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AL VIA LE MISURE DI ACCOMPAGNAMENTO ALLA RIFORMA DELLA SCUOLA SUPERIORE

A partire dell’ormai vicino anno scolastico si avvierà il nuovo assetto ordinamentale, organizzativo e didattico della scuola secondaria superiore, previsto dai Regolamenti sui licei, sugli istituti tecnici e sugli istituti professionali recentemente varati dal Governo. 

Trattandosi di una riforma epocale e complessiva che, com’è prevedibile immaginare, richiederà un impegno considerevole a tutto il personale della scuola e, in particolare ai docenti, il Ministero ha messo a punto un piano di attività, di durata pluriennale, articolato in fasi e programmi, in modo da accompagnare il passaggio ai nuovi ordinamenti in maniera graduale e progressiva. Alcune di queste attività – di supporto e di accompagnamento, di formazione/informazione – sono di immediata e disponibile fruizione, altre sono programmate in arco temporale di più lungo periodo. 
Per la prima tipologia di azioni si è richiesta la collaborazione dell’Agenzia Nazionale per lo Sviluppo dell’Autonomia Scolastica (ANSAS) al fine di garantire a tutti gli operatori scolastici una corretta e puntuale informazione in merito alla documentazione relativa alla riforma attraverso la pubblicazione sui seguenti siti http://nuovilicei.indire.it, http://nuovitecnici.indire.it, http://nuoviprofessionali.indire.it, nonché relativamente ai documenti presentati ed elaborati nei vari  seminari e momenti di confronto tra scuole ad oggi già svoltisi.  

Per la seconda tipologia di sostegno ed accompagnamento, il Ministero con circolare del 16 giugno 2010 segnala l’opportunità di attivare: 

· Un Gruppo regionale di coordinamento, sede concertata per la programmazione, il confronto e l’integrazione delle iniziative promozionate dai diversi soggetti istituzionali a vario titolo coinvolti nel processo di riforma scolastica quali Regioni, Enti locali, Università, Ordini professionali, Associazioni di categoria, Camere di commercio, con riferimento alla conoscenza e alla diffusione del nuovo impianto ordinamentale, organizzativo e didattico.

· Uno o più gruppi di lavoro di natura prevalentemente tecnica, ovvero composti dai responsabili dei servizi interessati, dirigenti tecnici, dirigenti scolastici, docenti in possesso di specifiche competenze ed esperienze ecc., col compito di predisporre e gestire le diverse attività di informazione/formazione relative ai nuovi assetti dell’istruzione superiore.

· In ogni provincia, per ogni ordine di istruzione, “scuole capofila” di reti di scuole in qualità di centri di riferimento per lo svolgimento sul territorio di interventi di ricerca-azione afferenti ad aree, temi e materie relative a profili significativi dell’istruzione secondaria superiore.

Le iniziative e gli interventi di informazione/formazione saranno seguiti attraverso costanti e mirate azioni di monitoraggio, di verifica e di valutazione, in conformità a quanto, peraltro, previsto espressamente dalla normativa regolamentare. 

Il direttore responsabile,

prof. Pietro Piscitelli

IL COLORE DEI COLORI. 

Appunti tiflopedagogici per la didattica del riconoscimento cromatico negli ipovedenti gravi e nei ciechi con o senza minorazione aggiuntiva.
Valeria Giovagnoli

    
[Abstract] L’esperienza estetica offre delle potenzialità che possono includere funzioni psico-riabilitative importanti per le persone con disabilità visiva [fine Abstract]

 Rafforzare i processi cognitivi e immaginativi della mente è tra i compiti della tiflodidattica che possono essere efficacemente supportati dalla pedagogia delle arti. Esercitando i sistemi di percezione ottica e tattile, in un uso integrato della sensorialità volta all’elaborazione dei dati percettivi e cognitivi, con accorgimenti tecnici volti a colmare parzialmente la disabilità visiva, si scoprono le potenzialità dei sensi residui nel loro uso orientato alla significazione delle forme. Per completezza e intensità conoscitiva l’esperienza estetica ha potenzialità che possono includere funzioni apprenditive importanti nel bambino e nell’adolescente, ma anche funzioni psico-riabilitative, particolarmente cogenti negli adulti non vedenti congeniti, acquisiti e ipovedenti, con disfunzioni del croma  e patologie della retina in via di manifestazione, o con persone cieche tardive, divenute tali in seguito a lunghi decorsi di malattie o a incidenti traumatici.
  

Le ricerche  sui processi cognitivi utili all’apprendimento dell’immagine nelle persone con disabilità visive, hanno dimostrato l’essenzialità del potenziamento delle facoltà immaginative e conoscitive della mente, anche grazie ad una corretta integrazione dei sensi residui.
 L’affinamento della tattilità facilita lo sviluppo consapevole della propria autonomia percettiva e la funzione del pensiero visivo, ma non meno rilevante è la conoscenza, la comprensione, la corretta informazione sugli aspetti non esperibili tramite i sensi residui. Secondo una solida concezione strutturalista il piacere estetico, il bello, ha origine dal riconoscimento della Forma. L’esperienza percettiva si struttura progressivamente man mano che dall’esplorazione tattile procedendo per sincresi, analisi e sintesi, si perviene ad una ricostruzione per “stratificazione” dell’immagine, in questo processo l’uso della descrizione verbale, il confronto tra le proprie e le altrui esperienze percettive, serve a rafforzare la comprensione facilitando il riconoscimento. 
Il riconoscimento è l'anima dell’esperienza estetica 
L’atto del riconoscere è la fonte prima del piacere estetico: il presupposto per la rielaborazione associativa e immaginativa da cui fluisce il godimento estetico. Ri-conoscere: conoscere di nuovo ciò che era già noto. Il piacere estetico è espressione di armonia tra dimensione emotiva e cognitiva, nell’unificare soggettivamente emozione ed intelligenza risulta essenziale come fattore motivante nella tiflodidattica e nella costruzione della relazione d’apprendimento. Schematicamente è possibile distinguere quattro fasi dell’esperienza estetica che a partire da un percepire orientato affettivamente include a) una emergenza emotiva della soggettività come risposta all’input percettivo; b) la costituzione dell’oggetto estetico in un atto di riconoscimento; c) un giudizio come accordo di emozione e riconoscimento; d) il piacere come unità soggettiva di questa esperienza. È noto che la parte dominante dell’esperienza estetica non è quella sensoriale, ma l’intensificazione immaginativa del carattere costruttivamente ipotetico di ogni percezione. La comunicabilità dell’esperienza estetica si manifesta nella forma del giudizio e può tradursi in racconto che rafforzi il ruolo attivo dell’immaginazione in quanto potenziamento dell’attenzione percettiva nella scoperta delle manifestazioni del bello come essere e come apparire. L’oggetto estetico si costituisce come “sintesi densa”, immagine-soglia tra interno ed esterno, tra vaghezza immaginativa e discriminazione percettiva. 
Riconoscere il colore

In persone ipovedenti gravi e ciechi con o senza minorazione aggiuntiva, il colore è un’informazione, un’esperienza cognitiva non sensitiva. Un cieco che abbia perso la vista dopo i primi anni di vita, ha un perfetto ricordo del colore, ma per chi non ne ha mai avuto esperienza alcuna la percezione del colore è preclusa. Ciononostante la conoscenza del colore e delle reazioni che un dato colore può suscitare, dovrebbe appartenere al bagaglio di conoscenze di ciascuno sia per poter comunicare con i vedenti su un piano di parità e sia perché l’informazione relativa al colore costituisce una importante integrazione dell’esperienza percettiva non visiva. Se è vero che i sensi diversi dalla vista hanno per il cieco funzioni vicarianti e vanno educati; è vero anche che, il timore del verbalismo e del nozionismo, non deve costituire una giustificazione per il grande silenzio che, anche tra i tiflologi, c’è intorno al colore.  Ferdinando Ceccato, Presidente dell’Unione Italiana dei Ciechi e degli Ipovedenti, sezione di Trento, in una recente intervista ha sottolineato che se un vedente divenuto successivamente cieco si ricorda di come sono le cose, ha un’idea molto precisa e per le cose nuove, sconosciute, cerca di ricomporre il puzzle con i pezzi di realtà già noti; per un cieco dalla nascita invece, i colori non esistono,  - “non sa cosa vuol dire rosso o verde e per lui non ha senso dire che un colore è leggermente più chiaro di un altro. Sono le forme e le dimensioni delle cose che un cieco generalmente associa ai colori, per formarsi un’immagine. Il colore non aiuta molto: certo, il mare è azzurro, l’acqua è trasparente, un cieco sa benissimo che è trasparente, ma non sa come questo trasparente appare.”
 All’azione costante del sistema neurofisiologico con il quale apprendiamo le forme del mondo, mediante esperienza diretta con la realtà si deve necessariamente accompagnare un’educazione all’immagine per non vedenti e ipovedenti che, pur se impostata sulle tecniche di percezione dello spazio, non deve omettere l’educazione al colore. In sostanza non si sostiene qui che la percezione di un colore possa essere sostituita dall’immagine mentale di un colore, piuttosto si vuole ricordare che anche nella percezione del colore da parte dei vedenti, è dominante l’aspetto cognitivo e che da questa certezza scaturisce la possibilità, anzi la necessità di abbandonare il pregiudizio sulla conoscenza intellettuale del colore in presenza di deficit visivo. Che non debba essere ritenuto offensivo parlare di colori con un non vedente lo aveva già chiarito Augusto Romagnoli : 

Tutto quello che può essere espresso, noi possiamo averlo ancora, godere la bellezza intera del concetto. La sensazione... o uno non l'ha mai provata, ignoti nulla cupido;  e il suo desiderio se non è nullo, sarà solo tanto quanto la compassione degli altri glielo abbia fatto venire; se poi uno l'ha provata e perduta, Beethoven compose le sue belle sinfonie dopo essere divenuto sordo. Quella stessa indeterminatezza che viene nella visione fantastica, aggiunge un che di vago che è pur qualche piacere (Romagnoli, 1944)
La reticenza intorno al colore sembrerebbe dipendere più dalla difficoltà intrinseca all’argomento, che da una scelta intenzionale. È difficile spiegare i colori anche a chi li vede, a chi li ha visti o li vede in parte, e dunque ancora di più a chi non li ha veduti mai. Newton, Goethe, Chevreul, Itten
 Runge, Munsell, Schroder, sono solo alcuni degli autori di teorie e classificazioni sul colore. 

Non ci soffermeremo qui sulla teoria del colore, ma racconteremo del colore e dei colori.
Ne racconteremo perché è possibile ed utile parlarne. Come parlare di luoghi lontani in cui non si è mai stati e in cui, forse, non si andrà mai, e che forse neppure esistono.

Il colore in sé non esiste 
Per orientarsi nel mondo attorno, si percepiscono le apparenze nella loro molteplicità, si valutano, e queste valutazioni, soggettive e contingenti, assurgono a verità. Vedere è usare le nostre abitudini visive per interpretare il mondo ed il loro possibile uso è legato al riconoscimento. La percezione visiva non è mai oggettiva, ma è partecipazione, interpretazione soggettiva. Una peculiarità del colore consiste proprio nell’essere indefinibile per se stesso. 

Questo è il “principio di relazione” secondo il quale il colore non può descriversi mai se non in “relazione a”. Il colore di una luce o di un corpo non è una proprietà intrinseca di quella luce o di quel corpo, ma è prodotto dall’interazione occhio cervello e dipende dalle proprietà fisiche della sorgente che illumina i corpi e dei corpi che vengono illuminati. Le caratteristiche del materiale, lucido/opaco, trasparente/coprente, liscio/ruvido sono importanti per riconoscere un oggetto. Campi opachi disperdono la luce che cade su essi in tutte le direzioni, i campi lucidi riflettono la luce orientata in modo più o meno netto verso specifiche direzioni, i campi specchianti riflettono soltanto in una direzione. Il colore è sempre percepito in relazione a quanto lo circonda. Il colore non può non comunicare, e come ogni comunicazione presenta un aspetto di contenuto: ciò che il colore dice, ed uno di relazione: il modo in cui lo dice. È il modo che classifica il contenuto. Il processo di significazione va ben oltre l’atto visivo. Più che in ogni altra categoria di segni, denotazione, connotazione ed evocazione sono interconnesse e variabili. Alle componenti fisico-chimiche e fisiologiche, si sovrappongono i meccanismi psicologici, il codice culturale, la memoria individuale, collettiva e di specie. La cultura a cui l’individuo appartiene ma anche le condizioni uniche e irripetibili in cui avviene il contatto con la materia colorata, influenzano in modo preponderante la percezione e la significazione del colore.

Il colore è un fenomeno fisico che diventa segno a partire dal momento in cui viene investito di significato. Sapere che un oggetto è più o meno colorato, che una superficie è di un certo colore, che in un ambiente predomina una tonalità, richiama le esperienze precedenti riguardanti altri oggetti, altre superfici o altri ambienti, di cui si ricorda l’informazione relativa al colore. Il colore, infatti, comunica in modo analogico, cioè per somiglianza.
Il linguaggio sul colore
 
Si noti che tutti gli aggettivi che nel linguaggio naturale si usano per parlare del colore sono sempre prestati dagli ambiti riguardanti. Sono termini che descrivono sensazioni termiche, cinesiche e prossemiche, sonore, gustative, atmosferiche, tattili, oppure provengono dal linguaggio usato per descrivere i comportamenti umani e le emozioni. Il colore non ha attributi propri, e questa è una delle ragioni della difficoltà del parlarne. L’ambiguità semantica degli attributi del colore è indice d’indeterminatezza, ma allo stesso tempo costituisce un valore che facilita il disabile visivo nell’utilizzo della propria esperienza personale nel contornare in modo sufficientemente preciso, ma pur sempre soggettivo e mobile, una zona semantica da associare al nome di un colore. A quest’area di conoscenza attinge il piacere immaginativo. La convinzione che l'espressività del colore sia basata sull'associazione è molto diffusa e mai smentita dalla scienza. Non è stata finora formulata alcuna ipotesi sul tipo di processo fisiologico che potrebbe servire a spiegare l’innegabile influenza del colore sull'organismo. È provato che le qualità del colore corrispondenti a vibrazioni di grande o piccola lunghezza d'onda producono reazioni corporee. Ma non sappiamo nulla di come e perchè un'energia luminosa particolarmente intensa agisca sul sistema nervoso. Le osservazioni circa le reazioni fisiche si accordano con le osservazioni fatte in campo psicologico sui colori, ma non è possibile stabilire se gli effetti fisici siano conseguenti a quelli psicologici o se veramente il sistema nervoso sia influenzato direttamente dall'energia luminosa con conseguenti effetti sul comportamento motorio e la circolazione sanguigna.
  Resta che il colore è tramite di forti elementi espressivi, e molti sono stati i tentativi di descrivere gli specifici caratteri espressivi dei vari colori e di trarre delle conclusioni generali dall'uso simbolico che ne è stato fatto nelle diverse civiltà.
I nomi dei colori
Il latino color, coloris, da cui si forma l’italiano colore, si sviluppa dalla radice del verbo celare, nascondere. Il colore è infatti identificato come qualità che ricopre qualcosa. Nel linguaggio comune il colore è l’apparenza cromatica che presentano gli oggetti esaminati alla luce naturale. In questa accezione il termine “colore” è presente nella nostra lingua a partire già dal XII secolo.

Esistono nomi precisi per i colori perché le differenze cromatiche sono strumenti di classificazione della realtà importanti ed immediati. Un colore può essere un mezzo utile per indicare un oggetto il cui nome sfugge o del quale è più complicato indicare la posizione. Per comunicare informazioni sugli oggetti, è utile fare riferimento al loro colore piuttosto che avere tanti nomi per tanti oggetti caratterizzati da diverso colore. In ogni lingua vi sono nomi di colore fondamentali e nomi di colore secondari. I nomi di colori più antichi derivano da radici di significato generale, mentre quelli recenti sono costruzioni linguistiche che traggono la loro origine da sostanze materiali e oggetti concreti. 
Non tutti i colori hanno un nome. 

Dare nomi soltanto alle differenze cromatiche fondamentali è certamente più rapido e semplice. I colori trapassano l'uno nell'altro senza soluzione di continuità, ed è impossibile dare un nome ad ognuna delle inesauribili sfumature. Laddove le esigenze comunicative richiedono maggiore precisione e chiarezza, queste funzioni sono espletate da scale cromatiche settoriali, come la Scala Pantone o il codice esadecimale RGB. Per mantenere una certa efficacia comunicativa le lingue usano criteri molto elastici usando i nomi delle differenze cromatiche fondamentali in modo improprio. Nell’uso comune un nome di colore può essere incaricato temporaneamente ed in rapporto ad un contesto, di indicare un’area limitrofa del suo significato. Il nome del colore ha un centro che coincide con l’uso proprio del termine, ma intorno al centro si estende un area di significato fluida in cui si muovono usi impropri e traslati che è impossibile definire con esattezza.

L’imprecisione nella designazione dei colori favorisce la fluidità dell’espressione ed è sufficiente a dominare il mondo dei colori senza aumentare i nomi da memorizzare. Pur volendo elencare il maggior numero di colori noti, è probabile che un vedente, pur potendone distinguere un numero di circa duecento, ne riesca a nominare non più di una dozzina. 
I colori archetipi
Ogni nome di colore costituisce un microcosmo pluridimensionale che si riferisce a degli archetipi. L'essere umano ha simbolizzato alcune tra le "sensazioni cerebrali" più comuni attraverso la comunicazione cromatica. L’ereditá genetica di specie é probabilmente una sorta di biblioteca di archetipi che regolano le reazioni neurovegetative alle frequenze cromatiche. Il fenomeno della formazione cerebrale delle immagini può essere paragonato ad un’indagine probabilistica, compiuta dal cervello, che sulla scorta dell’informazione genetica confronta ciò con cui viene a contatto con i riferimenti mnemonici personali, i codici culturali e gli archetipi di specie di cui è in possesso.
Il percepire sarebbe così una proiezione delle probabilità d’interazione con l’ambiente circostante prodotta dal cervello allo scopo di anticipare cognitivamente le azioni, favorendo la determinazione creativa di scelte intenzionali considerate soddisfacenti e pertinenti alla sopravvivenza ed evoluzione del proprio essere. L’origine dei significati dei colori, dunque, s’interseca con le strategie di sopravvivenza della specie umana legate all’alternarsi del dì e della notte. Il dì consentiva l’azione e la notte l'inibiva. L’ambiente diurno forniva stimoli ed energia. La notte induceva passività, le azioni dovevano cessare e in ogni caso rallentare. I colori associati a queste due primarie condizioni ambientali sono il blu scuro del cielo notturno ed il giallo luminoso della luce del giorno. Il blu dunque s’incatenò al concetto di quiete e passività. Il giallo all’attività e all’energia. Il rosso del sangue alla vitalità ma anche all’aggressività. L’ambiente naturale dominato dalla vegetazione ha impresso al verde il significato di rinnovamento. Il nero dell’oscurità totale porta con sé l’ignoto e il mistero delle forze occulte ed involutive. Il bianco della luminosità massima diffonde forze positive ed evolutive. Fin dall’inizio della vita dell’uomo, i fenomeni cromatici sono stati accompagnati da valori simbolici e immaginativi, e si può ritenere che la risposta fisiologica alla stimolazione cromatica si sia evoluta in sintonia con gli archetipi consolidati nella memoria di specie. Quasi tutta la simbologia dei colori trova la sua corrispondenza nell’atteggiamento psicologico-comportamentale umano conseguente ad una determinata percezione-rappresentazione cromatica. L'energia elettromagnetica visibile che chiamiamo luce-colore, a basse frequenze cromatiche (rosso, arancione) predispone all'attività ed all'estroversione, ad alte frequenze (blu, violetto) alla tranquillità ed all'introspezione, mentre le medie frequenze (verde) tendono a ristabilire l'equilibrio neurovegetativo ed emotivo.  Tuttavia le riflessioni di Steiner circa il rapporto tra un oggetto e la sua immagine colorata, ci avvertono che le percezioni sono sempre legate alle attese percettive, quindi alle esperienze precedenti. 

“Otteniamo il verde come immagine della pianta, e, mentre di solito attribuiamo il color verde essenzialmente alla pianta, dobbiamo attribuire questo verde all’immagine della pianta e nel verde stesso dobbiamo cercare l’essenza particolare dell’immagine della pianta. Vediamo l’albero verde non perché sia verde, è tale soltanto nella categoria di sensazioni luminose che chiamiamo verde; lo vediamo così perché ormai nella comune coscienza l’albero è legato al verde. Questo generale consenso circa la visione colorata del mondo sarebbe anche uno dei fattori coesivi della società.” (Steiner, 1997, p. 26).

 Il mondo del colore

Il mondo del colore ha tre dimensioni proprio come lo spazio fisico. Le dimensioni dello spazio cromatico sono: luminosità, saturazione, tonalità. Per luminosità s’intende la quantità di luce trasmessa o riflessa da un colore. La saturazione si riferisce al fatto che il colore sia più o meno puro: saturo oppure smorzato dalla mescolanza con altri colori. La tonalità è la tinta che è data dalla lunghezza d’onda della luce. Newton distinse sette colori come le note. Itten ne scelse dodici come i toni della scala musicale. Cheuvrel ne individuò 14.400. In realtà i colori sono infiniti, così come bisogna ammettere l’esistenza di numeri possibilmente pronunciabili, ma mai pronunciati, è doveroso ricordare che esistono anche colori mai visti e impronunciabili. 
Si immagini lo spazio cromatico come un pianeta i cui poli coincidono con il bianco e il nero, e dunque con la massima luminosità e l’assenza totale di luce, disposti lungo l’asse centrale. Lungo la linea dell’equatore sono disposti i toni cromatici al massimo grado di saturazione, la distanza dal centro identifica il grado di purezza, la distanza dai poli, la luminosità. La combinazione di queste tre variabili genera infinite variazioni. La definizione del colore come “sensazione ottica variabile, secondo la lunghezza d’onda della luce che colpisce l’occhio” non dice nulla di chiarificatore.

II colore è sensazione, ma se riflettiamo razionalmente su questo fatto, se tentiamo di captarne le interrelazioni, di organizzarle, ci troviamo di fronte ad una materia morta. Però per utilizzarla, per discuterne, dobbiamo tentare di racchiuderla in concetti. Ma proprio qui domina il caos parole identiche per fenomeni diversi, parole diverse per fenomeni identici.

L’impossibilità di vivere in prima persona lo stimolo visivo della luce colore non costituisce affatto impedimento alla formazione di un ambito semantico per ciascun colore. L’atteggiamento necessario per esplorare il mondo del colore è l’ascolto della risonanza interiore prodotta dal fondersi delle suggestioni provenienti dalla conoscenza sul colore e dalla personale esperienza percettiva ad esso legata.
I colori dentro

È importante acquisire coscienza che il mondo è percepito come trasfigurazione della realtà. La percezione non identifica il mondo esterno, ma ne é una simulazione ricostruttiva, attuata dal cervello. La percezione, assieme alla memoria, costituisce e rinnova, il codice per decifrare l’universo. Mediante sensazioni cerebrali che interpretano la realtà generando immagini, suoni, odori e sapori ed emozioni, i meccanismi percettivi sviluppano la creatività, strumento indispensabile per affrontare l’imprevedibile e il nuovo. Anche la percezione del colore é frutto di una sensazione cerebrale che coinvolge la dinamica emozionale profonda del percipiente e procura informazione ed emotività nel decifrare ed anticipare le probabili interazioni con il mondo esterno. Questo apprendimento produce decisive modificazioni cerebrali che incidono sulla capacità di significare e quindi attuare il riconoscimento delle percezioni, proprio in relazione a quanto appreso. 

I colori fanno parte degli elementi attraverso i quali i sensi apprendono la realtà. Che l’uomo percepisca i colori, attraverso l’occhio è indubbio; ma questi possiedono e manifestano anche altre funzioni che non sono connesse soltanto all’ambito prettamente visivo e sensoriale, ma possono svolgere anche un ruolo “morale”, sensibile, estetico, per impregnamento di una relazione. Le percezioni cromatiche avvengono quindi non solo all’interno dell’occhio, ma anche a livello mentale, immaginativo. Il “linguaggio” del colore si configura così come un linguaggio simbolico particolare, fatto anche di “suggestioni”, che non provengono dalla sola osservazione razionale. Ci si può avvicinare ad esso attraverso un tipo di contatto che nella filosofia mistica islamica viene definito “immaginale” (Pedirota, 1996, p. 31). In essa l’immaginale corrisponde a una vera e propria “facoltà” dell’anima. Facoltà sottile, di intermediazione tra le percezioni derivanti dal mondo sensibile e quelle provenienti dal mondo propriamente spirituale, inintelligibile. I colori sono così il linguaggio vivente della natura, con il quale si può stabilire un rapporto di comunicazione ed un’esperienza interpretativa. Perché, come afferma Giovanni Piana (1982, p. 35), “il colore parla e dunque noi dobbiamo sforzarci di comprendere ciò che esso dice”.

Il racconto del colore

La gamma cromatica interna dipende non solo dal modo di percepire i colori esterni, ma anche dalla specifica modalità di rivisitare emozionalmente gli stessi nonostante i vincoli socio-storico-culturali. Nell’esaminare ogni colore bisogna ricordare che il colore non è una realtà autonoma oggettivamente determinabile. Può solo avere delle utilizzazioni. La sua percezione dipende da numerosissimi fattori, tra i quali gli accostamenti di cui è oggetto, la quantità della sua superficie e la qualità del materiale che lo veicola. Occorre fare però attenzione alle generalizzazioni. I colori ricevono il loro contenuto emotivo tramite le relazioni. Le relazioni sono il risultato di esperienze o associazioni estremamente individuali e soprattutto nei diversi contesti e nelle diverse dinamiche cromatiche. I colori, infatti, nei loro accostamenti, hanno la caratteristica di comportarsi come reciproci produttori di senso. Il colore è polivalente, ambivalente, e può sempre essere inteso nel suo duplice significato; positivo e negativo. Compito dell’interprete dei colori è dunque quello di comprendere in quale ambito semantico e quale valenza ravvisare nella tinta rapportata alla situazione. Il modo di percepire gli oggetti colorati dipende dal modo di pensarli e di accoglierli nell’esperienza personale e nella cultura d’appartenenza. Tuttavia al di là di tutte le possibili variazioni culturali, al di là dei significati fluttuanti, delle interpretazioni ambivalenti e differenti, resta la funzione organizzatrice del colore: classificare, designare, associare. Il colore è l’emblema di un certo numero di idee o di concetti personificati la cui somma costituisce un campo semantico. Le alterazioni e variazioni nei contesti storico culturali non intaccano l’essenza primordiale di ogni colore. È quest’essenza costitutiva e significante, quest’ambito semantico dotato di una densità variabile ma tangibile, che può costituire tema del racconto del colore. 

E anche se non è realistico valutare la risonanza emotiva di un colore preso a se stante, per chiarezza, nel raccontare i colori, sarà opportuno precisare a quale tipo di supporto e dimensione ci si sta riferendo. Ad esempio è possibile descrivere il campo semantico di una tinta pensando a superfici monocrome di una certa estensione, come la parete di una stanza, oppure si può partire da una sua rappresentazione particolare, empirica. O ancora da una connotazione emotiva e comportamentale. 

Le note caratteristiche per alcuni dei colori più comuni, riportate nella tabella, possono essere prese come traccia per un percorso personalizzato e suscettibile d’espansioni, deviazioni e arricchimenti.

La scelta dell’approccio dipenderà dai contesti apprenditivi e dalle caratteristiche individuali dei soggetti. I materiali a cui attingere sono tantissimi, ma presupposto dell’efficacia nella costituzione di un apparato categoriale, di appropriati attributi cognitivi, comunicativi e simbolici al nome di un colore, è soprattutto la capacità di attivare attraverso il dialogo, il recupero della memoria e dell’esperienza percettiva non visiva per cogliere emozionalmente e cognitivamente il colore dei colori.

	Il BLU è il colore dell’elaborazione psichica, dell’intuizione, della calma e della stabilità. In generale il blu è il colore che provoca meno reazioni emotive. Di una freddezza rassicurante, riempie di stabilità senza enfasi, tranquillizza e non è mai troppo. Sa di umidità leggera e salina e di sogni che non si riesce a ricordare. Immensità, nostalgia, sensibilità. Pace, tranquillità, soddisfazione. Comprensione e fiducia. Continuità e affidabilità.
In natura il blu scuro è raro, e per questo misterioso ed importante. Andando molto in profondità richiama un senso di quiete e di mistero. Quanto più è profondo, tanto più fortemente richiama l’uomo verso l’infinito, suscita in lui la nostalgia della spiritualità. Nei toni chiari dell’azzurro è più sereno, vivace, limpido. Evoca freschezza e purezza, ariosità, schiettezza, sincerità, verità. Lascia sensazioni di benessere, di serenità di felicità. Legato alla distensione e ed agli stati riflessivi, meditativi, alla introspezione. Un colore che rimanda quindi al contatto interiore. E da questo contatto e da questa profondità si libra verso l'esterno. Immensità, eternità, divino. Eternità senza tempo che allude  all'immortalità, allo slancio dell'anima verso ciò che non si conosce, ma a cui si aspira. Il blu trasporta  in un viaggio spirituale, di contatto con regni sovrannaturali e con potenze eteree. È il colore metafisico per eccellenza, al contrario del rosso, di cui è l'antitesi. Sentimenti di affetto e di benevolenza, tranquillità e contatto pacifico, dedizione ed accordo connotazione di sacralità, di legame ed unione. Sono tutte qualità che dal colore blu si irradiano. Rappresenta infine una condizione che favorisce l'energia, l'esperienza del bello, la meditazione, la quiete, la moderazione e il controllo.

	GIALLO concerne tonalità di colore molto diverse ed in genere piace a tutti i gruppi d'età. Colore non conformista per eccellenza, rende come effetto dinamico, è il tipico colore terreno, irraggia e sembra quasi avvicinarsi a chi l’osserva. Il giallo è diventato sinonimo di ricerca, di invenzione, di novità, quindi di libertà e di cambiamento; ma è diventato anche il simbolo dell'illuminazione in senso spirituale, il riuscire a "vedere" le cose nel loro valore reale quindi libertà di pensiero e aspirazione al rinnovamento. È così irrequieto che può essere paragonato ad un eccesso di furore, e alla frenesia e associato alla follia. Il giallo è spensieratezza, esagerazione, generosità, liberazione, distacco, prodigalità, eccitazione. Giallo è il colore che normalmente è associato alla luce solare, una luce radiante e capace di trasmettere calore, movimento, forza. Non c'è nulla di statico nel giallo e, come il rosso, pulsa d’energia compressa che si apre verso l'esterno, in un'espansione continua. Il colore giallo assume una connotazione d’apertura, di liberazione e di sblocco. Come polo d’energia si lega al divenire del mondo, al senso di potere che si esprime nella possibilità d’azione e alla volontà. Quando il giallo si concentra nella tonalità oro, il suo potere si astrae verso qualità di perfezione e preziosità, verso il completamento e la realizzazione di tutte le potenzialità. In senso temporale è l’attimo che precede l’azione. Ma il giallo può scivolare verso tonalità meno brillanti, più "sporche" ed opache, che rimandano a collera ed acidità o a pallori malsani. Vediamo quindi come l'archetipo giallo spazi dal polo dell'oro forte di regalità e splendore a quello dello zolfo odoroso di inquietudine e disagio gelosia ed acredine.


	IL ROSSO è un colore tipicamente caldo, attivo, vivace, acceso, inquieto ed entusiasmante. Altamente caratterizzato, il rosso è molto importante per attrarre l’attenzione, è coinvolgente ed energizzante. È il colore dello stimolo, e della tensione, della potenza e del dominio. È pulito e vistoso, indica disponibilità, ricettività, adattabilità. È il colore del coraggio, della passione, della sessualità, dell’amore e del pericolo. Se troppo intenso può affaticare e diventare difficile da sopportare. Aumenta la tensione, esprime la forza vitale e l'attività nervosa, sottolinea il desiderio in tutte le sue forme, il bisogno di arrivare a dei risultati, il desiderio di tutto quello che permette di vivere pienamente ed intensamente. Il rosso sottolinea lo slancio spontaneo, la forza di volontà e tutte le forme di vitalità e di forza, dalla capacità sessuale al desiderio di cambiamenti. È slancio verso l'azione, la lotta, la competizione, l'eroismo e la produttività. Il rosso è simbolo di conquista, e la sua percezione sensoriale è l'appetito, il suo contenuto affettivo il desiderio. In termini temporali, il rosso è il presente. La nostra cultura associa il colore rosso, al movimento e allo splendore della vita in tutte le sue forme. Può suggerire però anche il lato oscuro, il rosso del fuoco degli inferi, il diavolo e tutte le pulsioni ed i segni considerati diabolici; si pensi ai capelli rossi che in passato venivano considerati sicuro indizio di stregoneria o di malignità. 

	IL VERDE è dato dall’unione del giallo e del blu, dove si raggiunge un equilibrio ideale tra questi due colori opposti. È il colore della facoltà regolativa, della tensione elastica, ma anche della fermezza, della resistenza, della tenacia, della chiarezza interiore. Il verde è il colore della natura specie se in associazione con il blu e il marrone, e dell’estate, quando la natura ha superato la primavera e s’immerge in una quiete soddisfatta di sé. Come sapore è amaro ma fresco. Come situazione temporale è un ritmo regolare e mediamente cadenzato. Il verde è un simbolo comune per passare oltre ai semafori: pertanto, un codice visivo internazionale per esprimere approvazione e consenso. Il verde rassicura, e rimanda alla conservazione, all’acquietamento, alla soddisfazione, al legame di protezione, al rilassamento, all’equilibrio. Il verde rappresenta la generosità, la comprensione e l’ispirazione, invita all’equilibrio e ai giudizi temperati. Il verde rispetta le condizioni neurovegetative della persona che lo osserva.

	Il BIANCO è la massima luminosità. È un colore che purifica, pulisce e riflette la luce. Il bianco puro, che dà l’impressione di forte luminosità, se troppo violento è aggressivo. Si adatta alla purezza, allo stile elegante, o all'efficienza pratica, secondo i modi in cui è presentato o associato ad altri colori. È usato per esprimere sincerità ed innocenza. Risuona come il silenzio che precede il suono. Il bianco corrisponde alle pause che interrompono solo momentaneamente lo sviluppo di una frase o di un contenuto e non ne sono la conclusione definitiva. Immateriale e privo di peso è legato ad altri mondi o altri stati dell'essere, al cambiamento, al fiorire del nuovo, al sacro.

	IL NERO Solo il sogno restituisce l'intensità e l'opacità del nero. Il nero non esiste nemmeno nella visione notturna che è velata, come rigata di tenebre. Il nero è qualcosa d’irrazionale, e insensibile a tutto ciò che gli accade intorno. Il nero è la negazione del colore. Rappresenta il limite assoluto oltre il quale non c'è più nulla. È il "no", in opposizione al "sì" del bianco. Il bianco è lo spazio come possibilità, il nero è lo spazio come conclusione definitiva. Il nero è estremo, la negazione, rappresenta la rinuncia, la capitolazione completa o l'abbandono, ed influenza fortemente l’espressività degli altri colori rifondandone il carattere. È il colore meno dotato di suono. Musicalmente può essere rappresentato come una pausa conclusiva. Temporalmente è il lontanissimo passato. In ogni mito sulla formazione dell’universo, il nero rappresenta l’indistinto primordiale. Nelle teorie cosmogoniche il nero si presenta di solito come il colore della sintesi universale, il nero del caos che contiene una potenzialità generatrice e feconda, come simbolo delle virtualità e delle potenzialità.

	IL GRIGIO è un colore tranquillo che non provoca forti emozioni. È calmo e non si muove in nessuna direzione e non ha alcuna nota di gioia o di passione, non desidera nulla, non aspira a nulla. Offre un eccellente ambiente per stimolare le idee. Favorisce la riflessione e l’immaginazione, evidenzia qualità come affidabilità e durata. Il grigio è insieme colore minimale e neutrale. Il grigio non è né chiaro né scuro, privo di stimolo e di tendenza psicologica. É neutro. Né soggetto, né oggetto. Né tensione, né rilassamento. Il grigio é un territorio libero, un filtro, un velo protettivo.

	IL MARRONE  rappresenta le sensazioni di benessere fisico e di soddisfazione. Il marrone è la terra, è la solidità, la fermezza, la naturalità stabile. È un colore tranquillo, ma concreto, che arretra, che non emerge, e che può essere spento dalla vicinanza con colori scuri o ravvivato pur senza emergere dalla vicinanza con colori accesi. Temporalmente è la lentezza, la scansione regolare del tempo, la sicurezza del rintocco successivo. Il marrone è freddo, ma può essere scaldato dalla mescolanza con il rosso o il giallo, per ottenere delle tonalità che somigliano alla terracotta, o al colore della pelle abbronzata.

	IL VIOLA è un insieme di rosso e di blu, e benché sia un colore a sé stante, mantiene alcune proprietà degli altri due, anche se ne perde la nettezza di significato. Il violetto tenta di unificare la conquista impulsiva del rosso e la dolce sottomissione del blu, e rappresenta dunque l'identificazione. Questa identificazione è una sorta d’unione mistica, una profonda intimità di sentimenti che punta ad una fusione totale tra il soggetto e l’oggetto, che fa sì che tutto quel che il soggetto pensa e desidera possa divenire una realtà. Ha un carattere irreale e fantasioso, evoca esitazione, incertezza, persino irresponsabilità. 

	L’ARANCIONE Il rosso se mescolato al giallo assume tonalità aranciate. L’arancione invita al buon umore, al movimento, al rilassamento e al piacere. È un colore che stimola la creatività. Si può affermare che sia come un rosso che viene incontro allo spettatore. Esprime gioia, calore, magnificenza, pienezza, curiosità, trasmette vitalità e movimento verso l'esterno e verso gli altri, conservando il proprio carattere e le proprie qualità. Dà la sensazione d’allegria, e allo stesso tempo di ritmo baldanzoso. 

	I COLORI PASTELLO sono tonalità molto numerose, dal rosa pallido al beige artefatto, al giallo tenue allo spensierato lilla. Possiedono un aspetto delicato, fresco, pulito, leggero e sono meno aggressivi dei colori carichi e più amichevoli del severo bianco o nero. La famiglia dei beige stimola un senso di calore e morbidezza; rosa e pesca sono colori freschi e teneri, celeste e verde acqua sono ariosi e stimolanti. I colori pastello fanno di solito sembrare gli oggetti più grandi di dimensione ma più leggeri di peso. Sono ideali come colori di sfondo perchè permettendo ai colori saturi di risaltare. Sono spesso vezzeggiati con diminutivi.
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“RICONOSCENDO LA DIGNITA’ DI POLIFEMO”
Maria Concetta Carruba

 La nostra capacità di raggiungere,

l’unità nella diversità,

costituirà la bellezza e il test,

della nostra società

gandhi

[Abstract] Apertura verso l’altro come rispetto della sua unicità, la differenza come risorsa per crescere [fine Abstract]

Nella sua celebre opera, sviscerata ed analizzata da molti che ne scoprono sempre un orizzonte nuovo di significati, Omero, nell’IX libro, canta dell’incontro fra Odisseo e Polifemo (da polyphémos vale a dire il gigante che emette rumori, dalle molte voci). Polifemo è l’anti-Odisseo per eccellenza, se il primo è l’incarnazione della filoxenìa l’altro ne è la negazione. Tante sono le rappresentazioni grafiche di questo gigante e, seppur con le loro differenze, tutte rimangono fedeli all’autore dotandolo di un solo occhio. Nella mitologia greca il monocolo è uno dei ciclopi, figlio di Poseidone, dio del mare. Con lui Odisseo si imbatte quando naufragò con i “suoi” in Sicilia (l’isola dei ciclopi appunto). Polifemo rinchiuse i greci nella sua grotta e cominciò a divorarli. Odisseo ebbe l’idea di fargli bere tanto vino da sentirsi rintontito dall’ubriachezza. A questo punto l’eroe greco gli piantò un palo infuocato nell’unico occhio rendendolo cieco. I greci riuscirono a sfuggire nascondendosi sotto al ventre delle sue pecore. Poseidone punì però Ulisse con i guai e le peripezie che l’opera ci propose in fieri. L’Odissea ci presenta l’immagine di un gigante privo di ogni forma (intesa in senso lato) umana, con atteggiamenti disumani e disumanizzanti. Provando però a trasfigurare, per piegare l’argomento al tema, la sua figura privandolo vale a dire da quei gesti disumani di cui si fa “esecutore” Polifemo non rimane che un disabile, ipovedente prima (monocolo) e quindi dalla prospettiva e visione parziale (Costantino, 2005), cieco (ac-cecato) dopo l’incontro con Odisseo. Continuando poi nel nostro intento si potrebbe intravedere nel non-nome “Nessuno” una negazione della sua dignità, nella sua non-apertura all’Altro la sua paura di sentirsi considerato da questi come diverso. A questo punto volendo continuare in questo scopo (Omero non me ne voglia), non è forse possibile che il suo epiteto stesso (dalle molte voci, che emette rumori) se inteso come colui che urla, possa risuonare come un grido nei confronti di una diversità che non viene capita ma anzi temuta? Ricordiamoci che in molte civiltà antiche i bambini disabili venivano esposti perché considerati non solo inutili, addirittura pericolosi per la società. Forse che allora lo stesso Poseidone, dio del mare, potente commensale dell’Olimpo, anch’egli non ha innalzato questo figlio al cielo accettandolo e pertanto lo relega in quella tetra grotta? Forse che allora l’immagine di questo gigante-orco non sia dovuta alla sua disabilità, tanto temuta all’epoca? E volendo infine esagerare, consapevoli del fatto che Omero  stesso (da o mé oròn “il non vedente”) è definito “il cantore cieco”, risulta così insensato ritenere che l’autore abbia deciso di porre questa denuncia, che sente sua, sulle labbra del gigante monocolo? Credo che, seppur questa mia analisi possa risultare non del tutto condivisibile, possa offrire degli spunti per poter parlare del problema della disabilità e delle evoluzioni emotive che il concetto stesso ha assunto nel tempo, in questo specifico caso soffermandoci soprattutto sulla disabilità visiva. È innegabile che noi spesso vediamo nell’Altro il monstrum contro cui combattere per la paura di compiere quel tuffo coraggioso (Rossi, 2003) che una conoscenza approfondita ne richiederebbe. Figuriamoci poi quanto coraggioso deve essere questo tuffo di cui Rossi parla nel suo testo se l’alterità risulta de-ficiente (da de-ficio ), intendendo il termine non nella sua accezione negativa ma come “mancante”. Nella poikilìa, intesa in senso lato, che la nostra società ci pone innanzi sarebbe bene che l’uomo, l’individuo impari ad inter-ligere nella diversità per coglierne un valore. In un mondo così complesso l’identità non può essere statica. Occorre quel dinamismo necessario perché solo decentrandosi da sé, rinunciando all’autocentrismo, si può realizzare quella compossibilità che, in quanto cittadini dello stesso mondo, dovremo concederci. Eppur ancor oggi, in questa società del multimediale, di internet, della tanto decantata intercultura (è già attiva o rimane ancora sogno utopico?) accogliere la diversità sembra costarci ancora tanta fatica. Non vanno negati naturalmente i grandi passi avanti condotti da 30 anni di integrazione a questa parte ma, pur non volendo essere pessimisti, occorre non dimenticare che spesso più che integrazione, purtroppo, si opera inclusione. I due termini sono diversi anche se spesso, erroneamente, sono usati come sinonimi. L’inclusione concerne il compimento di un atteggiamento (statico), in funzione di ciò che la legge richiede. L’integrazione attiene invece al progetto, al processo che viene co-costruito (dinamico), richiede una volontà che va oltre la mera messa in atto di una legge. È compartecipazione, è puro agire relativo al facěre, all’agěre il cui confine fra impegno pedagogico e sociale risulta estremamente labile. Il disabile diviene dunque portatore di doni, di domande e di provocazione. Rompe quella visione incantata di forme del vivere prestabilito, richiede riconoscimento, nuove metodologie e concezioni rispetto al tempo e alla gestione di esso. È in questo snodo, delicatissimo e profetico (Mazzanica, 2005), che la pedagogia speciale si incontra con quella sociale. Occorre allora operare affinché si impari che il disabile non è sempre colui che non può fare, ma colui che utilizza strategie differenti dalle nostre. La disabilità non va negata ma certamente non va amplificata ed eccessivamente sottolineata (Sorretino, 2006). Il primo passo viene certamente compiuto dalla famiglia la quale anch’essa vive momenti di smarrimento e necessaria riorganizzazione. L’importante è non dimenticare che bisogna al più presto prendere il ruolo del seno psicologico di cui ciascuno ha bisogno per poter crescere e accrescersi. Giovanni Paolo II presenta la famiglia come «luogo in cui l’uomo riceve le prime e determinanti nozioni intorno alla verità e al bene, apprende che cosa vuol dire amare ed essere amati, e quindi, che cosa vuol dire in concreto essere una persona» (Giovanni Paolo II, 1995). Certamente la nascita di un figlio disabile richiede una riorganizzazione interna della famiglia. Dapprima la notizia spiazza un po’ per la ferita narcisistica (Sorretino, 2006) che provoca nei genitori per la delusione rispetto al figlio ideale tanto atteso e immaginato durante la gestazione, un po’ per la paura di essere incapaci a gestire questa nuova realtà. L’impatto è essenzialmente problematico e ogni situazione ha un percorso a se stante anche riguardo all’organizzazione della famiglia, rispetto al fatto se ci sono altri bimbi, quanti, a che età, lo stile genitoriale, di accudimento e a innumerevoli fattori che andranno a rendere quel percorso assolutamente atipico, dove per atipico intendiamo particolare. Ci si imbatte con l’inaspettato. Dopo un momento di comprensibile stasi ci si adopera affinché si possa riuscire nel compito di essere buoni genitori per quel figlio imparando a discernere lui dalla sua disabilità (Organizzazione Mondiale della Sanità, 2002). In queste circostanze è bene operare ricordando che, quanto maggiore è la sofferenza, la speranza e la fiducia danno senso alla vita e regalano la forza necessaria, anche quando l’insidia (Sorretino, 2006) del disagio e della disabilità vorrebbe privarcene. Accettare la disabilità e convivervi significa riconoscere dignità al disabile in quanto persona speciale con bisogni speciali. La Convenzione delle Nazioni Unite sui diritti delle persone con disabilità chiarisce già nel primo articolo che: “lo scopo della Convenzione è promuovere, proteggere e garantire il pieno ed uguale godimento di tutti i diritti umani e di tutte le libertà fondamentali da parte delle persone con disabilità, e promuovere il rispetto per la loro intrinseca dignità”. Nel dizionario italiano con il termine dignità ci si riferisce allo “stato o condizione di chi è o si rende meritevole del massimo rispetto” (Dizionario Encarta, 2007). Eppure quello che lascia perplessi e sbigottiti è come per quanto concerne il significato di disabilità o delle varie disabilità nello specifico permanga quel sottile “razzismo”. Nella definizione di cecità i vocabolari in linea di massima concordano presentandola come “perdita completa della capacità visiva”. Fin qui ci siamo. Subito accanto però troviamo anche “fig. ignoranza, incapacità di comprendere”. Con questo non si vuole qui sostenere che tutti i vocabolari italiani abbiano l’intento specifico di voler usare il termine in modo spregiativo ma si vuole sottolineare come però i pregiudizi, e le stereotipie usano i termini in maniera impropria e offensiva negli idiomi e nel gergo comune. La questione dei termini appropriati o meno è già stata largamente affrontata negli anni. Credo però che, nonostante ritengo che parole meno stigmatizzanti possano agevolare, il problema non attiene alla scelta di un termine piuttosto che un altro quanto invece al significato che ad esso si attribuisce. Tanto più abbiamo paura di riferirci a un disabile anche con il termine handicappato tanto più è evidente in noi il pregiudizio. Dire cieco o videoleso quali grandi differenze comporta? La patologia è la stessa quindi che la si chiami in un modo o nell’altro è indifferente quando ci si libera dai preconcetti.

La cecità è sempre stata definita una delle disabilità più difficili da accettare. Naturalmente non veder implica degli ostacoli non indifferenti nella vita della persona. Richiede una riorganizzazione del tutto personale dell’immagine di se, dell’Altro, del mondo e soprattutto determina una Weltanschauung parecchio originale. Certamente la nostra visione comune del colore rosso, piuttosto che della forma del sole per loro possono assumere tutto un altro significato che nasce e viene elaborato dalle loro sensazioni. Nell’uomo, infatti, la visione viene a maturarsi col tempo. L’occhio viene esercitato alle esperienze visive. La visione si sviluppa e con essa le aree cerebrali che la controllano. Dunque il cucciolo di uomo impara a vedere cogliendo l’esterno. Il bambino cieco, privo di queste sollecitazione esterne a causa della sua disabilità, impara a vedere in modo alternativo. Per quanto per noi possa essere difficile da comprendere non si vede solo con gli occhi. Una persona può vedere con l’anima e cogliere addirittura sfaccettature che potrebbero sfuggire all’occhio umano. La vita è anche un gioco di emozioni, e un susseguirsi di sensazioni che si interconnettono. È nell’insieme dei sensi che il tutto prende una forma più nitida, nessuno vuole negarlo. Ma colui che non vede con gli occhi sviluppa maggiormente altri sensi, esercitandoli, e con essi compensa quello mancante. Chi non vede deve costruirsi il suo mondo nell’immaginario. Sfodera dunque capacità riorganizzativa, mette in gioco una sorta di plasticità simile a quella cerebrale, attuando il potenziamento compensativo. Tutti i sensi sono promotori di linguaggi. L’udito, l’olfatto, il tatto e il gusto agevolano nella scoperta di un orizzonte di significato che agevola la composizione di quel dipinto mentale che un cieco si costruisce pian piano del mondo che lo circonda. Vedere l’Altro con l’anima è scoprirlo nelle sue sensazioni più intime per scoprirne anche solo nella tonalità di voce lo stato d’animo, l’umore. Sicuramente il bambino cieco, per ovvie ragioni, avrà bisogno di più tempo, di più calma nel rapportarsi all’ambiente, all’esterno. Certamente saranno bambini che scorazzano meno, che si lanciano nell’esplorazione con maggiore cautela. Lo sviluppo del bambino cieco si divide in AREA PSICOMOTORIA e ARIA DELLA COMUNICAZIONE  intesa come gestuale e verbale. Per quanto attiene la prima area è importante conoscere il percorso di crescita del bambino cieco altrimenti potrebbe risultare impossibile contestualizzarne gli atteggiamenti e comprenderli fino in fondo. Il bambino cieco vive in completa assenza di stimolazioni visive di cui invece il vedente è ricco. Il bambino che vede possiede dentro di se la motivazione al movimento, ciò che vede rappresenta la spinta al mobilitarsi per raggiungerlo. Inoltre il bambino vedente impara guardando l’Altro e imitandolo. Il bambino cieco invece non è spontaneamente attratto dall’esterno, è autocentrato. Non vedendo ha poche spinte motivazionali. Altresì è manchevole della possibilità di imitazione e ha una scarsa consapevolezza del sé come unità corporea, che deve scoprire man mano guidato dall’adulto. C’è, dal punto di vista della comunicazione una difficoltà nel linguaggio gestuale dal momento che non esperisce quella dell’adulto. Il mondo esterno viene dunque vissuto come l’ignoto e questo lancio nel vuoto, inevitabilmente, a volte spaventa. Questo dovuto non solo a paure intime e personali ma anche e soprattutto alla paura dei genitori (parenti e persone vicine) che cercano di fargli evitare (Romagnoli, 2002) i pericoli. Uno dei maggiori problemi è relativo alla consapevolezza dei genitori che anche il disabile diviene adulto e con questo cambiamento cambiano le sue esigenze. È come se lo si volesse sempre e perennemente bambino, forse anche per evitargli l’impatto con una realtà che non sempre è prodiga di rispetto. In questo modo però gli si limita la vita, per paura di ciò che non può fare gli si limita l’accesso all’esterno, quasi come per preservarlo dalla dovuta consapevolezza di questi limiti. Paure certamente comprensibili e per nulla biasimabili. Paure però assolutamente e doverosamente superabili. L’educazione dei e con i ciechi spesso risulta difficoltosa (Romagnoli, 2002) proprio a causa della scarsa conoscenza delle loro esigenze. A tal proposito nasce la tiflopedagogia che ha lo scopo di analizzare i possibili percorsi educativi con i minorati della vista tenendo conto anche dell’aspetto emotivo e affettivo. Lavorare sui sentimenti di una persona significa portarsi alle radici del suo essere (Rossi, 2004) per incidere sulla qualità della sua vita. Occorre operare attraverso un progetto esistenziale personalizzato (Mazzanica, 2005). Percorso che deve vivere all’interno di un progetto di vita che vede coinvolte più figure e al contempo consapevoli della necessaria riorganizzazione spazio-temporale che il bambino necessiterà. Inoltre ogni percorso ha una storia a sé che dipende da molti fattori, fra i quali il momento dell’insorgenza della patologia. Una cecità scoperta dalla nascita va affrontata in modo certamente diverso rispetto alla cecità scaturita, per ragioni varie ed eventuali, successivamente. Di ciò si deve tener conto nella costruzione di un percorso da avviare. Il progetto di vita nasce e vive nella cooperazione fra famiglia, scuola, istituzioni, specialisti. Il progetto comune permette coerenza e linearità ad un percorso già di per sé impervio e difficoltoso. Una linea comune d’azione e di intenti servirebbe di certo per non disorientare il bambino e agevolarlo nel suo percorso di crescita non solo cognitivo ma anche come persona che deve mirare alla propria autonomia. Un percorso fruttuoso è costituito da scelte giuste e condivise, che rendono il progetto vivo (Fromm, 2007). Il progetto vive all’interno dello spazio e dell’ambiente. Ciascuna delle parti in gioco ha un setting particolare. Dapprima la famiglia affronta la situazione ristretta all’interno delle mura domestiche. In seguito, superata la crisi iniziale, impara a ricercare l’aiuto esterno di familiari, associazioni, specialisti. Il momento cruciale e sicuramente quello del momento dell’inserimento scolastico. Il passaggio a questa fase risulta difficoltoso per il genitore che teme questo dover affidare al mondo scuola il proprio bimbo. Paura generale e generalizzabile che viene amplificata nel caso in cui si presenti una disabilità per il fatto che si teme incompetenza, discriminazione. Nel momento in cui però la famiglia e la scuola raggiungono un vero e proprio incontro allora il progetto inizia ad essere condiviso, riorientato in funzione di questo ingresso del bambino in una nuova comunità che gli permette di esperire il proprio essere socius. Una scuola che però deve essere contenitore accogliente, una scuola che tenga conto delle differenze e non le releghi negli studioli previsti per una attività personale che spersonalizza non permettendo la condivisione con i propri compagni. Il bambino cieco percepisce la solitudine, non ha bisogno di vedere per capire che si trova da solo con l’insegnante. Un bambino cieco è un bambino che può e ha bisogno di inserirsi nel gruppo classe per imparare dagli altri e per donare loro insegnamenti. Ha bisogno di esperire l’altro seppur non attraverso la vista ma attraverso ad esempio il profumo che emana, il ritmo dei suoi passi, la sua voce, quell’esserci che ciascuno di noi possiede e dal quale è contraddistinto. La presenza del bambino cieco a scuola è stato anche agevolato dalle nuove strumentazioni tecnologiche per la letto-scrittura Braille che finalmente si libera delle macchine rumorosissime di un tempo. Attraverso specifici ausili riescono ad usare il pc, ad interagirvi, a navigare su internet (nonostante moltissimi siano ancora i passi da compiere a proposito). Tanto è stato fatto ma certamente tanto ancora rimane da fare. Si può fare sempre qualcosa in più affinché questo nostro comune mondo diventi sempre più una casa accogliente per tutti. Ma una casa per essere tale deve essere il luogo ove ti si permette di essere quello che sei e soprattutto di condividere gioie e dolori nel rispetto della tua dignità. Dignità che viene lesa quando lo sguardo altrui ti fa sentire diverso, quando il suo imbarazzo ti fa sentire a disagio. È come se ancora non si fosse capaci di guardare alla differenza come una risorsa per crescersi e crescere insieme. Probabilmente il problema principale sta nel non essersi mai chiesti cosa possa significare vivere una vita al buio. Forse non la si riesce neppure ad immaginare anche volendo. Ma cosa può provare un cieco quando al mattino, tirandosi su ritrova quel perenne manto notturno ad accompagnarlo? Forse quello che ci frena in questo indossare i panni altrui è il fatto di ritenere la disabilità come qualcosa che riguarda gli altri (Organizzazione Mondiale della Sanità, 2002). È brutto da dirsi ma in realtà non è proprio così. Sicuramente ragionando in tal direzione si potrebbe meglio sviluppare quell’empatia (Bellingreri, 2006) indispensabile per cogliere l’Altro in maniera autentica. Come rileva la Palmieri “nel silenzio dell’angoscia, l’uomo ascolta la voce della coscienza, il proprio esser cura che lo richiama a sé e si riappropria di se stesso in quanto cura” (Palmieri, 2000). Già lo stesso Heidegger affermava che la cura è la più alta realizzazione dell’uomo e massima espressione della sua natura, è la metodologia attraverso la quale l’homo acquisisce la consapevolezza dell’esserci (Heidegger, 1927) nel mondo. È in questo contesto che si inserisce il maternage (ASL 35 di Ravenna, 1994) come pratica per il decondizionamento dagli stereotipi, dai pregiudizi. In questo modo il soffio (Palmieri, 2000) del corpo dell’altro ci fa scoprire altri possibili modi di relazionarsi, comunicare, educare…vivere. Non vedere implica sicuramente differenti modalità del relazionarsi e del vivere ma non determina una incompatibilità. Fungere da facilitatori (Organizzazione Mondiale della Sanità, 2002) e non da barriere potrebbe essere un primo passo avanti. La cura, infatti, va colta nel suo duplice volto. Cura intesa quindi come pharmakon (Palmieri, 2000),  che può uccidere o salvare, formare o de-formare. Una cura che deve configurarsi come guidance (Canevaro, Balzaretti, Rigon, 1996) nel senso che, pur coscienti della necessità di smettere i propri panni per assumere quelli dell’altro, non ci si sostituisce a lui, ma vi si mostrano le possibili vie percorribili. Il maternage incoraggia a vedere l’altro come compagno di viaggio (Rossi, 2004a), un viaggio che oltre a permettere di cogliere differenze e analogie con chi come noi vi partecipa, aiuta ad esperire il mondo e a pervenire ad una sempre maggiore consapevolezza di sé. Assumere funzione maternante significa coccolare, ma non viziare, sorreggere nei momenti difficili, ma mollare la presa, per permettere l’acquisizione di indipendenza. Guardarlo da lontano muovere i primi passi e criticarlo, qualora risulti necessario. Occorre sviluppare quel sano e indispensabile “oltrarsi” (Licciardi, 2003) per permettere una valida compossibilità. La persona può, infatti, risultare conoscibile solo a partire dal suo universo (Rossi, 2004b) interiore. Occorre diventare un osservatore attento ma discreto che sa esserci quando è necessario ma non deve sostituire, che dirige il cieco verso la posizione da lui desiderata ma non lo “trasporta”. Non bisogna sostituirsi ma agevolarne il cammino. Per lanciare i ciechi, senza pericolo, alla corsa e alle iniziative tipiche degli altri ragazzi bisognerebbe ergersi a mo di “guardiano” (Romagnoli, 2002). Rispettare l’Altro è un “darsi” (Costantino, 2005), concedersi in volontaria generosità ma significa anche riconoscerne l’unicità e la irripetibilità nella sua differenza. Il povero Polifemo è stato temuto, descritto nella sua brutale differenza, ha fatto spaventare bambini, ha continuato ad essere visto solo come colui che urla in quella grottesca “cava” ma forse nessuno ha mai prestato attenzione alla sua denuncia. Mi chiedo se quello che spaventa non sia la differenza in sé ma l’accettare che esistono persone che hanno una forza tale da sopperire alle difficoltà seppur nel loro mondo delle ombre. Forse a spaventarci è il coraggio di chi “c’è” e in maniera del tutto autentica con il suo smisurato senso d’amore per la vita, che spesso noi, che ci riteniamo fortunati, dimentichiamo alle prese di una frenesia che ci fa vivere “soli a metà”.
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UTILIZZO DEL VIDEOTAPE E DI UN MODELLO DI VIDEOANALISI PER LO STUDIO DI PATTERNS DI INTERAZIONE E COMUNICAZIONE NELLE DISABILITÀ PLURIME

Mauro Mario Coppa
[Abstract] Caratteristiche e metodologie di uso della videoanalisi nello studio della pluridisabilità [fine Abstract]
Introduzione

Il videotape ha avuto, negli ultimi anni, vastissime e molteplici applicazioni in ambito educativo, riabilitativo e clinico.

In ambito diagnostico-riabilitativo, Wigal, Wigal, Fulbright Cavoto e altri (1996) hanno esaminato due modalità di valutazione sulla discinesia tardiva utilizzando una e due telecamere; attraverso la registrazione era possibile documentare una serie di movimenti involontari presenti in una popolazione trattata e non con farmaci neurolettici. L’uso di due telecamere si è rivelato migliore per l’individuazione dei movimenti involontari nella fase diagnostica. Newell, Sprague e altri (1999) hanno analizzato i comportamenti autolesionistici in una bambina di 8 anni affetta da ritardo mentale ed autismo, attraverso la videoregistrazione della fenomenologia dei comportamenti autolesivi diretti verso la sua testa. Kendziora e O’Leary (1998) hanno valutato il modo con cui mamme di bambini problematici e non definivano il comportamento dei propri figli, attraverso sequenze videoregistrate; i risultati non evidenziarono differenze significative tra i due gruppi, cioè tutte le madri valutavano meno negativamente il comportamento dei loro figli, rispetto ad un osservatore esterno.

Nell’ambito della riabilitazione con persone che presentano deficits sensoriali e plurihandicaps, Cassie e Gibson (1997) hanno effettuato una ricerca per studiare le modalità relazionali e le strategie attivate da persone sorde e ipoacusiche per chiedere chiarimenti durante una conversazione. Attraverso la videoregistrazione, sono state individuate tre modalità di “chiedere”, con diversi livelli di funzionalità. I dati raccolti indicherebbero che molte persone sorde tendono a utilizzare sempre di meno le abilità comunicative, ed a delegare all’altro la gestione della conversazione. Le Grice e Blampied (1997) hanno coinvolto 4 adolescenti con deficit mentale e disabilità fisica (disturbi del linguaggio, epilessia, deficits fini-motori) in una ricerca per valutare le possibilità didattiche e riabilitative offerte dal videoregistratore e dal computer. I risultati mostrarono una graduale acquisizione della padronanza degli strumenti didattici, attraverso la riduzione dei prompts e l’assistenza durante il training.

Houghton, Douglas e Brigg (1998) hanno preso in esame le abilità presenti in 17 studenti con disabilità gravi tra i 5 ed i 18 anni, inseriti in un ambiente interattivo multisensoriale, un’azienda agricola; attraverso la videoregistrazione, sono stati rilevati i comportamenti emessi dai ragazzi, ed incrociati con diversi parametri come il ritardo mentale, comportamenti autistiformi, problemi sensoriali ecc. I risultati hanno evidenziato l’aumento delle abilità in relazione all’ambiente, ed in particolare in situazioni esterne. Infine, Neef, Bill-Harvey, Shade, Iezzi e DeLorenzo (1995) hanno condotto uno studio sugli effetti del modellamento tramite videotape in un programma di fitness sul miglioramento dell’equilibrio di 5 donne anziane con ritardo intellettivo. I risultati mostrarono elevati livelli di performance e partecipazione nel programma di attività fisiche in tutte le partecipanti al progetto. In ambito scolastico, Schwartz, Dodge, Coie e Hubbard (1998) hanno utilizzato la tecnica di osservazione attraverso videotape, per analizzare le componenti correlate agli atteggiamenti di aggressività e vittimismo ed i processi cognitivi correlati ad episodi di bullismo, mentre Saled (1998) suggerisce numerose applicazioni, riferite soprattutto all’insegnamento a studenti disabili ed alla loro integrazione scolastica; in particolare, il videotape si dimostra utile e versatile per insegnare abilità scolastiche e sociali, presentare nuovi materiali, tecniche e procedure di insegnamento, comunicare con i genitori.

Rebesco e coll. (2006) hanno utilizzato la video analisi come strumento valutativo e come metodo di analisi e monitoraggio dei comportamenti comunicativi di bambino sordi, e dello stile comunicativo nella diade genitore-bambino. Il videotape veniva realizzato in una situazione ecologica semistrutturata di relazione con il genitore, e l’intera valutazione era di circa 60 minuti, dove 15 erano impiegati nella registrazione, 15 di colloquio con il genitore, e 30 minuti erano necessari all’equipe per la elaborazione e video analisi del filmato. I parametri presi in considerazione nella videoanalisi erano:

· La natura delle verbalizzazioni.
· Le componenti paralinguistiche della comunicazione.
· L’individuazione dello stile comunicativo genitoriale.
· La complessità ed adeguatezza dell’input linguistico fornito dal genitore al bambino durante l’interazione ludica.
 Valsecchi Pope (1999) esamina il lavoro che viene effettuato con il video nell’analisi delle dinamiche di gruppo, e ne identifica principalmente due funzioni: il lavoro partecipativo da quello non partecipativo; nell’approccio partecipativo, il video viene utilizzato in un’attività di gruppo centrata sullo sviluppo individuale e sociale, attraverso, ad esempio, giochi cooperativi, così come descritti da Shaw e Robertson (1998):

· Espressione di sé

· Creare un senso di comunità

· Comunicazione

· Rappresentazione

· Sviluppare idee
Il video permette di descrivere e di cogliere in maniera oggettiva un evento o un comportamento che potrà in seguito essere analizzato ed interpretato da tutti i componenti del gruppo.

Lo scopo principale, invece, del lavoro non partecipativo con il video, è quello di produrre un filmato, in relazione al quale i soggetti coinvolti non partecipano attivamente alla direzione del progetto, alla scelta degli obiettivi, all’uso delle attrezzature. 

Utilizzo del videotape come strumento di analisi e monitoraggio dell’attività riabilitativa con persone pluriminorate

Nell’attività  svolta dal Centro Riabilitativo della Lega del Filo d’Oro, Ente che si occupa da oltre 40 anni della educazione, riabilitazione e reinserimento delle persone sordocieche e/o pluriminorate, il videotape viene utilizzato in diversi ambiti, da quello diagnostico-valutativo, a quello prettamente educativo, alla formazione del personale docente, alla formazione dello staff, al parent training. Principalmente, tale strumento viene utilizzato come:

1. Documentazione relativa ai livelli di sviluppo conseguiti dall’utente durante il percorso riabilitativo.
2. Osservazione dei repertori comportamentali del bambino in relazione a stimoli, persone, situazioni ambientali strutturate e libere.
3. Monitoraggio ed analisi delle varie componenti educative che caratterizzano la relazione educativa ed il processo di apprendimento; ad esempio, nella situazione dove si evidenziano ritardi o associazioni errate relativamente all’apprendimento di repertori comportamentali, il videotape fornisce la possibilità all’operatore, o al gruppo di operatori, di “riesaminare” i passi programmatici applicati, e rilevare eventuali variabili incidenti nuove (ad es. aiuti di qualsiasi tipo, variabili ambientali, mancata coerenza tra operatori rispetto alla procedura definita ecc.).
I contenuti ed i tempi della registrazione vengono concordati con gli operatori stessi, ed i dati raccolti vengono analizzati attraverso “schede di videoanalisi”, che verranno descritte successivamente. 

In questo articolo, vengono presentati 3 diversi modi di utilizzo  del videotape e della videoanalisi a cura dell’equipe psicopedagogica del Centro di Riabilitazione della Lega del Filo d’Oro, come strumento di analisi della relazione interpersonale tra persone sordocieche ed i loro caregivers.

Grazie alle registrazioni filmate, ed alla griglia osservativa specifica adottata in ogni singolo studio (videoanalisi), è stato possibile osservare alcuni aspetti clinici circa le modalità interattive messe in atto,  e quindi prospettare una convergenza di strutture mentali specifiche innescate proprio dai markers interattivi osservati, sia nello sviluppo cognitivo, che affettivo e sociale della persona sordocieca.

La scelta di una chiave di lettura di tipo interattivo è legata alla natura stessa dei processi interattivi, che mettono in luce le qualità del comportamento della persona sordocieca, come facente parte di un biocontesto evolutivo internazionale complesso, dove l’unità bio-psico-sociale di ciascun membro del sistema evolve adattandosi alla qualità della relazione messa in atto da entrambi i membri (Preisler, 1996; Nafstad e Rodbroe, 1999).

In questo lavoro, abbiamo cercato di osservare, attraverso l’analisi videoregistrata, che cosa succede a livello “microcomportamentale” nelle interazioni sociali tra persona sordocieca ed il proprio caregiver; in particolare l’attenzione è stata focalizzata sui processi di co-regolazione non verbale, prelinguistici e protolinguistici nell’interazione interpersonale (Strand Hauge e Hallan Tonsberg, 1996) .

Modello di videoanalisi per lo studio dei patterns di interazione e comunicazione

	VIDEOTAPE

PATTERN DI INTERAZIONE



	REFLECTIVE TEAM

VIDEOANALISI


                                                              

	RESTITUZIONE INDICAZIONI OPERATORI/COPPIA GENITORIALE



Descrizione del modello generale

Il videotape è lo strumento che è stato utilizzato per l’analisi di pattern di interazione tra madre e bambino con plurihandicap, tra educatore e persona con plurihandicaps, e per l’osservazione delle modalità di comunicazione non verbali espresse da persone cieche pluriminorate e/o sordo-cieche durante un training di assertività.   

Le sessioni di attività richieste nei casi sopra menzionati sono state videoregistrate per essere poi osservate più analiticamente, attraverso una scheda di videoanalisi, con lo scopo di evidenziare quegli elementi che sembrano favorire un migliore sviluppo relazionale/cognitivo/comportamentale/emotivo delle persone coinvolte nelle relazioni.

Il modello di videoanalisi prevede, quindi, il confronto fra chi conduce i gruppi e gli educatori che si occupano dei pluriminorati che sono stati videoregistrati, basando la discussione sugli elementi emersi dal videotape (reflecting team). Tale concetto è stato in parte mutuato ed adattato dall’approccio originale utilizzato  all’interno dell’orientamento epistemologico del pensiero sistemico, dove un terapeuta della famiglia, ha introdotto un nuovo interessante approccio, cioè il reflecting team, dove originariamente lo specchio unidirezionale diventa, ad un certo punto della seduta di terapia famigliare, bidirezionale, e la famiglia, con il terapeuta intervistatore, osserva ed ascolta la discussione del team dietro lo specchio sull’intervista intercorsa (Andersen, 1987). Nel nostro studio, il “reflecting team” è rappresentato dal gruppo di operatori e psicologi che osservano il pattern di interazione in video, e formulano ipotesi ed osservazioni circa lo “scambio” comunicativo ed i processi di “co-regolazione” e “co-creazione” di significati condivisi tra i partners dell’interazione interpersonale, innestando  “versioni” della situazione osservata, tra le tante possibili, e che introducono cambiamenti e differenze nel “sistema” osservato, e quindi nello stesso processo riabilitativo, che arricchiscono l’interazione, grazie a questa “apertura ecologica all’interscambio” (Bateson,1972).

Progetto A: la videoanalisi per lo studio dei patterns di interazione madre-bambino

Il modello prevede lo studio dei patterns di relazione e comunicazione tra madri e bambini pluriminorati in età scolare (età compresa tra i 4 ed i 6 anni).

Sono stati elaborati dei videotape che hanno registrato l’interazione di tre bambini con plurihandicap e le rispettive mamme; le fasi dell’osservazione sono qui di seguito riportate.

1. La prima fase consiste nel fare un videotape di 15 minuti in una situazione di interazione “libera”, in cui madre e bambino giocano ed interagiscono insieme. Il setting è strutturato con un tavolo, due sedie, materiale ludico a disposizione della madre, la telecamera con supporto fisso, ed una psicologa che osserva l’interazione diadica. Negli ultimi 5 minuti, la psicologa fa una serie di domande alla mamma, seguendo uno schema di questionario strutturato, e finalizzato ad approfondire lo scopo e la funzione di determinati comportamenti comunicativi che il bambino solitamente attua, ed osservare i cambiamenti nel pattern di relazione, quando la mamma viene “distolta” dalla interazione diretta con il figlio (Maestro, Marcheschi, Ceccanti, Milone, Viglione, 1988).

2. In secondo luogo il video viene visionato dal conduttore, che provvederà alla restituzione di quanto emerso dal videotape alla coppia genitoriale, e dalla psicologa che ha partecipato alla videoregistrazione dell’interazione madre-bambino. Lo scopo di quest’incontro è quello di analizzare gli atteggiamenti, le modalità di relazione ed interazione adottati dalla mamma nel contatto con il figlio e dal piccolo nella vicinanza con la figura parentale di riferimento.

3. In un terzo momento il video viene analizzato da un gruppo di operatori (reflecting team) che da tempo studia ed analizza le problematiche legate alla comunicazione nelle persone con sordocecità congenita, dal conduttore e dalla psicologa. La videoanalisi viene guidata attraverso una griglia osservativa (vedi figura 1) finalizzata allo studio dell’interazione madre-bambino, orientata all’analisi di alcuni parametri della relazione, ad es. la prossimità (scelta della collocazione della diade, modulazione vicinanza), la comunicazione (mimica e gestuale), il tono prosodico, le sequenze di attenzione ed esplorazione condivisa.
4. La fase successiva è relativa alla discussione delle osservazioni del “reflecting team” da parte di un gruppo di operatori che lavora direttamente con il bambino, i quali a loro volta visionano il video ed esprimono le loro riflessioni attraverso la griglia osservativa. Le indicazioni emerse da questo gruppo vengono raccolte ed inserite all’interno delle linee guida del programma educativo individualizzato.

5. Il conduttore “restituisce” alla coppia genitoriale le osservazioni emerse dai confronti di cui sopra, enfatizzando l’attenzione sugli aspetti positivi salienti del comportamento comunicativo del bambino e della madre, e sulla natura degli scambi interattivi reciproci.

Progetto B: la videoanalisi come strumento di indagine in un training di assertività

Il videotape è stato utilizzato in un ambito di intervento psicologico-relazionale con tre gruppi costituiti, rispettivamente, da  tre ragazzi in età post-scolare (età media di 21 anni), quattro adulti di età media di 54 anni, da 2 ragazzi di età media di 30 anni, che partecipano ad un training di assertività. I partecipanti presentano livelli diversi di deficit intellettivo, da lieve a medio-grave, abbinati a condizioni diverse di minorazione sensoriali e/o psicofisica.

Le fasi del modello di videoanalisi che viene applicato in questo contesto consta delle fasi qui di seguito riportate.

1. Il gruppo coinvolto nel training di assertività,  si incontra con le educatrici di turno e con le due conduttrici, entrambe psicologhe, di cui una con specializzazione in terapia famigliare, ad orientamento sistemico-relazionale.

2. Concordato con il gruppo, l’argomento di discussione dell’incontro, le conduttrici danno inizio al training ed al videotape, per una durata di circa 45’-1h. La consegna data a chi riprende con la telecamera l’incontro è quella di prestare particolare attenzione alle espressioni mimico-facciali, dei partecipanti, all’atteggiamento posturale, al grado di “congruenza” tra i contenuti verbali ed il non verbale ecc,  con lo scopo di utilizzare le informazioni che emergono per la compilazione della scheda di videoanalisi opportunamente elaborata,  e per ottenere successive indicazioni per gli incontri seguenti.

3. In un incontro che ha luogo a distanza di una settimana dall’elaborazione del videotape (reflecting team) le conduttrici e gli educatori dei ragazzi che hanno partecipato all’incontro, analizzano la videoregistrazione, prestando particolare attenzione agli aspetti evidenziati nella scheda di videoanalisi.

4. Le conduttrici, sulla base del reflecting team, compilano la scheda di videoanalisi riportata nella figura 2.

5. Ciò che emerge dalla videoanalisi è poi utile per dare delle indicazioni agli educatori ed ai genitori dei ragazzi con plurihandicap coinvolti nel training sull’assertività.

Progetto C: la videoanalisi per l’osservazione dei patterns di interazione tra educatori e persone pluriminorate

Quotidianamente gli educatori interagiscono con i ragazzi pluriminorati e questo rapporto è stato l’occasione per osservare più attentamente le dinamiche che si stabiliscono fra le due parti.

Sono stati fatti dei videotape della durata di 15’ ciascuno a tre bambini in età scolare (4-15 anni) ed a tre ragazzi in età post-scolare (15-25 anni) in una situazione di interazione quotidiana con l’educatore di riferimento.

Il videotape ed il modello di videoanalisi vengono utilizzati al fine di individuare e rafforzare gli elementi funzionali della relazione e modificare quelli meno positivi.

Le fasi del modello di videoanalisi sono qui di seguito riportate:

1. Nell’aula in cui si svolgono le loro attività quotidiane, un operatore videoregistra il pattern di interazione tra operatore e persona con plurihandicap.

2. In un secondo momento, il videotape viene analizzato dagli educatori che lavorano con la persona con plurihandicap e da due psicologi (reflecting team).

3. L’interazione viene osservata sulla base di una scheda di videoanalisi (figura 3).

4. Sulla base della scheda di videoanalisi, si provvede alla restituzione di quanto emerso dall’osservazione agli educatori coinvolti nel pattern di interazione osservata.

Conclusioni

Al di là degli esempi più significativi di come si possa utilizzare il videotape in funzione didattica, riteniamo opportuno sottolineare l’estrema duttilità dello strumento in termini di facilità e praticità d’uso, accessibilità di acquisto, e larga applicabilità, anche in contesti extrariabilitativi.

Interessante è la ricerca di nuove possibili applicazioni all’interno dell’area specifica della riabilitazione del plurihandicap, tenendo conto della estrema difficoltà nel cogliere ed analizzare risposte comportamentali ed emotivo-espressive di persone che presentano quadri patologici estremamente gravi.

Nei programmi di parent training, in particolar modo nei casi di bambini e ragazzi che presentano grave disabilità intellettive e problematiche comportamentali quali aggressività ed autolesionismo, la videoanalisi offre agli educatori una lettura delle interazioni che determinano comportamenti disadattivi, spesso inconsapevolmente mantenuti dagli atteggiamenti genitoriali. Coinvolgere nella seduta di videoanalisi i genitori, sottolineando le contingenze che provocano la comparsa di comportamenti problematici, rappresenta un intervento educativo sulla consapevolezza del proprio agire, che crea le condizioni per modificare modi ed atteggiamenti non adeguati verso il proprio figlio, rafforzando al contrario i comportamenti positivi ed adattivi.

Un altro possibile impiego della videoanalisi riguarda lo sviluppo di atteggiamenti relazionali adeguati da parte degli educatori nei riguardi di bambini che presentano comportamenti gravissimi, quali l’autolesionismo. Un comportamento coerente nei confronti della funzione “richiestiva” dell’autolesionismo e del potere ricattatorio che tale comportamento assume come evitamento-fuga da situazioni e richieste non gradite (Coppa, 2010).

Un programma basato sui videotapes e videoanalisi, attualmente in fase di realizzazione presso il Centro di Riabilitazione della Lega del Filo d’Oro di Osimo (AN), è centrato sui patterns di interazione che avvengono nella relazione, che vengono video filmati  in sessioni di 10 minuti, con almeno una sessione al giorno. I filmati  vengono poi videoanalizzati  dalle educatrici stesse e da un membro dell’equipe, e la relazione viene analizzata secondo uno schema di lettura della qualità degli scambi interattivi.
I patterns efficaci rilevati vengono trascritti in linee-guida, basilari per attuare modalità relazionali simili, e permettere al bambino di percepire uno stesso modello comportamentale da tutte le educatrici che si avvicendano nella relazione con lui.

Le linee guida possono essere  utilizzate  efficacemente per inserire  personale educativo nuovo, volontari, e costituire un buon modello comportamentale di riferimento anche per le relazioni sviluppate con le figure parentali. 

La videoanalisi, e cioè uno schema di osservazione guidata, finalizzata ad orientare l’analisi dei video effettuati su “frames” significativi  delle sequenze filmate, risulta uno strumento di indubbia utilità, per tutti i professionisti coinvolti nel progetto riabilitativo di una persona con gravi handicaps, ma in particolare per gli educatori, in quanto sono in grado di monitorare aspetti salienti e significativi dell’intervento educativo, e ricevere un feed-back puntuale e ripetibile sul comportamento della persona con plurihandicap.

Allegati

Fig. 1 Modulo per la raccolta-dati attraverso la videoanalisi dei pattern di interazione madre-bambino con plurihandicap

	SCHEDA DI VIDEOANALISI

Interazione madre-bambino

1) PROSSIMITA’

a) Scelta della collocazione della diade. Modulazione vicinanza distale-prossimale
· La madre mantiene una posizione rigida nel rapporto spaziale con il bambino ...............................................................................................…………………..
· La madre modifica il rapporto spaziale in funzione di richieste di avvicinamento/allontanamento del bambino ........................................……….
..............................................................................................................………..

· Il bambino mantiene una posizione rigida nel rapporto spaziale con la madre ...................................................................................................………………..
b) Contatto corporeo sintonico

· Il bambino ricerca attivamente il contatto con vocalizzi, allungando il braccio, etc. ..........................................................................................…………………
· I partners entrano in contatto accarezzandosi, prendendosi la mano, dando baci, etc. ....................................................................................……………….
2) COMUNICAZIONE
a) Comunicazione mimica e gestuale

· La mamma codifica verbalmente le espressioni del bambino ..............……….
     .............................................................................................................………..                                                                                                                   

· Il bambino gira il capo in senso di rifiuto ..............................................……….
     .............................................................................................................………..

· Il bambino orienta il capo verso quello della mamma ..........................………..
     ......…………………………………………………………………………………….

b)   L’adulto mostra ed anima l’oggetto al bambino

· La madre presenta un gioco al bambino cercando di suscitare curiosità o interesse .............................................................................…………………….
c)   Attenzione reciproca alla comunicazione
· Il bambino mostra chiaramente di comprendere le comunicazioni della madre ...................................................................................................……………….

d) Contenuti verbali della madre verso il bambino

· La mamma utilizza un messaggio di tipo pedagogico ..........................……….
· La mamma utilizza un messaggio di tipo prestazionale (es. “Alza la testa!”) ..................................................................................................………………..
· La mamma utilizza un messaggio limitante o di divieto (es. “Non piangere!”) ............................................................................................…………………….
· La mamma incoraggia il bambino a prestare attenzione al gioco proposto ...............................................................................................…………………..
· La mamma manifesta approvazione per il gioco del bambino .............……….
· La mamma cerca di decodificare un vocalizzo o un comportamento 
               prodotto dal bambino ...........................................................................………..
3)   TONO PROSODICO

· Il bambino produce un vocalizzo e la mamma ripete il suono amplificandone la tonalità prosodica ....................................................………………………….
4)   SEQUENZE DI ATTENZIONE ED ESPLORAZIONE CONDIVISA

· I partners prestano contemporaneamente attenzione visiva, uditiva o tattile allo stesso oggetto/persona ........................................................………………
..............................................................................................................……….   


Fig. 2 Modulo per la raccolta-dati attraverso la videoanalisi del training di assertività 

	SCHEDA DI VIDEOANALISI

Incontri di training di assertività

1) Coerenza comunicazione verbale e non verbale

·   La mimica del soggetto esprime ciò che sta dicendo verbalmente?
· L’espressione del soggetto varia in relazione all’emozione provata?

2) Pertinenza dei contenuti verbali

· Gli interventi del soggetto sono appropriati al contesto?

· I pensieri espressi sono razionali?

· Quanto espresso dal soggetto è riconducibile ad un ragionamento logico di fondo?

3) Intraprendenza comunicativa
· Il soggetto pone domande e/o propone argomenti di discussione in modo autonomo?

· Gli interventi e/o le risposte alle domande poste devono essere sollecitate dai conduttori?

· C’è libero scambio comunicativo fra i partecipanti del gruppo?

· Viene liberamente espresso rifiuto nei confronti di argomenti o situazioni proposte?

4) Rispetto dei tempi e dei ritmi di comunicazione
· I partecipanti sanno aspettare il proprio turno per intervenire?
· I partecipanti sono in grado di modulare i propri interventi in relazione al ritmo degli scambi comunicativi?
5) Lettura del modello
· Il modello presentato dai conduttori è comprensibile ai partecipanti?

· L’espressione non verbale dei partecipanti comunica un particolare stato emotivo e/o attentivo nei confronti del modello proposto?

6) Pertinenza del role-playing
· I partecipanti assumono il ruolo assegnato loro?

· I contenuti emersi sono pertinenti all’argomento discusso?

· I partecipanti si immedesimano nel ruolo assegnato loro?

· La drammatizzazione procede in modo fluido?

7) Capacità di interpretare il feed-back informativo
· I partecipanti sembrano comprendere con facilità le correzioni apportate dai conduttori?

· A conclusione dell’incontro sono in grado di riassumere gli aspetti peculiari del tema trattato?

· I partecipanti sono in grado di correggere il proprio intervento in seguito al feed-back informativo?

8) Abilità di ascolto
· I partecipanti si voltano verso la persona che sta parlando?

· I partecipanti mostrano attenzione attraverso l’emissione di feed-back (segnali verbali e non) interattivi?

· I partecipanti fanno domande pertinenti a quanto si sta dicendo?

· I partecipanti presentano comportamenti indicativi dell’ascolto?

9) Verbalizzazione del reale vissuto emotivo
· I partecipanti esprimono verbalmente il vissuto emotivo che si pensa provino considerando il loro comportamento non verbale e la dinamica relazionale che si è instaurata nel gruppo?

· I partecipanti riconoscono gli effetti dei propri interventi sugli altri?




Fig. 3 Modulo per la raccolta-dati attraverso la videoanalisi dei pattern di interazione tra educatore e persona pluriminorata

	SCHEDA DI VIDEOANALISI

Patterns di interazione tra educatore e persona pluriminorata
1) Prossimità
· La disponibilità reciproca alla relazione si mantiene stabile nel tempo?

· La distanza tra i partners viene costantemente modulata al fine di assicurare ad entrambi il necessario spazio di interazione?

· Durante la relazione si osservano comportamenti di attaccamento come il baciarsi, toccarsi ed abbracciarsi?

2) Regolazione della ritmicità
· I movimenti dell’adulto si sincronizzano a quelli del bambino?

· Si evidenziano cambiamenti nella ritmicità dell’interazione?

3) Regolazione dell’intensità

· L’intensità della relazione permette una buona sintonizzazione tra i parterns?
4) Regolazione del timing

· L’adulto reagisce in modo contingente, immediato e sistematico alle iniziative del bambino?
· L’adulto varia la durata fra l’iniziativa del bambino e la sua azione, in modo da allungare progressivamente i tempi di attenzione del bambino?
5) Regolazione degli stati affettivi

· I due partners si sintonizzano sulle variazioni degli stati affettivi durante l’interazione?

6) Regolazione delle unità espressive

· L’educatore imita le forme espressive ed i comportamenti spontanei del bambino?

7) Regolazione dell’aspetto attentivo

· I partners prestano contemporaneamente attenzione visiva, uditiva o tattile allo stesso oggetto/persona?

· L’adulto cerca di prolungare l’attenzione del bambino introducendo delle innovazioni e delle novità?

8) Regolazione della modalità

· L’educatore utilizza la modalità d’interazione preferita per il bambino e/o comunque motivante per lui?
· L’adulto utilizza diverse modalità comunicative sincronizzandosi con i movimenti del bambino?
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Il DISABILE VISIVO TRA INCLUSIONE E INTEGRAZIONE

SCOLASTICA

L’informatica come strumento di annullamento delle necessità di delega
Maurizio Gabelli
[Abstract] Le funzioni della tifloinformatica quale risorsa per una migliore integrazione scolastica dello studente con disabilità visiva[fine Abstract]

Il concetto di integrazione tra utopia e realtà

          Quando si parla di integrazione scolastica non è cosa rara che ci si riferisca, invece, ai concetti propri dell’inclusione. Con essa intendiamo l’inserimento adimensionale della persona nel contesto classe, senza che ne sia in alcun modo presa in considerazione e valorizzata la diversità. Da questo punto di vista, in Italia la situazione è nettamente migliorata nel corso degli ultimi anni e molto è stato fatto anche in campo legislativo: disegni di legge ad hoc hanno permesso ai disabili l’accesso alla pubblica istruzione, contribuendo di fatto alla destrutturazione del vecchio adagio che voleva i diversamente abili ghettizzati nei rispettivi istituti di accoglienza specializzata. Se si parla di integrazione, però, i risultati non sono poi così confortanti. Nel campo delle disabilità visive, inoltre, i problemi sono addirittura strutturali. L’arte dell’integrazione è un processo di facilitazione che coinvolge l’alunno, gli insegnanti di ruolo e di sostegno, la stessa scuola e il corretto utilizzo degli ausili tiflodidattici. Quando anche una sola delle parti in esame viene meno, si torna a parlare di mera inclusione. L’errore non sta nell’aver voluto che i disabili partecipassero alla vita scolastica pubblica, ma nel non aver pensato e organizzato un ambiente veramente educativo (P. Zaniboni, 1986). Non a caso, si sta discutendo molto sull’esigenza di una formazione di tipo specialistico per gli insegnanti di sostegno e sulla necessità, per questi, di operare con continuità sul territorio, abbandonando quindi l’idea di una figura professionale labile e soggetta a continui trasferimenti. Altro aspetto fondamentale: l’introduzione massiccia dell’informatica nella vita scolastica dell’alunno non vedente, e quindi l’utilizzo di strumenti tifloinformatici come barre e stampanti Braille, screen reader, sintesi vocali e software di videoingrandimento digitale e O.C.R che permettano all’alunno disabile un’integrazione efficace e competente con il resto della classe. Le potenzialità, da questo punto di vista, sono notevoli e non mancano centri di eccellenza anche nella nostra penisola. Quello che è certo è che il processo educativo dell’alunno non vedente richiede all’istituzione scolastica il possesso di precise competenze magistrali, rispettose della specificità dell’alunno (G. Abba, P. Bonanomi, E. Faretta, A. Soldati, 2001). Si parla, ovviamente, di un processo tortuoso e caratterizzato dal continuo (ri)adattamento delle parti in causa, in attesa che linee di pensiero innovative come quella del design for all prendano piede all’interno della società contemporanea. In attesa, dunque, che si passi dal concetto di obbligo a quello di risorsa. 

La Tifloinformatica nella didattica scolastica
          Al pari dell’invenzione del metodo Braille, è ormai appurato che l’informatica rappresenti per i non vedenti la chiave di accesso a una nuova e profonda rivoluzione culturale. Il futuro è alle porte e gli scenari di sviluppo sono sempre più orientati verso l’utilizzo di sistemi di geolocalizzazione satellitare (GPS), palmari e smartphone che contribuiscano in maniera determinante al progressivo annullamento delle necessità di delega e al concreto incremento dell’autonomia nel disabile visivo. I risultati, in taluni settori, sono straordinari e non si capisce perché il processo di integrazione scolastica non ne possa trarre giovamento. Progetti pionieristici come quello del software Omnibook, fondamentalmente un ambiente di lavoro scolastico ad accesso facilitato, e di altri programmi sperimentali come ERICA rappresentano un fiore all’occhiello sia per gli autori che per l’intero sistema scolastico di riferimento (il Provveditorato agli Studi di Vicenza, nda). Lo stesso Guido Ruggeri, l’ingegnere che ha progettato il software dedicato Winguido, è al lavoro per una versione scolastica del suo programma freeware. Spetta, dunque, agli operatori e agli insegnanti di sostegno il compito fondamentale di individuare quelle tecniche, le più valide pedagogicamente e le più idonee didatticamente, dirette a inquadrare in un processo scolastico aperto alle esigenze del fanciullo il suo iter integrativo (E. Ceppi, 1964). Questo non significa assolutamente improntare il proprio lavoro sulla base di una dimensione assistenziale, in cui il disabile è al centro di un circolo vizioso che è tanto zelante nel formulare ipotesi di lavoro, dare risposte, aiuto e sussidi quanto fondamentalmente inutile nello sviluppo dell’autonomia personale. L’educatore, se non altro, ha il compito fondamentale di valutare il software didattico esistente, mantenersi aggiornato sul know how del settore e utilizzare l’informatica nella didattica in maniera meno acritica e più consapevole (F. Celi, F. Romani, 1997). Occorre, dunque, riprogettare l’intero processo educativo che coinvolge l’alunno non vedente alla luce di necessari e continui interventi di aggiornamento ineluttabili. Il passaggio da MS-DOS al sistema operativo Windows ha frenato in maniera drastica lo slancio iniziale dei numerosi non vedenti che, al pari dei colleghi normovedenti, avevano raggiunti livelli di competenza eccelsi. Un fattore, questo, che ha contribuito non poco allo sviluppo di una cultura avversa al progetto Microsoft e che di fatto ha prodotto un vuoto di competenze considerevole all’indomani del quasi definitivo accantonamento del sistema operativo MS-DOS. Anche e soprattutto in ambiente scolastico, dunque, è necessario fare fronte all’incessante evoluzione tecnologica (software e hardware) e alla continua necessità di alfabetizzazione informatica. È fondamentale, ad esempio, che ogni documento informatico sia multimodale, ovvero mantenga le proprie caratteristiche strutturali al di là del metodo di consultazione utilizzato (F. Fogarolo, 2007 – R. Cuzzocrea, 2008). L’insegnante di sostegno specializzato, dunque, potrebbe dedicarsi alla preparazione  di questo materiale collaborando sinergicamente con il docente, al fine di velocizzare e facilitare sia il processo educativo dell’alunno disabile che il suo iter integrativo. È importante considerare, infatti, che anche i migliori ausili tifloinformatici possono servire a poco se non vengono adeguatamente presentati e personalizzati in base alle esigenze dell’alunno non vedente.  Inoltre, per il buon successo di un’esperienza didattica, è opportuno allestire un ambiente di apprendimento efficace, sia dal punto di vista delle risorse materiali, che di quello organizzativo e affettivo-relazionale (R. Gagliardi, 2007). Chi si occupa prettamente di informatica spesso trascura gli aspetti psicopedagogici dell’insegnamento. Di contro, educatori, psicologi e insegnanti sovente presentano lacune e resistenze insormontabili in campo informatico. La strada da perseguire è quella che predilige e utilizza modelli interdisciplinari estesi e si appoggia al lavoro d’equipe. In fase di progettazione, poi, questo concetto deve essere uno dei pilastri fondamentali della riformulazione strutturale ed educativa della scuola. 

        Il materiale obsoleto va sostituito. Gli ausili tifloinformatici evoluti, dove presenti, vanno potenziati e rapportati all’alunno non vedente con estrema cura. Il tecnicismo, la bestia nera dei fruitori di informatica, va evitato con decisione. In particolare, nell’alunno non vedente vanno considerati tempi di sviluppo e apprendimento diversi, l’utilizzo e il consolidamento della percezione aptica e un differente adattamento allo spazio circostante. Dal punto di vista psicopedagogico, poi, è importante che si faccia fronte al superamento dei continui e profondi sentimenti di scoramento e diversità che caratterizzano l’ingresso dell’alunno nella scuola. L’informatica, da questo punto di vista, può rendere l’approccio al problema più armonico e funzionale. Innanzi tutto permette una migliore gestione dei tempi, consentendo all’alunno disabile di seguire la programmazione scolastica di pari passo (o quasi) con i colleghi normovedenti. Sul versante dell’autonomia, la possibilità di digitalizzare libri e enciclopedie facilita un accesso di tipo personale al materiale didattico e permette all’alunno di potersi servire di copie in formato audio, nero e Braille in tempi molto rapidi. 

Lungi dall’essere una mera rassegna tifloinformatica di stampo tecnico, questo saggio è stato pensato come piccola parentesi riflessiva sullo stato dell’arte dell’integrazione dell’alunno non vedente a scuola. Non ci sono propositi di omniscienza né obiettivi di totale rappresentatività del settore. Solo l’auspicio che si arrivi, grazie all’utilizzo pensato e competente dell’informatica, delle nuove tecnologie e di un’etica sociale più attenta alle diversità, al progressivo annullamento delle necessità di delega. 
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GRECO ANTICO E BIBLOS

UNA EFFICACE SOLUZIONE DIRETTAMENTE DALLA CREATIVITÀ DEI CIECHI

Giuseppe di Grande
[Abstract] Le funzioni del software Biblos per stampare in Braille testi di greco antico[fine Abstract]

Coloro che si sono trovati nella necessità di scrivere e stampare in braille testi in greco antico, hanno incontrato sempre non poche difficoltà da superare. Per risolvere tali difficoltà nel tempo sono state proposte svariate soluzioni, che hanno portato allo sviluppo di numerosi strumenti per il trattamento dei testi greci. Questi sistemi sono stati di aiuto per la produzione di siffatti documenti, ma nel tempo ci si è resi conto dell'isolamento in cui si operava, perché quasi tutti i sistemi erano tra essi incompatibili, non permettendo la condivisione del materiale prodotto. Inoltre i documenti nella maggior parte dei casi, se si passava da uno strumento ad un altro più evoluto, erano difficilmente riutilizzabili.

Tutte le difficoltà di scrittura e compatibilità dei testi greci oggi sono definitivamente superate, grazie anche all'introduzione di una codifica dei caratteri denominata Unicode. In questo sistema di codifica ad ogni carattere viene assegnato un numero univoco, indipendente dalla lingua, dal sistema informatico e dal software utilizzato. Unicode è stato compilato e viene aggiornato da un consorzio internazionale di aziende interessate alla interoperabilità nel trattamento informatico dei testi in lingue diverse.

Lo standard Unicode è sufficiente a contenere univocamente tutti i sistemi di scrittura, moderni o antichi. Nella codifica Unicode al greco antico è riservato un ampio spazio di caratteri, favorendo così lo scambio dei testi greci fra tutti i sistemi operativi e tra tutti i programmi di videoscrittura del mondo.

Biblos è un software evoluto di videoscrittura che utilizza lo standard Unicode. Permette di creare testi perfettamente compatibili con tutti i sistemi informatici oggi conosciuti, dando la piena possibilità di condivisione dei propri documenti con gli utilizzatori di altre piattaforme informatiche o di altri software. Il passaggio ad un nuovo sistema operativo, o l'adozione di un diverso elaboratore di testi, non creerà in futuro alcun problema. Inoltre la macchinosità dei vecchi sistemi per la scrittura delle lettere greche con diacritici viene elegantemente superata, grazie a una funzionalità presente per scrivere in greco politonico.

I testi in greco antico creati con Biblos sono facilmente condivisibili con altri utenti, purché essi utilizzino sistemi e strumenti sufficientemente aggiornati da accettare lo standard Unicode. Infatti, oggi i testi greci in standard Unicode possono essere facilmente scaricati dalle innumerevoli risorse gratuite del Web.

A dimostrazione di tale apertura, abbiamo reso disponibile una nostra registrazione audio in cui in completa autonomia scarichiamo e utilizziamo Apologia di Socrate, opera scritta in greco classico. A scopo di verifica un campione di questa opera lo abbiamo inviato, in cartaceo braille, ad alcuni professionisti del settore che, dopo il nostro appello di dicembre 2009 apparso in una pubblicazione edita dall'Unione Italiana dei Ciechi e Ipovedenti (Il Corriere Braille), ci hanno dato la loro disponibilità a ricevere questo materiale. Con nostra grande soddisfazione, abbiamo ricevuto un riscontro positivo per la pregevole riuscita dell'opera.

La dimostrazione audio può essere ascoltata dal seguente indirizzo: http://www.digrande.it/podcast/greco.mp3

Il sistema di Biblos si snoda su tre fronti: leggere, scrivere e stampare testi in greco antico.

La lettura dei testi greci può essere fatta sia dai normovedenti che dai non-vedenti. Il tipo di carattere utilizzato mostra a video correttamente tutti i caratteri greci, anche quelli con diacritici. Per chi ha un residuo visivo ridotto, come le persone ipovedenti o le persone anziane, la dimensione dei caratteri può essere aumentata mediante funzionalità di ingrandimento interne al programma. Per chi legge avvalendosi di un lettore di schermo, la lettura può essere effettuata sia con un display braille che con l'ausilio di un sintetizzatore vocale.

Il testo di seguito riportato è il primo paragrafo di Apologia di Socrate, l'opera greca di Platone citata in precedenza. Con Biblos è possibile leggere questo testo nei tre modi descritti, sia dai normovedenti che dai non-vedenti.

ὅτι μὲν ὑμεῖς, ὦ ἄνδρες Ἀθηναῖοι, πεπόνθατε ὑπὸ τῶν ἐμῶν κατηγόρων, οὐκ οἶδα· ἐγὼ δ᾽ οὖν καὶ αὐτὸς ὑπ᾽ αὐτῶν ὀλίγου ἐμαυτοῦ ἐπελαθόμην, οὕτω πιθανῶς ἔλεγον. καίτοι ἀληθές γε ὡς ἔπος εἰπεῖν οὐδὲν εἰρήκασιν. μάλιστα δὲ αὐτῶν ἓν ἐθαύμασα τῶν πολλῶν ὧν ἐψεύσαντο, τοῦτο ἐν ᾧ ἔλεγον ὡς χρῆν ὑμᾶς εὐλαβεῖσθαι μὴ ὑπ᾽ ἐμοῦ ἐξαπατηθῆτε

La scrittura dei testi greci avviene grazie a una funzionalità interna del software, che permette di scrivere in greco politonico mediante una mappa di tastiera appositamente preparata. La tastiera dunque si trasforma in un completo strumento di scrittura, non solo per scrivere le normali lettere greche minuscole o maiuscole, ma anche per la digitazione di tutte le numerosissime vocali con diacritici di questa lingua.

La lingua greca classica si distingue per la presenza di tre accenti musicali, pronunciati con l'innalzamento dei toni, piuttosto che con l'intensità. Sono presenti anche due spiriti (aspro e dolce) che indicano la presenza o l'assenza di aspirazione iniziale nella pronuncia di una parola. Inoltre si usano anche i segni di dieresi, lo iota muto, o iota sottoscritto, il segno di coronide e anche gli accenti lunghi e brevi, a indicazione delle quantità vocaliche. Inoltre una vocale può avere simultaneamente fino a tre segni diacritici differenti. Si può intuire dunque la complessità di scrittura che, in assenza di uno strumento avanzato come Biblos, la digitazione di questi caratteri comporta.

La stampa dei testi greci può essere fatta sia a inchiostro che in braille. A inchiostro vengono stampati esattamente i caratteri così come appaiono a video. La stampa a inchiostro può avvenire anche utilizzando particolari funzionalità di zoom dei caratteri, per effettuare una stampa a caratteri ingranditi. Senza l'apporto di ulteriori modifiche, gli stessi testi greci possono essere stampati anche in braille, a sei od otto punti. La codifica braille per il greco antico viene rigorosamente rispettata.

Una particolare caratteristica è quella di poter stampare le lettere anche in tattile. Grazie alla stampa tattile di Biblos è possibile toccare con le proprie dita la grafia reale di tutte le lettere greche, incluse quelle con diacritici.

Alcuni insegnanti non-vedenti che hanno ricevuto il materiale cartaceo di verifica, sono rimasti entusiasti di aver toccato per la prima volta la forma delle lettere greche, esprimendoci anche il desiderio di ricevere l'alfabeto tattile completo. Promettiamo di realizzarlo e renderlo disponibile per il prossimo futuro, facendo sempre presente che per chi ha un computer, una comune stampante braille e Biblos, tali stampe possono essere prodotte in completa autonomia.

In conclusione, queste tre sezioni di Biblos godono del supporto di tutti gli altri strumenti che il programma offre, come il dizionario di greco per l'analisi ortografica o i servizi internet di traduzione di greco-italiano-greco, facendo del software un valido ed efficace ausilio facilitatore nella didattica scolastica tra studenti e insegnanti.

Giuseppe Di Grande
I Ragazzi del Bacìo... questa volta: tutti al mare

A.I.Di.Vi. ONLUS

[Abstract] Esperienza di una vacanza con ragazzi disabili della vista per apprendere autonomia e mobilità [fine Abstract]

L’estate del 2009 ha rappresentato per i giovani non vedenti e ipovedenti e per gli istruttori dell’associazione A.I.Di.Vi. ONLUS (Associazione Istruttori per disabili della vista) una nuova tappa nel percorso di crescita comune e di educazione al vivere insieme. L’associazione ha infatti organizzato, dal 12 al 19 Luglio 2009 una vacanza-stage, nella quale l’esercizio dell’apprendimento di autonomia personale e di mobilità ha avuto come “palestra di prova” una località marina della riviera adriatica. La precedente esperienza, svoltasi in un agriturismo in Toscana, aveva dato buoni risultati, ma per alcuni aspetti si presentava per studenti ed educatori, più rassicurante: un ambiente familiare, la tranquillità della campagna e la disponibilità di spazi esclusivamente destinati agli ospiti. In questo caso invece, la vacanza si è svolta in un luogo frequentatissimo: l’albergo Europa di Misano Adriatico. Pur godendo di molta libertà, i ragazzi hanno dovuto imparare a regolare i loro tempi su quelli richiesti dagli orari della struttura alberghiera; questo ha significato per loro, valutare quali cose erano importanti da fare in un determinato momento e quali invece avrebbero potuto essere rimandate ad un secondo tempo; hanno perciò imparato a rispettare gli orari dei tre pasti quotidiani, ad avere rispetto per gli altri ospiti, moderando il tono della voce e comportandosi convenientemente a tavola e nelle camere,dimostrando la capacità di sapersi relazionare con persone sconosciute e di meritare la stima di tutti.

Con il trascorrere dei giorni, il gruppo è venuto sempre più consolidandosi, mettendo a frutto le precedenti esperienze di vita insieme e costruendone delle nuove. Fra i ragazzi si è creato un clima di solidarietà e di ascolto reciproci: le necessità di ciascuno erano importanti, ma altrettanto importante era il rispetto l’uno dell’altro e, nei limiti consentiti, la libertà di scelta di ognuno. La spiaggia ed il mare hanno offerto ai giovani la possibilità di divertirsi: chi era in grado di nuotare o di galleggiare, trascorreva un certo tempo, ben scandito, in acqua sorvegliato costantemente dagli educatori, chi invece si mostrava resistente a mettersi alla prova, veniva incoraggiato e sostenuto sia dagli educatori sia dai compagni. Alla fine della vacanza, tutti avevano superato la “paura dell’acqua” e, se pur non c’era stato il tempo necessario per imparare a nuotare, nessuno più si tirava indietro, quando arrivava il momento di andare sulla spiaggia e, volendo, di fare il bagno.

Momento significativo di tutta la vacanza è stato il viaggio ad Ancona per la visita al “Museo Omero”.

Nei giorni precedenti ai ragazzi era stato presentato questo progetto di escursione, ed essi lo avevano accolto con interesse. Gli educatori e la coordinatrice del gruppo hanno dedicato alcuni incontri, nei pomeriggi, per presentare il museo e per preparare i ragazzi alla visita. In Ancona, il gruppo è stato accolto dal presidente della locale sez. dell’Unione Italiana dei Ciechi e degli ipovedenti, e spirito animatore del museo Omero, Aldo Grassini e da sua moglie Daniela. Sono state messe a disposizione dei giovani, operatrici competenti che, scegliendo un percorso adeguato all’età ed alle specifiche caratteristiche dei nostri ragazzi, hanno permesso loro di godere pienamente l’esplorazione di statue e strutture architettoniche, fornendo informazioni ed indicazioni adeguate per venire meglio in contatto con i dettagli delle sculture e con gli aspetti più significativi dei monumenti riprodotti. Infine, Aldo Grassini si è intrattenuto alcuni minuti con i giovani, ascoltando le loro considerazioni e rispondendo alle loro domande.

Nel pomeriggio, i ragazzi hanno trascorso le ore più calde in un parco nelle vicinanze del museo dove, dopo aver consumato il pranzo, sono stati coinvolti dagli educatori in giochi di movimento e di animazione. La visita al Museo Omero è stata oggetto di riflessione e di considerazioni da parte dei ragazzi anche nei giorni successivi: infatti, per la prima volta, essi hanno avuto l’opportunità di esplorare direttamente statue e monumenti di cui avevano soltanto sentito parlare nelle aule scolastiche; hanno anche sperimentato la loro capacità di “vedere con le mani”, sotto la guida competente sia delle operatrici del museo, sia degli istruttori dell’associazione A.I.Di.Vi. La collaborazione fra i due gruppi di operatori è stata molto buona: infatti c’è stato, nel corso della visita, un costruttivo scambio di esperienze ed un dialogo molto cordiale. Nell’ultima parte della vacanza, oltre a momenti di sano divertimento, i ragazzi hanno potuto rielaborare le esperienze vissute, attraverso conversazioni di gruppo, (circul- time) e attività di scrittura creativa. Complessivamente, al termine della settimana, tutti hanno dichiarato di essersi divertiti, ma anche di sentirsi più sicuri in alcune attività, un po’ più liberi nel movimento e, soprattutto, meno soli. 

Gli Istruttori e la Coordinatrice dell’associazione A.I.Di.Vi. ONLUS 

http://www.aidivi.it

Segnalazioni bibliografiche

a cura del Centro di Documentazione Tiflologica

Questa sezione intende presentare brevemente ai lettori alcune pubblicazioni recenti riguardanti le materie tiflologiche. Quando non diversamente segnalato, le pubblicazioni possono essere reperite attraverso il normale circuito librario.

[Immagine della copertina] Loredana Piccolo (a cura di), La complessità invisibile. Le sinergie dell’integrazione, Milano: Franco Angeli, 2010, 159 p. 

Sono tante le dimensioni dell’integrazione delle persone con disabilità visiva, diversi i protagonisti, dalla famiglia, ai mediatori, alle istituzioni educative. Il volume, riportando le riflessioni del convegno “La complessità invisibile: le sinergie dell’integrazione”, tratteggia le caratteristiche di queste componenti e ne mette in luce le necessarie interdipendenze.

[Immagine della copertina] Antonio Passaro, Oltre il limite. riflessioni sulla pluridisabilità visiva, Roma : Borla, 2009, 179 p. (ISBN: 9788826317717).

Partendo dalla consapevolezza della complessità della situazione del pluridisabile, ma anche della necessità di credere nelle sue possibilità, l’autore illustra gli aspetti fondamentali del processo riabilitativo, delinandone le metodologie educative, gli operatori coinvolti e le conoscenze necessarie.

[Immagine della copertina] Chiara Bonfigliuoli e Marina Pinelli, Disabilità visiva. Teoria e pratica nell’educazione per alunni non vedenti o ipovedenti, Trento: Erickson, 2010, 168 p. (ISBN: 9788861376168).

La disabilità visiva viene affrontata, in questo volume, sotto tre aspetti: teorico, sperimentale e pratico. Sviluppo linguistico, sociale e motorio, assieme alle problematiche dell’integrazione scolastica sono i temi sviluppati nella parte teorica, che trovano nelle altre due parti applicazioni “concrete”, rispettivamente nell’ambito di ricerca ed in quello didattico. Il volume è concluso da una ricca bibliografia.

Tiflologia per l’Integrazione

Brevi indicazioni per i collaboratori.

Si offrono di seguito alcune indicazioni di massima a cui gli autori dei contributi dovrebbero possibilmente attenersi, per venire incontro al lavoro redazionale della segreteria ed alle esigenze tipografiche della rivista.

La collaborazione a “Tiflologia per l’Integrazione” è libera.

I contributi dovranno pervenire possibilmente via posta elettronica (all’indirizzo: cdtinfo@bibciechi.it) in formato .doc. 

Il testo dovrà essere in carattere Times New Roman 12 con una interlinea di 1,5. I rientri dei paragrafi dovranno essere di 0,5 a sinistra e a destra.

Si raccomanda particolare cura nella citazione bibliografica, che dovrà seguire il sistema “Autore-Data” secondo le regole dell’American Psychological Association (APA).

I riferimenti interni al testo dovranno trovare una esatta corrispondenza nella citazione estesa che si troverà alla fine dell’articolo. 

(Diversi sono i siti internet che offrono una panoramica sullo stile citazionale dell’American Psychological Association. Si puo’, tra gli altri, vedere: http://campusgw.library.cornell.edu/newhelp/res_strategy/citing/apa.html).

Gli autori che riportano una bibliografia a corredo del loro articolo (senza rinvii all’interno del testo) dovranno utilizzare lo stesso metodo citazionale “Autore-Data”.

Si raccomanda inoltre particolare cura nei dati citazionali, dal momento che alla redazione non sempre è possibile verificarne la correttezza.

La redazione si riserva comunque il diritto di intervenire sul testo per uniformarlo alle norme tipografiche.

Si ringrazia per l’attenzione.

�Sull’importanza dell’esperienza estetica e della sua ricaduta psicoriabilitativa si veda Loretta Secchi Introduzione alla didattica delle arti  in Secchi L., La lettura dell’opera d’arte come atto ermeneutico,  AA.VV. Atti del convegno “Arte a portata di mano” , V.A.M.I. Firenze, 2002 


� Ci si riferisce in particolare alle esperienze condotte presso il Museo Tattile di Pittura Antica e Moderna Anteros dell’Istituto dei Ciechi F. Cavazza (Bologna).


� Intervista a Ferdinando Ceccato in Il libro volante, n. 1, 2006, consultabile su: http://www.librovolante.eu


� “L’arte del colore” di Johannes Itten, pubblicato nel 1961, sebbene superato dalle modellizzazioni  successive, rimane ancora la teoria più affascinante e contiene pagine bellissime.





� da Arnheim, (1971), Reazioni al colore.�


� Jorrit Tornquist Luce, Illuminazione parte seconda da Colore - Luce, applicazione basic design�   U.Hoepli, Milano 1983�


� Le variazioni antropologico-culturali dei significati simbolici dei colori in Leitmotiv, Motivi di Estetica  e Filosofia delle Arti, Milano: LED Edizioni Universitarie, 2001, consultabile sul sito www.ledonline.it, E-journals, n.1, (Electronic Archive of Academic and Literary Texts), p.175.





