Approfondimenti su relazione e comunicazione edvaat

Tratto da PEDAGOGIA E DIDATTICA SPECIALE (per integzione e valutazione nelle disabilita
neuro e psicomotorie)

8§ 4) Epistemologia, Identita, Conoscenze, Abilita, Valdr Scuola, Famiglia, Relazione

Il riferimento unitario costituito daoncetto di "unita psicofisica” che abbiamo cotton
un‘analisi epistemologica delle scienze della Gr@scdello Sviluppo (I'Epistemologia, come abbiamo
visto, € la disciplina che studia le condizionvdrita e/o validita del sapere scientifico), trawafacile
equivalente per I'ambito dell'Educazione nel cawcdt Identitd come progressiva assunzione di un
nucleo abbastanza costante di autorappresentasgnificative di sé che fonda, in modo anche solo
parzialmente cosciente, la capacita di orientaedlanvita e di darle dei significati. Che sia
Personificazione, come dice la pedagogia cristiamaAutoformazione, come dice la pedagogia
spiritualistica, o Coscienza sociale collettivameodicono la pedagogia marxista e J. Dewey ecc.,
ovvero che sia Sviluppo del Sé, come dice la Paggal sociale, o dell'lo come dice la Psicologia
Psicoanalitica dell'lo ecc., comunque si trattaudi processo di transazione (tra l'individuo erbalt
generalizzato che rappresenta la societa compdessganizzata — G. H. Mead) relativo a tutta ldtdea
(materiale e non), alla sua esperienza e percezpsreonale e alla sua rappresentazione e
comunicazione con mediazione simbolica collettisadivisa, dove assume un peso notevole, se non
determinante, la Relazione.

In questa direzione l'identita personale diventanme piu un filtro connotato socio-
culturalmente che orienta le energie biogenetictet,singolo originariamente equipotenziali, verso
esiti differenziati (riattualizzando ai giorni d’ggla disputa ottocentesca tra Ereditarieta e Anteie
Nell'arco di questo processo di auto-identificaeida qualita dell'educazione diventa, dunque, un
fattore di grande importanza per lo sviluppo indiale e collettivo: la scuola, pur conscia di non
essere né la prima né la principale agenzia fowaatperché in tal senso agiscono molto piu
profondamente altre agenzie come la Famiglia neippccoli, il Gruppo dei pari nei piu grandi, il
Lavoro per gli adulti e i Mezzi di comunicazionendassa per tutti, ha tuttavia un compito specifejo:
nell'insegnare come cogliere le conoscenze e cmattarte, b) nell'insegnare a sviluppare le abd#ita
sottoporle ad un uso competente, e infine c) nelaga all'assunzione consapevole di valori (in modo
adeguato all'eta dell'alunno) proprio mentre tragemmnoscenze e abilita.

La Relazione, come si e detto, diviene dunque oniotiportante nel processo di costruzione
dell'ldentita personale, di genere, di classe €ella Relazione si interessano differenti scienze e
discipline di studio, dalla Linguistica e dalla 88ogia alla Psicologia sociale e alla Psicoanalisi
particolare due sono gli apporti che qui si intemaltenere presenti: quello psicoanalitico, per@ur.

e uno dei due bisogni fondamentali dell'individilial{ro € quello dei bisogni biologici) che si stiuwra
progressivamente a partire dal rapporto primario laomadre e successivamente col padre (gli oggetti
principali delle relazioni infantili), ma poi nefiico della vita continua nelle interazioni secorear
scolastiche e lavorative da un lato e in quelle 2amali e sessuali caratteristiche della nuova dgimni
dall’altro, anche se ripetendo le modalita fondatakegyia vissute nei rapporti primari. L'importaanz
della R. per 'Educazione €& notevole perché siseato il fatto che nel rapporto primario con la
madre i bisogni biologici si soddisfano insiemeugllj relazionali (psicologici) e, se questi ultimon
vengono soddisfatti per determinati motivi (comé lmembino istituzionalizzato di Spitz), si produce
un arresto di sviluppo (psicofisico, emozionaleogritivo); da tutto cio Winnicott inferisce che R
sostiene lo sviluppo psicologico, producendo I'Adatento (I'apprendimento di tipo psicobiologico di
cui abbiamo parlato prima e su cui s’'inserisce pAgndimento scolastico).



Da questa posizione iniziale, poi, altri Autoriiqmterapeuti (Bion, Meltzer ecc.) portano a
evoluzione ulteriore le ipotesi psicoanalitichelaelirezione estrema gia espressa da M. Klein ijdbx.
n. 1), determinando un complesso unitario di aféegioni cui riferire la propria azione:

1) il primato del mondo interno (il vissuto fartias personale) su quello esterno (I'esperienza
della realtd) in due dimensioni, e cioe a) sia dhemondo interno (fantasie, affetti, sentimenti,
meccanismi di difesa ecc.) si struttura per effdgorapporti con gli oggetti interni (cioe comessno
organizzate nella mente le esperienze e i rapportigli oggetti reali; ovvero come si sono vissute
anche prescindendo da una loro effettiva corrispord con la realta); b) sia che la percezione del
mondo esterno dipende dalla struttura di signifidaterminatasi nel mondo interno.

2) Anche se nel soggetto evoluto esiste una meggioninore consapevolezza della distinzione
tra cio che é reale nel mondo esterno (oggettdedplrienza) e cio che e proiettato su di esso dal
proprio mondo interno (oggetto della fantasia), seggetto in fase di sviluppo o in situazione di
fluttuazione di identita cid puo non avvenire (fird grave malato mentale dove non sussiste
consapevolezza della distinzione).

3) Lo sviluppo della mente (della consapevolepze) avvenire solo all'interno di una relazione
affettivamente soddisfacente, perché il funzionamerognitivo dipende dalle funzioni emotivo-
affettivo-sociali (cfr. bib. n. 2).

Il secondo orientamento che ha particolare impagaper I'Educazione € quello espresso, a
partire da I'Interazionismo simbolico e dalla Sdoga della conoscenza da un lato e dalla Teoria
dell'Informazione dall’altro, dalla individuaziondei due livelli dell’Atto comunicativo, il primo
costituito dal contenuto cognitivo (livello di cemuto) codificato nel messaggio linguistico dal
parlante e decodificato nella comprensione del aggge dallinterlocutore e il secondo dalla
punteggiatura sulla relazione (livello di relazipnehe lega i due dialoganti nella situazione di
interazione, effettuata dalla Pragmatica della auorazione umana (intendendo con tale nome indicare
la disciplina che studia la comunicazione come razisociale). In tale visione il livello di relazien
classifica (contestualizza, significa) quello debntenuto, ponendosi cosi su una dimensione
metacomunicativa. Da ricordare che la R. e esprdaBa Comunicazione non verbale, oltreché da
quelle Verbale linguistica e non linguistica.

Due sono, almeno a questo punto d’analisi, le isaploni fondamentali di questa teoria: a)
I'apprendimento della lingua, poiché il linguaggiostruttura in base alla funzione svolta nel cstate
della comunicazione, puo avvenire solo nella sitwez di R.; b) la R. struttura il singolo atto
comunicativo all'interno della sequenza di scamtekle intenzionalita che connotano linterazioree t
due interlocutori, percio I'analisi di tale attomsi puo piu ridurre ad un solo tempo (esecutingg,va
costruita su tre tempi: 1) il primo consiste nédllgorazione di un adattamento all'intenzione
dell'interlocutore che effettua il parlante primiapdrlare come risultato conclusivo di una transaei
con le proprie attese; 2) il secondo e I'esecugi@monsequenziale a tale adattamento, dell'intéoven
comunicativo da parte del parlante; 3) il terzoaericerca del riconoscimento nell’espressione
dell'interlocutore di esiti circa l'intenzione egmsa dal parlante. E cosi il successivo atto rigoiai
con la sequenza speculare da parte dell'interloewdma parlante e cosi via (cfr. bib. n. 3).

In conclusione si tratta di due differenti visipfa prima evolve nello studio delle dinamiche
affettivo-relazionali specificatamente infantili ehsi riattualizzano mediante i processi di
apprendimento sviluppati nel corso della terapia; seconda piu presente alle prospettive di
socializzazione culturale dell’educazione; tuttavemtrambe assegnano alla R. un’importanza
fondamentale sia nello sviluppo generale della mehe nello sviluppo dell'interazione comunicativa
e poi offrono degli utili modelli di riferimento l&htervento educativo, in specie quando dall’ivemto
sulla situazione dell’alunno il docente passi astderare I'intervento sulla situazione d’insegnatoen
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§ 5) Dalla Relazione alla Comunicazione. ComunmaziEducativa

La Relazione, dunque, come abbiamo visto si espiindiverse forme comunicazionali. Da cio
discende la necessita di fare riferimento a unac€done generale della Comunicazione che non puo
non partire dal modello meccanicistico della Teadell'Informazione e dai connessi concetti di
Emittente, Ricevente, Canale, Segnale, Messaguiornhazione, Codice, Rumore ecc. (cfr. figure in
bib. n. 1, al capitolo IV della terza parte); aitérno di una tale visione generale poi € necessamer
presente sia la distinzione tra Espressione e Cmawione, che il processo di Referenza nella
costruzione di un Segno secondo il Triangolo sdotptltreché cominciare a declinare le diverse
caratteristiche dei vari Sistemi di Segni (sens@mof iconico, gestuale, sonoro-musicale, verbale
orale, verbale scritto, multimediale, multimediatdéormatico, multimediale informatico interattivo)
alla luce di una Teoria del Segno (Semiotica) eSiighificato (Semantica).

Ma tutto cid non basta, infatti € anche necess@pensare tutto questo primo ampio sistema
secondo la lente di un Approccio psicolinguisticka @&Comunicazione che delimiti le sfere di
Competenza ed Esecuzione (relazionale, comunicaeiotinguistica) definendo i Contesti sociali
regolativi e gli usi conseguenti ai ruoli socialiGodici Sociolinguistici di Berstein), fino ad am
I’Analisi della struttura linguistica nelle Funziolinguistiche e nelle Operazioni mentali implicate
differenti livelli delle Articolazioni della lingugfonemica, morfosintattica e testuale); ma questio
gia argomenti che competono ad altri campi diseasli (cfr. bib. 2, 3, 4 e 5), senza aver neppure
toccato il tema della comunicazione non verbale @@b. n. 6). Un successivo sviluppo, nell’ambito
dell'approccio psicosociale, riguarda, infine, laratterizzazione della comunicazione in senso
educativo e didattico.

In questa direzione, infatti, quando si parla aleComunicazione Educativa si intende
quell'elemento che collega I'’Apprendimento dell'aho all'lnsegnamento del docente come Farsi
reciproco (I'insegnante apprende mentre insegn&lanho insegna mentre apprende). E proprio
perché il processo comunicativo abbia successo attglcomunicativi possano strutturarsi secondo
interazioni transazionali (come si e cercato diriesgre nel precedente paragrafo), la C. E. deve
sostenersi su una Relazionalita favorevole, siald@ente e alunno che tra alunno e altri alunni (pe
non parlare di quella tra i docenti) e, infatti, Ra crea il sistema di reciprocita che permette |l
riconoscimento vicendevole e lo sviluppo del sedsappartenenza, contribuendo decisamente alla
determinazione di un’atmosfera di PrecomprensiogieGomune Interpretazione (Cfr. bib. n.7).

Si tratta insomma del “clima della classe” (lasskintesa come contesto di relazioni). In questo
senso il gruppo classe, infatti, ha una struttura determina un certo tipo di interazione per il
conseguimento di comuni obiettivi. La strutturaedeiminata dalle posizioni (caratteristiche periona
come eta, sesso, amicizie, capacita, interess) ecdai ruoli (comportamenti connessi alle singole
posizioni, attesi dagli altri) dei singoli compotiead e facilmente riconoscibile da come questi si
trattano e si considerano vicendevolmente. La peseli una forte asimmetria strutturale dovuta al
docente, se puo accentuare funzioni gerarchiche atganizzano I'azione del gruppo nel
perseguimento piu efficiente degli obiettivi, twita pud rendere la vivibilita interna abbastanza
difficile, contrastando eccessivamente la soddisfezdei bisogni dei componenti, e cid oggi nonte p
compatibile con la finalitd educativa stessa. Rémotivo la ricerca sul clima della classe, dopo |
Pragmatica della comunicazione umana e lo sviligglla strategia del Rispecchiamento sviluppata da
C. Rogers all'interno di quella pit ampia impostes chiamata “Terapia centrata sul cliente” (cfr. i
bib. n. 8 le schede 1,2,3,4,5 da pag. 46 a pag.sb@)venuta configurando come indagine sulle éorm
(regole) piu efficaci di comunicazione educativazigae sociale) nel realizzare un’atmosfera



relazionale favorevole all’acquisizione e alla al@brazione delle nozioni da un lato, ma anche alla
maturazione personale e sociale dall’altro, paetalla classica ricerca sulle interazioni in otads
Flanders (in bib. 9, tabella a pag. 179).

Attualmente la ricerca sul clima della classe.(tib. n. 10) ha raggiunto un’articolazione
profonda: da un lato si individuano condizioni erali del docente che influiscono sulla qualita del
rapporto (fattori personali come motivazione, ajtamenti di fondo, funzionalita psichica e capadita
controllo; fattori situazionali come quelli orgar#&ivo-gestionali e, da ultima, la capacita di aata
lettura della situazione sociale degli allievipj pono definiti i principi che orientano il docenh una
direzione proattiva (attivare, comprendere, sateare il positivo, ridimensionare e responsabiligyza
ed infine sono descritte le competenze interaftiuglita processuali di contatto, competenze de leas
competenze complesse) di cui la professionalit@okecdeve venire sicuramente in possesso per dare
sufficienti garanzie circa una “conduzione dellassle” secondo un clima di promozione della persona.

Tra le nominate competenze di base si annoverdpda capacita di Ascolto attivo (nel
relazionarsi i soggetti sono sostenuti da bisognieressi che si esprimono nei vissuti persorar. il
buon esito delle relazioni & necessario prendeoseienza e rendersene responsabili) che si esprime
nelle tre fasi della Ricezione dei messaggi verbation verbali, Decodifica dei messaggi nella loro
doppia dimensione di relazione e di contenuto,vattione del comportamento di supporto (sostegno e
incremento della comunicazione dell’allievo senaarfe direttive, ma con modalita di riformulazione
verbale delle comunicazioni per facilitarne la coemsione anche allo stesso allievo). 2) La capalita
Comunicazione descrittiva (poiché se giudica o taailcomportamenti dell’alunno, la comunicazione
del docente determina reazioni o blocchi, deveizeaisi soltanto come descrizione o constatazione
dell'aspetto fenomenologico della situazione o dentenuto relazionale). 3) La capacita di
Comunicazione rappresentativa (I'interazione slupga meglio se i partecipanti sono consapevoli
degli avvenimenti relazionali): in tal senso si @m%0 introdurre gli atti comunicativi con
un’interpunzione referenziale (messaggi di riflessi personale come enunciati Prospettivo-ipotetici,
espressivi e appellativi).

La competenza fondamentale piu complessa e, inflae capacitda di promozione e
mantenimento della disciplina scolastica mediaateCbmunicazione regolativa. Questa capacita e
costituita da due versanti: quello preventivo (emedesplicite le regole, formulare norme informali
significative, promuovere l'autodisciplina ecc.) quello correttivo (interventi semidirettivi,
ristrutturazioni delle situazioni didattiche, tedmé di rispecchiamento e correzione).
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Introduzione specifica allo sviluppo emotivo-affett

Lo sviluppo € un processo che prevede una seardbiamenti, sia quantitativi che qualitativi,
che si verificano nel corso della vita di un indivo. Nelluomo i cambiamenti evolutivi piu evidesiti
verificano nel periodo prenatale, nell'infanzia ella fanciullezza.

Lo sviluppo affettivo ed emotivo riguarda l'evotum del complesso dinamico dei vari
atteggiamenti, emozioni, sentimenti, valori e delldenze da questi assunte per le persone. La
comunicazione affettiva e presente fin dal conceptmgrazie alla simbiosi esistente tra madre e;fet
quest'ultimo man mano che si sviluppa diventa caph@ercepire diversi stimoli indotti dalla madre
La fase prenatale €, poi, caratterizzata da un'argsperienza affettiva da parte del feto sia récett
che attiva che ha il suo sbocco naturale nel dialégnico studiato da WalldnCosi un'affettivita ed
emotivita armonica e ben strutturata costituiscébéese indispensabile ai fini della formazione daun
personalita sana; al contrario, un'affettivita disbata comportera sempre dei disturbi nelle altfers
della personalita.

Vi sono 3 tipi di influenze che agiscono sull’indivo per determinare il suo sviluppo emotivo-
affettivo:

1. ur’influenza (normativa, cioé che tutti devondise) che deriva a seconda dell’eta da
fattori maturativi che hanno una stretta relazior@n I'evoluzione cronologica (come l'avvento della
puberta),

2. un’influenza (normativa) che deriva a secondladgocieta per fattori che dipendono dalle
condizioni storiche in cui ha vissuto la maggioramei membri di una generazione,

3. eventi (hon normativi) che derivano da fattori sguazioni non correlati all’epoca
generazionale e all’eta personale (come il danneberle in seguito ad un incidente, ovvero il lutto
per la perdita del lavoro, o il divorzio ...).

Bronfenbrennét riporta un modello ecologico dello sviluppo umairdendendo per ecologia
tutte quelle strutture ambientali di cui l'individufa esperienza e a cui e legato direttamente e
indirettamente. L’autore individua quattro sistemi:

1. Microsistemi o contesti organizzati e caratterizzati da attyitruoli e relazioni
interpersonali in cui la persona vive ( ambientmiéare, genitori, fratelli, ambiente scolastico®c

2. Mesosistemio contesti strutturati sui legami intercorrentiatrdue o piu microsistemi
(relazione tra famiglia, scuola, tempo libero ecc).

3. Ecosistemio contesti organizzati a cui la persona non pdpacdirettamente, ma che
comunque la influenzano attraverso la mediazionggdire con cui vive in diretto contatto (il lavoro
del padre influenza e caratterizza le sue curewefgli; oppure la famiglia del docente carattera il
suo modo di rapportarsi e di svolgere il suo insgento nei confronti degli allievi ecc).

4. Macrosistemacome insieme complessivo delle ideologie esprdafie istituzioni della
societa in cui si vive che contribuiscono a deteiare il modo di vedere e comprendere la societa
medesima (la realtd come costruzione sodjale

Lo sviluppo affettivo & lo sviluppo dei rapportigsificativi che il soggetto instaura con
I'ambiente sociale inteso come sistema complesi@ivquattro sistemi. Particolarmente importante,
la relazione tra madre-figlio: la madre, infattionsente la prima relazione “oggettuale” (oggetto
libidico, cioé oggetto d’amore nella prospettivaguanalitica) al bambino, sull'esperienza dellaatp
egli costruira le successive relazioni interpersibn&e questo rapporto € alterato o assente nel
bambino si genereranno, dal punto di vista emodmnstati carenziali rispetto ad una condizione
prolungata di non soddisfazione dei bisogni prim@ei bambino medesimo nel rapporto diadico con
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la madre, che influenzeranno negativamente, e spesyersibilmente, il suo sviluppo psicofisico. |
bambini che sperimentano una condizione di caremaffettiva sono quelli istituzionalizzati,
ospedalizzati, o quelli che sono allontanati penda tempo dalla famiglia senza la possibilita di
godere di un sostituto materno valido.

Il ruolo dell’attaccamento.

Le espressioni emotive del bambino fanno parte, gdefinizione, delle relazioni di
attaccamento, ma nello stesso tempo contribuiseocmstruire le relazioni stesse. Quando il bambino
piange, infatti, per la separazione dalla figura tex@a o sorride in sua presenza, si deve sottotimea
anche che la mamma (figura di attaccamento) ha pesm la costruzione di questa relazione
rispondendodi volta in volta alle esigenze del bamo.

La teoria dell’'attaccamento e frutto del lavoro giwmto di John Bowlby e Mary Ainsworth. Il
comportamento di attaccamento € una forma di cotapoento che si manifesta in una persona che
consegue 0 mantiene una prossimita nei confronturaltra persona, chiaramente identificata,
ritenuta in grado di affrontare il mondo in modoeggliato. Due ipotesi sono state centrali nel pewsier
di Bowlby': in primo luogo lo stile di attaccamento infantiépende dalla qualita delle cure materne
ricevute e in secondo luogo lo stile dei primi rafgp di attaccamento influenza l'organizzazione
precoce della personalita, nel concetto che il baratha di sé e degli altri.

Bowlby sottolineo il ruolo centrale dell'attaccamemelle relazioni tra gli esseri umani, dalla
vita alla morte. Insieme a Mary Ainsworth, psicas@ e sua collaboratrice, lavorando
all'applicazione di tale teoria ha contribuito a rdbstrare come lo sviluppo armonioso della
personalita di un individuo dipenda principalment& un adeguato attaccamento alla figura materna
0 un suo sostituto.

L’autore, rifiuta il modello di sviluppo di Freud ‘&®enso unico” nel quale il bambino avanza
dalla fase orale a quella anale ed a quella gemifah quanto la teoria freudiana sostiene che |l
legame madre-bambino si basa solo sulla necessitauttimento del piccolo. Bowlby, al contrario,
ritiene che il legame che unisce il bambino alladneganon € una conseguenza del soddisfacimento del
bisogno di nutrizione, bensi & un bisogno primageneticamente determinato, la cui funzione é
garantire la crescita e la sopravvivenza biologeasicologica del bambino.

La costruzione del legame si realizza agli scamdgjdenti e intensi tra bambino e adulto che si
prende cura di lui (il caregiver), adulto che nelflaaggior parte dei casi si identifica con la madre
stessa, detta figura di attaccamento. Nelle sit@izin cui il bambino percepisce il pericolo o ip#a
che questo sia imminente, fin da piccolo metteatim @mportamenti di attaccamento preprogrammatti,
destinati a scomparire quando il sistema segnatagksato pericolo”, ma pronti a riattivarsi di fite
a un nuovo segnale di minaccia.

Bowlby ritiene che ci sia un periodo privilegiaterda costruzione del legame di attaccamento,
definito periodo sensibile, nel quale si collocanattro fasi principali di sviluppo del sistemaettivo
che riguardano i primi 2-3 anni di vita del bambino

1. periodo di preattaccamento , in cui i segnali dambino sono diretti indistintamente agli
adulti con cui interagisce;

2. fase in cui il bambino preferisce uno o piu addoér ricevere protezione e conforto;

3. fase di attaccamento vero e proprio (tra i 6-8smai 12-13 mesi) in cui il piccolo mostra
protesta alla separazione dalla figura di attaccamwe cerca il suo contatto quando si trova in
pericolo e in condizioni di stress e lo utilizzare®base sicura durante I'esplorazione dell’ambigente

4. periodo finale (a partire dai 18 mesi) in cui ®irmano rappresentazioni interne della
relazione. Queste rappresentazioni sono definitidefio operativi interni (Bowlby, 1973); sono
importanti in quanto costituiscono “schemi mentatifie il bambino costruisce di sé, dell’altro e dell
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relazione Seé-altro. Questi schemi scaturiscono edaflodalita con cui il legame si e formato e
guideranno il modo di porsi del bambino nei confratell’ambiente, delle novita e degli altri.

L’attaccamento € solo inizialmente di base innal@, secondo e terzo anno di vita i legami e
gli schemi mentali che il bambino costruisce somdtordiversi tra loro.

Nella costruzione del legame, oltre a considerage daratteristiche del bambino (es.
temperamento), si devono considerare anche quella chamma: soprattutto la sensibilita materna,
attraverso la quale la mamma sa comprendere i Segnaati dal bambino, e la responsivitd materna,
in altre parole la capacita della madre di rispomdeai segnali del bambino. Tutti questi elementi
portano delle differenze negli stili d’attaccamenitedividuabili attraverso il metodo osservativottde
Strange Situation Procedure, predisposta da Ainslwercollaboratori (1978).

La Strange Situation viene utilizzata per studibirgerazione dei sistemi comportamentali di
attaccamento e di esplorazione in condizioni d@s$t L'osservazione, applicabile dai 12 mesi find a
anni d’eta del bambino, veniva effettuata in un @nte non familiare, con lintroduzione di una
persona estranea e con due separazioni di tre maaltgenitore. Successivamente il bambino viene
lasciato per tre minuti da solo e, infine, madreanbino si riuniscono. Tutto viene videoregistrata.
procedura sottopone il bambino ad una serie sudeasdi circostanze che suscitano angoscia in
grado di attivare i comportamenti che normalmentetgno il bambino a ricercare il conforto della
madre. L’applicazione della Strange Situation Prhae ha consentito di individuare quattro tipologie
di attaccamento madre-bambino:

- attaccamento sicuro (Bpel quale i bambini sono in grado di usare la madmme base
sicura, che gli permette di esplorare e interagamatonomamente con I'ambiente. Nella fase di
separazione sono presenti segnali di mancanzaelgt@e, specialmente durante il secondo episodio.
Nella fase di riunione salutano attivamente il dere con vocalizzi, sorrisi e gesti fisici. Non son
presenti manifestazioni di affetti negativi, amlbévea o rifiuto verso il caregiver. Il modello op¢ivo
interno di questi bambini & quello di una figurarparia ritenuta affidabile e pronta ad intervenine
caso di bisogno. Le madri sono ritenute sensibdcoglienti e disponibili emotivamente. Main (1990)
ha suggerito che, poiché in altre circostanze ledrmaspondono ai segnali e alle comunicazioni, il
problema che si pone ai bambini sicuri riguardaltéecalizzazione del caregiver. Per questo motivo
I'attenzione e il comportamento del bambino sicyp@ssono essere organizzati come un riflesso
relativamente semplice dei cambiamenti ambientali.

- Attaccamento insicuro- evitante (Ajel quale i bambini esplorano volentieri e facihrte
'ambiente, presentano scarse manifestazioni dettffpositivi e il loro comportamento non fa
affidamento su di una base sicura. Durante la fdiseeparazione rispondono minimamente all’evento
e sono presenti lievi manifestazioni di angosciarglo sono lasciati da soli. Nella fase di riunione
guardano altrove oppure evitano attivamente il gem@. 1| modello operativo interno di questi bambin
e quello di una figura genitoriale rifiutante risppe alle loro richieste di aiuto e conforto nei memti
di stress. Le madri sono ritenute intrusive, colidrti, iperattive, eccessivamente rifiutanti € non
fanno uso del contatto fisico nei momenti di cotafod comportamento dei bambini insicuri-evitaati
influenzato non solo dai cambiamenti nella locazene del caregiver, ma anche dalle particolari
difficolta, ad ottenerne e mantenerne la vicinarQaesti bambini cercano di minimizzare la capacita
di risposta alle condizioni che provocano paura,traterso uno spostamento organizzato
dell'attenzione dalla madre all’ambiente inanimato.

- Attaccamento insicuro-ambivalente (Q)el quale i bambini sono angosciati, agitati o
passivi € non riescono a coinvolgersi nell’esploavae. Durante la fase di separazione sono molto
turbati e angosciati. Nella fase di riunione possonanifestare contemporaneamente un’alternanza di
segnali per la ricerca di contatto ed esplosionirabbia e di rifiuto. Non si calmano neanche con il
conforto dei genitori. Il modello operativo interrdi questi bambini & sviluppato dall’'esito di un
accudimento inadeguato e incapace di rispondere r@thieste di attaccamento del bambino. Le madri
di questi bambini sono descritte come incostamgrevedibili nelle cure oppure scarsamente capaci




di rispondere alle richieste del bambino. | bambimsicuro-ambivalenti appaiono quasi
completamente assorbiti dalla figura di attaccanseatdai luoghi a essa circostanti, mantenendo un
ragionevole livello di organizzazione di fronte andizioni di lieve paura, incentrando I'attenzione
lontano o verso la figura di attaccamento e qualdsiadizio di pericolo insito nella situazione.

- Attaccamento disorganizzato (OBjentificato successivamente da Main e Solomo@Q)L9
bambini disorganizzati protestano, come i bambious, al distacco dal genitore, ma durante la
riunione, invece di corrergli incontro e farsi caare, presentano una serie di comportamenti
contraddittori, come fingere di non accorgersi deBua presenza, avvicinarsi con la testa girata
dall'altra parte, andare verso la madre e poi imnilizdzarsi e fissare il vuoto o buttarsi a terra,
accoglierla con un’espressione terrorizzata. Semtita qualcosa interrompa la loro intenzionalita e
le azioni intraprese non vengono portate a termingenitori dei bambini disorganizzati di solito
assumono atteggiamenti che incutono paura nei bamii questo modo il bambino sperimenta una
paura senza soluzione, in quanto I'oggetto dellairpacoincide con quella che dovrebbe essere la
fonte di protezione. Il conflitto tra I'esigenza dilontanarsi dalla fonte della paura e I'esigenda
avvicinarsi per essere rassicurato non consent&vituppo di una coerenza e unitarieta. Seri fattdiri
rischio familiare, inclusi il maltrattamento infaid, il disturbo depressivo maggiore del genitoile,
disturbo bipolare del genitore e il consumo di altdel genitore sono stati associati con incrementi
significativi dell'incidenza di modelli di attaccamto disorganizzato nella prima infanzia.

Perché questo approfondimento sulle prime fadod&liluppo emotivo-affettivo del bambino,
quando si parla di sostegno del disabile nella $gue nell’extrascuola? Perché la funzione del
docente in presenza di un alunno disabile, seppdiffarenti livelli e finalita, come compiutamersie
cerca di definire nella progettazione, ripete lantione fondamentale di sostegno (del soggetto con
bisogni speciali) svolta dalla madre nella costarg della prima relazione oggettiva fondamentale
con il suo bambino normale. Prendere consapevoleetsenso della relazione e la premessa per
poterla poi sviluppare adeguatamente (a secondde delolteplici situazioni di disabilitd) nella
comunicazione educativa.

Approfondimenti sulle strategie pedagogiche e diicta d’integrazione

Da PEDAGOGIA E DIDATTICA SPECIALE (per integrazioreevalutazione nelle disabilita neuro e
psicomotorie) Capitolo Settimo Progettare I'Inteypae scolastica

8 1) Dalla Riabilitazione (funzionale) al’Educaam
1) L’Apprendimento (Mediato) in testa allo Svilupffeunzionale)

Come abbiamo visto in precedenza, I'educaziondi ddgnni portatori di handicap si e
realizzata da principio solo grazie alla guida stieo-culturale e alla conseguente concezione del
trattamento (sanitario) della Medicina che privigeguna normalizzazione degli atti, prima
dell’applicazione all'apprendimento. In realta, @abbiamo gia detto, la scuola é esperienza dievita
nel corso di questa esperienza quotidiana le fuinziognitive (della percezione, della motricita)lae



comprensione, della conoscenza, della comunicazidelea memoria, dellintuizione, della creativita
ecc.) si sviluppano nella produzione scolasticaconnessione con quelle non cognitive (emotivo-
affettive, espressivo-relazionali e sociali) nelovidel rapporto interattivo tra le persone, sole sh
lasci che questa interazione avvenga e che abHizogo le motivazioni all'agire relazionale e
comunicativo. In questo senso si puo aprire, applfopriato comportamento insegnante, una spirale
di relazione e comunicazione che diventano di vialteolta causa e obiettivo dell'agire e concisste
dell'apprendimento e dello sviluppo.

Non sussiste, percio, alcuna necessita di unaal@zazione preventiva degli atti prima del
loro utilizzo nellapprendimento, ma gli atti si $gono normalizzare solo attualizzandosi in un
apprendimento gia integrato ed anche complesaheilnon vuol dire difficoltoso, ma globale, anche
nel compito piu facile da affrontare. Cio costitgsproprio tutto I'opposto dell'apprendimento
elementarizzato tipico della Pedagogia specialeeka cRiabilitazione. Quando, poi, cosi facendo
I'individuo arriva ai limiti delle proprie risorse non ce la fa, subentra allora I'apprendimentoiated
dal gruppo (e dal docente di riferimento) che so&tie porta avanti il progresso individuale fino ad
entrare in quella che é stata chiamata I'area p@kndello sviluppo dell'individuo. E cid pud (e
dovrebbe) accade non solo per I'alunno portatoreaddicap, ma per ciascun alunno, abbattendo una
volta per tutte gli steccati che distinguevano idattica per I'apprendimento nei "normali" e la
didattica differenziale per i "disadatti alla saiol

Questo &, certamente, un concetto della Pedadetfimtegrazione totalmente diverso da quelli
espressi dalla Pedagogia speciale e dei vari Tmatia riabilitativi, nel senso che mentre questinuil
pongono I'apprendimento in coda allo sviluppo, egigiu considerano lo sviluppo come maturazione
delle strutture organiche, ponendo l'individuo imsgione del tutto succube da un lato all’eredétzri
biologica, e dall’altro all'influsso dell'ambientéa prima, invece, pone I'apprendimento in testa al
sviluppo e concepisce questo come il risultatolett@ante forze che interagiscono, anche dell’atiza
del soggetto per partecipare alla vita socialeadglia comunita, sia sul piano della relazione don g
altri, che su di quello della produzione in colledzoone con gli altri (e in tal senso intervengono
docenti, sia in dimensione cognitiva e relazionatea soprattutto in quella metacognitiva).
L’apprendimento (socializzato e collaborativo) ditee cosi lo strumento principale per una
partecipazione sempre ad un livello qualitativaregnil alto (cfr. bib. n. 3) e in tal senso si pooene
premessa del vero sviluppo dellindividuo: l'integione dell’apprendimento (sociale) diventa la
premessa dello sviluppo individuale, in altre parsi ribalta cosi completamente la concezione della
normalizzazione e del trattamento riabilitativo.

Ma c’é un altro elemento di notevole stacco comdacezione di una Pedagogia speciale, e
consiste nella tendenza a far scomparire la digerdell’handicappato, o quanto meno a non
evidenziarla. Cio paradossalmente puo accadere qg@odo si sia capaci di considerare ciascuna
persona come normale, e non per negare la difeerdoiazione personale, ma perché deve diventare
normale che ciascuno possa partecipare all'esperisnolastica al proprio livello di capacita senza
essere discriminato ed emarginato. La scuola déiveeogli strumenti per realizzare lo sviluppo
massimo possibile di ciascuno e lo sviluppo non@adizzarsi senza questa partecipazione indivedual
all'esperienza di vita che si realizza nell’appremehto, ma tale apprendimento non deve divenire
I'occasione perché uno possa essere separatoaltaglihe hanno differenti capacita. In tal senso i
docente e la sua professionalita diventano i meaacipali per realizzare la partecipazione di cias
alunno e pertanto anche (e soprattutto) di quellsoggetto disabile.

Tutto cio nelle classi secondarie pud non essaciéef perché ricade sulla logica prevalente
della proposta didattica alla classe. Un procedimedidattico di tipo deduttivo, infatti, e
necessariamente fondato sulla comunicazione (\&rbal sistema delle regole, esercitata dal dogcente
cui segue il lavoro di applicazione delle medesidaeparte degli alunni. Un procedimento didattico d
tipo induttivo, invece, € basato sulla ricercavattida parte degli allievi, degli elementi e delle
ricorrenze che possono dare luogo alle regoleg\aiso I'osservazione e la manipolazione operativa



verbale di materiali predisposti dal docente, pim@on lo scopo di condurre all'individuazione dei
nessi logico-causali. E opinione comune che unaattidd deduttiva, basata sulla trasmissione
formalizzata della visione della realtd, acuisca difficolta in chi soffre gia di problemi di
comprensione linguistica e semantica (come di s@itcade nei disabili mentali). Mentre, invece,
indurre I'apprendimento attraverso l'uso dei diveamali percettivi, operare e far operare con ampi
uso di manualita possono realizzare proprio quediateri sensomotori, iconici, ritmicosonori e
psicomotori essenziali alla creazione dei signifigefr. G. Rizzolatti e C. Sinigaglia, So quellbecfali,
Raffaello Cortina Milano 2006) che poi, con la megsiva formalizzazione realizzata in lingua e negl|
altri codici formali, possibilmente mediante intd@mne di docente e discente, ovvero tra discenti,
permettono di conseguire, come risultato finalempetenze di comprensione che, diversamente,
possono essere considerate soltanto un prerequsigzionando di fatto chi non le possiede.

Per questi motivi, dunque, € possibiatudere che la didattica di tipo induttivo pertagt
anche in un ambiente d'apprendimento non piu gtoleataratterizzato percio da diversi impianti
epistemologici (contenuti, metodi, operazioni egliaggi delle discipline) come quello di una scuola
secondaria, un'integrazione finalizzata allo splgontinuo nell'ideazione e nell'apprendimento del
disabile, non scollegata nel contempo dalle altm@edsioni dello sviluppo (nella comunicazione, aell
relazioni e nella socializzazione). Cio vuol direche che la didattica di tipo induttivo permette
I'integrazione nelle attivita comuni senza dovelegare I'apprendimento del disabile a momenti
individuali e nell’'unico rapporto col docente dissegno, la qual cosa consiste di fatto in una otsta
espulsione dalla classe, mentre le norme ribadseen il disabile la necessita di percorsi realizira
seno alla propria classe (sentenza 226/01). Psistegutto un terzo modo della produzione ideativa
quello del processo d'inferenza per metafora, chawene piu diffusamente nel lavoro cooperatdio
piccolo gruppo e a certi livelli di competenza (g@r diversamente abili, che per disabili). Tale
processo d’ideazione creativa puo saldare quellareeche dovessero ancora residuare nei primi due
modi, anche se richiede appropriate modalita datedtlaboratoriali.

L’insegnante, conseguentemente, deve esseredo giaservirsi di un metodo d’'insegnamento
individualizzato e di materiali che possano peraretta partecipazione a diversi livelli operatigve,
per stimolare la partecipazione, poter utilizzateategie didattiche basate sulla ludificazione e
sull’animazione della lezione. Deve, infine, dopw@er programmato e strutturato la materia
d’'insegnamento, essere in grado, nel contempoegduise il percorso d’apprendimento suggerito
dall'agire degli alunni (cfr. il concetto di progmma personale del bambino in bib. n. 4) riportaadol
senza forzature a quello prefissato dalla sua prograzione. Quando poi le caratteristiche di
differenziazione del processo didattico per l'alonin situazione di handicap non consentono un
approccio interno (di individualizzazione) alla sde intera, si tratta allora di lavorare nel gruppo
protetto, gruppo di media consistenza (da settedict alunni circa), o piccolo gruppo (da tre & se
componenti) appositamente predisposto per estrapakdalla classe o dalle classi parallele, & @n
inserire in situazione di apprendimento l'alunnotggore di handicap medio o grave con un progetto
educativo individualizzato, con lo scopo cioé dicdare, tramite I'apprendimento provocato
dall'interazione di gruppo, I'area dello sviluppotpnziale dell’alunno handicappato; mentre per tutt
gli altri componenti I'esperienza di questo lavgao collocarsi a diversi livelli di funzionalitanb a
rimane, comunqgue, almeno momento di socialita eagioioé di interazione ludica, aperta e motivante
alla ricerca e all'invenzione di significati al &lfo di qualunque operativita delle dimensioni dtiga
e non cognitiva ci si voglia porre.

L'ultimo aspetto che mi preme di evidenziare &, adwpo aver utilizzato materiali e contenuti
didattici flessibili che abbiano permesso a ciascdnesprimersi e produrre con l'azione ad un lovel
consono alle proprie capacita pur nella collegi&illettivita dell’agire educativo, o dopo averZato
lo sviluppo con un apprendimento mediato dal gryppacomunque sempre, anche dopo prassie
spontanee e totalmente libere, deve intervenirenamento di passaggio dal vissuto al rappresentato,
per sviluppare progressivamente sul piano cogngirmma e metacognitivo poi, per quanto possibile e



pedagogicamente adeguato, quelle procedure neps@motorie che si sono in precedenza prodotte
spontaneamente o sotto la guida esterna nell’affren compiti collaborativi. L'impegno costantel de
passaggio dal vissuto al rappresentato si puo @mmol linguaggio verbale, sia orale che scritto,
tuttavia si realizza piu compiutamente utilizzaradwhe tutti i sistemi di segni non verbali (prassic
iconici, sonoro-musicali e multimediali), per tatetivo risulta importante disporre di una tassoreomi
generale dei linguaggi non verbali (cfr. bib. n.e5)li qualche rudimento di didattica pratica ad ess
inerente.

2) Tre tecniche educative per l'integrazione sdaas

Le tecniche d'integrazione piu recenti fanno rifegnto a tre prospettive educative di notevole
importanza: la modifica del comportamento; I'appliemento collaborativo e i potenziali individuali di
apprendimento. Gli ultimi due sono rivolti a tutsoggetti in educazione e in tal senso hanno tocova
applicazione anche per gli allievi con problemieg guelli superdotati.

Le tecniche della Modifica del Comportamento, ldaca matrice comportamentista, sono anche
chiamate Tecniche comportamentali; si fondano siprimo fondamentale bilancio di opportunita
educative e su di un’analisi funzionale del compokento (e della comunicazione, cfr. bib. n. 6) cui
seguono le diverse applicazioni per far compari@inportamenti voluti o cancellare quelli non
desiderati (cfr. bib. n. 7):

a) il Rinforzamento (covert, positivo e negativey pumentare la frequenza di un comportamento
gia in repertorio e I'Estinzione (covert), la Des#iilizzazione sistematica e il Flooding per ridud
eliminarla del tutto, realizzati mediante il doseggli rinforzatori positivi o negativi, primari o
secondari (condizionati), specifici o generaliz£&tken economy) ecc.;

b) la costruzione di nuove abilita comportamentathn il Modellaggio (Shaping), il
Concatenamento (Chaining), la Guida (Prompting) iamed confronto (Matching) o la sua
attenuazione (Fading).

C) Le tecniche che aumentano o diminuiscono la gbihibd di emissione di un comportamento
come la Costruzione di uno stimolo di controlloif&tus control), il Rinforzamento differenziale e
I’Apprendimento per imitazione (Modeling) ecc.

d) Le tecniche composite come il Training di aseiét 0 affermativita (capacita di riconoscere le
proprie esigenze e di affermarle senza pregiudicaygporti sociali), il Problem solving ecc.

Le Tecniche di Apprendimento Collaborativo, si#otiali che gruppali, hanno antiche radici
pedagogiche nella didattica globale per la scucdlengrsia ed anche nei procedimenti induttivo-
deduttivi della scuola media, ora riscoperte andlkPensiero psicologico (cfr. bib. n. 8). In tale
ambito si puo definire un filone piu recente basatdla discussione finalizzata alla costruzione
collettiva e all'appropriazione condivisa della osnenza e della metaconoscenza (cfr. bib. n. 9&lin
senso un esempio rivolto all'integrazione dei segmn problemi di linguaggio € costituito dal
Curricolo continuo coi materiali Ripamonti, specéfimente trattato dallo scrivente con la descrizene
le principali modalita d’utilizzo didattico deglndici sussidi che lo compongono (cfr. bib. n. 10)

Ma accanto a questo sussiste tutto un filone dtigire piu vecchie e conosciute, basato
sull'attuazione di un progetto espressivo-comunicato di animazione e drammatizzazione o di
manipolazione e costruzione o di ricerca d’'ambiesteiale e storica mediante il lavoro per gruppi
(cfr. bib. n. 11) ampiamente descritto dai matedadattici e dalle esperienze nellambito delladib
dei sistemi di segni non verbali o dei progettems multidisciplinari.

Il terzo gruppo racchiude i Potenziali IndividudiiApprendimento, tecniche studiate e descritte
da A. Canevaro e dal suo gruppo di lavoro (cfr. hibl2) che riguardano (nella prima opera citata i
bibliografia) strumenti per I'organizzazione deligpo classe e strumenti che organizzano le attivita
per giungere (nell'ultima opera citata) ad un venqaroprio percorso teso alla presa di coscienzayda
il nome di “Gestione mentale”) e alla contestuapnne significativa (da cui il nome di “Sfondo



integratore”) delle azioni didattiche centrate Blgtentitd competente, I'Aiuto reciproco, i Conttiat
individuali, dagli Stili di studio agli Stili di ggrendimento ecc.

E del tutto evidente che tali tecniche sono paitiodiverse e differenziate in ordine
all'applicabilita e alla funzionalita nel progettintegrazione. Ma proprio questa differenziazione
concettuale di base é utile a coprire il panoram@pse piu diversificato delle disabilita e degli
handicap, in ordine sia alla gravita che alla @k, che caratterizzano gli alunni da integraréene
classi normali. In tal senso si é reputato necesgartire proprio dalla conoscenza delle tecnigies,
poi allargare il discorso a criteri generali diegtazione e dunque a contestualizzare e piegare le
potenzialita delle tecniche alle finalitd educatil@l'integrazione scolastica. Percio, mentre rsiamda
alla bibliografia per I'approfondimento necessat@le tematiche, qui si discute appena la stratégia
lavoro di gruppo, onde far chiarezza metodologicaléll’esordio.

Come gia detto, si tratta proprio di lavorare mglppo protetto per toccare, tramite
'apprendimento motorio provocato dall'interaziork gruppo, l'area dello sviluppo potenziale
dell’alunno handicappato, mentre per tutti gli iattomponenti I'esperienza di questo lavoro puo
certamente assumere valenza matetica, ma puo @nwrere momento di socialita e gioco. Il lavoro
didattico cosi definito si differenzia: 1) nelle dadita, dal rapporto duale docente di sostegnanra
handicappato, per favorire in tal modo la giust@razione del disabile coi compagni, presupposto
determinante dell’'apprendimento reciproco; 2) nentenuti, dalla riabilitazione o rieducazione
funzionale di impronta medico-sanitaria la qualperando sulle carenze per ridurle, attende che lo
sviluppo funzionale trascini I'apprendimento, mentrella nostra concezione si vuole I'opposto; 3)
nelle finalita, dal lavoro di gruppo scolasticaneiriteso, e con cio mi riferisco sia a quello della
lezione partecipata (cfr. il primo modello in bi. 13); sia a quello del team teaching per la tichat
inter o pluri disciplinare (cfr. bib. n. 14); simfine, a quello dellinsegnamento individualizz&tdr.
bib. n. 15 e 16), dove l'allievo con handicap € sjusempre relegato ad un ruolo strumentale e,
comunque, secondario rispetto al nodo centraléattelita.

In tutti questi diversi tipi di lavoro di gruppaiputilizzati sovente a scuola, il ruolo dell’alunn
handicappato non puo ottenere la medesima valangaetio degli altri, perché é ritagliato sulle sue
capacita residue evidenti. In tal modo non susgigiel’elemento su cui si basa questa strategia
didattica, cioé l'interscambio tra i componenti chevoca I'apprendimento reciproco, giacché il
soggetto con handicap non & un partner paritetoeche se si presta molto di piu all'integrazione
rispetto alla lezione frontale, rimane, infatti,cara prevalente nella concezione educativa il llivel
superiore del compito cognitivo, mentre in reale&x mobilitare le riserve e determinare un vero e
proprio apprendimento del gruppo (che é altra azdkm somma degli apprendimento individuali dei
singoli componenti, come spiega bene G. Lai in bib.17) si deve porre attenzione al livello
sottostante delle dinamiche interattive e reladiona

3) Un’Architettura Metodologica Generale per {dgrazione

Posto il riferimento iniziale nelle principali teiche" d’integrazione educativa, anche per un
giusto riconoscimento alle opzioni pedagogiche g dei docenti oltreché per la migliore
adeguatezza al singolo caso d’integrazione, oiteata di definirne le "curvature” che andranno a
confluire, concludendo temporaneamente il discomagli "orientamenti progettuali": tutto cio
costituisce il contesto concettuale preprogramnatgenerale entro il quale andranno poi calatase f
della programmazione educativa e didattica suldngaso (che risulta dalla collaborazione di piu
istituzioni, come gia detto, e con riferimento dll& e al PDF) per concludersi con la progettazidele
PEI. Si puo, infatti, avanzare che, in generaleprigposte didattiche e il programma personalizzato
dell’alunno in situazione di handicap, da definatai parte del consiglio di classe, devono comiecaar
subire una prima curvatura ed un sostanziale @meento in conseguenza della specificita della
tipologia di handicap con cui si ha a che fareinatti, essenziale rendersi conto il piti ampiareent



possibile delle differenziate caratteristiche ddor@mdimento e comportamento indotto dalla disabéit
dall'handicap specifici a ciascun handicap. Pereauma prima indicazione in tal senso, si possono
consultare i lavori di R. Zavalloni (cfr. bib. n8)le di R. Vianello e G. F. Bolzonella (cfr. bih. 1)

che analizzano le problematiche in modo semplicecharo, il primo per il versante pedagogico e i
secondi per quello psicologico, oppure gli articdii M. Cannao e G. Moretti (cfr. bib. 20) che
evidenziano le dimensioni neuropsichiatriche.

Questa prima curvatura & essenziale per rispored@rgteri di efficacia, cioé per cogliere la
specificita del problema di ciascun allievo disal# programmare per obiettivi, nel’ambito neuro e
psicomotorio, che realmente valga la pena di peisegNell’lhandicap visivo, ad esempio, centrardo i
lavoro didattico sulla costruzione senso-percettafgpresentativo-motoria del reale e sulla dotazion
strumentale di base (cfr. bib. n. 21, 22, 23); 'In@tidicap uditivo cogliendo gli sviluppi del dibt
relativo al linguaggio dei segni e impostando cgus&temente il piano degli apprendimenti con
valorizzazione del linguaggio del movimento (cfib.bn. 24, 25, 26, 27, 28 e 29). Nei Problemi di
Apprendimento e negli handicap intellettivi lievisdiplinando la percezione e coordinandola alla
motricita, riorganizzando I'atto motorio e svilupmne le consequenzialita pratto-gnosiche (cfr. la
bibliografia gia citata piu bib. n. 30 e 31); nebkndicap di tipo psicomotorio predisponendo un
ambiente sociale accogliente, capace di assorbimifficolta e di restituire stimoli positivi € non
sovrabbondanti, pur continuando a lavorare sultibtne motoria e le sue condotte di base (cfr. ib.
32, 33, 34 e 35); negli handicap motori, riprenderidconcetti piu elementari e duttili della
riabilitazione fisica per costruire, compensardaanare le gravi disabilita, a seconda della nsit@se
adattare la strumentazione riflessa e automaticostiegno alla motricita volontaria (cfr. bib. . &
37); nell’handicap psicotico intervenendo col mo&nto sulla relazione tra I'alunno disabile e il suo
ambiente sociale per favorire I'espressione e tawocazione col gioco (cfr. bib. 38) o con la tesap
psicomotoria (cfr. bib. 39).

Dopo la specificita della tipologia cui appartieitesingolo handicap, un’altra importante
curvatura che dimensiona tutto il progetto educatiarandolo nella sua globalita, € quella chevderi
dal rispetto del livello cognitivo - operativo dalunno disabile, con tutte le sue conseguenze sul
curricolo e specificatamente ieri sugli obiettidueativi e didattici, oggi sugli obiettivi formativ
Questo secondo orientamento generale dell'inteoveigponde a criteri di efficienza interna al
processo scolastico. A questo scopo e in quesdoper gli handicap gravi e gravissimi si possono
trarre indicazioni dalla pubblicazione curata daRBllero e M. Faloppa (cfr. bib. n. 40) che riporta
notazioni puntuali sull'osservazione approfondidacartella pedagogica, I'organizzazione del PEL ec
e dall'opera di M. Cannao e G. Moretti gia citataye, tra I'altro, s'imposta il problema degli elamti
(ampiamente descritti) su cui deve poggiare larbagfunzionale “per ricavare un profilo funzionale

ponte operativo in direzione del piano d’intrto” (cfr. bib. n. 41). Per gli alunni con harejic
medio e leggero sono senz'altro una guida compl@étasauriente sia il testo di G. Benincasa e L.
Benedetti (cfr. bib. n. 42), dove si possono trevampi riferimenti e spiegazioni sulla diagnosi
funzionale, la descrizione del progetto educativomiimerosi casi e, per finire, una discussioneodell
sviluppo normale dell’individuo con l'analisi diascun settore e il quadro complessivo fino a 12, ann
sia il manuale a cura di A. Canevaro (cfr. bib48) che suggerisce materiali da utilizzare un po’ i
ogni settore esaminato fin qui.

Data questa bibliografia di riferimento, € necesskflettere sul problema che la dimensione
cognitiva nella seconda curvatura possa risultansg, troppo sbrigativamente vincente nel bilancio
fondamentale costi - benefici del progetto glolifietegrazione. In tal senso e necessario andare ca
nell’assumerla. Puo, infatti, risultare contradttith e persino fuorviante trattare il debole irgéivo
come un fanciullo di 6 o 7 anni, solo perché preseatelle capacita cognitive a questo livello di
sviluppo, pur godendo di uno sviluppo corporeo e@tevo-affettivo tipico della sua vera eta, cioé de
preadolescente. E ne sanno qualcosa talune gideaanti che hanno seguito casi down di questo tipo.
Ma e pur vero che questa dimensione e prevalaematd conto delle finalita dell'istituzione scoleat



e trattando principalmente dell'apprendimento te&huzione, percio appare legittimo non prescindere
dalla taratura delle capacita cognitive dei suentit
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