dunni ciechi ddla scuola
del’obbligo nelle scuole specidi perché la scuola comune non € in grado di garantire loro un
insegnamento individudizzato, per mancanza di personde specidizzato, né di garantire tecniche
didattiche indispensabili per consolidare la conoscenza ddla redta circostante. Le scuole medie
Specidi per ciechi, a tae scopo idtituite, dovevano assolvere a tae compito. Questo S rivela arduo,
tanto che il legidatore sente la necessta di emanare dtre norme giuridiche per integrare le leggi
n.1463/52 e n.1859/62; la legge 18 marzo 1968, n.444 integra la legge n.1463/52 igtituendo con
I'at.3 sezioni e class specidi di scuola materna mentre la legge 6 dicembre 1971, n.1074 eeva a
posto—catedra nella scuola media specide per ciechi, gli inssgnamenti di educazione artigtica,
educazione fisca e lingua draniera precisando che i docenti di tai discipline completano |'orario di
cdtedra in ativita integraive parascolagiche, cioé in ativita findizzate dla normaizzazione
immaginativo—motoria

Nonogtante |’emanazione delle predette norme giuridiche la scuola specide mostra presto i propri
limiti soprattutto perché non favorisce un corretto processo di socidizzazione degli dunni minorati
dellavista con il mondo esterno.

Con decreto dd 15 giugno 1974, € nominata un’ goposita Commissione formata da esperti d fine di
indicare le moddita ate a favorire I'inserimento degli dunni portatori di handicgp nella scuola

comune.
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La Commissione, preseduta dala Senatrice Franca Falcucci, completa i lavori nd 1975 pervenendo
a conclusoni, che la Commissone Idruzione dd Senato fa proprie in una risoluzione che pud
essere Sntetizzata nel seguenti punti:

l. la scuola ha la preminenza assoluta nel processo di recupero degli dunni portatori  di
handicap;

. la scuola deve progressvamente trasformars  utilizzando come mezzi: il tempo pieno,
insegnanti specidizzati di sostegno e specididi nomingti dai servizi territoridi;

[l. le scuole specidi devono essere  utilizzate come centri di ricerca, Sperimentazione e
consulenza;

IV. s deve tedere d superamento delle scuole specidi, in particolare di quelle per i non vedent
e per i sordi; diminare I'obbligo di frequenza di dette scuole favorire I'azione di
integrazione e di sostegno degli aunni con handicap nella scuola comune.

In seguito d documento della Commissione Facucc e dla risoluzione della Commissone Pubblica

ISruzione dd senato il Ministero ddla pubblica istruzione emana una circolare operaiva, la n.227

ddll’8 agosto 1975, Interventi a favore degli alunni handicappati 1975/76. Con questa circolare il

Minigero chiede a Provveditorai agli sudi di favorire I'inserimento degli dunni portatori  di

handicap nella scuola comune sdoppiando, nd caso fosse necessario, le class troppo numerose, e

indicando che le class dedinate dl’insrimento Sano codituite con un numero massmo di vent

dunni; sollecitainaltre i Provveditorati agli studi adipulare “intess” con gli enti locdli.

Il 31 ottobre 1975 € emanato il decreto del Presidente della Repubblica n.970 — Norme in materia di

scuole aventi particolari finalita— di cui S trascrivono gli articoli piu Sgnificativi:

— Art.l — Le norme concernenti I'idtituzione e il funzionamento degli orgeni collegidi a
livello di circolo o di idituto di cui d decreto de Presdente della Repubblica 31 maggio
1974, n416, 9 gplicano dle scuole e idituzioni dadi che, avwvdendos di interventi
ecidizzai a cardtere continuativo, perseguono particolari finditd, con gli  adattament
indicati da successvi att. In rdazione dle specifiche esgenze dele scuole e igtituzion
medesme.

[Omissig

— Art.7 — Al personde direttivo, docente ed educativo ddle scuole ed idtituzioni di cui 4
precedente art.1 S applicano le norme di stato giuridico contenute nel decreto del Presiderte
ddla Repubblica 31 maggio 1974, n417, con gli adatamenti indicati da successvi att., in
relazione dle specifiche esgenze delle scuole ed idtituzioni medesme.
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— Art.8 — Il personde direttivo e docente proposto dle idtituzioni, sezioni o class di cui
dl’at.l dd presente decreto deve essere fornito di gpposito titolo di specidizzazione da
conseguire d termine di un corso teorico—pratico della durata biennde presso scuole o
idituti riconosciuti dal Minigero ddla pubblica idruzione. | programmi del predetto corso
sono approvati con decreto dd Ministro per la pubblica istruzione, sentito il Condglio
nazionde ddla pubblica igruzione. Al predetto corso sono ammess coloro che Sano in
posses0 del requiditi prescritti dal decreto del Presdente della Repubblica 31 maggio 1974,
n417, per I'accesso a podi di ruolo cui g riferisce la specidizzazione. Sono aboliti i cors
di fisopaologia ddlo sviluppo fisco e pschico di cui dl'at404 dd RD. 26 gorile 1928,
n1297. Sono fatti salvi i diritti acquidti dd personde in savizio dla daa di entrata in
vigore de presente decreto per quanto atiene dla vdidita di titoli di specidizzazione
precedentemente acquigti. Tdi titoli di specidizzazione, purché gia conseguiti dla data di
entrata in vigore dd presente decreto, sono dtres vaidi a fini ddl’ammissone d primo
concorso indetto successivamente dla predetta data di entrata in vigore del presente decreto.

— Art.9 — Ne concors a posti di personale direttivo e docente previsti dd decreto de
Presidente ddlla Repubblica 31 maggio 1974, n.417, sono indicati i posti che g riferiscono
dle idituzioni, sezioni o cdass di cui d precedente atl Tdi posti sono riservat a
candidati inclus nele graduatorie di meito, che Sano in posesO dd titolo di
specidizzazione precritto da precedente at.8. Ai podi rdativi dle idituzioni, sezioni 0
class di cui a precedente at.l pud essere assegnaio a domanda personde direttivo e
docente di ruolo della scuola materna, dementare, secondaria e artistica in possesso del
prescritto titolo di specidizzazione. |1l personde docente di cui d precedente comma pud
essre assegnato a scuole normdi per interventi individuai di natura integrativa in favore
ddla genegdita degli dunni, ed in paticolare di qudli che presentino specifiche difficolta di
gpprendimento.

— Art.10 — L’accesso a podi di ruolo nele sezioni e cdass di scuole specidi funzionanti
negli idituti per non vedenti e negli idituti per sordomuti ha luogo mediante concorso
Speciale.

[Omissig|
— Art.12 — |l passaggio dd personde direttivo e insegnante dale scuole e idtituzioni di cui
precedente art.1 a corrispondenti posti 0 cattedre delle scuole o idtituti normai pud essere

disposto soltanto nei confronti di coloro che abbiano prestato dmeno 5 anni di servizio

18



effettivo di ruolo nelle predette scuole e idtituzioni con particolari findita, sempreché sano
in possesso del requidti richiesti per I'accesso a ruoli cui aspirano. || passaggio predetto e
disposto secondo le moddita e ne limiti di cui d secondo comma ddl’at.75 dd D.P.R. 31
maggio 1974, n.417.

Da questo decreto, le scuole specidi (0, come vengono definite nel decreto, “scuole con particolari
finditd’), 9 agettavano una regolarizzazione de decreti delegati dd 1974; invece, il decreto g
limita soltanto ad abolire i cord di fisopatologia, a Stabilire che il personde direttivo e docente
dele scuole con paticolai finditd deve essere prowisto di un diploma di specidizzazione
conseguito dla fine di un corso teorico—pratico di durata biennde, a creare le premesse affinché una
miriade di Enti, non sempre per scopi pedagogico—socidi, S improwisno gestori de cord di
pecidizzazione, a confinare in un ruolo specide i docenti delle scuole con paticolari findita, e
non dabilisce che € indispensabile, anche per le scuole comuni, la presenza ddl’insegnante
Specidizzato nel cad di inserimento di dunni portatori di handicap.

Questo decreto, giudicato da molti al’avanguardia per il processo di integrazione scolagtica per |
portatori di handicap, dovrebbe essere rivisto in moltissme parti. Ancora oggi, a disanza di 15 anni
ddla sua promulgezione, il legidatore non ha voluto comprendere che I'integrazione scoladica
degli dunni portatori di handicap 9 redizza anche con una migliore professondita dei docenti, con
il riconoscimento del loro status giuridico e con la consgpevolezza che professondita dei docenti
ed handicap sono le due facce di una stessa medaglia I'integrazione scolastica degli dunni portatori
di handicap.

Successivamente dla pubblicazione de D.P.R. n.970/75, entrato in vigore il 1° ottobre 1976, il
Parlamento emana la legge 11 maggio 1976, n.360, che dl’at.l sancisce: “L’obbligo scolagtico
sancite ddle precedenti digposzioni S adempie per i fanciulli ciechi, nelle gppodste scuole specidi
di cui d successvo at.2 o ndle class ordinarie delle pubbliche scuole. In tdi class devono essere
assicurai la necessaria integrazione specididica e i sarvizi di sostegno secondo le  rispettive
competenze dello Stato e degli enti locali prepodti”.

Quedta legge, pur mantenendo le scuole specidi, dementari e medie di primo grado, rigpre |l
discorso aull’integrazione scolagtica del non vedente nella scuola comune, interrotto con le legg
n.1463/52 e n.1859/62, e s raccorda anche dla legge 30n marzo 1971, n.118 — Conversionein
legge del decreto legge 30 gennaio 1971, n.5 e nuove norme in favore del mutilati ed invalidi civili

—che dl’art.28 sancisce:

[Omissg]
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L’igruzione ddl’'obbligo deve avwenire ndle cass normdi ddla pubblica scuola, savi i
cad in cui i soggetti dano affetti da gravi deficienze intdlettive o da menomazioni fische di
tde gravita da impedire o rendere molto difficoltoso I'apprendimento o I'inserimento nelle
predette cdass normdi. Sara fadlitata, inoltre, la frequenza degli invaidi e mutilati civili dle
scuole medie superiori ed universtarie Le desse disposzioni valgono per le idituzioni
prescolastiche e per i doposcuola

II 29 settembre 1976 il Ministro della pubblica istruzione con la circolare n.228 — Iniziative per
I’inserimento degli handicappati nelle scuole comuni A.S 1976/77 — riconosce I'assurdita
del’inserimento degli dunni con handicgp in scuwole predeterminate, come disposto dala circolare
minigeride n.227/75, e detta digposzioni afinché gli dunni con handicap sano iscritti nelle scuole
del proprio quartiere di resdenza; sancisce, inoltre, che i Conggli di circolo ed i Collegi dei docent
possano utilizzare, in base ad una programmazione curricolare che favorisca I'inserimento, un
docente specidizzato per ogni sai dunni con handicap e se necessario, nel casl piu gravi, un docente
specidizzato per ogni dunno handicappato grave.
I 16 giugno 1977 il Palamento emana la legge n.348 che abolisce le class differenzidi e di
sostegno gia previse ddla legge 31 dicembre 1962, n.1859, iditutiva della nuova scuola media
unificata. E un passo avanti per |’ integrazione degli alunni con handicap nellascuola di tutti.
Con un’indlita tempedtivita, il Minisgero ddla pubblica istruzione emana la circolae 3 agosto
1977, n.216, Iniziative per I'inserimento degli alunni handicappati nelle scuole comuni e attivita
dei gruppi di lavoro per I'a.s.1977/78. Quedta circolare, oltre a confermare il contenuto delle
creolari n.277/75 e n.228/76, mette in risdto che I'inserimento di dunni con handicap ndla scuola
comune deve avwvenire Sn ddla scuola maena ed evidenzia la necessta di senshilizzare ed
aggiornare il personde docente, di graduare I'inserimento, di attuare il principio ddla territoridita
ed infine di creare | presupposti per una fattiva collaborazione con gli enti locdi che a quaunque
titolo intervengano sull’ dunno portatore di handicap.
II 4 agosto 1977 il Palamento emana la legge n.517, Norme sulla valutazione degli alunni e
sull’abolizione degli esami di riparazione nonché altre norme di modifica dell’ ordinamento
scolastico. Di quedta legge 9§ riportano e s esaminano gli att2, 7 e 10 che interessano
I"integrazione scolastica degli aunni portatori di handicap.

— Art.2 — Fema redando I'unita di ciascuna classe, d fine di agevolare I'attuazione del

diritto dlo sudio e la promozione ddla piena formazione dela persondita degli dunni, la

programmazione educativa pud comprendere attivita scolagtiche integrative organizzate per

gruppi di dunni della stessa classe oppure di class diverse anche dlo scopo di redizzare
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interventi  individudizzeti in rdazione dle esgenze de dngoli dunni. Ndl'ambito di tdi
ativita la scuola atua forme di integrazione a favore degli dunni portatori di handicap con
la presenza di insegnanti specidizzati assegnati a sens ddl’at9 dd D.PR. 31 ottobre
1975, n.970, anche se appartenenti a ruoli specidi, 0 a send dd quato comma ddl’at.1
ddla legge 24 settembre 1971, n.820. Devono inoltre essere assicurati la necessaria
integrazione specididtica, il servizio soco—psico{pedagogico e forme particolari di sostegno
secondo le rispettive competenze ddlo Stato e degli enti locdi preposti, ne limiti delle
relative disponibilita di bilancio e sulla base de programma predisposto dd Condgglio
scolagtico  didrettude. 1| Collegio de docenti eabora, entro il secondo mese ddl’anno
scoladtico, il piano ddle dtivita di cui d precedente primo comma sulla base de criteri
generdi indicati dd Condglio di circolo e delle proposte dei Condgli di interclasse, tenendo
conto, per la redizzazione de piano, ddle unita di personde docente comunque assegnato
dla direzione didatica nonché ddle disponibilita edilizie e assigenzidi e ddle esgenze
ambientdi. 1l suddetto piano viene periodicamente verificato ed aggiornato ddlo steso
Collegio da docenti nd corso del’anno scoladtico. | Conggli di interclasse 9 riuniscono
dmeno ogni bimedre per veificare I'andamento complessivo ddl’ativita didettica nele
class di loro competenza e preporre gli opportuni adeguamenti del programmadi lavoro.

— Art.7 — Al fine di agevolare I'attuazione dd diritto dlo gudio e la piena formazione della
persondita degli aunni, la programmazione educativa pud comprendere attivita scolagtiche
d integrazione anche a caratere interdisciplinare, organizzate per gruppi di dunni ddla
sessa clase o0 di class diverse, ed iniziative di sostegno, anche alo scopo di redizzare
interventi  individudizzati in rdazione dle edgenze da dngoli dunni. Nel’ambito ddla
programmazione di cui d precedente comma sono previge forme di integrazione e di
sosegno a favore degli dunni portatori di handicgp da redizzare mediante |’ utilizzazione
de docenti, di ruolo o incaricati a tempo indeterminato, in servizio ndla scuola media e in
posesso di paticolari titoli di specidizzazione, che ne facciano richieta, entro il limite di
una unita per ciascuna classe che accolga aunni portatori di handicgp e nd numero massimo
di s2 ore stimandi. (Tde disposzione € stata soppressa ddl’at.14 della legge 20 maggio
1982, n.270). Le class che accolgono alunni portatori di handicgp sono cogtituite con un
massmo di venti dunni. In tai cass devono essre asscurati la necessaria integrazione
soecididica, il sarvizio socio—psico—pedagogico e forme particolari di sostegno secondo le
rigoettive competenze delo Stato e degli enti locdi preposti, ne limiti dele rdative
disponibilita di bilancio e sulla base dd programma predigposto dd Consiglio scolagtico
digrettude. Le ativita di cui ad primo comma ded presente aticolo s svolgono
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periodicamente in sodituzione ddle normdi ativita didattiche e fino ad un massmo di 160
ore nd corso ddl’ano scolastico con particolare riguardo d tempo inizide e finde de
periodo delle lezioni, secondo un programma di iniziative di integrazione e di sostegno che
dovra essere daborato dal Collegio dei docenti sulla base di criteri generdi indicai dd
Condglio di idituto e delle proposte dei condgli di classe Le ativita previse ddl’ ultimo
comma ddl’at.3 ddla legge 31 dicembre 1962, n.1859, devono essere coordinate con
Iniziative comprese nel programma di cui a precedente 5° comma. Il suddetto programma
viene periodicamente verificato ed aggiornato dd Collegio de docenti ne corso ddl’anno
scolagtico. | Condgli di dasse, ndle riunioni  periodiche previge ddl’ultimo comma
ddl'at2 dela legge 31 dicembre 1962, n.1859, verificano I’andamento complessivo
ddl'ativita didatica nelle cdass di loro competenza e propongono gli - opportuni
adeguamenti dd programma di lavoro. Le cdass di aggiornamento e le dass differenzidi
previste dagli artt.11 e 12 dellalegge 31 dicembre 1962, n.1859, sono abalite.

— Art.10 — L’obbligo scolagtico sancito dale vigenti digposizioni s adempie, per i fanciulli
sordomuti, nelle gpposte scuole specidi 0 nele class ordinarie ddle pubbliche scuole,
dementari e medie, ndle quai Sano asscurati la necessaria integrazione specididica e i
sarvizi locdi prepodti, in attuazione di un programma che deve essere predisposto dd
Congglio scolagtico didrettude. Sono abrogati I'art.175 del Testo Unico 5 febbraio 1928,
n577, e I'at407 dd RD. 26 gorile 1928, n.1297, nonché tutte le dtre digposizioni in
contrasto con [l'atuazione del presente aticolo. Sono estese, in quanto applicabili, a
fanculli sordomuti le norme sulla frequenza scolagtica previste dagli att.28 e 29 dela legge
30 marzo 1971, n.118.

Con la legge n517/77 il legidatore per la prima volta, ndla legidazione itdiana, inserisce il
concetto di “integrazione scolagtica’ degli dunni con handicgp abbandonando il concetto di
“inserimento scolagtico” che per molto tempo e per molti operatori € Sato inteso come un “porre
accanto’.

Gli att.2 e 7 ddla predetta legge evidenziano e sanciscono che per I'integrazione scolastica degli

aunni con handicap sono necessari:
a) inssgnanti pecidizzai;

b)
c)
d)
€)

ativitaintegrative;

Sa1vizi socio—psico—pedagogici;
sarvizi extrascoladtici;

interventi individudizzati;
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f) attivitadi gruppo intraed extraclasse.
L'atl10 ddla citata legge, rigpecchiando il canovaccio della legge 11 marzo 1976, n.360,
gppostamente emanata per gli dunni ciechi, sancisce, come per questi, che I'obbligo scolastico
degli dunni sordi 9 adempie da nelle scuole specidi che in qudle comuni; estende agli dunni sordi
I contenuti degli artt.28 e 29 dellalegge n.118/71.
Da una atenta lettura della legge n.517/77, appare evidente che il legidatore § € preoccupato
esclusvamente, con I'at.2, degli dunni con handicap iscritti nelle scuole dementari comuni €, con
I'art.7, degli dunni con handicap iscritti nelle scuole medie comuni, dimenticando completamente
gli dunni con handicap iscritti nelle scuole materne datdi.
Quedta lacuna della legge ha provocato danni incacolabili agli dunni handicappati ed in particolar
modo agli dunni dechi, danni che inevitabilmente hanno condizionato prima il processo di
apprendimento e poi lo sviluppo armonico dellaloro persondita
Un'dtra lacuna ddla legge € qudla di non aver definito i rgpporti tra lo Stato e gli enti locdi in
merito dle competenze, per cui il mancaio raccordo interistituzionale tra gli operatori interessati ha
fetto 9 che malti inserimenti § 9ano trasformati in insuccess.
Insuccess 9§ sono veificati anche ndle scuole con paticolari findita, orma in via di estinzione,
che riescono a promulgare la loro agonia grazie al’at.3 dd D.P.R. 31 maggio 1974, n.419 (relativo
dle sperimentazioni). A tutt'oggi la Stuazione non € mutata, per cui d bambino cieco § offre
I opportunita di iscrivers o nelle scuole specidi 0 nelle scuole comuni ove S atual’ integrazione.
II Minigero ddla pubblica istruzione per regolamentare le norme contenute nella legge n.517/77 ha
emanato numerose circolari gpplicative. Le piu importanti sono la circolare minigteride 21 luglio
1978, n.169 e la circolare minigeride 31 luglio 1978, n.178 che, rigpettivamente, regolamentano
I'attuazione degli att.2 e 7 dela legge predetta; successvamente con la circolare minigeride 28
luglio 1979, n.199 il Minigero ddla pubblica istruzione impartisce disposizioni affinché da insito
un solo dunno handicappato per classe e per ogni 4 dunni handicappati inseriti 9a previsto un solo
insegnante specidizzato.
Nel 1980, e precisamente I'11 luglio, il Parlamento promulga la legge n.312 — Nuovo assetto
retributivofunzionale del personale civile e militare dello Sato — che al’art.63, “Maggiorazione di
anzZianita a fini dd trattamento di quiescenza per il personde dele scuole ed idituzioni Statdi
aventi particolari finditdl’, legifera sul personale docente delle scuole specidi; in esso S legge:
Al personde direttivo, docente ed assgente educatore ddle scuole ed idituzioni datali
aventi paticolari findita o delle sezioni e class specidi di cui d D.PR. 31 ottobre 1975,
n.970, € riconosciuta, a fini dd tratamento di quiescenza, una maggiorazione di anzianita
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pai ad un terzo dd periodo di sarvizio effettivamente prestato nelle medesme scuole ed

idituzioni 0 sezioni e class, Sno dlaentratain vigore della presente legge.

[Omissig]

Con I'emanazione dd predetto articolo il legidatore, probabilmente, ha voluto creare i presuppodti
per un esodo volontario del docenti delle scuole specidi d fine di favorirne la soppressone.
II 18 febbraio 1981, il Ministero della pubblica istruzione emana il decreto minigeride Programmi
di insegnamento delle materie — Educazione tecnica — Educazione tecnica speciale nella scuola
media speciale per ciechi. S ritiene che tde decreto minigeride, tuttora in vigore nele scuole
medie datai per ciechi, debba essere gpplicato anche ndle scuole medie datdi comuni ove s
atuino inserimenti di dunni ciechi; rappresenta il presupposto metodologico e didattico per la
formazione integrde ddla persondita ddl’aunno non vedente iscritto nella scuola secondaria di
primo grado e pertanto viene riportato nel punti pitl sdienti.
— D.M. 18 febbraio — | presupposti orientativi, metodologici e didattici contenuti  nel
programmi per |'insegnamento dell’educazione tecnica di cui d D.M. 9 febbrao 1979,
riferendos  dla formazione integrae ddla persondita del’dunno e a un suo corretto
adeguamento ala redta socide e tecnologica dd nostro tempo, possono essere  recepiti
anche ddla scuola media per ciechi o ddla scuola media comune nel confronti degli dunni
minorati della vida in essa insiti. S ritiene tuttavia di qudificare i predetti programmi con
indirizzi metodologici e didattici specidi, dlo scopo di consentire il raggiungimento  di
obiettivi pedagogici conformi dla generdita degli dunni e a presuppodti  sanciti ddle
indicazioni programmatiche per la formazione tecnica e I'informazione tecnologica de
preadolescenti. S sottolinea I'inderogabile necessita di garantire soprattutto nella disciplina
dell’educazione tecnica—educazione tecnica Specide | seguenti agpeiti formetivi che la
rendono significativa per I’adunno non vedente:

a) intervento individudizzato che favorisca la rappresentazione  immegindiva, la
comprensone anditica, la rappresentazione globde nedla proiezione operativa e
socide dell’ oggetto, dello strumento o del complesso di produzione;

b) I'adeguamento della cgpacita motoria e manipolativa a compiti Specifici e agli scopi
programmétic ddladiscipling;

c) evoluzione ddla cgpacita logico—operativa verso le forme ddla generdizzazione e
ddl’agtrazione: evoluzione spesso contraddetta, inibita o dterata ddla presenza della
minorazione dellaviga
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Le precedenti cadteridiche gpecifiche del’inssgnamento tecnico agli  dunni non
vedenti codtituiscono il substrato  didattico della  definizione dell’educazione tecnica
soecide che ndla globdita del’intervento codituisce un tuttuno con I'educazione
tecnica comunemente intesa, confluendo la specificita didattica nel processo globde di
partecipazione ddl’dunno che non vede dla redta dd comune contesto operaivo e

sociae.

[Omissg

Con decreto dd 26 agosto 1981 il Minigero della pubblica istruzione, riconoscendo le notevoli
difficolta incontrate dagli dunni portatori di handicgp nelle prove di esami di licenza media, da la
posshilita a predetti dunni di sostenere prove differenzigie d'esame purché idonee a vautare il
grado di maurazione raggiunto ddl’dunno con handicgp in relazione dle sue dtitudini e d livdlo
di patenza, queste prove, a seguito ddl’ O.M. 13 marzo 1982, sono menzionate, per divers anni,
sui diplomi di licenza media; successivamente questa norma sara soppressa ddl’art.14 dela legge
16/07/84, n.326.
La norma giuridica piu importante emanata dd legidatore nd 1982 e senza dubbio la legge 20
maggio 1982, n.270, nota come legge sul precariato perché immette in ruolo migliaia di docenti
precari; contemporaneamente contempla in dcuni aticoli norme reative agli dunni portatori
di handicap e a docenti loro preposti. Non s pud fare a meno di sottolineare il mavezzo de
legidatore di inserire norme giuridiche che riguardano gli dunni con handicgp in norme generdi
che non hanno nullaa che vedere con laloro integrazione scolagtica
Gli aticoli ddla legge n.270/82 che interessano la nostra andis sono gli artt.11, 12, 14 e 65 che
recitano:
— Art.11 — Norme di rinvio — Per il reclutamento di personale docente ed assstente delle
idituzioni scolagtiche aventi particolari findita 9 gpplicano le norme di cui d D.PR. 31
ottobre 1975, n.970
— Art.12 — Dotazioni organiche — Le dotazioni organiche de ruoli provincidi della scuola
materna e ddla scuola eementare, [Omissis] sono definite secondo le disposizioni vigenti.
Ciascuna sezione di scuola materna € codtituita con un numero massimo di 30 bambini ed un
numero minimo di 13 bambini, ridotti, rispettivamente, a 20 e a 10 per le sezioni che
accolgono bambini portatori di handicap.

[Omissg]

25



— Art.14 — [Omissg] Il personde docente di ruolo, incluso — nd rispetto dele priorita
indicate nd primo comma de presente aticolo — qudlo dele dotazioni aggiuntive, che sa
in possesso di oecific requigti, pud essere utilizzato anche per periodi di  tempo
determinati, per tutto o pate dd normde orario di servizio, in ativita didattico—educative e
psico—pedagogiche previge ddla programmazione di ciascun circolo didatico o scuola,
secondo criteri € moddita da definird mediante apposta ordinanza dd Minisro per la
pubblica idruzione, sentito il Condglio nazionde dela pubblica igtruzione, con particolare
riferimento dle ativita di sostegno, di recupero e di integrazione degli dunni portatori di
handicap e di qudli che ragppresentano pecifiche difficolta di gpprendimento nonché per
insegnamenti  specidi e ativita integrative o complementari  previsi ddle vigenti leggi. E
abrogata la disposzione prevista, per la scuola media, a secondo comma dell’at.7 della
legge 4 agosto 1977, nb5l17, che dabilisce I'utilizzazione ddl’insegnante di sostegno nd
limite di s&i ore settimanali per ciascuna classe.

[Omissg

Nei limiti delle digponibilita di cui d presente comma, € posshile concedere esoneri parzidi
o totai da servizio per i docenti di ruolo che Sano impegnai in dtivita di aggiornamento o
che frequentino regolarmente i cord per il conseguimento di titoli di Specidizzazione e di
perfezionamento attinenti la loro utilizzazione e richiedi ddle leggi e dagli ordinament
scoladtici, ivi compres i cord di cui al'at8 dd D.P.R. 31 ottobre 1975, n.970, purché
organizzeti, nel’ambito dele disponibilita finanziarie previsge ddl’goposto capitolo dello
dato di previsone ddla spesa dd Minisero ddla pubblica istruzione, o direttamente dd
Minigero ddla pubblica istruzione o, sulla base di convenzioni a td fine da questo ipulate,
da idituti universtai. Alle convenzioni con gli idituti  univerdtari 9 gpplicano  le
disposizioni di cui dl’art.66 del D.P.R. 11 luglio 1980, n.382.

— Art.65 — Validita dei titoli di specializzazione conseguiti in base a norme vigenti prima
dell’entrata in vigore del D.P.R. n.970/75 — La vdidita de titoli di specidizzazione di cui
al’ultimo comma ddl’at.8 dd D.P.R. 31 ottobre 1975, n.970, & estesa anche a fini delle
immissoni in ruolo previde ddla legge 9 agosto 1978, n.463, e ddle immissoni in ruolo
previsge ddla presente legge. Sono ritenuti vaidi dtres qudi titoli di specidizzazione i titoli
conseguiti in base a norme vigenti prima ddla data di entrata in vigore dd D.P.R 31 ottobre
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1975, n.970, anche e il loro conseguimento abbia avuto luogo dopo tde data, purché a
seguito di cord indetti prima della data medesma

Appaiono evidenti, ancora una volta, le contraddizioni indte nelle norme giuridiche che da decenni
regolano le idituzioni scoladtiche itdiane ed in paticolar modo qudle sull’insrimento degli dunni
handicappati. Infatti, mentre con I'at.11 dela citata legge n.270/82 s regolamenta I'accesso di
nuovi docenti nelle scuole con paticolari finditd, il che presuppone la non soppressione dele
scuole specidi, con gli att. 12 e 14 § regolamentano, rispettivamente, le iscrizioni di dunni con
handicap ndla scuola materna satale comune e 9 dettano norme per un migliore inserimento nella
suola datde dementare e media comune infine, con l'at65 a diplomi di Specidizzazione
conseguiti prima o durante I'emanazione del D.P.R. n.970/75 necessari per I'accesso dle scuole con
paticolari findita, 9 riconosce la dessa vdidita de diplomi di specidizzazione conseguiti a norma
del predetto D.P.R. n.970/75 richiesti per I’ accesso ai posti di sostegno.

Il 22 settembre 1983 viene emanata la circolare ministeriale n.258, Indicazioni di linee di intesa tra
scuola, enti locali e UU.SSLL., in materia di integrazione scolastica degli alunni portatori di
handicap nella scuola dell’obbligo. Con essa il Minisero ddla pubblica igtruzione ha inteso
riassumere i compiti della scuola ed ha affermato che | molteplici contributi forniti dagli enti locdi
e ddle UU.SSLL. debbono consderars essenzidi, per cui ha indicato procedure per una faitiva
collaborazione tra scuola e organismi territoridi; ha eencato, indltre, le rigpettive competenze e la
predisposzione di piani di sudio individudizzati per gli dunni portatori di handicap.

Circa un mese dopo, il 10 novembre 1983, il Ministero ddla pubblica istruzione emana un’apposta
ordinanza per regolamentare I'gpplicazione ddl’at.14 della legge n.270/82 d fine di ottenere una
migliore integrazione degli dunni con handicgp nella scuola comune.

Il 19 dicembre 1983 viene emanato il decreto dd Presdente della Repubblica n.1267, Costituzione
delle cattedre e degli incarichi di insegnamento nella scuola media statale per ciechi; in S|
indicano le materie e gruppi di materie che codituiscono cattedre di ruolo o incarichi di
insegnamento e vengono dtabilite le condizioni per I'idituzione dele catedre, nonché precisati i
compiti di insegnamento.

Ancora una volta, § ripete un canovaccio gia collaudato: mentre I'ordinanza minigeride 10
novembre 1983 cerca di rendere agpplicabile I'art.14 della legge n.270/82 (quello che regolamenta
I'integrazione scoladtica degli dunni portatori di handicap nelle scuole comuni), il D.P.R. n.1267/83
detta norme sulla codituzione delle catedre nelle scuole specidi per ciechi. Questo modo di

procedere, con norme padlde contrgpposte, mette gli operatori scolastici, docenti e funzionari del
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provveditorati, in una dStuazione di disorientamento che spesso 9 concretizza in un  contesto
giurisdizionde.

La prima norma de 1984, emanata dd Ministero della pubblica istruzione, € I'O.M. 14 luglio che
disciplina la formazione da cord di sostegno, I'individuazione del docenti perdenti posto sui posti
di sostegno e la coperturadei posti vacanti di sostegno e delle scuole specidi.

Il 16 luglio 1984, due giorni dopo, il Parlamento emana la legge n.326 (ricordata come legge n.270
bis); con essa il Parlamento, oltre ad immettere in ruolo migliaia di docenti precari, estende con
l'at13 la vdidita ddle abilitazioni dl'insegnamento nele scuole specidi anche per  le
corrigpondenti class di abilitazione nelle scuole comuni, corrispondenza che sara ratificata con il
decreto del Ministro per la pubblicaistruzione 28 febbraio 1985.

Lo scopo ddl’art.13 dedla legge n.326/84 era, probabilmente, quello di permettere ai docenti delle
scuole specidi, consderati, a torto (cfr. D.P.R. 1° ottobre 1964, n.1617), come appartenenti a ruoli
specidi, di poter essre tradferiti ddle scuole specidi dle scuole normdi. Tdi trasferimenti di fatto
non avvengono ma perché I'at.2 dd D.P.R. n.970/75 che idituisce i passaggi ddle scuole specidi
dle scuole comuni non ha previgo l'igituto giuridico da tradferimenti ddle scuole specidi dle
scuole normdi: | Provveditorati agi studi hanno percid sempre consderato le domande di
trasferimento dei docenti delle scuole specidi come domande di passaggio di cattedra, effettuando
le operazioni reaive a tdi passaggi dopo i trasferimenti interprovincidi e su un quinto del pod
resdui; nela praica quotidiana tdi passaggi, per la nota dtuazione di soprannumerarieta de
docenti ndlla scuola del’obbligo, non vengono nemmeno pres in condderazione, né dd ssema
informativo che non € dl’'uopo abilitato né da funzionari che riscontrano la contraddittorieta della
norma che prescrive il passaggio tra catedre identiche, ciog, ad esempio, da materie letterarie a
meaterie |etterarie e cos via

Mentre |'art.13 ddla legge n.326/84 non ha trovato pratica applicazione, € sato messo pienamente
in ato I'at.14 ddla stesa legge; dispone che “ne diploma di licenza media non devono piu
essere menzionate le prove differenziate sostenute dagli dunni portatori di handicap”.

I 10 dicembre 1984 il Minigero dela pubblica istruzione emana un decreto ministeride con cui
regolamenta lo svolgimento ddle prove di esame degli dunni portatori da handicap, per |l
conseguimento del diploma di licenza media; del predetto decreto S riportano i punti  piu

importanti:

[Omissg]
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Per gli dlievi di cui sopra (portatori di handicagp) che abbiano seguito, nel corso dd triennio,
un piano di dudi che, pur rispettando il principio ddla individuaizzazione didattica, Sa perd
riconducibile agli obiettivi e dle findita dela scuola media I'esame di licenza media potra
svolgers, da pe quanto riguarda le tre prove scritte che il colloguio pluridisciplinare, con
prove differenziate che, in piena coerenza con le caateridiche ddl’intervento educativo—
didattico atuato nd triennio, dano idonee a vdutare I'acquiszione di un livdlo di
maurazione e di apprendimento riconducibile agli obiettivi e dle findita ddla scuola media
Tdi prove sarano ddiberate dala Commissone di esame su richieta dd Congglio di
cdase in sede di sorutinio finde Restano feme le particolari disposzioni per gli dunni
handicappati fisci e sensoridi dabiliti ddl’at.102 dd R.D. 4 maggio 1925, n.653, sdvo la
menzione, che viene abolita, de medesmo articolo sui diplomi e certificati di licenza media
La posshilita di svolgimento dele prove differenziate riguarda gli dunni interni nonché |
candidati privatisti che abbiano presentato d Presde della scuola media presso la quae
chiederanno di sostenere I'esame di licenza media un piano di studio individudizzato
elaborato, per quanto possbile, secondo i criteri di cui dla circolare minigeride n.258 de
22 settembre 1983.

[Omissg

[l piano di studio individuadizzato, di cui d predetto decreto ministeride, deve essere daborato e
presentato entro il mese di settembre di ciascun anno scolastico.

Questo decreto minigteride ha creato un notevole disorientamento perché un'interpretazione troppo
redrittiva ha rischiato di fa exludere dagli esami di licenza media gli dunni con handicap
psichico. A ci0 ha posto rimedio la circolare minigteride 12/06/85, n.189, che riconfermando i
contenuti de D.M. 26 giugno 1981, ha chiaito i dubbi interpretativi sorti dal gpplicazione de
D.M. 10 dicembre 1984.

Nel 1985 sono dati emanati il D.P.R. 12 febbraio 1985, n.104, la circolare ministeride 2 luglio
1985, n.215, elacircolare ministeriale 3 settembre 1985, n.250.

Il D.P.R. n.104/85 — Approvazione dei nuovi programmi per la scuola primaria —, recependo i
contenuti ddlla relazione svolta ddla Commissone Fassino in ordine a nuovi programmi didattici
per la scuola primaria, sancisce esplicitamente che il diritto dl’istruzione e dl’educazione per dli
dunni con handicgp o0 svantaggiai “non pud essere impedito ddla presenza di  difficolta

nell’ gpprendimento scolastico”.
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La circolare minigteride n.215/85 regolamenta |’ gpplicazione dell’art.13 della legge n.326/84, che a
tutt'oggi, nonogtante dano trascord s& anni ddla promulgazione, non trova piena e corretta
applicazione.

La crcolare minigeride n.250/85 gpplicativa dd D.P.R. 12/02/85 dntetizza e chiarisce gli obiettivi
da perseguire con gli dunni handicappati e cioé I'autonomia, I'acquisizione di competenze e la
padronanza degli srumenti operativi di base Salinguidtici che matematici.

Nel 1986, e precisamente il 21 gorile, viene diramata, dd Ministro ddla pubblica istruzione, la
circolare minigeride n.115 che consente a Provveditorati agli studi di derogare, ndla nomina degli
insegnanti di sostegno, dal rgpporto di un docente specidizzeto per ogni quaitro aunni con
handicap previsto ddla legge n.270/82; questa deroga € subordinata alla presenza di alunni portatori
di handicap gravi. Tre giorni dopo I'emanazione della predetta circolare, 1| Ministro per la pubblica
idruzione emana il decreto minideride 24/06/86 rdaivo a programmi dei cors  di
specidizzazione, tde decreto, oltre che aggiornare i programmi del cord di specidizzazione, vuole
ridefinire il profilo professonde ddl’insegnante di sosegno e dabilire, inoltre, per i docent
soecidizzati che intendono accedere a ruoli dei docenti dele scuole con particolari findita per
ciechi e sordi, un ulteriore anno di formazione.

Il 24 giugno 1986 il Minigero ddla pubblica idruzione emana I’ordinanza minigeride n.194 con
cui S regolamentalagestione e |’ organizzazione del nuovi cors di Specidizzazione.

I 2 luglio 1986 il Condglio nazionde per la pubblica idruzione § pronuncia in rdlazione a
problemi conness con I'integrazione scolagtica di dunni con handicap nella scuola dell’ obbligo.
Tde pronuncia ha sollevato, nd mondo dela scuola e dele associazioni del portatori di handicap,
notevoli perplesstaper i contragti che s evidenziano con lafilosofia ddl’ integrazione.

Nel 1987 di particolare rilevanza e la sentenza ddla Corte Codtituzionde n.215 del 3 giugno 1987
che dichiara illegittimo I'at.28, 3° comma, ddla legge 30 marzo 1971, n.118, nd punto in cui,
riferendos a portatori di handicap, sostiene che la frequenza dle scuole secondarie di 2° grado
“sarafadilitata’ anziché disporre che “é asscurad’.

Nel 1988 il Ministro della pubblica isruzione emana il D.M. 14 giugno 1988 con il quae modifica i
programmi dei cord bienndi di specidizzazione, le OO.MM. n.162 e 210 rispettivamente dd 15
gugno 1988 e dd 21 luglio 1988 con le qudi regolamenta I'organizzazione dei cord di
specidizzazione polivdente; ed infine, la circolae minigeride n262 dd 22 settembre 1988,
Attuazione della sentenza della Corte Costituzionale n.215 del 3 giugno 1987. lIscrizione e
frequenza nella scuola secondaria di 2° grado degli alunni portatori di handicap.

La crcolae minigeride citata, in linea con la sentenza ddla Corte Codituzionde, n.215 dd 3
giugno 1987, detta precise direttive circa I'iscrizione degli dunni con handicap nella scuola
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secondaria di 2° grado e suggerisce per la loro integrazione scolastica I'opportunita di stipulare
intese fra Scuola—U.S.L.—Enti Locdi, di dipulae convenzioni con idituzioni pecidizzate e
Universta, di codituire presso il Congglio scolastico provincide e presso gli idtituti ove sono
insiti gli dunni con handicap gopogti gruppi di lavoro; ribadisce che a fini ddl’integrazione
scolagtica € necessario iscrivere | predetti dunni nelle scuole di zona e da indicazioni readive dla
frequenza, dl'asssenza personde e dl’utilizzazione di docenti di sostegno. Infine detta norme per
lo svolgimento dei programmi e per |'effettuazione delle prove d'esame. La circolare minideride
n.215/87, pur non risolvendo tutte & necessta degli dunni con handicap ddla scuola secondaria di
2° grado per mancanza di normativa di riferimento, € senza dubbio, per la sua chiarezza e per la
profondita dei contenuti, una delle circolari piu aderenti dla redta che il Minisero della pubblica
istruzione abbia emanato in quest’ ultimo decennio.

I 2 agoso 1989 la XII Commissone permanente “Affari socidi” dela Camera dei Deputati
acquisisce e fa proprio il nuovo testo ddla “Legge quadro per |'assstenza, I'integrazione socide e
la tutdla dei diritti dei cittadini handicappati”, che agli att.10 e 11 S occupa ddl’idruzione e
ddl!’ integrazione scolagtica degli alunni portatori di handicap.

Gli articoli recitano:

—Art.10 - Diritto all’educazione e all’ istruzione.

1. E asscurao il diritto al’educazione e dl'istruzione dei dittadini  handicappati nelle
dass comuni ddle idituzioni pre-scolagiche e scolagiche e ndle idituzioni
universtarie.

2. L'integrazione scolagtica ha come obiettivo 1o sviluppo ddle potenzidita de
cdttadini  handicappati sul piano  ddl’ gpprendimento, ddla comunicazione, dele
relazioni e ddla socidizzazione.

3. L'esercizio dd diritto dl’educazione e dl’idruzione non puo essere impedito da
difficoltadi gpprendimento.

4. Alla segndazione ddl’dunno come portatore di handicap ed dl’acquisizione della
documentazione aitestante tade dtuazione fa seguito, dopo un'attenta osservazione
ddl’aunno geso, una diagnos funzionde e di un intervento educativo e didattico
adeguato, dla cui definizione provvedono congiuntamente, sulla base delle proprie
competenze, gli operatori delle unita sanitarie locdi e ddla scuola, con la
collaborazione del genitori. Tade diagnos pone in evidenza il profilo ddl’dunno dd
punto di vida fisco, pschico, socide ed afettivo e mette in rilievo ga le difficolta di
goprendimento  conseguenti dla Stuazione di handicap e le rdative posshilita di
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recupero, Sa le capacita ed abilita possedute che devono essere sostenute, sollecitate

e progressivamente rafforzate e sviluppate.

5. Alla diagnos inizide seguono, con il concorso degli operatori delle unita sanitarie
locdi, ddla scuola e ddle famiglie, verifiche per controllare gli effetti de divers
interventi e le incidenze esercitate dall’ ambiente scolastico.
5/bis La diagnos funzionde e aggiornata a conclusone di ogni cicdo ddla scuola dd
grado preparatorio ed obbligatoria a fini dela scdta degli indirizzi di scuola
secondaria superiore, con particolare riguardo dla tutdla ddl’incolumita fisica degli
dunni handicappati e dle posshilita di frequenza di dngoli indirizzi e sezioni di
qudificanonché di esercizio dell’ eventude attivita lavorativa

6. Alle class idituite presso i centri di degenza a sens de 1° comma ddl’at.29 ddla
legge 30 marzo 1971, n.118, possono essere ammess anche i minori che non versno
in dtuazione di handicap, ivi ricoverat, e per i qudi Sa accetaa I'imposshilita
ddla frequenza ddla scuola ddl’obbligo. Ai minori ricoverati presso centri di
degenza in cui non sono idituite tdi class o0 codretti a domicilio per cause
immunitarie o protesiche con prognos superiore a un periodo comprendente 60
giorni di lezione sono asscurate I'educazione e I'igruzione, ne limiti delle dotazioni
organichedi cui dl’art.11, comma 2.

—Art.11 — Integrazione scolastica.

1. L’integrazione scolagtica del cittadini handicgppati nelle scuole di ogni ordine e
grado e nelle universta s redizza anche attraverso:

a) la programmazione coordinata del sarvizi scolagtici con qudli sanitari, socio—
assdenziali, culturdi, ricredtivi, sportivi e con dtre attivita sul teritorio gedtite
da enti pubblici o privati. A tde scopo gli organi scoladticl, gli enti locdi e le
unita sanitarie  locdi, ndl’ambito ddle rispettive competenze,  gipulano
convenzioni plurilaerdi  findizzate dla predisposzione, atuazione e veifica
congiunta di progetti educetivi individudizzati indipendentemente ddla gravita
ddl'handicap a send dele disposzioni contenute nella legge 4 agosto 1977,
n517. “Norme sulla vautazione degli dunni e sulla abolizione degli esami di
riparazione nonché dtre norme di modifica ddl’ ordinamento scolastico’. Entro
tre mes ddla data di entrata in vigore ddla presente legge, con decreto ded
Minisro ddla pubblica igsruzione, dintesa con i Minidri ddl’interno e dedla
sanita, sono Sabiliti gli indirizzi per la gipula ddle convenzioni di cui d presente

comma;
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5.

b) la dotazione dle scuole e dle universta di atrezzature tecniche e di sussdi
didattici, anche mediante convenzione con centri edidizzai aventi funzioni di
consulenza pedagogica e di produzione e adattamento di specifico materide
didattico;

C) I'adeguamento ddl'organizzazione e dd funzionamento degli asli nido dle
edgenze de bambini portatori di handicgp, d fine di awiarne precocemente il
recupero, lasociaizzazione e I'integrazione;

d) I'assegnazione di personde docente specidizzato e di operatori ed assgtent
Specidizzati;

€) la sperimentazione di cui d decreto dd Presdente dela Repubblica 31 maggio
1974, n.419, da redizzare ndle class comuni frequentate da dunni portatori di
handicap.

| posti di sostegno per la scuola materna, elementare e secondaria di primo e secondo
grado, sono determinati nell’organico di diritto in modo da assicurare un rapporto
medio di un inssgnante ogni quattro adunni portatori di handicap; deroghe a tde
rgpporto possono essere autorizzate in organico di fatto, in presenza di minorazioni
paticolamente gravi, per le qudi la diagnos funzionde richieda intervent
meggiormente individuglizzati, anche in redazione dle esgenze indicae ne  sngoli
piani educdtivi individudizzati. Quaora ndl’ano scolastico successvo persgano le
condizioni che hanno dato luogo dle predette deroghe, i posti corrispondenti sono
porteti in aumento in sede di definizione dell’ organico di diritto.

Per la scuola secondaria di 1° e 2° grado, fermo restando I'obbligo previsto da

D.PR. 24 luglio 1977, n616, per gli enti locdi, di fornire |'assdenza per

'autonomia e la comunicazione personde degli dunni con handicgp fisd e

sensoridi, sono  gaantite  attivita di sostegno  mediante  docenti  specidizzat

individuando, sulla base ddla diagnos funzionde e dd conseguente piano educativo

e socio—iabilitativo, I'area disciplinare di  prevaente interesse per I'dunno, tra

quelle umanigtica, scientifica e tecnologica

| posti di sostegno compres ndl’organico provincide sono ripatiti per aree

digrettudi.

Gli insggnanti per le ativita di sostegno assumono la contitolarita ddle sezioni e

delle class in cui operano, partecipano dla programmazione educativa e didatica e

dla daborazione e verifica ddle attivita di competenza dei condgli di intersezione,

del conggli di classeede collegi dei docenti.
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| presupposti teorici di tde proposta di legge—quadro S evincono ddla reazione introduttiva di cui
g riportano i contenuti piu Sgnificativi:
... Ndla politica di integrazione scoladtica indietro non s torna: € impensabile abbandonare
la drada intrgpresa; |a preoccupazione deve essere quella di garantire tutti quel supporti che
sono essenzidi per asdcurare risultati ottimdi, Sa per I'dunno che per la comunita

scolagtica

[Omissig

E necessario un ulteriore impegno; s richiedono scete qudificate affinché, nel procedere
dl'integrazione scolagtica dei portatori di handicgp, posto il principio di uguaglianza di tutti
i dttadini sul piano de diritti e della loro dignita socide, 9 condderi essenzide, necessria
I'acquisizione ddla diversita, intesa non tanto come connotato negativo, ma quae dato
esenzide dad quae patire per ottenere, mediante la valorizzazione delle potenzialita
specifiche, la rimozione o quanto meno |['attenuazione degli odecoli che di  faito
impediscono 1o sviluppo ddla persona umana e |'effettiva partecipazione dla vita dela
comunitd. La via Scura per una autentica integrazione scolagtica non pud che essere quella
d una rede conoscenza ddl’handicgppato e ddl’handicep per I'identificazione e la
progranmazione di  obiettivi redidicd  adeguati  dle dngole individudita e redive
posshilita 1l primo erore da evitae e il falso egualitarismo e l'dtro I'assenza ma
comprenshbile e giudificabile di adeguate condizioni drutturdi, didattiche, riddilitative e
tergpeutiche necessarie per un buon risultato del’inserimento. E evidente infatti che un
autentico insrimento  scolagtico che non diventi emarginazione dl’'interno ddla scuola
comune esge una programmazione di itinerari formetivi, generdi e gpecific, tdi da
consantire I'attuazione di un progetto educativo individualizzato e la possbilita, con I'aiuto

degli specidigti di verificare le rigposte pogtive degli dunni portatori di handicap.

[Omissg|
E suffidente ritenere che gli insegnanti di sostegno  Spedidizzati Sano  numericamente
inauffidenti né dd resto gli insegnanti sprowvidi di titolo sono dai posti nella condizione di
frequentare i cord di specidizzazione, cors perdtro di problematica se non dubbia efficacia

da quando sono dtati modificati da cors monovalenti acors polivalenti. Non S ritiene infaiti
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che occupars con competenza del cieco o de sordo profondo o dello psico-intdlettivo Sala
dessa cosa Bisogna dlora che dano vdorizzate le scuole di specidizzazione per il
personale direttivo, docente ed educativo delle scuole materne, dementari e medie che
accolgono portatori di handicap. Va incentivata I'attivita di quelle scuole che dimograno di
posedere e va atuata gradudmente una trasformazione per le desse in “idituzioni
permanenti di formaziong’, coe “ambiti” a cui accedere per verifiche ed aggiornamenti
professondi periodici.

[Omissig

E necessario indltre che il criterio indicato nella legge n.270 (un insegnante di sostegno ogni
quattro aunni) possa essere condderato con una certa flesshilita nel cas di handicgp grave
e di dtuazioni obiettivamente complesse, cos come il limite numerico di venti dunni per
clase che é chiaramente troppo elevao, ne caso di handicgppati gravi o di Stuazioni
complesse, per permettere un serio intervento individuaizzato. E necessario inoltre poter
superare lo squilibrio esstente fra zona e zona, fra regione e regione, ma sopraitutto fra il
Nord ed il Sud ddl’'ltdia Risposte a questo proposito potranno essere date in pare ddla
legge sull’ordinamento ddla scuola eementare ed in pate ddla legge quadro a nostro
esame che prevede norme aull’integrazione pre-scolastica e scolagtica, € norme sulla
istruzione e formazione professonde, che, come S sa, € la risposta che s presenta come la
piu adeguata dla Stuazione della maggioranza dei portatori di handicap.

[Omissg

I 27 dicembre 1989 il Parlamento approva la legge n417 — Conversione in legge, con
modificazioni, del decretodegge 6 novembre 1989, n.357, recante norme in materia di
reclutamento del personale della scuola — che dl’at.25/bis tratta del docenti delle scuole con
particolari finaita. Esso recita:

1. Al personde docente di ruolo non vedente delle scuole aventi particolari findita, di cui d
decreto del Presidente della Repubblica 31 ottobre 1975, n.970, il quae 9 Sa trovato o venga a
trovars ndle condizioni di soprannumerarieta, € consentito, a domanda, il trasferimento presso |
Provveditorati agli studi di appartenenza secondo i criteri stabiliti per la mobilita volontaria dei
pubblic dipendenti con decreto del Presdente del Condglio dei Ministri 5 agosto 1988, n.325, e
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con decreto del Ministro per la funzione pubblica del 20 giugno 1989, pubblicato ndla Gazzetta
Uffidde— 4% serie specide — n.60/bis dell’ 8 agosto 1989.

2. Detto personale sara impiegato ndl’ambito della consulenza e ddla docenza a fini dela
formazione e ddl’aggiornamento psco—didatico e metodologico degli inssgnanti di sostegno
limitatamente al’ area della minorazione visva

3. A tde fine i Provveditorai agli studi interessati organizzano una sezione operaiva inseme d
gruppo di lavoro degli handicappati.

4. Andoga disponibilita sara assunta da ogni dtro ufficio della pubblica amministrazione, dlorché
abbia a rilevare dl'interno del proprio organico la vacanza di podsi dedtinati a mangoni o

funzioni esplicabili anche da personade non vedente di cui trattes.

L’at.25bis ddla citata legge da, nel caso di soppressone ddle scuole specidi, a soli insegnanti
non vedenti, la posshilita di tredferird, a domada presso i Provveditorati agli sudi di
gppartenenza con funzione di consulenza e docenza.
Questo aticolo € decisamente discriminatorio nei confronti dei docenti non udenti e di tutti gli dtri
docenti che operano nelle scuole con particolari finditd Infaiti, nd caso di chiusura ddle scuole
specidi, da i docenti non udenti che gli dtri docenti delle stesse srutture scolagtiche non hanno la
possibilita di poter essere utilizzati ndll’ambito della formazione e ddl’aggiornamento professonde
del corpo docente non speciaizzato per le tematiche relative dl” handicap.
L’articolo sopra citato, che nulla ha a che vedere con le norme generdi sul reclutamento de
personale docente, se non modificato dal Parlamento, disperdera energie e competenze accumulate
inanni di intenso e proficuo lavoro.
Il 23 maggio 1990 il Parlamento approva la Riforma Ordinamento Scuola Elementare. Gli artt.4 e 6
interessano lanostraandig; in particolare dell’ art.4 degni di notasono i commi 4 e 5:
— Art.4, comma 4 — | posti di sostegno sono determingti nell’organico di diritto in modo da
asscurare un rapporto medio di un insegnante su quattro aunni portatori di  handicap;
deroghe a tale rgpporto potranno essere autorizzate in organico di fatto, in presenza di
handicap paticolamente gravi per i qudi la diagnos funzionde richieda interventi
maggiormente individudizzeti e ne caso di dunni portatori di handicgp frequentanti pless
scoladtici ndlle scuole di montagna e ndlle piccole isole.
— Art4, comma 5 — Gli insggnati di sostegno fanno parte integrante ddl’organico di
circolo e in assumono la titolarita. Ess, dopo cinque anni di gppartenenza d ruolo

degli insegnanti di sostegno, possono chiedere il trasferimento d ruolo comune, nd  limite
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de posi disponibili e vecati ddle dotazioni organiche derivanti dal’applicazione dei

commi 5, 7 e 8 ddl’art.15.

—Art.6—

1. Al fine di redizzare inteventi ati a superare paticolari Stuazioni di difficolta di
agoprendimento determinate da handicgp S utilizzano gli insegnanti di sostegno di cui
dl'atd, i cui compiti devono essere coordinati, nd quadro ddla programmeazione
dell’ azione educativa, con I’ attivita didattica generde.

2. Gli insegnanti di sosegno assumono la contitolarita delle class in cui operano e
collaborano con gli inssgnanti del modulo organizzativo di cui dl’at4, con i genitori €
S necessxio, con gli specidigi ddle drutture territoridi, per programmare ad atuare
progetti educativi persondizzati.

3. Ndl’ambito del’organico di circolo puw essere previgda I'utilizzazione fino a un
massimo di ventiquettro ore di un insegnante, fornito di titoli specifici o di esperienze in
campo psico—pedagogico, per intervenire nella prevenzione e nd recupero, agevolare
I'inserimento e I'integrazione degli dunni in dtuazione di difficolta e interagire con i
svizi sedididic e ogpeddieri dd  teritorio, nd  rigpetto  delle  funzioni  di
coordinamento e rappresentativita dl  direttore didattico. A tad fine il Collegio de
docenti, in sede di programmazione, propone d direttore didattico i necessari
adattamenti in materiadi codtituzione dei modulli.

[Omissg

La legge 23 maggio 1990 ha concluso il tormentato e lungo iter legidativo ddla riforma degli
ordinamenti della scuola eementare. Essa ha recepito i contenuti delle piu recenti  circolari
ministeridi; ha dabilito che ndl’organico di diritto deve essere assicurato un posto di sostegno per
ogni quattro adunni con handicap con posshilita di deroga in presenza di dunni con handicap gravi;
ha assegnato agli insegnanti di sostegno la titolarita nel’organico di circolo e la contitolarita delle
class in cui operano; ha inoltre, previgo ndl’organico di circolo, I'utilizzazione di un insegnante
con competenze psico—pedagogiche, per compiti di  prevenzione e recupero degli dunni in
Stuazione di difficolta

Con questo provwedimento § conclude a livelo legidativo il lungo processo di integrazione

scoladtica degli dunni minorati della vista nelle scuole comuni.
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CAPITOLO I11

INTRODUZIONE STORICO-CULTURALE
Al PROBLEMI DELL'ISTRUZIONE DEI CIECHI

1. Il contributo psicopedagogico di Augusto Romagnoli

Augusto Romagnoli incomincio da ragazzo a interrogars sui process di gpprendimento degli dunni
non vedenti aiutando con generodta curiosa i propri compagni di scuola Egli era divenuto quas
totalmente cieco poche settimane dopo la nascita e le notizie da lui stesso riferite consentono di
affermare che la minorazione ddla viga fu tollerata ed accolta con sufficiente ragionevolezza da
o familiari. In particolar modo il padre aveva saputo trasformare la naturde pieta in ardito zelo
facendolo partecipe della sua vita quotidiana ed offrendogli I’ opportunita di vivere una molteciplita
di esperienze formative. L’ottocentesco idituto resdenziae dove fu ricoverato da bambino non era
certamente il contesto scolagtico piu adato dle sue non comuni possibilita di apprendimento, ma
bisogna pur dire che fu sufficientemente postivo per consentire una soddisfacente redizzazione,
Aiutando i propri compagni di scuola e speculando sulle proprie esperienze persondi, Augusto
Romagnoli 9 rese conto presto di quanto fosse importante sollecitare e guidare un ragazzo cieco a
muovers e ad orientars speditamente nell’ambiente circostante, osservandone con attenziore ed
abilita le caraterigiche particolari e generdi, migliorando continuamente ne frattempo le proprie
virtu socidi. Ancora piu chiaramente ebbe modo di intuire la necessita di facilitare d bambino cieco
la familiarizzazione con I'ambiente quotidiano d fine di rendergli abitude la piacevolezza dd
movimento durante |’esperienza ludica. Nonostante la precocita di queste sue importanti intuizioni,
egli seso dichiara, nela sua prima opera tiflologica del 1905, che I'interesse speculativo |etterario
e filosofico lo avrebbe senza dubbio tenuto lontano da uno dudio Sstematico ddla condizione di
cecita se non fosse sato indotto con autorevolezza ad occuparsene proprio da un suo professore
universtario di filosofia Soltanto in seguito Augusto Romagnoli scopri |'estremo  interesse del
fenomeno cecita e le polivdenti implicazioni emergenti da suo studio che lo avrebbero autato ad
occupars delle scienze umane con maggiore integritd di gpprofondimento. Leggendo i suoi primi
sritti tiflologic € possbile notare con evidenza nella sua prosa minuziosamente descrittiva un
implicito quanto indgtente invito ad gorire molto bene gli occhi di fronte dla condizione di cecit,
controllando le passoni e le fantase che tde condizione naturdmente suscita Egli sogtiene con

determinazione che la meraviglia e la pieta possono e debbono trasformars in operazioni benevole
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quanto inteligenti disvdando e fadlitando nella condotta de ciechi nuove e migliori posshilita
evolutive. Il suo discorso tiflologico scaturisce direttamente ddla sua fine senghilita di educatore ed
dtres ddla ferma convinzione che il miglioramento dele condizioni dei ciechi avrebbe favorito
non poco il progresso integrae ddla civilta umana. Fu la regina Margherita a incaricarlo nel 1912
di svolgere attivita di educazione e di ricerca con dcune ragazze non vedenti ricoverate presso
I'ospizio romano per poveri ciechi di Via Casde San Pio V. Per cinque anni Augusto Romagnoli
Sudio quotidianamente con molta atenzione 1o sviluppo motorio, le coordinazioni senso—
percettive, la funzione immaginativa e la formazione dd cardtere de ragazzi ciechi redizzando nd
frattempo scrupolosamente il suo intervento educativo con  effetti ben apprezzabili e tavolta
addirittura entusasmanti. Da parte sua |I'ambiente socio—culturde ddl’ospizio non sempre tollerava
pazientemente |'operodta creativa di Augusto Romagnoli il quae seppe comunque evitare,
mediante la necessaria prudenza, eccessvi contrasti e reazioni dirompenti. Le sue ricerche furono
sodenute e dimentate dagli scritti di pscologia dlora digponibili, in particolar modo dale opere di
William James e di tutta la scuola funziondisa daunitense Naurdmente | utilizzazione dela
psicologia per findita pedagogiche provocd non poche perplessita e sospetti tra i suoi collaboratori
minigeridi i qudi, condividendo con lui la matrice culturde essenzidida, 9§ meravigliavano, ne
migliore de cad, per questa sua atenzione nel confronti del risultato di indagini  propriamente
empiriche. Il cosume di pensero speculativo e andogico non impedi ad Augusto Romagnoli di
focdizzare la propria dtenzione sulle funzioni somato—pdchiche dela condizione di  cecita
condizionando pur tuttavia contestudmente il senso complessvo della sua ricerca Egli 9 rendeva
conto che l'idruzione cos come era impatita negli idituti per ciechi dd suo tempo possedeva
soprattutto  un  carattere  verboso, sedentario e ripetitivo, prefigurante  I'immagine dd  cieco
disorientato e ipoespressivo, dotato di abilita parcelari Serectipate gpesso da esbire per migliorare
I'efficacia della mendicita. Torna forse opportuno precisare che durante i primi vent'anni del
novecento gli Idituti per ciechi rimasero prevdentemente luoghi di assstenza e beneficenza, dove
lavori manudi ripditivi  minimamente retribuitit  con  codituivano di  fato un'dterndiva dla
mendicita che ded reso veniva generdmente ben tollerata In ogni caso I'igruzione non aveva
cadtere e dignita propriamente scoladtici poiché veniva redizzata in un contesto culturde
filantropico, mantenendo cos  un'importanza collaterde.  Senza dubbio  Augusto  Romagnoli
concepisce per primo un intervento educaivo e scolagtico findizzato a promuovere I'integrita
umana dd bambino cieco, ricercando inoltre il metodo piu semplice ed efficace per favorire
I'atuezione delle sue potenziditd 11 metodo educativo di Augusto Romegnoli § fonda sulla
convinzione che la minorazione della viga non dtera il Ssema di funzionamento psichico ndle sue

grutture generdi bens riduce e modifica acune coordinazioni senso-percettive cosi da rendere piu
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lento, contraddittorio e frustrante un normade sviluppo cognitivo e socide del bambino. 1l suo
intervento § fonda sul piu scrupoloso  rispetto  delle bas  senso—motorie  ddllo  sviluppo
del’inteligenza e conseguentemente sulla promozione di coordinazioni operative adate dla
condizione di cecita ed dlo sviluppo socide dd bambino. N suo chiaro progetto di insegnamento
le ativita grafoJlesscdi e logico-matematiche sono precedute, preparate e accompagnate da una
molteplicita di opportune esperienze prattognosche e ludico-socidi. La verifica puntude ddle
funzioni immagingtive assume ne suo progetto un’'importanza cardinde dlo scopo di prevenire e
correggere  nel bambino il fenomeno ricorrente dd  verbaismo. Occorre inoltre  sottolineare
I'importanza  ettribuita da Augusto Romegnoli dlo sviluppo del'étenzione e ddla volonta,
condderate indeme |'effettiva leva per lo sviluppo morde e socide dd ragazzo cieco. Egli
definisce la persona che non vede un fiore di sarra, cresciuto in condizioni di paticolare
precauzione e prudenza e predigposo a divenire migliore degli dtri mediante la difficile
conversone in virtu dela propria condizione di necessta Egli conddera perdtro la tenacia una
caateristica generamente connessa con la condizione di cecita e ne raccomanda una buona
utilizzazione per divenire socidmente amabili; condizione quedta ritenuta da lui necessaria @ non
vedenti per essere accettati dagli dtri. In dtre parole Augusto Romagnoli chiede d cieco di riuscire
a sopportare con |etizia le frudrazioni provenienti dala propria condizione di cecita poiché la Ietizia
codiituisce la chiave dd cieco per introdurs amonicamente nella vita sociale. In questo aspetto del
discorso s manifesta da un lato la sua sfiducia per la redta socide incgpace di accogliere una
condizione di cecita non ancora rasserenata, dal’dtro il suo integrdismo religioso che lo induce ad
utilizzare la dimensone ddl'esercizio spirituae in una trattazione propriamente pedagogica. Per
guanto suggestivo e responsabilizzante, questo aspetto del suo discorso  gppare  francamente
inverificabile. Nel suo ragionamento affiora una logica paradossde secondo la quae | accettazione
de disagio genera direttamente la forza danimo ed il coraggio, cosa posshbile ma certamente non
probabile. D’dtra pate bisogna pur condderare che questa dimensione mistico—valitiva ha
consentito ad Augusto Romagnoli di  combattere con estrema perseveranza la battaglia per
I'istruzione obbligatoria a privi dela visa Egli preferi palare di estensone dedl’obbligo scolagtico
a bambini ciechi anziché di un loro presunto diritto dlo <udio, proprio per sottolineare
'importanza dd sentimento di  regponsabilita socide  principdmente nei privi ddla  vida
L'estensgone ddl’obbligo scolagtico fino a  quattordici anni per gli dunni non vedenti ritenuti
educabili fu ottenuto nel 1923 mediante un regio decreto nel quae veniva predisposa anche la
formazione di personde adeguatamente specidizzato, accanto ad dtre importanti  acquisizioni
giuridiche nd stttore dd diritto dlo studio. Nelle ordinanze minigeridi esplicative di tde decreto
regio 9 fa egplicito riferimento dle concezioni metodologco—didattiche di Auguso Romagnoli che,
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dirigendo I'unica scuola di metodo per gli educatori dei ciechi, assume in Itdia da 1925 un ruolo
centrde di orientamento e di coordinazione. Il suo contributo a progresso dell’istruzione del ciechi
gppare indubbiamente fondamentde a ancora oggi tde da promuovere nuovi sudi e ricerche. S
tratta di un contributo concreto, concentrato a focdizzare I'atenzione socide sulla educahilita del

ciechi ead invitarei ciechi stess a partire ddle proprie responsabilita

2. Analisi del contesto culturale nel quale si e sviluppato, in Italia, il diritto dei
ciechi allo studio
Per comprendere interamente il processo che generd le importanti acquisizioni giuridiche dd 1923
non €& sufficiente riferire sul contributo persordle e psicopedagogico di Augusto Romagnoli, anche
s tde aspetto ne codituisce chiaramente la componente piu postiva e qudificante. Occorre infatti
congderare anche la crescente capecita organizzativa dei ciechi per produrre pressioni socidi di
tipo rivendicativo, un fenomeno questo particolarmente emergente intorno d 1920, anno in cui
viene fondata a Genova I'Unione Itdiana Ciechi. Del resto il cosddetto “orgoglio di castd’ de
ciechi e le loro emancipazione sociade, crescono in misura direttamente proporzionde dla loro
cgpacita di comunicare mediante un linguaggio soritto. || dgtema di sorittura e lettura mediante
puntini in rilievo era dao pefezionato a Paigi nd 1834 da Louis Bralle, ma in Itdia venne
utilizzato diffusamente intorno d 1870. Il codice civile ddlo Sato itdiano emanato nel 1865 aveva
sancito I'inabilith dei ciechi a provvedere dle proprie cose, fatta eccezione per coloro che venissero
dichiarati abili in td senso da una tedimonianza in giudizio da pate de propri familiai. Cio
nonodante, durante gli anni successvi, | ciechi itdiani avevano concorso a promuovere molteplici
iniziive culturdi tra cui torna utile sottolineare la trescrizione di libri, la redizzazione di
biblioteche locdi e circolanti, la produzione di rivige di informazione e di solidarieta Néele
idituzioni di asSgtenza e beneficenza, cominciava ad emergere il problema dela concretizzazione
ddl'inssgnamento per i cdechi e la loro vita idituzionde veniva assumendo una fisonomia
meggiormente articolata ed ativa Durante i primi anni del novecento numeros ciechi, dapprima
beneficiati, erano divenuti benefattori ed avevano assunto incarichi di gestione nelle associazioni
filantropiche, esercitando incisvamente la propria influenza personale. D’dtra pate la maggior
diffusone ddle informazioni aveva accrexiuto le aspettative e le inquietudini del ciechi che
avevano compreso meglio le loro possihilita di partecipazione socide e di progresso civile. Furono
comunque i militari divenuti cechi nd corso dela prima guerra mondide a fornire I'impulso
decisvo dle pressoni socidi, avwdendos ddla forza suggediva proveniente dd  dgnificato
patriottico sacrificdle della loro condizione. Infatti molti ciechi di guera vollero conservare la

propria immagine di combattenti irriducibili e reagirono dle angosce conseguenti  dl’insorgenza
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della minorazione visva atraverso I'impegno e la solidarieta ddle lotte socidi condotte inseme a
cechi cvili. Il primo Presdente ddl’Unione Itdiana Ciechi fu Aurdio Nicolodi, un cieco di guera
particolarmente vigoroso e valitivo, che atraverso la sua lunga militanza associativa ebbe
I’opportunita di rigppropriars smbolicamente ddlla luce dei propri occhi, come egli stesse ebbe
modo di scrivere piu volte nel “Discors sulla cecitd’. Leggere con dtenzione anditica i “Discord
aulla cecita’ di Aurdlio Nicolodi pud tornare proficuo dlo scopo di comprendere le metafore, i
ggnificdi, le aspirazioni e gli obiettivi che caraterizzano la nascita e la crecita ddl’ organizzazione
de ciechi. Il carattere propriamente culturale di questi aspetti non deve essere confuso con la ricerca
tiflologica sull'igruzione educativa de ciechi, nonostante le complesse interazioni tra senso
comune e ricerca sciertifica Evidenziare comungue le connessoni che hanno vincolato le ricerche
tiflologiche dl’ esperienza soggettiva  della cecita puo risultare efficace dlo scopo di comprendere
acune difficolta e contraddizioni che hanno caratterizzato I'impostazione dei problemi.
Ancorando I'atenzione sul testo gia citato di Aurdio Nicolodi, emergono principdmente le
Seguenti condderazioni critiche:

da un lato la condizione di cecita viene descritta metaforicamente come condizione notturna,

dato di smarimento, dal’dtro lato vengono sottolineste le posshilita di  chiaroveggenza

pschica rimarcando il messaggio vocde nella sua tragparenza “specchio ddl’anima ancor piu

dello sguardo’;

da un dto la figura dd cieco viene raffigurata mediante I'immaegine dd naufrago in una

condizione di essenzide mendicita, ddl’dtro lato viene evocaa la lungimiranza esisenzide de

cieco che, non corrotto ddle sollecitazioni ddl’effimero, disvela per 2 e per gli dtri la via

ddl’integritamorde;

la condizione di cogtante necessita di aiuto squdifica il cieco nella piu profonda degradazione

umana, ddl’'dtro lato questa medesma necessta pud devare il suo spirito verso il vaore ddla

letizia e della poverta francescane;

da un lato la cecita assume il vaore tragico di un danno irreparabile, ddl’dtro lato le

provvidenze socidi vengono smbolizzate come recupero della luce oculare;

da un lato la condizione di cecita viene celebrata come condizione sacrificale savifica, ddl’dtro

lato viene combattuta nella sua penosita con i toni ddll’ ostinazione e ddla sfida.
Complessvamente s pud dire che I'enfas dd discorso accentui in dternanza le possibilita estreme,
secondo  ostillazioni emoziondi  che tendono comunque a mantenes nela dimensone ddla
ecceziondita L'incongruita piu vistosa e caica nella figura dd cieco benefattore che, orgoglioso
della propria immagine socide, richiama la penosta di una condizione da lui superata con tenacia e

perseveranza alo scopo di ottenere provvidenze socidi per 1 ciechi non ancora emancipati. |
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“Discord” di Aurelio Nicolodi manifetano chiaramente I'organizzars di una cultura ddla cecita
funzionde a sogtenere I'identita dei ciechi ndle lotte di emancipazione socide, quache volta nociva
perché abitudinaria e incapace di vaorizzare il nuovo proveniente ddl’effetto dele lotte socidi
medesme. Inoltre § pud notare in questi “Discord” una resdua tendenza a palare di una
condizione esstenzide ddla cecita, da cui pud facilmente conseguire un'etica della cecita come g €
vido persno nd pensero di Auguso Romagnoli. In ogni caso torna opportuno sottolineare che
'U.I.C. nacque con un programma puntuaizzato da obiettivi ben determinati che ancora oggi
rappresentano una vaida prospettiva di integrazione socide de ciechi. Concludendo tai obiettivi
pOSSONO essere cosl riassunti:

1) ottenereil diritto dl’istruzione per i fanciulli ciechi;

2) ottenere lapiena capacitadi agire per gli adullti;

3) ottenereil diritto a lavoro per i ciechi abili;

4) ottenere un’ adeguata previdenza socide per tutti i ciechi;

5) ottenere un’ adeguata assstenza per i ciechi anziani o inabili.

3. Le influenze del pensiero pedagogico sullo sviluppo dei problemi
concernenti I'istruzione dei ciechi
L’idruzione del ciechi diviene un problema di proporzioni socidmente sgnificative nd corso de
secolo diciottesmo, in particolar modo per quanto riguarda i possibili modi di leggere e di scrivere.
L’istruzione generdizzata per tutti divenne un vaore carateritico dd secolo de lumi e rappresento
un movente fondamentde ddl'iniziativa filantropica, dl’interno di una globde prospettiva di
beneficenza, di assigtenza e di utilitarismo produttivistico. L’ottimismo pedagogico, derivante da
un'estrema fiducia ndle posshilita dela ragione umana fecilitd I'adone entusadica de filantropi
che fondarono i primi Idituti per assdtere, addestrare ed idtruire i ciechi. Un secondo fattore
promozionde in ta senso venne offerto ddla diretta tesimonianza di dcuni ciechi che, sulla base di
un sogegno familiare particolarmente creativo e laborioso, divennero celebri esibendo  &bilita
supefecenti in molti settori culturdi ed in paticolar modo in dcune attivita atidiche. In terzo
luogo occorre aggiungere che i filantropi vollero reegire, con sentimenti di uguaglianza e di
giudizia, dla ricorrente usanza di utilizzare i ciechi per spettecoli di dubbio umorismo, durante i
quai venivano evidenziati e ridicolizzati i limiti propri ddla loro condizione. Vdentin Hauy fondo
a Paig nd 1784 il primo Idituto per ciechi e durante i decenni successvi venne imitato da dtri
filantropi in molti Stai d'Europa Tdi Idituti furono sopratutto un domicilio di soccorso da
pericoli e ddla nocivita dd vagabondaggio, un luogo di apprendimento e di esecuzione di semplic

e ripditivi lavori manudi, un'occasone di dfabetizzazione, naturdmente per coloro che ne
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dimodravano la digpodzione. Inizidmente il problema ddl’isruzione dei ciechi venne affrontato
ne suoi agetti piu pratici ed dementari, vde a dire cercando una tecnica di trascrizione che
consentisse a privi di vida di leggere e di strivere | cardteri grafici comuni. La trascrizione in
rilievo de carateri grafici normdi fu redizzata mediante le pretiche e le forme piu svarigie ma
presentd comungue una laboriosta di esecuzione e una difficolta di lettura tdi da consentire a
ciechi un processo di dfabetizzazione dgnificativo ma scarsamente funzionde. 1l dstema per
puntini in rilievo inventato da Barbier e pefezionato da Bralle , nonogtante I'evidenza ddla sua
maggiore efficacia, non incontro il favore de filantropi raziondidi che, ragionando secondo schemi
di rigido formdismo, videro in un edemento ed un motivo di edraneazione emarginante. A
questo proposito torna opportuno sottolineare I'influenza intellettudistica esercitata principamente
dadla pedagogia deduttiva di Herbat la quae, benché rimarcasse podtivamente il concetto
peddozziano di idruzione educetiva, concepiva programmi  formamente compiuti, odili a
quasvoglia sperimentazione riformetrice soprattutto se ispirata da prospettive sensdtiche.  Infatti
era dato proprio Diderot il primo ad intuire I'adeguatezza dd puntino in rilievo dle posshilita
discriminative della senghilita digitde de  polpagtrdli, nonogtante il suo dichiarato pessmismo
circa I'educabilita dei ciechi, secondo ragioni concernenti particolarmente le loro scarse potenzidita
sentimentdi ed  intuitive. 1l Sstema per puntini rilievo era pertanto consderato come la via ddla
diverdficazione de ciechi ddla normditd socide e conseguentemente suscitava perplessita ed
opposizione. |l dgema Bralle s afermo comunque diffusamente nella seconda meta dd secolo
diciannovesmo, wulla base exclusva ddla sua efficacia che indusse, perdtro, molti dudios a
condderare con maggiore dtenzione le bas sensoridi  Specifiche ddl’ gpprendimento dei minorati
della viga e a condurre ricerche secondo i criteri della nascente psicologia sperimentade. Bisogna
dire che anche Herbart aveva condderato la pscologia come il fondamento rede dela teoria
pedagogica, ma la pscologia Herbatiana 9 sviluppa secondo un procedimento  sostanzidmente
filosofico che utilizza esclusvamente la speculazione introspettiva ed andogica Come riferisce il
Waneck nella sua “Storia della pedagogia de ciechi”, furono soprattutto le metodologie di Giorgio
Kerchensener in Germania e di Maria Montessori in Itdia, a svolgere una funzione di valido
orientamento nel processo di  concretizzazione didattica dell’insegnamento a ciechi. Nel convegno
internazionale per gli inssgnanti del ciechi, tenuto a Vienna nd 1907, il problema ddl’isruzione de
ciechi fu discusso in una prospettiva concretamente didattica, mediante un confronto propriamente
metodologico. Per quanto riguarda particolarmente il panorama pedagogico itdiano, il materide
didattico maggiormente sgnificativo ed efficace nacque ddl’intesa e ddla collaborazione fra Maria
Montessori ed Augusto Romagnoli, in una prospettiva di educazione sensoride, immaginativa e

motoria L’atenzione crescente degli studios dello sviluppo infantile sulle connessioni del’attivita
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sensomotoria con le funzioni intellettive favorisce ulteriori ricerche sulla specificita sensopercettiva
de minorati ddla vida e sulle loro moddita di orientamento immeaginativo. Nel corso ddl’indagine
conoscitiva coordinata nel 1922 da Ministero dell’ Educazione ed affidata dla Commissone Croce,
Augusto Romagnoli sodtiene che molti ragazzi ciechi gppaiono non educabili proprio perché
necesstano  di una rieducazione, di una normdizzazione sensopercettiva ed immaginativo motoria
tae da consentire loro, successvamente, una regolare esperienza di scolarizzazione. Naturdmente
con i termini propri della sua formazione culturde, Auguso Romeagnoli, definisce i prerequisti per
I'apprendimento  della lettura e <crittura Bralle e formula la sua drategia  dinsegnamento,
assegnando una funzione prioritaria dla scuola maerna Viceversa il Romagnoli non riesce ad
intuire quali dano i presupposti per un equilibrato sviluppo affettivo del ragazzo cieco, proprio
perché non riesce ad osservare | comportamenti socio—emoziondi con ateggiamento  Smilmente
anditico e sperimentde. In questa direzione agiscono negetivamente su di lui que vincoli dd senso
comune di cui S e palato nd paragrafo precedente, e piu in generde, lo spirito dd suo tempo,
odinato a condderare la vita affetiva ndla sua globdita, intrattabile mediante le operazioni del

procedimento andlitico.
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CAPITOLO IV

UNA RISPOSTA EDUCATIVA COMMISURATA
ALL'INSORGENZA DELLA MINORAZIONE VISIVA

1. Apprendimento e minorazione visiva

Il primo questo da sciogliere in un abito cos particolare, come qudlo tiflologico, va riferito dla
relazione che intercorre tra I'gpprendimento e la minorazone visva La minorazione visva
comporta essenzidmente, e in grado diverso, reativo dl'entita dd danno e d momento di
insorgenza, un impoverimento  percettivo, cioé una riduzione degli simoli sensoridi - provenient
ddl’ambiente esterno. Vengono a mancae 0 a ridurd notevolmente tutti gli stimoli  percepiti
dtraverso la viga mentre restano integri quelli degli dtri sens: i tattili, gli acudici, gli olfativi, i
gudativi. La minorazione visva determina per il bambino che deve gpprendere uno svantaggio
inizide, che deve essere necessariamente integrato o compensato, e che s configura:

a) comedifficoltadi assmilazione dei contenuti provenienti dal’ ambiente;

b) comedifficoltadi crescitacioé di sviluppo delle potenziditaindividudi;

c) comedifficoltadi adattamento al’ ambiente circostante.

Questo ggnifica che la riduzione degli dimoli sensoridi determinata ddla minorazione  influisce
aull’ampiezza ddle esperienze dd bambino limitandole e circoscrivendole. Connesso dl’ esperienza
dd bambino & I'goprendimento per assmilazione. 1l bambino non vedente assmila facilmente
dal’ambiente soprattutto i contenuti verbai mentre vengono a cadere le eperienze imitative, legate
dla funzione visva e le esperienze motorie. A questo sadio assumono rilevanza i condizionamenti
determinati dal’entitd dd danno e queli reaivi d momento di insorgenza, la minorazione non
manifeta effeti di privazione ove le potenzidita psichiche e intdlettive dd bambino sano ne
limiti superiori della norma, merire agisce come fattore avvilente quando la linea di demarcazione
tra la normdita e I'inferiorita Sa poco evidente. S puo dlora dire che I'esperienza, e quindi la
conoscenza ddllaredtd, nel bambino minorato della vista e condizionata:

a) dd grado di minorazione, cioe dal’entita del danno visvo;

b) da momento di insorgenza della minorazione medesma;

c) ddle potenziditaintdlettive individudli.

Connesso dlo sviluppo delle potenzidita individudi € I'apprendimento come crescita 1| bambino

pone se stesso come termine di paragone ed eccetto s8¢ non ne ha dtri. In questo contesto assume
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importanza prevaente la crescita interiore e la cepacita de bambino di mettere a confronto se
deso, mentre hanno un dgnificdlo meno incisvo il grado di minorazione, le potenzidita
intellettive e il momento di insorgenza ddla minorazione. Prevde il momento affettivo mentre
nel’spprendimento  per  asimilazione prevale I'aspetto cognitivo. E un  atteggiamento  molto
importante per il bambino che non vede perché “I'dtro” lo auta ad avere fiducia in €8, lo gimola a
crescere interiormente; una crescita necessaria ed  indispensabile per  controbilanciare | limiti
dabiliti dala minorazione. La risultante dell’ apprendimento verticale, che comincia dala nascita e
per tappe successve raggiunge le capecita superiori, e dell’ apprendimento ad apprendere, inteso
come crescita, € la cgpacita di adattamento dl’ambiente, che € da consderare I'espressone piu
completa e integrde ddl’apprendimento. In quest’ambito § recupera il significato ddla presenza
della minorazione e ddle sue moddita affettive, s ne riconddera le variabili inglobandole in una
risrutturazione adeguata che tenga conto dello sviluppo del bambino. Nel’apprendimento come
addtamento dd bambino dl’ambiente 9 riassume |'goprendimento come crescita in cui € incluso
implicitamente I'gpprendimento come assmilazione di contenuti e nozioni. L’apprendimento quindi
non € lo assimilazione 0 s0lo crescita 0 solo adattamento ma comprende sempre, inglobandoli, i
tre momenti. Naurdmente piu il momento di insorgenza dela minorazione € tardivo e piu |l
bambino pud godere di occasoni egperenzidi da utilizzare a livelo motorio, emotivo—affettivo,
cognitivo, collaboretivo.

2. Il momento di insorgenza della minorazione

Il secondo quesito da sctiogliere € reaivo dl'incidenza dd momento di  insorgenza dela
minorazione sull’ gpprendimento, cioé quanto incide il periodo di presentazione dela minorazione
aullo sviluppo somato—pschico dd bambino? La minorazione visva determina sullo  sviluppo
globde del bambino effetti piu 0 meno gravi in dipendenza del danno traumético o patologico che g
e indaurato ne momenti divers dela crescita, aggravati ddla durata e ddla rapidita dell'evento
des0. In presenza della minorazione entrano in gioco una miriade di variabili soggettive che
rendono ogni Situazione educativa unica nelle caratterizzazioni precipue. E posshile perd andizzare

dcune Stuazioni classche.

1) Insorgenza della minorazione alla nascita
S consdera cecita neonatde qudla sopravvenuta dla nascita o entro il sesto mese di vita. Nello
sviluppo somato—psichico normae, e sopratutto nd primo anno di vita, il bambino vedente
pone le bad ddla sua druttura intdlettiva e della sua maturazione effettiva, quindi dela sua
persondita. Egli utilizza la funzione visva, che in questo periodo ha un ruolo fondamentae per

lo sviluppo cognitivo, senso-motorio e dfettivo—rdazionde, come mezzo organizzatore dele
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e experienze. 1l bambino entra in comunicazione fina da primissmi momenti di vita con la
madre e dabilisce con le una rdazione basta su moddita comunicative extraverbdi, la
maggior parte dele qudi poggiate sulla reciprocita oculare. Lo sguardo permette a bambino di
entrale in dntonia con la maedre e di fonde's con le in ununica unita corpores;
successvamente, sempre la funzione visva permette d bambino vedente e dla madre di
separars in maniera graduale ed il bambino vedente incomincia a prendere coscienza di essere
dtro dd mondo degli oggetti e da quelo ddle persone fino a maurare una piena
consapevolezza di s&. Cosa accade, invece, ndlo sviluppo cognitivo, senso—percettivo, motorio
ed dfettivo+rdazionde ad un neonato totdmente privo della funzione visva? Qudi le relazioni
con la famiglia? Qudi le conseguenze psco—patologiche che possono compromettere |o
sviluppo ddla persondita dd bambino? Il genere le reazioni familiari dla minorazione sono di
profondo smarrimento accompagnato da una intesa sofferenza per le aspettative deluse; nascono
sentimenti di disperazione, di confusione, di anda, unita ad un certo senso di colpa. E vi €
confusione in questi genitori perché non sanno come dlevare un bambino cieco e non vedono
dcun modo per illuminare “il buio ddla sua vita’. Sono ansos perché temono cid che non
conoscono e non hanno fiducia nelle loro capacita di far fronte dl’ignoto. Il senso di colpa risde
ad una frudrazione: i genitori pensano di non essere riusciti nd loro intento essendo gli unici
che lo hanno prodotto cieco o perché non sono Sati in grado di evitare che egli perdesse la vista
Ne consegue che spesso la famiglia assume ne confronti de bambino un ateggiamento
iperprotettivo: tende, ciog, a tutelare, in maniera esasperata, il proprio bambino facendo per Iui
ogni cosa e soprattutto sodtituendos a lui. L’ atteggiamento iperprotettivo impedisce a bambino
di entrare in rapporto col mondo degli oggetti e rappresenta la causa di un ritardo ndlo sviluppo
cognitivo, motorio e senso—percettivo de bambino. In assenza di interventi educativi adeguati il
rischio psico—patologico che incombe sul bambino cieco dadla nascita € molto dto. Infati egli
incontra difficolta nello sviluppo del concetto di permanenza dell’oggetto poiché non ha la
possibilita di scorgere visivamente tutto cio che € d di la dd proprio corpo e dd proprio campo
di azione. Certo, sente i rumori degli oggetti e delle persone, ma non sempre gli stimoli acudtici
sono sufficienti a far comprendere cosa succede intorno; inoltre gli oggetti non hanno per |l
bambino non vedente nessuna esistenza se non sono a contatto con le sue mani che, non essendo
educate a toccare 0 a esplorare, non fungono da organi esecutori delle azioni. S puo dire dlora
che mentre il bambino vedente sviluppa crescendo le sue potenzidita, s muove per andare
incontro dla redta e agli oggetti perché fortemente simolaio ddla funzione visva, il bambino
non vedente spontaneamente non lo fa Pertanto deve essere il mondo degli oggetti, dmeno in

un primo momento, ad aargli incontro &ffinché possa sorgere in lui il desderio di
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raggiungerli, di osservarli, di giocare con ess, come fa il bambino che vede. Se cio non avwviene,
s egli non é autato ad entrare in rapporto con il mondo esterno, tramite la piena utilizzazione
deé send reddui, il bambino nato cieco corre un grave pericolo. S posono ingdaurare
gradatamente conseguenze psico—patologiche interessanti soprattutto la sua ativita intdlettiva;
cresce lo stato di propriocettivita individuade ed egli impara a sentire sempre piu e steso e
sempre meno |'ambiente circostante. Questa Stuazione pericolosissma, che pud far sorgere una
pseudo insufficienza mentale, porta graduamente il bambino verso la dedrutturazione dela sua
persondita, anziché verso la normdizzazione. L'intdligenza dd bambino  perde I'impulso a
impaare e a evolvers. Secondo dcuni studi la maggior pate de bambini non vedenti ddla
nascita giunge dl'daborazione di un concetto dabile di un oggetto, e quindi  dla
rappresentazione mentale dello stesso, soltanto tra i tre e i cinque anni. Cio s verifica anche per
la figura umana e, per i bambini ciechi che non abbiano raggiunto dmeno i tre anni, anche la
figura materna d esgere quando é assente. Un'dtra difficolta che I'insorgenza ddla
minorazione pone in questo periodo é relativa dla codtituzione del concetto di spazio. La vida
garantisce la visone dmultanea dello spazio circodante indeme dla percezione a disanza degli
Ogoetti in contenuti. 11 bambino normosensoride giunge dl’intuizione di tale concetto con
la piena utilizzazione ddla funzione visva Nd bambino non vedente invece tde acquiszione e
subordinata  al’atteggiamento che 1 genitori assumono nel suoi  confronti. L’ atteggiamento
iperprotettivo limita esperienze motorie fondamentai, quai lo “driscio”, il “rotolamento”, la
“quadrupedica’, atraverso le qudi il bambino pud eaborare, in una significativa percezione, le
sensazioni  acudiche, tettili e olfative provenienti  ddl’ambiente.  Anche I'esplorazione
dell’oggetto € dterata ddla minorazione e differisce dd bambino vedente. Questi, nd primo
mese di vita, e attratto da contorno di un oggetto e trascura |’ osservazione ddlla parte centrde
(anche il volto umano é ossarvato con questa moddita). Durante il secondo mese il bambino
vedente impara ad ossarvare la parte centrde del volto umano e in paticolare € atratto dalo
sguardo; durante il terzo mese assume vaore sdiente, dl’interno del volto, la bocca e la figura
umana in genere. Viceversa il bambino non vedente esplora il volto materno cgpovolgendo la
direzione esplorativa e per molto tempo mantiene la linea di esplorazione su base verticde. Cio
forse s spiega con il fatto che il bambino vedente raggiunge ben presto la capecita di osservare
lungo una linea orizzontde grazie dla matilita de suoi occhi. Va comunque precisto che il
bambino non vedente non passa spontaneamente dala percezione sncretica dl’ osservazione
anditica ddllo spazio; questo passaggio awvviene 00 se adeguatamente guidato. Infati la sua
confusa pecezione ddlo gpazio circodante influisce negativamente sulla sua  ativita
immaginaiva, povera di esperienze motorie, e sulla sua capacita rgppresentativa. Ne consegue
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una difficolta di concettudizzazione, di ideazione e di autentica formazione dela persondita
Solo il movimento permette d bambino vedente ma soprattutto d bambino non vedente di
scoprire nuove e innumerevoli possihilita de corpo, di aricchire e ampliare la conoscenza degli
ogoetti e ddlo spazio e di conseguenza di accrescere le sue posshilita  percettive,
rappresentative e immaginative. L’insorgenza precoce della minorazione determina difficolta
anche ndla maturazione affettiva dd bambino. Le prime settimane di vita dd bambino sono
caratterizzate da quello che Mahler definisce “autismo normae’. [l bambino passa da dati di
quiete a dati di dispiacere e viceversa, senza che questo Sa dtribuito a cure materne in quanto il
bambino non distingue ancora se stesso ddle persone e ddle cose. Somo maggiormente
sviluppati in questa fase | send di vicinanza (tatto, sensazione del caore, sensazione del dolore
...) e qudli interni e il bambino non manifeta ne confronti ddle gimolazioni esterne una
conoscenza dtiva. Man mano che 9 sviluppano i send di distanza (udito, olfatto, vista), dopo
poche settimane di vita, il bambino comincia ad entrare in rgpporto con il mondo esterno
(persone e cose). Contemporaneamente | send di vicinanza cominciano ad essere utilizzati per
la conoscenza attiva perché orma cgpaci, anche se in modo limitato, di mettere il bambino in
contaito con il mondo esterno. Invece i sens di lontananza, e in particolare la vista, fanno
conoscere d bambino, in modo immediato, cio che é digante, cioé cid che non lo riguarda
fidcamente e anticipano il movimento di oggetti e persone nel suoi confronti. In tal modo il
bambino pud decidere il suo ateggiamento verso gli oggetti e le persone prima che questi lo
tocchino figcamente. Tramite i seng di diganza il bambino vedente quindi conosce, a livelo
sensoriale, senza toccare. Non appena il bambino vedente acquisisce questo nuovo contatto con
I"ambiente esterno, non piu solo tramite il tatto e la manipolazione, ma anche tramite la vista, g
puo cominciare a condderare a se stante lo sviluppo de bambino non vedente. In una fase
successva (“smbios normde’) il bambino s sente ancora fuso con la madre, ma comincia ad
essere consgpevole che | suoi bisogni dipendono da lé. E da notare che la figura materna,
durante la maggior pate dd primo anno, e I'interprete principde dei segndi comunicativi che il
bambino inconsciamente invia e a cui éla risponde con lo sguardo. A questo dtadio cominciano
a drutturars le prime difficolta di comunicazione madre — bambino non vedente. Quedti, privo
dela funzione visva, deve tilizzare e di fato utilizza moddita comunicetive differenti ripetto
a qudle del bambino vedente: egli porge, ad esempio, I'orecchio d suono ddla voce materna e
gira la teta di lao e inibisce, per sentire meglio, quasas dtro movimento. La madre non
consapevole di ci0 e non in grado di capire quedt atteggiamento cerca perd la reciprocita
oculare;, 9 veifica dlora un progressvo dlontanamento della madre dad bambino, la quacosa

porta pian piano quest’ultimo a chiuders in se sesso e ad evitare | contati con il mondo
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ederno. S possono determinare in questa maniera tendenze a comportamenti autistici. Dopo la
fase di Imbios tutti i sens di didanza e in paticolae la vida, agevolano il processo di
Sseparazione del bambino dala madre. L’inizio di tale processo e rgppresentato dal sorriso
direzionde. A tre mes circa il bambino vedente sorride dla figura umana come forma globae.
Anche il bambino non vedente sorride, nello stesso periodo, quando serte la madre parlare, ma
sorride solo dla voce materna per cui S pud affermare che il sorriso del bambino non vedente e
piu sHlettivo rispetto a quello dd coetaneo vedente. Durante il secondo semedtre di vita il sorriso
de bambino vedente diviene sempre piu differenziato; infatti egli, tra il seto e |'ottavo mese
sorride soltanto a volti familiari e d volto materno (cio e confermato ddl fenomeno che Spitz
chiama “angoscia ddl’ottavo mesg’). Questo fenomeno € presente anche nd bambino non
vedente: egi riconosce la madre ddla voce, dd modo con cui viene tenuto in braccio, dd
contatto che egli ha con le. Il processo di separazione § accentua notevolmente quando il
bambino raggiunge la deambulazione e diventa capace di eaborare una ragppresentaziore interna
della figura umana. Questa fase rappresenta per il bambino non vedente un'dtra difficolta, un
dtro momento critico ddla sua maurazione afettiva. Il ruolo materno in questo momento é
insodtituibili e il suo comportamento pud facilitare 0 odtacolare il verificars di tde processo. Se
ella cerca di evitare d bambino ogni frustrazione ed e sempre pronta a soddisfare i suoi bisogni
prima che sano espress il bambino diviene di fatto dipendente ddla figura materna e sara
incgpace di tollerare anche le piu brevi assenze materne. Questo fenomeno di attaccamento
morboso pud scatenare nel bambino la sindrome Smbictica che pud indaurars anche nel
bambino che contrae la minorazione durante il secondo anno di vita mentre pud insorgere piu
dffidlmente nd bambino che la contrae durante o dopo il terzo ano poiché egli € orma

awiato verso |’ indipendenza e ' autonomia.

Insorgenza della minorazione nella prima infanzia

La seconda dStuazione andizzata configura la cecitd post—natde e precisamente la comparsa
della minorazione visva tra il primo e il terzo anno di vita Il bambino normosensoride compie
In questo periodo Streordinari progress sul piano motorio — operativo, su quello conoscitivo e
dfettivo, amplia le sue conoscenze circa la redta circodtante, perfeziona e aricchisce il
linguaggio, giunge a maturare, con il distacco materno, la piena coscienza di s& Ne e prova
I’ utilizzazione del pronome di prima persona. Sempre in questo periodo egli eabora il concetto
di permanenza ddl’oggetto e sviluppa la capacita di rappresentazione dello stesso. Comincia
anche a disegnare, sebbene dl’inizio quedta dtivita Sa un puro gioco senso—Mmotorio, e impara
ad utilizzare nd gioco il ambolo, non agppena compare la funzione semiotica || bambino che

perde la vida in questo periodo ha gia instaurato con gli oggetti, o spazio e le persone un
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rapporto  prevaentemente visvo. Ned momento in cui insorge la minorazione egli deve
rigppropriard  della redta atraverso il lento e faticoso processo di elaborazione degli gimali
provenienti dagli atri send, per lui tutto da scoprire e da imparare. Deve imparare a utilizzare il
suo udito, il suo tatto, il suo odorato e il gusto per entrare in rapporto con la redta, o meglio, per
continuare ad essere in rapporto con essa. La sopravvenuta Situazione, come nélla cecita neo—
natade, provoca ndla famiglia la nascita di sentimenti di disorientamento, di angoscia e di ansa
che rgppresentano un vero ogtacolo e che impediscono una consgpevole vautazione del
problema. La minorazione accentra tutta I’attenzione su di S8 i genitori inconsapevolmente la
rifiutano, mentre S impegnano nel recupero ddla funzione visva dimenticando o trascurando il
bambino come essere; questi graduamente perde le sue caratteristiche di persona per assumere
le vedti di essere paologico. La minorazione diventa il centro su cui ruota tutto I’ atteggiamento
familiare mentre reta in secondo piano nela sua entita psco-fisca Inodltre, poiché la
limtazione ddla funzione visva deemina dcune difficolta redi, che influenzano
negaivamente lo sviluppo globde, s indaura quas contemporaneamente un processo i
regressone che porta il bambino verso fasa gia superae o dabilizzatee ne consegue
I'iperprotezione familiare. In questo modo § consolidano gli  effetti  secondari, cioé le
“conseguenze psichiche della minorazione (...) che variano a secondo della fase evolutiva in cui
compare la minorazione sessa’. Tdi effetti provocano un'involuzione gradude e progressva,
che pud invedire tutta la persondita dd bambino e condizioname lo sviluppo motorio, il
linguaggio, I'dimentazione, lo sviluppo d&fettivo e conoscitivo. 1l bambino puo, ad esempio,
anche interrompere la deambulazione con 0 senza sosegno, se la privazione visva compare
durante il secondo anno, per ritornare a comportamenti motori  precedenti, come la
“quadrupedica’, lo “driscio” ..., oppure puo dimenticare gesti semplici gopres per imitazione
come ad esempio tendere le mani verso un oggetto, volgere la testa verso la fonte sonora,
sdutare con la mano. Inoltre poiché la carente funzione visva limita la percezione e
I’osservazione immediata degli oggetti denominati il bambino pud essere esposto a due rischi
che 9 ripercuctono a livdlo linguidico in relazione dl ateggiamento che il bambino assume
nel confronti della redta. Se egli amplia il suo lessico ascoltando e ripetendo senza conoscere il
sgnificato di cio che acolta e ripete, se S crea uno scollamento tra sSignificato e sgnificante, fra
contenuto e suono che lo rappresenta, compaiono in lui gradudmente I'ecoldia e il verbdismo.
Se glli invece dimentica progressvamente molte parole o fraa agpprese in precedenza il suo
lessco 9§ impoverisce notevolmente di contenuti, di dgnificati, di Smboli, di segni. Tutto
guesto, associato a percezioni povere e a immagini labili, espone ancora una volta il bambino a
pericolo ddla pseudo-insufficienza mentae. Se poi I'evento patologico insorge durante il
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secondo anno gli effetti secondari della minorazione possono interessare anche la vita afettiva
de bambino e contribuiscono a far emergere la androme dmbiotica, soprattutto se la figura
materna, reputando il bambino incgpace di agire, di muoverd, di raggiungere una Sua
autonomia, 9§ sodituisce a lui. Di fato 9 verifica una rigopropriazione materna dd bambino
con conseguenze veificabili spesso anche ndl’dimentazione: il bambino abdbandona i cbi
solidi per tornare a preferire qudli liquidi. L’insorgenza della minorazione fra il primo e il terzo
anno incide anche sulle cgpacitd imitative del bambino; di conseguenza tutti i gedti che |
bambini vedenti gpprendono per imitazione e che devono essere insegnati d bambino cieco
ddla nascita sono da <ollecitard, affinché non i dimentichi, d bambino che contrae la
minorazione durante il secondo anno. Per di pit quando il bambino comincia ad interiorizzare le
azioni, gli oggetti e le persone il processo di imitazione, da gioco puro e semplice, 9 trasforma
in imitazione differita ed € un inizio di rappresentazione. || bambino minorato della viga giunge
molto tardi a imitare un modello assente soprattutto se | ateggiamento educativo familiare non
e molto favorevole, anzi, se I'iperprotezione € tde da impedirgli esperienze qualitativamente
vdide, in riferimento ad azioni, oggetti, persone, I'imitazione differita € per lui un'ativita quas
imposshile La sua imitazione saa di tipo verbde perché non sorretta da sSgnificaive
eperienze, immagini, rappresentazioni. Le desse problematiche appaiono per il gioco
ambolico, mentre non compare, ameno in questo periodo, ne bambino che contrae la
minorazione nella prima infanzia, il disegno come dtivita spontanea e come forma ddla
funzione semiotica in quanto, contrariamente a quanto accade per il bambino vedente, le forme,
le dimengioni, gli oggetti ddla redta non hanno per lui una pregnanza tae da motivarlo a farlo.

Per il bambino di questafasciadi etail disegno sara un puro e faticoso punto di arrivo.

Insorgenza della minorazione nella seconda infanzia

Il periodo in cui il bambino normosensoride frequenta la scuola materna € caraterizzato
dal’ utilizzazione dd smbolo e dd segno, a livello cognitivo, e de corpo a livdlo motorio per
un primo agpprendimento organizzato e ddl’ daborazione non definitiva ddl’'immagne corporea.
Il pensgero smbolico dd bambino 9 evidenzia ndl’dtivita ludica con la funzione semictica, a
cui sono legate drettamente la credtivita e la fantasa. Da quest’ ultima deriva il gioco spontaneo,
essendo la fantesa la fonte naturde della rievocazione di rgppresentazioni pil 0 meno connesse
tra loro. Il bambino § sarve nd gioco di dementi derivanti ddle sue esperienze aricchiti
codantemente dal’ativita cregtiva e fantagtica Utilizzando il gioco smbolico il bambino
scopre nuove posshilith dd suo corpo e dabora una pit Significativa immagine di & E
evidente dunque che € sempre I'esperienza visiva in quanto tde a favorire nd bambino vedente

lo sviluppo dd pensero smbolico e I'daborazione ddl’immagine corporea ndlo spazio. La
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minorazione vidva che colpisce i bambini ne periodo compreso tra i tre e i s ani pud
determinare dcune difficolta ndlo sviluppo del pensero smbolico e dfievalire la sua attivita
cregtiva; il bambino in quache caso pid0 anche perdere la spontaneta con la qude utilizza il
smbolo nd gioco. La minorazione, inoltre, pud influire negativamente sull’daborazione
del’immagine corporea dd bambino poiché egli non ha la posshilita di guardars dlo specchio
e pertanto non pud osservare I'immagine globae del suo corpo, né le singole parti. Lo sviluppo
afettivo de bambino normosensoride, in questo periodo € caratterizzato da un processo di
desatdllizzazione, in cui il bambino acquissce una propria autonomia, mentde e fidca,
dall’adulto, separazione ulteriore, ma indispenssbile, nd processo di  gpprendimento. La
comparsa della minorazione in questa ea pud incidere su questa maurazione afettiva infatti
una famiglia non adeguatamente preparata e che conddera la cecita come un impedimento per |l
bambino a operare, ad agire, a muovers nella redta, come quando era presente la funzione
visva, puo soffocare nd bambino il desderio di autonomia compromettendone lo sviluppo
globde. La famiglia dlora tende a sodituirs d lui e tde ateggiamento fa s che il bambino
torni a dipendere, seppure in parte, ddla figura del’adulto soffocando la sua credtivita e il suo
desderio di affermazione. Il bambino in questione corre due rischi: o che il resduo visvo non
Sa vautato adeguatamente oppure che non sa condgderato affatto. Nel primo caso S pretende
da bambino I'uso di strumenti didattici in cui la viga e indispensabile S trata, ciog, il bambino
da vedente. Questi viene a trovars in una Stuazione di disagio e di scoraggiamento tanto che
pud scemare la motivazione ad apprendere. Nel secondo caso il bambino viene consderato

completamente non vedente e non gli S offre la posshilitadi utilizzare apieno il resduo visvo.

Insorgenza della minorazone nella fanciullezza

Qudi le conssguerze ddla minorazione visva che insorge ndla fandulezza, e piu
precisamente ndl’eta che comprende la frequenza dla scuola dementare? Nelo  sviluppo
normosensoride la fanciullezza € caraterizzata ddl’elaborazione dd pensiero logico—concreto
aul piano cognitivo e da un dgnificativo progresso ddla socidizzezione sul piano  affettivo—
relazionale; il bambino diventa capace di operare sui dati concreti ddla sua esperienza, di
collaborare con i compagni nele dtivita ludiche e in qudle scolagiche. Gia da tempo la
funzione visva ha contribuito dl’ingtaurazione del normdi process goprenditivi; il bambino é
cresciuto utilizzando pienamente la viga N momento in cui insorge la minorazione un quesito
fondamentale, da cui dipendono le scelte metodologiche, idonee a continuare il processo
educativo da tempo in atto, S rende paese. A riguardo tre sono le scelte possibili: o cancdlare
ddla mente dd fanciullo tutte le esperienze visve e tutti i ricordi precedenti facendo leva sui
send resdui, in particolare I'udito e il tatto, e privilegiando le esperienze di questi send indeme
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d linguaggio; oppure proporre “dimolazioni ate a rinforzare i ricordi, le immagini, le
rgppresentazioni dtive. In dtri termini, il bambino che ha perso la vida vive prigioniero dd
proprio passato, senza conferire ale nuove esperienze un dgnificato autonomo e, ancor piu, un
vaore autonomo”’, oppure utilizzare il prezioso patrimonio di ricordi, di esperienze, di immagini
acquiste per rendere piu dgnificative le nuove egperienze che il fanciullo compie con
I'utilizzazione dei send residui. In dtre parole o dare un taglio netto d passato, privilegiando il
presente; oppure rinforzare i1 ricordi e insegnare ad fanciullo a vivere dla luce delle esperienze
passate oppure utilizzare il parimonio eperenzide precedente per vivificare le nuove
esperienze e le nuove Stuazioni. E perd opportuno precisare che la redta che il fanciullo deve
dfrontare in questa nuova Stuazione determinata ddla riduzione ddla funzione visva, e pur
sempre la medesma, anche se egli deve imparare a riavicinars ad con moddita differenti
dettate dai send resdui. D’dtra parte la sua esperienza precedente € indelebile perché egli non
dimentica le abitudini, le conoscenze e i Sgnificaivi comportamenti  affettivi acquisti prima di
perdere la viga Certo, il passaggio da una condizione dl’dtra non € privo di dati danimo
compless in cui paura anda e disorientamento 9§ dternano e sono tanto maggiori nd fanciullo
quanto piu intend sono ne suoi familiai e nel suoi educatori. Solo una consapevole
accettazione della minorazione da parte ddl’ambiente che circonda il fanciullo lo pud autare a
ritrovare se stesso, a continuare ad operare sulla redta, a riconquistare la gioia d vivere. Se cio
non s verifica, il fanciullo non solo non accetta la sua minorazione, ma impara a ricordare con
profonda nogtalgia il visus perduto facendo paragoni amari tra gli anni trascors e la Stuazione
presente. Inoltre la non accettazione della minorazione non lo auta a prendere coscienza del
nuovi limiti e ddle sue €ffettive capacita né a maturare un comportamento sociade adegueto.
Solo una serena accettazione € da consderars il presupposto fondamentale per intraprendere il

cammino verso |’ adattamento e I’ integrazione.

Insorgenza della minorazione nell’ eta adolescenziale

L’ adolescenza rappresenta il passaggio ddla fanciullezza dl’eta adulta ed € uno de periodi piu
critic ddla crescita individude per le notevoli trasformazioni emotive, cognitive e figche i cui
momenti di cris esso 9§ manifetano con una diminuzione del’autocontrollo e con
ateggiamenti impulsvi tipic degli dadi precedenti. Le trasformezioni fiSche sono le piu
evidenti e accentrano tutta I’attenzione degli adolescenti provocando, contemporaneamente ad
un certo disorientamento circa I'immagine di &, un grande interesse per I'aspetto esteriore de
fisco. L'immagine di s8¢ che 9 va codituendo, orienta I'adolescente 0 verso un conforme
concetto di s con I'accettazione dele trasformazioni oppure determina una progressva
diminuzione ddl’'autostima e ddla fiduda se i cambiamenti sono reputati  insoddisfacenti
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rioetto a modello idede a cui I'adolescente tende. Un postivo concetto di & codtituisce il
risultato de rapporti interpersonae che il fanciullo stabilisce. “Da cid 9 pud dedurre che la
responsabilita della formazione dd concetto di se sess in un bambino minorato della vida,
questo de resto vde anche per quasas bambino normade, ricade su tutti coloro che,
ndl’ambito ddle interrdazioni interpersondi, rivestono un quache dgnificato per il bambino: |
genitori, parenti, amici, insegnanti, consulenti, etc. |1 genitori assumono qui un posto dd tutto
paticolare, dd momento che hanno un'influenza piu diretta, scché il modo con cui ess
gabiliscono quel continuo rgpporto di interazione con il bambino portera a far s che le loro
abitudini vengano, per cos dire, incorporate da fanciullo nel processo di percezione di se
desso; anzi il concetto di e Stesso, nel suoi tratti  caratterizzanti, dipendera ddl’affetto del
genitori, da loro ateggiamento di  accettazione, di rifiuto, da loro disgppunto, dd loro
ateggiamento negetivo, ddl’iperprotezione, insomma da quasas ateggiamento, podtivo o
negativo che da, con cui i genitori 9 presentano d loro figliolo”. L’accettazione € quindi il
presupposto per la formazione di un dgnificativo concetto di s e di un'adeguata capacita di
atostima e molto dipende ddl'ateggiamento genede ddla famiglia L’insorgenza ddla
minorazione accentua i sentimenti adolescenzidi di confusone, di anda, di indcurezza e di
inferiorita e quindi rende piu difficile un’'daborazione equilibrata de concetto di 6, ddla
fiducia personde e ddla capacita di autostima. L’ adolescente che perde la vista S sente troppo
diverso da ddl'immagine precedente che egli aveva di s da dagli dtri: ne consegue un
sentimento di inferiorita che s rende manifesto in una noncuranza del proprio corpo; questo non
e oggetto di cure peché l'assenza ddla funzione visva lo ha privao, a giudizio
dell’adolescente, di un dgnificativo canone edtetico: 1o sguardo, il recupero della sima per il
proprio corpo e indispensabile perché I'adolescente impari a non sopravvdutare gli effetti ddla
minorazione sull’aspetto fisco, ad avere la consgpevolezza di una grazia di movimenti, del
gedi, ddla mimica, ddla modulazione dela voce, ddla forza didettica tutti eementi di
atrazione dterndivi dlo sguardo. |l risultato di una ricerca svolta negli Stai dd Maryland,
della Pennsylvania, di New York conferma che gli adolescenti minorati della vista dimostrano
una percezione negativa di e gess in tutte le dimensoni reputate da test fondamentdi, cioe in
merito ddl’'identitd, dl’attosoddisfazione, d comportamento, dla persona familiare, dla
persona morae ed etica, dla persona “persond€e’ e adla persona socide. Tutte le dimensioni del
concetto di S8 nd caso dei minorati ddla vista, mostrano deviazioni in senso negativo, rispetto
a vdori ottenuti con la medesma scada (di Tennessee) esaminando | gruppi di controllo: “i
vadori minimi S registrano comungue per quanto riguarda il punteggio relativo dl’identita, che
misura i grandi giudizi dd tipo “Che cosa sono i0” e che é la percezione fondamentale della
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persona. S tratta infatti della maniera in cui il soggetto avverte se sesso come individuo e come
una persona diginta Purtroppo, anche se cid € comprenshbile, questa identita, nd caso del
minordti ddla visa, 9 rivela una visone di se desso impoverita d massmo. Le due dimensioni
fondamentai del concetto di s2 che fanno regisrare vaori estremamente piu bass sono la
Parsona fisca e il Comportamento’. Una conseguenza ddl’insorgenza ddla minorazione
ndl’eta adolescenzide € sulla scdta dei moddli di vita e quindi sulla ricerca di una propria
identita e di un proprio ruolo. L’'adolescente deve optare per moddli dterndivi e questo limita
fa aumentare in lui I'anda e lo sconforto. Certo la minorazione preclude acune scete
professondi tipicamente visve, ma ['adolescente deve comprendere che i moddli a lui
accesshili non sono quditativamente inferiori a quelli scdti da un coetaneo normosensoride.
Solo |'accettazione di se stesso porta I'adolescente verso un’accettazione di vitay, se tde
ateggiamento manca egli passa dd rifiuto di ¢ d rifiwto degli dtri a qudlo ddl’esgtenza
Questo comporta conssguenze molto gravi sulla sua evoluzione intdlettiva, sulla sua

meaturazione emativa e sul piano operativo professonde.

CONCLUSIONI
Ddle problematiche relative d momento di insorgenza S possono dedurre tre fas fondamentdi |a
cui fusone ottimizzai process apprenditivi in prospettiva educativa
a) il momento dell’ accettazione della minorazione;
b) il momento ddll’ adattamento ala minorazione;
c) il momento ddl’integrazione.
L’ accettazione € fondamentale perché s possano verificare i momenti successivi. E il momento pidl
difficile per I'adolescente perché sente di essere troppo diverso dal’immagine precederte, ma é piu
fecile per il bambino perché dipende dagli adulti mentre per quest’ultimo € piu difficile il momento
dell’integrazione poiché non pud condividere con i coetane tutte le esperienze di vita Per
Iadolescente invece avviene il contrario perché chi lo circonda lo accetta nella misura in cui egli
accetta 2 gesn. L'adattamento € il momento dela riabilitazione in cui I'individuo impegna ed
elabora dcune capacita soditutive o agpprende I'uso di sussidi didattici specifici. Nel momento
del’integazione egli 9 impegna a potenziare le capacita indigpensabili per partecipare in modo
ativo dlavitadi tutti i giorni. Questo € possibile a condizione che:

ogni bambino (fanciullo o adolescente) Sa protagonistadel suo particolare processo di crescita;

ogni famiglia 9a sogtenuta e guidata nelle difficolta;

ogni intervento educativo Sa findizzato a continuare il processo educativo 0 a provocarlo

qualoranon sain &to.
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3.

1)

2)

Fondamenti programmatici

Riflessioni teoriche
Educare vuol dire anche progettare e progettare sgnifica pianificare raziondmente gli intervent
educativi prevedendone gli effetti. Cio nella redta dela classe 9 traduce nedla esplicitazione
degli scopi o findita che orientano il processo educetivo in obiettivi operabili e verificabili. S
tratta di organizzare I'intero percorso formativo pianificando il punto d'arivo con la precisa
consgpevolezza del punto di patenza La necessta di perseguire findita particolari rende
importante  I'individuazione chiara di cete priorita, la formulazione di  obiettivi di
aoprendimento e la posshilita di effettuare verifiche frequenti mirae a determinai  effetti
dell’ gpprendimento. “Le variabili da cui deve partire la costruzione di ogni progetto educativo
sono riconducibili atre fettori essenzidi:
a) fatori cheriguardano I’dunno con tutte le sue caratteristiche individudi;
b) fatori reativi dl’organizzazione ddl'intervento formativo, cioé la proposta educativa
fornita dalla scuolg;
c) fatori extrascolagtici in cui rientrano tutte le risorse educative fornite dal’ambiente esterno
dlascuola
L’ ottimizzezione de risultati del processo di sviluppo—crescita dipende dagli simoli forniti da
ciascuna di queste variabili che sono tra loro drettamente connesse e dal’interazione tra dli
gimoli dei vai fatori e le rigpoge del’dunno’. Gia fin ddla fase di preparazione e di
progettazione, ma anche nella fase di redizzazione della propria opera, ogni insegnante che d
proponga I'acquiszione di determinate nozioni, cgpecita, abilita, condotte e comportamenti, s
trova nella necessta di definire e di dare risposta ad dcuni questi fondamentali e di operare
ddle scdte. “E importante, ciog, sdlezionare condotte specifiche che risultino pedagogicamente
ggnificative, nd senso che mantengono un legame logico con le opzioni educative generdi da
cui gli obigtivi comportamentdi derivano’. L’individuazione degli obiettivi € il momento
chiave dedla progettazione educativa e prescinde in un primo tempo ddle cardteristiche
individudi ddl’dunno ponendo I'atenzione sulle prestazioni che I'dunno deve sgper modrare
a termine del processo di gpprendimento. Le caratteristiche soggettive del’dunno non sono
perd secondarie ma assumono una connotazione piu precisa non appena il progetto educativo fa

riferimento a un determinato bambino €0 a una determinata Stuazione scolagtica

Progettazione educativa e minorazione visiva
La progettazione educetiva € necessaria a bambino normosensoride per conseguire piu
fadlmente gli obiettivi formativi che il contesto socide indica come fini educativi, mentre ha un
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caratere di indigpensabilita per il bambino minorato della vista essendo per lui maggiori i rischi
di deviazione rispetto d coetaneo vedente. Infetti mentre questi gia in eta prescolare esplora il
mondo circodante utilizzando a pieno i cinque send e assmilando per imitazione le
caraterigiche dd contesto socide in cui vive, il bambino non vedente s trova il piu ddle volte
nel’'impossihilita di effettuare le medesme eperienze. Per entrambi la progettazione educativa
ha lo scopo di incandare le eperienze, di raziondizzarle, di dar loro sstematicita, di contribuire
dla codituzione dei process logici intdlettivi. Nel caso dd bambino non vedente pero la
programmazione educativa reppresenta I'unica posshilita a lui offerta per poter esplicare a
pieno il suo bagaglio di potenzidita Senza una programmazione educetiva ogni sua eperienza
reda fine a s dessa, ogni goprendimento rischia di non essere dgnificativo  poiché
cardterizzato da episodicita; tde effetto s determina sempre in presenza di attivita didattiche
non findizzate, ne consegue un dispendio di tempo prezioso e di energie il bambino non
vedente rischia di essere un isolato in mezzo agli dtri. Solo I'individuazione di un indeme di
obiettivi che sottendano I'ativita educativa permette d bambino minorato ddla viga il

Superamento delle limitazioni determinate dalla minorazione.

Gli obiettivi

Qudi gli obiettivi che interessano il processo formativo dd bambino minorato dela viga? Tuiti
gli obiettivi, che atraverso un processo di operaziondizzazione, S specificano da un livelo piu
generde verso un livello piu operativo, hanno ragione d essere se diretti verso mete concettudi,
verso i fini ultimi del’educazione; i traguardi per0 indicati ddla pedagogia come mete idedi g
rifeiscono a fattori coditutivi dell’'uomo in quanto tde e quindi prescindono ddle
caaterigiche soggettive ddl’dunno. Cio dgnifica che dla domanda “Che tipo di uomo
vogliamo formare?’, c'e una ed una sola rigpoda, la medesma per il bambino normosensoride
e per il bambino minorato della vista. E evidente che a questo livello, cioé per quanto riguarda i
fini  ddl’educazione, la presenza ddla minorazione non codituisce un demento di
differenziazione essenzide. Le findita educative di tipo pedagogico sono tradotte in termini
operaivi, e quindi didattici seppure ad un livello generde, dagli obiettivi generai che indicano i
risultati che 9 vogliono far conseguire agli dunni d termine dd processo didattico (annuade o
pluriennale). Ess “rgppresentano le mete direziondi ed unificanti d di sopra ddle diverse
competenze e sdtori di intervento”: questi  obiettivi sono andoghi a qudli che ispirano
I'educazione e I'igruzione de bambino vedente. Questa andogia di orientamento pud essere
confermata  ddl'impodtazione generde de curricola dele scuole specidi, conformi a qudli
ddle scuole normdi; per entrambe infati  gli obiettivi generdi sono  findizzati A
raggiungimento della competenza culturale, socide e professonde. Neppure in quest’ambito la
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minorazione manifeta la sua presenza. Gli obiettivi generdi gorono la drada agli - obiettivi
specifici; questi “d dtuano ad un piu devato grado di Soecificazione rigpetto agli  obiettivi
generdi, dei qudi codtituiscono una traduzione operata da ciascun insegnante dla luce de
contenuti e ddle findita specifiche ddla propria disciplind’. Neppure in questo caso €
opportuno pensare ad obiettivi precipui riserveti ad dunni con deficit visvo anche s pud
sembrare che I'acquisizione di determinate capecita di base, che permettono il normde
svolgimento della vita quotidiana, Sa peculiare del bambino minorato della viga Questo € vero,
ma questi obiettivi sono incontestabili anche per il bambino normosensoride.  Infatti, ad
esempio, |'obiettivo specifico che richiede dl’dunno di cogliere 1 principai fettori  implicati
nella genes di un certo evento dtorico, € il medesmo per entrambi, come lo € il presupposto
goazio-temporde. Ceto il bambino non vedente utilizza le acquiszioni spazio — tempordi
anche in dtre occasoni ddla vita quotidiana, ma questo lo fa anche il bambino che vede. Forse,
ne cao dd bambino minorato dela vista, per poter conseguire determinate abilita, € piu
necessario far riferimento a particolari contenuti di didattici oppure a un addestramento precoce.
S potrebbe indicare come findita che ruotano intorno a prestabiliti obiettivi dettati  ddla
specificita ddla minorazione stessa Una Specificazione  ulteriore € espressa dagli - obiettivi
comportamentali, detti anche operativi 0 operazionai. Ess indicano che cosa deve essere in
grado di modrare I'dunno come risulteto intenzionde dd processo di idruzione in termini di
comportamento. Nelle redta ddla classe sono cioe le nozioni e le abilita che I'insegnante
tradferisce agli dunni utilizzando il vero e proprio orario di insegnamento. In quest’ambito la
minorazione richiede degli adatamenti; questi ultimi non sono perd assenti dd  curriculum
normae, ma la presenza della minorazione accentua il carattere di necessta di dcuni contenuti
didattici integrativi per acquisire determinate conoscenze, un determinato  comportamento
oppure determinate capacita. Possamo dire che s puo parlare di obiettivi e contenuti didattici
specifici in tutti i cas in cui il bambino vedente apprende certe conoscenze, comportamenti o
cgpacita attraverso I'imitazione, mentre per ottenere |0 stesso risultato per i bambini non vedenti

occorre un intervento specifico e mirato.

| traguardi probabili

Quando gli obiettivi didattici S concretano per un determinato bambino o per un determinato
gruppo—classe afiorano le particolarita soggettive de bambino o de gruppo—classe. Appaiono
quindi le cardteridiche ddla minorazione, ndla sua entita di dahno e nd particolare momento
di insorgenza, gopare il bambino nd suo modo di pors di fronte al’ambiente, di relazionare con
gli dtri, gopaono gli effetti secondari della minorazione, 1 movimenti ripetitivi, i problemi
affettivi e cognitivi. Come limitare gli effetti secondari della minorazione e come autare il
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bambino a metters in relazione con il mondo oggettuale? Come accorgers in maniera repentina
delle deviazioni che 9 vanno indaurando? A tde scopo d§ indicano dcuni traguardi di
progettazione educativa a lungo termine che, indicando in maniera smbolica I'eta cronologica
dd bambino, possono modrare | punti di riferimento per uno sviluppo globde dgnificativo.
Ess sono indubbiamente treguardi ottimdi, ma anche traguardi possbili, cioé raggiungibili,
perché |'esperienza ha modrato la loro effettuabilita. Sono perd per dtri aspetti  traguardi
probabili perché s atuano solo se certe condizioni socio—culturdi 1o consentono. Cio significa
che é piu facile per il bambino minorato ddla vista essere ostacolato nd suo sviluppo—crescita
da difficolta ambientdi, socidi e culturdi piuttosto che essere fadiliteto ddla compresenza
ottimae e armonica delle innumerevoli variabili. Pl gpesso accade che d debbano individuare i
traguardi per il recupero dd ritardo accumulato dd bambino a vari livdli. Tutti i traguardi
indicati pongono |'atenzione sulle prestazioni che il bambino deve saper esbire d termine dd
processo di gpprendimento, e non su cid che I'insegnante ha intenzione di fare, né tantomeno
allle ativita che intende effettuare. Naturdmente ad ogni insegnante il compito di caibrarli per
il “suo” particolare bambino. Va precisato perd che ogni traguardo deve essere il piu aderente
posshile dla stuazione redle del bambino onde non proporre mete troppo complesse o troppo
semplici e quindi in entrambi i cad inutili. In genere il bambino normosensoride a s8 mes di
vita & capace di discriminare fonti luminose e fonti acudtiche, di riconoscere le vod familiar, di
manipolare gli oggetti, di sorridere, di rotolare nello spazio, di anticipare gli eventi piacevoli
dla viga di oggetti familiari, di “manipolare’ i fonemi, di madicare cibi solidi, di coordinare
occhio e mano.
| traguardi pit immediai e ndlo sesso tempo ggnificativi per 1o sviluppo—crescita di un
bambino nato cieco potrebbero essere;
» a livdlo sensoriale associare suono e movimento, di persone e cose, in modo da
determinare un’ atenzione uditiva, discriminare le voa familiar;
» a livelo di prensione: ingaurare i movimenti di prensone, passare gli oggetti da una mano
al’ dtra, padroneggiare la presa pamare;
» a livello affettivo: riconoscere la presenza materna ddla voce, riconoscere un giocattolo noto
dal suono;
» a livello di schema corporeo: identificare le mani come oggetti dd corpo, manipolare i
piedi;
» a livello cognitivo: utilizzare schemi  conosciuti  per  riprodurre  eperienze  piacevali,

meanipolare oggetti, discriminare acuni oggett;
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» a livdlo spaziale: diginguere uno spazio prossmo, esplorare un oggetto con la bocca,
localizzare la direzione di un suono, rotolare nello spazio;

» alivello di linguaggio: “manipolare’ i fonemi con le prime lalazioni.

Tutti questi traguardi, che S auspicano per un bimbo non vedente entro il primo anno di vita,

sono indispensabili per stabilire un primo contatto tra il bambino ed il mondo esterno, cioe il

mondo oggettude.

In successone rigpetto a primi, sono i traguardi che § indicano fino a circa tre anni, e piu

precisamente;

» alivello sensoriale: locdizzare gli gimoli acudic;

a livello motorio: gattonare, deambulare autonomamente, sdire le scae apiedi dterni;

alivello di prensione: opporreil pollice dle dtre dita, riprodurre prime prendgoni a pinza;

a livello affettivo: acquisire la permanenza dell’ oggetto, conquistare la coscienza di s2;

YV V V V

a livello di schema corporeo: egplorare il viso ddl’adulto, denominare dcune pati dd
corpo, riconoscere alcune parti del corpo sull’adulto, riconoscere dieci parti del corpo su di
S

» a livello cognitivo: tener conto degli effetti delle azioni sugli oggetti, cercare nuove
soluzioni  dl'utilizzazione degli  oggetti, anticipare  mentamente le  azioni, iniziae a
classficare;

» a livedlo spaziale afferrare un oggetto vicino, ricercare un oggetto lontano, ma avvertito
mediante |'udito, esplorare lo gpazio lontano con la deambulazione, riconoscere gl
spostamenti del corpo, digtinguere le relazioni grande/piccolo, chiuso/aperto, vicino/lontano,
ato/basso, sopra/sotto, lungo/corto, davanti/dietro;

» a livello temporale: percepire I'idantaneita, legata dla permanenza del’oggetto (“qui”,
“ord’), ordinare nd tempo gli avwenimenti percepiti, dedurre avvenimenti  SUccesSvi
(“presto”), anticipare avvenimenti (“dopo”’, nd senso di domani);

» a livelo di linguaggio: pronunciare prime parole concrete, emettere parole—frad, articolare
sodantivi e aggettivi, emettere il 9, pronunciare il pronome mio/tuo, aticolare il verbo,
legato dla rappresentazione mentde del’azione, preferire I'io soggettivo, articolare i
avverbi ;

» a livelo di autonomia: mangiare da solo, togliers le scarpe, togliers le caze, bere dd
bicchiere, adoperare il cucchiaio, shottonare, svestirs da solo, asciugare le mani.

Come gia implicitamente affermato queste tappe POSSONO essere conseguite in tempi pit lunghi

dad bambino non vedente, tuttavia € indispensabile conoscerne la sequenza perché ogni
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gpprendimento successvo non S indaura se il precedente non € ben consolidato. Un dtro

indemedi traguardi S puo indicarefino acircasa anni:

» alivello motorio: sdtare apiedi uniti, mostrare una buona coordinazione generde;

» a livello affettivo: organizzare I'io, con l'acquiszione di auttonomia mentde e fidca,
socidizzare ndl gruppo;

» alivello di schema corporeo: riconoscere elementi particolari;

> a livello cognitivo: daborare concetti, organizzare le qudita sntetiche degli  oggetti,
discriminare le forme, discriminare il peso, discriminare la lunghezza, dedurre I'invarianza
dal’ osservazione dellaredta, acquisire la conservazione ddla materia;

» alivello spaziale: riconoscere le figure geometriche semplici, riprodurre rapporti topologici;

» a livelo temporale: idetificare la nozione di “durata’ (“I'ord’), discriminare ieri—oggi—
domani, digtinguere la settimana, distinguere i mes;

» a livelo di linguaggio: aticolare fraa coordinate, proferire fras subordinate in riferimento
gazide, temporae o causde, aricchireil lessico;

» alivello di socialita: giocare in gruppo con regole fisse.

| traguardi per circadieci anni potrebbero invece essere;

» alivello affettivo: organizzare |10 dtraverso le identificazioni;

> a livello di schema corporeo: riconoscere la laterdita, rappresentare mentamente il proprio
corpo, rappresentare mentalmente il proprio corpo in movimento;

> a livello cognitivo: confrontare le proprieta degli oggetti ugudi, definire le proprieta di
ogoetti diverd, dasdficare sodanze, e classficare il peso, dasdficare i volumi, seriare
sodanze, seriare ped, seriare volumi, trasportare nello spazio e nd tempo il principio di
causdita, comprendereil “ritmo”;

» a livdlo spaziale sodituird mentamente d posto di dtre persone, rdazionare diverse
configurazioni geometriche, codruire insemi spazidi con rette, curve .. .;

» a livello temporale: diginguere le stagioni, rgppresentare le nozioni metriche e ritmiche nd
tempo, categorizzare il tempo indipendente dallo spazio e dala permanenza degli oggetti;

» a livdlo di linguaggio: adoperare dgnificati ironici, perdere il linguaggio egocentrico,
prospettars nel futuro, identificare i sinonimi, proferire drutture sempre pit complesse con
congiuntivi e condiziondi.

Come g puo notare ogni livello ha un doppio codice di lettura il primo, in senso orizzontde,

legato dlo sviluppo omogeneo de livdli nelle varie fasce cronologiche; il secondo, che g

redizza in senso verticae, da invece I'evoluzione in sequenza di ogni livello. Proprio per questo

doppio cande di lettura € posshbile utilizzare questi traguardi di sviluppo—crescita per rendere
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ottimale una Stuazione di intervento. S fa notare inoltre che questa doppia moddita di lettura

indispensabile dl’ educatore per programmare interventi a breve e alungo termine.

Caratteristiche cognitive d’ingresso

Quando un bambino S presenta per la prima volta in un contesto scolagtico porta con s8¢ un
indeme di eperienze, di &bilita, di conoscenze che concorrono a delineare, ma non a
determinare, il processo di insegnamento—gpprendimento. La minorazione dela vista comporta
esenzidmente un impoverimento percettivo, un disurbo dla nozione di spazio, una privazione
delle rappresentazioni spazidi semplic e un ritardo nella codituzione dele operazioni Spazidi.
Ne conseguono una scarsa autonomia motoria, una poverta di simoli, limitete a quelle dei sens
resdu, e una difficolta di ricogtruzione immeaginativa ddl’ambiente circostante. Diventa quindi
fondamentde pe un insegnante, dlorché voglia programmare |'istruzione—educezione di un
paticolare aunno, la verifica da prerequigti. “L’identificazione di tdi capacita (...) richiede
un'andis minuziosa dd compito complessvo di goprendimento, senza la quae un programma
di insegnamento € dedtinato a risultare inefficace. Tade andis (...) non € tanto logica, quanto
pscologica: I'attenzione cioe non € rivolta dle srutture logiche di un determinato argomento da
apprendere, ma dle capacita che i soggetti devono possedere 0 comunque acquisire per poterlo
apprendere’. Non d§ possono quindi determinare prerequidti in astratto, ma questi  vanno
individuati in dretta connessone con gli obiettivi che § vogliono conseguire. S potrebbe dire
che ogni obiettivo presuppone un diverso prerequisito e che questi stabiliscono, senza emettere
giudizi, uno sato, un comportamento presente che deve essere modificato da un insegnamento
successivo. Nauramente per il bambino minorato della vida la chiave di lettura € leggermente
diversa nd snso che essendo quela dd bambino non vedente una difficolta inizide di
gpproccio, i prerequidgti assumono per lui un carattere di necessta e di  inevitabilita
indubbiamente superiore. Ess rappresentano le abilita di base, cioé le capacita indispensabili
per I'accesso de bambino dla conoscenza o, per meglio dire, garantiscono a bambino la
posshilita di conoscere; indicano, in maniera piu chiara, il superamento degli effetti secondari
della minorazione e quindi I'instaurazione dd processo di normalizzezione. Sono congdderati
prerequisiti fondamentdi per i bambino non vedente:

X/

% I"acquiszione di un buon schema corporeo;

% la cgpacita di cogliere la redta circodante con i send resdui e di giungere a dgnificaive
elaborazioni di essa;

s un buon orientamento spazide determinato da un chiaro orientamento imMeaginativo —

motorio;

++ un adeguato orientamento temporae.
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A ci0 S perviene con mirate attivita di intervento precoce.

6) Modalita di osservazione

Come € posshile pero individuare i liveli di patenza, cioe il possesso del prerequisiti nd

bambino che é |i davanti a noi? A tde scopo s crede opportuno fornire delle moddita di

osservazione, raggruppate in dimensioni, onde poter verificare pil agevolmente il possesso o

meno di determinate abilita o capacita. S precisa che, per quanto possibile e nell’ambito di ogni

dimensione, le osservazioni sono presentate in success one graduata

A) DIMENSIONE DELLO SCHEMA CORPOREO

In quest’ ambito occorre osservare:

v

v
v
v
v

\

Se ess0 € presente;

se il bambino mostra di riconoscere le parti essenziai del corpo su se sesso;

se il bambino le riconosce sugli dtri;

Se C' e consapevolezza delle posizioni e de movimenti globai ddl corpo;

s c'é consgpevolezza ddle podzioni e de movimenti settoriai del proprio corpo (ad
esempio, disteso, seduto, in piedi ...);

s c'e costienza degli sposamenti che mobilitano il corpo nel suo indeme (camminare,

marciare, correre ...)

B) DIMENSIONE DELL’'ORIENTAMENTO SPAZIALE

a) Leattivita motorie

In quest’ ambito occorre ossarvare:

v

SRR NEEN

RN NN

la cgpacitadl bambino di strisciare;

la capacitadi rotolare;

la capacitadi deambulare in quadrupedica;

la 5 curezza della deambul azione autonoma;

la conoscenza e I'utilizzazione, nele dtivith motorie, degli schemi di riga di fila e di
cerchio;

se sa scendere la scale (a passo doppio 0 apiedi dterni);

sesasdirele scae (apasso doppio o apiedi dterni);

se sa sdtare (da un oggetto oppure sul pavimento);

se sdta con entrambi i piedi, con un piede solo o apiedi dterni;

sesamarciare, Ul posto e in movimento;

65



b)

v’ = e capace di differenti tipi di deambulazione (a passo normde, a passo lungo, a passo
corto, a passo pesante, a paso leggero, in avanti, indietro, adestra, asinidra....);

v/ seaccompagnai vari movimenti con atteggiamenti delle braccia;

v s il bambino sa correre, indizio questo di superamento della paura dello spazio, di
coordinazione motoria e di consapevole utilizzazione del proprio corpo in un ambiente
noto.

N.B. S rammentano |e tappe della corsa per un bambino non vedente:
corsa con |'insegnante (il bambino & tenuto per mano);
corsain linearetta con riferimento acustico fisso;
corsain linearetta con riferimento acustico mobile;
corsain linea spezzata con riferimento acustico mobile;

corsa autonoma (il bambino é ricorso).

Lerelazioni spaziali semplici

In quest’ ambito occorre osservare:

v s il bambino €& capace di disinguere vicino/lontano, dentro/fuori, Ssopra/sotto,
ato/basso, davanti/dietro;

v setdi rdlazioni sono identificate sul suo corpo;

v =il bambino é cgpace di ritrovare le relazioni nd mondo oggettuae;

v selerdazioni spazidi sono trasferite o gpplicate dlo spazio ambientde.

Lalateralita

In quest’ ambito occorre osservare;

v/ con quae mano spontaneamente afferra un oggetto o con quae piede cacia un palone
(a fini di individuare ladominanza);

Se sariconoscere la destra (cioé la dominante) sul suo corpo;

Se sariconoscere lasinigtra (cioe la parte non dominante) sul suo corpo;

Se sariconoscere oggetti mobili adestrao asnistra;

se 9 orienta dopo uno spostamento nello spazio;

AN N NN

se dopo una rotazione di 180°riconosce che cid che era a destra ora € e sinistra, cio che
eradavanti ora e dietro;
v' e é capace di orientars rell’ambiente dopo una rotazione di 360°, se cioé s rende conto
chetutti i punti di riferimento sono rimeadti invariati;

v’ s 9 orienta dopo una rotazione di 90° e se & consapevole che girando a sinistra cio che
era davanti lo ritrova a destra, mentre se gira a destra cio che era davanti lo ritrova a
gnidra;
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v
v
v

se il bambino riconosce sul piano orizzontae ladestraelasnidra;
se saritrovare sulle carte geografiche i punti cardinai (ES—Ovest);
e utilizza la laterdita ndl’ orientamento quotidiano.

d) L’orientamento immaginativo-motorio

In quest’ ambito occorre osservare:

v

AR NEE VR NN

<\

s il bambino e capace di cogliere in un ambiente noto (di solito I'aula) piccoli tragitt
interni da.un punto al’dtro di ess;

e € capace di compiere tragitti esterni (ad esempio, aua—bagno, aula—efettorio, aula—
giardino ...);

s utilizza negli spostamenti autonomi | presupposti di base (laterdita, rotazioni,
relazioni spazidi semplici ...);

s utilizza moddita esplorative particolari (ad esempio, piede esplorante, mani protes in
avai ...);

semostradi essere capace di effettuare percors sempre piu difficoltos;

e utilizza gli simoli sonori ddll’ ambiente per unalocdizzazione di oggetti e persone;

e utilizzale fonti sonore per largppresentazione (mentale) ddl’ ambiente;

semodgtradi sgper misurare lo spazio con i pass, con le braccia;

s modra di saper misurare [0 pazio in relazione a tempo (ad uno pazio determinato
corrisponde un certo tempo per percorrerlo);

* utilizza precis riferimenti  provenienti  dal’ambiente di vita per la ricostruzione
immaginativa di (ad esempio, riconoscimento del cadore dd sole, dei contrasti luce-
ombrain caso di resduo visvo ...);

* sa Shemdizzare con movimenti 0 savendos di sussdi idong forme anche
geometriche di ambienti.

C) DIMENSIONE DELLA PERCEZIONE DELLA REALTA

a) Lapercezionetattile

In quest’ ambito occorre osservare:

v
v

il tipo di prengone (pamare, digitde, apinza);

la coordinazione bimanude (atraverso semplici azioni: piegare, dacciare, dlacciare,
abbottonare, tagliare ...);

lamatricita fine nelladiscriminazione di piccoli oggetti d' uso;

la capacita di didinzione ddle qudita di supeficde in rdazione dla levigaezza o dla
scabrosita dell’ oggetto;
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b)

NN N NN

\

v

la discriminazione delle varie fibre naturdi;

la capacitadi discriminare la superficie dei tessuti (vellutato, rasato, rigeto ...);

la capacitadi discriminazione termica;

la capacitadi discriminazione della materia (legno, ferro, pladtica .. .);

la cgpacitadi discriminazione barica;

la capecita di discriminazione ddle forme geometriche fondamentdi (triangolo, cerchio,
quadrato, rettangol0);

la capacita di discriminare piccoli oggetti;

la cgpacitadi identificare un oggetto e i suoi particolari.

La percezione uditiva

In quest’ ambito occorre osservare:

v
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v

la capacitadi discriminare suoni di vers srumenti;

lacapacitadi discriminarei toni di uno stesso suono;

la cgpacitadi discriminarei rumori interni in un ambiente noto;

la capacitadi distinguere gli oggetti noti dal rumore provocato;

la capacitadi distinguere le azioni effettuate sull’ oggetto;

la capacitadi discriminare i rumori esterni;

la capacitadi discriminare i mezzi meccanici da rumore;

la cgpacita di discriminare gli eventi amodferici dd rumore (tuono, pioggia, grandine
K

la capacita di riconoscere la fonte e la direzione di provenienza di un suono o di un
rumore (locdizzazione acudica);

la capacitadi discriminare la duratadel suoni e dei rumori;

la capacitadi distinguere vari tipi di andatura umanada rumore provoceto;

la capacita di riconoscere gli animdi dd verso;

la capacita di discriminare le varie voci umane;

la capacita di distinguere lo gato d'animo dala voce umana (riso, pianto, rabbia, gioia
o)

la cgpacita di discriminare suoni 0 rumori in ambienti chiud, gperti, interni, esterni, noti
0 SCONOSCi Ut ;

la capacitadi discriminare I’ assenza o la sospensione di suoni, voci, rumori.

La percezione olfattiva

In quest’ ambito occorre osservare:

v

la capacitadi discriminare odori e profumi divers;

68



v la capacita di definirli con attributi gppropriati (gradevoli, sgradevoli, forti, soffocanti,
nauseabondi ...);
v lacapacitadi porli in giustareazione con lafonte di provenienza;

v’ lacgpaditadi individuare ladirezione di provenienza

d) La percezione gustativa
In quest’ ambito occorre osservare:
v la cepacita di  disriminare i sapori fondamentali  (dolcg/amaro,  sdato/ingipido,
magro/grasso, piccante);

€) Lapercezione visiva (tae agpetto € in relazione dla presenza del residuo visivo)

In quest’ ambito occorre osservare:

v lacapacitadi riconoscere e discriminarei colori;
la capacitadi distinguere lafigura dalla sfondo;
la capacitadi riconoscere laposizione di un oggetto o di una personanello spazio;
la capacita di coglierei particolari di maggior rilievo di un oggetto o di un'immeagine;
ladiganza minima di messaafuoco di un oggetto;

le condizioni di luce ottimdi per unavisone chiara e precisa;

ISR N N N N

| particolari accorgimenti utilizzati per unamigliore percezione.

D) DIMENSONE DELL’ ORIENTAMENTO TEMPORALE

In quest’ ambito occorre osservare:

v’ laconsapevolezza che il bambino mostra dell’ atto vissuto;
la consapevolezza della presenza o dell’ assenza di oggetti noti;
la capacitadi percepire I’ ato presente: “adesso”;
la capacitadi rievocare un atto avvenuto “prima’;
la capacitadi prevedere I’ ato da effettuare; “dopo’;
la capacita di corrdare “adesso/primd’;
la capacita di correlare “ adesso/dopo”;
la capacita di corrdare “ prima/dopo”;
la capacitadi corrdare “ causaleffetto”;
la capacita di correlare “adesso/primalpoi”;
la capacita di ordinare in sequenza: “primaladesso/poi”;
la capacitadi dternareil ritmo: “giorno/notte’;

NN N N N N N N M NN

la capecita di suddividere la giornata in “matting’, “mezzogiorno’, “pomeriggio”,
“sard’;
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la capacitadi riprodurre ritmi divers;

la capecita di suddividere il tempo in ore e minuti;

la capacitadi avvicendare il succeders ritmico delle giornate;

la capacitadi cogliere la successione delle settimane;

la capacitadi cogliere lasuccessione dei mesi;

la capacitadi cogliere la successione delle stagioni;

la capacita di cogliere la contemporaneita degli eventi: “mentre’, “durante’;
la capacitadi cogliere lasintes spazio/tempo;

la capecita di cogliere lastoriacome “misura’ del tempo;

la capacitadi utilizzare un orologio in rilievo.

E) DIMENSIONE AFFETTIVA

a) |l rapporto con i compagni

b)

In quest’ ambito occorre osservare:

v

SR N N N NN

la capacita di riconoscere i compagni d tatto, dalla voce, dall’ odore;

il bambino preferisce la solitudine, il gruppo o lacompagniadi pochi;

se e digponibile ed accetta i compagni (partecipando a esperienze comuni);

e accettail punto di vistadegli dtri (superamento dell’ egocentrismo);

se partecipa ad attivita di gruppo;

e preferisce la compagnia solo di qual che compagno;

e rigpetta gli oggetti dtrui ele“regole’ dd gruppo — classe;

se e accettato dai compagni e con quai sentimenti (rigpetto, coinvolgimento nei giochi,

collaborazione, sogtituzione, sopportazione, scarsa considerazione ...).

Il rapporto con il personale educativo

In quest’ ambito occorre osservare:

v

la preferenza nel confronti dei vari insegnanti, visi come punto di riferimento ddle sue
esgenze,

Se accetta I’ insegnante come “figurd’;

£ mostra comportamenti di paura, di opposzione, di lontananza, di richiamo, di
atenzione,

e accetta o meno il contatto fisico.
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C) Lapartecipazione alle attivita di classe

In quest’ ambito occorre ossaervare:

v seecapacedi restare in classe senza uscire per un certo periodo di tempo;
se e capace di portare atermine una consegna afidatagli;
Se ha bisogno 0 meno di essere frequentemente sollecitato;
se e capace di conversare (domandare e rigpondere) in modo pertinente;
se e cgpace di getire e utilizzare il proprio materide e qudlo dela scuolg;
se e capace di sviluppare, ampliando, un’ attivitain atto;

N NN NN

Serichiede I’ assegnazione di un incarico;

v' sechiede di partecipare o seinterviene spontaneamente nelle discussion.

N.B. Devono essere oggetto di ossarvazione anche gli atteggiamenti errone dovuti dla
mancanza del moddlo imitativo offerto dala viga In paticolae sono da ossavae i
dondolii dd capo, la testa protesa in avanti 0 gppoggiata sul banco, il volto non diretto verso
I'interlocutore, la rigidita de movimenti, le dita a gppoggiae sugli occhi, i movimenti
derectipati ddle braccia e delle mani, I'assunzione di strane posture, |'equilibrio precario
della deambulazione, la deambulazione a gambe rigide, la fissta dello sguardo nel confronti

ddlafonte luminosain caso di resduo visvo.

F) DIMENSIONE GRAFO—LESSICALE

a) LaletturaBraille
In quest’ ambito occorre osservare:
v" lacoordinazione bimanude;
laverticditael’ orizzontdita di esplorazioneriferita ad unasingola lettera;
la conoscenza della segnografia Braille;
| passaggl della letturar ddla lettura dla sSllaba, ddla sllaba dla parola, ddla parola dla

ASERNEEN

frase;

la capacita di orientamento nell’ambito ddlariga, della pagina, del volume;
la posizione generde assuntada corpo durante laletturg;

il tono di voce utilizzato;

I'intonazione in presenza di proposizioni interrogetive o esclamative;

la comprensgione ddlla corripondenza tra Sgnificato e Sgnificante;

la sodtituzione delle lettere Smili o specular;

NN N N R AN

le eventudi dterazioni di |ettere dl’interno della parola;
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b)

v

le difficolta egpressve (babuzie, eccessva lentezza o0 eccessiva velocita, difetti  di

pronuncia).

La scrittura Braille

In quest’ ambito occorre ossarvare:

v

NN N N N N N R N N
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v

la coordinazione bimanuae;

il bambino identifical’ dto el basso sul piano orizzontde;

s identificaladestraelagnistrasul piano orizzontae;

e identificasul piano orizzontde gli angoli;

sidentificasul piano orizzontae la“rigd’ ela“fila’;

se conosce latavoletta el punteruolo Brallle;

s e capace di infilare il foglio ndlatavoletta;

Se conosce e utilizzail piano eil regolo ddlatavoletta Braille;

se e capace di spostareil regolo dal’dto a basso e viceversa;

se e cgpace di trovare il segno nei casdllini del regolo;

se e capace di impugnare correttamente il punteruol o;

s locdizza le reazioni spazidi dl'interno dd casdlino ( dto/destra, basso/dedira,
ato/snigtra, basso/sinistra);

se localizzandl’ambito dd casdlino le posizioni centrali (mezzo/destra, mezzo/snigtra);

se conosce la segnografia Brallle;

se commette errori e di chetipo (omissione, sostituzione, speculaitd);

e sodtituisce (i puntini Braille, sllabe o parole) o corfonde lettere o gruppi di lettere con
suoni afini;

se confonde le |ettere speculari.

N.B. Va precisato che comunque sono oggetto di osservazione tutti gli dtri aspetti linguidtici

(correttezza grammeticae, ortografia, di punteggiatura....).

La lettura della stampa comune

In quest’ambito, in presenza di residuo visivo, Occorre osservare:

v
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il bambino utilizzalalente di ingrandimento;

la distanza necessaria per lalettura dlalavagng;

I’'uso di |ettere ingrandite di testi a tampa comune;

lavelocitadi lettura;

la comprensione del testo;

| caratteri utilizzati nellalettura (ampatdlo, corsvo ...);

I’'uso di quaderni specidi dell’ Igtituto Romagnoli (arighe evidenziate).
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d) Lascrittura comune (in corgvo o in sampatello)
o Inquest’ ambito, in riferimento abambini con residuo visivo, occorre osservare:
v ladiganzaddlatestadd foglio;
la postura complessiva del corpo;
I’'uso dei pennarelli atratto marcato;
I'uso di quaderni specidi ddl’ Itituto Romagnoali (arighe evidenziate);
lavelocitaeil controllo della scrittura;
| caratteri utilizzati (cordgvo, sampatello, maiuscolo, minuscolo);

|a sovrapposizione delle | ettere;
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il grado generde di leggibilita del testo;
v" I'inquadramento di unaletterafralerighe.

o Inquest’ambito, in riferimento a bambino non vedente, occorre osservare:
v lacapacitadi controllare la direzione della scrittura;

la capacita di eseguire linee ed archi;

la capacita di controllare |a corretta posizione della penna;

la coordinazione bimanude;

la capacitadi scrivere senza staccare la penna dd foglio;

la conoscenza ddl corsivo e ddllo stampatello;
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I' utilizzazione del guidamano, s=c'e.

G) DIMENSIONE LOGICO-MATEMATICA
In quest’ ambito occorre ossarvare:

v lacapacitadi sdezionare

v lacapacitadi dassficare

v lacapacitadi seriare;

v I'acquisizione del concetto di quantita (uno, tanti, pochi, dcuni ...);

v lacgpacitadi riconoscere piccole quantita attraverso I’ udito;

v lacapacitadi porre in relazione biunivoca;

v' l'acquisizione dela consarvazione dela quantita (rispetto dla sostanza, dla frandezza,
dladisposzione spazide);

v |'acquisizione del concetto di numero;

v lacgpacitadi riconoscere e ordinare i numeri Braille;

v lacgpaditadi utilizzareil cubaritmo;

v lacapacitadi ricercare sulle facce dei cubetti i numeri Braille;
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I’ acquisizione delle quattro operazioni e delle relative proprieta;
I’ acquisizione della conservazione dd peso;

I acquisizione della conservazione del liquidi;

I acquisizione della conservazione del volumi;

la capacitadi trasportare un’ operazione sullatavoletta Braille

NN N NN

la capacitadi utilizzare per un’ operazione la dattilo—Braille.

H) DIMENSIONE ESPRESSIVA
o In quet’ambito, in riferimento dl'dtivita di manipolazione e dla moddlatura, occorre
osservare:
v’ lacapacitaddlamano di stringere, afferrare, schiacciare ...
v lacapacitadi pressare sul materiae plastico con una o con entrambe le mani;
v lacapacitadi prensione (pamare, digitale, apinza);
v la coordinazione bimanude (facendo effettuare movimenti rotatori ale meni tra loro
0 SU Un 0oggetto);
la capacitadi impastare e plasmare;
la cagpacita di rappresentare oggetti in tridimensonde;
la capacitadi riprodurre in proporzione;
la cgpacitadi riprodurre rispettando le proporzioni delle parti;
la capacita di rappresentare oggetti a tutto a tondo o in bassorilievo;
la cgpacita di esprimere sentimenti attraverso la modd latura;
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la capacita di eseguire attivita di piegature, strappo della carta.
N.B. S integra con le osservazioni sulla percezione tattile.
o Inquest’ambito, inriferimento d disegno inrilievo, occorre osservare:
v' seécapacedi coordinazione bimanuae;
Se e cgpace di prensgone apinza;
se e cgpace di utilizzare lo spazio del cuscinetto;
se e capace di contornare figure bidimensiondi;
se e capace di vautare e tagliare la quantita di cordoncino necessario;
se e capace di disporre gli spilli ad una adeguata distanza soprail cordoncino;
se e capace di schematizzare ambienti noti;
Se e cgpace di riprodurre in proporzione reata conosciute;

se e capace di contornare figure tridimensiondi sul cuscinetto;

se e capace di disegni spontane;

NN N N N N N NN

74



v’ s € capace di riprodurre cartine topografiche, mappe e piantine con gli apposti
sussdi;

v s & capace di copiare da moddli utilizzando il piano in gomma, il piano Baluy, il
piano Brallle o dtri sussdi;

v' seécapacedi rispettare le proporzioni ei rgpporti tra grandezze;

v’ seeécgpace di dissgnare figure geometriche utilizzando appositi sussidi.

N.B. Tutte le osservazioni S integrano con quelle sulla percezione tettile.

S e reputato necessxrio fornire queste moddita di osservazione con l'intento di simolare
I'insegnante dd bambino minoraio ddla vida a progettare il suo intervento in maniera sgnificativa
Sono date definite “modalita di osservazione’ e tai gppaiono ad una scorsa superficide. E possibile
perdo notare che dcuni suggerimenti sono rivalti dl’utilizzazione di un sussdio o di un mezzo,
mentre dtri, la maggior pate, dle capacita dd bambino. Ess vogliono indicare, d di la ddlo
schematismo di presentazione, le abilita che il bambino deve conseguire d termine di un intervento
di apprendimento. Questo dgnifica che ogni suggerimento pud essere condderato di fato un
obiettivo a breve termine perché I'insegnante non s limita solo ad osservare il comportamento del
bambino 0 dd gruppo — classe, ma anche a proporre obiettivi e soprattutto a programmare il suo
intervento  educativo in maniera personde individudizzandolo per il “suo” bambino. Poiché
nell’ambito di ogni dimensone S € cercato di atuare una gradudita di osservazioni, € posshile
fintracciare in questo contesto anche i prerequidti che di volta in volta sono necessari per dli
apprendimenti successvi.

CONCLUSIONI

La presenza ddl’dunno minorato ddla viga ndla scuola comune rende necessario delineare acuni
problemi fondamentdi reativi dla presentazione e dle cardteridiche ddla minorazione visva, vde
a dire riguado dl'entita dd dano, dla sua incidenza pscologica e dla sua dimensone
sociologica; 9 rende necessario inquadrare il momento di insorgenza in relazione dle esperienze
precedentemente  effettuate dal bambino per poterle utilizzare a fini ddl’ apprendimento  cognitivo,
operativo e affettivo. Non € da trascurare, tra le problematiche di base, la vautazione del contesto
ogoettivo e socide in cui la minorazione s manifesta, perché questo opera un'influenza diretta sul
bambino minorato della visa, tanto che egli ne assorbe le manifestazioni psico—socidi pit evidenti.
A c0 va aggiunta I'azione del’intervento educetivo tesa a superare gli effetti secondari ddla
minorazione, ma soprattutto a proporre la sua azione normaizzatrice che 9 estende non solo d

setore della conoscenza, con il coinvolgimento del comportamento immaginativo e rappresentativo,
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ma anche a qudlo de procedimenti operativi nd rapporto con I'ambiente e dela presenza
ddl'individuo ndl’ambiente desso. A tde riguardo I'azione integrativa della scuola ne confronti
de bambino in difficota auspica scdte didettiche imperniste sulla diagnos funzionde e aulla
programmazione, questa deve propors chiaramente gli obiettivi da redizzare a breve e a lungo
termine, coincidendo questi con lo sviluppo dela persondita dell’dunno e con la redizzazione del
suo fine socide. Una paticolare atenzione va posta nel confronti di un uso improprio del resduo
visvo degli dunni ipovedenti perché la loro Stuazione visvo — percettiva, non sempre chiaramente
definibile, puo indurre in equivoco e pud di contro non essere gppropriata al’impegno scolagtico, a
questi bambini S propone §esso un insegnamento fondato sul metodo visvo e non ¢ 9 rende
conto che lo sforzo percettivo che ne consegue disperde una quantita di energie pschiche tai da
compromettere la comprensone de messaggi scoladtici oppure  determina una  difficolta  di
decodificazione de messaggi  sensoridi.  Sensoridita, sviluppo cognitivo e intellettivo, socidita
N0 senza dubbio | piladri su cui poggia I'gpprendimento ddl’dunno minorato dela vida
Delinegta la dtuazione complessva ddl’dunno, I'insegnante, nd momento dela programmeazione,
s trova di fronte ad una scelta importante e decisva che g riferisce dla metodologia dela stessa
integrazione. La metodologia che s auspica € quella situazionade che pud essere adottata solo ad
dcune condizioni: che ¢ da la compatecipazione, nela formulazione ddla programmazione
didattica, di tutti gli insegnanti interessati d gruppo; che gli argomenti sodti non sacrifichino né le
esgenze dd bambino in difficolta né quele dd gruppo normosensoride; che Sa possbile superare
il rigido programma minigeride senza perderne di viga gli obidtivi fondamentdi. In redta la
metodologia che piu spesso 9 attua ne confronti de bambino minoraio € qudla differenziata
perché € piu semplice per I'insegnante di dase e per il gruppo isolare il problema dela
minorazione senza essarne coinvolti operativamente sul piano metodol ogico—didattico. Al massmo
avwiene un coinvolgimento basato sulla presa di coscienza della presenza, nd gruppo, di un
bambino in difficolty, e 9 evita un coinvolgimento diretto, una condivisone di obiettivi che possa
avere anche un sgnificato di appartenenza dd bambino minorato dellavisad gruppo.
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CAPITOLO V

MATERIALE E SUSSIDI DIDATTICI

1. Premessa

L'uso dd materide didattico nella scuola 9§ pone lo scopo di rinforzare la concretezza dele
eperienze, di agevolare le rappresentazioni mentdi del rede nel process conoscitivi dd fanciullo.
Lezioni verbdidiche, non utili ad fanciullo vedente, sono dannose per il non vedente, che ha
bisogno di esperienze concrete, per poter dlacciare rapporti sgnificativi con I ambiente circostante.

Il maeride didettico per non vedenti é findizzato prevdentemente dl’educazione dela mano, di
conseguenza dla codituzione di un patrimonio immeaginativo aderente dla redta. Da quanto detto
S possono dedurre le caratteritiche dei sussdi tiflologici, qudita peculiari che S adeguano dle
esigenze della percezione tatile. E compito di questo materide semplificare d tatto I'immagine che
la mano deve assmilae mediante |'esplorazione; per questo gli aspetti visvi devono essere
subordinati a qudli tattili; esempio: un plagico findizzato ad integrare la Sntes immaginativa di
una nozione geografica, sorica, €tc., leggero, colorato, lucido, non é utile, a ¢i non vede, se i suoi
contorni  sono  poco rilevati. E indigpenscbile integrare il materide drutturato con  quelo
occasonde; I'ambiente circogtante, la natura con i suoi molteplici aspetti offre materiale didattico
per concrete e dirette esperienze dd fanciullo, indispensabili per i process conoscitivi del rede.
L'efficacia de materide non sa ndla sua molteplicita, ma ndlo gimolo che puo dare
dl’ativita immaginativa dd fanciullo minorato ddla vista; sono da favorire, a questo scopo, sussidi
codiruiti in collaborazione col bambino, che rendono piacevole ed agevole il processo di conoscenza
e sono da tenere presenti, da parte del’educatore, chiari criteri per una corretta utilizzazione del
sussdio. In dntes la funzione di audlio intrinseca nd materide didatico non deve mortificare
I'ativita immaginativa dd fanciullo non vedente, favorendo meccanicismo e ripditivita di  esercizi
inutili, ma sollecitare, d contrario, mediante un progranmaio e gradude modo di utilizzazione,
I'dtivita immaginativa, simolando la rievocazione e favorendo [I'integrazione conoscitiva ddle
esperienze didattiche dirette e soggettive effettuate dal bambino.
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2. Sussidi per I'apprendimento della scrittura Braille

Nella programmazione di educazione linguisica ddla prima classe dementare I'acquiszione ddla
lingua scritta ha un'importanza primaria 1l non vedente utilizza per scrivere il Sdema Brallleg,
metodo congenide dle esgenze ddl’esplorazione tatile. Esso conda di segni (lettere) formati da
punti in rilievo, digpodti in uno Spazio massimo di tre per sa millimetri; in detto gpazio S possono
prendere in condderazione due punti in rilievo in dto, due a metd e due in bas, Studl
rigoettivamente a destra e a snidra; la posshilita di utilizzare sei posizioni topologiche (dto destra—
dto gnisray meta destra-metd sinistra; basso destrabasso gnidtra) da luogo a 63 segni ben
individuabili 'uno ddl’dtro, che permettono di trascrivere in codice Bralle I'dfabeto dela
scrittura comune, la segnografia matematica e quella musicale. 1l bambino non vedente per accedere
dla conoscenza ddla sorittura Bralle deve aver maturato una buona cepacita di orientamento
nell’ambiente di vita, cioé deve essere capace di cogliere i rgpporti spazidi che intercorrono tra € e
gli dtri, tra s¢ ed il mondo degli oggetti; tale cgpacita ha | suoi presupposti ndl’ acquisizione de
concetti topologici, ddla laterdita, delle rotazioni. Egli, inoltre, deve avere maturato un buono
sviluppo senso—percettivo, un scuro coordinamento bimanuade, una buona psicomoatricita fine ed
acquisto la capacita di Imbolizzare la sua eperienza motoria, effettuata ndl’ambiente.  Tdi
competenze possono esse veificate ddl’insegnante mediante 'uso di casdlari vari, findizzatio a
primi process di gpprendimento della scrittura Braille.

» Casdlario “Romagnoli”, codtituito da un piano in legno (50" 35 cm.), ddimitato da quattro
bordi dti 25 cm., suddiviso da grisce in legno verticdi ed orizzontai che formano,
incrociandod, casdlle a base quadrata (2° 2 cm.) profonde 2,5 cm.; completa il sussdio una
scatola di legno contenente prismi, ognuno dei quai misura 18 18 45 mm. Le findita e
modaitd duso di questo sussdio, il cui nome deriva dd suo inventore, possONO essere
schemetizzate come segue:

a) sviluppo e veifica dd coordinamento bimanude e ddla prensone digitde (ad esempio,
il bambino viene invitato a digporre dcuni prismi in casdlaio): tde capacita,
indispensabile dla scrittura e lettura Bralle, deve essere acquista nella precedente fase
di utilizzazione dd sussdio, che corrigponde d livello scolagtico della scuola materng;
dfinché 'uso dd sussdio sa ggnificativo a fini educativi, quindi, gli eserdzi—gioco
effettuati devono sollecitare esperienze vissute dd fanciullo;

b) verifica ddla conoscenza ddl’ambiente di vita (ad esempio, il bambino, collocato un
prisma ad indicare il suo banco, ne dispone dtri per rappresentare i banchi dei compagni

edli arredi essenzidi dell’aula);
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0)

d)

f)

verifica de concetti topologici, ovwero ddle poszioni alto, basso, destra, sinistra, sul
piano orizzontale (ad esempio, I'insegnante invita il bambino a digporre due o tre prismi
lungo il bordo in alto dd casdlario, collocato in poszione verticale sul piano operativo e
appoggiato sul lato lungo; il fanciullo esegue e verbdizzay successvamente egli
gopoggia la mano sui prismi e, autato ddl’insegnante, colloca il casdlaio in posizione
orizzontade sul piano dd banco; il bambino verifica e verbdizza che il lao in alto e
quelo lontano, poiché il braccio s dlunga per toccare i prismi precedentemente dispost
aul sussdio);

veifica ddla digposzione riga, fila (ad esempio, il bambino, collocato un prisma viene
invitato dal’insegnante a disporne dtri due in riga con il prisma dato; alo stesso modo
s procede per la veifica dd concetto di filay successvamente il bambino opera
disponendo nd casdlario file e righe di prismi iniziando da uno dei quattro angoli o da
un casdlino quasad de piano operativo, procedendo dal’dto in basso, 0 viceversa,
secondo I'dlineamento  verticdle, e da destra a dSnidra, 0 viceversa, secondo
I'dlineamento orizzontale); 9 osservi, comunque, che le esperienze vanno effettuate
finché persgte I'interesse dd fanciullo;

digpogzioni di prismi in riga, in fila secondo dlineamenti continui e discontinui (ad
esempio, il bambino sollecitato dal’insegnante dispone, iniziando dal’angolo in alto a
destra, i prigmi in riga continua o discontinua e successvamente effettua una riga di
prisn in fila a due a due o atre atre ..., intervalata da spazi regolari, ovvero da uno o
due cadlini vuoti);

riconoscimento di digposzioni in riga, in fila di priani (ad esempio, il fanciullo viene
invitato a toccare, iniziando dd lato snisro de casdlario, una riga di prismi dispodti in
filaatreatre...

Dunque I'uso dd casdlaio Romagnoli, mediante gli esercizi descritti, permette a bambino

non vedente di effettuare la rgppresentazione smbolica ddle prime lettere in ordine di

difficolta dd sstema Braille (g c, b, |, g), atraverso passaggi scrupolosamente graduati e

aderenti d sUo visauto immaginativo—moatorio.

Casdlario (77 10" 3 cm., suddiviso in sai casdle) e sei prismi, il cui uso é findizzato a

rinforzare nel bambino la capacita di cogliere e denominare, in uno Spazio riproducente in

produzione la forma geometrica del casdlino Bralle, le sa poszioni topologiche utili dla

scrittura (angolo in dto a destra, meta sinistra, angolo in basso a dedtra, etc.). Le proposte

operative tipiche di questo sussdio possono essere schematizzate ne modo seguente:

a)

il bambino digpone di un prismain alto a destra nel casdlario e verbdizzal’ esperienza;
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b) I'insegnante dispone due o tre prismi nd casdlaio ed invita il fanciullo a toccare e
denominare le posizioni topologiche del prismi collocati, etc.

In tal caso 9 condglia di fissare il sussdio sul piano dd banco orientando il lato corto in

dto, per pemettere d bambino di operare in modo utile a fini ddl’ obiettivo;, 'uso de

cadlario deve essere motivato da un interesse redle del fanciullo ed effettuato sotto forma

di esercizi—gioco, predisposti ed adeguati dall’insegnante dla redta scoladtica, in cui opera

Qudora I'educatore lo ritenga necessario, pud preparare casellari gradualmente piu piccali,

riproducenti in proporzione la forma rettangolare del casdlino Braille 'uso di questi sussidi

abitua il bambino minorato ddla vista a percepire spazi gradudmente ristretti e ad orientars
iness: cio eutilea fini ddI’ orientamento nel casdllino Braille.

Tavoletta Braille, composta datre parti distinte:

1) piano operativo, 25 15 cm., solcato da scandature orizzontai profonde 18/10 di mm. E
diganti, I'una ddl’dtra, 2 mm.; € anneso d piano, tramite cerniera superiore, un telao
mobile, che presenta fori regolamente didanziai e padldamente sStuati sui lati di
destrae snistra;

2) regolo, 17 cm., codtituito da due righe di casdlini; ogni casdlino, 3 6 mm., permette di
scrivere una lettera;

3) punteruolo con punta metalica, lunga 2 cm. Circa, ad estremita arrotondata.

Il sussdio e findizzato dla scrittura manude dd sstema Bralle la scrittura procede da

destra a dnidra per permettere di leggere sul foglio scritto, ruotato di 180°, in modo

consueto da snistra verso destra. L'uso dd sussidio € scrupolosamente graduato in obiettivi

e modi di raggiungerli, che permettono d bambino non vedente di accedere dl’acquisizione

ddla scrittura Bralle. Le proposte operative tipiche di questo sussidio possono essere

schematizzate nel modo seguente:

a) conoscenza de sussdio: il bambino sollecitato dal’insegnante esplora il piano scandato
dela tavoletta, aza il tdao, introduce il foglio di carta Bralle, sovrapponendolo con
cura a piano operativo, abbassa il telaio ed effettua puntini a piacere. Per un corretto uso
del sussdio e opportuno che il foglio sa di forma e dimensoni ugudi a quelle che dd
piano scandato, che il bambino impugni il punteruolo in modo corretto (medio e pallice
ddla mano dedra lo contengono a lati, I'indice lo racchiude ndla parte superiore e
mantiene la perpendicolarita d piano operaivo), che la punzonaiura da effettuata
utilizzando solo I'articolazione del polso, ned movimento ddl’dto d basso dela mano, e
che I’avambraccio appoggi sul piano del banco;
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b) verifica de concetti dto-basso, agli angoli, destra—dnidra sul piano della tavoletta. |
bambino sollecitato ddl’insegnante effettua puntini lungo il bordo in dto, a dedtra, etc.,
verbaizzando le esperienze;

Cc) conoscenza dd regolo: il bambino esplora il regolo, tocca le due righe di casdlini, lo
inserisce negli gpposgiti fori Situdti a destra e Snidra dd tdao, e lo fa scorrere ddl’dto A
basso e viceversa, successvamente, invitato dal’insegnante, egli pone un puntino a caso
in ogni casdlino della riga superiore del regolo. Per un corretto uso del sussdio,
findizzato dla scrittura, € opportuno iniziare I'esercizio dad primo casdlino a dedtra,
Sllecitare la coordinazione bimanuade e motivare |'eperienza con immagini dd vissuto
dd fanaullo;

d) orientamento nd casdlino: il bambino, sollecitato, effettua nd primo casdlino a destra
ddla riga superiore dd regolo esercizi di locdizzazione topologica, che egli ndle fas
precedenti ha redizzato nd casdlaio di 28 casdle e in spazi, gradudmente ristretti,
riproducenti la forma dd casdlino. 1l fanciullo segue e denomina di volta in volta la
relazione spazide presa in condderazione (“metto un punto in ato a destra ...”). L'uso
descritto del sussdio permette d bambino di acquisire gradudmente la capacita di
collocare il foglio nella tavoletta, inserire il regolo, individuare i casdlini con I'indice
della mano gnidra ed operare, punzonando con la destra, in ognuno di secondo le
sa posizioni topologiche alto—-basso, destra—sinistra, meta, agli angoli; cio codtituisce |l
presupposto indispensabile dl’uso specifico ddla tavoletta Braille. 11 bambino nela fase
successva  ddl’gpprendimento,  findizzato dla lingua scrittay  sara sollecitato
ddl'insegnante ad dtribuire a punti, che effetua nd casdlino, non piu un vadore
smboalico individude (ad esempio, il punto in dto a dedra nd casdlino rgppresenta la
casxtta dd materide posta dl’angolo dell’aula davanti a dedtra rispetto a suo banco),
ma un dggnificlo smbolico collettivo: tre punti in fila sul lato destro codituiscono la

lettadi lana ... Daquesto stadio hainizio la conoscenza specifica della struttura parola.

» Macchina dattilografica Braille, codtituita da sette tadti: tre a Snidira e tre a destra del tasto
centrale, che sarve per la spaziatura tra una parola e I'dtra; ogni tasto corrisponde ad una
delle s28 pogzioni topologiche dd Sstema Braille; per una corretta impostazione ddla mano
aulla tadtiera, 9 Uutilizza la seguente corrispondenza tasto—dito: primo, secondo, terzo tasto di
gnidra, in ordine numerico dd tasto centrde, dito-indice, medio, anulare della mano
snistra; primo, secondo, terzo tasto di destra, in ordine numerico da tasto centrde, dito
indice, medio, anulare ddla mano dedtra; il tasto centrale viene premuto dd dito pollice
destro o snigro. Nedla macchina dattilografica la punzonaiura S redizza da basso verso
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I'dto; quindi la scrittura coincide con il senso della lettura; la lettera 9 effettua con un solo
atto motorio, premendo contemporaneamente le dita sugli agppodti  tasti, corrigpondenti
ognuno ad un punto della lettera stessa; cio rende la scrittura piu veloce rispetto a quella
manuae, redizzata con la tavoletta Bralle S ritiene opportuno introdurre 'uso ddla
mechina dattilografica dopo che il bambino ha acquistato la conoscenza della lingua scritta
mediante I'utilizzazione dela tavoletta Brallle, in quanto g ritiene che la scrittura manude
da piu ggnificativa a fini di una chiara rgppresentazione mertde della lettera, piu aderente
dla necessta dd fanciullo non vedente di operare in modo diretto e concreto, indispensabile

a process di conoscenzatipici dellasuaeta.

3. Materiale non strutturato per lo sviluppo logico—matematico

I maeide utlizzato per effettuare le operazioni di avwiamento logico-matematico (selezione,
classficazione, seriazione ...) € prevdentemente occasionale. cose, oggetti che il bambino
minorato ddla visa utilizza ndla vita quotidiana, ma accuratamente scdti ddl’inssgnante in modo
tde che le loro caraterigiche dano chiare e percettibili d tatto e agli dtri send resdui e fadilitino
di conseguenza d fanciullo le operazioni di discriminazione, associazione, differenziazione, etc.
Affinché I'uso dd maeride da dgnificativo a fini preposti, € opportuno, in una prima fase
effettuare le operazioni logiche con pochi eementi, facilmente controllabili nello spazio operativo,
circoscritti e collocati in recipienti (vassoi, cestini, ciotole) disposti secondo precisi e chiai punti di
riferimento per il bambino. La manipolazione corretta dd materide occasionde permette di attuare
le operazioni logiche di base e di awiare il fanciullo ad operazioni gradudmente piu complesse:
definizione di quantita (uno, tanti, niente, pit—Mmeno, tanto—quanto), rdativita delle quantita,
operazioni di corrigpondenza, invarianza della quantita, concetto di numero.

4. Materiale strutturato per lo sviluppo logico—-matematico in uso presso la
scuola comune
Scatole cubiche, dlindriche, inseribili I'una nel’dtra, coni smontabili, etc. L'uso di questo
materide e findizzato dla seriazione, cioe ad effdtuare una disposzione di dement
secondo un ordine prestabilito (per dtezza, grandezza, spessore ...) in una Stuazione
generde controllata. Cio non e semplice per il bambino non vedente che non pud usufruire
della globdita della percezione visva, € quindi opportuno iniziare le proposte operaive con
pochi eementi (tre, quattro), ne qudi la cardteritica da seriare (lunghezza, dtezza ...) da
chiaramente rilevabile dl’esplorazione tattile. Gradudmente S aumentano gli dementi ddla

seriefino dl’ uso completo del materide.
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Blocchi logici: il materide € codituito da 48 pezzi divers per forma (tondi, quadrati,
rettangoli, triangoli), per grandezza, per spessore e per colore (rosso, gidlo e blu). Per il
bambino non vedente il coloro va sodituito con supefic tattiimente differenziabili,
incollando sui pezzi, doffe di diverso tessuto: rasato, liscio, ruvido, rigato. L'uso dd
meteride € essenzidmente findizzato dla conoscenza ddla forma  geomerica,  dla
dassficazione ... E necessario che, prima di effettuare gli esercizi spedifidi, il bambino non
vedente manipoli, controlli, confronti, conosca, autato ddl’insegnante, tutti | pezzi dd
materide per poter patecipae in modo dgnificativo agli eventudi giochi  redizzati
collettivamente ndla classe.

Numeri concreti: il materide e codituito da paraleepipedi di plagica colorata, da una
tavolettay 25° 15 cm., che ha sporgenze di connessone findizzate dl'incastro de
pardlelepipedi stess. Ogni pardleepipedo presenta su una faccia laterde tante sporgenze
quante sono le unita ddla quantita numerica, cui corrisponde; le quantita numeriche
rappresentate vanno da uno a diec compreso. || materide viene utilizzato dd bambino non
vedente, in una prima fase, per il consolidamento della destrezza manude (coordinamento
bimanude, prensone, pressone digitde etc): ad esempio, il fanciullo colloca i
paradldepipedi sulla tavoletta accostandoli per la base, ottenendo un alineamento secondo la
lunghezza (“il trenind”), per una faccia laterde, coprendo tutta la superficie del piano
(“pavimento), sovrapponendoli I'un I'dtro, redizzando la “torre’. Successivamente egli pud
eseguire in modo concreto le quattro operazioni aritmetiche cui il materide e essenzidmente
findizzato. Le carateridiche dd sussdio: sporgenza, posshilita di incastro, piano operativo
delimitato ..., permettono un’agevole manipolazione e consentono d bambino non vedente

di utilizzare i numeri concreti in modo sgnificativo, d pari de coetang vedenti.

5. Materiale strutturato tiflologico per lo studio della matematica
Cubaritmo, composto da un casdlario rettangolare, 25,5 19,5 cm., e da piccoli cubi di 1 cm. Di
pigolo, recanti ognuno su cinque facce punti in rilievo che permettono, effettuando precise
rotazioni del cubetto, di ottenere le cifre Bralle da zero a nove. | numeri § compongono
iniziando ad operare dd lato sinistro del casdlario. L'uso del cubaritmo e essenzidmente
findizzato d cdcolo in colonna In una prima fase il sussdio viene utilizzato dd fanciullo per il
conseguimento di obiettivi di abilita manuade, successvamente per la veifica ddle esperienze
motorie effettuate nell’ambiente di vita, secondo i criteri enuncigi nell’'uso dd  casdlaio
Romagnoli. Il sussdio, quindi, € noto a bambino, quando viene proposto ddl’insegnante per la

composizione dei numeri. L'uso specifico del cubaritmo presuppone la conoscenza de sstema
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Braille; le cifre numeriche sono ragppresentate dale prime dieci lettere dell’dfabeto da A a J. La
faccia dd cubetto trascrive la virgola dd numero decimae, ognuna dele facce rimanenti puo
rappresentare da una a quattro cifre, secondo il numero de punti che reca e la loro digposizione,
ottenuta mediante la rotazione del cubetto. 1| bambino, con esarcizi gradudi e paticolar
accorgimenti, suggeriti  ddl’insegnante, impara a ruotare il cubetto per ottenere la cifra
desderata ad esempio, la faccia con tre punti ha un angolo vuoto percettibile dala mano
educata da fanciullo; egli, ruotando il cubetto, viene sollecitato ddl’insegnante a porre |'angolo
vuoto in basso a gnigtra per ottenere il numero quattro, in basso a destra per formare il s&, n
dto a dedra per formare I'otto ... La composzione dei numeri inizia con le cifre piu facili da
ottenere: sette, uno, due, tre ... L’incolonnamento delle quattro operazioni S adegua dle regole
comuni; € opportuno iniziare la disposizione dell’operazione da effettuars lasciando due o tre
righe di casdlini vuati in dto, tre o quaitro file di casdlini vuoti a snidra dd cubaritmo, per
permettere di  disporre con ordine gli eementi ottenuti eseguendo il cadcolo. L'uso del
cacolatori elettronici, adattati dl’esgenza di lettura in codice Bralle, € da consgliare non
prima che il fanciullo minorato della viga abbia acquisito la capecita di cacolo con I'uso dd
cubaritmo, che permette al bambino, attraverso |'esperienza diretta, di comprendere | passagd
anditici tipici ddlo svolgimento ddle quattro operazioni. L'uso precoce dd cdcolatore

favorirebbe la meccanicita dell’ gpprendimento.

6. Materiale per la conoscenza dell'ambiente

La scoperta dell’ambiente, da parte del bambino non vedente, avwiene atraverso I'attivita motoria
findizzata ddl’esplorazione ddla redta circodante, mediante tragitti motivati dagli interess dela
vita quotidiana del bambino stesso (ad esempio, tragitto banco — lavoro ddl’insegnante, porta
ddl’aula—banco, etc.). Il materide e codituito, quindi, ddl’ambiente vicino d fanciullo: arredi,
locdi, punti di riferimento fiss e precid, che autano il bambino a muovers e a conoscere
graduamente la redta circogtante. La conoscenza ddl’ambiente inizia dla scuola materna, parte
ddla fase gdncretica di conoscenza (tragitti effettuati con stimoli  tattilo—acudtici, etc.), passa dla
fase anditica (tragitti aricchiti di paticolai), giunge dla fase dntetica (conoscenza chiara e
schemética ddl’ambiente di vita). Per attuare questo processo conoscitivo il bambino non vedente
utilizza presupposti di base (concetti topologici, laterdita, rotazioni ...) precedentemente acquisiti.
Tde processo occupa uno spazio temporae che comprende tutta la scuola materna e giunge d
primo ciclo dela scuola dementare; e indispensabile presupposto a sudi  dell’ambiente
graduamente pit compless, che s esplicano nellatopografia e nella geografia
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o Sussidi per lo studio della topografia (moddlini in catone o in legno compensato di edifid,
plagici in gesso di compless edilizi, catine in rilievo drutturate e non, di tragitti, quartieri ...).
I materide findizzato dlo <dudio ddla topografia € prevdentemente idesto e codruito
dadl'insegnante che, nd redizzae sussdi per non vedenti, tiene presente i1 criteri idond
al’esplorazione tattile uso di materide robusto, contrasto cromatico sodtituito od integraio da
un chiaro e percettibile contrasto di superficie (liscia, ruvida, a punti fitti, radi, ...), contorni
perimetrai  differenziati (in rilievo continuo, discontinuo ...). L'uso corretto dea pladici, dele
cate in rilievo integra I'indigoensabile esperienza diretta dd ragazzo nel luoghi  rappresentati,
dimola e fadlita gradudmente |'autonomia dd non vedente ndl’ambiente, perseguendo uno
degli obiettivi educativi pit importanti: la socidizzazione.

0o Sussidi per lo studio della geografia (plastici strutturati e non, di ambienti geografici tipicizzati,
cate geografiche in rilievo drutturate dell’ltdia, delle regioni, etc). Lo studio ddla geografia
trova il suo presupposto nella conoscenza ddla topografia e § adegua dla necessta de
fanciullo non vedente di dlargare la conoscenza del’ambiente con immagini di spazi sempre
piu vasti e lontani. Nele carte geografiche drutturate le terre sono leggermente rilevate rispetto
dle pati acquee, i monti Sono rappresentati in rilievo secondo le redi proporzioni dtimetriche, i
fiumi sono smbolizzati con una linea continua rilevata, le citta sono identificate con piccole
sfere di dimensioni proporzionate dl’importanza della citta stessa L'uso ddla carta geografica
in rilievo gimola I'attivita immeaginativa de ragazzo solo se, precedentemente, e data effettuata
una concreta conoscenza dele nozioni geografiche, che il ragazzo trova smbolizzate sulla carta
dessa; la nozione di mare, di fiume, di lago, di monte ... sara graduamente acquisita attraverso
molteplici esperienze dirette e soggettive dd fanciullo, guidato dal’insegnante, che sollecitera
tutte le percezioni tattili, motorie, acudiche, amnestesche ... ate dla comprensone
dell’ambiente geografico ndla sua specificita (il rumore ddl’onda che s infrange sui piedi de
fanciullo sulla spiaggia, la passeggiata sul ripido sentiero di montagna, la sosta nel bosco ...).
L'acquiszione di tai nozioni deve essere integrata ddl’esplorazione di pladtici Srutturati 0
codtruiti dal’insegnante. L’ osservazione ddla cata geografica, in una prima fase, € guidata
dal’insegnante, che suggerisce d fanciullo i criteri da adottare; di solito la prima carta
geografica che il bambino esplora € quela ddl’'ltdia Proposta operdiva |'insegnante pone
davanti d fanciullo sul piano dd banco la carta orientata in modo corretto, guida le sue mani a
toccare, sentire , distinguere & terra ferma rilevata, dd mare piatto, liscio, a percorrere con le
mani, mose sSmultaneamente, la lunghezza dela penisola, cominciando ddl’dto, a toccare
lentamente le cogte fino dla punta cddora (I'indice snisro 9 indnua nello dretto d Messna

...) e dla penisola Sdentina, e a ritornare leggermente verso I'dto per esplorare il Golfo di
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Taranto, ove le mani 9 uniscono. L'esplorazione della carta effettuata nd modo esemplificato,
consente d fanciullo non vedente di prendere ato dela forma “a divde ddl'ltdia e
ddl’inclinazione ddla Penisolay gradudmente ulteriori  esplorazioni, <ollecitate e guidae
dal’insegnante, permettono d bambino di scoprire I'ubicazione ddle citta, cominciando da
quelle vicine dla sua, la diganza fra un luogo e I'dtro, la posizione de centri abitati ripetto d
mare, a rilievi montuod, a fiumi e di cogliere cos rapporti logici, di causa ed effetto, tra fettori
climatici e cardtterigiche economiche di un teritorio ... In tde modo il fanciullo acquisisce i
criteri per I'esplorazione di quasad cata in rilievo e per uno dudio dSgnificaivo ddla
geografia, findizzato dl’ arricchimento immeaginetivo.

Qussidi per I’ espressione grafico—plastica

Il materide utilizzato per la moddlatura e codituito da creta, pongo, pladilina, dash ...: |l

bambino non vedente inizia I'itinerario didaitico findizzato ad una moddlatura sgnificativa ed

eoressva ndla scuola materna, che coincide con la fase di conoscenza de materide plastico;

'uso dd maeride in queto dadio € findizzato dl'educazione motoria della mano

(coordinamento bimanude, pressone, prensone pamae, digitde, a pinza) e dla redizzazione,

da pate dd fanciullo, delle forme di base “bagtoncino’, “pdlind’, “tavoletta’, e di oggetti

semplici e noti. Proposte operdtive:

a il bambino viene sollecitato ad effettuare sul pezzo di creta movimento coordingti delle
mani: avanti e indietro sul piano dd banco per redizzare il “bagtoncind’, movimento
rotatorio per la “pdlind’, pressone sulla palina in creta con entrambe le mani, da centro
(mani unite) dl’ esterno (le mani 9 dlontanano), per redizzare la“tavolettd’;

b) da queste forme il fanciullo, guidato ddl'insegnante, redizza gli oggetti a Iui piu noti,
toccati, esploreti, usati nellavitadi tutti i giorni (tazza, bicchiere ...).

Nel primo ciclo ddla scuola dementare I'interesse dd bambino ad esplorare la redta diventa

gradudmente spontaneo, favorito dal’acquidta autonomia motoria ndl’ambiente; 1'abilita del

toccare 9 dfina in un sSicuro coordinamento bimanuale, in un metodo d esplorazione sempre piu
accurato, che auta il formars di immagini sempre piu chiare dd rede Attraverso la
manipolazione dd materide plagtico, il bambino viene dllecitato a redizzare in modo
schematico ed essenzide la redta conosciuta e, contemporaneamente, ad affinare la tecnica
della modellatura. L’'uso dd materide in questa fase da dl’insegnante la posshilita di verificare

I'aderenza dla redta ddl’ativita immeginativa de fanciullo e d faxiullo sesso la posshilita

di consolidare la conoscenza del mondo oggettuale. L’errore commesso da bambino, durante la

redizzazione della forma plagtica, non va corretto ddl’inssgnante sul lavoro in creta, ma dd

fanciullo dopo un ulteriore esplorazione guidata sull’oggetto da riprodurre. Nel secondo ciclo
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della scuola dementare | utilizzazione dd materide plagico entra ndla fase ddl’ espressvita |l
fanciullo viene gradudmente sollecitato a redizzare forme, che esprimono il suo  vissuto,
utilizzando la tecnica precedentemente acquista (ad esempio, la riproduzione plastica di un
oggetto ddla figura umana, di un animde noto non € piu findizzata dla verifica dei contenuti
immagingtivi ma utilizzata, in un Soggettivo accodamento ddle forme redizzate, per
comunicare un messaggio dd ragazzo dessn). L'utilizzazione dd materide plagico 9 integra a
livello di scuola media nell’educazione atistica. |l ragazzo € gradudmente simolato a prendere
ato dele proprie emozioni, stati d’'animo, a renders consapevole dele espressoni tipiche che
tai sentimenti imprimono sul volto e sugli  ateggiamenti dd  corpo  (autoesplorazione
findizzata, ossarvazione di moddli tipicizzati ...); 'uso dd materide plagico in questa ultima
fase e findizzato dlaredizzazione ddla figura umana espressiva.

Sussidi per il disegno bidimensionaleinrilievo

L’itinerario didattico che, gradudmente, simola ne bambino non vedente la capacita di
eprimes  mediante il disegno bidimensonde in rilievo, inizia dla scuola materna e S
suddivide in fas cardterizzate, ciascuna, da moddita e findita d'uso de sussdi, adeguae dle

cgpacitadi gpprendimento del fanciullo.

» Cuscinetto: cuscinetto in gomma piuma, 60° 35" 5 cm., cordoncino, pilli fissatori. Nella
prima fase (etd dd bambino 56 amni) I'utilizzazione dd sussdio € findizzata a seguent
obiettivi:

1) acquisizione ddla pscomatricita fine (coordinamento bimanude, pressone a pinza) e
gpprendimento della tecnica di base dd disegno; es.: il bambino fissa, con gli gppogti
spilli, il cordoncino sul lato inferiore del cuscinetto;

2) diginzione, nedla rappresentazione mentde dd fanciullo, ddlo spazio interno ddlo
goazio esterno; ad esempio, il bambino contorna con il cordoncino una figura fissata sul
custinetto (forma geometrica in cartone ricoperta da cata vetrata 0 oggetto rede
prevdentemente bidimensonde); egli viene dllecitato ddl’insegnante, prima e dopo
I’esecuzione ddl’esercizio, a toccare la figura contornata (§pazio occupato da disegno) e
la superficie circogtante del cuscinetto di diversa tattilita (pazio—fuori), a percorrere
accuratamente con le dita il contorno della figura, rilevando le due tattilita diversse ded
disegno e del cuscinetto.

Nella seconda fase, corrispondente piu 0 meno dl’inizio de secondo ciclo ddla scuola
edementare, 'uso dd cuscinetto e findizzato dla schemdizzazione ddla dase sl
cuscinetto, contornato dal cordoncino, il bambino fissa quadrati e rettangoli di carta di

diverse dimensioni, per rgppresentare i banchi, gli aredi essenzidi dell’ambiente... La
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capacita del fanciullo di ridurre proporzionatamente redta conosciute ed andizzate
dtraverso  I'esperienza  tatilo—motoria—acudtica  (tragitti  findizzati ndl’ambiente di  vita
...) € gradudmente simolata e consolidata atraverso I'uso di sussdi non strumentdi
(scatole), drutturati (casdlari), che permettono d bambino di accedere  in modo
concreto ad un primo concetto di riproduzione di scaa 1l passaggio da contorno e da
dissgno di  figure geometriche e oggetti, prevdentemente bidimensondi, dla
rappresentazione Ul cuscingtto  di oggetti  tridimensondi viene  Sollecitaio
ddl’insegnante con I'uso dd materide plagico e I'eperienza diretta e soggettiva del
fanciullo; ad esempio, il tavolo redizzato col pongo ed esplorato dal’adto, schiacciato
pian piano verso il basso, diventa un “quadrato” (le gambe non s toccano); la mela di
pongo, <chiacciaa, diventa un “tondo” ... Il dissgno bidimensonde effettuato col
cordoncino sul cuscinetto sara dAl’inizio schematico, geometrizzato, preceduto dala
moddlatura con la creta ddl’oggetto da reppresentare graficamente; graduamente
I'assduita e la frequenza degli esercizi permettono d fanciullo di passare direttamente
ddl'esplorazione di un oggetto rede dla sua rappresentazione bidimensonde sl
sussdio. Le competenze suddette segnano I'inizio ddla terza ed ultima fase ddl’uso dd
cucinetto  (fine secondo cido—scuola media). Essa e cadterizzata dal  disegno
esressvo; il sussdio viene utilizzato per rappresentazioni gradudmente piu complesse:
I"accostamento di diverse figure schematiche, Stuate in spazi proporzionati, e findizzato

acomunicare esperienze persondi d ragazzo.

Piano di velcro: piano operativo di legno, 30" 45 cm., ricoperto da velcro, cordoncino
autoadesvo; il sussidio pud essre utilizzato secondo i criteri  descritti nell’'uso  de

CUSCINetto.

Piano di gomma: piano di compensato, 30" 40 cm., rivestito di gomma morbida; su tae
piano viene fissato, tramite cerniera a molla, un foglio plagtico trasparente che s increspa, in
una linea punteggiaa in rilievo, dl’incisone di uno srumento a punta (ad esempio, hiro
scarica). E condglidbile introdurre 'uso di questo sussdio nel secondo cido della scuola
elementare, comunque, non prima che il ragazzo Sa in grado di coordinare con Scurezza
I'immagine che vuole rappresentare con il sScuro movimento delle mani che operano, cioé
abbia acquidito la tecnica ddl disegno, secondo le fas precedentemente descritte. 1l sussidio
viene utilizzato in modo specifico da ragazzo non vedente per I'apprendimento della
scrittura comune secondo le seguenti fasi:

grafismi propedeutici dl’impugnatura ddla penna ndl’acquiszione ddla forma de  caratteri

in corgvo ddl’ dfabeto comune
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b) scrittura gradude di lettere e di parole in corsvo, entro spazi ddimitati da rigature
orizzontdi, effettuate sul foglio pladificato e adeguate ddl’'inssgnante dle edgenze
ddl’ dunno.

Ddla gittura sul piano in gomma, controllabile tattiimente, il fanciullo passa, in fas

successve, dla strittura effettuata con lamatita o biro su quaderni con rigature in rilievo.

» Piano in feltro: piano operativo di 35 45 cm., ricoperto di fetro; riga, squadra, goniometro
centimetrati in rilievo, compaso, tirdinee cilindro delle dimendoni di una penna hiro
terminante con una rotelina mobile dd bordo seghettato. || sussidio viene utilizzato nella
scuola media per disegnare le figure geometriche piane. Il disegno viene effettuato sul foglio
di cata Bralle , fissato sul piano operativo; il segno, prodotto dd tirdinee e punteggiato in
rilievo, 9 redizza nela facciaa sottostante dd foglio; per questo motivo I'esecuzione de
disegno awiene iniziando dd lato destro de sussidio, secondo | criteri ddla scrittura
manude Brallle, e il controllo della rgppresentazione grafica 9 effettua, man mano, girando

il foglio di 180° sul piano operativo .

» Piano Ballu: piano rettangolare, 200 30 cm. Circa, in materide plasico o metdlico, con
scandature di larghezza inferiore a 2 mm.; completa il sussdio un punteruolo adeguato,
dal’estremita acuminata, ovvero il punteruolo Bdlu. Esso € un sussidio di antico uso, che
permette di disegnare tramite punzonatura, su foglio di carta Braille, non solo il contorno
ddla figura ma di effettuare anche una punteggiaura dl’interno della figura stessa,
findizzata ad accentuare, a liveli immaginativi, lo schema dd disegno redizzato. il piano
Bdlu, integrato ddl'uso ddla tavoletta Bralle € prevdentemente utilizzato per
schematizzazioni  topografiche; le diverse punteggiaure in rilievo, ottenute mediante |'uso
de due sussdi, permettono di effettuare semplici e chiare differenziazioni, rilevabili d tatto.

Il disegno S rediizzain negativo, secondo le modaita della scrittura manude Braille.

CONCLUSIONI

S e voluto non tanto descrivere una varieta di sussdi, quanto esporre i criteri per utilizzare il
materide didattico (occasonde, drutturato e non, tiflologico e non) in modo corretto e sgnificativo
per |'educazione del bambino minoraio ddla viga 1l materide prevaentemente occasonde nelle
prime fas ddl’educazione (scuola maerna, primo cicdo ddla scuola dementare), adeguato a
risvegliare I'interesse del fanciullo ad interagire con I'ambiente e a fornire d bambino i mezzi per
eglorare e conoscere la redta (educazione ddla mano, ddl’udito, moddlaure ...), diventa

gradudmente piu specifico nele fas successve (secondo ciclo ddla scuola dementare, scuola
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media), adeguato ale esgenze dd ragazzo di approfondire la conoscenza con lo studio dele
discipline (topografia, geografia, educazione atistica ...). S ritiene che, indipendentemente dala
redta scoladica in cui e integrato (scuola specide o scuola comune), il fanciullo non vedente
necessti  ddl’utilizzazione dd maeride e da sussdi didattic descritti, a fini di una completa

educazione,
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1.

CAPITOLO VI

PROCESSI DI INSEGNAMENTO ED APPRENDIMENTO
CON BAMBINI NON VEDENTI

Orientamento e mobhilita nei non vedenti

L’orientamento € quel processo che utilizza i dati e le eperienze sensoridi (tattili, uditive, olfattive,

cinestesiche) per percepire la posizione dd proprio corpo in relazione dl’ambiente; la mobilita,

invece, & la capacitd, prontezza, facilita di muovers ndl’ambiente circostante; il bambino non

vedente acquissce | tragitti essenzidi  (conoscenza sincretica ddl’ambiente) per poi ampliare la

conoscenza degli elementi particolari dei percors (conoscenza analitica) sno ad acquisre la

rappresentazione mentae dello spazio. L’orientamento e la mohilita vengono agppres atraverso un

adeguato sviluppo ddle attivita grossomotorie, presentate a bambino sotto forma di esperienze
ludiche e soggettive. Un training in O&M (Orientamento e Mohilitd) adeguato pud avere un impatto

positivo sulla persona non vedente, sotto divers aspetti:

a)

b)

d)

psicologico: pud contribuire, ciog, dla completa ed armonica formazione del concetto di <8
dtraverso la crescente consapevolezza nelle proprie capacita di poters muovere in maniera
autonomane divers ambienti;

fisco: il traning in O&M richiede un intenso dlenamento fiSco; cio contribuisce d
potenziamento delle propone cgpacita motorie globdi e dla riduzione de danni  derivanti
dal’ipocines (ad esempio, mdattie cardiovascolari, obedta, posture scorrette tipiche del
minorati visvi, quai capo chino, dorso curvo, deambulazione a gambe divaricate etc.);
socio—relazionale; la posshilita di gpostamento autonomo crea nuove opportunita socidi (ad
esempio incontri, la partecipazione agruppi o club afini ricregtivi e/o sortivi etc.);
economico-occupazionale: la capacita di autonomia negli spostamenti risulta un requisto molto

importante per facilitare I’ inserimento lavorativo della persona non vedente.

| prerequisiti essenzidi per awiare il bambino non vedente dl’acquiszione dele abilita di O&M

sono Sintetizzati nelle seguenti competenze:

>

conoscenza del proprio corpo e lateralizzazione: la persona con minorazione visva, prima di
spostars ndlo spazio esterno, deve maturare la capacita di identificare le parti dd corpo (ad
esempio gambe, braccia, testa, etc.), conoscere la poszione e la funzione ddle varie pati dd

corpo (ad esempio, il naso serve per respirare, le gambe per sostenere il corpo ma anche per
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canminare, correre, sdtare, etc.) e le relazioni esstenti tra le varie parti dd corpo (ad esempio,
le orecchie sono a lati della testa, le ginocchia sono sotto le cosce, etc.); la laterdizzazione,
invece, € lacapacitadi riconoscere una parte destra ed una sinistra:

o sul proprio corpo

o sugli oggetti

o sulledltre persone

acquisizione del concetti topologici: una corretta conoscenza del proprio corpo permette a
bambino non vedente di trasferire e comprendere i concetti di posizione e relazione pazide con
I"ambiente esterno; lagammade concetti spazidi comprende:

a anteriore: davanti, davanti a, in faccia...

a posteriore: dietro, dopo, d di 14, oltre ...

Q superiore: su, sopra, indto ...

a inferiore: infondo, giu, in baso ...

a laterale: di fronte, adestra, alato di ...

O prossemica: vicino, lontano, distante, qui, la...

a interno: dentro, dl’interno ...

a esterno: fuori, al’esterno, fuori da....

Anche i1 concetto di azione rientra nella gamma de concetti Spazidi, usati per indicare
direzioni, per descrivere movimenti, per mantenere I’ orientamento: esd, infatti, comprendono le
rotazioni (di 450, 1/4 di giro, di 900, €etc.) e le azioni (camminare, muovers, fermard, piegary,
Sarein piedi, sederd, etc.).

educazione senso—percettiva: il bambino non vedente sviluppa abilith senso—percettive, che
suppliscono  le  informazioni  trasmesse  ddla visa, dtraverso  un  processo  denominato
vicarianza sensoriale (Coppa, 1982); le stesse abilitd percettivo-uditive rivestono un ruolo
fondamentde ne training di O&M: il lavoro di ascolto ed identificazione de rumori, infaiti, ha
lo scopo di rendere dcuni rumori punti di riferimento (ad esempio, I'aresto della circolazione
ad ondate e la sua ripresa regolare permettono di dedurre la presenza di un semaforo, cos
I'arresto ddlla circolazione da un lato e la ripresa ddl’dtro lato permettono di capire il momento
adato per atraversare). Anche le abilita percettivo—tattili ed olfattive vengono dfruttate per
insegnare dla persona non vedente a spostars ndl’ambiente circogante: le mani, ad esempio,
possono identificare, d tatto, i punti di riferimento presenti nel’ambiente, mentre | piedi
consentono a non vedente di riconoscere il luogo che da dtraversando; il volto, inoltre, e

senshile dle correnti d'aria e dle differenze di temperatura, mentre I'odorato offre d bambino

94



la possihilita di riconoscere una stanza ddl’dtra, un luogo pieno di fiori e piante, la presenza di
determinati negozi, qudi la padticceria, il fornaio, la profumeria, etc.

» sviluppo delle abilita motorie: il bambino non vedente deve essere in grado di spostars ndlo
gazio in modo coordinao (combinare ritmicamente il movimento degli ati superiori ed

inferiori), possedere un buon controllo posturde e capacita di equilibrio tatico e dinamico.

2. Le procedure d’'insegnamento delle abilita di O&M

L'acquisizione dele abilita di spostamento autonomo richiede I'osservanza scrupolosa di dcuni

criteri metodologici:

a) incentivare il bambino dla vebdizzazione ddle eperienze la capacita, ad esempio, di
nominare gli simoli che il bambino percepisce durante lo spostamento da un ambiente ad un
dtro gli consente di fissare in ordine sequenzide e di anticipare (in dtri termini memorizza)
mentamente i punti di riferimento che 9 succedono lungo il percorso;

b) i punti di patenza e di arivo debbono essere chiari e precis: I'insegnante dovrebbe ripetere |l
percorso dove il bambino § a dirigendo, in modo da evitare posshili errori dovuti ad un
eccessivo carico mnemonico degli gimoli che percepisce lungo il tragitto; |'esercizio pud
iniziare con percors brevi e familiari e passare poi apercors pit lunghi e complessi;

c) awiae il traning in ambiente protetto. € opportuno iniziare |'goprendimento in un ambiente
controllao in termini di rumorosita e chiaso, in modo da consentire d bambino di recepire
facilmente le indicazioni ddl'insegnante; in seguito la generdizzazione, invece, pud essre
effettuatain ambienti naturali interni ed esterni;

d) motivare il bambino d compito: la conquista dello spazio circostante € un fattore estremamente
importante per il bambino non vedente e questa sua spinta deve essere incessantemente
sostenuta, dale persone che vivono intorno a lui, attraverso una gradude scoperta di cio che lo
circonda, evitando traumi e frudrazioni prodotte da incidenti che, dmeno ndle prime fas dd
training, dovrebbero essere evitati a bambino. L’acquiszione gradude delle tecniche di guida e
protezione del corpo e I'utilizzo de punti di riferimento consentiranno ad bambino una sempre
maggiore autonomia e voglia di muovers, correre, spodars con Scurezza da un luogo dl’dtro
in modo indipendente (Sass, 1986).

L’obiettivo terminde, quindi, di una procedura cos drutturata € il passaggio dagli ambient
conosciuti a quelli sconosciuti, dagli spazi interni a queli edterni: a questo riguardo, il bambino
dovra acquisire la cgpacita di riconoscere e distinguere i segni dell’ ambiente esterno (rumori, suoni,
odori, etc.), gli spaz pieni e vuoti (riconoscere un ambiente affollato da uno privo di persone),

percorsi stradali, sretti o larghi, la pavimentazione (marcigpiede, pavé, carreggiata liscia o ruvida,
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etc.). Nd definire la gradudita di percors da insegnare d bambino non vedente é dlora necessario
prevedere tre gradienti di difficolta
1° Livelo: percors brevi, familiari e facili, che consentano a bambino di rimanere sempre in
contatto con la parete, fornendogli costantemente un feed—back tattile; i tragitti possono essere, ad
esempio, queli dl’interno ddll’ aula: banco—cattedra, banco—porta della classe, etc,;
2° Livelo: tragitti con dcuni passaggi liberi, in cui coe il feed—back € discontinuo; per aiutare |l
bambino S forniscono indizi uditivi (oggetti sonori), verbdi (incentivarlo a seguire la parete), per
poi graduamente eiminarli sno ad avere dd bambino rigposte autonome; i percors pPossono essere
esterni, quali, ad esempio, aula—bagno, aula—portone d'ingresso, aula—palestra, etc.;
3° Livello: i percors s fano gradudmente piu lunghi e compless per cui richiedono una maggiore
concentrazione e memorizzazione degli dementi percepiti; possono riguardare, ad esempio, scuola—
giardino, casa—edicola, etc.
Tuttavia, uno de problemi maggiori che I'insegnante deve afrontare nd training di O&M € un
certo stato di tengone e di anga che il bambino manifesta nel processo di gpprendimento e che
nasce come risposta di difesa e protezione dai pericoli che presenta o gpazio non conosciuto: questo
dao emotivo pud rendere I'dlievo maggiormente senshile agli stimoli ambientdi oppure, a liveli
elevati, puo inibire la capacita di apprendimento; se dlora I'insegnante non € in grado di vdutare e
gedtire I'estrema tensone ddl’dlievo in dcuni momenti del training, difficilmente potra autarlo a
Superare questi atteggiamenti che pendizzeranno il processo di gpprendimento. A ta proposito,
FLUHARTY sodiene che il primo passo per la riduzione o I'diminazione di Stuazioni ansogene e
quello di prendere atto e definire il problema s I'anda che manifesta il bambino e corrdata ala
percezione di una minaccia incombente verso il proprio 10, possono sussdere Stuazioni particolar
che potrebbero determinare tale stato emotivo:
a) il bambino potrebbe provare un forte sato andogeno per le posshili conseguenze correlate ad
incidenti o traumi fisc durante gli spostamenti nell’ ambiente circostante;
b) il bambino potrebbe temere una delusone nele aspettative che gli adulti (insegnanti e genitori
In primis) nutrono nel suoi confronti, con la conseguente perdita di affetto ed accettazione;
C) uno scarso concetto di s, ovvero la discrepanza, che il bambino percepisce, tra le proprie
abilitd/capacita e quelo che egli ritiene dovrebbe possedere, puo generare liveli di ansadevati.
La qudita dd rgpporto che I'insegnante ha con il bambino, quindi, € un demento essenzide nella
riduzione ddlo dato andogeno e ndla riuscita dd programma di O&M: ndla fase inizide dd
traning I'insegnante pud avere un colloquio sereno ed amichevole con il bambino sulle aspettetive
e gli obiettivi del programma, che dovra necessariamente prevedere incrementi moderati e gradudi
dd gradiente di difficolta, in modo tde da facilitare I’ goprendimento, la motivazione d compito e la
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fiducia in & desso; durante le fad de training, occorre minimizzare e rammatizzare il tipo di
compito richieso d bambino (ad esempio, bisogna didogae su argomenti piacevoli mentre s
svolgono esercizi di tecnica guidata o di orientamento). Un training intensvo ed accuratamente
programmato, dunque, pud gradudmente permettere d bambino di automatizzare certi schemi
motori ed acquisire una maggiore fiducia nelle proprie capacita; nel contempo, pero, il programma
prevede un fading out (atenuazione) progressvo ddl’aiuto fornito ddl’insegnante, in modo tale da
ridurre gradudmente la dipendenza dell’dlievo, garantendogli perd la propria presenza neé momenti
piu difficili de training. 11 non vedente, infati, ha bisogno di avere indizi ambientdi che lo autino
a spostas nell’ambiente esterno, ad utilizzare, ciog, punti di riferimento, codituiti da quadas
oggetto (suono, odore, temperatura 0 segnde tattile ambientale) che possa essere facilmente
riconosciuto, che da costante e che abbia una locdizzazione nota e permanente ndllo spazio; speso,
del regto, il bambino non vedente non sviluppa spontaneamente tae abilita in quanto viene abituato
a fars condurre da dtre persone, che non 9 possono definire guide, non dando dcun segnde di
qudlo che el’ambiente, mache d limitano atrascinare un’ atra persona

Per codituire effettivamente de punti di riferimento vdidi ed atendibili, pertanto, gli imoli

ambientali devono possedere dmeno tre caratteristiche:

1) unicita: il punto di riferimento deve essere unico e ndl’ambiente non ¢ devono essere Adltri
gimoli mili;

2) permanenza:. lo gimolo sdezionao come indizio deve permanere fisso nd tempo e ndlo
gpazio, non deve subire mutamenti, non deve avere carettere trandtorio (ad esempio, un abero e
un punto di riferimento mentre non lo €l pupazzo di neve);

3) facilita: il punto di riferimento deve essere facilmente localizzato e controllato.

La capacita di spostars usando i punti di riferimento, infati, € fondamentae per concettudizzare

ggemi di riferimento piu compless; i punti di riferimento, inoltre, sono indispensabili per indicare

una dedtinazione specifica (per locdizzare la cassetta delle lettere, ad esempio, I'indicazione “va

verso nord—-et” € ben poco utile e confusa, mentre € molto piu preciso dire “la cassetta e di fronte a

giadino, dl’'inizio ddla sdita’).

3. Educazione linguistica

Uno degli aspetti piu rilevanti ndl’educazione linguisica dd bambino non vedente e
I'insegnamento di un linguaggio drettamente collegato dle esperienze concrete che il bambino
vive, riportandolo a questa concretezza tutte le volte che nasce uno spunto per distaccarsene (s
parla, ciog, della tendenza a ripetere, senza perd averne avuto esperienza, cio che ascolta intorno a

£ e che desta la sua atenzione o gli permette di attirare le persone che gli sanno intorno): sn ddla
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primissma infanzia, infeti, le vocdizzazioni spontanee dd bambino non vedente dovrebbero essere
gratificate ed incentivate, il piu frequentemente possibile, rispondendo a suoi vocdizzi subito dopo
che eggli ha sneso di palae, in modo da non interompere il didogo comunicativo (Kastein,
Spaulding & Scharf, 1980); i genitori 0 I'insegnante possono autare il bambino a cogliere la
differenza tra i momenti di pausa e queli di didogo, accompagnando le mani de piccolo sulla loro
bocca, mentre stanno parlando, in modo da percepire i movimenti delle labbra e le vibrazioni, e
quando, invece, restano ztti. E importante, inoltre, curare la qudita della stimolazione verbae
offrendo ad bambino fras brevi, drettamente inerenti dla Stuazione rede a cui 9 fa riferimento o
dl’oggetto di cui 9 parla I'aricchimento dd vocabolario &, infetti, un processo gradude che inizia
da oggetti ed azioni di uso quotidiano, quai:

a) leparti del corpo (ad esempio, I’ orecchio, i capdli, lamano, etc.);

b) leazioni rdative dle parti del corpo (ad esempio, lavati le orecchie, pettinai capdli, etc.);

C) oggetti di uso quotidiano (ad esempio, pettine, cazini, Sougna, pantaoni, etc.).

Comunque, andogamente a quanto accade per il bambino normae, anche quelo privo dela viga
sviluppa prima la capacita recettiva, interpretativa del linguaggio verbde, imparando a comprendere
cio che gli adulti dicono, per poi, solo in una seconda fase, iniziare a produrre, in maniera
spontanea, le prime parole su imitazione (ad esempio, pappa, Mmamma, papa, €c.) oppure il nome
del suoi giocattoli preferiti (ad esempio, pala, bambola, auto, etc.).

4. Educazione senso-percettiva

Lo sviluppo senso—percettivo nel bambino con deficit visvi presuppone una facilitazione sensoride
(o vicarianza) degli dtri send, per sopperire dla mancanza ddle informazioni a livdlo visvo (Di
Zuzio, 1971). Il tato e il senso che piu degli dtri facilita la conoscenza della redta: la mano dd
bambino inizia ad eplorare gia ddla scuola materna, continua nelle dementari sotto  forme
egressve diverse, quai la moddlatura ed il disegno, S amplia ulteriormente ndla scuola media
come educazione tecnica ed atigtica L'udito, invece, € il senso che permette d bambino di
orientars nel proprio ambiente di vita e che, integrandod gia ndla prima infanzia con il tato, offre
una conoscenza molto piu ampia ddla redta circostante, consentendo, cosi, di ascoltare ed
identificare i rumori prodotti dalle cose, ddle persone e da bambino stesso. L’olfato € importante
per diginguere gli odori tipici degli ambienti, delle persone e degli oggetti. 1l gusto €& infine il
senso che permette di scoprire cibi non conosciuti e di imparare a riconoscere le differenze tra le
diverse quditadi cibo (De Vita, 1986).
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Educazione tattile

» Abilita di manipolazione

Dare d bambino un pezzo di creta, das 0 pongo e invitarlo amanipolarlo
Con lo stesso materide invitare il bambino afare unapdlina

Invitare il bambino afare un bastoncino sempre con |0 stesso materiade

» Manipolazione

Impagtare acqua e faring, manipolare e creare forme semplici (grissno, panino,

tortine).

> Analis e coordinazione dei movimenti

Riempire un secchiello con ddlla sabbia prendendola con e mani

Andogo esercizio adoperando la paetta

» Motricita fine
Dare d bambino de fogli di giornde ed invitarlo a

a)
b)
c)

dropicciarli ;
gopdlottolarli;
strapparli.

> Motricita della mano

Dare d bambino una cordaed invitarlo a

a)
b)
c)
d)

€)

f)
o)

h)
i)
)
k)

avvolgerla sullamano;

avwolgerlasu unaspolg;

togliere e mettere i tappi di sughero o di plagticaa bottiglie o barattali;

chiudere e gorire i rubinetti;

svuotare un sacchetto (per esempio ddla frutta), mettere un oggetto per volta in un
atro contenitore;

drizzare la pugna ndl’ acqua;

trasportare oggetti usando le due mani ed utilizzare oggetti che possano essere
agevolmente contenuti trale mani o nell’ ampiezza ddle braccia;

grattugiareil formaggio;

Spezzare | grissini, il pane, setacciare il pane grattugiato;

Spazzolare le scarpe;

sbattere I’ uovo con lo zucchero, usando il cucchiaio.

» Motricitafine

Dare d bambino dd filo di ferro rivedito di plagtica ed invitarlo a piegarlo, avwolgerlo,

svolgerlo e atorcigliarlo.
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» Motricitafine
Invitare il bambino a smontare e poi rimontare un materide drutturato (es. torre di
cubi aincastro)
Esercizio di tordone eseguito con viti e bulloni di diversa misura (smontare e
rimontare)
Dare d bambino incastri semplici da scomporre e comporre
Far comporre dei semplici puzzleinrilievo o aincastro

» Acquisizione del senso termico
Lavars le mani con acqua calda e con acqua fredda
Far riconoscere d bambino divers materidi attraverso la sensazione tecnica che
ciascuno produce (legno, vetro, etc.)

» Percezione senso barico
Dare d bambino oggetti di peso diverso (ad esempio, wna scatola vuota ed una piend)
e far riconoscere I’ oggetto pitl pesante e quello piu leggero
Far spingere d bambino un carettino vuoto, quindi fargli caricare sullo stesso acuni
mattoni (o dtro) e fargli notare lo sforzo maggiore di spinta per I'aumento di peso
del carrettino.

Educazione uditiva

Il processo di educazione uditiva ne non vedente deve sviluppars tenendo presente quattro criteri

metodologici estremamente importanti:

ad) la dimolazione sonora deve essere concretizzata dd  bambino, cioé bisogna sempre
incoraggiarlo alocdizzare, atoccare ed identificare la fonte che ha prodotto il suono;

b) I'intensitade suoni deve essere modulata;

C) e opportuno utilizzare gimoli sonori  chiari, non prodotti in concomitanza con dtri suoni o
rumori—sfondo;

d) i suoni vengono ad essre utilizzati secondo una gradudita determinata, inizidmente, da suoni
che presentano differenze e facilmente percepibili (principio del massmo contrasto).

L e attivita proposte, quindi, dovrebbero sviluppare le fondamentdi abilita seguenti:

O conoscenza del suoni prodotti nel mondo circostante e riconoscimento dei momenti di suono—
dlenzio (non suono);

O capacitadi identificare i suoni;

o cgoacitadi locdizzarei suoni;

o adilitad discriminazione di suoni divers.
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Attivita didattico-educative

a) Affinamento dell’'udito
Dopo un'atenta esplorazione dell’ ambiente far ricercare e riconoscere da bambino il
rumore della porta, del campanello, del telefono, dell’ acqua, etc.
Far sentire d bambino rumori variandone I’ intensita (forte o debole).
Far riconoscere e gppaiare rumori ugudi.
Riconoscere la voce dei compagni, del’adulto ed i vari tipi di andatura (il passo di
un adulto daquello di un fanciullo).
Presentare d bambino dcuni strumenti ed il suono che emettono.
Ascoltare strumenti divers e riconoscere il suono dello strumento che I educatrice
avra suonato due volte; ascoltare e riconoscere vers di animdi; ascoltare e
riconoscere rumori di ambienti noti (il fruscio dd vento nel bosco e lo scorrere
dell’ acqua in montagna).

b) Localizzazione spaziale
Individuare il luogo dove e caduto I’ oggetto (prima pesante, poi leggero).

c) Awviamento all’educazione musicale
1 bambino cieco riesce ad esprimers pienamente atraverso la musica che puo
risultare, per lui, un mezzo di rilassamento; le tecniche di insegnamento devono,
pero, essere adattate dla sua minorazione, le attivita musicdi addirittura possono
autare il non vedente ad dtivare dcuni process mentdi conness d suono e d
movimento. L’euritmica, ossa il movimento eseguito a ritmo percoso o0 suonato, ha
una precisa vdidita educativa in quanto conferisce Scurezza, padronanza,
coordinazione ed amoniosta neé movimenti. Per sviluppare la capacita uditiva
globale, quindi, occorre;
d) esarcitare lacgpacitadi concentrazione;
b) esercitarela capacitadi memorizzazione sonora;
C) acquidre drategie di eplorazione/classificazione;

d) sviluppare lacapacitadi rappresentazione al’ evento sonoro.
Educazione olfattiva

Proporre d bambino stimoli olfattivi di diversanatura, intensita e durata.
Far individuare d bambino gli odori sgradevali e gli odori gradevoli.
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Educazione gustativa
|1 bambino dovra rigpondere a stimoli gustativi di diversa natura (frutta, dolce, etc.).
Far diginguere d bambino il gusto amaro da dolce es. infuso di erbe e zucchero.

Stesso esercizio per sdato/ingpido, salato acqua salata, ingpido acqua non sdata.

5. Controllo dei comportamenti problematici

Le tecniche di intervento comportamentale per I'diminazione €o riduzione dei comportamenti

problematici nel bambini non vedenti (in particolar modo i comportamenti autostimolatori) S sono

sviluppate dl’interno di un agpproccio teorico/metodologico denominato teoria e modificazione del

comportamento, modelo avente lo scopo di prevenire, affrontare e risolvere problemi di natura

comportamentale presenti nd singolo o nd gruppo. Per poter dabilire, quindi, se un comportamento

debba o meno essere modificato, bisogna tenere bene in mente i seguenti tre criteri fondamentali:

1) il comportamento in questione § manifesta in maniera cos massiccia (come durata, frequenza,
intensitd) da interferire negativamente sull’ goprendimento;

2) il comportamento puo risultare dannoso per il bambino e per le persone che vivono intorno a lui;

3) il comportamento impedisce ed interferisce con lo sviluppo normae del bambino, pendizzando
in maniera determinante il processo di gpprendimento.

Un corretto intervento educativo deve essere, pertanto, avviato quanto piu precocemente possibile,

ponendo come ohiettivo I'diminazione degli eventudi aspetti negetivi dela minorazione e, nd

contempo, l'acquiszione di abilita funziondi a soggetto: a ta proposto, ne  confronti delle

eoressoni comportamentai esbite dai bambini non vedenti, € necessario adottare acune drategie

di intervento risultate efficaci nel trattamento delle varie forme comportamentdli.

A) Rinforzamento differenziale di comportamenti incompatibili (D.R.1.)
E la procedura di intervento pitl efficace che consente dl’insegnante il massimo controllo sul
comportamento  inadeguato, poiché il comportamento appropriato e quello inadeguato non
possono manifestars  contemporaneamente, essendo incompatibili da un punto di viga fisco e
funzionde se, ad esempio, il bambino cieco produce giochi con le dita, un'ativita educativa
funzionde sarebbe quela di coinvolgerlo in giochi o azioni che prevedono I'utilizzo dele mani
in modo adeguato (prendere oggetti, riporli, etc.); ne confronti del dondolare il capo, invece,
ativita dternative sono qudle che implicano un controllo volontario dd cagpo (un gioco in cui
deve individuare la provenienza di un suono oppure un percorso tenendo sulla testa un libro,

cercando di non farlo cadere).
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B)

C)

Estinzione sensoriale

Condgte nd non rinforzare piu un comportamento che § suole diminuire €o diminare ad

esempio, se e lattenzione a rinforzare molte risposte inadeguate, dlora € posshbile raggiungere

I'estinzione dd comportamento, ignorandolo; I'utilizzo di questa procedura, perd, segue un iter

abbastanza costante;

a) inizidmente il comportamento indesderato dtraversa una fase di recrudescenza, per poi
diminuire (il bambino mette ala prova la costanza dell’ inssgnante);

b) lariduzione del comportamento e graduae;

C) prestare attenzione anche una sola volta d comportamento negativo puo far fdlire la

procedura di estinzione.

| percorrezione

Consse nd correggere il comportamento inadeguato richiedendo d bambino di eshire

ripetutamente il comportamento  gppropriato; tae procedura deve essere  gpplicata,

contingentemente al’ emissone del comportamento, attraverso le seguenti fas procedurdi:

a) uso di rimprovero verbae subito dopo |'emissone dd comportamento dlo studente viene
detto No! (non muovere le mani, non dondolare, etc.);

b) interruzione immediata ddl’ ativita;

C) procedura di ipercorrezione per un dato periodo di tempo: le azioni vano eseguite

rapidamente e comunicate dd|’ insegnante con voce neutra.

D) Stimolazione aversiva

Gli interventi prevedono, dl’emissone dd comportamento derectipato, la somministrazione di
una dimolazione spiacevole in combinazione con procedure di rinforzamento podtivo: a td
proposito, negli ultimi anni 9 € cercata la posshbilita di trovare simoli aversivi che non avessero
cadterigiche dolorifiche ma piuttoso di fadidio e di inteferenza con il manifesars di
autostimolazioni (ad esempio, spruzzo d'acqua, succo di limone, ammoniaca, sdsa di tabasco,
etc)). L'individuazione di tdi gimali, cosi:

a) permette | accettazione della procedura (da punto di vista etico);

b) sopperisce agli svantaggi conness ad dtre tecniche,

Peatanto gli dudi eseguiti con ['gpplicazione di dimolazioni aversve, con o senza Sorzo,
hanno, quas indidintamente, riporteto la completa diminazione o la dragtica riduzione de
comportamenti  sterectipati, nonché il mantenimento de risultati ddl’intervento dopo la sua
interruzione: e la gimolazione aversva crea sempre dedle riserve di tipo etico e socide, dlora e
opportuno enfaizzare che una simolazione aversva non dolorifica, insrita in un intervento

includente compiti specifici e rinforzo contingente, potrebbe consentire dcuni vantaggi qudi, ad
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E)

F)

esempio, la repidita di edtinzione dd comportamento ed una maggiore continuita ed attenzione
nello svolgimento dd compito.

Eserciziofisico

Queda impodazione S cadterizza nd tentativo di modificare le circostanze antecedenti
I"autostimolazione (esercizio fisco) o nd far eseguire contemporaneamente a target una tergpia
motoria per un determinato periodo di tempo: per quanto concerne I'esercizio fisico, infatti,
dcuni studi sembrano accreditare I'ipotes che I'dtivita fisca abbia effetti benefid su vani
aspetti  psico-comportamentdi, in quanto € posshile che I'ativita fisca produca una certa
danchezza in grado poi di agire in maniera soppressva sull’autostimolazione. L'esarcizio
motorio contingerte, tuttavia, sembra essere I'intervento efficace per la riduzione de liveli di
dimolazione LUCE ha, a td fine utilizzato un esarcizio contingente (dzars e seders aul
pavimento ddle 5 dle 10 volte) d comportamento aggressvo fisco o verbae, notando, cosi,
che il tipo di attivita motoria, anche se non era topograficamente appropriata a comportamento,

produceva una rapida diminuzione dello stesso.

Training di comunicazione funzionale

Sno a 56 anni fa la letteratura scientifica, relaiva dl’ intervento sui problemi comportamentali
de bambino, non aveva rivelato nessun demento in comune tra comportamenti problematici da
un lato e abilita comunicative ddl’dtro. Attudmente, invece, da i ricercatori che gli pscologi
clinid sono concordi nel ritenere che I'diminazione de problemi comportamentdi Sa solo un
primo passo, seppure essenzidle, nd processo terapeutico, fermo restando che I'intervento
dovrebbe mirare a sodituire le rigposte ingppropriate con comportamenti  sodtitutivi - adeguati.
Andizzando, per0, dcune dStuazioni dandard, in cui piu frequentemente i comportamenti
problematici § manifestano, &€ dato osservato che queste Stuazioni sono sostanzidmente due la
carenza di attenzione (per cui il bambino, atraverso il comportamernto negativo, cerca di attirare
I'atenzione) e la difficolta dei compiti di apprendimento (per cui il bambino cerca di sfuggire ad
o d evitali adottando comportamenti non adeguati, oppure assume comportamenti
agoressvi a causa ddla frudrazione generata proprio da tae difficoltd). In uno studio condotto
da CARR e DURAND (1987) 9 e cercato, tuttavia, di ridurre i problemi comportamentdi sopra
descritti, insegnando a bambini delle semplici unita di comunicazione verbde (brevi frad) per
metterli in grado di ottenere Sa aiuto da parte ddl’insegnante (di fronte a compiti compless) sa
dtenzione da pate degli adulti: una comunicazione gppropriata, nel primo caso, poteva essere
una frase dd tipo non capisco, semplice forma di comunicazione che consentiva al’ educatore di

accorgerd  ddla difficolta dd bambino ndl’eseguire il compito; nedl secondo caso, invece, una
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frase appropriata poteva essere ho svolto bene questo lavoro?, frase che poteva autare

I"insegnante ad accorgers dd fatto cheil bambino meritava unalode. | dati cosi ricavati:

o rafforzano il paradigma ddl’ipotes comunicativa, in base d qude il comportamento—
problema codtituisce unaformadi comunicazione interpersonae;

o dimentano I'ipotes che edgta una relazione inversa tra livdlo di abilith comunicative da un
lato e frequenza di problemi comportamentali ddl’dtro; se il problema di comportamento
pud essere paragonato ad un ato di comunicazione non verbde (equivaenza funzionde),
non appena il bambino apprende dtri strumenti piu evoluti per atirare |'atenzione o per
sfuggire Stuazioni aversve, questo comportamento dovrebbe perdere di efficacia e quindi
edinguers.

Il training comunicativo svolge un'importante funzione educaiva il bambino, infatti, goprende

che certi comportamenti verbai possono produrre cogtanti ed utili effetti socidi  (ottenere

assgenza ndlo svolgimento dd compito o essere gratificato dopo una buona prestazione) per
cui egli puo svolgere un ruolo ativo ndl’interazione socide; gradudmente, inoltre, verranno
eliminate le richieste di auto da parte del’educatore, in modo che il bambino arivi ad emettere
la rigposta verbade spontaneamente. Attraverso il paradigma comunicetivo, infine, € possbile
insegnare d bambino, che § presume adotti un comportamento—problema come mezzo non
verbde per ricercare atenzione, delle abilitd verbai per ottenere lo stesso risultato; alo stesso
modo €& posshile dlora inssgnare a que bambini, che utilizzano il comportamento—problema
come mezzo di fuga da Stuazioni avversve, ddle abilita verbdi per ottenere assistenza. Dunque
la necessta di rispettare il principio ddl’equivdlenza evidenzia I'importanza di  effettuare una
corretta andid funzionde de comportamento—problema in modo da riuscire ad individuare e

progettare le forme di comunicazione verbae piu adatte a sodituire i comportamenti non

appropridti.

. Passi istruzionali per la gestione dei comportamenti autostimolatori

1) Definire in modo chiaro e completo quali sono i comportamenti problematici su cui S vudle
intervenire.

2) Compiere I'andis funzionde e drumentde de comportamenti derectipati:  molti
comportamenti  autostimolatori, infatti, sono mantenuti in vita ddl atenzione che I'ambiente
ha nel loro confronti (ipotes basata sul rinforzo socide). L'andis drutturale, cioe, permette
una vautazione de fattori antecedenti o concatenanti ad un dato comportamento—problema,
(aspetti  ddl’ambiente fisco, qudi rumori, suoni, simoli tettili presenti nela Sanza, e
vaiadili diniche, quale la sndrome premedtruade), mentre I'andid funzionde consente di
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3)

4)

5)

6)

7)

8)

)

individuare le conseguenze che |'autostimolazione produce nell’ambiente e che possono
essere determinate per il suo mantenimento (Axelrod, 1988).
Osrvare e regisrare sstematicamente il comportamento: la regidrazione della durata di
ogni comportamento sterectipato che il bambino mostra durante un periodo di osservazione
€ una procedura di misurazione gppropriata per registrare comportamenti di lunga durata o
che § manifestano in rapida successone (dondolars sulla sedia, muovere ritmicamente le
dita davanti agli occhi).
Ignorare il comportamento  problematico: s il bambino manifeta comportamenti
derectipati, come mezzo per atirare I'atenzione ddl’adulto, occorre non intervenire né
fard sentire dd bambino, ma avvicinars solamente quando ha smesso di autostimolars.
Ignorare il comportamento problematico: in relazione d comportamento  Sterectipato
autostimolatorio, I'educatore togliera d bambino quasas posshilita di essere gratificao
(ad esempio, se il bambino non vedente chiede di andare in dtalena e, mentre sale, dondola
la tedta, accavdla le dita 0 mostra atri comportamenti autostimolatori, occorre intervenire
contingentemente dlontanando il bambino dalla Stuazione gratificante).
Programmare I'ambiente in modo che il problema abbia meno probabilita di presentars: una
goria ricca di suoni, musiche, voci, pud distogliere il bambino dal’attenzione d compito e,
in dcuni cad, eccitarlo d punto di ritmare, con il proprio corpo, le musiche o i rumori che
ascolta
Grdificare comportamenti incompetibili con quelo problemaico: € la procedura che
permette il massmo controllo sul comportamento inadeguato, in quanto vengono insegnate
abilita che non possono manifestars  contemporaneamente in quanto  incompetibili da un
punto di vida fiSco e funzionde (ad esempio, s il bambino muove ritmicamente le mani
davanti agli occhi, occorre proporre ativita manipolative in cui le mani Sano impegnae e
dimolate dd punto di vista sensoride); tae intervento € estremamente efficace per ridurre la
frequenza di emissione dd comportamento autostimolatorio.
Gratificare comportamenti comunicativi che possono prevenire il problema insegnando d
bambino semplic abilita di comunicazone verbde e non (ad esempio, I'utilizzo dei gesti o
de segndi oggettudi), findizzate a chiedere atenzione, rinforzi socidi, o ad esprimere
bisogni e dedderi, €& possbile ridurre, padldamente, la funzione comunicativa di
comportamenti inadeguati.
Insegnare nuove abilitax le attivita di insegnamento funzionae sono quelle che
a) simolano I'acquisizione di competenze che il soggetto non possede o0 possede in modo
insufficiente
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b) occupano il bambino positivamente per periodi consstenti dl’interno della giornata;

c) riducono la supervisione continua dell’ educatore;

d) opegano un rinforzamento differenzide di  comportamenti  incompetibili, in quanto
I'atenzione ad compito inibisce I'esbizione di  comportamenti problematici, qudi
I autostimolazione, I iperattivita, etc.

L’ educatore dovrebbe proporre, in conclusone, compiti che non sano troppo ripetitivi ma

che contengano una gratificazione intrinseca, in modo da dimolare la motivazione e la

continuita a compito; inoltre tai attivita didatiche dovrebbero essere compatibili con le

abilith motorie della persona ed offrire un eevato grado di Scurezza, semplicita e linearita

delle sequenze operative.
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CAPITOLO VII

IL CASO

Nell’ambito delle problematiche relative al’gpprendimento dela matematica da parte di bambini
afetti da handicap fidci, d 9 propone, in questo capitolo, di affrontare adcune questioni riguardanti
| process di gpprendimento del non vedenti, descrivendo, in particolare, |'eperienza didattica
svolta, presso una scuola media di secondo grado, con una ragazza cieca ddla nascita, che ha
raggiunto pienamente gli obiettivi previdi per i ragazzi di equivadlente livelo, grazie anche dl'uso
di materiae appropriato.

1. Introduzione

In generde, per il ragazzo non vedente, lo scarso rendimento in matematica pud derivare ddla
scarsa conoscenza della redta che lo circonda, per cui la parola ddl’insegnante non risveglia in Iui
dcuna immagine degli oggetti, degli ambienti o ddle sStuazioni: € baslare, quindi, che I'insegnante
non abbia ma fretta di portare a termine il programma ma aspetti, sempre con pazienza, che
'dunno dbbia interiorizzato secondo | suoi  ritmi.  All'inizio ddla dasse prima,  pertanto,
I'insegnante deve verificare le egperienze ddl’dunno relativamente dlo spazio, dla forma e a
amboli: decuni autori, infaiti, sostengono che gli individui non vedenti dala nascita acquisscono, in
modo privilegiato, attraverso il tatto ed il comportamento motorio, le informazioni necessaxrie dla
codruzione dd mondo fenomenico, informazioni che, unitamente a quelle fornite ddle descrizioni
verbdi del’insegnante, concorrono dla formazione di rgppresentazioni di tipo spazide. Ne segue
che la qudita piu o meno pefezionata dei materidi, utilizzati come supporto per le operazioni
logiche, posono influenzare il livelo e la rapidita del’acquiszione di concetti matemdtici: risulta
importante, ciog, condderare con atenzione il bagaglio di idee e di esperienze con cui il bambino
non vedente affronta I'ingresso ndlla scuola per conoscere, non solo il suo grado di autonomia o le
tappe percorse Sno a qued momento, ma anche I'immagine che egli sa maurando di <&
I'insegnante deve cercare di riconoscere, d di la ddll’ espressone manifesta, di che cosa il bambino
9 da eventuamente preoccupando e di che cosa ha bisogno per difenders. Sembra addirittura che i
bambini ciechi ddla nascita abbiano, fin verso i 10/11 anni, delle rappresentazioni arate de
cambiamenti spazidi che risultano dai loro sposamenti o0 da quelli degli oggetti, restando centrati

su di un riferimento corporeo e non riuscendo ad adattare | loro giudizi spazidi nelle trasformazioni
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effettuate. Di fronte ad un bambino vedente e ad un bambino non vedente, di ugude eta cronologica
e mentae, occorre, pertanto, condderare la possbile non somiglianza delle forme di daborazione
mentdle ed il fatto che, in ceti ambiti, pud non essere dato raggiunto il medesmo grado di
elaborazione: le rappresentazioni mentdi, infatti, cogtituiscono un bagaglio proprio del processo
evolutivo che ne vedente s forma atraverso un lento depostars di esperienze che scaturiscono
dalla percezione, ddl’osservazione, ddl’esplorazione e dala manipolazione dd proprio ambiente; |l
non vedente, andogamente, percepisce intorno a s la presenza dei vari oggetti, che a mano a mano
gli diventano familiari, e ddle cui primissme rappresentazioni egli € in grado di eseguire i comandi
assegnatigli senza notare che, tavolta, non c'e somiglianza tra queste e quanto egli ha inteso

rappresentare.

Nellaprima parte é trattata la descrizione dell’ dlieva:
diagnos funzionde

anamnes personde e familiare

Nella seconda parte, invece, € decritta dettagliatamente la Stuazione di partenza della ragazza
area cognitiva
area socio- dfettiva
area psico-motoria
arealinguigtico-espressva

areascientifica

Nellaterza parte, infine, sono trattati gli obiettivi
educativi
didattici

che asscurino lo sviluppo ddl’ autonomia socide ed individuae ddlla ragazza;
metodi e mezzi

per una soddisfacente comprensione ed espressione ddl linguaggio.
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PRIMA PARTE

Diagnosi Funzionale

L'dunna e dfetta, sn ddla nascita, da microftdmia congenita, causa della sua minorazione visva

senso-residua.

Anamnesi Personale e Familiare

La ragazza, di 15 anni, nel’anno scolastico 1999/2000, frequenta la V Ginnasio presso il Liceo
Classico di Teramo.

E insita in una dasse di ventisette aunni, nella maggior parte molto motivati ed interessati il cui
livelo di preparazione € piu che buono, che rispettano le esgenze di L. anche sg, a volte, tra le
compagne, emergono insofferenze causate soprattutto da atteggiamenti indisponenti che la ragazza
manifesta in Stuazioni vissute con eccessivo fadtidio 0 anda Rispetto al’anno precedente, pero, ha
imparato a controllare maggiormente le sue reazioni e a seguire i condgli degli insegnanti di fronte
adtuazioni che richiedono soluzioni o decisioni diverse da quelle previste o programmete.

Seguita, Sn ddle scuole materne, da un professore del’lgitto Romagnoli di Roma, sa
perfettamente utilizzare, con disnvoltura e con svetezza, tutto il materide tiflologico messogli a
disposizione ddla scuola

Il nucleo familiare € composto dai genitori e ddla nonna materna e la ragazza viene seguita, in
modo fattivo, non solo ddla madre, che collabora con gli insegnanti da curricolari che di sostegno,
maanche dal’ Unione Italiana Ciechi—sede di Teramo.
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SECONDA PARTE

Area Cognitiva

L. non presenta difficolta cognitive ed i suoi problemi di apprendimento, che dle volte affiorano,
sono essenzidmente legati d suo deficit: usufruisce di nove ore di sosegno nell’area umanistica e

di due ore in quela sa stientifica che pscomotoria Dotata di ottima memoria e di volonta ferrea
ottiene buoni risultati scoladtici.

Area Socio-Affettiva

L’dunna é ben inserita ndla dase e con dcune compagne ha ingaurato un ragpporto di amicizia:
ne momenti ricredtivi, infatti, conversa, anche s pe breve tempo, solo con le ragazze piu
dioonibili, non essendo gli interess degli dtri pres in condderazione da L., un po piu infanttile
rispetto a suoi coetanei. Non rigpettando, inoltre, i tempi della conversazione, viene spesso evitatia
dai compagni che non tollerano facilmente la sua irruenza. E desiderosa di partecipare dle attivita

extrascolagtiche che la scuola offre, ma problemi logistici (non abita.a Teramo) glielo impediscono.

Area Psico-Motoria

L’dunna, abituata a camminare senza utilizzare dtri didretti muscolari, riesce a sopperire dla sua
impossihilita di vedere con un udito sviluppato che le consente di recepire uguamente
informazioni. Da un punto di viga motorio, presenta una vera inibizione con quache difficolta ad
orientard; impeccita ne movimenti, difetta di mobilitd, soprattutto degli ati superiori e ddla
colonna vertebrale, per cui tende a stancard molto facilmente; presenta, soprattutto in Stuazioni di
tensone, movimenti Sterectipati, dovuti proprio ad una carente dtivita fisca Comunque, grazie dla
sua tenacia e d SUo impegno, S Sono riscontrati notevoli progress sul piano  psico—-Mmotorio:
osservando, infatti, I’'dunna durante I'ora di educazione fisca 9 € avuto la posshilita di condatare |
notevoli traguardi raggiunti, ad esempio, negli esarcizi di coordinamento, di equilibrio e di

orientamento Sa spaziale che temporae.

Area Linguistico-Espressiva

L’aunna possede una buona competenza linguistica che le permette di comprendere qualsias tipo
di teto; ndla produzione, Sa orde che sritta, usa un linguaggio preciso e pertinente, tipico dd
pensero anditico, incontrando difficolta qualora le venga richieto di esprimere un  proprio

commento, delle proprie opinioni e de penderi, emozioni ed impressoni persondi. L’incapacita,
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inoltre, di produrre testi persondizzati ed eaborati, adeguati dla sua preparazione scolagtica, € da
ricercars nella sfera emotivo—relazionde anziché ndla capacita linguigtica

Area Scientifica

L'aunna padroneggia perfettamente i concetti propri di quest'area e segue senza problemi il
programma della classe; per quanto concerne la geometria, nel secondo quadrimestre, S €
riscontrata la necessita di daborare, utilizzando il piano gommato, specifico materide didattico, dla
cui preparazione provvederal’ insegnante di sostegno.

112



TERZA PARTE

Obiettivi Educativi

Sono gli sess dela classe ma vanno conseguiti, nd caso specifico, graduamente e non in modo
traumdtico: la ragazza, infati, deve migliorare senZdtro le sue capacita relaziondi, incrementando

la propria motricita cosi da raggiungere maggiore autonomia.

Obiettivi Didattici

Area Umanistica

L’dunng, atraverso la lettura di romanzi, di racconti opportunamente scelti dagli insegnanti, dovra
ampliare il suo bagaglio di esperienze emotive e rdaziondi: gli argomenti trattati in questi tedt,
pertanto, non dovranno avere un riscontro esclusvamente scolastico ma essere in dntonia con gli
interess, le curiogta e le edgenze tipiche di una quindicenne. Dopo la lettura, quindi, sara
opportuno offrire ad L. la posshilita di discutere e confrontare le proprie impressioni, in merito ad
un argomento, ad una Stuazione 0 ad un sentimento, Sa con i compagni, che hanno afrontato le
medesime letture, che con gli insegnanti. Per migliorare la produzione scritta occorre, ciog, ricorrere
ad esrcitazioni in classe e a casa: a tde fine utile € senza dubbio, la correzione degli daborati che
dovra essere eplicativa e svolta in classe cosl da consentire al’adunna, non solo di prendere visione
d eventudi erori e di far tesoro dei consgli, suggerimenti, srategie ed idee fornite ddl’ insegnante
per arivare a produrre un elaborato completo e meno semplicistico, ma anche di poter,
conseguentemente, accedere ad un pensiero piu cregtivo.

Area Scientifica

Saranno gli stess della classe,

Area Psico-Motoria

L’attivita didattica S svolgera con il gruppo classe quando la paestra sara occupata solo ddla sua
classe mentre 9 effettuera un lavoro individudizzato, in un locde a parte, quaora la paedtra sa

frequentata da piu class. Comunque, Sa il lavoro individudizzato che qudlo svolto ingeme dla
classe tenderaamigliorare:

la conoscenza dell’ ambiente circostante;

lamodalita generale e soprattutto quella articolare degli arti superiori e della colonna vertebrae;

Il potenziamento dell’ gpparato cardio—circolatorio, vascolare e respiratorio;
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la corretta postura.
La teoria, invece, verra svolta con il libro degli sport contenente illugtrazioni in rilievo di campi,

attrezzature, €etc.

Areaddla Socidizzazione

Durante i momenti di aggregazione I'insegnante, se presente, deve far notare ad L. quali sono i

comportamenti da evitare nel rapporti interpersondi: come d riprendono gli dtri dunni, quaora
presentino atteggiamenti non adeguati ala Stuazione, alo stesso modo occorre comportard, senza
timore di ferirla, con la ragazza in questione, essendo lel perfettamente in grado di recepire la
volonta degli insegnanti di aiutarla a “smussare’ quel lati dd suo carattere, per cos dire, un po
esuberante €/o rigido. A differenza di quanto accade con gli atri dunni, in grado di percepire
eventudi assens o0 dissend, conseguenza dei propri comportamenti o ateggiamenti, attraverso
I’espressione del volto ddl’insegnante, dala durezza o loquacita di uno sguardo, con L. occorre,
invece, verbaizzare i propri penseri, non potendo la ragazza usufruire dei messaggi non verbai.
Tutti i compagni, pertanto, devono essere educati a questo tipo di condotta: € piu onesto, infatti,
eorimere schiettamente un dissenso o criticare gpertamente la mancanza di tatto della compagna
piuttosto che evitarla; solo in questo modo, quindi, tutti avranno la possbilita di conoscere meglio
s dess e gli dtri cos da creare rapporti codtruttivi e abituars da ad interagire con ogni tipo di
persondita che a controllare le proprie reazioni in gStuazioni diverse, come |'dtude societd, in
continua trasformazione, richiede; queste conoscenze sono, infetti, caratteristiche “del’inteligenza

chenon éunamamultipld’ (cfr. Gardner).

Metodi e Mezzi

L'dunna L. utilizza molto bene il linguaggio Bralle, sa usare il computer, che presenta una barra
Braille, attraverso la quale riesce a leggere quanto scritto e correggere eventuai errori, e sa scrivere
normamente atraverso la comune tadtiera. Per dtampare quanto scritto ha a disposzione due
dampanti: una per I'eventude copia da consegnare dl’inssgnante e l'dtra in Bralle per uso
personde. L'dunna, inoltre, utilizza la dattilo—braille, per gli gopunti che prende in classe o per |l
dettato, e la dattilo—~itmo, cogtituita da un rettangolino in plastica gpessa su cui gopaono da puntini

che, s2 sthiacaidi, formano i Smboli ed i numeri, per gli esercizi di matemeatica

2. Esempi di unita didattiche relative all'area logico—matematica
Ma dlora come fare la matematica? Come insegnarla? Come trasferire le conoscenze? L’dlieva, cui

s e fatto riferimento, non vedente, presenta, come gia accennato, buone capacita cognitive, e
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intelligente e segue la programmazione ddla classe. Il primo vero problema, pero, e stao quelo di
rendere adeguato d tipo di deficit il linguaggio matemdico (ma anche i linguagg di tutte le dtre
materiel), mediante un’operazione di trasformazione e di traduzione de smboli: in presenza di
quedti deficit, infaiti, il problema principde, a fini ddl goprendimento, € cercare di tradurre, in
modo adeguato e dgnificativo, i linguaggi convenziondi, cos da permettere, per ogni disciplina
(algebra, geometria, chimica, geografia ed anche per soria ddl’ arte, latino, greco, etc.), una giusta
acquiszione ddl’ oggetto, dell’idea e dd concetto. Quindi trasformare | divers linguaggi a le
accessbili e gtato indispensabile: troppo spesso, anche se non sempre in modo consapevole, a mio
awiso, l'insegnante di sostegno ha nascosto, dietro d  deficit cognitivo dell’dunna, cio che, in
redta, era una propria difficolta (o incapacitd) di effettuare tae conversone formae; I’ adeguamento
formae, infati, fa 9 che le conoscenze e le nozioni possano essere “indossate su misurd’
ddl'dlievo. Comunque, a fini di un proficuo lavoro, S € rivdao indispensabile una dretta
collaborazione tra dunno ed insegnante: proprio in questo spirito, la ragazza ha escogitato, indeme
dl'insegnante, con fantasa, i Sstemi piu opportuni per trascrivere | vai linguaggi d computer,
toccando, perd, sempre sul piano gommato, la scrittura convenzionde. S e dabilito, ad esempio,

chelastritturaa.n stavaper a" , che // Significava “frazione di fraziong”, etc. L’ espressione:

€e 16 lelé. 18U ée . 2§ u

oL 20 'O, E 200 21429 (4315

%25 35258350 S a " )ﬂ ¢ 86 o801

g 16 i ¢ =35m0 U g 820 8209

| & 65 06 & 258 95 0
& 1q
aR.:- —1
& 4f

nella notazione da noi adottata appare cosi:
é- 1/2) 3- 1/3(- 1/2)+ ( 1/3).2//(- 1/6).3@- g 1+ 2/3). 2(+315)//(- 3/2).2(- 4/9)g+
+§ (3/2).6:(3/2).4¢

e vienerisoltanel modo seguente:

=[- 1/8+1/6+1/9//- 1/216|- §35//9/4(- 4/9)§+|- 4/9] =
=[-9/72+12/72 +8/72//-1/216|- [35//- 1] +[- 9/4] =
= g11/72)(- 216/1)y- §(35)(- 1)g+[-9/4] =-33+35- 9/4=-1/4

Andogamente |’ espressone;
q-5)°(-5) :(-5)“82 - (8-2%- 3)(5°:5- 30)
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viene scritta cosi:
g-s).z(- 5).3:(-5).45.2- (8- 2.2- 3.2)(5.6:5.4- 30)

Questo lavoro di traduzione € dtato fatto anche i greco: in tutti i cas posshili i caratteri dell’ dfabeto
greco sono dati sodtituiti con queli latini e s e dabilito di sodituire i smboli greci non  esgtenti
nella nodra lingua con smboli dfabetici non esigtenti in greco: ad esempio, w e dato sodtituito con
w, q con g, h con h; é proprio grazie a questo lavoro di trasformazione che la ragazza € in grado di
apprendere in modo buono e corretto, cos da eseguire autonomamente le diverse consegne. Va
sottolineato, inoltre, che I'apprendimento nel non vedenti avviene passando dd paticolae d
generde, per cui la comprensione di un indeme e effettuata atraverso I'ispezione e I'unione de
particolari che lo compongono; noi vedenti, invece, procediamo di solito in modo inverso: vediamo
il generde e lo teniamo sempre presente anche quando lo andiamo a veificare in ogni suo
partticolare, per comprenderlo meglio. Ad esempio, nel’espressone precedente, pur andando a
risolvere momento per momento ogni Sngolo passaggio, teniamo ben sott’ occhio dove S aprono e
S chiudono le parentes per cui, finito un passaggio, Samo subito pronti ad affrontare il successvo;
lo stesso accade nella treduzione di fras da greco o dd latino: il nostro occhio, ciog, capta la
costruzione del periodo, evidenzia con velocita il verbo, il soggetto ed i complementi, scorre
codantemente sulla frase per cogliere tutte le informazioni di tipo dntatico e semantico possbili.
Diverso €, invece, il procedere con il polpastrelo di un dito, anche se ben dlenato e sorretto da
buone capacita cognitive, ndl’ispezione di un compito da risolvere; il percorso, infetti, possamo
immaginare S sviluppi piut 0 meno cosi: “... dunque c'e una parentes quadra aperta, dov'e chiusa?
Vado a sentire, eccola, che cosa c'e in mezzo? Una parentes rotonda con -5 e poi chiusa la
parentesi, elevato dla seconda, poi ...”. E dlora facile congtatare come, in questo secondo caso, il
percorso, per prendere possesso della consegna, sia certamente piu lungo, la memoria ottima ed |l
dito scorra avanti ed indietro con frenesa il dito, infati, auta la memorizzazione procedendo di
particolare in paticolare, nel’intento di definire I'indeme generde per comprendere I'ambito in cui
operare; una buona memoria, dd resto, € indispensabile per procedere, con Sicurezza ed efficacia, in
modo giusto e positivo, ndla risoluzione dei compiti. Altrettanto importante € non perdere adcun
passaggio, essere consapevoli del percorso da attuare, grazie anche a una procedura mentae di tipo
vocdicodtile la ragazza dessa ha autato I'insegnante a risolverle il problema di  una
memorizzazione impossibile, pensando di dividere Sa espressoni che brani di greco, latino, c., in
sequenze; in td modo I'espressione precedentemente citata potra essere cosi suddivisa: “Ora prendi
la parentes quadra, io te la leggo e tu segni in Braille. Ora come e cosa risolvi?’; gli stess brani di
greco e di latino sono dati divis in periodi sotto i quai la ragezza spportava la sua traduzione. E

evidente, quindi, che un smile lavoro richiede tempi di esecuzione superiori per non far perdere
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dldunna i passsggi fondamentdi  nella  risoluzione de compiti.  Anche  rdativamente

dl’insegnamento dedlla geometria, direl che, in questo caso, S € dovuto affrontare soprattutto un

problema di caratere tecnico: occorre, a riguardo, sottolineare I'importanza di questo tipo di

problemi perché con ragezzi intdligenti e portatori di deficit, e indigpensabile intervenire

tempegtivamente; ogni atimo perso, infatti, € una lacuna in piu e quindi un apprendimento mancato

che, a lungo termine, pud determinare uno stato di handicap con conseguente difficolta ad assolvere

i propri compiti con autonomia. Tornando ala geometria s presentera solo il tipo di procedura

adottato per risolverei problemi:

a d trascrived computer il testo del problemadi geometrig;

o 9 procede d disegno sul piano gommeto;

0 d chiede dla ragazza, dopo averle letto e fatto leggere il testo, di eseguire lel dessa il dsegno e
di spiegarlo;

o condatato lacomprensione, le s offreil proprio disegno, pitl grande e piul preciso;

o quindi S passadlarisoluzione dd problema, che verra scrittaa computer.

Esempio.

Dato un ssgmento AB, consdera su di i punti Red Sinmodo che AR=SB. Sa M il punto
mediodi RSe C un punto che non gppartiene ad AB. Congiungi C coni punti A, R M, S Besu
prolungamenti di AC e BC, ddlapartedi C, condderai punti P e Q tdi che CP=AC e CQ=BC.

Dimodira che:
o CM emedianadd triangolo ABC ed il suo prolungamento € mediana dd triangolo CPQ;

o il tiangolo BQP € ugude d triangolo BQA;
O quaesmmetrie riconosci.

Svolgimento dell’ allieva

HP:{ AR=SB,AM =MB, AC =CP, BC} =CQ

TS:{CM & mediana di ABC, CM' & mediana di CQP}

a AM =MB perché somma di ssgmenti ugudi, quindi MC e mediana dd triangolo ACB. Prendo
i triangoli ABC e CPQ: CQ=BC per hp., CP=AC per hp, ACB =QCP perché angoli
opposti & vertice, quindi ACB =QCP per il primo criterio di uguaglianza. Ne consegue che
CM' elamedianadi PCQ.
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b) QB latoin comune;
QP = AB per ladimostrazione precedente;

ABQ =BOQP per la dimostrazione precedente;
dunque AQP = BAP per il primo criterio di uguaglianza
C) Smmetriarispetto ad un asse, Smmetria rigpetto ad un punto.

3. Computer ed handicap visivo

Il rischio piu grande, in questo momento, € quello di rimanere estranei d generde processo di
informeatizzazione che pervade, in maniera trasversale, tutto il mondo dd lavoro ed anche, seppure
in forma embrionde, quelo ddla scuola; € perdtro, da sottolineare che quando s parla di
informatizzazione non ¢ 9 riferisce dla creazione di  professondita specifiche nd  campo
informatico, bens dl’addestramento dl’uso degli strumenti, dele agpparecchiature informatiche e,
in ultima andid, dd persond computer: € infati, molto piu frequente di quanto non S possa
immaginare la confusone, non s0lo a livdlo terminologico, ma anche operativo, fra I'informatica,
come stienza dd trattamento automatico ddl’informazione e come tecnica ddl’daborazione dei
dati, e la semplice capacita di utilizzare un computer per le sue varie applicazioni pratiche. La
prima, infatti, & una disciplina che s sudia sui libri e che insegna a strutturare secondo regole di
logica matematica e criteri di efficenza delle operazioni condderate, di solito, nella loro sntes e
che, in tde veste, sfuggono ad un trattamento generdizzato e ad una possibilita di ricerca sdettiva e
di comparazione: il suo apprendimento teorico, del resto, pud prescindere tranquillamente dal’uso
di un computer ed avwdes di egpressoni maematiche basate su Ssemi non decimai 0 su
rappresentazioni grafiche, come 1 diagrammi di flusso. L’utilizzazione di un computer, a contrario,
non pud precindere owviamente dal’impiego di questo strumento ma pud essere gppresa anche
senza imparare |'informatica, intesa come sopra indicato, nella stessa maniera in cui 9 puo usare un
tedevisore 0 un regidraiore senza conoscerne il meccanismo interno. Questa  puntudizzazione,
vdida in senso generade, acquista un’importanza determinante quando g tratta di evidenziare le
moddita di gpproccio d computer da pate dei non vedenti: infatti, a meno che non s voglia

awiali dla professone di programmatori eettronici, strada gia seguita con un certo successo da
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oltre un centinaio di ciechi, € de tutto inutile e dannoso, dmeno in una prima fase, parlare, come
talvolta purtroppo s é fatto, di sstema binario e di puntatore ai dati, dd momento che cio genera, in
soggetti che non sono portati, per il tipo o per il grado ddla loro formazione culturde, ad affrontare
tdi tematiche, I'erroneo convincimento di dovers impegnare in dudi scientifico—tecnici  superiori
dle loro forze o dla loro pigrizia mentde. Le tecnologie informatiche, dunque, hanno avuto uno
drepitoso sviluppo non solo nel piu svaiati settori ddla vita pubblica e privata ma anche e
soprattutto nell’ambito “handicap e scuold’: la manifestazione handimatica ne € una proval Da
circa un anno, inoltre, € attivo, presso I’ASPHI un servizio specifico di informazione e consulenza
aulle tecnologie informatiche per il supporto dl’integrazione delle persone in Stuazione di difficolta
(Centro STEP—Supporto Tecnologico per I'Educazione di Persone in Situazione di handicap). Tra le
diverse e numerose domande che raggiungono questo servizio, poste soprattutto da insegnanti che
seguono dunni in difficolta, ce ne sono dcune che atribuiscono dle tecnologie informatiche
addirittura un ggnificato quad miracoloso: la tecnologia come soluzione del problema! Alle soglie
del 2000 I'uso di computer nd mondo delle minorazioni s propone di favorire la piena integrazione
de dissbile ndla scuola, nd lavoro e ndla sociga civile Alla luce di tutte le leggi riguardant
linserimento e lintegrazione, che trovano il loro coronamento nella legge quadro n.104 dd 5
febbraio 1992, per integrazione d intende il raggiungimento della piena auttonomia da pate de
disabile il quae, per redizzare cio, deve essere messo nelle condizioni piu idonee e maggiormente
favorevoli. Pertanto le idtituzioni socidi e culturdi, gli enti di assstenza, devono:

adeguarg, adattars al’ accoglimento ddl disabile;

munird di mezzi, oltre che di locdi, di spazi disponibili, di operatori opportunamente addestrati

professonamente, per erogare dl'utente un servizio che gli possa favorire “I'inssrimento e la

pienaintegrazione’.
Tra i vai mezzi che possono essere utilizzati per garantire d disabile il raggiungimento ddla
propria autonomia e della propria crescita umana, socide e professonde, vi sono | sussdi
computerizzati dcuni de quai (Sntes vocade e display bralle) sono incdus nd Nomenclatore
Taiffario dele A.SL. Una ddle ditte pit al'avanguardia in questo sttore in Itdia € la Tiflosystem,
preseduta da Davide Cevelin, la qude 9 propone di fornire macchine computerizzate per
ipovedenti, non vedenti e non udenti a fini delintegrazione scoladtica e ddl'inserimento néd mondo
dd lavoro. E importante, inoltre, dire che I'uso di tai macchine permette d dissbile di raggiungere
le pit dte sfere del sgpere e dd mondo del lavoro, in quanto lo ponein condizioni di:

poter conseguire lauree economizzando in tempo ed in energie fische;

poter svolgere ed occupare ruoli anche di tipo manageriae;
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poter seguire i continui mutamenti socidi che pervengono a noi giorndmente dtraverso |

quotidiani ed dtri mass—media;

poters garantire in forma autonoma in ogni settore lavorativo ed in quelo scolagtico senza

necessitadel |ettore.
| computer che possono essere adoperdti dagli ipovedenti e non vedenti sono ugudi a normdi
computer di cui usufruiscono anche | normodotati, quindi Computer Olivetti, 1.B.M. ed dtri.
Risultano perd dotati di accorgimenti particolari qudi: il display bralle, la dntes vocae, il video—
ingranditore con una gamma di colori che verrano scdti ddl’utente. |l video—braille con display
braille anziché avere il normae monitor de Persond Computer ne ha uno apposito per ipovedenti e
non vedenti. Congta di riga braille (display) che fornisce informazioni anziché per la via visva per
via tattile. 1l display che sodtituisce il bralle congta di s& aghi che sodtituiscono il punteruolo e che
traducono la scritta in nero in bralle. La tagiera del display € ugude a quella ded computer normae;
i tasti possono essere adoperati come quelli dela dettilo—braille. 11 video-bralle € munito di una
piccola tagtiera di otto tadti, posti dla destra, e quattro tadti dla sinistra ddlla riga di lettura in modo
da poter essere facilmente e velocemente raggiunti dale mani ddl’operatore; tasti con i qudi e
possibile scorrere tutto il contenuto del video, compiere la scansone dd video per parole intere,
compiere la definizione di tabulatori, fare la ricerca di dati datistici o sgpere il colore ddle scritte
visudizzate. Pu0 anche essre munito di Sntes vocde che a fini ddla scrittura e ddla lettura
permette di economizzare in tempo in quanto trasmette informazioni nel minor tempo possbile
Ma, mentre la sntes vocde permette la percezione dd contenuto, il display bralle consente la
percezione ddla forma per cui, a fini didattici, vanno integrati fra loro per aricchire gli schemi
percettivi della persona La sintes vocde riesce piu utile a divenuti ciechi in eta adulta o tardiva,
ad esempio da 40 anni in poi, in quanto I’educazione ala percezione aptica riesce difficoltosa, o
non riesce dfatto, giacché la percezione atraverso i polpadtreli ndl’adulto € meno sensbile
rigoetto a quella dd bambino. Riguardo I'uso di tiflosussdi per gli ipovedenti € necessario,
innanzitutto, distinguere due categorie:
v I'ipovedente con prognos non peggiorativa;
v" |'ipovedente con prognos peggiorativa
Nel secondo caso va utilizzato il resduo visvo e la persona va educata al’autonomia nell’ottica,
anche, ddla perdita totde della vida in td caso, a fini educativi e didattici, va utilizzato il resduo
visvo, va awiao d bralle, quindi va educato oltre che dla percezione visva, ne limiti consentiti,
dla percezione aptica ed uditiva avwdendos de sussdi computerizzati. Tra i tiflosussdi  per
ipovedenti vi sono le lenti ingrandenti (sussdi non computerizzati) ed i video-ingranditori; quedti

ultimi sono muniti di dstema teevisvo a dircuito chiuso, con teecamera che ingrandisce su un
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piano Sa orizzontale che veticde tradferendola ad un monitor, il quae, in base dla patologia
visva, presenta colore commutabile in bianco, verde o ambra La sceta dd colore da parte
del’ipovedente il piu dele volte risulta personde piu che essere legata dla patologia visiva,
egudmente per quanto concerne I'ingrandimento ddl’immagine. 1l video—-ingranditore pud essere
adoperato anche per resduo visvo 1/100. | sstemi ingrandenti a circuito chiuso possono essere
utilizzati da in ambito didatico che lavorativo professonde. Lo strumento pud ingrandire
I'immagine sno a 60 volte, sottolineare determingti carateri e, essendo munito anche di dntes
vocae, permette al operatore di percepire informazioni anche quando la sua viga e danca. |l
video-ingranditore puod essere adoperato a scuola per la lettura e la scrittura; vi possono essere
inserite schede operative opportunamente preparate dall’insegnante ed anadloghe a quelle del gruppo
clase, favorendo, cod, I'integrazione scolastica. Per la scuola sSia I'ipovedente che il non vedente
posono utilizzare in luogo della tavoletta bralle, o dela dattilobraille, il videobralle la cui tagtiera
contiene il pulsante per la correzione, i Imboli di segnanumero e di mauscolo. Tde sussdio
informatico facilita anche il lavoro ddl’insegnante, accderandolo. Riguardo la lettura del tedi
scoladticl risulta molto utile a fini ddll’ gpprendimento |a fotocopiatrice in bralle ed il lettore ottico
0 scanner, il quae fadlita la traduzione in braille de testo in nero. Il computer munito di scanner
puo essere utile per non vedenti che sanno leggere il bralle. Per coloro che non sanno leggere il
braille e per gli ipovedenti sono piu utili i computer con display braille e queli con sntes vocae.
Per i non vedenti e gli ipovedenti da assumendo particolare rilievo il compact—disc che va inserito
ne computer. Tra i vai compact—disc da inserire vi sono qudli contenenti | dizionari della
Zanichdli in lingua itdiana e draniera, queli contenenti la Storia della letteratura itdiana, latina ed
dtre discipline. Riguardo il dissgno il cui uso consente la percezione ddla forma in termofon,
audlio che da immagini in rilievo, é dao sodituito dd ssema stereo—colping della cui produzione
era dl’avanguardia, prima dd regime Elthank, la Russa, dato il nhumero devato di non vedenti e di
idituti specidi. Lo stereo—colping consta di una macchina apposta che su uno specide foglio in
gomma, ndla cui trama sono contenute microcgpsule, fa fotocopia di un disegno in nero. 1l foglio
verra posto in un fornetto che fara sciogliere le microcapsule, le qudi, a loro volta, permetteranno d
foglio di pord in rilievo. Tde metodo permette di creare sussdi di geografia su carta in rilievo,
disegni, piante topografiche ed dtro. 1l limite € il costo giacché ogni foglio costa duemila lire. A
scuola 9 puo utilizzare il grafico-braille (é tra I'dtro il piu economicol) che permette di Sampare in
bralle, su normae foglio bralle, cid che il computer ha memorizzato. Un tiflosussdio che ha
pemesso d non vedente di fae avanzamenti di cariera € I'Optacon, srumento di minime
dimensoni che consente, atraverso una telecamera ed un trasduttore, di porre in rilievo la scrittura

in nero quae qudla di un quotidiano, di tabulati, di datitiche o di quasias dtro testo. L’ optacon
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permette una lettura veloce, agevole e da la posshilita di poters informare, ad esempio attraverso la
lettura dei quatidiani, in quasas luogo ¢ 9 trovi ed in quasad momento ddla giornata. |l primo
idituto che ha promosso I’optacon, dando formazione in merito, € sao un idituto di Genova in
collaborazione, successvamente, con la Biblioteca Ambrosana Riguardo i restanti handicap di tipo
sensoride (uditivo e motorio) I'utilizzo ded computer risulterebbe uno degli srumenti piu idone per
favorire I'integrazione scolagtica, in quanto permetterebbe di abbreviare 1 tempi di apprendimento e
ne mondo dd lavoro dove garantirebbe I’autonomia economizzando in tempi ed in energia fisca
Per la scolaizzazione il computer favorirebbe una maggiore  drutturazione  individudizzata
dell’ attivita didattica. Nel soggetto ipovedente e non udente permetterebbe:

il potenziamento del cande visvo;

riduzione quditativa e quantitativa del’errore, con la posshilita di autocorrezione atraverso

schede operative preparate dal’ insegnante;

apprendimento piu veloce dela morfologia e dela sintass dela frase, giacché I'ipovedente

tende ad omettere nd codrutto ddla frase gli aticoli, i pronomi, le proposizioni o tende a

confonderei plurdi dai Sngolari.
In presenza di minorazioni di tipo motorio, di tetrapares, di tetraplegia, distrofie muscolari ed dtro,
'uso del computer consentirebbe |'apprendimento di lettura e scrittura, utilizzando oltre la tastiera
individudizzeta, anche susddi in dotazione qudi I'dmetto con gppodta asta (oggi  codruit
entrambi non pit in materide pesante bens in materide plagtico, resinoso ed dtro). Per il soggetto
autistico I'uso del computer a scuola atraverso I'uso della tatiera, 1o sviluppo della moatricita fine,
giacché la maggior parte de soggetti autigtici tende a mantenere dle mani la presa a pinza; invece
I'uso dd video con sintes vocade consentirebbe una maggiore percezione e disinzione dal proprio
$£ dd fuori dd s nonché favorirebbe lo sviluppo ddla comunicazionerelazione, aspetti
comportamentali di cui, a causa di tale minorazione, il soggetto autistico sembra essarne privo. In
ridbilitazione I'uso dd computer riuscirebbe molto vaido per I'ipovedente gia protesizzato, in
quanto faciliterbbe a logopedista I'impogtazione dela parola utilizzando il video. Il soggetto,
infatti, confronterebbe pronunciando la parola, I'onda di emissone dela propria voce con quela
emessa ddla parola pronunciata dal logopedista. Ddle diverse forme delle onde di emissone delle
voci (la propria e quela de logopedista) attraverso I'uso ded video il soggetto tendera ad
autocorreggerd. Quindi a fini ddl’integrazione scolagtica, socide, lavorativa, 'uso de sussdi
computerizzati potrebbe permettere d disabile di gedirs in forma autonoma, di partecipare ne
minor tempo posshile a continui mutamenti socidi e culturdi e di adatarvis. Gli insegnanti di
sodegno, | tecnicd  ddl’educezione e ddla riabilitazione, potranno anche avvdersene per

promuovere la crescita umang, socide e professonde dd disbile S ricorda, infine, che |l
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computer con le appodte dotazioni va sempre individudizzato in relazione dla tipologia di

handicap e dle esgenze de disabile.

4. Il computer nella scuola

Sempre nello stesso pirito di chiarificazione, entrando, perd, piu ndlo specifico, ¢ s propone, in
questo paragrafo, di accostare il computer, rivoluzionario strumento moderno, ad mondo dela
scuola vivach sono, in questo settore, infatti, le polemiche e piuttosto netta e la contrgpposizione fra
| fautori e gli oppodtori ddl'ingresso de computer nelle aule scolastiche,  prescindendo,
owiamente, da quele specificamente dedicate dl’insegnamento ddl’informatica Senza entrare nd
merito di questo dibattito, che richiederebbe una trattazione a parte, e comunque prendendo atto
del’esstenza di un piano nazionde per l'informatica promosso dd Minisgero dela Pubblica
Itruzione, s cerchera di accemare soltanto dle principdi funzioni che il computer pud assolvere
nell’ambito scolagtico. In primo luogo I'informatica e le sue gpplicazioni possono formare I’ oggetto
d uno specifico sudio, come 9 verifica nelle sezioni per programmetori eettronici idituiti  presso
dcuni Idtituti Tecnici. Una seconda gpplicazione del computer € quella di strumento di supporto per
la didattica soprattutto in relazione a quele discipline, come la geometria, la fiSca o dtre materie
scientifiche, il cui nucdeo centrde consste nel rigpondere dla domanda sul come S svolgono
determinati fenomeni e non sul loro perché, interrogativo tipico ddle discipline umanidtiche, la cui
soluzione esorbita dai compiti e dale capacita operative della macchina In terzo luogo il computer
deve essre condderato come uno srumento vdidissmo, anzi orma insodituibile, dla luce ddla
La inaretabile diffusone, nel piu disparai ambienti di lavoro, per goplicazioni didattiche
specifiche, che oggi sarebbe veramente anacronisico insegnare prescindendo ddla  loro
computerizzazione. Una quarta posshilita di impiego del’ daboratore dettronico concerne, invece,
la funzione di tutor per dcune discipline come quele linguisiche in questo settore risultano,
infati, particolarmente gpprezzabili le sue capacita di vautare obiettivamente le abilita acquidte e,
d contrario, le deficienze perdstenti, graduando la progressione ddlo sudio dle capacita e a ritmi
di gpprendimento dd singolo. Un'ultima posshilita di impiego dd computer, ma questa volta da
pate degli insegnanti e non degli dunni, pud condstere nella progettazione, perimentazione e
vautazione di nuove metodologie didattiche,

5. Gli studenti ciechi ed il computer
Tutto quanto precede, rientrando nella didattica generale, € senz' dtro applicabile, con i necessari
adattamenti e le limitazioni imposte ddla specificita delle varie Stuazioni, agli dunni portatori di

handicap. Per dcuni di esd, tuttavia, il computer € prima di tutto, un audlio e, tavolta, anche una
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vera e propria protes funzionade in questi cad, tutti i contradt, tutte le diatribe sull’ opportunita o
meno ddla sua utilizzazione nella scuola devono necessariamente cadere; non S tratta pid, infatti, di
dissartare aull’efficacia didettica o sui danni che un uso indiscriminato del computer puo arrecare
dla persondita ddl’dunno, ma di consentire lo svolgimento di attivita, come la scrittura, la lettura
0 la consultazione di opere, dtrimenti di difficile e di insoddisfacente esecuzione, o addirittura ddl
tutto precluse a portatori di handicap visivo.

» 1l computer per imparare la dattilografia
In questo paragrafo verranno esamindi gli aspetti pratic ddl’'impiego di un fondamentae
audlio per lo dudio de soggetti minorati della viga: il computer. S osservi, in primo luogo,
infatti, come gli dunni non vedenti non abbiano dcun tipo di problema per I'uso dela normae
tagtiera, una volta appresa correttamente la datilografia, poiché la prima regola di questa
disciplina € proprio la digitazione del tasti senza guardarli. Non bisogna, quindi, prendere in
condderazione la propoda di utilizzare una specide tasira a s28 tasi Imile a qudla ddla
macchina dattilobrallle: essa, infati, consente una velocita di scrittura notevolmente inferiore a
qudla dela normde tastiera, comporta un costo aggiuntivo non indifferente ed inoltre, in
quanto strumento specifico per ciechi, e tutt'dtro che un demento di integrazione. Non €,
invece, Uutilizzabile, da parte di questi ragazzi, il normae output del computer, rappresentato
ddlo schermo o display visvo: il problema di ricevere le informazioni in uscita dd computer €,
pero, brillantemente risolto atraverso I'impiego di sgemi tattili o vocdi. | primi congstono
nella tragposizione, in codice bralle, dd contenuto dello schermo, utilizzando non un supporto
cataceo ma una specide riga di metdlo o di plagica, che riproduce sequenzidmente le righe
ddlo schermo visvo e ddla quae sporgono i vai puntini: tale sstema prende il nome di braille
labile o braille elettronico. | secondi, invece, congstono nel convertire le informazioni, scritte
sul monitor del computer, in informazioni parlate mediante I'impiego di una voce artificiale o
sintes vocale. In entrambi i cad, comunque, assume particolare importanza il programma di
getione che deve essere semplice e, ndlo stesso tempo, deve garantire velocita di esecuzione,
flesshilita di impiego e piena rigoondenza dle esgenze di SHezione ddle informazioni
richieste. Da un punto di visa Srettamente scoladtico, infing, 9 pud senz dtro affermare che il
primo, il cui costo € anche dieci o quindici volte superiore a quello dela sntes vocde, €
maggiormente adaito ad una lettura di contenuti matematici o tecnici, come qudli drettamente
informatici, mentre il secondo € indicato soprattutto per le comuni gpplicazioni, prescindendo

dala conoscenzadd sstemabraille

124



» Tecnologie informatiche per la matematica per i minorati della vista

Se s facese I'ipotes ddla non esgenza di una soluzione tecnologica, cioe di un fatore zero
come fattore moaltiplicatore, la formula, Tecnologie informatiche per la matematica per i
minorati della vista, produrrebbe un risultato zero per cui la matematica non sarebbe possbile
per | ragazzi non vedenti, ache se i risultati, da ottenuti nell’ambito matematico prima
dell’era informatica, dimostrano che il computer non e essenzide per la matematica scoladtica:
le tecnologie informatiche, infatti, possono offrire un vaore aggiuntivo dl’inssgnamento e
all’ goprendimento de minoraeto ddla vida, ndle diverse materie in generde e ndla matemdtica
in particolare. Pertanto & possibile scrivere La matematica per minorati della vista con I'aiuto
delle tecnologie informatiche: il vaore aggiuntivo, quindi, dipende da come e quando utilizzare
il supporto informatico, ovwero ddl’andis didatico-metodologica in rdazione d curriculum,
agli obiettivi di maematica e dle conseguenze pscopedagogiche dela minorazione visva
Dunque prima di trovae la soluzione occorre individuare, andizzare e comprendere |l
problema; a ta proposito S cercherg, in questa sede, di porre I'attenzione su queli che sono gdli
aspetti fondamentali del rapporto tra computer ed handicap visvo:

o Le conseguenze della minorazione visiva
La minorazione visva, da pazide che totde, pud avere dele ripercussoni negative sulla
quditd, natura e frequenza dele ativita e dele partecipazioni del soggetto minorato; come
conseguenze secondarie, invece, la minorazione pud complicare lo sviluppo della persona,
soprattutto perché gran parte delle informazioni, fornite durante il processo di educazione e
di gpprendimento, sono di tipo visvo. A riguarddo Lowenfdd sottolinea tre grandi
limitazioni nello sviluppo del bambino cieco:
a) laquditaedil raggio ddle esperienze sono limitati;
b) lacapacitadi muovers ndlo spazio éridotta;
¢) il controllo ddl’ambiente e dd proprio comportamento in edifficile.
Pur trattandos di affermazioni non recenti, i tre aspetti evidenziai da Lowenfeld godono
tuttoradi attudita: S consideri, ata proposto, il seguente:

Esempio.

Durante un corso di orientamento e mobilita, ad una ragazza non vedente dala nascita, di 24
anni, neolauregta in filosofia con il massmo de voti, € dao dato il compito di contare gli
angoli di una ganza sconosciuta di forma rettangolare; la ragazza non 9 e fermata d quarto
angolo ed ha continuato a contare; a trentaduesmo angolo il suo idruttore I'ha fermata
chiedendole “Cose un rettangolo?’; la sua risposta € una definizione perfetta di rettangolo.
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Ma dlora perché sapeva rispondere cosi bene ad un problema che non aveva capito? E ben
noto come lo sviluppo de concetti percorra prima una fase concreta, poi funzionde per
raggiungere, infine, I'adtrazione del concetto stesso: la ragazza, pertanto, aveva imparato a
memoria una definizione e riustiva a verbdizzarla perfettamente, senza, perd, comprendere
il concetto a livdlo concreto e funzionde, ovwvero aveva raggiunto la cosddetta
pseudoastrazione, ma |'astrazione vera, cioe I'utilizzo dd “rettangolo’ nelle varie Stuazioni
redi e teoriche, per questa ragazza aveva enormi limitazioni nella sua mobilita e ancora piu
problemi con |’ orientamento e, di conseguenza, nella gedtione ddla vita di tutti i giorni, pur
avendo le competenze cognitive necessarie per I'apprendimento vero del concetto. Va
evidenziato, in questo caso che rientra in una categoria di una certa frequenza, che non s
tratta di un problema di scarsa intdligenza o di ritardo cognitivo; quelo che fa riflettere,
infetti, non € la sua difficolta con il “rettangolo” ma il fatto che nessuno degli atuatori del
processo educativo § era accorto prima di questa lacuna fondamentae, avendo, forse,
concentrato le proprie attenzioni piu su dtri aspetti, come qudli dd linguaggio, ddla lettura
e ddla scrittura, oppure avendo applicato verifiche dd solo livelo teorico del concetti,
baste su una buona memoria ed un buon linguaggio, senza andizzare il perché dele
rigposte e le capacita di mettere in atto i concetti medesmi. Il problema dd rettangolo,
quindi, non gppatiene solo dl’insegnamento del’ orientamento e ddla mobilita ma anche
dla materia di matemdticar tutti i concetti Soezidi e rdaziondi, infetti, sono indigpensabili
per entrambi gli ambiti; ad esempio la formula 5+(4+7)" 5- 3 richiede, oltre dla capacita di
cdcolo, anche la comprensione de concetti di tra, prima e dopo, senza i qudi il risultato
saebbe frutto solo del puro caso. Orientamento spazidle e matematica, dunque, sono
particolarmente collegeti.

La relazione tra matematica ed autonomia
Secondo Contardi, Pertichino e Piochi (1993), in riferimento a Programmi per la Scuola

Elementare, “I’educazione matematica contribuisce dla formazione dd pensero ne suoi
vai agpetti: intuizione, immaginazione, progettazione, ipotes 0 Smentita; tende, ciog, a
sviluppare, in modo specifico, concetti, metodi, atteggiamenti utili a produrre le cagpacita di
ordinare, quantificare e misurare fati e fenomeni della redta e a formare le abilita necessarie
per interpretarla criticamente e per intervenire consgpevolmente su di essd’. S pud subito
ossavare come in questa dfermazione I'educazione matematica Sa Sodituibile  con
I'educazione dl’orientamento ded minorato della visa, poiché da la maematica che
I orientamento e la mobilita hanno come tema centrale la redta Anche a livedlo operdivo g
puo individuare il padldo: entrambi i settori, infatti, utilizzano la metodologia dela
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risoluzione de problemi, patendo da esperienze redi che provocano Stuazioni
problematiche concrete, offrendo, cosi, opportunita di apprendimento e di sviluppo di
drategie nonché una progressva organizzazione della conoscenza. Che sgnificato ha dlora
I'interrelazione tra autonomia e maematica per I'educazione de minorat ddla viga? Da
un’'indagine (Doxa 1989) emerge come il problema principae nella vita di tutti i giorni di un
non vedente sa la mancaa mohbilita da cui discende un'indispensabile intensficazione di
tutte le iniziaive che puntano dl ottimizzazione ddl’auttonomia dd minoraio dela visa
durante i process formativi. L’aspetto del’educazione matematica € dunque, prioritario

rigoetto alo sviluppo ddl’ autonomia

La matematica per 1 minorati della vista
Cio non dgnifica che la matemetica per i minorati della vista debba essere speciae, diversa

da qudla comune la didattica matematica, ovvero il perché insegnare la matemdica, €,
infatti, basata sugli stess piladtri rispetto a quella degli dunni vedenti; anche gli obiettivi ed
i contenuti ddlla programmazione matematica, ovvero il cosa insegnare, Sono pressoché
identici. Alcune differenze possono essere individuate nella metodologia nd  come
inssgnare la maemdica, soprettutto in relazione d dgema di sorittura, agli Srumenti ed
augli didatici utilizzati dagli dunni minorati dela visa, mentre i principi dela metodologia
di insegnamento, fondati sullo dretto contatto con il mondo rede e la risoluzione dei
problemi, rimangono invariai e vaidi per tutti gli dunni. Per lo sviluppo de concetti
ndl’dunno minorato ddla visa, compres qudli matematici, la <Spiegazione verbde,
'impiego di dissgni, grefid ed illudrazioni visve €o tatili e |'utilizzazione di moddli
rappresentano  metodologie complementari  alle esperienze concrete, essendo cio vaido
anche per I'uso di tecnologie informatiche, anche se ndl’andis didatica rdaiva dl’ utilizzo
di queste ultime, come per tutte le dtre metodologie, deve emergere un chiaro perché dela
scelta metodologica e deve essere indicato il beneficio specifico ripetto d  raggiungimento
degli obiettivi.

La matematica e le tecnologie informatiche

Come possono esse dlora impegnate le tecnologie informatiche per il supporto
dl’'insegnamento della matemdtica in presenza de minorati dela viga? Il loro utilizzo ndla
scuola, ed in modo paticolare ndle ativita logico-matematiche, € vario e vado; € possibile,
pero, ata proposito, individuare principamente tre ambiti di impiego:

a) da parte dell’insegnante chi ha insegnato ad dunni minorati della visa sa quanto tempo

occorre per creare 0 adatare il materide didattico! |l persond computer offre un’infinita
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b)

di posshilita per creare schede didattiche o fogli di lavoro: per I'ipovedente le schede
possono essere ingrandite, rimpicciolite, modificate o semplificate in poco tempo e poi
essre dampate o fornite sul dischetto; per gli dunni non vedenti € posshile creare
schede mediante il programma Word con forme, disegni, diagrammi di flusso e testo,
utilizzando, per quest’ultimo, il caratere true type braille (scaricabile presso il Sto

www.rnib.org.uk) del RNIB. In seguito le schede vengono stampate su normae carta e

poi fotocopiate su carta specide Minolta, la quale scadata nel’ gpposito forndlo, g
trasforma in una scheda tatile-visva con la sampante bralle, dd resto, € posshbile
produrre, oltre d classco bralle, anche forme e grafici semplici, che possono essere
utilizzeti direttamente o fungere da base per la creszione di dtro materide didattico;
sampando, ad esempio, un foglio a forma di grata a quadretti € posshile tagliare e
piegare cubetti, utili per essere riempiti con piccoli cubetti di legno, d fine di illustrare
concretamente la formula dd volume di un cubo (a” b h). Tutte le schede su supporto
magnetico, dunque, possono essere copiate e modificate con grande facilita: presso
centri di supporto didattico una copia di tutte le schede informatiche viene raccolta sotto
forma di banca dati e resa accesshile per gli inssgnanti di ogni grado di scuola,
riducendo cos notevolmente il tempo ed i codti per la preparazione dd materide
didettico e migliorando indtre la sua qudita In ultima andis anche per la formazione e
I’aggiornamento  ddl’insegnante le tecnologie informatiche possono essere utili: il centro
STEP dell’ASPHI, a questo proposito, ha cresto un software gratuito per insegnamento e
apprendimento da parte del vedente o ipovedente del sstema braille, in previsone é
dato cresto anche un programma smile per |'apprendimento del codice complesso della
maemdicain bralle

da parte dell’alunno: molte sono le possihilita per le qudi I'dunno minorato della vista
puo Sruttare il computer come moddita di gpprofondimento dell’ apprendimento logico—
matematico. Per quanto concerne la dimensione operdtiva e utile fare digtinzione tra non
vedenti ed ipovedenti: per cecita, infati, 9 intende la mancanza di visone o di visone
sgnificativamente  utilizzabile mentre per ipovisione § intende una disabilita visva
grave con consarvazione di una visone residua praticamente utilizzebile. E evidente,
dale due precedenti definizioni, come da piu facile comprendere il sgnificato ddla non
visone, essendo il concetto operativo del’ipovisone di notevole complessita e di
difficile comprensone. Tra le problematiche di ipovisone la piu frequente risulta,
senzZdtro, la riduzione dd visus, cioe ddla qudita di visone owvero la diminuzione

della cgpacita di diginguere i minimi particolari, per cui soprattutto i compiti di lettura,
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ma anche di scrittura, diventano difficili o impossbili, la veocita di lettura lenta e la
posshilita di shagliare, ndl’interpretazione del significato di un certo oggetto o smbolo,
maggiore, ne cad piu gravi, invece, I'apprendimento de dSdema bralle diventa
indispensabile per la lettura e la scrittura, nonogtante la presenza di un resduo visvo. La
vdutazione pe le dtivita logico-matematiche, d contrario, s presenta in modo
estremamente diverso: dcuni dunni ipovedenti, consderati ciechi, con visus intorno ad
1/50, possono, mediante ingrandimenti  dettronici, inclus queli forniti da computer,
raggiungere risultati  nettamente  superiori  rispetto  dl’insegnamento . matematico  in
bralle Un'dtra categoria di problemi vigvi riguarda il campo drettamente visvo,
oweo la riduzione ddl’aspetto quantitetivo, o meglio periferico, dela visone,
trdasciando, cosi, una visone centrde, o a cana di fucile, di una qudita piu 0 meno
buona: I'dunno perde, pertanto, la visone ddl’inseme, non riesce a seguire oggetti in
movimento e presenta forti problemi di orientamento, soprattutto in compiti di una certa
complessita spazide come, ad esempio, la lettura di tabele, grafici e formule
matematiche complesse. Va sottolineato, inoltre, come la sua visone dipenda ddla
presenza di forte illuminazione in caso di assenza di luce sufficiente, infaiti, emerge la
cosddetta emeralopia 0 cecita notturna, rendendo, cosi, I'intervento di sostegno difficile
sa a livdlo operdivo che psicologico. La riduzione dd campo visvo, pero, pud
presentars  anche completamente diversa, colpendo, cioe, la zona centrde (scotoma
centrale) e riducendo notevolmente il visus per cui, oltre a problemi sopra citati, il
soggetto pud avere difficolta nel distinguere i colori e pud essere abbagliato dala luce; il
suo sguardo non € centrato ull’oggetto e possono  presentars movimenti  involontari
degli occhi; frequenti sono anche i problemi a percepire contrasti deboli e a percepire e
diginguere i colori. Ultimamente S sono riscontrati anche problemi che riguardano le
aee Uperiori ddla visone, le qudi regolano I'atenzione visva, la memoria visva, |l
controllo dello sguardo, il riconoscimento cognitivo dell’oggetto, I'associazione e
I'integrazione sensoride. In generde, perd, gli obiettivi educativi, Sa per | Soggett
ipovedenti che per i non vedenti, possono essere individuai nella simolazione, nello
sviluppo e ndl’ottimizzazione del resduo visvo: per tdi obiettivi, pertanto, I'impiego
delle tecnologie informatiche assume un ruolo completamente diverso rispetto dla
problematica dd bralle, da per la matematica che per tutte le dtre materie scolastiche;
in ambiente Windows e posshile infatti, senza codi aggiuntivi, modificare le piu
svaiae impodazioni ddlo schermo, adatandole dle edgenze individudi del’dunno
ipovedente di ingrandimento verticde €0 orizzontde, di contrasto, di luminosita, di
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colore, di disposizione spazide degli oggetti, di tipo e animazione di carattere, numeri e
cursori; se poi queste misure non sono sufficienti o adeguate occorre servird di un
software  specifico per ipovedenti (ad esempio Omnibook) o di  prodotti per
I'ingrandimento (ad esempio Zoom Text) che richiedono, perd, un breve momento di
idruzione, per essre utilizzati pienamente e correttamente. Dale consulenze effettuate
da Centro STEP ddl’ASPHI e emerso, comunque, che la formazione degli operatori
rioetto dla problematica di ipovisone non € adeguata, per cui frequentemente s
riscontra un uso non ottimae ddle tecnologie informatiche ndl’ambito educativo degli
ipovedenti. Del resdo [l'interazione del non vedente con il computer awviene
principdmente mediante la tagtiera, per I'input, e atraverso la sntes vocade €o bara
bralle, per I'output; finché le ativita 9 svolgono in ambiente DOS e solo con testi i non
vedenti riescono a Sruttare le potenzidita del computer pressoché dla pari dei vedenti;
diversa € pe0, la Stuazione per la soluzione di problemi in ambiente grafico come
quello de Windows e quello ddle formule matematiche complesse e de gréfic: il primo
problema dell’accesso a Windows, infatti, € stato affrontato mediante gli screenreader
(ad esempio Jaws) con buoni risultati; la seconda problematica, invece, risulta piu
complessa in quanto caratterizzata da un’'dta specificita, essendo pesso necessari codici
paticolari (come La Tex), moddita di presentazioni specifici (come Ader, Dotsplus)
oppure programmi Specidi (come Erika, Triangle, etc). Gli dorzi necessari per |l
corretto  impiego delle tecnologie informetiche per tdi applicazioni, dunque, sono
giudificabili se nel'andis didatica emergono chiai  benefid dd loro utilizzo, in
rdlazione d processo globde ddl’inssgnamento dele competenze |logico—matemétiche;
molto facile risulta, invece, I'uso ddla tavoletta bralle ed il programma Contatto: le
domande redaive ad un problema vengono fornite dd computer in forma vocde
(preparate  precedentemente  dal’insegnante); per rispondere I'dunno non vederte
eplora un foglio di lavoro, una scheda 0 una mappa tdtile-visva (preparaa
precedentemente ddl’insegnante), gppoggiao sulla tavoletta;, premendo su piu punti del
foglio e di conseguenza, sulla tavoletta, I'dunno risolve il problema ed il computer
rigponde se la risposta € corretta, parziade o shagliatas ad esempio, avendo di fronte un
foglio con diverse forme colorate a rilievo, S puo chiedere dl’dunno di trovare tutti gli
angoli di 90°. Le ativita sulla tavoletta, comunque, posSONO essere svolte Sa
individuamente che in gruppo, con tutte le fasce d' eta a partire ddla scuola materna. La
tavoletta, infing, pud essere molto utile come supporto dle consuete attivita didattiche
logico-matematiche anche per dcuni dunni minorai  ddla viga con  lesoni
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neuromotorie: basti pensare, ad esempio, ad dunni con padis cerebrde infantile, per i
quali spesso il braille non e proponibile;

Cc) per la comunicazione alunno—-insegnante I'insegnante e I'dunno minoraio della vida
utilizzano lo seso linguaggio matematico parlato mentre diversa € la Stuazione quando
lo scrivono: esise, infatti, uno specifico codice bralle per la maematica, anche s
purtroppo, non tutti gli insegnanti, che insegnano la matematica agli dunni non vedenti,
lo conoscono, per cui 9 determinano seri problemi di comunicazione. A tal proposito le
tecnologie informatiche possono fare moltissmo per tradurre i codici in entrambe le
direzioni e facilitare cos la comunicazione tra vedente e non vedente per quanto
riguarda la scrittura matemdticar | codic matemdtici dei vedenti e qudli dei non vedenti
S basano su logiche differenti che possono provocare, durante la fase di apprendimento,
difficolta diverse e richiedere interventi didetticic e metodologici diversficati. Tuttavia,
perd, i traduttori non possono indicare tdi  differenze, ovwvero non  forniscono
dlinssgnante né I'empatia né le conoscenze didatiche per la metodologia
ddl'insegnamento dd codice bralle maematico che risulta, inoltre, anche non
dandardizzato, d contrario di quelo in nero: ne divars paes e quache volta nello
desso peese, infatti, vengono utilizzati codici differenti, per cui, in ta caso, le tecnologie
informatiche assumono un vaore devato per dabilire una comunicazione tra i minordi
ddlaviga che utilizzano codici divers.

6. Alternativita o complementarita pedagogica?

Una volta acclarata la posshilita ed anzi la faclita per i non vedenti di utilizzare un computer, s
ritiene opportuno andizzare le sue pratiche goplicazioni ndl’ambito scolastico. In questo  settore
due opposte frazioni § dividono il campo: qudla dei consarvatori ad oltranza, che ritengono il
ggema bralle insodituibile in ogni aspetto ddl’gpprendimento degli dunni non vedenti, e qudla
de progresssti, che assegnano dle moderne tecnologie capecita illimitate e quas taumaturgiche.
Come spesso accade, pero, la verita ga nd mezzo o, per meglio dire, necessita di dcune digtinzioni
e precisazioni. In primo luogo, infatti, imparare a leggere con il Sstema brallle consente a bambino
di renders conto della morfologia ddla parola e della sua ortografia anche sotto le dita, come
avviene con lo sguardo, le parole sono avvertite per la loro forma complessiva, che assorbe e quas
trascende quedla delle sngole lettere che la compongono. Anche I'uso della tastiera del computer,
tuttavia, agevola I'gpprendimento dell’ortografia poiché la parola gppena stritta viene pronunciata
dala voce atificide ed il suono, corretto o meno, avverte I'dlievo ddl’ esaitezza 0 meno della sua

confezione. Per dcune funzioni, pai, il bralle conserva tutta la sua importanza: ad esempio per lo
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dudio di testi matematici 0 scientifici in genere, per la cui comprensone, soprattutto per cio che
concerne espressioni dgebriche, € senZdtro preferibile la lettura tatile, sa per la possbilita di
utilizzare una forma di memoria locae, Sa per I'opportunita di soffermars a piacere su di un dato
punto. Naturdmente in questi cad il bralle éettronico, assdtito da un computer, € comunque da
preferire a quelo tradizionde su carta, per I'ingombro infinitamente minore e per I'enorme velocita
di ricerca del dati desderati. D’dtra parte, |'aspetto negativo, rappresentato dal costo piuttosto
elevato, non € decisvo in quanto un singolo libro in braille cartaceo pud costare anche piu di due
milioni! Per i testi descrittivi e di piana lettura, invece, puo essere auspicabile la loro registrazione
U casstte magnetiche, magari con gli pecidi gsemi che consentono la ricerca veloce degli
agomenti e che moaltiplicano per quattro la durata delle normai casstte. Per la scrittura del
compiti, degli esercizi e degli appunti, invece, &€ aslutamente da preferire I'uso del  computer
parlante, senz dtro insodituibile per cio che concerne la consultazione di grandi opere, come
vocabolari o enciclopedie; queste, infatti, non potrebbero in nessun caso essere utilizzate col
ssema bralle cataceo per questioni di ingombro e di costo: un’enciclopedia occuperebbe
addirittura oltre duecentocinquanta volumi! Mediante il computer parlante, collegato ad un lettore
di cdrom o dischi a lettura ottica, smili a compact disk musicdi, I'dunno non vedente, quindi, é
in grado di consultare con incredibile velocita e fadlita tai grandi opere: un singolo dischetto del
diametro di dodici centimetri e del peso di tre grammi contiene un’intera grossa enciclopedia o una
decina di vocabolari divers! Anche ndla semplice redazione de compiti, pero, I'dunno non
vedente € enormemente agevolato dall’uso dd computer parlante: chi conosce il Sstema di scrittura
bralle sa che non S presta a correzioni e tanto meno a sodtituzioni o aggiunte di parole o fras;
tali operazioni debbono essre effettuate mediante richiami in fogli separati, con grande dispendio
di tempo e difficolta di avere una visone immediata della versone modificata dd testo; dopo acuni
interventi il testo va addirittura riscritto integramente per evitare il rischio di non essere piu capac
di raccgpezzars fra le note e le aggiunte. | normdi programmi di scrittura offrono, invece, una
facllita e rapidita di correzione e di insrimento tai da simolare la ricerca di una correttezza
foomde e sodtanzide cui gpeso | ciechi rinunciano, scoraggidi ddle difficolta pratiche che g
oppongono a correzioni ed integrazioni. 1l lavoro, una volta completato e revisonato con |'auto
della voce atificide, ricevuta in cuffia in modo da non disurbare i compagni, con la semplice
pressone di un tasto pud essere avviato ad una stampante che in pochi secondi lo presenta in forma
nitida e comodamente leggibile dal’insegnante. Cio, dltre a fadlitare quest’ultimo, esentandolo
ddla necessta di imparare |'dfabeto bralle o di fars leggere i compiti dal’dunno, codituisce un
momento di vera integrazione, in quanto dimina un gopariscente diversta L'impiego di una

dampante bralle, anch’'essa collegata d computer, sarebbe senz'dtro auspicabile, in  quanto

132



consentirebbe agli insegnanti, soprattutto a livello di scuola media di primo e secondo grado, di
redigere in bralle cataceo i testi dele versoni o de compiti di matematica, agevolando, cod, il
lavoro dello studente, sia per la possibilita di avere a portata di mano I'intero testo, scorrendolo e
riesaminandolo come meglio crede, Sa per la posshilita, offeta da adcuni modeli recenti, di
produrre una grafica a rilievo di buona qudita, consentendo, quindi, la redizzazione di figure
geometriche o di schemi grafici e diagrammi.

7. Aspetti psicologici

Quando 9 dffronta il tema degli audli e dele goparecchiature destinate a supplire od integrare
dcune disabilith dipendenti da varie tipologie di handicap, se ne sottolinea, in genere, il compito
rigbilitativo sotto il profilo tecnicofunzionde, trdasciandone, invece, I'importanza pdcologica, Sa
sotto |'aspetto individude che sotto quello socide. Da punto di viga individude, il riprigino di
cgpacita perdute o, trattandos di soggetti molto giovani, |'acquisizione di abilita dtrimenti precluse
in conseguenza dell’handicap, € fondamentde per riacquistare o non perdere fiducia ndle proprie
posshilita e conseguentemente, per uno sviluppo ddla propria persondita esente da turbe
involutive e da compless di inferiorita che S traducono in ateggiamenti rinunciaari o inutilmente
agoressvi, in pigrizia mentde o in rivendicazioni assdenzididiche d contrario, I'acquiszione di
drumenti  protesici, da in senso fisco che funzionde, ollecita I'autostima e sullo dancio dd
traguardo raggiunto, normae per gli atri ma eccezionde per il disabile, codituisce un forte simolo
per ulteriori avanzamenti. Sotto il profilo socide, invece, la dimodtrazione di poter svolgere attivita
e compiti, ritenuti incompatibili con la natura ddl’handicap, € in grado di cgpovolgere poszioni
mentdi tradiziondi e dratificate di pietismo e di iperprotettivita che conducono ad una
emarginazione di fatto sa nd circuito educativo che in quelo lavorativo, Sociando rispettivamente
nella giudificazione di una sottocultura necesstata 0 in una sottoccupazione benevolmente assdita:
tutto questo quando, invece, il semplice uso di appropriate tecnologie € in grado di capovolgere la
Stuazione, esdtando, forse anche oltre il dovuto, i meriti e le capacita del portatore di handicap,
atraverso il maltiplicatore della sorpresa e ddla meraviglia del profano, disposto a questo punto ad
esdtare le insospettate capacita compensative o sodtitutive del disabile! In td modo il portatore di
handicap ottiene il vantaggio pratico di una piena accettazione ndl’ambiente di sudio o di lavoro e
di una graificazione pdcologica che codituisce un vero e proprio rinforzo socide per la sua
faticosa opera di codtruzione o di mantenimento di un'equilibrata persondita Sotto il profilo
pscologico, infing, va evidenziata la benefica influenza che I'uso del computer pud esercitare Ui
rapporti interpersonai e sulle dinamiche del gruppo—classe la figura del compagno cieco, codiretto
ad usare uno strano afabeto e sgtemi di scrittura lenti e poco funziondi, sara sodtituita dh quella di
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un ragazzo in grado di utilizzare una modernissma ed ambita macchina. In estrema sSntes, dunque,
S puo dire che il dilemma braille g, braille no & solo un faso problema: questo sstema rappresenta
ancora un mezzo essenzide per I'accesso a determinate fonti informetive e di cultura e, quindi, non
deve essere assolutamente abbandonato, ma deve essere dtrettanto assolutamente supportato,
completeto ed integrato da Sstemi di lettura e scrittura dettronica; non g tratta, cioe, di dternativita

madi complementaritafrai due sstemi.

8. Nuove prospettive

Da quanto esposto fino ad ora emerge, in maniera evidente, I'estrema, rivoluzionaria importanza di
queste nuove tecnologie nel campo dell’ educazione e ddla cultura de portatori di handicap. Ancora
piu promettenti sono le prospettive a breve termine, connesse d perfezionamento del Sstemi ottici
di riconoscimento del testi, che consentiranno a non vedenti di leggere, in totale autonomia,
qualdas testo a stampa o dattiloscritto: cio avverra collegando a computer, parlante o con riga di
braille dettronico, uno scanner e con I'uso di un adeguato programma. Tde dstema € dao gia
redizzato e necessta soltanto di essere raffinato onde ridurre d minimo la percentude di errori,
atudmente troppo eevata, per un'utilizzazione indipendente da parte de non vedenti. Non bisogna
comunque trascurare il fatto che queste tecnologie, a parte quelle basate sul braille, non sono Sate
sviluppate esclusvamente per i disabili ma rientrano in progetti di tipo indudride per il comune
mercato; conseguentemente | relativi codti, attudmente abbastanza sensbili, sono dedtinati ad una
progressiva riduzione, anche se va sempre tenuto presente il raffronto con i costi di produzione del
testi in bralle che, per modeste tirature, quai sono quelle normamente richieste, possono arivare

addiritturaadivers milioni di lire ciascuno.

CONCLUSIONI

Le tecnologie informatiche possono essere un vaido sostegno per I'insegnamento della matematica
agli dunni ipovedenti e non vedenti. Il vaore dd sostegno dipende dal’ gpproccio con il qude s
intende insegnare la maematica a minorati ddla viga se I'gpproccio parte in forma concreta e
funzionde dd mondo rede degli dunni, vedenti e non, utilizzando le tecnologie come integrazione
di eso, il vdore sxa rddivamente dto; d contrario, e le tecnologie vengono utilizzete senza
avere un'idea chiara dd peché e dd come cioe distaccate ddla riflessone didatica e
metodologica, la loro utilith sard limitata, soprattutto in relazione agli obiettivi a lungo termine di
sviluppo globde dela persona. Concludendo € possbile ribadire il principio che tuttora la qudita
delle tecnologie informatiche non dipende ddla sessa, ma ddla persona che la utilizza e, per
quanto riguarda la scuola, dalle qudita didattiche e metodol ogiche della persona che la propone.
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9. Un progetto pedagogico per i non vedenti

Fare un progetto pedagogico per il non vedente ha, per chi vi 9 accinge, il senso ddla dida s
tratta, infatti, di una dfida tanto pit ardua quanto piu S ha coscienza di essere immers in una civilta
per vedenti. Cosa puo fare dlora oggi un cieco dd momento che I'automazione telefonica sta
sopprimendo i centrdini e le Idituzioni richiedono, per una dele piu classiche professoni per
ciechi, ovwero qudla dela massofisoterapia, 1'uso ddla viga? Progettare |'educazione di un cieco
oggi, e che 4 trati di un progetto che comprenda anche |'orientamento professonale, richiede
al’educatore una grande apertura dl’ ulteriorita nella vita e per la vita nd non vedente. Certamente
la tecnologia puo offrire ed offre gia tutta una serie di supporti, dal’optacon dla bara braille, da
bastoni senshili a semafori acudtici, ed dtro ancora, che possono di fato autare il cieco ad
inserird nella vita socide e lavorativa di tutti. Ma non basta senza un’educazione idonea, senza un
progetto adeguato dle tipiche resistenze di sviluppo umano che oppone un bambino cieco, tutti i
supporti tecnici non riusciranno mai ad offrire quanto solo I'educazione potra compiere. Se la
pedagogia specide rinvia ad una serie di conoscenze di pedagogia generde e di antropologia
pedagogica (besti un breve richiamo dla unicita e non ripetibilita d'ogni persona ndla qude lo
sviluppo umano e conneso drettamente dla civilizzazione e dla socdita, e per la qude e
importante operativamente il principio educativo de giuso momento), € proprio la pedagogia
specide a dover rinforzare quanto spesso viene dimenticato dala stessa pedagogia generde e cioe
che nihil est in intellectu quod prius non fuerit in sensibus, che dtre dl’ autonomia delle sngole
funzioni vige il snergismo funzionde, che la credivita viga come risultante di un corpo di forze—
funzioni richiede educazione a vdori e dispodzioni sviluppate in modo integrde, integrato,
gerarchico, amonico e smultaneo. S aggiunga inoltre che in ogni ambito educativo, soprattutto se
specide, occorre coerenza di qoirito ddl’ambiente globde in cui vive il giovane e che ogn
apprendimento € da vedere come orientamento ned mondo della natura, della cultura, su se stess. La
cultura intesa come animi cultura e quindi come strumento di sviluppo umano, esige I'integrdita di
tutte le funzioni. Sopratutto di quele sensoridi e percettive, le qudi faono in modo che la
traettoria che va dal’essere d dover essere individuale, grazie dla naturale neotenia, e con I'auto
di adulti capaci di trasformare |'etero—educazione in auto—educazione (intesa come riduzione di
aammetria) mediante il progetto pedagogico, la programmazione e quindi |'azione educativa,
consenta d soggetto di conquidtare la sua autonomia di persondita In una pedagogia speciae per il
non vedente occorre tener presente che il deficit visvo e dtra cosa dal’ handicap; questo handicap
connaturato d deficit consgte primariamente ndla incapecita di uso dela globdizzazione e quindi
codituisce la base di dtri handicagp collegai a tde funzione. In dtri termini:  dl’handicap

connaturato, se non § interviene per agire sulla capacita di operare conoscenze globdizzanti con gl
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dtri send, S aggiunge I'handicap indotto. Uno degli errori compiuti nella chiusura dele scuole
speciai per ciechi, pur essendo daccordo che |'operazione andava fata, € consigito ndla
convinzione che la sda atenzione dla socdizzazione senza un  atento  lavoro  di
individudizzazione specididica non avrebbe avuto forti conseguenze educative. Di fato d e finito
con il provocare il rifiuto dela redta da pate de non vederte che, per i troppi stimoli non
organizzati (ecco I'individudizzaziond!), generdmente finisce con il chiuders in se desso. Certo, s
e trattato di un inserimento in strutture educative di piu ampio respiro, ma questo pill ampio respiro
non dice nulla a cieco se le idituzioni non 9 trasformano in modo adeguato ad accoglierlo.
Inserimento non equivale ad integrazione. Tra I’dtro occorre ricordare che se e un errore cataogare
I deficit perché ogni uomo € unico ed irripetibile (le etichette sono solo una nostra comoditd),
occorre anche avere una precisa cognizione di quai handicap connaturati un determinato  deficit
comporta per poters organizzare nei modi piu idone. Ma tutto questo né i poalitici, né i filosofi
ddl'educazione d tempo ddl'insrimento brado nella scuola di tutti gli handicappati |’ avevano
tenuto presente.

In che conssta un progetto pedagogico generadle, come individuazione e scelta delle disposizioni da
assumere a findita, o 9 da per noto. Cio detto affermiamo che una findita perseguibile in tutti i
non vedenti e |'autonomia di movimento precoce che codituira la base per il perseguimento della
findita ultima ddl’attonomia personde, la cui mgppa logico — disposzionde (e anche questo
termine tecnico lo § da per noto) va codruta tenendo conto Sa dele condizioni rilevanti
accessbili, da ddle potenzidita offerte da tutti gli dtri send che sono di fato ativi e funziondi
(udito, tatto, odorato, gusto, cinestesico) e che se ben armonizzati offrono grandi possibilita di
vicarianza. Ma occorre che per il perseguimento di quella grande findita vengano tenute presenti
lungo I'arco ddl’eta evolutiva anche dtre findita perseguibili molto precocemente come puo essere
quela de controllo Sfinterico, na primi mesd di vita, o dell’igiene personde autonoma subito dopo,
e poi, e fra loro in padldo, dtre di ben dtro tenore sviluppante ddla comunicazione
interpersonde  ad  controllolinegtta  daborazione  ddl’emotivitay, a diverse moddita  di
rappresentazione mentae della redtd Quel che e certo e che il cieco che riesce ad essere integrato
in un ambito socide ed educativo richiede dagli educatori una serie di attenzioni progettudi che non
lo lascino ma senza un qualche obiettivo nuovo da perseguire. Per [ui come per ogni atro soggetto
con deficit il tempo agisce in suo Sfavore se non S lavora per la conquista ddla piena umanita

mediante la civilizzazione.
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10. In che modo deve essere la programmazione?

Se un progetto pedagogico € stato ben articolato emerge I'importanza e la funziondita delle mappe
logico—digposiziondi. Queste servono anzitutto a definire non solo le diagnos funziondi, ma anche
le prognos disposziondi. Le letture pscogenetiche vanno compiute con la fiducia ndl effetto
Figmdione e ndla continua esperienza di successo da offrire in continuazione d cieco. Le ondate
successive di primavere sngptiche, oltre dl’importanza della dieta, acquiga grande rilievo, per lo
sviluppo del cieco, I'indeme ddle condizioni di esercizio del’ambiente educativo in cui egli vive
Non ¢ 9 sofferma su di esse che per sottolineare che programmare Sgnifica anzitutto creazione di
ambienti idond, cioe capaci di offrire sensazioni discrete e sudiate in modo tae che assumano
dgnificao anche con I'gpporto degli dtri send. Una ddle condizioni di esercizio piu importanti
(cé da ricordarlo?) € il soggetto che s occupa con continuita del cieco e a maggior ragione se
questi fosse pluriminorato. Occorre che I'educatore abbia grandi doti di persondita oltre a quele
doti scientifiche e di credivita che gli consentano in ogni idante di agire con cognizione di causg,
con moddita flesshili e lungimiranti, offrendo riposte precise ed efficaci ad ogni dtuazione, ma
nello sesso tempo capace di empatia. La sceta degli obiettivi propri ad un la voro di
programmazione, la cosddetta costruzione ddle catene atuative secondo la logica del’ atuazione,
la previa individuazione ddle azioni, risulteranno semplic ed efficad s queste condizioni di
eercizio sono date predisposte da responsabili dell’idtituzione. In caso contrario  |’educazione
risultera ardua e difficile anche in presenza di un buon lavoro teorico di progettazione e di

programmeazione.

11. Requisiti dell'azione educativa

Ogni azione del e con il cieco deve essere accompagnata dalla parola. Ma occorre che questa parola
non sa fredda né vuota La parola deve sodituire in quache modo la visone. Chi ga indeme 4d
cieco occorre che trasformi in continuita cio che vede in parola Attraverso la parola il cieco sarain
grado di operare dentro di s ddle immagini mentdi di quanto gli viene descritto. Se poi la parola
di chi descrive € non solo fluida ed armoniosa ma anche affettivamente cada e comunque capace di
ridare nell’doquio cid che egli percepisce con la vida e s poi 9§ aggiunga anche un continuo
richiamo ad dtre esperienze, ad dtri ricordi, dlora il cieco € posto nelle condizioni ottimdi per
vedere dtraverso il suo interlocutore. Ogni azione ddl’educatore occorre da intenzionde e tde
intenziondita va comunicata. anche le pause di riposo vanno comunicate e giudtificate come tdi. In
ogni caso |'azione educativa nel cieco € quela che riesce sempre ad interessare tutti gli dtri candi
comunicativi € non solo I'udito o il taito. L’azione, sempre spiegata nelle sue componenti invisihili,

diventa edremamente gradevole per il cdeco se I'ambito emozionde in cui egli vive e di
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accettazione, di entusasmo, ordinato, luminoso (9, proprio luminoso, perché gli effetti  pogitivi
della luce non sono solo qudli di consentirci di vedere). Persno |'azione sgradevole quando €
adeguatamente motivata, se imposta, va fatta cogliere soprattutto nei suoi precis obiettivi. E una
volta che dano dati raggiunti, occorre rdlegrard per la conquista operata offrendo gratificazioni
idonee e congruenti. Inseme agli aspetti cognitivi, e addirittura con maggiore atenzione, occorre
occupars dela grande risorsa ddl’intdligenza emotiva dd cieco. L'emozione e |'&ffettivita
codtituiscono le grandi risorse del cieco sulle qudi occorre S punti lungo tutta I'eta evolutiva. Gli
educatori, infine, non S preoccupano quas ma di faddficare le ipotes che li guidano nd proprio
lavoro. In educazione specide ogni azione va fadficata e in particolare |’ educatore che lavora con
un cieco deve acquisre una mentdita da ricercatore scientifico e quindi deve cercare di
comprendere che cosa non ha permesso il perseguimento dell’esito atteso: questo € lo specifico de

lavoro di fasficazione dell’ azione educativa condotta secondo un progetto pedagogico.
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