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Introduzione

Scopo di questo volume ¢ analizzare in profondita alcuni metodi os-
servativi finalizzati alla valutazione dei processi di inclusione delle per-
sone con disabilitd, Il testo presenta sia una riflessione sui modelli teo-
rici di riferimento, sia un’applicazione consapevole di alcuni strumenti
osservativi in diversi contesti educativi, identificandone opportunita
di uso, vantaggi e svantaggi.

L'osservazione ¢ uno strumento potente che un ricercatore/educa-
tore pud utilizzare ai fini di una conoscenza pitt approfondita del con-
testo in cui agisce. In particolar modo nel campo dei bisogni speciali,
Posservazione si pone come un elemento fondante della capacith di
conoscere non solo 'individuo target, oggetto delle attenzioni educa-
tive, ma di allargare il focus al contesto entro il quale I'individuo vive,
si muove, agisce e cresce.

La capacita osservativa restituisce al ricercatore/educatore un qua-
dro pilt esaustivo dei campi di azione entro i quali si dovranno pro-
grammare gli interventi e i cambiamenti funzionali alla promozione di
un ambiente che diventi sempre pil inclusivo, ovvero capace di garan-
tire la partecipazione sociale di tutte le persone, mdlpcndmrﬁmcnm
dalle loro condizioni di salute.

L'osservazione non & una tecnica univoca, né una semplice registra-
zione di informazioni; ¢ una metodologia che si articola in diversi ap-
procci, ciascuno funzionale a un particolare focus di analisi, Per questo
motivo, nel testo si analizzano diverse tecniche osservative, che preve-
dono diversi gradi di organizzazione degli strumenti. Vi sono griglie
molto strutturate, che perseguono U'obiettivo di scomporre Pattivita
umana nei suoi comportamenti elementari al fine di rilevarli, analiz-
zarli e interpretarli; esistono tecniche che allargano 'osservazione alle
interazioni tra le persone, perseguendo il fine di descriverle e interpre-
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tarle; ci sono tecniche che espandono ulteriormente il focus osservati-
vo allo sviluppo di un soggetto all’interno delle pratiche istituzionali e
culturalmente rilevanti di un contesto.

La riflessione metodologica svolta nel testo analizza tre ambiti di
ricerca osservativa: 'osservazione strutturata, la Target Person Obser-
vation e ['osservazione etnografica, chiarendone i fondamenti teorici
ed epistemologici e inquadrandoli nella loro applicazione pratica. 5i
tratta pertanto di un lavoro integrato in cui non si presentano solo i
principi e le metodologie dell’osservazione in astratto, ma anche le
pratiche osservative in diversi contesti, evidenziando le conoscenze
che possono apportare per il miglioramento degli ambienti di appren-
dimento.

Le tecniche osservative dovrebbero essere una competenza fonda-
mentale per coloro che lavorano, a diverso titolo, nel campo dell’in-
clusione dei soggetti in condizione di fragilitd. Per questo scopo il te-
sto affronta in particolar modo il tema dell’inclusione delle persone
con disabilith, secondo un modello che concepisce la disabilitd come
il risultato di un’interazione tra individuo e contesto (il modello 1¢F
dell’Organizzazione mondiale della sanitd). Il concetto di inclusio-
ne & relazionale, perché non si focalizza soltanto sul contesto o sulla
persona, ma analizza le loro interazioni nell’ottica di garantire i diritti
fondamentali di partecipazione di ciascuno alla vita scolastica, sociale
e lavorativa.

1 testo ¢ innovativo perché mette assieme in modo dinamico due
livelli, quello teorico e quello pratico. In questa prospettiva, il quadro
concettuale Ouida un’osservazione che favorisce la costruzione di com-
petenze metodologlche ¢ la progettazione consapevole degli interventi
educativi, mentre la raccolta sistematica e 'analisi dei dati permetrono
di ampliare le conoscenze riguardanti i fatti educativi.

1l testo propone inoltre di superare la dicotomia tra ricerca accade-
mica e pratica quotidiana: gli strumenti osservativi e 'atteggiamento
di mddgmﬁ: sistematica appartengono a tutti i professionisti, e ciascuno
pud scegliere, elaborare ulteriormente e applicare i metodi osservativi
presentati in diversi contesti di inclusione. Il risultato sar Iallarga-
mento della comunita di esperti nei processi educativi.

Nel capr. 1, Elena Bortolotti discute il tema dell’'inclusione, pro-
ponendo il modello 1¢F quale orientamento di analisi osservativa che
guida P'educatore secondo una prospettiva di approccio globale alla
persona. Il modello 1CF fa rientrare nell’analisi anche i contesti, che
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nel livello del funzionamento e della partecipazione individuale sono
determinanti in senso positivo o negativo.

Nel cap. 2, Paolo Sorzio si occupa della relazione tra schemi con-
ceteuali e processi osservativi come base per definire fa struttura e am-
bito di applicazione dei metodi di osservazione che si sono sviluppaci
nel campo educativo, Per ciascuna categoria metodologica saranno
esplicitati il focus di analisi, le condizioni per la loro applicabiliti e le
questioni legate alla loro validica.

Nel cap, 3, Federico Mucelli analizza 'uso dell’osservazione strut-
turata nella progertazione educativa per 'inserimento di adulti disabili
nel mondo del lavoro. In questa situazione sono essenziali la chiarezza
delle finalita degli i mtervenm educativi, la definizione degli obiettivi, la
scelta dei contenuti, U'identificazione di appropriate metodologie di
intervento ¢ la verifica. Quest’ultima si collega agli obiettivi definiti
inizialmente, attraverso un sottile filo rosso che ¢ il processo osserva-
tivo.

Nel CAP. 4, Sara Bergamo presenta un'indagine finalizzata alla co-
struzione di uno strumento osservativo strutturato, con ['obiettivo di
descrivere, attraverso dati raccolti in modo sistematico, le buone prassi
inclusive, evidenziabili all’interno di una classe di scuola primaria in
cui & presente un alunno con disabilita visiva.

Nel car. 5, Corinna Davanzo affronta i principi che sottostanno al
focus dell’osservazione nell’uso dei protocolli della Target Person, che
consiste nel concatenamento di azioni personali in un’attivita orienta-
ta a uno scopo socialmente significativo. Poiché le azioni intenzionali
dei soggetti si svolgono in un contesto sociale, le interazioni con gli
altri e il tipo di linguaggio utilizzato sono oggetto di analisi nei proto-
colli della Target Person.

Nel car. 6, Elisabetta Basso impiega il modello della Target Person
in una situazione di inclusione di una bambina straniera di nove anni
affetra dalla sindrome di Sturge-Weber, nel contesto di una classe se-
conda della scuola primaria. L'uso dei protocolli della Target Person
ha permesso di valutare I'impatto di un programma di inclusione e di
apprendimento linguistico in relazione sia allo sviluppo dei processi
intenzionali della bambina sia alla crescita della sua interazione con
Iinsegnante ¢ i compagni di classe.

Nel cap. 7, Federica Caruso approfondisce la natura, le tecniche e
le problematiche dell'osservazione etnografica. Sono le interazioni tra
Pintero sistema di pratiche quotidiane e la persona a costituire il focus
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dell’indagine, che si avvale di una prolungata permanenza sul campo.
Lobiettivo ¢ la ricostruzione delle condizioni che favoriscono o limi-
tano i processi di inclusione di una persona vulnerabile. Le problema-
tiche legate all’uso dell’osservazione etnografica nei contesti inclusivi
qui analizzate sono la soggettivita ¢ la riflessivita del ricercatore duran-
te la conduzione dell’indagine ¢ le questioni etiche della ricerca.

Nel car. 8, infine, Beatrice Belleri applica 'osservazione etnogra-
fica in un centro dinrno per adulti disabili, rilevando la struttura delle
attivita quotidiane ¢ i processi di partecipazione e di apprendimento
dei soggetti partecipanti. Attraverso I'analisi vengono ricostruiti le
routine, gli interventi educativi e le forme di collaborazione che costi-
tuiscono le condizioni che strutturano i percorsi di sviluppo dell’auto-
nomia delle persone.

14
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L'osservazione per ’inclusione
di Elena Bortolotti

Intorno al tema dell’inclusione scolastica e sociale delle persone in
condizioni di fragilita si & svilappato oggi un ampio dibattito che in-
teressa in particolar modo due ambiti principali: il quadro teorico e i
modelli che esaminano tale argomento, ossia le prassi che coinvolgono
le politiche, le culture ¢ le pratiche inclusive.

Una strategia avviata dall’ Unione Europea nell’anno 2010 (Anno
curopeo della lotia alla poverta e all’esclusione sociale) riguarda pro-
prio il tema dell’inclusione sociale, problema che coinvolge molte ca-
tegorie di persone in condizioni di fragilitd, come ad esempio le per-
sone a basso reddito, le persone con disabilita, le minoranze etniche,
le persone sole ecc. La societd deve impegnarsi nell’assicurare a tutti
i cittadini standard dignitosi di vita, riferiti non solo al possesso di
buone condizioni materiali, ma relativi anche al benessere complessivo
delle persone, raggiungibile soprattutto attraverso il coinvolgimento e
la partecipazione, ovvero tramite Popportunita di realizzare una vita
attiva nella societs, condizione fondamentale per evitare Uesclusione.

Una parte importante di questo dibattito riguarda le persone con
disabilitd, Il World Report on Disability, un documento presentato nel
giugno del 2011 dall’oms, indica una presenza molto ampia, a livel-
lo mondiale, di persone portatrici di forme di impedimento e/o di
malattia, condizione che ostacola il normale svolgimento di una vita
autonoma e partecipe, aumentando cosi il rischio di subire situazioni
di esclusione anche molto drammatiche. Negli ultimi anni intorno a
questo tema si ¢ sviluppato un vero e proprio movimento che interessa
i paesi europei e molti paesi del mondo. Cid sta generando al momento
la presenza di condizioni di azione molto diverse a seconda dei paesi
coinvolti, del periodo in cui hanno iniziato le loro pratiche inclusive e
dell’investimento politico-culturale che viene attuato.
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1l nuovo millennio ha inoltre portato importanti novitd nell’am-
bito dell’affermazione dei diritti delle persone disabili. Nel dicembre
2006 I'Assemblea generale delle Nazioni Unite ha approvato la Con-
venzione sui diritti delle persone con disabilita, primo accordo inter-
nazionale sui diricti umani del xx1 secolo che punta a garantire e tu-
telare i diritti umani di tutte le persone con disabilita, impegnando
gli Stati che la ratificheranno a intervenire con politiche, legislazioni
e risorse idonee. In Tralia il processo di ratifica si ¢ realizzato nel 2009
con la legge 3 marzo 2009, n. 18,

La convenzione descrive e analizza i singoli elementi dell’inclu-
sione, indicando le strade migliori per realizzarla ¢ promuovendo la
revisione degli stili di pensiero, degli atteggiamenti e delle opinioni
che devono includere la disabilita fra gli eventi ordinari della condi-
zione umana (Baratella, Littamé, 2009). Essa richiama la concezione
della disabilith cosi come descritta nell'1cF, ponendo lattenzione
sulla persona e sull’interazione tra essa ¢ 'ambiente, e consideran-
do la disabilitd come condizione che limita o impedisce la piena ed
effettiva partecipazione alla vita sociale, e che va quindi superata in-
tervenendo con politiche e azioni che mirino al conseguimento delle
pari opportunita.

Il movimento di promozione dei processi inclusivi riguarda innan-
zitutto il mondo della scuola (Dichiarazione di Madrid, 2002), ente
fondamentale dell’educazione di base dei futuri cittadini e quindi an-
ticipatore e motore di quelli che saranno in futuro gli atteggiamentie
i comportamenti artuabili nel mondo sociale del lavoro, della famiglia,
delle frequentazioni del tempo libero ecc.

Oggi si sta convergendo verso un principio generale di “Educazio-
ne per tucti” (UNESCO, 2000), facendo riferimento a un movimento
internazionale, coordinato dall’ UNEsCO, che ha come scopo principa-
le ridurre P'analfabetismo e rendere universale l'educazione per turti,
1l richiamo ¢ dunque a una condizione di fragilita che vede una popo-
lazione molto eterogenea, variegata per azioni ed esperienze, che perd
pitt degli altri & portatrice di bisogni quali 'attenzione, il rispetto, la
comprensione e I"'impegno di tutti affinché non si verifichino condi-
zioni di emarginazione.

Le persone con disabilitd certificate sono una parte importante
di questa popolazione. Tra loro molti hanno contribuito alle con-
quiste civili di questi ultimi anni, portando alla luce i propri bisogni
che oggi continuiamo a considerare spﬁual le proprie esigenze,
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che definiamo “di inclusione”, e anche le proprie potenzialita, che si
rivelano in molti casi zﬂtmlmte smprmdﬁmi; se solo si ¢ in grado
di educatle.

1.1
Inserimento, integrazione, inclusione, tra realtd iraliana
e realtd europea

Nella letteratura nazionale e internazionale i temi che riguardano la
disabilitd generano oggi un ampio e fervente dibattito concettuale.

Vi ¢ perd una certa confusione che riguarda alcuni termini am-
piamente utilizzati (“inserimento”, “integrazione” e “inclusione”) che
richiamano il tema fondamentale della partecipazione sociale. Come
sostiene Andrea Canevaro (2009), la storia delle persone con disabilita
passa anche attraverso le parole, ed esse possono aiutarci nella ricostru-
zione ¢ nella comprensione dell’evoluzione storica di un percorso. In
particolar modo in Iralia, la prima parola ad affermarsi ¢ stata “inseri-
mento”: essa delinea soprattutto una prima fase di presenza fisica del
disabile in ambito scolastico, una fase caotica e priva di progettualicd
che perd ha avuto un suo significato positivo perché ha permesso quel
processo di primo contatto con una realtd poco conosciuta, quella del-
la disabilitd, che fino ad allora era esclusa dai circuiti della quotidia-
nitd. Successivamente, soprattutto in ambito scolastico, si & avviato il
processo di “integrazione”, che tiguarda un miglioramento delle dina-
miche di adattamento fra il singolo soggetto ¢ il contesto prossimale,
adattamento che forse si ¢ concentrato pilt sul soggetto che non suf
contesto.

Da alcuni anni si sente parlare di “inclusione”, Si tratra di un ter-
mine che viene utilizzato a livello internazionale (Werler e 2/, 2012;
Booth, Ainscow, 2002; Clough, Corbett, 2000; Lipsky, Gartner,
1999) e che risulta di non facile e univoca definizione, ma che fa ri-
ferimento a tutte le persone e al diritto a una vita di qualitd. L’inclu-
sione si oppone all’esclusione, e riguarda quindi una serie complessa
di situazioni, individuali e collettive, e di problematiche esistenziali,
educative, del lavoro e della vita quotidiana nelle quali la costante ri-
mane la necessitd di garantire la partecipazione. Si parte quindi dalla
prospettiva sociale, di contesto, di un ambiente che sia ecosistemico,
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capace di rispondere a turte queste diverse caratteristiche in termini
di piena partecipazione ai processi di apprendimento, di vita scola-
stica, di vita sociale e lavorativa (Wetler ef af, 20125 Canevaro, 2009;
Booth, Ainscow, 2002),

LLL DALL’INSERIMENTO ALLINTEGRAZIONE

Fino alla fine degli anni Sessanta, seppur qualcosa si era fatto per Ue-
ducazione dei bambini disabili, la logica prevalente era quella della
separazione: ['allievo disabile veniva percepito come un malato, un
diverso, un elemento di disturbo che andava affidato a un insegnante
specializzato, pilt medico che pedagogo, e che andava gestito all’inter-
no di spazi a lui dedicati (scuole e istituti speciali, classi differenziali)
(Meggiolaro, 2000).

C’¢ da dire che dagli anni Sessanta in poi qualcosa stava cambiando
a livello sociale. Si esprimeva un « bisogno di democrazia, di parteci-
pazione e di riconoscimento delle diverse soggettivith» (Ricei, 2001,
p- 16), si diffondeva gradualmente una coscienza sociale nuova, basata
sulla solidariet, pitt attenta a coloro che permanevano ai margini del-
la collettivicd. Questa progressiva crescita di coscienza civile ¢ sociale,
che vedeva I'emarginazione come un ostacolo alla piena formazione
dell’individuo, concretizzava la nozione costituzionale di uguaglianza
(Costituzione italiana, art. 3). ‘

In quest’ottica anche il settore dell’istruzione doveva modificarsi,
passando da una concezione selettiva a un’idea di scuola che sapesse
progettare ¢ realizzare attivitd che coinvolgessero tutti i bambini, in
special modo quelli con maggiori difficolta.

Fu soprattutto dagli anni Settanta che venne avviato un dibattito
pedagogico che port, attraverso i decreti delegati del 1974, all’affer-
mazione dell’importanza dell’interazione tra comunitd scolastica e
comunita sociale e alla questione dell’insegnamento nella scuola ordi-
naria degli alunni disabili.

Sempre negli anni Settanta, la legge 30 marzo 1971, n. 118, atra 2
innovare le norme in favore di mutilati e invalidi civili, introdusse
provvedimenti per la frequenza scolastica obbligatoria degli alunni
non autosufficienti all’interno di classi comuni. La legge prevedeva
dunque I'inserimento, e con questo termine si designa una prima
fase del processo di inclusione che ha avuto sicuramente dei pregi,
tra i quali "apertura delle classi comuni a tutti i bambini con disa-
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bilita, ma che ha spesso rivelato i limiri dell’improvvisazione e della
mancanza di un progetto, portando anche a situazioni e vissuti di
sofferenza e negativita da parte dei soggetti disabili coinvolti e dei
loro familiari,

Il tema dell’educazione speciale nel nostro paese venne affrontato
dalla commissione parlamentare Falcucci, che aveva I'incarico di stu-
diare il problema e di proporre delle soluzioni concrete. Il documento
conclusive di tale lavoro, noto come documento Faleueci, puo essere
considerato il primo studio sistematico sul fenomeno dell’ inserimento
scolastico, dal quale trasse origine la C.M. 8 agosto 1975, n. 227, che
tradusse in termini organizzativi i primi orientamenti pedagogici e di-
dattici che avrebbero dato luogo ai principi dell’integrazione scolastica
quali Uimportanza dell’ individualizzazione degli interventi didatici,
la scoperta di nuovi linguaggi espressivi e il superamento della valuta-
zione solo legale e selertiva.

Con "emanazione della legge 4 agosto 1977, n. 517, che stabilisce
forme di integrazione ¢ sostegno a favore degli alunni portatori di
handicap sia nella scuola elementare sia nella scuola media inferiore,
ebbe ufficialmente inizio il processo di inserimento e dj integrazio-
ne delle persone in situazioni di handicap nelle scuole dell’obbligo.
L'art. 2 cita chiaramente il ruolo della scuola, che non deve limi-
tarsi a consentire il conseguimento dell’alfabetizzazione strumenta-
le (leggere, scrivere e far di conto) o di qualifiche professionali, ma
deve concorrere alla piena formazione della personalitd dell’alunno.
E dunque la legge 517 che introduce il termine “integrazione” (Ric-
ci, 2001), affermando alcuni principi fondamentali quali il diritto
di tutti, anche dei disabili gravi, a frequentare le classi comuni e la
necessita da parte della scuola di rimuovere gli ostacoli e prendere
i provvedimenti necessari affinché tutti gli allievi siano messi nelle
condizioni migliori per adempiere al dirirto-dovere dell’istruzione ¢
della formazione.

Siarrivo cosi agli anni Novanta, e approvazione della legge s feb-
braio 1992, n. 104, rappresentd il punto di arrivo del dibattito sull’in-
tegrazione sociale delle persone disabili sviluppatosi nei decenni pre-
cedenti. i trattava di un provvedimento organico che raccoglieva gli
interventi legislativi, dando senso compiuro al principio costituzionale
dell’uguaglianza dei cittadini: il diritto all’integrazione venne cosi col-
locato fra i diritti fondamentali della persona e del cittadino (i diritti
di cittadinanza).

19




OSSERVARE PER INCLUDERE

Lalegge quadro non riguarda solo 'integrazione scolastica, ma tut-
ti i percorsi di vita delle persone in situazione di handicap ¢ delle loro
famiglie, collocati all’interno di un sistema organico di aiuti che impe-
gnano l'intera collettivita.

Si parla dunque di integrazione, sostenendo che essa debba basarsi
sul rispetto e la valorizzazione della “diversitd” della persona, portatrice
non solo di bisogni ma anche di risorse positive (Tortello, 1999). Non
solo una scuola, dunque, che istruisca, ma che offra a ogni alunno l'oc-
casione di realizzare il proprio potenziale, consentendogli cost di dive-
nire un membro partecipe e attivo della comunita sociale. La legge 104
si impegna a promuovere un’integrazione scolastica a lungo termine,
che sia in grado di accompagnare lo studente disabile lungo tutto il suo
percorso formativo.

In quest’ottica assume particolare rilevanza la costruzione del pro-
getto educativo basato sul confronto di tutte le istituzioni e sulla messa
in rete delle risorse umane e strumentali offerte dal territorio (Cottini,
Rosati, 2008).

A due anni dall’entrata in vigore della legge 104 venne emanato
il D.P.R. 24 febbraio 1994, denominato A#to di indirizzo e coordina-
mento velativo ai compiti delle unita sanitarie locali in materia di alunni
poriatori di handicap, che costituisce ancora oggi un provvedimento
legislativo di grande importanza per I’ mt@graaone Esso delinea I'iti-
nerario che deve essere seguito dalla scuola e dai servizi per la costru-
zione del percorso che accompagna il bambino in situazione di handi-
cap dalla scuola di base fino all’istruzione secondaria e alla formazione
professionale, nella prospettiva dell’integrazione sociale, lavorativa e
nel tempo libero (Ricci, 2001).

La normativa sull’integrazione scolastica in Italia non ha poi pro-
posto significative modificazioni rispetto ai contenuti della legge
104/1992, anche se vi sono state alcune riforme che hanno caratteriz-
zato in questi ultimi anni la scuola italiana e hanno inciso anche sul
tema dell’integrazione.

Ne sono un esempio il D.PR. 8 marzo 1999, n. 275, che ha attri-
buito alle istituzioni scolastiche autonomia organizzativa, gestionale e
didattica, determinando una complessa innovazione nelle competenze
e nelle procedure a carico delle scuole (Barzaghi, 1995), e il Testo unico
delle disposizioni legislative vigenti in materia di istrugione, velative alle
scuole di ogni ovdine e grado (D.1.gs. 16 aprile 1994, n. 297), che ribadi-
sce quanto affermato dalla legge 104/1992.

1. L'OSSERVAZIONE PER U INCLUSIONE
L1z, DALL INTEGRAZIONE ALL INCLUSIONE

In questi ultimi anni sentiamo citare ambedue i termini, inclusione e
integrazione, e spesso ci si chiede se dobbiamo leggerli come sinonimi
oppure dar loro una diversa interpretazione.

Effettivamente possiamo dare a questi due termini una diversa va-
lenza, che non li porta ad escludersi a vicenda, bensi a completarsi.
Nel caso dell’integrazione, rivolta agli alunni con disabilita, si tracta
di operare al fine di realizzarne il massimo di apprendimento e quindi
facilitare le capacita della persona, finalizzandole anche alla partecipa-
zione sociale. I’inclusione, come sostiene Andrea Canevaro, fa riferi-
mento ad un allargamento di orizzonti per tutti, e coinvolge non solo
'ambito dello sviluppo e della partecipazione della persona, bensi la
creazione di un clima culturale e sociale che garantisca i diritti di Cie-
tadinanza attiva per tutti.

Nel concetro di inclusione lo studioso vede un processo che ha la-
sciato alle spalle la dimensione emergenziale per inserirsi in una dina-
mica strutturale e di sistema. Egli intende, quindi, Uinclusione come
metodo e prospettiva in grado di realizzare un processo di conoscenza
¢ di riconoscimento reciproco, in cui le ragioni di ciascuno si incon-
trino in un percorso di crescita comune (Canevaro, 2013). Canevaro
sottolinea comunque che senza una buona integrazione non & possi-
bile una scuola inclusiva, che sappia rispondere adeguatamente a tut-
te le dwersita individuali di cui ogni bambino ¢ portatore, una scuola

“per tutti’, come auspicato dalla World Declaration on Education for
All dellunEsco. La scuola inclusiva, ad esempio, & una scuola che va-
lorizza le differenze individuali di ognuno e facilita la partecipazione
sociale e lapprendimento, diventando fattore di promozione sociale.

Per quanto riguarda le persone coinvolte, quindi, si assiste a un am-
pliamento dei riferimenti: se il processo di integrazione si indirizza ai
bisogni delle persone con disabilita o, in una visione pitr ampia, a quel-
le con bisogni educativi speciali (Warnock, 1978), 'inclusione rivolge la
sua attenzione a tutti quelli che partecipano alla vita sociale (Cottini,
Rosati, 2008).

Sintetizzando, possiamo intendere Dinclusione come un processo
con cui il contesto, attraverso i suoi protagonisti, assume le caratteristi-
che di un ambiente che risponde ai bisogni di #u## ¢, in particolare, dei
soggetti disabili e con bisogni speciali.

F infatti attraverso il lavoro sui e nei contesti, € non soltanto sui sin-
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goli individui, che si promuovono la partecipazione sociale e il coinvol-
gimento delle persone in difficolta. Il rinnovamento culturale che deve
investire il contesto sociale rappresenta una sfida che coinvolge tutti
gli attori sociali che ruotano intorno a una persona in condizione di
fragilita: la famiglia, gli amici, gli insegnanti, i compagni di lavoro ece.
A ognuno di questi attori si chiederd un impegno nel promuovere con-
dizioni di vita migliori, nell'incoraggiare il realizzarsi del potenziale e
nel favorire la partecipazione. Alla comunitd scolastica viene richiesta
I'individuazione ¢ la valorizzazione degli elementi utili a costruire un
intervento coordinato di risorse e di possibilita di azioni, mentre al
territorio & richiesta la costruzione di un lavoro di rete importante e
ben coordinato (Nocera, 2009).

L’inclusivitd prevede, nella quotidianitd delle azioni da compiere,
degli interventi da adottare e dei progetti da realizzare, la possibilita
di dare risposte diverse a esigenze educative differenti; in tal senso, la
presenza diun individuo disabile o in difficoltd non pud rappresentare
un’emergenza, ma un evento per il quale il sistema si riorganizza aven-
do gi4 previsto, al suo interno, forme di flessibilitd e adatramento in
grado di rispondere alle varie domande educative.

In questa ottica assumono importanza alcune figure professiona-
li come il docente (di classe e specializzato per il sostegno) e 'educa-
tore. Essi infatei non solo lavorano mantenendo un contatto diretto
con i soggetti ¢ le loro fragilita, ma devono svolgere un’altra funzione
importante: quella di promuovere il cambiamento. Possono offrire
un significativo contributo alla costruzione ¢ alla maturazione di una
sempre pitt diffusa coscienza civile e sociale, attenta alle esigenze dei
pitt deboli.

L'ottica inclusiva con cui guardare alla vita di un bambino/ragazzo
in difficoltd pone ulteriori questioni dopo la fine della scuola dell’ob-
bligo. Il problema ¢ che, terminato questo periodo, pud crearsi un vuo-
to, cont il pericolo ~ se non si andranno a pianificare forme di servizio
che aiutino a individuare spazi di azione, di lavoro e di impegno per-
sonale — per le persone in difficolth di «andare incontro a rischi di
regressione» (Cottini, 2003, p. 189).

Le competenze richieste dalla vita adulta sono numerose e riguar-
dano i ruoli lavorativi, I'organizzazione del tempo libero, la gestione
autonoma o assistita di un proprio luogo di vita, lo sviluppo e il mante-
nimento di una rete di supporto sociale, 'amministrazione delle pro-
prie risorse economiche, Uaffettivitd e la sessualitd e la realizzazione
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di una propria vita familiare, e diventa dunque necessario preparare e
sostenere queste persone anche dopo la scuola dell’obbligo.

Un’importante iniziativa ¢ il “Progetto di Vita”, un lavoro che si
realizza giorno per giorno non per la persona ma coz la persona, ricor-
rendo a tutte le risorse delle reti sociali che il territorio offre e solleci-
tando il nascere di ulteriori e sempre nuove occasioni. Un percorso che
richiede all’educatore di porre al centro il soggetto disabile, valutando
non soltanto i risultati ottenuti ma anche I'adeguatezza delle proposte
e delle strategie messe in atto (Gelati, Calignano, 2003).

Si entra quindi nel merito delle opportunita che offre il territorio
nel rispetto dei diritti fin qui citati della persona con disabilitd, del
modo in cui aiutarla a impiegare e dare un senso al proprio tempo e
soprattutto rispetto alle opportunita che si possono sviluppare in tema
di inclusione sociale e lavorativa.

1.2
Osservare e documentare

In Italia la legge quadro 104/1992 specifica la documentazione da pro-
durre al fine di garantire "integrazione delle persone con disabilita.
Nella legge si possono gia ritrovare gli elementi che oggi portano a
guardare alla disabilith come a una condizione che richiede un’attenta
analisi, non solo dal punto di vista della patologia che colpisce la perso-
na ma anche per quanto riguarda il suo funzionamento e tutto cid che
si pud fare per garantire un buon utilizzo delle risorse e delle capacity
che quella persona possiede.

In prima istanza si fa riferimento alla diagnosi clinica, che per-
segue P'obiettivo di classificare la patologia all’interno di categorie
riconoscibili, delineate dai manuali diagnostici quali ad esempio il
psM 1v (la versione pitt recente ¢ la DSM V) e '1€p-10. Spesso si
pone il problema dell’utilitd di questa classificazione, che comun-
que ha il pregio di semplificare la realtd permettendo di comunicare
in modo rapido ed efficace la patologia ¢ le relative problematiche
generali, cui si puo far riferimento senza dover ogni volta delineare
tutto il quadro sintomatologico. 1l limite di questa classificazione &
che nulla viene detto sul singolo nella sua unicita, cost che si corre il
rischio di compiere grossolani errori di pregiudizio legati alle condi-
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zioni di stig;ma (Goffman, 1963), perdendo di vista tutto cid che fa di
quel soggetto una persona.

La legge 104 fa riferimento anche alla diagnosi funzionale, il cui
obiettivo ¢ riscostruire la storia clinica dell’individuo e registrare la si-
tuazione attuale rispetto ad alcune aree di sviluppo fondamentali quali
[asse cognitivo, asse affettivo-relazionale, I'asse comunicativo-lingui-
stico, ['asse sensoriale, asse motorio-prassico, 'asse neuropsicologico
e lasse dell’autonomia personale e sociale. Essa rappresenta un percor-
so di conoscenza approfondita della persona, e puo rivelarsi un primo
passaggio che, utilizzando dei buoni criteri di rilevazione dei dati, pos-
sa portare dalla semplice descrizione di una patologia alla descrizione e
valutazione delle caratteristiche funzionali di “quella” persona.

Ulteriori passaggi previsti dalla legge spostano attenzione dalla
patologia alla persona, per la quale si richiedono un profilo dinamico
funzionale e un piano educativo individualizzato.

Questi documenti mirano a un’attenta conoscenza della persona e
hanno come obiettivo prioritario soprattutto “rintracciare” eventuali
previsioni di cambiamento, di sviluppo di capacith e di abilitd che ci
si pud attendere in periodi di intervento pilt o meno lunghi, che an-
dranno progettati e proposti in seguito a precise fasi di osservazione,
di valutazione e di revisione (Bortolotti, 2012).

Le competenze, ma anche le responsabilitd, passano ora nelle mani
di coloro che agiscono in ambito educativo. Gli operatori di questo
ambito devono imparare a muoversi all’interno di diverse dimensioni
che, integrate tra loro, forniscono le basi per I'educazione e per Uistru-
zione del soggetto in difficoltd, e devono quindi adottare un modello
d’azione che sia globale, che guardi alle varie dimensioni: della rela-
zione, dell’affettivitd, della metodologia, dell’organizzazione e della
mediazione (lanes, Macchia, 2008).

Nella pratica educativa quotidiana si rivela quindi sempre pitt im-
portante il ricorso a forme di rilevazione sistematica. Le disfunzioni
rappresentano una condizione di salute complessa sul piano biologi-
co, psicologico e adattivo della persona, che va esaminata secondo un
modello di analisi globale che abbracci il sistema che ruota intorno al
soggetto nella sua interezza, ¢ che comprende la famiglia, la scuola, il
lavoro e Passistenza sociale ¢ sanitaria.

Tutto cid comporta I'assunzione, da parte dell’educatore, di un
modo di operare che richiede un’adeguata competenza metodologica.
Sapere che cosa si vuole rilevare e quali scrumenti si adattano allo sco-
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po, essere in grado di operare una lettura critica e interpretativa dei dati
raccolti, utilizzare le riflessioni al fine di individuare le spiegazioni di
an fenomeno oppure le prioritd di scelta degli interventi, rappresenta-
no azioni fondamentali per pianificare I'agire futuro.

La pedagogia speciale pone 'attenzione sul fatto che, oltre ai fattori
biologici, esistano delle interazioni individuo-ambiente che risultano
elementi fondamentali da rilevare e analizzare, € che molto spesso &
proprio in queste interazioni, e nel contesto fisico e sociale in cui av-
vengono, che si manifestano le dinamiche e/o le condizioni che impli-
cano i principi fondamentali dell’apprendimento, del comportamento
adattivo e di tutre quelle azioni che promuovono, oppure ostacolano,
la qualita della vita.

Se assumiamo ad esempio che un’anormalita riguarda il manca-
to sviluppo o la perdita del funzionamento adattivo (Kantor, 1982),
un comportamento anomalo e strano pud essere interpretato in vari
modi, ma pud soprattutto interferire con il funzionamento dell’indi-
viduo o con quello del gruppo di cui quell’individuo fa parte, tanto da
determinare delle conseguenze, a volre anche spiacevoli, che andran-
no a influenzare il soggetto stesso ¢ il suo gruppo rendendosi possibile
causa di discriminazione e ostacolo alla partecipazione (Pradal, 2011).

Adotrare quindi una prospettiva che fa emergere il ruolo prioritario
del contesto e riconoscere che esso si pone come variabile determinan-
te per definire i livello di disabilita, diventa per educatore una base
sulla quale organizzare il proprio agire, un riferimento che permette
di ricostruire una prospettiva multidimensionale all’interno della qua-
le inquadrare le proprie proposte e gli obiettivi di intervento, sia esso
educativo che didattico,

13
La classificazione 1c¥

L1cr (International Classification of Functioning, Disability and
Health, 2001) ¢ la versione 1¢v-Cy (Children & Youth Version, 2007)
nascono in seguito alla revisione di due precedenti documenti (1cipH,
1980 e ICIDH-2, 1999), gid pubblicati al fine di fornire, assieme alla dia-
gnosi, informazioni riguardo al funzionamento delle persone sul piano
corporeo, personale € sociale,
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1l concetto base dell’ sc1pH (International Classification of Impair-
ment, Disabilities and Handicaps, 1980) si fondava su una rappresenta-
zione in sequenza di termini che facevano riferimento a condizioni di
menomazione, di disabilitd e di handicap. La menomazione rignardava
perdite o anormalit a carico di una struttura o funzione psicologica,
fisiologica o anatomica. Dal punto di vista operativo, la classificazione
permetteva di passare in rassegna la situazione del soggetto utilizzando
un primo e generico tipo di classificazione mediante domande quali:

Quest& persona presenta una menomazmne delle capacita intelletti-

.. della vista... del linguaggio...?”. La disabilitd indicava una restri-
zione o carenza nella capacith di smigere un’attivitd nel modo e nei
limiti ritenuti normali per un essere umano in un certo periodo dello
sviluppo. L handicap rappresentava una condizione di svantaggio, vis-
suta dalla persona in conseguenza a una menomazione o una disabilita,
che limita o impedisce la possibilita di ricoprire il ruolo normalmente
svolto da quella persona in relazione all’etd, al sesso e ai fattori socio-
culturali.

Nel 2001, '1CF si & proposto con un quadro concettuale innovati-
vo, entro il quale, partendo da uno stato di “salute”, si analizza e si de-
scrive il funzionamento umano come un intreccio tra fattori biologici,
individuali ¢ ambientali (modello biopsicosociale). Secondo questa
ottica, la disabilita viene descritta come una condizione generale che
pud risultare dalla relazione complessa tra la condizione di salute della
persona e i fattori contestuali che rappresentano le circostanze in cui
vive (FIG. L.1).

Partendo da una condizione di salute, '1c¥ si sofferma innanzitut-
to sul concetto di funzionamento e, senza concentrarsi solo su cio che
non va, vuole evidenziare e descrivere nel modo pit dettagliato possi-
bile funzioni, abilitd ¢ capacitd che comunque caratterizzano ciascuna
persona e si estendono anche alla partecipazione alla vita sociale. Se-
condo questo modello, nessuna valutazione del funzionamento umano
¢ valida se non viene specificato in quale contesto essa viene effettuata,

Laversione per bambini e adolescenti prende inoltre in considerazio-
ne dimensioni e domini relativi alle specifiche caratteristiche della cresci-
ta nelle diverse fasi d’etd, considerando anche I'influenza che i differenti
contesti di vita hanno nel favorire, ritardare o addirittura impedire lo
sviluppo del bambino e dell’adolescente nei primi diciotto anni di vita.

L’1cr aiuta dunque a collocare le rilevazioni in un sistema comples-
so di descrizione ¢ comprensione del “funzionamento” della persona,
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FIGURA 1.1
Interazioni tra le componenti 1CF

Condizione di salure
(disturbo o malattia)

1
! ! !

Funzioni o o
¢ strutture Attivith Partecipazione

corporee
! !
v '

Fattori ambientali Fattori personali

dove il funzionamento indica gli aspetti positivi o neutri a livello cor-
poreo, personale e sociale, e 1.1 disabilitd sta a indicare gli aspetti pro-
blsmamm Le dimensioni di analisi sono in particolar modo tre:

le dimensioni delle funzioni e strutture corporee, dove le funzio-

ni corporee sono le funzioni fisiologiche dei sistemi corporei (incluse
quelle psicologiche) e le strutture corporee sono le parti anatomiche
del corpo, ossia gli organi, gli arti e i loro componenti. Le menoma-
zioni sono problemi nella funzione o nella struttura del corpo, intesi
come una deviazione o una perdita significative;
2. leartivith e la partecipazione, dove per attivied si intende ['esecuzio-
ne di un compito o di un’azione da parte di un individuo, e per par-
tecipazione il coinvolgimento in una situazione di vita. Le limitazioni
all’attivita sono le difficoltd che un individuo pud incontrare nell’e-
seguire delle attivitd, mentre le restrizioni alla partecipazione sono
problemi che un individuo pud sperimentare nel coinvolgimento nelle
situazioni di vita;

i fattori ambientali costituiscono gli atteggiamenti, 'ambiente fisi-
co e sociale in cui le persone vivono e conducono la loro esistenza. Essi
vanno codificati dal punto di vista della persona della quale si sta de-
scrivendo la situazione, e possono rappresentare un facilitatore o una
bartiera.
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Va sottolineato che I'1cF non € uno strumento diagnostico, ma per-
mette piuttosto di organizzare 'osservazione ai fini di una valutazione
delle funzioni individuali. I codici che esso propone possono diventare
oggetto di riferimento per creare strumenti, per ideare schede e liste di
comportamenti per i quali ¢ possibile valutare livelli di gravita, presen-
za/assenza di un’abilitd ecc.

La proposta in questa sede riguarda perd un utilizzo della classi-
ficazione pitt generale e riflessivo, considerandola un documento che
innanzitutto fornisce i presupposti teorici e il linguaggio che permet-
tono di definire i campi di analisi finalizzati all’inclusione.

Il concetto di disabilitd assunto dall’1cr non riguarda anormalitd
o deficit fisiologici o psicologici causati da malattie, disturbi, lesioni e
altro, bensi le limitazioni create dai contesti di vita all’esistenza della
persona che ha problemi di funzionamento: la disabilitd & vista, ciog,
come Vesito dell’interazione fra condizioni di salute (menomazioni
nelle funzioni e strutture corporee) € un ambiente che pud essere sfa-
vorevole o favorevole, che pone limitazioni alle attivitd e restrizioni
alla partecipazione mediante barriere o, all'opposto, utilizza dei faci-
litatori,

Questa impostazione del concetto di disabilita secondo un model-
lo sisternico di interazioni fra differenti fatcori, obbliga a prendere in
considerazione sei dimensioni, chiamarte dall’oms “componenti della
salute”:

la presenza di una condizione di salute (malattia, disturbo, lesione
ecc.);

2. Dintegritd ¢/o le alterazioni della fisiologia corporea;

3. Dintegritd ¢/o le alterazioni dell’anatomia;

4. le attivitd della persona, ciot quello che una persona fa (in termini
sia di quello che in teoria sarebbe in grado di fare, sia di quello che uno
realmente fa nel suo ambiente);

5. icontestidivita, in termini di impatto di eventuali aiuti (facilitato-
ri) o ostacoli (barriere);

6. ifattori individuali (etd, sesso, convinzioni personali, esperienze di
vita, reddito ecc.).

E in particolar modo nelle definizioni e descrizioni presenti nei ca-
pitoli relativi alle componenti attivita e partecipazione e quelli relativi
ai fattori ambientali che educatore pud individuare le chiavi di lettura
che servono da guida nell’analisi della situazione.

Un punto di forza dell’1cF fa infatti riferimento a tutte quelle capa-
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TABELLA LI
Capitolo dell’1cF relativo alle componenti “attivita e partecipazione”

Attivith e partecipazione

1. Apprendimento e applicazione delle conoscenze
2. Compiti e richieste generali

3. Comunicazione

4. Mobilita

5. Cura della proptia persona

6. Vita domestica

7, Interazioni e relazioni interpersonali

8. Aree divita principali

9. Vita sociale, civile e di comunita

citd adattive che vengono richieste nella realtd specifica dell’ambiente
in cui una persona vive, esaminando gli spazi di vita e di relazione che
la comunita puo offrire.

Uno sguardo alla TaB. 11, che fa riferimento alle componenti atti-
vita e partecipazione, permette gia, attraverso 'analisi dei titoli, di se-
lezionare i macrobiettivi dell’osservazione all interno di una rosa com-
pleta di indicatori che considerano i vari contesti di vita della persona.

Individuaro il macrobiettivo, prendiamo ad esempio il punto s
“Cura della propria persona”. Si procederd nell’identificare obiettivi
pilt specifici, ad esempio il compito “spogliarsi’, ed entro questo com-
pito I'1CF potrd suggerire, in una sorta di task analysis (“analisi del
compita”), quali ulteriori azioni via via pitt ridotte sono implicate nel
compito “spogliarsi” (¥16. 1.2.).

I qualificatori implicati nel capitolo “attivith e partecipazione” sono
due, ovvero il qualificatore capacitd sta a indicare U'intrinseca abilitd
dell’individuo nell’eseguire un compito o un’azione, ¢ il qualificatore
performance staa desarwer‘, quello che un individuo fa nel suo ambien-
te attuale.

Seguendo questo modello, il comportamento della persona an-
drebbe quindi osservato ¢ analizzaro su due piani:

1. in relazione a ci6 che individuo dovrebbe essere capace di fare per
adattarsi efficacemente alle richieste della vita quotidiana e per inte-
grarsi in modo soddisfacente nel proprio ambiente di vita;

2. in relazione a quello che effettivamente accade quando I'individuo
¢ inserito in un particolare contesto.
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FIGURA 1.2
Compito “spogliarsi”

Uso fine Manipolare (D4.402)
della mano Affertare (D4 401)
(Diso) : -
Uso della marno Manipolare (D 4402)
¢ del braccio Raggiungere allungando
(D44s) il braccio (D4452)
Toslicrsi Cambiare Piegarsi (D 4105)
lec :L at tizrs la posizione Spostare il baricentro
(i)u;oé) corporea di base del corpo (D4106)
’ (D410) Accovacciarsi (D4101)
Mantenere Mantenere
una posizione una posizione
corporea (I 415) accovacciata (D 4151)
Spogliarsi
(Dsqo1)
Uso fine Manipolare (ID4402)
della mano Afferrare (D4.459)
(D440)
Togliersi Uso della mano Uso della mano
gl indumenti ¢ del braccio e del braccio
(Ds401) (Daa4s) non specificato (D4.45)
Cambiare Piegarsi (D4103)
fa posizione Spostare il baricentro
corporea di base del corpo (D4106)
(D410) Accovacciarsi (D4101)
Mantenere Mantenere una posizione
una posizione corporea non speciﬁcam
corpores (D 415) (D4139)

Tale approccio si rivela fondamentale in fase di valutazione iniziale e
in fase di pianificazione di intervento. Possiamo infatti dire che una
persona funziona a pits livelli;

di base ci sono le strutture e le funzioni fisiche e mentali, che per-
mettono di acquisire la capacita di svolgere attivitd e compiti. Se que-
sti vengono eseguiti in ambiente neutro determinano quelle che, in
linguaggio ICF, si definiscono capacit4 (ad esempio una persona con
disabilicd intellettiva ha imparato a leggere in termini di “lertura fun-

1. U OSSERVAZIONE PER L'INCLUSIONE

zionale’, ed ¢ in grado di leggere alcune semplici formulazioni come la
tabeﬂa degli orari di passaggio degli autobus);

. questa capacitd pud tornare utile quando la persona ¢ in una situa-
zione concreta, quale appunto prendere un autobus, ¢ ha b;sogn@ di
leggere le tabelle degli orari. Il contesto pué presentare perd elementi
di ostacolo alla lettura (ad esempio le tabelle sono scritte in modo poco
chiaro, con scrittura molto ridotta, oppure ci sono persone intorno
che spingono e non si ha il tempo di individuare le informazioni ecc.).
Tutto cid, se ci pensiamo, richiede un comportamento maggiormente
funzionale, ¢ la capacith diviene, in ottica ICF, performance. Il contesto
in questo caso potra fare la differenza e influire sulla performance fa-
vorendo la funzionalit, ovvero sostenendo la persona con disabilitd
con facilitatori (ad esempio tabelle di lettura semplici e ben visibili,
persone educate che lasciano il tempo di analizzarle senza mettere fret-
ta o spingere ecc.) o al contrario ponendosi a sfavore della funzionality
opponendosi con barriere (ad esempio quando le tabelle degli orari
sono collocate in zone di difficile accesso, o elaborate in maniera com-
plicata, o ci si trova in presenza di altre persone che mettono fretta e
spingono perché vogliono a loro Voh:a leggere le rabelle ecc.).

Si pud dire quindi che la c:apacx , nel momento stesso in cui deve
essere applicata a un contesto specifico, deve tradursi in performance,
che puo essere costituita da un comportamento maggiormente funzio-
nale se sostenuta da facilitatori, 0 in un comportamento meno funzio-
nale se ostacolata da barriere.

In questo caso I'1CF pud aiutare a orientare |intervento educativo,
che dovri essere teso a individuare di volta in volta le capacit, le abi-
litd e i comportamenti da far apprendere al soggetto in questione, ma
dovra anche modificare quei fattori ambientali che, nel restringere la
partecipazione, finiscono col ridurre la performance e le capacitd di
azione del soggetto.

In questa particolare fase vengono in aiuto le wmpfm;,nm che ri-
guardano i fattori ambientali (TAB. 1.2): esse classificano ad esempio
prodotti naturali o realizzati dall'uomo, elementi dell’ambiente natu-
rale o fisico, persone e animali, atteggiamenti sociali e norme, servizi,
sistemi organizzativi e politiche locali 0 nazionali. Si tratta dunque di
tutti quegli elementi che, presenti o assenti, attivi o non attivi nell’am-
biente, possono orientare 'analisi osservativa al fine di meglio com-
prendere eventuali proposte di intervento e di modifiche.

I fattori ambientali devono essere codificati dal punto di vista della




QSSERVARE PER INCLUDERE

TABELLA L2 )
Capitolo dell’1c¥ relativo ai “factori ambientali

Fartori ambientali

Prodotti e tecniologia ’

. Ambiente naturale e cambiamend effettuati dall 'vomo
Relazioni e sostegno sociale

. Arteggiamenti

Servizi, sistemi e politiche

ERE I

persona della quale si sta descrivendo la situazione e vanno a indaga-
re in che misura un fatrore rappresenta un facilitatore o una barriera.
Vediamo dungue che essi possono risiedere in barriere di tipo fisico,
oppure in barriere di tipo sociale, politico e culturale, e possono essere
codificati proprio da chi vive quotidianamente il contesto a fianco del-
la persona disabile.

I fattori ambientali (come ad esempioc le barriere architettoniche,
gli atteggiamenti dei membri della sociera e le leggi che regolano la
societd) sono estrinseci all’individuo e determinano in buona parte la
sua capacith di partecipazione e di performance,

I fattori ambientali (fisici, sociali e culturali) e i fattori personali
(portati psicologici) dunque mediano fra il soggetto con le sue ca-
pacith funzionali e il contesto in cui avviene la partecipazione. Ne
consegue I'importanza determinante dei contesti ambientali ai fini
della definizione, della descrizione e della realizzazione degli inter-
venti personali, familiari e sociali, scolastici e lavorativi. Cid com-
porta 'acquisizione di strumenti interpretativi della realta in grado
di leggere la complessitd del contesto in cui si colloca la persona con
disabilitd, che permettano di individuare analiticamente gli elementi
contestuali che condizionano il livello di disabilitd della persona e
qualificano il suo grado di partecipazione sociale. L'ambiente infatti,
se favorevole, pud cambiare lo scenario del funzionamento, limitan-
do le compromissioni.

Si riportano qui di seguito alcuni esempi tratti dall’allegato 4 del
documento 1C¥ (pp. 232-4), che meglio aiutano a comprendere come
lo stato di salute della persona e i fattori ambientali interagiscono tra
loro, creando di volta in volta condizioni facilitanti o ostacolanti la

partecipazione della persona.
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Menomazioni diverse e limitazioni della capacitd che producono problemi simili
di performance

«A un individuo pud essere negato un lavoro poiché si ritiene che il suo gra-
do di menomazione (tetraplegia) precluda lo svolgimento di alcuni compiti
(ad es. utilizzo manuale della tastiera del computer). Il suo posto di lavoro
non possiede gli adattamenti necessari per facilitare la performance della per-
sona nello svolgimento di questi compiti (ad es. un software che sia in grado
di riconoscere la voce al posto di una tastiera).

Un altro individuo capace di eseguire le attivitd lavorative richieste pud
vedersi negato un impiego perché ha una limitazione dell’activird ridotra at-
traverso I'uso di una sedia a rotelle, e tale posto di lavoro non & accessibile con
una sedia a rotelle.

Un individuo che si serve di una sedia a rotelle pud ottenere un lavoro
e avere la capacitd di svolgere i compiti lavorativi e in effetti li compie in un
contesto lavorativo. Ciononostante questo individuo pud avere comunque
problemi di performance nel dominio delle relazioni interpersonali con i col-
leghi, dal momento che non pud accedere alle aree dove i colleghi si ritrovano
nelle pause di lavoro. Questo problema di performance nella socializzazione
al lavoro puo impedire I'accesso a opportunita di carriera.»

Analizziamo ora brevemente questi tre casi.

1l primo riguarda una mancanza di adeguamento della postazione di la-
voro alla persona in difficolta: oggi esistono molte soluzioni tecnologiche
che risolvono il problema dell’accessibilita nonché strumenti alternativi
alla tastiera di un computer, e ci si pud dunque interrogare sul perché
cid non venga farto. Potrebbe trattarsi di semplice ignoranza, nel senso
di non conoscenza delle opportunith tecnologiche esistenti, oppure di un
atteggiamento negativo che, attraverso il disinteresse verso la ricerca di
soluzioni, miri a osteggiare la possibilita di lavorare della persona con dif-
ficolth motorie.

Nel secondo caso si entra nel merito di problemi legati alle scelte politi-
che, mentre nel terzo caso si evidenzia come le relazioni interpersonali siano
preziose nella formazione dei gruppi di lavoro, facilitando un clima di sereni-
ta ¢ aumentando le prospettive di carriera,

Limitazioni della capacita che producono problemi di performance

«Un bambino di 10 anni viene mandato da una foniatra con una diagnosi
di “balbuzie”. Durante la visita vengono riscontrate accelerazioni inter ¢
intraverbali, problemi nella fluenza dell’eloquio, nella regolazione dei mo-
vimenti di espressione vocale e del ritmo dell’eloquio (menomazioni). 11

33




OBSERVARE PER INCLUDERE

bambino ha problemi a scuola con la lettura ad alta voce e con la conver-
sazione (limitazioni nella capacitd). Durante le discussioni di gruppo non
prende alcuna iniziativa per partecipare anche se vorrebbe farlo (problema
di performance nel dominio del conversare con molte persone). Il coinvol-
gimento di questo bambino nella conversazione ¢ limitato all’interno del
gruppo a causa di norme e pratiche sociali relative al normale svolgimento
di una conversazione.»

Analizziamo ora brevemente questo caso.

Il bambino in questione ha difficoltd di funzionamento nell’ambito
dell’espressione verbale. Egli perd pud esprimersi, ¢ un bambino che ha malte
cose da dire, e sicuramente la riabilitazione logopedica ¢ di aiuto, ma non
risolutiva.

Lalettura ad alta voce ¢ la conversazione a scuola costituiscono un proble-
ma per questo bambino. Si potrebbe pensare ad esempio di dispensarlo dalla
lettura ad alta voce, oppure di farlo leggere solo in circostanze pilt favorevoli
(frasi molto brevi sulle quali si sente adeguato), tutte scelte che si individua-
lizzano anche attraverso un confronto col bambine.

Per quanto riguarda la conversazione, ¢ importante creare le circostanze
che gli permettano di partecipare nonostante le sue difficolta espressive, A
questo proposito, ¢ importante educare i compagni all’accerrazione della sua
difficoltd, e cid comporta che ne diventino consapevoli, che si rendano di-
sponibili a dargli il tempo di comunicare, senza deriderlo ¢ senza anticipare
quello che deve dire ma lasciando che si esprima da solo.

Come si vede, i facilitatori hanno lo scopo di migliorare il funziona-
mento e ridurre la disabilitd. Esempi di facilitatori sono un ambiente
fisico accessibile, la disponibilita di tecnologia d’assistenza o di ausili,
gli atteggiamenti positivi delle persone verso la disabilita e servizi, si-
stemi e politiche rivolti a incrementare il coinvolgimento delle persone
con una condizione di salute critica nelle aree di vita. L’assenza di un
fattore pud anche essere facilitante (come ad esempio Uassenza di stig-
matizzazione o di atteggiamenti negativi).

Viceversa, le barriere rappresentano limitazioni al funzionamento
e creano disabilitd. Esempi di barriere sono un ambiente fisico inac-
cessibile, la mancanza di tecnologia d’assistenza o di ausili, gli atteg-
giamenti negativi delle persone verso la disabilitd e servizi, sistemi ¢
politiche inesistenti o ostacolanti il coinvolgimento delle persone con
una condizione di salute critica nelle aree di vita.

Risulta evidente che tale modello di interpretazione della disabilica
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¢ teso ad approfondire il ruolo determinante del contesto nella vita di
ogni persona, e a prospettare cambiamenti politici e sociali che si pro-
pongano di favorire e sostenere la partecipazione di tutti gli individui,
non solo per documentare il loro stato di salute quanto per interve-
nire con linee di condotta e piani di azione concreti, finalizzati alla
rimozione degli ostacoli (fisici e sociali) che in qualche modo rendono
difficile la vita delle persone.

L4
Conclusioni

La portata innovativa dell’1cF, che risiede nell’approccio globale
alla persona, permette oggi di proporre un modello di analisi che
segue la prospettiva biopsicosociale, consentendo all’operatore di
scegliere le caratteristiche osservabili di un soggetto e ponendole in
relazione tra loro in un quadro coerente e unitario, all’interno del
contesto e dell’'ambiente in cui tali comportamenti hanno luogo e
nella logica di uno studio spazialmente, temporalmente e cultural-
mente situato.

Dissociando lo stretto legame fra menomazione e funzionamento,
I'1cF fa infacti rientrare nell’analisi anche i contesti, che nel livello del
funzionamento ¢ della partecipazione sono determinanti in senso po-
sitivo o negativo.

Il modello biopsicosociale ¢ di tipo universalistico, e concepisce
che chiunque possa avere una disabilita, che le disabilitd si situano
in un continuum ¢ vanno considerate in termini multidimensionali.
Sul piano delle menomazioni le risposte pit adatte saranno mediche
e riabilitative; sul piano delle limitazioni delle attivita della perso-
na le risposte, o gli interventi, saranno abilitativi ed educativi, ossia
di potenziamento, di espansione delle capacita e di assegnazione
di ausili che compensino o integrino i limiti funzionali. Sul piano
della partecipazione gli interventi principali dovranno essere tesi
a eliminare le barriere contestuali € a fornire facilitatori, A questo
livello i provvedimenti dovrebbero consistere non solo nelle modi-
fiche strutturali o nelle politiche sanitare e legislative, ma anche in
interventi volti al cambiamento di atteggiamenti e pregindizi (Pino,
2004 ).
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Natura e varieta delle procedure
osservative in educazione

di Paolo Sorzio

L’osservazione ¢ un processo deliberato, continuo ¢ sistematico di rac-
colta di informazioni rispetto a un focus di attenzione. Osservare im-
plica focalizzare un “oggetto”, cui i si pud riferire durante il discorso
per rendere mutualmente manifesta la propria prospettiva; infatti, nel
dirimere divergenze, spesso si indicano aspetti ¢ proprietd di un’entit
esterna e percepibile, per dare significato concreto a cid che si intende.
Gli esseri umani hanno sviluppato strumenti per potenziare 'osserva-
zione di oggetti (come il microscopio e il cannocchiale) e per registra-
re e condividere l'esperienza osservata (resoconti scritti, diagrammi e
schemi, fotografie). L'osservazione ha un ruolo essenziale nella costru-
zione della conoscenza perché si riverbera sul ragionamento in manie-
ra molteplice e complessa.

Essa non ¢ soltanto un meccanismo percettivo, ma ¢ anche cogniti-
vo, perché implica Pattivazione di schemi mentali da parte dell’osser-
vatore. Inoltre, qualunque atto osservativo va inquadrato in un proces-
so pitt ampio di indagine, che va reso esplicito per garantire validita e
giustificazione ai dati ottenuti. L osservazione dunque non & un atto
isolato e contingente, ma una componente di un processo pili ampio,
di cui questo capitolo offrird una ricostruzione,

Dal punto di vista dello sviluppo delle tecniche di conoscenza
scientifica (Daston, Lunbeck, 2011), si possono confrontare alcune po-
sizioni contrapposte.

Da un lato, fin dal xvit secolo I'osservazione era considerata la
prima fonte di conoscenza, in quanto I'esperienza del percepire una
sequenza di eventi era la base di un successivo atto di elaborazione
concettuale. Una rielaborazione successiva di questo approccio & il
neopositivismo logico, presentato in maniera molto analitica da Ayer
(1940). Secondo questa ricostruzione intellettuale, lo sviluppo della
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conoscenza si appoggia principalmente a un insieme accurato di pro-
tocolli osservativi (ovvero la registrazione per iscritto delle osserva-
zioni condotte) formulati in un linguaggio il pit: possibile aftlerentc‘f ai
dati grezzi accumulati, senza I’ introduzione di rermini che mnuandmc
a entita non osservabili direttamente. Ad esempio, per quanto riguarda
'ambito educative, nei protocolli osservativi non sarebbero 3(:»::@@3%3&1}1
termini come “attenzione”, “motivazione” o “ragionamento’; se si rife-
riscono a entith mentali non osservabili. Questi termini aﬂdrebbcrf:)
- definiti in maniera precisa: per esempio, rispettivamente, come regi-
strazione di movimenti oculari, focalizzazione di durata precisa nella
soluzione di un compito dato e riproduzione corretta di una sequenza
di simboli presentata precedentemente. ‘ '
Successivamente, da questi protocolli ¢ possibile derivare una teoria
tramite inferenze logiche di natura induttiva. Il processo conoscitivo
¢ sequenziale: si parte dalle osservazioni accurate, che sono trascritte
attentamente; di seguito, i protocolli osservativi sono analizzati per ge-
nerare teorie e conoscenze generali sulla realtd. In questa prospettiva,
le teorie nascono da dati osservativi accuratamente trascritti e la co-
noscenza ha una base oggettiva incontrovertibile, in quanto percepira
prima di qualunque immaginazione. . ,
Su un versante pitt orientato a valorizzare il ruolo fsn'd-atwo dell’e-
sperimento, Popper (1969) contestava la natura conoscitiva della ve-
rificazione cosl come era presentata dai positivisti logici. Per Poppc:r,
an accumulo di dati osservativi, per quanto accurati, non poFrebbe in
linea di principio esaurire le possibilitd conoscitive; si tratta invece di
rovesciare la prospettiva e di porsi dal punto di vista de% contr‘oﬂe delle
ipotesi: ¢ dalle teorie che nascono le ipotesi, e sono le 1p0£es;\<:he pos-
sono essere sottoposte a controllo. L'esperimento diventa% cos} ?l’l{Clalf‘:
perché ¢ un processo deliberato, che nasce da arti immaginativi di f(')rl»
mulazione di ipotesi e che garantisce la produzione di dati osservativi
secondo procedure controllate e misure precise. o
Secondo Popper, la razionalita della conoscenza scientifica & in-
dipendente dagli aspetti psicologici e culturali, essendo un processo
di deduzione logica di ipotesi osservabili a partire da una teoria e di
conduzione controllata dell’esperimento. Se i risultati deii’esptﬁrimen:-
to, registrati da strumenti accurati, sono quelli attesi, allora '1a teoria &
corroborata (in attesa di ulteriori controlli); altrimenti ¢ falsificata e va
sostituita. ’ '
L'epistemologia popperiana lascia non analizzati i processi cogni-
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tivi e culturali della scoperta. In realtd, Posservazione e gli schemi co-
gnitivi e concettuali sono in una relazione molto complessa, che pud
essere appresa e sviluppata; come scrive Hacking, «talvolta & proprio
la persistente attenzione prestata ad un evento insolito, che altri speri-
mentatori meno braviavrebbero trascurato, a condurre verso nuove co-
noscenze» (Hacking, 1987, p. 198). Pertanto, la riflessione riguardante
lanatura ei processi di costruzione della conoscenza deve affrontare in
maniera pitt articolata e meno formale la relazione tra osservazione e
modelli concetruali,

La separazione tra percezione e cognizione nel processo di osserva-
zione ¢ stata criticata principalmente da Sellars e da Hanson. Secondo
Sellars (2004) non esistono arti di percezione che non siano contem-
poraneamente anche atti di ragionamento (inferenziali); ovvero cid
che percepiamo ¢ immediatamente situato anche in uno spazio di giu-
stificazione cognitiva, La nostra conoscenza emerge dall’integrazione
di due processi: Uosservazione di oggetti, eventi ¢ situazioni, da un
lato, e dall’altro Iattribuzione di significato a cid che & osservato, che
dipende dagli schemi concettuali con cui gli oggetti sono categorizzati
¢ comunicati. Un particolare agglomerato percettivo pud essere una
“macchia” secondo una particolare prospettiva cognitiva, oppure I’in-
dice della contingenza del processo simbolico secondo Ja prospettiva
di un appassionato di Jackson Pollock.

Hanson (1978) ha seguito un’altra linea di analisi del ruolo dell’os-
servazione nella costruzione della conoscenza, e ha ritenuto che os-
servazione sia una costruzione mentale pit: complessa che la semplice
impressione retinica di un dato.

Secondo Hanson (ivi, p. 19), «['osservazione & carica di teoriax»
perché losservazione di un evento & plasmata da una conoscenza pre-
liminare dell’evento stesso. L'osservazione & garantita da un’integra-
zione tra gli schemi cognitivi del soggetto e la stimolazione percettiva:
gli schemi orientano il soggetto a riconoscere un oggetto da osservare;
la realth invia informazioni che guidano la successiva messa a fuoco

elloggetto.

Inoltre, Hanson ritiene che “osservare” consista nel “saper guarda-
re’: ispezionare un campo ambientale, identificare un focus di atten-
zione e connettere gli elementi in un modello per renderli intelligibili.
Gli atti osservativi sono strutturati secondo schemi cognitivi: un sog-
getto ingenuo ¢ un esperto “vedrebbero” una stessa situazione in modi
differenti; pertanto un’osservazione neutrale, univoca, non esistereb-
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be. Secondo Hanson, anche i termini che si riferiscono a entitd diret-
tamente osservabili possiedono significati impliciti elusivi ma impor-
tanti. Ad esempio, nel processo di categorizzazione i soggetti possono
condurre Posservazione secondo prospettive differenti, in relazione
agli schemi cognitivi che ritengono pertinenti alla situazione. In uno
studio molto approfondito, Donaldson (2009) ha riconosciuto che i
bambini risolvevano i compiti piagetiani, come la conservazione delle
quantity, in maniera differente in relazione al contesto comunicativo.

La tipica situazione sperimentale introdotta da Piaget (1970) pre-
senta due recipienti A e B, simili per forma ¢ dimensione, riempiti
d’acqua. I bambini riconoscono che se I'acqua raggiunge la stessa al-
tezza, i due recipienti ne contengono la stessa quantitd. Tuttavia, nella
situazione in cui il ricercatore versa 'acqua da uno dei due recipientiin
un terzo recipiente C, diverso per forma e dimensione, alla domanda
dello sperimentatore: «E cambiata la quantita di acqua o ¢ sempre la
stessa?», i bambini al di sotto dei sei anni tendono a rispondere che la
quantita ¢ cambiata e che non ¢ pilt la stessa nei due recipienti. Piaget
interpretava questa risposta come una focalizzazione da parte dei bam-
bini pitt piccoli sugli aspetti percettivi del fenomeno, cioe sui livelli
difformi raggiunti dall’acqua nei due recipienti nella seconda fase. La
conclusione era che i bambini di et inferiore ai sei anni non abbiano
ancora sviluppato uno schema cognitivo logico che permetta loro di
riconoscere che la variazione dell’altezza in un recipiente ¢ compensata
dalla diversita del diametro.

Donaldson, invece, introduce un’interpretazione coerente con la
prospettiva di Hanson e giunge a conclusioni diverse da Piaget. Secon-
do Vautrice, i bambini non soltanto osservano, ma cercano anche di
capire come interpretare il contesto del compito sperimentale. Poiché
un adulto chiede loro se le sue azioni abbiano prodotto una modifica-
zione della situazione, i bambini tendono a ritenere che la domanda sia
significativa, cioé che si riferisca a qualcosa che effettivamente ¢ acca-
duto e quindi, secondo Donaldson, essi cercano una risposta afferma-
tiva, anche se non saprebbero giustificarla.

Modificando la situazione, anche i bambini di 4-6 anni riescono a
risolvere compiti di conservazione delle quantitd. Ad esempio, se viene
mostrata una situazione in cui ¢ un pupazzo a porsiladomanda se i due
recipienti mantengono la stessa quantith d’acqua, i bambini rispondo-
no affermativamente. In conclusione, I'attivazione degli schemi cogni-
tivi e il processo di osservazione sono in una relazione dinamica.

2. NATURA E VARIETA DELLE PROCEDURE OSSERVATIVE IN EDUCAZIONE

2.1
Il paradosso dell’osservazione nella costruzione
della conoscenza

Riconosciuta la complessitd della relazione tra osservazione e ragiona-
mento, si pone la seguente domanda: gli osservatori sono intrappolati
negli schemi cognitivi che guidano Pattivitd percettiva, oppure 'os-
servazione pud sganciarsi da uno schema orientativo e cogliere aspetti
imprevisti ¢ interessanti di una realrd?

I’osservazione ¢ guidata da schemi concettuali che predispongono
a cercare alcuni aspetti dell’ambiente anziché altri, ma non determi-
nano cié che un osservatore realmente vedrd. La relazione tra osser-
vazione e modellizzazione ¢ dinamica: in un processo di osservazione
valido, i modelli non si impongono ai dati forzandoli in un’interpre-
razione univoca.

Neisser (1981, p. 134) definisce come «schema di orientamentos
quella struttura cognitiva appropriata che permette di inquadrare e in-
terpretare in maniera unitaria un insieme di informazioni. Gli schemi
pertanto anticipano alcune relazioni mentre devono essere pronti a
raccogliere I'informazione realmente presente nell’ambiente.

Gli schemi rappresentanoc una guida nella ricerca dell’ informazione
ambientale. Ciascun ciclo percettivo di orientamento e raccolta di in-
formazioni su una particolare entitd ¢ incorporato in uno schema pits
ampio, che riguarda la localizzazione possibile dell’oggetto e gli eventi
che caratterizzano la sua occorrenza. A questo proposito, gli schemi
mentali possono orientare la ricerca di informazioni, ma in alcuni casi
possono limitare o distorcere le informazioni che sono potenzialmen-
te a disposizione, perché impongono una direzione all’esplorazione
dell’ambiente.

L’osservazione ¢ quindi una tecnica che richiede tempo per essere
appresa, e implica sia un’organizzazione cognitiva di orientamento sia
la sensibilita a cogliere le informazioni ambientali. Quando ¢ efficace,
il processo di osservazione ha due effetti simultanei: aumenta la cono-
scenza sui processi educativi che sono il focus di attenzione e studio,
e modifica ¢ rende pitt sensibili gli schemi cognitivi dei ricercatori in
relazione alla conoscenza dei fenomeni educativi.

Un osservatore esperto quindi non ¢ “intrappolato” nei suoi schemi
cognitivi, ed ¢ in grado di stabilire ed eventualmente modificare il focus
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della sua osservazione perché gli schemi cognitivi orientano, ma non de-
terminano, il suo processo osservativo; elementi interessantie inaspettati
sono riconosciuti e gli schemi cognitivi possono essere modificati.

Hacking (1987) offre una ricostruzione articolata e dinamica delle re-
lazioni tra osservazione e modelli concettuali, che sar alla base di questo
capitolo. L’osservazione ¢ un processo integrato e flessibile di percezione
e cognizione; gli schemi concettuali orientano l'osservazione e la messaa
fuoco di qualche fenomeno di cuisi ipotizza o si conosce lesistenza; tut-
tavia, gli esseri umani apprendono a cogliere percettivamente e analizza-
re anche eventi ed entita inaspettati. Il riconoscimento di questi eventi
conduce a una modifica degli schemi concettuali.

Questa concezione dinamica ha due importanti implicazioni:
1. gli schemi concettuali non sono statici, ma evolvono in relazione
all’'osservazione e alla riflessione sui dati;
2. la relazione tra schemi concettuali e tendenza all’osservazione &
presente nei disegni di indagine osservativa con diversi gradi di priori-
ta. Alcune procedure osservative saranno principalmente guidate dagli
schemi cognitivi, alere pit dall’esperienza osservativa.

2.2
Il protocollo per la Target Person Observation

L'osservazione dei processi di inclusione dei soggetti con bisogni spe-
ciali non & un sistema uniforme, ma una serie di strategie che hanno
strumenti, procedure e criteri di validita diversi, che questo testo inten-
de approfondire e applicare in paradigmatici studi di caso.

Nel nostro studio, analizziamo tre modelli osservativi:
1. le osservazioni strutturate partono da uno schema concettuale di
riferimento costruito precedentemente all’osservazione: cio che @ ri-
tenuto rilevante per la conoscenza & strutturato in una griglia osser-
vativa che definisce le categorie che caratterizzano quella particolare
situazione in maniera completa, precisa e non ambigua; inoltre, essa
puo stabilire la frequenza o I'intensitd di occorrenza di un particolare
evento. Le due modalith piti diffuse di osservazione strutturata sono la
task analysis ¢ la check-list.
2. la Target Person Observation (TPO) & un adattamento dello schema
proposto da Bruner e collaboratori (Bruner, 1980; Sylva, Roy, Painter,
1980) che consiste nel guidare ['osservazione in maniera selettiva, per
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TABELLA 2.1

Differenze tra i metodi osservativi

Focus
di osservazione

Grado
di strueturazione

Grado
di standardizzazione
della procedura

Osservazione
strutturata

Target Person

Comportamenti

Sequenze di azio-

Molto alto: gri-
glie analitiche

Alro: schema di

Molto alto: analizza
comportament iden-
tificabili

Alros analizza artivi-

Observation neorientateauno  sequenze di azio-  td molari orientate a
Protocol scopocondiviso  neintenzionale  unoscopo

Osservazione La relazione tra Basso: note et- Basso: siinserisce in
etnografica un soggetto ¢ le nografiche sul un contesto, mante-

condizioni della

campo

nendone la specificitd

sua partecipazio-
ne in un contesto
educativo

un periodo di tempo di 20 minuti, verso le attivitd che una specifica
persona (Zarget person) svolge in un contesto. L'attivita & una sequen-
za coordinata di azioni intenzionali orientata alla realizzazione di uno
scopo condiviso. La TPo identifica la natura dell’attivitd, l'organizza-
zione cognitiva del suo svolgimento, il tipo di interazione che si instau-
ra con gli altri e il linguaggio utilizzaro;

3. Vosservazione etnografica consiste in un prolungato lavoro sul cam-
po per analizzare le relazioni tra le condizioni contestuali ¢ le pratiche
quotidiane di una persona. In questo caso ¢ proprio la complessita del-
la relazione tra soggetto e contesto a costituire il focus dell’osservazio-
ne che viene registrato nelle note etnografiche (ovvero la narrazione e
la riflessione di ¢i6 che l'osservatore ha visto “proprio i”). Analizzando
una grande quantitd di dati incorporati nelle note, il ricercatore & in
grado di ricostruire il modello della partecipazione di un soggetto con
bisogni speciali in un dato contesto e di riconoscere le opportuniti e i
vincoli alla sua inclusione.

Qualunque forma di osservazione in campo educativo & caratte-
rizzata da un focus specifico, ¢ mediata da strumenti appropriati ed
¢ condotta secondo specifici schemi concettuali. Pertanto & possibile
riconoscere alcuni modelli di osservazione in relazione alla struttura
degli strumenti e all’'organizzazione delle procedure nel tempo. Questi
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modelli non sono categorie assolute e reciprocamente esclusive, ma li-
nee di tendenza, aspetti su cui riflettere nel costruire ulteriori processi
e strumenti osservativi,

Come si vede nella TAB. 2.1, e tipologie di osservazione nei contesti
educativi possono essere distinte secondo le dimensioni della struttu-
razione degli strumenti osservativi, della standardizzazione della pro-
cedura osservativa e dell'unitd di analisi dell’osservazione.

2.2.1. L' OSSERVAZIONE STRUTTURATA

L’osservazione strutturata richiede un’elaborazione molto precisa
degli strumenti osservativi: I'intero campo dei comportamenti atte-
si deve essere stabilito e categorizzato secondo definizioni univoche
(non vi devono essere ambiguitd e incertezze nella definizione dei
comportamenti osservati, né comportamenti che potrebbero ricadere
in pitt categorie) ed esaustive (lo schema osservativo deve prevedere
tutta la gamma di elementi osservabili). In questa prospettiva, un os-
servatore deve riuscire a identificare il comportamento come un caso
di una specifica categoria (univocitd); inoltre, ogni comportamento
osservato deve rientrare in una categoria (esaustivitd). Quello che,
una volta costruito, appare come uno schema strutturato in maniera
razionale ¢ il risultato di un processo di comprensione molto lungo,
in cui gli operatori riflettono su cid che & importante osservare, sulla
sua definizione concettuale e sulla relazione tra schemi concettuali ed
eventi osservati. Inoltre, le prime sperimentazioni delle schede osser-
vative richiedono di essere testate nella pratica, cio¢ di essere applica-
te e valutate per la loro efficacia: queste schede sono in grado di rap-
presentare 'intera ampiezza degli eventi che costituiscono U'oggetto
dell’osservazione? Rappresentano gli eventi in maniera univoca o vi
sono ambiguitd? Osservarori diversi codificano in maniera conver-
gente cio che osservano? Qual & 'ambito di applicabilita della scheda
osservativa?

Nella fase di sperimentazione, la scheda osservativa ¢ oggetto di
analisi critica e di cambiamento. Se emergono dei problemi, cid signi-
fica che alcuni eventi non sono stati prs:visti che le categorie di codi-
fica non sono precise (quindi vanno rese piti focalizzate, chiedendosi
quali siano le caratteristiche definitorie) oppure sono troppo generiche
(quindi vanno scomposte in unita pit speuﬁahe)

Inoltre, & necessario che le attribuzioni di cid che si osserva alle ca-
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tegorie convergano: due osservatori diversi o lo stesso osservatore in
diversi momenti dovrebbero attribuire a uno stesso comportamento la
stessa categorizzazione. Se questo non avviene, ¢id pud dipendere da
un’ambiguitd nella costruzione della gmgha di osservazione, oppure da
una diversa padronanza nell’uso della griglia da parte degli osservatori.

Inoltre, losservazione strurturata richiede un’alta standardizzazio-
ne (le procedure di osservazione sono codificate € devono essere ese-
guite accuratamente).

Poiché le osservazioni strutrurate hanno un focus osservativo mol-
to dettagliato, il loro limite sta nella difficolta di vedere e registrare
la sequenza dei comportamenti che compongono azioni intenzionali,
orjentate a uno scopo, ¢ le loro configurazioni in relazione a contesti
diversi,

2.2.2, TARGET PERSOMN OBSERVATION PROTOCOL

La Target Person permette di allargare il focus dell’'osservazione per-
ché la sua unitd di analisi non ¢ il comportamento, ma la sequenza di
azioni dirette a uno scopo. Il protocollo di osservazione della Target
Person mantiene una certa struttura e un grado di standardizzazione
che permettono possibili estensioni dell’osservazione e confronti tra
situazioni o tra soggetti. La codifica utilizza categorie molari, ciascuna
delle quali ¢ distinta in categorie molecolari. Per “categorie molari” si
intendono le tipologie di attivita riconoscibili all’interno di un conte-
sto, che sono orientate a un obiettivo, che implicano ["uso di strumenti
¢ che richiedono al soggetto la pianificazione di una sequenza di azioni
per [a loro realizzazione. La realizzazione degli obiettivi implica 'in-
tegrazione di una sequenza di azioni, chiamate “categorie molecolari”
perché sono gli elementi pitt semplici, la cui composizione definisce il
grado di complessita dell’attivita molare. Nella codifica, Posservatore
deve dapprima indicare le diverse tipologie di attivitd molare (ciascu-
na caratterizzata da specifici obiettivi e da confini che ne identificano
Pinizio e la fine) e, all’interno di queste, le sequenze di azione che i
soggetti elaborano.

Il protocollo della Target Person & pilt aperto rispetto alle osser-
vazioni strutturate. L'unitd di analisi ¢ Pattivitd in cui il soggetto &
coinvolto (definita da categorie molari, che descrivono il contesto, gli
obiettivi, gli oggetti ¢ le persone che partecipano). L’attivitd come uni-
ta molare ¢ analizzabile ulteriormente come una relazione tra obiettivi
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¢ la sequenza di azioni necessarie per realizzarli (definita da categorie
molecolari, che descrivono la sequenza di azioni e la loro efficacia nella
realizzazione dell'obiettivo).

A differenza delle check list, le categorie nella Target Person riguar-
dano concatenazioni di azioni, non singoli comportamenti; quindi
Posservatore si trovera di fronte a una maggiore imprevedibilita nello
svolgimento delle attivitd, perché gli stessi scopi potranno essere rea-
lizzati in manicra diversa in relazione agli oggerti, all’improvvisazione
del momento e alla presenza di altri soggetti. La scheda registra anche
le interazioni del soggetto con le altre persone presenti nel contesto di
attivitd e il livello di efficacia e adeguatezza di cio che fa nella realizza-
zione degli scopi condivisi dell’attivitd.

La struttura del protocollo osservativo ¢ flessibile e non prevede
comportamenti isolari ma artivitd composte da sequenze di azioni
orientate verso uno scopo. Nell’elaborazione di un protocollo ¢ neces-
sario sia identificare le diverse attivitd che la persona pud svolgere nel
contesto educativo, sia definire le caratteristiche univoche di ciascuna
attivita rispetto alle altre.

2023, L' OSSERVAZIONE ETNOGRAFICA

L’etnografia ¢ una ricostruzione articolata e attenta dei processi di par-
tecipazione dei soggerti nei contesti sociali. Nel caso dell’inclusione,
Posservazione etnogyrafica si focalizza sulle condizioni che configurano
la partecipazione di un soggetto diversamente abile alle attivita quoti-
diane di un contesto educativo. Vanno analizzati ['organizzazione de-
gli spazi, le modalita di interazione, le relazioni di supporto e i modelli
di riferimento che costituiscono la rete di condizioni che configurano
le opportunitd e i vincoli all'inclusione e alla crescita.

L’etnografia richiede un prolungato lavoro sul campo, poiché stu-
dia la complessa rete di relazioni tra una persona e i contesti di par-
tecipazione quotidiana, identificando le condizioni che costituiscono
la struttura istituzionale della sua traiettoria di crescita. Lo strumento
osservativo ¢ costituito dal corpus di note etnografiche su cid che il
ricercatore osserva nel contesto ¢ che ritiene rilevante per ricostruire
successivamente la struttura di inclusione in un contesto educativo, 11
ricercatore osserva, elabora e trascrive, durante il lavoro sul campo o
nei momenti immediatamente successivi, cid che percepisce come ri-
levante; successivamente ricompone il ricco materiale raccolto, come
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TABELLA 2.2
Modalit di osservazione: vantaggi e svantaggi

Osservazione strutturata

Target Person

Osservazione etnografica

Je g
Vantaggi

Svantaggl

Raccolta di grandi
quantitd di dati, che
possono essere tra-
sformati in numeri
per inferenze stati-
stiche

Alta selettivith degli
aspetti da osserva-
re; isolamento dei
comportamenti .da
un sistema di attivicd
orientate a uno scopo

Raccolta di dari su at-
tivith molari educarive
ben definire. Identi-
ficazione di categorie
precise. Possibilita di
valutazione longitu-
dinali e comparative

Tendenza a non regi-
strare alcune variazio-
ni a livello molecolare
nelle categorie molari

Prolungata osservazio-
ne sul campo, mante-
nendo il focus di atten-
zione sulla complessiti
del contesto educativo,
Identificazione di di-
namiche generali

Scarsa generalizzabili-
t3; basso controllo del-
le procedute e rischic
di favorire soltanto
alcune linee interpre-
tative

tessere di un mosaico, in un’immagine coerente, pet comprendere il
modo in cui i partecipanti definiscono la loro esperienza in un conte-
sto educativo, utilizzano le risorse a disposizione ¢ affrontano i vincoli
del contesto.

L’etnografia ¢ caratterizzata da una bassa strutturazione concettua-
le, perché le categorie di analisi emergono progressivamente nel corso
dell’indagine come processo di ricostruzione dei significati che gui-
dano Pattivita condivisa all'interno del contesto educativo. Inoltre ha
una bassa standardizzazione, perché il ricercatore si inserisce all’inter-
no della pratica istituzionale per descriverne la complessitd, la varietd
di eventi, 'improvvisazione, le routine e le differenze di significato che
i soggetti attribuiscono alle attivitd educative.

La TaB. 2.2 presenta una sintesi delle opportunita e dei limiti pre-
senti in ciascuna modalita di osservazione.

2.3
Validita

Ogni indagine osservativa pud incorrere nel rischio di una ricostru-
zione semplicistica della realtd: la validita ¢ il criterio essenziale per
valutarne il rigore e Paccuratezza. L'analisi della validita implica un
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TABELLA 2.3
Domande per valutare la validita interna di una ricerca osservativa

Domande relative al disegno  Come ¢ emersa progressivamente una specifica

della ricerca rappresentazione a partire dai dati osservativi?
Risponde a cio che si intendeva indagare? Solo
parzialmente?

Domande relative al criteriodi. Sono stati raccolti sufficienti dati? Sono stari

selezione dei dati osservativi selezionati soltanto quelli favorevoli a una certa
linea interpretativa? Sono stati riportati in ma-
niera chiara ¢ completa? I processo di analisi ¢
condotto in maniera logica?

Domande relative al processo  Sono possibili rappresentazioni alternative?

di ricostruzione analitica Quali sono gli aspetti problematici della rico-
struzione?

lavoro riflessivo, poiché richiede la riconsiderazione dell’intero pro-
cesso cognitivo che caratterizza I'indagine osservativa. I ricercatore
e la comunitd pili ampia analizzano la struttura complessiva della
ricerca e valutano il modo in cui il piano delle osservazioni e il piano
dei ragionamenti si compongono in una struttura unitaria e giustifi-
cata: in particolare, se gli strumenti osservativi sono ben strutturati,
se la procedura di raccolta dati & corretta e ampia, se la ricostruzione
analitica di un processo di inclusione ¢ giustificata dai dati oppure
arbitraria.

La validitd interna indica la precisione metodologica di un’in-
dagine e valura se si sia effettivamente indagato cio che si intendeva
indagare, e se i risultati conclusivi siano la conseguenza di un pro-
cesso di raccolta e analisi dei dati condotto correttamente e non af-
fetto da distorsioni dovute a una selezione di dati che confermino
le aspettative iniziali. Cio significa che la qualita dell’indagine non
dipende da una raccolta frammentaria dei dati, né dalla descrizione
di eventi coinvolgenti o interessanti, ma dalla relazione significativa
che si costruisce tra le domande di ricerca (cio che si vuole indagare)
e le risposte, che si basano su una lettura analitica e critica dei dati
(TaB. 2.3).

La validitd ecologica riguarda invece la validita di cid che ¢ stato
osservato rispetto alle attivitd in un contesto di inclusione educativa.
Lo studio dei processi educativi, infatti, deve avvenire nelle condizio-
ni che i soggetti stessi riconoscono come quotidiane, ovvero non in
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TABELLA 2.4
Domande per valutare la validith ecologica di una ricerca osservativa

1l tipo di setting in cui & avvenuta Uosservazione ha le caratteristiche che i soggetti
riconoscerebbero nel loro ambiente educative?

Le categorie di attivita utilizzate nelle griglie osservative definiscono le azioni
che i soggerti applicherebbere in condizioni simili a quelle della sua vita quo-
tidiana?

Le azioni che un soggetto sta svolgendo possono esscre interpretate in relazione
alle condizioni contestuali e non esclusivamente come trattd di personalitd?

situazioni restrittive che distorcano i processi che i soggetti svolgono
normalmente.

La minaccia alla validitd ecologica di una ricerca osservativa ¢ di
non riuscire a identificare quelle capacita che le persone manifestano
nelle situazioni quotidiane o di non riconoscere le risorse contestuali
che sono utilizzate nel loro agire operativo. Come chiarito nella Ta3.
2.4, per garantire la validita ecologica ¢ importante includere un’ana-
lisi del contesto e degli elementi che costituiscono le condizioni all’in-
terno delle quali le persone agiscono e pensano.

La validitd teorica consente di evitare di rimanere legati alla pre-
sentazione di un’esperienza interessante ma di validita limitata, e non
coglierne le implicazioni concettuali pilt ampie ¢ le potenzialita cogni-
tive. Nella TAB. 2.5 sono presentate le domande cruciali per riflettere e
raggiungere la validita reorica.

La validita di generalizzazione indica quanto la ricostruzione delle
relazioni educative di inclusione in un contesto sia un modello perti-
nente per guidare indagini in altri contesti, In questo caso, dall’espe-
rienza analizzata si elaborano alcune caratteristiche che permettono
di estendere lo studio ad altre situazioni, cogliendone le potenzialita
pratiche (TAB. 2.6).

TABELLA 2.5
Domande per valutare la validiti teorica di una ricerca osservativa

T costrutti teorici applicati nella conduzione dell’indagine sono pertinenti?
Per quali ragioni?
L concetd aiurano a dare ulteriori specificazioni e significati al caso studiato?
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TABELLA 2.6
Domande per valutare la validich di generalizzazione di una ricerca osservativa

Cosa ho impatato?
Come I'indagine pud essere applicata in un’altra situazione?
Quali sono le similaritd e le differenze tra situazioni?

2.4
Fonti di errore nell’osservazione

Per ciascuna fase dell’osservazione vi possono essere degli errori che
inficiano la validita degli studi condorti:

1. fonti di ervore nella fase di costruzione degli strumenti: ¢ il caso di
una formulazione di obiettivi vaghi e di un uso di modelli concettuali
incompleti o confusi, L'osservatore non sa bene che cosa cercare o qual
¢ il focus della sua osservazione, oppure non ha un sistema di categorie
osservative pertinente, coerente e cempietc, Questa situazione condu-
ce a un insieme di osservazioni frammentarie e scoordinate;

2. fonti di errove nella fase di registrazione dei dati: errori tipici posso-
no derivare dalle condizioni psicofisiche dell’osservatore (stanchezza,
ansia, sovraccarico delle informazioni); in questo caso l'osservatore
non riuscird a identificare informazioni potenzialmente disponibili o
le assegnerd a categorie strutturali scorrette. Un secondo tipo di erro-
re nella conduzione dell’osservazione ¢ la tendenza a cercare soltanto
le informazioni che giustificano una propria aspettativa: informazio-
ni potenzialmente problematiche rischiano di non essere registrate ¢
quindi l'analisi sard incompleta e poco equilibrata.

Per ovviare al rischio che un osservatore colga soltanto aspetti par-
ziali o li categorizzi in forme personali, possono essere impiegati due
osservatori indipendenti per il medesimo evento o situazione. In que-
sto caso si confrontano le registrazioni, condotte indipendentemente,
e si verifica I'indice di accordo secondo questa formula:

numero di accordi : numero totale di registrazioni = x (indice di accordo) : 100

Questa formula indica la percentuale di accordo sul totale delle re-
gistrazioni. Tuttavia, I’indice di accordo va considerato con cautela:
un valore alto, infatti, segnala una forte attendibilitd delle osserva-
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zioni (le registrazioni dei due osservarori concordano tra loro), ma
questo non significa necessariamente che entrambi gli osservatori
abbiano osservato accuratamente; potrebbero, invece, aver fatto gli
stessi sbagli. L'accuratezza indica che le osservazioni sono concordi
con lo schema stabilito in precedenza, ma non dimostra che lo sche-
ma sia davvero in grado di cogliere la complessita della situazione
osservata;

3. fonti di errore nella fase di analisi: al termine del processo di regi-
strazione, il modo in cui sono attribuiti i significati ai dati registrati
pud non essere adeguato: ad esempio, si pud ritenere che alcuni dati
vadano interpretati in una prospettiva che & troppo semplicistica o non
congruente con altri dati disponibili. Talvolta un’interpretazione che
si “impone” non & quella corretta, perché andrebbe vista sotto un’altra
luce, confrontandola con altre prospettive interpretative.

Per ovviare ai potenziali errori nell’osservazione, & necessario rifor-
mulare le categorie di codifica: la difficolta di registrare opportuna-
mente i dati pud dipendere dal fatto che il sistema di categorizzazione
sia eccessivamente complicato, oppure sia poco chiaro o non con-
gruente con il focus di osservazione, Cio pud condurre a stanchezza,
ansia e confusione,

Un criterio generale di controllo dei rischi di validits e di errore
in una ricerca osservativa consiste nel rendere esplicito lo schema
sottostante all'organizzazione della scheda di osservazione. In questo
modo i ricercatori stessi ¢ la comunit} pitt ampia possono analizzare
la costruzione degli strumenti, i processi di raccolea dati e la succes-
siva analisi.

2.5
Conclusioni

Lindagine osservativa in educazione si sviluppa lungo un ampio con-
tinuum di possibilitd, perché pud utilizzare sia tecniche osservative
logicamente strutturate prima dell’ingresso nel contesto inclusivo, sia
forme pilt aperte orientate a registrare unita di analisi composte, come
le attivitd intenzionali dei soggetti che richiedono sequenze coordina-
te di azione, fino a strategie di elaborazione di note etnografiche sulla
base di osservazioni che focalizzano le condizioni sociali e istituzionali
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della partecipazione di un soggetto vulnerabile alle pratiche di un con-
testo educativo.

Ciascun metodo pud essere adattato alle particolari richieste del
setting e alle domande di ricerca, e possiede potenzialita e limiti di cui
¢ importante essere consapevoli.

Nel caso di metodi piit strutturati, si possono rappresentare i dati
in linguaggio numerico e comprimere una grande quantiti di informa-
zioni in maniera maneggevole per condurre inferenze statistiche.

Nel caso delle ricerche qualitative si hanno “testi” in cui emergono
molteplici punti di vista. In questo caso, & enfatizzata la specificiti delle
condizioni che influiscono sulle traiettorie di inclusione.

In ogni caso, I'indagine osservativa va pensata come un sistema in-
tegrato, per evitare la frammentarietd nella raccolta dei dati e la con-
tingenza delle analisi. La realtd & eccessivamente ricca di informazioni
per poterla descrivere completamente e in maniera ingenua, e occor-
re elaborare alcune domande di ricerca che orientino osservazione.
Inoltre, bisogna riflettere attentamente sulle categorie con cui sono
raggruppati i dati che emergono dalle osservazioni. Le categorie con-
nettono le teorie riguardanti I'inclusione di soggetti vulnerabili e le
informazioni che emergono dall’osservazione: sono quindi essenziali
sia per capire come avvengono effettivamente i processi inclusivi nel-
le pratiche quotidiane, sia per modificare le teorie alla luce dell’espe-
rienza, Si possono quindi elaborare nuove prospettive che favoriscano
Pinclusione.
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L’osservazione nel contesto lavorativo.
L’educatore professionale alle prese
con la pratica osservativa
di Federico Mucelli

Nella quotidianit del proprio lavoro, educatore ¢ costantemente a
contatto con due dimensioni fondamentali, citate nel famoso testo di
Schon Il professionista riflessivo (1993): azione ¢ il pensiero. Ogni scel-
ta educativa deve essere infatti frutto di un pensiero, ¢ ogni riflessione
deve portare a modificazioni del nostro agire educativo. Solo in que-
sto modo l'educatore pud solcare sempre nuove strade, scoprire nuovi
fronti, indagare ¢ dare reale prospettiva alla “zona di sviluppo prossi-
male” tanto cara a Vygotskij. Ma dove ha inizio tale riflessione? E da
che elementi scaturisce?

Potremmo rispondete a queste domande in modo semplicistico e
secondo una visione romantica affermando che Ueducatore sa i dover
Jar questo, oppure che il mestiere si impara facendo o che in educazione é
importante la velazione e poi il vesto viene da sé. Queste espressioni, mol-
to scontate € stereotipate, non prendono in considerazione le comples-
sitd del panorama educativo attuale e del criterio di scientificita che
deve caratterizzare fa pratica educativa,

L’educatore deve infatti tener conto del contesto in cui si trova, e
deve immergersi in esso per poter estrapolare il pit alto numero pos-
sibile di variabili che compongono quello specifico sistema. Che si
tratti di una classe, di una casa di riposo, di un centro aggregativo per
giovani, di un centro diurno per disabili o di un’azienda no profit, il
concetto che rende meglio 'idea della complessita, della molteplicita
delle variabili e delle loro interdipendenze ¢ quello di sistema. All’edu-
catore spetta il compito di inserirsi in esso e coglierne i nessi interni in
modo da proporre successivamente le adeguatﬁ modificazioni affinché
il risultato sia il migliore possibile; se il contesto a cui ci si riferisce haa
che fare con i servizi alla persona, ecco che il risultato che ci si attende
¢ il maggior livello di qualita della vita possibile.
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Partendo dall’affermazione che la QdV ¢ un costrutte complesso
multidimensionale che integra costantemente componenti oggetti-
ve e soggettive significative per la persona (Soresi, 2007), educatore
deve acquisire le competenze necessarie per poter valutare tali dimen-
sioni e componenti e agire di conseguenza. Ogni modificazione rela-
tiva a una di esse, attraverso un’azione educativa o tramite una forma
di mediazione, pud portare il soggetto interessato dall’intervento a
un migliore stato di benessere personale. E altresi vero che un man-
cato o ritardato intervento educativo o un’azione non ben pondera-
ta possono portare a un abbassamento della percezione della QdV
da parte del soggetro. Il fallimento di un’esperienza significativa, il
mancato raggiungimento di determinati obiettivi personali, I'impos-
sibilitd di soddisfare le proprie aspettative di autorealizzazione sono
elementi prognostici di un abbassamento repentino del benessere.
Spesso questi fallimenti portano il soggetto a vivere un profondo sen-
so di inefficacia e di sfiducia nel proprio futuro, con conseguenti costi
significativi per il soggetto, per la struttura ¢ per le politiche sociali.
Per rimanere nel campo del sociale, basti pensare ai fallimenti nel set-
tore riabilitativo delle dipendenze o nell’ambito degli inserimenti la-
vorativi per soggetti deboli o disabili.

3.1
Sistema-lavoro e persona disabile

Un possibile esempio di realtd complessa puo essere quello mostrato
nella ¥16. 3.1, che rappresenta il sistema-lavoro di una persona adulta
disabile.

Nella 716G. 3.1 emerge come la persona disabile, anche se si trova in-
serita in un contesto lavorativo apparentemente inclusivo (I'azienda),
non ¢ immune da contaminazioni e pressioni di vario genere. Esse pos-
sono essere interne o esterne. All’interno del mondo aziendale il sog-
gerto deve misurarsi costantemente con il tipo di prestazione richiesta
(le lavorazioni, con i propri indici di quantita e qualitd), con le leggi,
le norme, le regole scritte e non scritte presenti nel luogo di lavoro,
deve riuscire a indossare quel “vestito” rappresentato dal ruolo sociale
da ricoprire in azienda, e infine deve sapersi muovere abilmente all’in-
terno delle relazioni che vive utilizzando le maschere sociali necessarie
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FIGURA 2.1
1l sistema-lavoro relativo all’adulto disabile

U passato

Amicizie

Arienda

Famiglia

per potersi adattare in termini funzionali ai vari ruoli aziendali previsti
(colleghi, superiori, datori di lavoro). Ma oltre a queste componenti
di natura prettamente aziendale, egli deve fare i conti con le pressio-
ni che arrivano dal proprio contesto di origine, come le aspettative e
le paure della sua famiglia, per la quale il figlio non & mai abbastanza
adulto da poter essere ritenuto autonomo e capace di gestire liberta
¢ responsability, oppure la non accettazione della swa disabilita, che
si trasforma di volta in volta in ipervalutazione o ipovalutazione del
soggetto, ostacolando cost un percorso di chiara consapevolezza di s¢
che alla lunga lo renderd inadeguato al ruolo di lavoratore o a percepi-
re come inadatto ogni contesto lavorativo. Secondo questo modello,
anche le amicizie esercitano un’influenza: gli atteggiamenti positivi
possono stimolare un sentimento di adeguatezza nel soggetto, favorire
P'interiorizzazione di un ruolo, diventare occasione di confronto e di
crescita anche professionale; mentre atreggiamenti giudicanti ed ec-
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cessivamente critici, o svilenti e banalizzanti, possono portarlo a non
essere pilt soddisfatto della pz’opria esperienza lavorativa, a sentirsi in
difetto rispetto agh altri, a svilire il pmpr!o ruolo fino a spingerlo a cio
che si definisce un’emarginazione volontaria, che implica il fallimento
dell’inserimento del soggetto. Nel caso di disabilitd post-traumatiche,
un ruolo fondamentale viene giocato anche dal passato della persona:
un passato che risulta legato a un’immagine di sé che ¢ andata in fran-
tumi, a esperienze positive e vivificanti che svaniscono di colpo, a un
profilo ben visibile e riconosciuto dal punto di vista aziendale ¢ socia-
le che improvvisamente scompare, lasciando la persona disabile priva
della sua personalitd, del suo riconoscimento, incapace di vedersi in un
luogo, in un posto, in un ruclo che non le appartiene piti o che non ¢
pitt capace di ricoprire, o ponendolo in una situazione in cui ¢ incapace
di accettare una posizione inferiore a quella precedentemente occupa-
ta, e che metterebbe in evidenza solo il suo deficit e non le sue capacitd
residue. Infine, la persona disabile deve fare i conti con sé stessa, con
cid che ¢ e con 'immagine che ha di sé, con i desideri di autonomia
¢ i propri limiti, con gli interessi e le aspettative ¢ con la frustrazione
di non vederli mai concretizzati. Tutta questa area della soggettivita,
legata all’autostima e alla riclaborazione delle sconfitte del quotidiano,
pesa nella percezione della propria QdV in quanto ha a che fare con
quel sentimento di autoefficacia ben descritto da Rosenfield (1992).
Ora, come pitt volte citato, Ueducatore si trova quotidianamente ad
affrontare tutte queste dimensioni nel proprio lavoro con le persone
disabili, e deve essere in grado di osservare e considerare le molteplici
variabili che caratterizzano il sistema in cui opera mettendosi nei pan-
ni del disabile di fronte al contesto, e contemporancamente provare a
guardare il disabile con gli occhi del contesto. E questo per ogni tipo di
disabilith e ogni possibile contesto. All’educatore dunque viene chiesta
questa nuova competenza, cio¢ di sapersi inserire e adatrare a nuovi
contesti che non sono tradizionalmente considerati come prettamente
educativi, quali ad esempio la fabbrica, 'ufficio, il supermercato ecc.,
ma che sono diventati luoghi di inserimento lavorativo per disabilie in
quest’ottica possono essere considerati segno di una reale inclusione
sociale. Inoltre la molteplicita delle disabilitd (intellettive, sensoriali,
motorie, genetiche, post-traumatiche) e le nuove emergenze (I'invec-
chiamento nella disabilitd, le comorbilitd psmhiatmhe) richiedono
all’educatore una flessibilitd di azione, di pensiero e di strumenti non
immaginabile fino a pochi anni fa. Il successo degli interventi, la pre-
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venzione dei fallimenti educativi cosi nocivi al benessere della persona,
la strutturazione di percorsi maggiormente adeguati, I'elaborazione di
buone prassi dipendono in buona parte dalla raccolta quanti-qualita-
tiva iniziale e quindi da come ¢ realizzata la fase di osservazione, per-
ché essa ¢ condizione necessaria per comprendere il contesto (Scotti,
2002) ¢ mediarlo. Per poter far questo, leducatore deve dotarsi di stru-
menti osservativi e di analisi in modo da poter controllare piti variabili
possibili, monitorare i cambiamenti e proporre soluzioni pit: valide in
caso di mancato raggiungimento degli obiettivi,

Volendo ora effettuare un focus sull’inserimento lavorativo del di-
sabile, proviamo a vedere quali potrebbero essere le domande guida
che I'educatore deve porsi per comprendere cosa e come osservare, Se
lo sguardo ¢ rivolto al contesto, occorrera farsi delle domande relative
all’azienda, alle lavorazioni e al lavoratore-tipo: qual ¢ il ruolo ricoper-
to? Come lo riveste? Quali sono gli atteggiamenti? Il vestiario? Quali
sono le azioni, gli spostamenti in azienda, le relazioni? Dove si svolge
il lavoro? Come? Con quali attrezzi o strumenti? In che tempi? Viene
richiesta una prestazione in termini di quantiti e qualita?

Quando invece l'attenzione viene rivolea al disabile, le domande
potrebbero essere: quali sono le abilita del soggetto? Quali sono gli ele-
menti di maggiore difficolta e crisi? C’¢ motivazione al lavoro? Quali
sono le condizioni maggiormente facilitanti? Quali sono le migliori
modalita di apprendimento?

Questa serie di interrogativi deve portare ['educatore a riflettere su
quali variabili vanno considerate nella sua progettazione educativa e
quah strumenti deve utilizzare per strutturare una puntuale osserva-
zione, base fondamentale per la progettazione. £ rilevante segnalare,
da un punto di vista metodologico e per le implicazioni operative, che
osservando il lavoratore, il contesto aziendale e le relazioni al suo inter-
no, e mettendo a confronto i dati ottenuti con le capacita della persona
disabile, si nota un gap (handicap) tra le richieste dell’azienda e cid che
il disabile pud fare in termini di competenze sociali. Se invece 'atten-
zione viene posta sulla lavorazione, il gup sarh tra le abilitd richieste e le
competenze prassico-logiche del disabile. Sapendo quindi a priori che
esiste un divario tra quanto richiesto dall’azienda e le capacitd della
persona disabile, 'educatore con il suo intervento educativo dovrd me-
diare e ridurre tale gap. L'educatore sari il ponte tra il mondo azienda,
composto da macroaree quali il clima lavorativo e relazionale, 'am-
biente fisico, le persone e loro ruoli e le lavorazioni, e il mondo persona
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FIGURA 3.2
I ruolo “ponte” dell’educatore
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con le sue macroaree, ossia le abilita prassiche, le capacita cognitive, le
competenze sociali, la motivazione, i fattori intrinseci al soggetto e le
sue aspettative (FIG. 3.2).

3.2
Strumenti per 'osservazione

Alcuni strumenti ueili per le rilevazioni sono le griglie di osservazione,
le interviste, la diaristica, la task analysis, le check list ¢ la job descrip-
tion: andiamo ad approfondirne alcuni.

La task analysis ¢ un’osservazione dettagliata delle singole azio-
ni svolte dalla persona disabile durante un’attivied, L'educatore deve
prendere in considerazione una singola lavorazione svolta in azienda,
che verra successivamente richiesta al disabile, smembrarla in microa-
zioni ben identificate e valutare la prestazione del soggetto per ciascu-
na di esse. Dalla raccolta di questi dati emergono le ability e capacita
presenti nella persona. Si identificano i punti di forza, le situazioni de-
ficitarie, le aree di miglioramento e le modalita di supporto (ad esem-
pio la presenza di un operatore o di condizioni facilitanti). Per meglio
comprendere tale strumento consideriamo l'esempio presentato nella
TAB. 3.1. In questa tabella di task analysis viene riprodotta una lavora-
zione richiesta in una tipografia: una foglio di cartoncino in formato
As deve essere tagliato in quattro parti uguali che corrispondono a dei
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TABELLA 3.1
Esempio di task analysis

Compito Richiesto Eseguito Corretto MNote
Impugnare le forbici § 51 S

Prendere il cartoncino da ta- S St S

gliare

Tagliare il cartoncino in quat- 81 Si No Non tesce a fare i
tro pezzi definit tagli necessari
Riporre i pezzi tagliati in una Si No Vuole subito tagliare
scatola di raccolta aleri pezzi (ansia)

Controllare la qualith dei bi-  No
glierti da visita

Preparare pacchidaso biglietti  No
da visita

biglietti da visita. Nella prima colonna vengono inserite le microazioni
che assieme compongono la lavorazione complessiva; successivamen-
te, osservando la persona, vanno compilate le colonne che descrivono
Pesecuzione delle microazioni: se il compito era stato effettivamente
richiesto, se ¢ stato eseguito € se ¢ stato svolto in modo corretto. In-
fine, in un’ultima colonna 'educatore pud appuntarsi delle note, che
possono aiutarlo nel comprendere come intervenire affinché il disabile
giunga a realizzare in modo corretto il compito richiesto.

Nel caso riportato nella TAB. 3.1 si possono cogliere due aspetti
fondamentali per le future azioni educative: il soggetto non riesce a
eseguire con le forbici il taglio dei biglietti da visita e nel contempo
vive uno stato d’ansia nel vedersi incapace di realizzare il suo lavoro.
L'educatore dovra quindi ipotizzare due percorsi atti a migliorare que-
ste due prestazioni: uno psicomotorio, con obiettivi di coordinazione
oculo-manuale ¢ fine-motoria, e uno legato all’autostima e al controllo
dell’ansia da prestazione.

Una check list ben definita ¢ attendibile deve fornire all'educatore
un quadro chiaro delle abilit del disabile in relazione a quanto richie-
sto. Essa evidenzierd, quindi, i punti di forza e le aree deficitarie da
potenziare successivamente con interventi educativi mirati in modo
da ridurre il gap. Anche qui un esempio (cfr. TAB. 3.2) aiuterd nella
comprensione di tale strumento. Prendiamo una lavorazione richie-
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OSSERVARE PER INCLUDERE

TABELLA 3.3
Diario dell’osservazione di un soggetto disabile nelle operazioni di assemblaggio
plastico

Giorno Ora Lavorazione  Strumemti Quantitd Qualitd Note
1500V, 9.00-10,00 Assemblag- Cacciavi- 30 100% Buona motivazione
gio placche teastella
1snov. 1noo-1z.00 Sacchetto Sigillatric 20 so% Molti errori nella
perpezzidi ceacaldo chiusura dei sac-
ricambio cherti: non esercita
Ia forza necessaria
1snov. 14.00-1930 Etichetrasu MNessuno 6o 100%  Ottima manualiti e
staffe motivazione
16 nov. 9.00-1000  Assemblag- Cacciavi- 30 100% La prestazione ri-
gioplacche teastella mane bassa rispetto
alla media oraria del
gruppo che & di 50
pezzi
16 nov. 1Lo0-12.00 Saccherto Sigillatri- 50 50% Migliore prestazio-
per pezzi di ceacaldo ne ma la qualich ri-
ricambio mane bassa
17n0v. 9.00-1000 Sacchetto Sigillatei- 50 50% MNessunavariazione
pet pezzi di ceacaldo
ricambio
17nov. 1030-12.00 Assemblag- Cacciavi- 50 100% Con la pratica la
gioplacche teastella prestazione si innal-
za ulteriormente
7 nov, 14.00-15.30 Etichettasu MNessuno 6o 100%
staffe

to, con che tempi, durata e frequenza, se viene richiesto 'utilizzo di
nuovi utensili e se ci sono significative modificazioni nelle prestazio-
ni. Tale osservazione dovrebbe continuare fino a quando I'educatore
ritenga di avere un buon numero di dati confrontabili tra loro per poi
prendere delle decisioni in termini formativi. A titolo esemplificativo,
nella TAB. 3.3 viene proposto un diaric relativo a tre giorni di osser-
vazione di un soggetto disabile inserito in una cooperativa sociale di
tipo B che si occupa di assemblaggi plastici.

Dalla tabella si evince che il soggetto viene impiegato in tre lavo-
razioni: assemblaggio di placche in plastica, confezionamento di sac-
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TABELLA 3.4
Diario ordinato secondo il tipo di lavorazione

Giorno Ora Lavoragione  Strumenti Quantith  Qualith Mote
15n0v. g.00-10.00 Assemblag- Cacciavi- 30 100% Buona motivazione

gio placche teastella

16 nov. 9.00-10.00 Assemblag- Cacciavi- 30 100% La prestazione ri-
gio placche teastella mane bassa tispetto

alla media orariadel

gruppo che ¢ di 50

pezizi
17 nov. 1030-12.00  Assemblag- Cacciavi- so 1o0% Con la pratica la
gioplacche teastella prestazione si innal-

zaulteriormente

1ynov. 1Loo-12.00 Sacchetto Sigillatri- 20 s0% Molti errori nella
per pezzi di ceacaldo chiusura dei sac-
ricambio chetti: non esercita
Ia forza necessaria
16n0v. 1.00-12.00 Sacchetto Sigillatri- 30 s0% Migliore prestazio-
pet pezzi di ceacaldo ae ma la qualic ri-
ticambio mane bassa
17 0oV, 9.00-10.00  Sacchetto Sigillatri- 30 50%
per pezzidi ceacaldo
ricambio
1snov. 14.00-1530 Frichettasu Nessuno 6o 100% Ottima manualith e
staffe motivazione
17Nn0Y. 14.00-1530 Btichetrasu Nessuno 60 100%
staffe

chetti per pezzi di ricambio ed etichettatura di staffe in plastica. Pro-
viamo a riordinare il diario per tipo di lavorazione, in modo da vedere
se si notano delle modificazioni: il risultato € presentato nellaTaB. 3.4.
Da questa nuova tabella si pud facilmente notare che:

a) nell’assemblaggio delle placche con cacciavite, la quantita prodotta
si incrementa ma rimane un gap rispetto alla media del gruppo; non ci
sono problemi in termini qualitativi. Il che significa che il soggetto ¢
lento ma preciso;

b) nel confezionamento di sacchetti per pezzi di ricambio, il problema
evidente sta nella qualitd del prodotto: non nella preparazione dei pez-
zi e nel conteggio in sé, ma nella chiusura del sacchetto. La sigillatrice
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Cacdiavite elettrico 40

Strumenti

5
2

Saccherto per pezzi di ricambio Sigiltatrice a calde
Sacchetto per pezzi di ricambio  Sigillarrice a caldo

Assemblageio placche
Assembilaggio placche
Assemblaggio placche

Lavorazione

C-10.00

Ora
11.00-12.00  Sacchetto per pezzi di ricambio Sigitlarrice a caldo

14.00-15.00  Assemblagsio placche

$.00-10.00
2.00-1G.G0
ILOO-12.00

14.00-15.30

Diario delle lavorazioni oggerro di intervento dopo le modifiche introdotte

3000V, 14.00-13.00  Sacchetto per pezzi di ricambio

TABELLA 3.5

Giorno
30 nov.
2 dic.

2 dic.

3 dic.

3 dic.
4dic.
sdic.

3. LOSSERVAZIONE NEL CONTESTO LAVORATIVO

a caldo, che consta di un braccio meccanico da alzare ¢ abbassare per
effertuare la chiusura, viene impugnata regolarmente ma senza la forza
necessaria per giungere alla sigillatura della confezione stessa;

¢) nell’etichettatura delle staffe non esiste alcun problema.

Sulla base di questi dati, Peducatore deve proporre delle modifica-
zioni e def training ¢ trovare delle strategic per aumentare I capacitd
produttiva nell’assemblaggio, per migliorare la qualitd nella chiusura
dei sacchetti e ridurre il gup prestazionale, in modo che il soggetto
raggiunga l'obiettivo di ottenere il riconoscimento da parte dell’azien-

a cooperativa e aumentare di conseguenza il senso di autoefficacia
e autostima. Nel caso in esame l'educatore, con I'aiuto di un tecnico
specialista degli ausili, ha proposto due significative modificazioni: la
sostituzione del semplice cacciavite a stella con un cacciavite elettrico,
e relativo training formativo; la modifica della sigillatrice a caldo con
Iinserzione di un 1ED luminoso che segnala I'effettiva chiusura del
sacchetto confezionato, e relativo periodo di esercitazione. Altre solu-
zioni possibili avrebbero potuto prevedere, ad esempio, percorsi psico-
motori per 'aumento della tonicitd muscolare, o rinforzi iconico-visivi
per il controllo della chiusura del sacchetro. Proponiamo nella Tas.
3.5 il diario osservativo dopo le citate modifiche e i relativi periodi di
addestramento.

E evidente il netto miglioramento delle prestazioni da parte del
soggetto, che si allinea cosi alle richieste dell’azienda. La riduzione del
gap ¢ laccetrabilied della prestazione divengono, come pitt volte citato
in precedenza, condizioni necessarie affinché 'azienda dia seguito al
rapporto di lavoro in atto e, nel contempo, incrementano il senso di
autoefficacia e la motivazione nel soggetto che vive in termini molto
positivi il riconoscimento del proprio lavoro. Riportiamo nella 16. 3.3
il grafico che evidenzia le modifiche avvenute nei livelli di produzione.

Significativo ¢ lo scatto di produzione (misurata in pezzi corretti
prodotti in un’ora) dopo il 30 novembre, cio dopo le modificazio-
ni apportate dall’educatore al contesto e agli strumenti ¢ il periodo di
esercitazione di circa dieci giorni (20-30 novembre).

L'ultimo strumento che esamineremo in questo capitolo ¢ la griglia
di osservazione, uno strumento che pus essere considerato il pitt com-
pleto in quanto al suo interno pus prevedere Iutilizzo di turti gli aleri,
Ogni educatore dovrebbe esserne provvisto nello sviluppo di ogni suo
progetto educativo, per poter avere sempre sotto controllo i dati, gli
indicatori ¢ le variabili pitt significative in relazione agli obiettivi da
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FIGURA 3.3 _ ,
Numero di pezzi corretti/ora delle due lavorazioni considerate
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raggiungere. I utile ricordare che la progettazione educativa procede
secondo queste fasi:

- finalitd;

~ obiettivi;

-~ contenuti;

~ metodologie;

~ verifica;

e ribadire quindi che la verifica ¢ parte integrante del progetto,
perché ci permette di comprendere se ¢ come siano stati raggiunti gli
obiettivi ¢ ci pud dare indicazioni su possibili modificazioni, come il
cambio degli obiettivi o I'utilizzo di metodologie alternative a essi pitt
funzionali. Per una reale fattibilita del progetro, & indispensabile che
gli obiettivi siano pochi, chiari e ben definiti, e che a questi corrispon-
dano item di valutazione altrettanto chiari, precisi e definiti, in modo
da creare una griglia di osservazione limitata per numero di item, vali-
da ed efficace nel misurare il grado di realizzazione del progetro. Una
griglia di osservazione relativa a un progetto di inserimento lavorativo
dovra considerare almeno le seguenti aree:

3. L'OSSERVAZIONE NEL CONTESTO LAVORATIVC

~ dell’autonomia;
~  cognitiva;
~ relazionale;
~ della motivazione, della produzione, dell’attenzione, dell’affatica-
biliea;
~ rinforzi;
- lavorativa;

in quanto esse contengono gli obiettivi che il soggetto deve raggiun-
gere per arrivare a un successo lavorativo, e rappresentano i dati pilt
importanti e significativi per le aziende, per le quali il gap prestazionale
deve trovarsi in un margine di tolleranza accettabile. Nel costruire la
griglia, oltre che tener conto delle aree significative, 'educatore deve
individuare i corretti item che forniscano informazioni coerenti e rile-
vanti per il percorso di raggiungimento degli obiettivi, deve usare un
linguaggio tecnico e funzionale all’inserimento ma di facile accesso a
chi all’interno dell’azienda dovra valutare gli icem (ad esempio il tutor
interno) e dovra concordare con I'azienda aleuni obiettivi e contenuti
da cui successivamente produrre degli item di osservazione specifici.

Per quanto riguarda I'area dell’autonomia, 'educatore dovra aver
ben chiari quali siano gli spazi decisionali concessi ¢ richiesti al lavora-
tore, quali le aspettative dell’azienda e quali i rischi in cui si pud incor-
rere nello svolgere in autonomia un lavore. Sotto Paspetto cognitivo
¢ utile comprendere che cosa il soggetto sa fare, che abilita ha in rela-
zione alle lavorazioni richieste, se e come sia in grado di applicare le
conoscenze pregresse a situazioni nuove come quella lavorativa e qua-
li sono le migliori strategie e modalita per attivare Papprendimento.
Nell’ambito dell’aspetto relazionale occorre analizzare il modo di stare
in azienda del soggetto nelle relazioni con le varie figure professionali
(colleghi e capi) e la capacith di adeguarsi agli stili di comportamento
richiesti dal ruolo esercitato in azienda. Nellarea motivazionale & utile
osscrvare lorientamento al ruolo, la capacic di tollerare le frustrazio-
ni, le reazioni ai richiami, ai falliment, gli stati d’ansia ¢ la capacita di
sostenere una determinata performance (in termini di quantita, qua-
lita e tempi di attenzione). Per quanto riguarda i rinforzi, ¢ bene che
Peducatore sia in grado di cogliere quali siano le modalita di richiamo
e rinforzo pity utili per il soggetto, quali le sue reazioni ¢ Je possibilita
di cambiamento. Nell’area lavorativa é utile osservare tutte le compe-
tenze richieste nel mondo aziendale e, nello specifico, da quel contesto
lavorativo, in modo da comprendere se il soggetto sia sufficientemente




£ T I o TOTUNWEOD 3] 2 1'gT
£ T I o ojosuad 1p TUOIZENIIS BdGRRP] 8T
1 z i o {03s91y0w 98} Liae ep 0amBoss oxoae] [op wapenb v jonvony L7
£ 7 1 o ozoxej oudord pp gaenb v efjonuony 97
¢ 4 I 0 aasodoid orponb ep sszoarp :i8oens esy §2
€ T 1 o BAIIEIOAR] © eATEZZIUESIO RINYRY 1p Twivjqoxd edgnuap] br
(om1e ‘ofos ep omiFe: un axey TyBajyos wp ore ] oreniodse «wmmm,mxw

¢ 7 1 o BUT 2385 '$3 PR} 5[0853 O[ap 0332ds1X |91 089918 95 IS TUOISIOAP spusig €7
£ T H o BANEIOAR] IIATIIE J[2 TEUOIZUNY SWOUCINE TUOISIP Ipusig 77
£ z b o -
£ z 1 s} -
£ k4 I o -
€ T H o -

:(1enb oxeoymads ‘snqoane m

o138e1a ‘ozuesd qpord ® os0030d ‘esned ‘o104%] Tpaid € osr0010d snqos

-1t U O185PIA 53 Pe) BIRUIOLS B][op 1587 SLEA I[2P SUIPIO ] ILOT B 17

¢ =asdwng W 7 =ossadg I1= EI0A SYDENDY L o= a0 VAILINSOD VINY 2

7 i o suotsiaiadns 1p cuSosiq ezuos mmosaid I0PWIRY T opusIg S11
£ T 1 o 030421 1p 1uvtquue ondord |1 emprony 1
£ z I o 0304%] 1p o1zeds ondoxd |1 ezzmeSay frr
£ 7 I o (15%5 oms o7pou) ox0a%] oprdoxd przzroediy ey
¢ 7 1 o sTeuosidd susiSt 1p varane orrea d] AAuswrewovoIne sngosy 11y
£ 7 1 o (0as1a03d 25} o3sed oudoad [} SIUDWEWOUOINE IFTIN) 011
4 z 1 o (sepagpRo-ossy) ouogop miesny 61
¢ 7 X o { cuwmﬁmmw»mwm&m%w owdojoro yesy g
¢ 7 1 o 01048] 1p 03s0d Pp orusunFumSFes Pu owouome 5 L1
£ 7 z o 020477 1p oasod 1 2od oszoomad J1 9813712 3 3350107y 91
¢ 7 1 o epess ojodar o enodsi o 3050TONy §1
¢ z 1 o oonqqnd ozzaw jres;y
¢ T 1 o ozzurput oudord yr oosuog o Iosou0y £

T e S

£ z 1 ! o Faseu D erep endoxd e sostogn o os0U0Ty 71
t z I ! ° swiousos s swou oudoxd [1 998130411 3 308010y 11

£ =asdung W © =0859dg |1 = e3j04 sypopenyy W o = repy
qE ruowres1aap n30850s 10d wanEIoAr 28635 10d SUDTZEATISSC 1D BnFme
141 1 ! Ip Tijouny

9t VITEgvy

——Z VHIEEVL

VINONOLNV. TTIA VgV




TRTIIOTUI TUOTE

¢ z 1 e} -enyzs w1 ponadns 5 oy wos owendordde opow ur sosidezenny €4
£ z 1 O GIOAR] TE RUSISUT TUOTZRULIONT 23000110 1od spuemop ey ¢
{ aruyy xod 12zad 303 ovesuew m ¢ o3ruy wenb oy < op

-Gesn O3S, | UOPUIIE] 018, "So PE) OIOAR] TE J[PUCIZUN] 3 03123300 OPOW

3 7 b o ul (~epusize [P orvoin ‘ouredsr odes) mowodns 1 woo ruoTRYY T
¢ =oxdwng | T=ossadg | 1= w0APENN | O = TRl TTYNOIZYIT VIIv ¢
£ T I o (sxeopioads) onpe ~ YT
£ z 1 o SrEITp/ONE] — e
3 z 1 o OIES/OAOTY —~ T
¢ z t o ojusds josaooe — 77T
¢ 7 1 o ODWEss/00UEs — nsoddo BI0W0D PUTUNINSI] 77T
¢ z 1 o {ax0y00 124 59 pe)onpe ~ TITT
£ z 1 o suosTIIIP — 11777
¢ 7 1 o engzo] — xod eddni@8ey 122
¢ 7 1 o (oomaqejye suTpIO UT 2 pr) oM 7077
¢ T i o eapuenb sad ~ eraka
z 7 1 o suowsuwsunp rad ~ TUIpI 0%

(

1“8 “w 53 pe) cuoITRINSTW BOP HeEpISEq [300ued 1 spusidwoy 617

(suorzen
108 3 SUOIZIPPE '8 PR} sydmenmiew ruozeiado ordwos o8josg grz

e ep m9d8o 8 eroumpy L1z

DIJATIDS S 91T

03397 o3uenb spuaadwion o 1ére

[SaY

2188t eg S1vv

133880 vavow > ewows iz

ey

(emmss o/ STI0 BUWIIOS U1 38 2re0gpoads)
PILIDONS THOTZEWIOFUT 3] (1D ® axeogivads) mye pe EDIUOTIOT) £17

orose] oudoid i sod nuessyn THOTZRLUIOJUT 9 BOPRULP] 21T

ery

033133300 Qmuﬁg Tl IIre

sx1dsa sasoryon & spuodsty 117

o1d8enSuy pu opgrsuasdusos 7 orz

(e

H{ipenb axeogoads ‘osn m enrew-135880-nuswnns 01323300 opow

UT BUIIOU 53 pe) 03048] [e 031125 ozendordde oiddenfur un espy 6%

[=3

(pnd25) 9¢ vyIIGVL

N




F{OIT] € SUOIZEDTIPOUI B] 2IDALINSOP
T ~TY frel ~ 5 s «
3 enb ‘ou 18] OQITISTD TP NUSWOP 173 BRI TI0P 137318 ouog (b

L)

?uwu%uu@& onE -

Laa

SUOTZENSTP ~

o

o

v8ny ~

L

o

muwwmﬂu -

:(wasayrovens 18 vzuonbay 5o uos 9) 0QINISIp 1p U

“2[° E3rons p ounufo v o3zadsu onafBos T1 BY suoizess opendy b

(oe] B I0ATIOSOD
3 enb areogpods SAUIWErIUSAS} 02193505 Jop suorzeisard B} oUo1ISW
-01dwos oy> oginastp P worzens 0 suosiad ‘nuwop ouoisisy 1

¢ = oadwag

[

= ossadg

T = E3[0A YOFENY

o =Tejy

VIITIEVDLIVAIY, TT3a HNOIZNALIV. TTIO
VIIALLLNQO¥d VTTIQ JTYNOIZVAILOW OLIZ4SY ¥

I

[

oddnig ur DIBIOAT] G 91

e

(nyedos e
o Emumoo e} UL T OUHIED 0SES oy OJ0OnI T EIEPE I $1°¢

EEay

(=]

Jng

OICAT] 1D O1GUrED TP 05eD Jou opnIEenEpR IS bre

S[EUOIZUNISP
nuressoduwios oudoid [Pp 9zuonBasuod o7 e13900e o spudrdwiory ¢

el

{1 Ip BUSIyuoD PU o Opow 3o ur aresyads)
PALBIOAR] TIAIIE ] 7ULIND OQINISIP 1P BSNIED 0338 0 01308908 718
! ] Tame g P ogrmsip p ? i

o1

maye gudosd 1p 9500 o eigadsryg 11§

et

(oamreroary 0310
-wre ut ) 1ySayjon Tep 1ss03dss oy rudosiq ye onods OsnTIOQeOD T o1t

(osmesoAe] onqure w1} 1ydopjos 1ap rudosiq op 2830008 0 6¢

o ey

uousdns —

=

ry8apron —

_Muwmumﬁuummv
uoundns /rySorion vp sazer ssoruo one o33ads oanEIogEnod £
1301 ooy P 3 o o I I fow 4

wonsdns 1 uos menuosepeg L€

1udanos 1 oo Honuojos ey 9°¢

aﬁ%mmﬁ [5U OINIE 20POTPD TYD BRG SE

=

Treuoszad rudosiq pdoad 1 ouradsy bo¢

(3m325) 9°¢ viTEREVL




. < ! _
o I 7 ¢ (srE01D3ds) o17e
o] I k4 £ oIToqUNs ~
o 1 T 3 OIBIDUOD —
o H T € IPEDOS —
syenb vApEIOAR] RIATIIE T]oU 1ZIOJUTI TP ¥2155955u 03328808 [ 1§
¢ =aaxdwng | ¢ =ossadg |1 =waoa SPENNy | o =TEN IZH0OANTY %
apqes
g d -33008 UON] A Furs tulBo 1od ( d zzad
onzduory apqerzuniod B | 39008 GOp] QuOIZeIOAY] Bjoduts 1uBo Jod (maopoid 1zz5d 3 nswiod
T ouongy ossegy owississeq | 12zod vn oxzodder) onopoad p atpenD ¥] oIEINSII rAIINpOI] i
aTiqes
oniguony spqeizuaied B0 | 13008 Uop] (odura 1p earun
ounng) ouong osseq owssisseq | v miopoad 12zad) onoposd pp wipuenb B] STRINST (RNABINDOIY 15¥
STIqE3 | IZIOJULI [P RIISSI0IU 2P © O [[F9p OIUSWRanuT Ip 0 BZZITRIB0AS TP 2303
oniduony spqerzustod B | 35508 UON exdo jopmredep ﬁ.ﬁ@ﬁwu@% F[PP 0IUSWOW & 0304¥] [2p BuSasuco efjop
U ouong ossegy OUIISSISSEY | OIUDWOW [ep 9330233311 9y odwn) 1 dresnstur :ovorzuoe 1p 1dwy], ord
o 1 z ¢ 2annadiI SAIIEIOAR] TUOTZENATS UT OSSAIIIUISIP O/2 BZZOYDULIS BNSOTY 6°F
eypedes sudosd
¢ 7 1 o 2[[Pp 2 9S Tp osowNPY ‘OuAI5s 3 o3puFasse oardwos wn sxa§joss ofPN §F
o 1 1 1 (areogroads) onpe ~
o 1 T £ EINSOYD —~

PEUINSTP —

o i z ¢ SIOUI2IT —

o} 1 T ¢ JUOIZEIOPHS BAISSIOID —

o] I k4 £ 2I0S503 ~
siyenb ‘TuozRIOAE] SUIDE JTURIOP TISUL P 1E3S visayuepy L

o I z < BURWININS BYop 108 —

o 3 7 ¢ ftoiteiteles QN
sougaduuy jpop SUOIZHUTINP BUn 3 2

mo v (enb aresyyads) mejoonred rwiord o/s nuswowr ouviow i 9

o} ¥ k4 2 -

e I k4 £ -
:(oureryom op ezuanbay

¥ 33j0uT 210wixdso) o3osey ouidoid 1T 30RIND TIETYOL P BAISSOOSN] §F

{nussaad as) . H
TQInIsIp o3uzw -
Tenid 308 nUsTIeIONSu nusrezon S ~e3oS “dAIEIOAR] TUOTZEISaId OjPu OUBZUSTIUI O3
-1Fe0r mopy BIoW 0g unssan] | -wenb o (3504 3ad 2004 218551545 OURIZUSPIAD 1S TUOIZRLIEA wendy +¥

(a12225) 9°¢ wrIHEVL




OJOAY] TP IUSIUIE LII[E PE SATIEIOAR] ¥II[IGE 3] BZZI[BIDUDTY L1°9

¢

bosf

o

JUuoIZEI
~OAEY B DUQIZEIOATT P wmmumu&gﬁu DILISISEII Y mwﬁuﬁmmmu BYBAIOU 1 I
I I 1 g P EN !

opusadde 5
BIjOSE
CINEICY

ﬁwmmuﬁw mmwﬁ
Rty [aie}

OTRSSIIIL O
OIJOATIOD
sxdwss uop]

oapsoddo
035533
-SRI

{morensoppe nid 1p eaen 15 25 aresymads) axoiess
“PPEIRP nuosjued pu o3988os pp oruduredEnie | axsamnsa(y 1o

BUOENSSppe jofurs p ereIp €] s3e00dg bry

TuoEIoAR] j0us 5] d HUSUIENSIPPE DYDads 0usIIony (1o

(5o}

uuﬂuwﬁwﬂmwhm,? 3 QMD\W,NM 1 mmﬁQwNﬁﬁw Uou 1TUnIZY ww&mﬂ.@u 19

[N

it

neudasse ouoBuoa 8 s midwion 1 ezzervInooe Too snfosy 119

(328

suu € e3s0d of ondwos wn oreufossy org

Laal

k4

I

oS
-wewr s nidwos udoad ¢ OJETYD OPOTE UT 05334107 Y24 1p BIISOWI(] 6'9

(uondusssp qof 1p
58 vun ;mason)

BPUDIZE TIOp oTiqesuodsos [ap o 3I03eTpPY 1op s1xed ep Ty
-oszad ejje wworsweww o7 2 nidwon 1 SIUSIIRITID edyads eis cuog gg

z

I

cxoxey 1p o1sed oudosd 31 aveosey 1p vumad ossourad 1t o Ty LG
1 ! [E 2FEosE] 1 : I M3 49

RO 1338 35d 20u3E[OOTED Bum B} 99

=

:y7enb s1eayyads o10AE] Ip muswns ifdop orendosdde osn vy §9

z 1 o {(1uoas1ss 05) ezzoInOTS Tp 2xapasoxd oy emadsty o
¢ T 1 o} JZUSSSE 3] BOTIHILIOTy 9
s 7 1 o 01048] 3uy Ip owrero | enadsry 79

¢ k4 1 S i
o C304%] O1ZIUT Ip opreso T enadsty 1o
£ =andwog | 7= ossadg | 1= BOAIPEAG | 0 =1y JALIVIOAVIVIITIEV 9

LuSw OIUIE
B0 “ezondnn | weIoT S -esondng
SuoTZEISIS] | Tuong Woog UnSsaN] FZICJULI 1P 05T oD ‘Ox04%] ou g 18 sxesygads 6
. o 1

(creoyioads) mpe ~
2103830pY —
wonadns ~

ydoyon —
srejor —

‘1p sared ep (1jenb 33e25133ds) 1zroyuns pesn ouoBuss 7§

wmw@‘mw 087Uy Ok

(eredyads) onpe —
OSTOqWS —
0IIITOD —

IEID0S —

‘euosiad gpye nrpesd OUBITSII IJEny 1715

(am325) 9°¢ v1TREVL




OSSERVARE PER INCLUDERE

pronto ad affrontare richieste che provengono da una realti nuova e
altamente prestazionale come quella del mondo del lavoro. Per meglio
comprendere la complessitd e 'ampiezza di una griglia di osservazione,
nella TAB. 3.6 & presentata la griglia di osservazione per gli stage lavo-
vativi per soggetti diversamente abili (Mucelli, Tomaselli, 2005, 2007),
studiata dagli educatori per osservare gli adulei disabili in contesti di
tirocini aziendali.

Se usata piti volte iz itinere, una griglia di osservazione come quel-
la appena presentata fornisce all'educatore dati molto significativi e
una serie di fotogrammi che, se successivamente affiancati, permet-
tono di vedere le modificazioni ¢ le rigidita del soggetto. Spetta poi
all’educatore riuscire a tradurre tali dati in azioni educative, affinché
le prestazioni aumentino e il soggetto si senta pili capace di vivere il
proprio ruolo in azienda. Spesso, 'educatore si rende conto che il
progetto educativo, cosi strutturato, ¢ adeguato e funzionale a una si-
tuazione specifica che corrisponde al giusto connubio tra quel sogget-
to disabile e quella azienda, ¢ di conseguenza non puo generalizzare
trasferire i risultati ad altre situazioni simili. Questa evidenza richie-
de una grande flessibilicd professionale e competenze tali da produrre
progetti sempre nuovi e rispondenti alle continue richieste. Ma tutto
questo ¢ possibile se e solo se 'analisi parte da un’approfondita azio-
ne osservativa del contesto e del soggetto e dalla preparazione di stru-
menti adatti.

33
Conclusioni

La pratica educativa quotidiana ci porta a fare una riflessione sulla
progettazione educativa. Sappiamo che essa consta di cinque fasi: I'in-
dividuazione delle finalitd (viste come il possibile orizzonte dell’in-
tervento), la definizione degli obiettivi (pochi e chiari, oggettivi e
verificabili), la scelta dei contenuti, la riflessione e la successiva identi-
ficazione delle appropriate metodologie, ¢ infine la verifica conclusiva
(di progetto e individuale). Quest’ultima (sia essa legata al processo
o alla prestazione) si collega agli obiettivi definiti inizialmente attra-
verso un sottile filo rosso che ¢& il processo osservativo. E quindi in-
dispensabile che I'educatore rifletta costantemente su quali strumenti

82,

3. 1 OSSERVAZIONE NEL CONTESTO LAVORATIVO

osservativi selezionare, costruire e utilizzare, non solo per valutare il
raggiungimento degli obiettivi, ma anche per ricevere informazioni sul
proprio modo di operare e sui possibili cambiamenti da ipotizzare in
caso di fallimento del progetto.
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La disabilita visiva nel contesto classe.
Un percorso di inclusione scolastica
di un alunno non vedente

di Sara Bergamo

Iavoro di ricerca riportato di seguito tracta fa disabilith visiva nel con-
testo classe. La minorazione visiva & una riduzione pitt 0 meno grave
della funzione sensoriale che consegue a un avvenuto danno a carico
dell’apparato visivo. L’ impoverimento percettivo limita e circoscrive
Pampiezza delle esperienze del bambino non vedente, comportando
svantaggi nell’assimilazione di contenuti e difficolt di crescita ¢ di
adattamento all’ambiente.

Le persone con disabilita, cieche o ipovedenti, presentano delle
caratteristiche molto diverse ['una dall’altra a seconda dell’enticd del
residuo visivo, e per questo € necessario che siano sempre progettati
percorsi riabilitativi ed educativi molto specifici. Il bambino con m-
norazione visiva deve infatti acquisire delle strategie di apprendimen-
to differenciate, che hanno la foro forza nel massimo potenziamento
delle risorse disponibili, come i cosiddetti sensi vicarianti. & da evi-
denziare inoltre che questo tipo di disabilitd ha oggi a disposizione
tutta una serie di risorse, quali ad esempio strumenti tiflo-didattici ¢
materiali strutturati specifici che consentono di far fronte a diverse
necessita,

Ma come si pone il contesto scolastico nei confronti della disabilita,
e nella fattispecie di quella di tipo visivo?

La legislazione scolastica italiana in tema di disabilith & tra Je pilt
avanzate a livello internazionale. Da quasi quarant’anni il nostro paese
ha legiferato in favore dell’inserimento degli alunni con turei i tipi di
disabilitd (motoria, sensoriale, psichica, neurologica) nelle scuole or-
dinarie. Nel momento in cui ci si trova a dover affrontare ¢ progettare
un percorso di inclusione di un alunno non vedente, Iinsegnante deve
approfondire la sua conoscenza in materia, acquisire informazioni sul-
la funzionalit visiva e sulle conseguenze della sua assenza, e conoscere
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le patologie e le diverse modality di apprendimento dell’alunno non
vedente,

La scuola ha il compito di elaborare fin nei minimi detragli un pro-
getto educativo e didattico che si occupi dei tanti aspetti implicati: la
documentazione, il personale docente, il rapporto con i genitori, au-
la, Ia classe, le metodologie, i sussidi e gli ausili utilizzabili per favorire
Papprendimento nel soggetto disabile,

Se applicate, tutte queste pratiche dovrebbero garantire I'inclusio-
ne, intesa come un’azione che coinvolge non solo il bambino disabile
ma tutto il gruppo classe.

La domanda che sorge spontanea & se ci siano casi reali di prassi
inclusive positive e se, effettivamente, questo approccio abbia in sé
effetti positivi per tutti coloro che sono coinvolti del processo inclu-
siva. Se lo chiede da qualche tempo un gruppo di ricerca italiano gui-
dato da D’Alonzo e lanes (2008), che dal 2007 ha dato il via 2 due
grosse indagini sul tema dell’inclusione, attraverso questionari rivolti
a genitori e insegnanti. Se lo chiede anche un gruppo di ricerca sta-
tunitense che si occupa di Special Education, e analizza proptio la si-
tuazione italiana (Begency, Martens, 2007), mettendo in luce come
il nostro paese pud davvero essere un riferimento per chi voglia intra-
prendere la strada dell’integrazione a scuola, ma non esiste sufficiente
ricerca che documenti quali siano i risultati raggiunti attraverso que-
sti percorsi.

L’impressione che ne deriva ¢ che sperimentare lintegrazione/in-
clusione sia un’esperienza di crescita per la scuola e altre agenzie educa-
tive; esse infatti si trovano a dover collaborare con famiglie, specialisti
¢ aziende sanitarie ¢, relazionandosi con realth nuove e complesse, han-
no imparato a modificare le loro pratiche, al fine di costruire percorsi
educarivi e didattici sempre piir attenti ai bisogni di tuci.

Partendo da queste impressioni, il lavoro che segue vuole essere
un contributo rispetto al tema dell’inclusione e, allo stesso tempo, al
problema dell’identificazione di strumenti finalizzati al rilevamento di
dati significarivi a tale scopo. In particolare si vuole verificare se Pappli-
cazione di buone pratiche in classe, e le esperienze che gli alunni fanno
rispetto alla presenza di un compagno con disabilit, favoriscano la
presenza di comportamenti inclusivi,

A rale scopo il lavoro che segue presenta un’indagine svolta in una
classe composta da 21 alunni di scuola primaria, all’interno della qua-
le vi & inserito, fin dal primo anno di scuola, un alunno non vedente.
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La scelta di compiere I'indagine nella suddetta classe & stata dettata da
alcune condizioni preliminari: innanzitutto il percorso di inclusione
dell'alunno non vedente ¢ durato tutei e cinque gli anni previsti per
il completamento del ciclo di formazione primaria, inoltre una prima
occasione di osservazione delle dinamiche di classe aveva fatto emerge-
re 'impressione che le buone pratiche di inclusione fossero parte della
quotidianita dei docenti e, soprattutto, degli alunni,

I lavoro di ricerca ha voluto verificare, attraverso un’osservazione
strutturata, se € in che misura i comportamenti inclusivi rilevati da una
prima osservazione libera fossero effettivamente presenti.

4.1
I soggetti coinvolti

L'indagine & stata svolta, nell’anno scolastico 2011-12, in una classe quin-
ta di unascuola primaria di un istituto comprensivo della citta di Trieste.

Laclasse ¢ composta da 21 alunni, di cui:
~ 10 maschi e 11 femmine;

— un alunno ripetente;

~ 4 alunni con diagnosi di psa (disturbo specifico dell’apprendi-
mento);

— un alunno straniero;

~ un alunno con una certificazione di ipovisione grave inserito nella
classe dal primo anno.

Si pud notare quindi che la classe presenta una variabilitd indivi-
duale congruente alla realtd scolastica.

[ soggetti considerati per lo studio rientrano nel campionamento
non probabilistico, € sono selezionati sulla base della loro accessibili-
ta (Paoletti, 2000). Nella ricerca qualitativa interpretativa si scelgono
preferenzialmente campioni di questo tipo, considerando un numero
limitato di soggetti per offrire una particolare ricchezza di informazio-
ni sul fenomeno sotto esame (' Trinchero, 2004).

Alcune informazioni fondamentali riguardano inoltre il fatto che
gli alunni sono stati osservati in un contesto educativo naturale quo-
tidiano, senza costruzioni artificiali da “laboratorio” che il bambino
con disabilitd visiva & inserito dal primo anno, e di conseguenza & pos-
sibile indagare gli effetti delle pratiche di integrazione alla fine di un
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percarso completo di scuola primaria; e infine che gli alunni hanno
@’eté anagrafica media di 10 anni, che presuppone il raggiungimento
di un buon livello di sviluppo della meta-emozione, ossia la compren-
sione che il soggetto ha della natura, delle cause delle emozioni e Jg
capacitd di controllare e regolare la loro espressione (Pons, Harris, De
Rosnay, 2004).

4.2
Lo strumento: la check list

Per rilevare la presenza o Passenza di comportamenti inclusivi in classe
¢ stato utilizzato uno strumento osservativo strutturato da applicarsi
pero in ambiente naturale, dove | bambin; ogni giorno vivono, agisco-
flo ¢ mettono in atto i loro comportamenti spontanei.

L'osservazione in ambiente naturale prevede infatti che vengano
evitate situazioni artificiali ¢ di laboratorio, per privilegiare Posserva-
zione dei soggetti nel loro habitat naturale, in ambienti quotidiani e
familiari. Prende origine dalla ricerca di tipo ctologico, basata sull’os-
servazione degli animali e dei Joro comportamenti spontanei (Manto-
vani, 1998; Coggi, Ricchiardi, 2003).

L'osservazione strutcurata comporta la definizione puntuale del
costrutto da osservare e i suoi indicatori, Pesplicitazione dei tempi e
delle condizioni di rilevazione e la loro messa in pratica per la raccolta
dei dati (Coggi, Ricchiardi, 200s). E un metodo d’indagine chiuso,
prestrutturato in griglie di osservazione. La check list, in particolare,
¢ una lista di comportamenti preselezionati di cui si vuole accertare la
presenza in un intervallo di tempo. L'osservatore deve conoscere la gri-
glia in uso poiché & necessario riconoscere i comportamenti e segnarli
con una certa rapidit,

Generalmente la check list ¢ scissa in macrocategorie, poi suddivise
in item specifici.

E un metodo “carta-matita”, molto maneggevole e poco intrusivo,
I dati raccolti possono fornire informazioni di tipo esclusivamente
quantitativo o essere integrati da osservazioni di tipo qualitativo, per
rendere piit precisa e approfondita l'analis,

Le check list utilizzate possono essere gia predisposte o essere co-
struite in funzione dei propri obiettivi di ricerca (Mantovani, 1998).
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Per la rilevazione dei comportamenti inclusivi presenti in classe &

stata creata una check list osservativa 24 boc.

Il processo di costruzione ha seguito le seguenti fasi:

definire loggetto dell’osservazione;

definire le macrocategorie in cui dividere gli item;

stilare la lista di comportamenti;

predisporre il formato in modo da riuscire ad annotare in maniera
semplice { dari ricavati dalle rilevazioni (Coggi, Ricchiardi, 2005),

Una volta stabilito che 'oggetto di studio dovevano essere i com-
portamenti inclusivi, sono stati scelti per 'osservazione aleuni mo-
menti della giornata, suddividendo la check list in comportamenti
riguardanti I'ingresso/uscita da scuola, Pintervallo e lo svolgimento
delle lezioni.

Come fondamento ¢ spunto di riflessione per individuare gliitem ¢
stato preso in analisi I'Index per I'inclusione (Booth, Ainscow, 2008),
uno strumento per promuovere l'apprendimento e la partecipazione
nella scuola favorendo lo sviluppo di valori inclusivi. Tra le varie di-
mensioni dell’ Index sono state selezionate quelle it consone a questa
ricerca, ossia:

1. creave culture inclusive

4) costruire comunitd; :

-~ ciascuno deve sentirsi benvenuto;

-~ glialunnisi aiutano 'un Paltro;

~ gli insegnanti e gli alunni si trattano con rispetto;

&) affermare valori inclusivi:

~ gli alunni sono valorizzati allo stesso modo;

~ gli insegnanti rimuovono gli ostacoli alla partecipazione;

2. sviluppare pratiche inclusive

4) coordinare 'apprendimento:

~ lelezioni stimolano la partecipazione di tutti gli alunni;

- glialunni sono attivamente coinvolti nelle artivitd;

~ gli insegnanti di sostegno promuovono la partecipazione di tutti;
~ tutti gli alunni prendono parte a tutte le atrivith, anche fuori
dall’aula,

Grazie all'orientamento offerto da questi indicatori sono stati scelti
gli item appropriati per ogni momento della giornata. Per esempio sul-
la base dell’indicatore Index “Ciascuno deve sentirsi benvenuto” sono
stati stilati degli item come “L’alunno non vedente saluta i compagni’,
“L’alunno non vedente viene salutato dai compagni”, “I compagni
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TABELLA 4.1
(-;rigiia 1. Momento osservato: ingresso/uscita

Comportamenti St Ne  Osservazioni

Saluta i compagni

Viene saluearo daj compagni
Racconta qualcosa ai compagni
Qualcuno gli racconta qualcosa
Gliinsegnanti salutano

Saluta gli insegnanti

TABELLA 4.2
Griglia 2. Momento osservaro: intervallo

Comportamenti Si No  Osservazioni

Parlacon i compagni

I compagni gli parlano

Gioca con | compagni

I compagni lo cercano per il gioco

Mangia la merenda in compagnia dei compagni

lo cercano per il gioco durante Pintervallo”; sulla base dell’indicato-
re “Gli alunni si aiutano 'un Paltro” vengone individuati gli irem “I
compagni si preoccupano che il bambino non vedente abbia il ma-
teriale adatto’, “T compagni dettano al bambino non vedente quello
che I'insegnante scrive alla lavagna’, “Il bambino non vedente chiede
spiegazioni ai compagni” oppure “I compagni chiedono spiegazioni al
bambino non vedente” e cosi via.

Infine ¢ stato scelto il formato della griglia, che permette una com-
pilazione piti agevole e rapida,

A ogni comportamento sono stati affiancat le opzioni “si” e “no”
€ uno spazio riservato alle eventuali osservazioni, in modo tale che la
rilevazione fosse ricea e completa.
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TABELLA 4.3
Griglia 3. Momento osservato: lesione

Comportamenti 8 No  Osservazioni

I bambino nv, rimane in aula durante tutea la lezione

Le insegnanti di classe si preoccupano che il bambino
a.v. abbia il materiale adatto

I compagni si preoccupano che il bambinoe nw, abbia
il materiale adatto

Le insegnanti spiegano oralmente durante la lezione

I compagni dettano al bambine ny. quello che 'inge-
gnante scrive alla lavagna

Il materiale utilizzato per il bambino av. & lo stesso,
ma adattato

Le insegnanti stimolano I'intervento di tutti

Il barabino nv. si propone per interventi

I bambino nw. chiede spiegazioni ai compagni

I compagni chiedono spiegazioni al bambino n.v.

1 compagni si rivolgono all’insegnante di sostegno
per fare alcune richieste

Il bambino n.y. interagisce con 'insegnante discipli-
nare

Se si verificano spostamenti in un plano diverso della
scuola I'insegnante/i compagni si “preoccupanc” per
Palunno nv.

Nelle TABB. 4.1-4.3 sono riportate le griglie di osservazione com-
plete.

Le osservazioni sono state svolte per sei giorni distribuiti in due
settimane, in modo tale da riuscire a rilevare:
~ 6 ingressi;
~ 6 uscite;
~ 6 intervalli;
~ 20 oredi lezione (vengono osservate per due volte le 10 materie sco-
lastiche).
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In questo modo si & aspirato ad avere una visione pity completa pos-
sibile (sei giornate distribuite su due diverse settimane), cercando dj
evitare che i dati raccolti fossero legati al caso (due osservazioni per
ogni materia scolastica).

4.3
L’analisi dei dati raccolti

Nel momento dell’analisi dei dati rilevati attraverso le griglie osservati-
Ve sono state seguite le seguenti fasi:
a) compilazione di una scheda riassuntiva in cui, per ogni item, viene
fatta la computa dei “s1” ¢ dei “no” e vengono riportati in percentuale;
b) analisi delle osservazioni riportate accanto agli item di ogni scheda
per una piti precisa e puntuale interpretazione dei dari;
¢) stesura di alcune osservazioni conclusive per stabilire la quantifica-
zione ragionata dei comportamenti inclusivi.

Nelle TABB. 4.4-4.7 sono riportate le griglie riassuntive con i risul-
tati del primo conteggio.

Successivamente ¢ stata effettuata un’analisi ragionata dei dari
“puri” riportati nelle precedenti tabelle,

Ingressi a scuola

L comportamenti stabiliti negli item proposti per osservare gli ingressi
a scuola indicano atteggiamenti di rispetto, condivisione e considera-
zione per tutte le persone incluse nel sistema classe.

Il saluto reciproco, azione fondamentale per il riconoscimento ¢
I"accoglienza, avviene tra gli alunni, e tra gli alunni e gli insegnanti, nel
100% dei casi,

Questo momento inoltre offre una, seppure breve, occasione di
condivisione e di dialogo. Vi sono scambi verbali tra 'alunno non ve-
dente e i compagni sei volte su sei, il che corrisponde al 100% dei casi.

Intervall;
L'intervallo ¢ un momento della giornata scolastica dedicato al ripo-

s0, caratterizzato da chiacchiere, giochi e merenda. Sono stati inda-
gati proprio questi tre elementi ogni giorno per verificare se fossero
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TABELLA 4.4 o
Risultati del primo conteggio. Momento osservato: 6 ingressi

Comportamenti 51 No  Percentuali

Saluta i compagni 6 o  100% comportamenti inclusivi
Viene salutato dai compagni 6 o  100% comportamenti inclusivi
Racconta qualcosa ai compagni 6 o 100% comportamenti inclusivi

Qualcuno gli racconta qualcosa 6 o 100% comportamen inclusivi

Sl i 100 ament inclusivi
Gli insegnanti salutano 6 o 100% compottamenti inc

i3 i % compor 1t inclusivi
Saluta gli insegnanti 6 0 100% comportamenti inclus
TABELLA 4.5

Risultati del primo conteggio. Momento osservato: 6 intervalli

Comportamenti 51 No  Osservazioni

Parla con i compagni 6 o 100% compertamenti inclusivi
I compagni gli parlano 6 o  100% comportamenti inclusivi
Gioca con i compagni 5 i 83% comportamenti inclusivi
I compagnilo cercano perilgioco 5 1 83% comportamenti inclusivi
Mangia la merenda in compagnia 1 83% comportamenti inclusivi

dei compagni

realmente condivisi da tutti, I risultati mostrano come nel 100% dei
casi gli allievi scambiano conversazioni e nell’83% dei casi si aggrega-
no con il compagno non vedente per la merenda (addirittura scam-
biandosela in un’occasione) e per il gioco (il pitt delle volte ascoltan-
do musica).

Lezioni

Per quanto riguarda le lezioni, gli indicatori analizzati indagano vari
campi: insegnanti curricolari, insegnante di sostegno, alunni e assetto
organizzativo.
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TABELLA 4.6
Risultati del primo conteggio. Momento osservato: 20 ore di lezione

Comportamenti 5 No  Percentuali

100% comportanien-
tl inclusivi

I bambino nv. rimane in aula durante it 20 o
lalexione

Le insegnanti di classe si preoccupano che il 18 90% comportamenti
bambino nv. abbia il materiale adatto inelusivi

¥

I compagni si preoccupano che il bambine v 13 35% comportamenti
n.v. abbia il materiale adatto inclusivi

P T S, 1 o
1Lc insegnantispieganoc oralmente durantela 18 2 90% comportamenti
ione inclusivi

I}ce}rﬁpagni detrano al bambino nv. quello 4 16 20% comportamenti
C 1 I ar o vy s b H .
¢ linsegnante scrive alla lavagna inclusivi

[l materiale utilizato per il bambino ny. ¢ lo 20 o

: 100% comportamen-
stesso, ma adattato

ti inclusivi

. P 5y s s
Le 1[15an@,!’1?1 stimoian@l mtervento dl tuttr 20 s} 100% comportamer-

ti inclusivi

I'bambino nv. si propone per interventi 8 2 90% comportamenti
inclusivi
, Co
I bambino n.v. chiede spiegazioni ai com- 9 1 45% comportamenti
pagni inclusivi

i izmpagm chiedono spiegazioni al bambi- 7 13 359 comportamenti
o ny. inclusivi

Icompagni si rivalgz}nq Q’H, inscgnante diso- 12 8 60% comportamenti
stegno per fare alcune richieste inclusivi

I bambi interagi "ins :
mbino n.v, interagisce con Uinsegnante 20 o 100% comportanen-

disciplinare ti inclusivi

Se si verificano spostamenti in un piano di- 2 18 20% comportamenti
> - s 2 3 H M M '

verso della scuclal'insegnante/i compagni si inclusivi

5
preoccupano” per alunne nv.

Come rivelato da una pura analisi quantitativa, comportamenti inclu-

sivi quali “Il bambino non vedente rimane in aula durante tutta la le-
: R 11 2 27 . 5

zione”, “Il materiale utilizzato per il bambino non vedente & lo 51530,
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TABELLA 4.7
Risultati del primo conteggio. Momento osservato: 6 uscite

Comportamenti 51 Mo Percentuali

Saluta i compagni 6 o 1o0% comportament inclusivi
Viene salutato dai compagni 6 o  100% comportament inclusivi
Racconta qualcosaai compagni s 1 83% comportament inclusivi
Qualcuno gli racconta qualcosa 5 1 83% comportamenti inclusivi
Gli insegnanti salutano 6 o 100% comportament inclusivi
Saluta gli insegnanti 6 o  100% comportament inclusivi

ma adattato’, “Le insegnanti stimolano 'intervento di tutti” e “Il bam-
bino non vedente interagisce con I'insegnante disciplinare” sono stati
riscontrati nel 100% delle lezioni osservate, e pare superfluo approfon-
dire cio che i numeri dicono da sé.

I’alunno non vedente necessita di materiale appositamente pre-
parato, ed ¢ utile osservare che “Le insegnanti di classe si preoccu-
pano che il bambino non vedente abbia il materiale adatto” nel 90%
dei casi.

Per facilitare il lavoro di adattamento dei testi, talvolta le insegnanti
curricolari preparano preventivamente esercizi e schede gid in forma-
to digitale, in modo tale che 'unico onere aggiuntivo sia stampare in
braille il file.

Gli alunni stessi si preoccupano del materiale nel 35% delle lezioni
osservate, ma cid che ¢ importante sottolineare ¢ che questo accade
proprio nei due casi in cui le insegnanti non svolgono questa opera-
zione: si trarta dunque di un comportamento di compensazione spon-
tanea della mancanza dell’insegnante. Questo significa che nel 100%
delle lezioni insegnanti o alunni sono attenti alle necessita dell’alunno
non vedente, agendo con modalith vicariante, talvolta addirittura so-
vrapponendosi.

Lo stesso ragionamento pud essere fatto per quanto riguarda gli
item “Le insegnanti spiegano oralmente durante la lezione” e “I com-
pagni dettano al bambino non vedente quello che I'insegnante scrive

alla lavagna’.
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Le insegnanti ricordano di tipetere oralmente tutto quello che
scrivono nel 90% dei casi. Ancora una volta, per il restante 10% si
nota 'azione dej compagni di classe, che si siedono accanto 4l com-
pagno per dettare pedissequamente cio che Pinsegnante traccia alla
lavagna. Linsegnante non ha aleun ruolo in questo meccanismo, il
processo ¢ del tutto spontanco, Lei si volta a scrivere alla Javagna
qualche frase, un alunno si alza e si siede accanto all’alunno non
vedente dicendo «F, mi siedo qui cost ti detto, va bene?». Tut-
to avviene fluidamente, senza sorpresa, in modo naturale. Anche
in questo caso I'alunno con disabilitd riceve nel 100% delle lezioni
uno stimolo verbale corrispondente a quello scritto.

Per quanto riguarda le relazioni tra compagni di classe duran-
te Ia lezione, ¢ stata posta una particolare attenzione alle richie-
ste di aiuto, delucidazioni o spiegazioni, che andavano dal “Non
ho capito questa cosa” al “Non ho sentito cosa diceva la maestra”,
basilari scambi di informazioni nella vita scolastica. L’alunno non
vedente si rivolge ai compagni nel 45% delle lezioni, dimostran-
do di non aver timore nel manifestare un dubbio o un’incertez-
za. D’altro canto i compagni di classe dimostrano di avere fiducia
nelle competenze del compagno chiedendogli spiegazioni nel 35%
delle lezioni.

L'alunno dimostra di non avere alcuna difficolta nell’inserirsi a
pieno nella vita di classe durante le lezioni, dimostrandosi proposi-
tivo negli interventi nel 90% delle situazioni osservate,

Cosi com’¢ stata focalizzata lattenzione sulla relazione alunno
non vedente-insegnante curricolare, ¢ stato osservato anche ["alero
lato della medaglia: la relazione insegnante di sostegno-alunni. L'in-
segnante di sostegno & considerata un’insegnante della classe oppure
€ prettamente collegata al compagno con disabilitd? Lindicatore
"I compagni si rivolgono all’insegnante di sostegno per fare alcune
richieste” rivela che questo avviene nel 6o% dej casi, ma bisogna
osservare che I'insegnante non ¢ presente in classe in tre diverse ore
di lezione, per cui possiamo dire che gli alunni si rivolgono a lei nel
70% dei casi in cuj ¢ presente.

L'ultimo item riguarda gli spostamenti all’interno della scuola, e
questi sono avvenuti soltanto nelle due ore dj educazione motoria.
In entrambi i casi, Pinsegnante o i compagni prendono per mano
Palunno per guidarlo durante il percorso.
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Uscite da scupla

[ comportamenti stabiliti negli item proposti per osservare le uscite da
scuola sono i medesimi degli ingressi.

L’analisi dei dati raccolti & piuttosto immediata,

I'saluto tra alunni, e tra alunni e insegnanti, si verifica nel 100% dei
casi.

Per quanto riguarda gli item “L’alunno non vedente racconta qual-
cosa ai compagni” e “Qualcuno gli racconta qualcosa” riscontriamo la
presenza di questi comportamenti nell’83% dei casi,

Questa analisi ragionata ha chiarito, giustificato e aggiustato dal
punto di vista qualitativo i dati raccolti, Nelle TABB. 4.8-4.11 viene
proposta una sintesi ragionata delle percentuali per esprimere una con-
siderazione finale rispetto al loro significato,

La percentuale totale dei comportamenti inclusivi per ogni mo-
mento della giornata & stata calcolata eseguendo una media aritmetica,
arrotondando per eccesso in caso di numeri decimali superiori a 05 e
per difetto in caso di numeri decimali inferiori 2 0,5.

Applicando lo stesso procedimento per fare una sintesi generale di
tutte le osservazioni e dei vari momenti della giornata scolastica, si ri-
scontra che in sei giorni scolastici sono stati rilevati dei comportamenti
inclusivi che rappresentano il 929 dei comportamenti osservati,

Si pud dunque affermare che in questa classe tutti gli accorgimenti

TABELLA 4.8
Considerazioni finali sulle percentuali. Momento osservato: & ingressi

Mo Percentuali

j%]
vz

Comportamenti

Saluta i compagni O 100% comportamenti inclysivi

Viene salutato dai compagni 100% comportament inclasivi

oN [+ an
o]

Racconta qualcosa ai compagni O 100% comportamenti inclusivi

Qualcuno gli racconta qualcosa 6 o 100% comportamenti inclusivi
Gli insegnanti salutano 6 o 100%comportamenti inclusivi
Saluta gli insegnanti 6 ©  100% comportamenti inclusivi

Totale: 100% com portamenti inclusivi
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TABELLA 4.9

Considerazioni finali sulle percentuali. Momento osservato: 26 oge dilezione

Comportamenti 51 Me  Percentuali

100% comportamenti
inclusivi

I bambino nv. rimane in aula durante tucea w0 o
lalezione

Le insegnanti di classe o { compagni si pre- 20 0 100% comportamenti
occupano che il bambino nw. abbia il mate- inclusivi
riale adatto

Le insegnanti spiegano oralmente durantela 20 o 100% comportamenti
lezione o i compagni dettano al bambino ny. inclusivi
quello che P'insegnante scrive alla lavagna

Il materiale utilizzato per il bambino nv. ¢lo 20 o 100% compaortament
stesso, ma adattato inclusivi

Leinsegnanti stimolano lintervencoditutti 20 o 100% comportamentj

inclusivi

IIbambino nv. si propone per interventi 18 » 90% comportamenti

inclusivi
il ba@btna ny. chiede spiegazioni ai com- 9 1 45% comportamenti
pagni inclusivi

[ compagni chiedono spiegazioni al bambi- 7 13 35% comportamenti
0o o inclusivi

I compagni si rivelgono all’insegnante di 12 5 70% comportamenti
sostegno per fare alcune richiesce inclusivi

Il bambino n.v. interagisce con Pinsegnante 20 o 100% comportamenti
disciplinare inclusivi

Se si verificano spostamenti in un piano di- 2 O 100% comportamenti
verso della scuola I'insegnante/i compagni inclusivi

si “preoccupanc” per Palunno nw.

Totale: 85% comportamenti inclusivi

necessari, che vanno dall’applicazione della normativa, delle metodo.
logie, degli strumenti e degli ausili per integrazione del minorato visi-
vo, agli atteggiamenti di accettazione e impegno nel costruire un clima
positivo in classe, hanno fatto si che in questo contesto si realizzassero
quotidianamente comportamenti inclusivi.
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TABELLA 4.10
Considerazioni fAnali sulle percentuali, Momento osservato: 6 intervalli

Comportamenti Si Mo Osservazioni

Parla con i compagni 6 o  100% comportamenti inclusivi
I compagni gli parlano 6 o 100% comportament inclusivi
Gioca con i compagni 5 i 83% comportamenti inclusivi
I compagnilo cercano perilgioco s 1 83% comportamenti inclusivi
Mangia la merenda in compagnia 5 1 83% comportamenti inclusivi

dei compagni

Torale: 90% comportamenti inclusivi

TABELLA 4.11 _
Considerazioni finali sulle percentuali. Momento osservato: 6 uscite

Comportamentd 5 No  Percentuali

Saluta i compagni 6 o 100%comportamenti inclusivi
Viene salutato dai compagni 6 o  100% comportament inclusivi
Racconta qualcosa ai compagni 5 1 83% comportamenti inclusivi
Qualcuno gli racconta qualcosa 5 1 83% comportamenti inclusivi
Gli insegnanti salutano 6 o  100%comportamenti inclusivi
Saluta gli insegnanti 6 o  100% comportament] inclusivi

Totale: 94% comportamenti inclusivi

4.4
Conclusioni

Si ritiene che il processo di inclusione di un alunno con disabilith in
una classe di scuola primaria possa sortire degli effetti positivi. La le-
gislazione vigente offre strumenti e mezzi ritenuti validi nel favorire
questo processo. Questi intenti normativi devono essere integrati dagli
insegnanti con una conoscenza approfondita di indicazioni metodolo-
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giche e didattiche, in modo tale che la vita di classe venga costellata di
buone pratiche.

U clima che si instaura attraverso un buon lavoro di educazione alla
convivenza, al rispetto, all’aiuto reciproco, fa st che «la promozione ¢
lo sviluppe di ogni persona stimoli in maniera vicendevole la promo-
zione e lo sviluppo delle altre persone: ognuno impara meglio nella re-
lazione con gli altri. Non basta convivere nella societh, ma questa stessa
societa bisogna crearla continuamente insieme» (Mp1, 2007).

Lavita di classe ¢ un’occasione per tutti: insegnanti, alunni e alunni
con disabilita. E importante che promuova lo sviluppo di riflessioni,
competenze e consapevolezze che diventino principi imprescindibili
costitutivi dell’identita di ogni persona.

La ricerca effettuata ha voluto sondare I'intimita di una classe quin-
ta di una scuola primaria che vede inserito un alunno non vedente
dalla prima, per scoprire i comportamenti radicati quotidianamente
in una classe. L'osservazione strutturata si & focalizzata sulla presenza
di comportamenti inclusivi. 1 risultati mostrano la presenza reale di
buone pratiche all’interno di una giornata scolastica, rilevando come
insegnante di sostegno, insegnanti curricolari e alunni dimostrino
attenzione ¢ sensibilitd verso l'alunno con disabilit. Grazie a questi
comportamenti viene in qualche modo “rimossa” la disabilith visiva:
I'azione delle persone che popolano la vita scolastica dell’alunno non
vedente eleva la sua qualitd di vita, rimuovendo costantemente gli osta-
coli a una sua piena partecipazione alle attivica,

A ogni modo, nella ricerca qui trattata si & svolta un’indagine inter-
pretativa molto specifica, e pertanto le conclusioni raggiunte non sono
generalizzabili. E auspicabile considerarle come i risultati di un’inda-
gine sui possibili effetti delle pratiche integrative e sui personalissimi
sentimenti ed eventi che hanno mosso qualche riflessione particolare
nei confronti della disabilitd all’ interno di una specifica realta.
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Il Target Person Protocol
nell’osservazione delle attivith educative

di Corinna Davanzo

In tutti i contesti, l'educatrice pud mirare alla collaborazione con altre
figure al fine di creare un quadro di reciproco arricchimento, che segua
una logica di costruzione di progetti condivisi. Perché cid sia possibile,
si deve creare una comunitd di ricerca in cui la complessitd del lavoro
richieda non solo un continuo aggiornamento professionale, ma anche
delle specifiche competenze per predisporre, attuare e verificare inter-
venti educativi innovativi,

5.1
La dinamicira dell’inclusione

Turti i processi mentali si manifestano in funzione della realizzazione
di uno scopo, e quindi non possono essere separati dalle caratteristiche
specifiche delle circostanze di un’attivitd (Rogoff, 2004). E importan-
te, quindi, non trascurare durante l'osservazione gli elementi conte-
stuali e sociali che possono risultare indispensabili alla lettura e alla de-
finizione di atti educativi. Inoltre, si considerano gli eventi ¢ le attivica
dinamici per natura, e percid l'attenzione va posta sui cambiamenti at-
tivi sollecicati da un evento o da un’attivita cui partecipano le persone.

Lo strumento di osservazione Target Person ¢ particolarmente ef-
ficace per lo studio del legame tra le interazioni che nascono durante
le attivita e il contesto nel quale sono immersi i soggetti, poiché con
questo studio emergono le diverse e spontanee assunzioni di ruoli in
attivita partecipative,

Nella professione educativa, tale metodologia risulta particolar-
mente adatta per I'analisi ¢ la guida di un progetto, proprio perché
progettare significa partire da bisogni espliciti e impliciti dei soggetti
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coinvolti e descrivere un percorso atto a realizzare delle fnalits edu-
cative mediante il raggiungimento di specifici obiettivi che possono
essere monitorati attraverso uno strumento,

L'osservazione ¢ la comprensione delle pratiche presenti in un set-
ting inclusivo divengono determinanti nella strutturazione delle atti-
vita educative, e la Target Person permette di osservare e analizzare in
maniera approfondita la concatenazione di azioni che un soggetto in
sviluppo mette in atto, per raggiungere uno scopo, insieme ad altrj e
tramite 'uso di diversi strumenti.

L'osservazione tramite Target Person consente alle educatrici e
agli educarori di riflettere sul proprio lavoro per costruire e miglio-
rare la propria professionalitd. In questo senso la metodologia di
osservazione ¢ la chiave per comprendere la crescita che avviene nel
contesto educativo, in virtlt della sua potenziale capacita di fornire
innovazione per il processo di inclusione. Cié che pud indurre a in-
traprendere questo tipo di progetto ¢ la volont4 di mettere alla prova
non solamente la propria sensibilitd, ma I'efficacia nel costruire un
progeteo volro alla trasposizione di abilita significative per le persone
con diverse abilita,

5.2
L attivita della persona nel contesto educativo

Barbara Rogoff (2004) si occupa dei processi con cui si costruiscono
i collegamenti tra il noto e il nuovo e di come si strutturano le atti-
vita degli educandi in contesti culrurali. La studiosa pone ['accento
sui legami che esistono tra i ruoli degli educandi, dei loro educatori
di riferimento e degli aleri compagni, ma soprattutto sull’ importanza
delle varie forme di interazione nella partecipazione guidata. Il pre-
supposto ¢ quindi che i soggetti coinvolti siano attivi nel loro sviluppo,
mettendo in luce come le forme di comunicazione implicite, durante
gli scambi della vita quotidiana, siano alla base della regolamentazione
delle loro attivita. Per tale ragione, Rogoff ha proposto il concetto di
partecipazione guidata,
Questa definizione unisce due concetti fondamentali:

L partecipazione: nozione secondo la quale apprendimento e sviluppo
(affettivo, sociale, cognitivo ecc.) avvengono perché il soggetto parte-
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cipa alla vita di gruppi sociali; lo sviluppo sociale quindi & un contesto
imprescindibile affinché avvenga lo sviluppo cognitivo;

2. guidata: partecipando alla vita sociale, il soggetto in crescita riceve
dagli altri una guida, un orientamento molto spesso implicito, ma in
ogni modo ottiene dagli educatori e dai pari almeno un feedback.

La partecipazione guidata mette in relazione ['atrivitd condivisa
con la sfera comunicativa comprendente sia le parole sia le azioni, le
quali mirano a coinvolgere le attivied, le routine e gli schemi mentali
dei soggetti. La partecipazione guidata prevede che le persone coin-
volte, assieme ai loro pari o con l'ausilio della persona di riferimento, si
aiutino nella risoluzione di problemi attraverso un’organizzazione del
materiale dell’attivitd e la distribuzione delle responsabilita attraverso
la comunicazione interpersonale.

1l processo di comunicazione diviene cost uno strumento di parte-
cipazione condivisa allattivita sia per la persona sia per gli educatori,
aumentando le conoscenze e le abilitd da applicare nella soluzione dei
problemi (reciprocita del processo educativo),

§.2,1, UN ESEMPIO DI RICERCA
CON LO STUDIO-OSSERVAZIONE TARGET PERSON

La Target Person consente di osservare in modo sistematico un “sog-
getto bersaglio” preservando il suo ambiente naturale di vita.

Questa tecnica di osservazione prevede la raccolta di campioni di
comportamento (20 minuti di osservazione sequenziale per clascuna
persona osservata, distinti in unitd di un minuto) e la loro successiva
codifica. La codifica & una “lente d’ingrandimento” dell'osservatore,
in quanto la sua attenzione viene rivolta solamente a unith compor-
ramentali selettive, cioé che egli decide di rilevare prima di iniziare a
osservare. Nel caso della Target Person essa avviene all’interno di una
dimensione molare (attivita), caratterizzata da quattro componenti:

1. attivitd: si trascrive cid che la persona fa e con chi interagisce.
Dev’essere una descrizione sintetica, ma che spieghi in modo chiaro
I"azione che sta compiendo il soggetto.

2. clima sociale: delinea se azione sta avvenendo con un altro sogget-
to o in solitaria (ad esempio se si tratea di attivith parallela, interazione
diadica con un educatore, interazione diadica con pari, attivitd solita-
rie in un grande gruppo con presenza dell’educatore o no);
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3. lingnaggio: sitrascrive il dialogo che sta avvenendo, indicandone sia
gli interlocutori che i contenuti;

4. livello cognitivo: & consigliabile fissare dei criteri e dei livelli di riferi.
mento per ciascuna attivitd. In generale si ritiene che il livello avanzato
consista nella coordinazione delle azioni per la realizzazione di obiet-
tivi chiari nell’attivitd, con azioni eseguite correttamente; un livello
medio indica una difficoltd di coordinazione della sequenza di azioni,
clascuna eseguita correttamente; un livello basso, infine, ¢ indicato da
una serie di azioni eseguite scorrettamente e scoordinate, che non con.
ducono alla realizzazione di un obiettivo.

Per quanto concerne la registrazione, ciascun osservatore dispone
di una scheda-guida che consente di registrare minuro per minuto (uti-
lizzando anche un cronometro) il comportamento del soggetto bersa-
glio. Inoltre, si tiene conto sia della situazione sociale sia degli eventua-
li scambi linguistici in cui la persona é coinvolra,

Nella scheda sono riportate in verticale due grandi colonne in cui
si registrano rispettivamente le attiviey e il linguaggio della persona
nell’attivita che viene osservata; tre colonne pilt piccole sono destinate
alla successiva codifica dei dati, Di queste ultime colonne la prima ri-
guarda il tipo di attivitd e il livello cognitivo, la seconda il clima sociale
¢ laterza il tipo di scambio linguistico.

Prima di iniziare la registrazione, I'osservatore deve soffermarsi a
osservare per alcuni minuti, senza scrivere nulla, in modo da abituar-
si ai ritmi del soggetto osservato e alla situazione in generale. E utile
appuntarsi alcune annotazioni sintetiche sulla situazione generale in
cui si inserisce Uosservazione, indicando i dati della persona osservata
(nome, etd) ma anche la data e Pora, Inoltre & opportuno che ['osser-
vatore familiarizzi con i soggetti prima di iniziare I'osservazione vera
¢ propria, producendo cosi un effetto di abitudine e contribuendo al
declino dell'effetto novita.

Lo schema-base ¢ quello mostrato nella tas. 5.1,

La scelta di osservare per una duraca di 20 minuti, con la relativa
scansione in unita di un minuto, ¢ motivata dall’esigenza di rendere
questo strumento il pilt possibile aperto a obiettivi e usi diversi. La
scansione in unit di tempo aumenta la possibilita di informazioni: in
questo modo Posservatore pud sapere quanti minuti il soggetto dedica
auna precisa attivitd, fattore di conoscenza importante in tutte le ricer-
che educative. L'ambiente educativo o scolastico, pur essendo un am-
biente naturale, offre all’osservatore un certo grado di controllo della
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TABELLA §.1 R
Scheda-guida per la registrazione del comportamento del soggetto bersaglio
Mome Era Data Ora inizio
Ora fine
Attivira Linguaggic  Livello Clima f:%cam'bi&?
cognitivo sociale linguistico
1 minuto
2/ minuto

situazione, garantendo ad esempio che durante ijosservaz‘ior?s tutd |
soggetti ricevano le stesse sollecitazioni ambientali (Camaioni, Aureli,
Perucchini, 2004).

Nella conduzione di un’osservazione secondo il modello Target
Person, ¢ utile effettuare delle rilevazioni iniziali per riconoscere e
osservare il contesto, le routine, gli spazi e gli arredi, le attivitz‘x} labo-
ratoriali e le competenze dei soggetti interessati. Sulla base dd.i\cssserj
vazione ¢ possibile delineare le categorie di attivité., per focghzzare i
punti d’interesse ai fini della ricerca. Pud essere utile intervistare gli
educatori, o condurre delle sedute di osservazione informale per ﬁlaj
borare una lista delle attivith che i soggetti affrontano nei contesti
inclusivi, cui sono attribuiti dei codici, utili in fase di analisi. La co-
struzione delle categorie di attivita & preliminare all’applicazione d_elw
la Target Person Observation, in quanto ne ¢ il presupposto. Scrive
infatti Camaioni: :

Le categorie o dimensioni individuate come c:.ri‘j:e:ciaii per Panalisi cﬂis?&
comportamento osservato rappresentano infatti “le lc:}‘at; attraverso cul
il ricercatore vede il mondo. Se queste lenti danno un immagine sfocata,
indistinta o incompleta, non sara pilt possibile in sede di analisi e interpre-
tazione dei risultati ricavarne un’immagine chiara e distinta (Camaioni,

1990, p. 69).

Per I'identificazione delle categorie, si possono raggruppare sequenze
di azioni orientate a uno scopo che hanno confini ben stabiliti all’in-
terno della pratica inclusiva e che spesso assumono un carattere regola-
re giorno per giorno. ‘ ‘ ,

Le attivitd molari (composte da sequenze di azione) si caratterizza-
no per gli obiettivi (espliciti o impliciti) e I'uso di strumenti e materiali
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concreti. Esse fanno patte di scelte educative oppure di attivith sponta-
nee dei soggerti. Durante tali attivie, i soggetti interagiscono con gli
educatori e con i pari; tramite I'interazione, si strutturano alcuni tipi
di sostegno cognitivo e relazionale.

La ricercatrice si inserisce in un contesto configurato dalla storia
delle esperienze inclusive precedenti e dall’intenzionalitd educativa
claborata dal team professionale ed espressa nella programmazione. In
generale, i processi di inclusione seguono alcuni presupposti quali: il
coinvolgimento dei soggetti vulnerabili in attivith socialmente signi-
ficative, in dialogo con gli altri, in relazione al conseguimento di uno
scopo educativo e tramite 'uso di strumenti utilizzati secondo una pia-
nificazione.

La partecipazione alle attivitd educative e I'apprendimento sono
strertamente increcciati. I soggetti imparano quando affrontano i pro-
blemi che emergono in attivitd strutturate, interagendo con altri pits
esperti o con i pari. La partecipazione pud essere guidata in diversi
modi, semplificando il problema in una sequenza di sotto-problemi
pitt semplici o fornendo ai soggetti indicazioni, suggerimenti o mo-
delli di esecuzione. La scoperta di strategie & quindi guidata dall’in-
terazione. Il supporto nel problem solving si trasforma progressiva-
mente in funzione delle accresciute capacita di autonomia dei singoli
soggetti.

Esempio di attivita

Vediamo ora un esempio di attivird che abbia le seguenti caratteri-
stiche:

#) obiettivo educativo: manipolazione ¢ acquisizione di sensazioni
tateili di materiali diversi;
b) oggetti: vaschette di allumino 20 x 40 cm, farina di mais.

L'educatrice presenta la natura, origine e I'uso alimentare della fa-
rina di mais. Al soggetti ¢ richiesta la manipolazione spontanea della
farina all’interno delle vaschette di alluminio. Essi esprimono le loto
sensazioni attraverso il confronto e il dialogo, e infine viene chiesto
loro di rappresentare graficamente i prodotti realizzati.

Questa activita & stata improntata sull'opportunit di esplorare ma-
teriali differenti attraverso la manipolazione. Il soggetto ha potuto uti-
lizare il materiale manipolativo con creativit, pianificando strategie
di azione individuali o di gruppo e applicandole nello spazio. Anche
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durante quest’attivitd il soggetto ha avuto la possibilicd di rifletcere,
confrontarsi ed esprimersi con i pari o con Iadulto.

Abbiamo visto come le attivitd che interessavano lo studio di
ricerca erano di tipo prevalentemente manipolativo in un piccolo
gruppo; per questo motivo la ricercatrice ha posto una lista di tutte
le possibili caratteristiche che potevano verificarsi durante tali atti-
vitd: ascolta; spiega; domanda; scava; manipola; scuote; raccoglie;
afferra; osserva; costruisce; esamina; esplora; trova soluzioni; alza;
lascia; fa cadere; copre.

5i pud notare che nella lista delle categorie scelte alcune di esse sono
pitt ampie (inclusive) mentre altre sono pitt ristretee,

In alcuni casi durante P'osservazione la complessita delle dinamiche
ha condotto la ricercatrice a trascrivere le situazioni senza ricorrere ad
alcuna categoria.

Nello studio, le attivitd sono state svolte in un piccolo gruppo con
la presenza dell'educatrice; pertanto si ¢ ritenuto di poter utilizzare
quattro possibili categorie:

1. attivitd solitaria;

2. interazione diadica con Peducatrice;
3. interazione diadica con un pari;

4. interazioni in un piccolo gruppo.

Per le categorie del linguaggio, la ricercatrice ha deciso di focalizza-
re 'attenzione sulle forme di interazione:
~ espressione solitaria;
~ interazione con pari ravvicinata;
~ interazione con pari distale;
~ interazione con educatore ravvicinata;
~ interazione con educatore distale.

Per quanto riguarda le categorie del livello cognitivo, la ricercatrice
ha deciso di orienrare il suo interesse sulle modalitd di assimilazione
procedurale (alto, medio, basso) dei soggetti. In questo caso si sono
analizzati i mezzi/scopi dell’attivitd, tenendo conto del livello dello
scopo, della procedura e dell’esecuzione.

Mezzi/scopi Alro Alro Medio Basso
Scopi + + + ,
Procedura + + - .
Esecuzione + - - .
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I tempo d’osservazione di ciascun soggetto ¢ stato stabilito nella dy.
rata di 20 minuti. E bene precisare che la raccolta dei dati emersj per
mezzo della Target Person ha avuto lo scopo di indagare Uefficacia
dell’ambiente educativo e non le performance dei soggetti presi in esa-
me. A tal proposito, durante il lavoro la ricercatrice ha deciso di analiz-
zare delle attivith che hanno richiesto Iallestimento, la progettazione
di setting ¢ attivith educative differenti. L’ambiente relazionale ¢ dj
apprendimento che si & venuto a creare ha permesso all’osservatrice di
filtrare, analizzare ed elaborare le sollecitazioni che i soggetti hanno
sperimentato durante queste esperienze.

5.3
Riflessioni sulla ricerca

La Target Person & particolarmente efficace per lo studio dei processi
di inclusione di un soggetto vulnerabile nelle attivith educative perché
consente di registrare dati riguardanti lo sviluppo di azioni intenzio-
nali, orientate a uno scopo condiviso ¢ tramite I'uso di strumenti, Piy
avanzati sono gli obiertivi e pitr complesse sono le azioni che il sogget-
to sviluppa, maggiore ¢ il grado di inclusione,

Il ruolo dell’educatore ¢ funzionale alla costruzione di setting
specifici e di guida per condurre il soggetto a collegare il noto al
nuovo durante un’attivitd; lo stesso ruolo puo essere assunto da par-
te di un pari.

La metodologia di ricerca della Target Person puod essere la chiave
per comprendere la crescita e lo sviluppo inclusivo, in vired della sua
potenziale capacita di fornire innovazione nel processo educativo.

Affinché la metodologia di ricerca con Target Person venga ap-
plicata in modo fruttuoso, & necessario declinare quelle categorie
che risultino univoche e specifiche in relazione al contesto educa-
tivo in cui si opera. Per delineare tali categorie ¢ utile ricorrere a
processi di generazione induttiva (partendo cioé dalle caracteristi-
che peculiari del contesto e del soggetto) e di specializzazione (se-
lezionando categorie pit specifiche rispetto a una macrocategoria
piti generale).

Per attuare il processo di categorizzazione & necessario prendere in
considerazione una serie di fattori/elementi cosi sintetizzabile:
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a) identificazione di scopi condivisi: gli obiettivi ( generici e specifici)
stabiliti a monte del lavoro educativo vanno necessariamente presi
in considerazione e trasformati in categorie il pitt possibile specifi-
che ¢ univache, per fare in modo che l'osservazione sia il piti mirata
possibile;

b) interazioni: tutti i tipi di interazione con ambiente e con gli altei
soggetti vanno presi in considerazione ¢ trasformati in categorie, che
saranno peculiari e definite in base alle caratteristiche proprie del con-
testo;

¢) diverse possibilita di sequenze di azione: Peducatore deve saper pre-
vedere i diversi tipi di sequenze possibili nell’esecuzione dell’azione
oggetto di osservazione e creare delle categorie che siano comprensive
e identificative delle differenti sequenze, considerando i diversi livelli
di efficacia sul contesto e il livello cognitivo che ne emerge.

8.4
Conclusioni

Imparare e conoscere significa acquisire la padronanza di cié che sisasu
qualcosa, attraverso un percorso che implica la capacita di mettere alla
prova esperienze ¢ idee per risolvere i problemi, assodando abilita di
riflessione per mettere a fuoco il significato della nostra esistenza, Cio
implica una forte motivazione a cambiare Ia realty, a connertere cid che
¢ noto a cio che ¢ nuovo, Vivere, infatti, significa fare e ristrutturare
esperienze, apprendere in modo intenzionale o non intenzionale per
tutta la vita. Cid diviene possibile solamente attraverso adozione di
nuove concezioni e strumenti che favoriscano la trasformazione di pre-
cedenti schemi mentali. Possiamo affermare che I'apprendimento non
avviene in maniera lineare, tramite un accumulo di nozioni ed espe-
rienze, ma attraverso veri e propri salti mentali che nascono da associa-
zioni improvvise, da scoperte che consentono delle risposte creative,
E necessaria un’approfondita conoscenza di tutti i mezzi possibili
che permettano la realizzazione di percorsi educaivi specifici. L'os-
servazione ¢ l'uso di strumenti analitici come la Target Person costi-
tuiscono una risorsa inesauribile per la conoscenza approfondita delle
reali necessita richieste. E solamente partendo da esse & possibile pro-
gettare e creare cio che, solo in apparenza, pare essere irrealizzabile,
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L’uso della Target Person
nell’inserimento a scuola
di un’allieva straniera affetta
dalla sindrome di Sturge-Weber

di Efisabetta Basso

Nello studio del caso di seguito esposto & stata utilizzata la Target Per-
son per valutare applicazione del metodo didattico Total Physical
Response (1pR) nella fase di primo inserimento nella scuola italiana di
un’allieva straniera affetea dalla sindrome di Sturge-Weber (ssw), un
raro disturbo neurologico e dermatologico.

La ricerca si ¢ svolta in quattro fasi. Durante la prima fase si & proce-
duto raccogliendo il maggior numero d’informazioni sull’alunna e sulla
$5w, mentre nella seconda fase si & progettato un intervento di accosta-
mento all’italiano Lz (inteso come lingua non madre del S0ggetto), strut-
turando una serie di ativits didattiche, Durante a terza fase, si ¢ invece
utilizzata una modificazione del modello della Target Child (nella versio-
ne italiana proposta da Camaioni, Bascetta, Aureli, 1 989), per osservare
¢ raccogliere dati in merito al modo in cui Palunna svolgeva tali attivity
in classe. Si ritiene che la modificazione del protocollo possa essere este-
sa all'osservazione di soggetti vulnerabili, sia in etd scolare che adulta, in
uampia varietd di contesti educativi, e pertanto il protocollo modificato
viene chiamato “Target Petson” Nella quarta fase, si sono infine tratte al-
cune conclusioni riguardanti l'efficacia del metodo Tpr sulla base delle
caratteristiche presentate dal soggetto.

6.1
La prima fase della ricerca:
la raccolta della documentazione sul €aso

Nella prima fase della ricerca & stata raccolta e analizzata Ja documenta-
zione dell’alunna, e si & proceduto poi alla consultazione della lettera-
tura scientifica relativa al disturbo della ssw per conoscere le difficolta

dell’allieva ¢ le eventuali implicazioni a livello didattico,
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Sulla base della documentazione relativa alla situazione di partenza
sono stati individuati gli obiettivi educativi e didattici, ed & stato strue.
turato il piano educativo personalizzato (pE1).

Al fine di fornire una prima alfabetizzazione in italiano Lz, per fa-
vorire la possibilita del soggetto di esprimere i bisogni pitl immedia-
ti, comprendere e partecipare alle attivied educative, si ¢ individuaro
il TPR come metodo prevalente per questa prima fase di inserimento
scolastico (Asher, 1977; Asher e 4l 1974).

I principi teorici ¢ metodologici del TpR, che verranno in seguito
brevemente esposti, sono apparsi particolarmente adatti in relazione
all;: caratteristiche presentate dall’alunna e agli obiettivi individuati
nel PE1.

6,11 IL CASO OSSERVATO
E LA PIANIFICAZIONE DELL INTERVENTO

U caso preso in esame riguarda un’alunna non italofona, di origine e
lingua madre mongola, inserita nell’ottobre 2011 in una classe seconda
di una scuola primaria.

L'alunna, nata nel 2002, subito dopo la nascita presentava
emangiomi multipli sulla pelle e una calcificazione lungo la superfi-
cie dell’emisfero cerebrale sinistro che hanno portato alla diagnosi
della ssw. ‘

La ssw ¢ un raro disturbo neurologico e dermatologico, caratte-
rizzato spesso dalla proliferazione di arterie dell’encefalo, con conse-
guenti angiomi multipli, glaucoma, crisi epilettiche e ritardo mentale
(Rémillard, Cohen, 2010); Iincidenza & stimata in 1/ 50.000 € colpisce
entrambi i sessi (Comi, 2003).

I soggetti affetti da tale sindrome possono presentare ritardo
nello sviluppo, problemi emotivo-comportamentali e difficolry
d’apprendimento, che possono essere causati da deficit d’attenzio-
ne, d’astrazione, visivi, motori e in particolare linguistici (Maureen,
Whitaker, 1976).

Dalla documentazione ricevuta dalla famiglia si evince che 'allieva
risulta aver frequentato la scuola primaria per un periodo in Giappone
e in Germania, fino al maggio 2011, quando fa famiglia si & trasferita in
Italia; qui, a settembre, alunna, sulla base dell’analisi della situazione
di partenza, ¢ stata inserita in una classe seconda.

Poiché I'allieva non possedeva alcuna conoscenza della lingua ita-

114

6. 1'USO DELLA TARGET PERSON

liana, [a scuola ha richiesto la collaborazione di una mediatrice cultu-
rale, con cui ha potuto esprimersi in lingua madre e svolgere alcune
prove attraverso le quali si ¢ accertato il possesso di determinate ability
¢ conoscenze.

I risultati otrenuti dalle prove e le osservazioni effettuate (riguar-
danti l'area dell’autonomia personale, relazionale-affettiva, senso-per-
cettiva, motoria e cognitiva) hanno permesso di tracciare un profilo
della situazione iniziale.

Si¢ poi proceduto all’individuazione di alcune strategie organizza-
tive con I'intento di agevolare I'inserimento della bambina (Bortolot-
ti, 2012): I'intervento di un mediatore linguistico-culturale, la struttu-
razione di un “pronto soccorso linguistico”, 'uso di materiali didartici
per 'educazione interculturale, di dizionari illustrati e di alcuni mate-
riali per Uapprendimento dell’italiano come L.

Considerando le notevoli differenze linguistiche tra la lingua ma-
dre dell’alunna e I'italiano, da un lato, e dall’altro i problemi cognitivi
€ motori, sono state individuate attivitd diversificate per sviluppare la
comprensione orale e per permettere la memorizzazione di alcune for-
mule linguistiche usate nella vita scolastica.

Buona parte di queste attivita & stata strutturata in modo da faci-
litare la comprensione della nuova lingua, ricorrendo all’esecuzione
delle strutture linguistiche proposte in atti motori. In questo modo,
il significato del nuovo codice linguistico era reso immediatamente
trasparente, senza dover ricorrere alla mediazione della traduzione
letterale.

Le attivita prevedevano che il docente individuasse alcune semplici
struteure linguistiche, formate in genere da un verbo e un sostantivo
(“prendi la penna’, “taglia la figura’, “leggi la frase”, “alza la mano” ecc.),
che venivano riproposte all’allieva attraverso giochi, filastrocche, can-
zoni, storie, mimando dialoghi ecc.

Una volta che 'alunna comprendeva il significato ¢ memorizzava
la struttura linguistica di base, I'insegnante aggiungeva nuovi elementi
rendendo quest’ultima sempre piti complessa (“alzati e saluta il compa-
gno’, “presentati e chiedigli come si chiama” ecc.).

Da un punto di vista cognitivo, all’alunna veniva percid richiesto
non solo di ascoltare le parole del docente e di comprenderne il signi-
ficato, ma anche di pianificare gli opportuni schemi motori necessari
per rispondere all’interazione iniziata dal docente,

Un esempio di attivita proposta & stata la drammatizzazione di una
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storia. In questo caso all'alunna ¢ stato chiesto di ascoltare la storia,

impersonare un personaggio (il che implica la comprensione del ruo-

lo del ?ﬁrsenaggm) ¢ imitarne le azioni durante la lettura (il che im-
i . ¥ 1 . i

plica l'espressione delle parole del testo in una concatenazione di atti

motori).

Tali attivita avevano come obiettivo quello di ampliare le sue cono-
scenze linguistiche fino a farla giungere a una comprensione e, con i
tempo, a una produzione fluente nella nuova lingua.

Come verra esposto in seguito, attraverso 'uso della Target Person
sisono potuti trarre dati significativi riguardanti il suo sviluppo lingui-

. S o
stico e lutilita delle attivita proposte.
3 s 3 s ol » 7 .

L'allieva & rientrata in Mongolia nel maggio 2012, dopo aver tra-
scorso sette mesi in Italia,

6.1.2. IL METODO DIDATTICO TOTAL PHYSICAL RESPONSE

Il PR & un metodo ideato negli anni Sessanta da James J. Asher,
docente di psicologia all' Universitd di San José in California. Tale
metodo nasce grazie ai contributi teorici e metodologici della glot-
todidattica umanistica, un approccio di carattere psicopedagogico
che ha permesso la formazione di percorsi didattici che prendono in
considerazione sia le dinamiche affettive, le motivazioni e i bisogni
che spingono gli individui a intraprendere un determinato percor-
so formativo, sia le strategie piti opportune per realizzarlo (Daloiso,
2011).

- Questo metodo, proponendo una prima distinzione tra acquisi-
zione e apprendimento, poi ripresa e ampliata dal Natural Approach
(Krashen, 1982), sottolinea come I'apprendimento di una lingua stra-
hiera o seconda (LS/L2) sia un processo parallelo all’apprendimento
“naturale” della lingua madre (L1) nell’infanzia.

II TPR si fonda sull’idea che il cervello possieda un biological
programme, ciot un meccanismo predisposto per I'acquisizione
di una qualsiasi lingua. Asher sostiene che il biological programme
permetterebbe ['acquisizione della lingua secondo una pr;cisa se-
quenza: ['ascolto ¢ la comprensione prima della produzione (Asher,
1993).

Lo studioso sottolinea infatti che, se si osserva il modo in cui un
bambino interiorizza la lingua materna durante la fase del silenzio, si
pud notare come egli “conversi silenziosamente” con Iadulto attra-
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verso le numerose interazioni affettive (nutrire, vestire, lavare ecc.),
durante le quali I'adulto produce atti linguistici che vengono ascoltati
dal bambino e ai quali quest’ultimo risponde esclusivamente con una
risposta fisica.

Questi scambi conversazionali vengono definiti dallo studioso
language-body conversations. Le language-body conversations non ri-
chiedono al bambino una produzione linguistica, ma semplicemen-
te un ascolto attivo e partecipe attraverso la risposta fisica (Asher,
1977).

Il bambino inizia cosl a decodificare il linguaggio attraverso la me-
diazione dei movimenti del corpo. Con il passare del tempo, le langua-
ge-body conversations divengono sempre pili complesse (“girati piano’,
“prendi questo”, “non toglierti le scarpe” ecc.). :

Attraverso conversazioni basate sulla risposta fisica, che rendono
input immediatamente comprensibile, il bambino interiorizza la for-
ma ¢ i suoni della lingua materna.

L’apprendimento della lingua madre ha quindi una base sociale.
L’intetiorizzazione della conoscenza avviene prima attraverso la co-
costruzione sociale e poi con un progressivo trasferimento dell’atti-
vitd sociale esterna, mediata da segni, al controllo interno (Vygotskij,
1978). Una caratteristica interessante del metodo ¢ allora 'importanza
attribuita al contesto d’apprendimento e al ruolo di scaffolding svolto
dal docente (Wood, Bruner, Ross, 1976).

Asher sotrolinea come I'apprendimento della L1 avvenga in un
contesto naturale, dove gli errori del bambino vengono accettati dagli
adulti i quali, spesso, semplificano I'input linguistico per incoraggiare
la produzione linguistica. Allo stesso modo, secondo lo studioso parti-
colare attenzione dovrebbe essere dedicata alla strutturazione dell’am-
biente d’apprendimento formale, che non dovrebbe essere ansiogeno
per apprendente ma coinvolgente e collaborativo.

L’interazione positiva con il docente e con i compagni diviene al-
lora un elemento chiave di questo metodo, che si propone di insegna-
re ¢ permette di imparare una lingua straniera attraverso lo scambio
linguistico tra il docente o i compagni e la “risposta fisica” e silenziosa
dell’apprendente (Visciola, 1998).

Sulla base degli aspetti teorici e metodologici del TPR sono state
allora avanzate delle ipotesi sull’efficacia di questo metodo in relazione
ai bisogni educativi speciali (8Es) presentati dall’alunna:

a) difficolth d’attenzione: il metodo presenta attivitd ludiche e forte-
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mente interattive che coinvolgono I'apprendente stimolandone i di-
versi canali sensoriali;

P P I . g
é;i difficoltd d’astrazione: il metodo collega il significato della parola
alla concretezza del gesto motorio e dovrebbe in tal modo agevolare I
comprensione della nuova lingua; A
c) difficoltd motorie: le attivith sono di carattere ludico e vengono
svolte simultaneamente; il soggetto non dovrebbe percid sentirsi os-
servato ma libero di sperimentare gli atti motori e la comprensione
della nuova lingua;

. s 4 . N .
d) difficolea ds coordinazione oculo-manuale: il metodo & incentrato
soprattutto sull’oralita;

. C e : .
f> difﬁco:!ta lmg%mmchc: il TPR rispetta la fase del silenzio e rinvia
a produzione orale e scritta a un secondo momento, permettendo in
questo modo di non sovrapporre le difficoltd derivanti dal comprende-
re una nuova lingua con i deficit linguistici.

6.2
' La seconda fase della ricerca:
la strutturazione delle attivith con il metodo TP

Nella §ec011da fase della ricerca, che ha coinvolto I'insegnante di soste-
gno, l'insegnante di italiano ¢ il mediatore linguistico-culturale, si &
proceduto alla progettazione di un intervento glottodidattico stﬁ;ttuw
rato in momenti di lavoro in classe ¢ momenti di didattica indi‘vis_uaw
lizzata con I'insegnante di sostegno o con la mediatrice.

Durante questa fase sono stati individuati:

a) le strutture linguistiche da utilizzare durante le lezioni che impli-
cassero una risposta fisica (“saluta il compagno’, “alzati e distribuisci le
schede”, “prendi un foglio e disegna un albero” ecc.);
b) un 111.1&?160 lessicale di base riguardante gli oggetti che piti frequen-
mmenté s1 possono incontrare a scuola nei vari ambienti (in classe, in
mensa, in palestraecc.), prendendo in esame anche le azioni associabili
a ciascun oggetto;
¢) leimmagini relative a oggetti e azioni;
d) igiochi, le attivitd e le storie.

‘ Ini un secondo momento ¢ stato necessario pianificare le tipologie
di attivita: - poes
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4) le attivied da svolgere in classe o in rapporto uno a uno con inse-
gnante;
%) le attivith che presentavano nuovi elementi (verbi, lessico ecc.) ri-
spetto a quelle che servivano come momento di consolidamento degli
elementi gia appresi;
¢) leattivitd di riflessione linguistica;
d) I'uso di schede o di altro materiale relativi alle attivita di espressione
dei significati delle frasi che richiedevano principalmente P'utilizzo del
corpo e spazi ampi per consentire liberta di movimento.

Infine, sono state progettate le attivita (della durata di circa unora
ciascuna) dalle quali partire, sono stati individuati i giorni in cui realiz-
zarle e per ognuna ¢ stato predisposto il materiale necessario.

6.3
La terza fase della ricerca:
osservazione sistematica e ['utilizzo della Target Person

Nella terza fase della ricerca, parallelamente allo svolgimento dell’in-
tervento glottodidattico, si & proceduto alla raccolta dei dati riguar-
danti tre dimensioni: quella linguistica, quella cognitiva e quella inte-
razionale,

Per raccogliere i dati & stato scelto come metodo d’indagine l'osser-
vazione sistematica tramite la Target Person.

Le quattro categorie che prendono in esame le attivitd del bambino
sono state ulteriormente articolate in un certo numero di categorie mo-
lecolari: 25 categorie per la dimensione delle attivitd (attivitd solitaria,
manipolazione, gioco simbolico, letto-scrittura ecc.), 7 categorie per
il clima sociale (attivith solitaria, interazione diadica con I'insegnante
ecc.), 4 categorie per il linguaggio (linguaggio semplice/complesso, in-
terlocutore coetanco/adulto) ¢ 3 categorie per il livello cognitivo (alto,
medio e basso).

Nel momento in cui effertua 'osservazione e la registrazione dei
dati, losservatore dispone di una scheda-guida che consente di re-
gistrare il comportamento del bambino-bersaglio sulla base di unita
di tempo della durata di un minuto, tenendo presente sia la situa-
zione sociale sia gli eventuali scambi linguistici in cui il bambino &

coinvolte.
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Come si pud notare dal riquadro 6.1, la scheda-guida & suddivisa in sei
colonne. Le prime tre sono dedicate al momento dell’osservazione (la
prima colonna indica la scansione temporale, la seconda Pattivith ¢ I
terza il linguaggio) e le restanti colonne sono destinate alla successiva
codifica dei dati. Di queste ultime colonne, la prima riguarda il tipo di
attiviea e il livello cognitivo, la seconda il clima sociale e la terza si rife-
risce alla direzione e alla complessith dello scambio linguistico.

L'osservazione ¢ un’attivitd complessa e impegnativa, che si basa sy
un procedimento selettivo e che implica la capacitd di sospendere il
giudizio su quanto si osserva. Durante Uosservazione, le informazio-
ni sono state trascritte manualmente (le lezioni sono state perd anche
audioregistrate) utilizzando le schede-guida proposte da Camaioni,
Bascetta e Aureli (1989).

Laraccolta dei dati ¢ iniziata nel febbraio 2012 e si & conelusa nel mag-
gio dello stesso anno: trattandosi di un’osservazione sistematica, si & cer-
catodi rispettare una certa scansione temporale. Poiché la Target Person
si¢applicata in una classe scolastica, Pinsegnante ¢ sempre stata presente
nelle interazioni che coinvolgono la bambina ¢ pertanto la codifica met-
tera in luce il ruolo della maestra nel guidare i suoi apprendimenti.

6.4
La quarta fase della ricerca: la codifica dei dati

Nella quarta fase si ¢ proceduto all’analisi € alla codifica dei dati utiliz-
zando le schede-guida. I dati sono stati codificati facendo riferimento
ad alcune macrocategorie: le attivit, la relazione sociale, il lingnaggio
e il livello cognitivo.

6.4.1. LE ATTIVITA

Per quanto concerne [a dimensione delle attivitd sono state individuate
alcune categorie (attivith d’ascolto, di manipolazione, logico-matema-
tiche, di letto-scrittura e altre). ‘

Al fine di identificare la tipologia di attivitd proposta, nel momento
della codifica si prendono in esame tutti i comportamenti esibiti dal
bambino osservato in ogni unita di tempo, registrati dall’osservatore
nell’apposito spazio del protocollo.

Prendendo in considerazione la scheda-guida per l'osservazione e la
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codifica dei dati (TaB. 1) e osservando al 1° minuto la seconda colonna
(dove ¢ descritta lattivitd) e la terza colonna (dove sono riportati gli
scambi linguistici prodotti), si pud constatare che si trarta del momen-
to iniziale della lezione durante il quale il docente spiega agli allievi il
compito da svolgere. Sulla base dei dati raccolti dall’osservazione, il 1°
minuto dell’attivita & stato classificato facendo riferimento alla carego-
tia 1 (ascolto = guardare o ascoltare una spiegazione, la lettura di una
storia, una conversazione ecc., senza partecipare attivamente).

La codifica delle attivith consente, in un secondo momento, di con-
frontare il tipo d’attivita con il livello cognitivo presentato dall’alunno
durante il suo svolgimento, e di compiere alcune considerazioni riguar-
danti l'efficacia del curricolo proposto in relazione ai bisogni educativi
dell’allievo. Riferendosi alla quarta colonna, riguardante la codifica
dellattivitd e il livello cognitivo, si pud osservare come, durante que-
sta tipologia d’attivitd, 'alunna presenti un livello cognitivo basso (il
livello cognitivo ci aiuta a stabilire quanto un’attivith condotta da un
bambino sia semplice o complessa cognitivamente). Come si pud con-
statare dalla descrizione delle sue azioni, 'alunna gioca con i colori che
si trovano sul banco e non presta attenzione alle parole del docente.

Nell’esempio, il basso livello cognitivo dell’allieva pud essere cor-
relato alle sue difficolth d’atrenzione durante le attivita di ascolto pas-
sivo. Questa correlazione tra attivitd 1 e basso livello cognitivo, che
si & presentata diverse volte durante il tempo totale d’osservazione,
ha portato a riflettere sulla necessitd, in questo caso, di costruire un
curricolo che la coinvolgesse per la maggior parte del tempo in modo
operativo.

La Target Person permette infacti di analizzare quante volte duran-
te le attivita di ascolto, logico-matematiche, di letto-scrittura ecc. U'a-
lunno presenta livelli cognitivi adeguati, consentendo in questo modo
al docente/educatore di rivedere attivita e adattarla a favore di una
didattica sempre pilt personalizzata, che lavori sulla zona di sviluppo
prossimale dell’allievo (livello potenziale).

Riferendosi alla scheda-guida per Uosservazione e la codifica dei
dati, e osservando invece la colonna del livello cognitivo e dell’attivich
al 10° minuto, si constata come la tipologia di attivitd 3 (lagico-mate-
matica = attivith di seriazione, classificazione, inclusione, calcolo in cui
il bambino si impegna attivamente, con o senza la mediazione di un

adulto o di altri bambini) permette all’allieva di lavorare a un livello
cognitivo alto.
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[n questo caso, i vari protocolli osservativi raccolti hanno permesso
di concludere che le attivitd che richiedevano una partecipazione atti-
va, ¢ in particolare le attivith di manipolazione, risultavano cognitiva-
mente piti adeguate alle caratteristiche dell’allieva.

Lo strumento della Tasget Person, consentendo di confrontare la
tipologia d’attivita in relazione al livello cognitivo presentato durante
il suo svolgimento, permette non solo di impostare le attivita didacti-
che rispettando e valorizzando gli stili cognitivi degli alunni, ma ¢ utile
soprattutto per rilevare quelle abilith, conoscenze ¢ competenze che
risultano ancora deficitarie al fine di impostare specifici curricoli per
incrementarle, -

6.4.2. LA DIMENSIONE INTERAZIONALE

Per quanto riguarda P'aspetto interazionale, lo strumento della Target
Person permette di analizzare il contesto in cui si svolgono le 1@210%&
Quest’ultimo & caratterizzato non solo dal tipo di attivith ma anche dal
modo in cui queste sono svolte.

Durante una lezione, 'alunno pus infatti lavorare individualmente
0 in gruppo, mettendo in gioco in un caso o nell’altro ability diver-
se, che si basano sull’autonomia o sulla cooperazione sociale. Si pud
quindi sottolineare come la realizzazione delle attivita in un contesto
educativo sia fortemente influenzata dal tipo di interazioni che si sta-
biliscono.

L'obiettivo dell'osservazione era di verificare se il TpR consentisse
all’alunna di condividere il maggior numero di attivitd con i compagni
come condizione necessaria al fine di un suo inserimento. Lo strumen-
to della Target Person ha percid consentito, nella fase di codifica dei
dati relativi all'osservazione della dimensione interazionale, di valutare
quale tipologia di relazione sociale venisse messa in atto durante le at-
tivita proposte.

La Target Person ha permesso di ottenere dei dati significativi ri-
guardanti il tempo trascorso dalla bambina in attivita che coinvolges-
sero I'intero gruppo classe. Se si prende in considerazione la scheda-
guida della TaB. 6.1, ¢ si osserva al 1° minuro dell’attivita la colonna
riguardante il comportamento sociale, si puo notare come 'alunna
svolga I'attivita proposta all’interno di un grande gruppo (GG/P), in
questo caso rappresentaro dai compagni di classe, senza perd interagire
direttamente con qualcuno. Nella colonna del linguaggio si pud infatti
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constatare che ¢ 'insegnante a parlare, per spiegare ai bambini il com-
pito da svolgere, e a quest’ultimi viene richiesto di ascoltare in silenzio,
La relazione sociale messa in atto & quella tipica della lezione frontale,
in cui un adulto spiega e gli allievi all’interno di un gruppo ascoltano,
ma senza relazionarsi tra loro.

La Target Person ha consentito di verificare, sulla base dei protocol-
li osservativi raccolti, il tempo trascorso dall’alunna in attivith condivi-
se con i compagni (il 8% del tempo totale d’osservazione).

Nonostante non fosse in grado di comprendere e parlare la lingua
italiana, dai protocolli ¢ emerso che il TPR le ha permesso di partecipa-
re a numerose attivita svolte insieme al gruppo classe.

I risultati ottenuti dall’analisi della variabile presenza/assenza d’in-
terazione hanno portato ad affermare che !'inserimento all’interno
della classe dell’alunna non fosse solo fisico, cio¢ di mera presenza,
come talvolta accade in questi casi dove il bambino neoarrivato tra-
scorre il suo tempo con i compagni in classe, svolgendo attivitd non
condivisibili o ascoltando passivamente senza comprendere la nuova
lingua.

Sempre prendendo in considerazione la scheda-guida per Uosserva-
zione ¢ la codifica dei dati, si pud osservare come dal 5° minuto in poi
Ialunna, oltre a svolgere un’attivitd in condivisione con i compagni,
non agisca piit in parallelo, ma interagisce con qualcuno, docente o
compagni (GG).

Labambina risponde alle domande dell’ insegnante o dei compagni
attraverso il linguaggio (come si pud rilevare nella colonna del linguag-
gio) o attraverso atti motori (come si vede nella colonna dellartivicd).

I dati dei protocolli hanno evidenziato come I"80% dei minuti delle
attivita TPR sia stato caratterizzato dalla presenza d’interazione dell’a-
lunna con I'insegnante € con la classe.

Registrando i comportamenti sociali messi in atto dall’allieva du-
rante le attivitd in classe, la Target Person ha consentito di verificare
adeguatezza del metodo didattico TPR in relazione alla condivisione
delle esperienze con i compagni, favorendo I'integrazione dell’alunna
nel gruppo classe ¢ in relazione alle continue stimolazioni, per colmare
i deficit d’attenzione presentati dall’alunna.

Nel caso di alunni con BES o non italofoni, i protocolli osservativi
permettono al docente/educatore di compiere delle valutazioni riguar-
danti I'interazione e I'integrazione di tali alunni con il gruppo classe,
¢ intervenire su alcune variabili (la struttura della lezione, il linguaggio
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utilizzato, a tipologia di attivich proposte ecc.) al fine di incrementare
i " 2 " . .
lo scambio relazionale tra gli allievi.

6.4.3. IL LINGUAGGIO

Particolare importanza riveste Uosservazione dei dati linguistici, in
quanto la scelta di utilizzare il TPR era stata presa per agevolare 'alun-
na nell'apprendimento di una serie di elementi linguistici per parteci-
pare attivamente alla vita scolastica. Poiché I'alunna non aveva ancora
sviluppato I'abilitd di produzione orale ¢ stato necessario riformulare
le categorie relative al linguaggio.

\Le categorie relative al linguaggio semplice/ complesso sono state
cost formulate nella TAB. 6.1,

TABELLA 6.1
Categorie del lingnaggio

Linguaggio semplice Linguaggio complesso

Sintassi Uso di parole isolate o frasi sintatti- Uso di scratture paratattiche
camente semplici (soggetto, verbo, o ipotattiche
oggetto)

Lessico Uso di parole concrete ¢ ricorrenti Uso di parole astratte e poco
nella quotidianita ticorrenti nella quotidianira

Morfologia  Uso di strutture morfologiche sem- Uso di strutture motfologiche

plici ’(f:em'px semplici all’imperativo complesse (tempi composti,
o allindicativo, esplicitazione del pronomi soggetto ¢ comple-
soggetto ecc.) mento ecc.)

La Target Person ha allora consentito di misurare la frequenza delle
due tipologie di scambi linguistici (semplice/complesso) prodotti ri-
spettivamente dall’alunna, dall’insegnante e dai compagni in direzio-
ne del soggetto osservato, |

Interrogarsi sulla complessity del linguaggio veicolato in classe si-
gnifica riflectere sull'adeguatezza del registro linguistico che si propone
ai propriallievi, ¢ sulla possibilied di arricchirlo o di ridurlo in relazione
alla difficolts dell’attivita che si sta per svolgere e alle conoscenze lin-
guistiche degli alunni. Se si prende in considerazione Ja scheda-guida
per losservazione e la codifica dei dati, i pud osservare come al f" es’
minuto dell’attivitd, nella colonna riguardante la codifica del linguag-
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gio, I'insegnante usi un linguaggio complesso (rilevato dalla presenza
di strutture morfologiche complesse).

Il confronto tra i dati riguardanti le scrutture linguistiche utilizzate
dal docente e i livelli cognitivi presentati dall’alunna hanno evidenzia-
to come ['uso di un linguaggio complesso nella fase di descrizione del
compito da svolgere influisca sul rendimento cognitivo dell’attivith,

Dai protocolli osservativi ¢ emerso che piti della meti degli scambi lin-
guistici, non solo dell’alunna ma anche dei compagni e dell’insegnante, &
effectuata con un linguaggio semplice. Il dato relativo al docente appare
interessante se posto in relazione con il metodo TR, che propone Puso di
semplici strutture linguistiche collegate ai corrispondenti atti motori che
dovrebbero facilitare la fase di comprensione della nuova lingua.

Nella categoria del linguaggio, la Target Person consente inoltre di
analizzare anche la direzione dello scambio linguistico, permettendo
di identificare il soggetto che produce I'input linguistico.

64t IL LIVELLO COGNITIVO

Un altro parametro che la Target Person permette di analizzare & il
livello cognitivo, che aiuta a stabilire quanto un’attivitd condotta da
un bambino sia semplice o complessa cognitivamente. Data la signifi-
cativita dell’attivitd svolta dall’alunna, il livello cognitivo ¢ analizzato
in relazione all’input linguistico fornito.

Va sottolineato che la relazione tra complessith cognitiva di un'at-
tivita e I'input linguistico fornito ¢ fondamentale nel contesto di Lz
ci6 che per un bambino italofono puo essere considerato una semplice
esecuzione meccanica di comandi, infatti, per un bambino non madre-
lingua significa ascoltare, comprendere ed eseguire un input linguisti-
co prodotto in una lingua straniera,

La decodifica di un input in L2 pud rendere percid piti complessa
un’attivita di per sé cognitivamente semplice per un patlante nativo.

Alla luce di cio, per analizzare il livello cognitivo si prendono in
considerazione i seguenti fatrori:

L. prestare attenzione all’input linguistico;

2. comprendere I'input linguistico (con il supporto cinestesico
dell’insegnante che esegue il movimento) e riprodurre il movimento;
3. attraverso passi successivi, collegare I'input linguistico con il corri-
spondente movimento (senza il supporto cinestesico dell’insegnante)
e/0 essere in grade di riprodurlo in contesti diversi.
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Sulla base di questi criteri, un’artivits presenta un livello cogniti-
vo alto quando sono presenti tutte e tre le condizioni, medio quando
sono presenti le condizioni 1 ¢ 2 (o perlomeno una delle due) ¢ basso
quando le tre condizioni descritte risultano assenti.

La Target Person ha permesso di esaminare i tre livelli cognitivi in
termini di frequenza assoluta con cui si sono presentati nell’arco del
tempo totale d’osservazione. I risultati hanno evidenziato che 'alunna
ha svolto il 60% delle attivita a un livello cognitivo alto.

Se si osserva la scheda-guida si pud constatare come al 10° e 17° mi-
nuto dell’attivied Palunna lavori a un livello cognitivo alto (“A” nella
colgnna del livello cognitivo). In questo caso infatti allieva & stara in
grado di ascoltare P'input linguistico («Bene, prendi quattro regoli
arancioni! Con i regoli arancioni... fai un quadrato!»), comprenderlo
¢ collegarlo al corrispondente movimento (senza il sUpporto cinestesi-
co dell’insegnante). ‘

I dati ricavati dai protocolli osservativi hanno evidenziato che il
50% delle volte 'alunna & stata in grado dilavorare a un livello cogniti-
vo alto. Le evidenze della Target Person in relazione al livello cogniti-
vo hanno permesso di ipotizzare una possibile pertinenza del metodo
TPR in base ai BES del soggetto.

Lo strumento ha consentito inoltre di approfondire 'analisi, esa-
minando alcune variabili che spiegavano i momenti in cui 'alunna
aveva lavorato a un livello cognitivo alto, medio o basso. Una prima
variabile che ¢ stata presa in considerazione riguarda il rapporto tra lj-
vello cognitivo e attivitd svolta. Per ottenere risultati significativi sono
state prima individuate le attivith che si sono svolte con una maggiore
frequenza ed ¢ stato esaminaro il corrispondente livello cognitivo pre-
sentato dall’alunna.

Dai risultati ¢ emerso che un primo tipo di attivits molto frequente
(categoria 1) prevede che i bambini, in gruppo e sotto la guida dell’a-
d.ulm, ascoltino storie, filastrocche o spiegazioni; in questo caso i bam-
bini sono quasi sempre in parallelo e ascoltano in silenzio (per esempio
una storia).

Se si osserva la scheda-guida al 4° minuto dell’attivita, si pud con-
statare come I'alunna lavori a un livello cognitivo basso (“B” nella co-
ionlna del livello cognitivo) durante la tipologia di attivitd 10 si distrae
facilmente senza ascoltare la spiegazione del docente (“gioca con le
mani”). Dall’analisi dei protocolli & emerso che durante lo svolgimen-
to di queste attivitd, il 66% delle volte la bambina lavora a un livello
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cognitivo basso o medio. Queste attivitd risultano, peraltro, correlate |
positivamente con un linguaggio pili complesso ¢ meno supportato dai
movimenti corporel, € con un ruolo pili passivo dello studente, T livelli
cognitivi bassi da parte dell’alunna possono quindi essere determinati
da una serie di concause, tra cui il deficit d’attenzione, le difficolra lin-
guistiche e la mancanza di coinvolgimento attivo.

Una seconda tipologia di attivitd (categoria 2: concatenazione di
azioni) vede I'alunno impegnato in prima persona nell’'esecuzione
di un’azione, nella drammatizzazione di una storia, in giochi di role-
playing, in canti, mimi ecc. Queste attivitd sono dirette dall’adulto ma
richiedono una forte partecipazione dell’apprendente, e implicano il
padroneggiamento ¢ il miglioramento di abilita specifiche e tecniche,
talvolta includendo anche la realizzazione di prodotti o manufacti.

Sesiosservalascheda-guidaal 6° e 9° minuto dell attivitd, si pud con-
statare come I'alunna lavori a un livello cognitivo alto (“A” nella colonna
del livello cognitivo) durante la tipologia di attivita 2. L'alunna infatti
ascolta cio che dice I'insegnante e svolge le azioni necessarie per portare
a termine il compito proposto. I risultati dei protocolli evidenziano che
durante le attivith appartenenti a questa categoria, ['alunna presentava
per il 97% del tempo un livello cognitivo medio-alto. I dati suggerisco-
no che tali attivitd, richiedendo una partecipazione diretta del soggetto,
hanno consentito di mantenere alti i livelli d’attenzione dell"alunna che,
essendo continuamente stimolata, vi partecipava attivamente,

Un’ultima categoria di attivith molto frequenti include forme di
interazione spontanea, verbale o fisica, tra adulto e bambino (prende-
re in prestito un oggetto, salutare, cercare/dare aiuto o chiedere/dare
informazioni). Rientrano in questa categoria anche le routine scolasti-
che o alcuni comportamenti aggressivi che possono scaturire durante
Iinterazione in classe.

Trattandosi di un contesto di Lz, la Target Person ha permesso di
ottenere dei risultati cruciali riguardanti Iaspetto della comprensione
delle routine linguistiche (prendila penna, alzati, vai in bagno ecc., 0 ad
esempio al minuto 2° dell’activitd «Metti i colori nell’astuccio!» ), dai
quali & emerso che il 77% delle volte I'alunna ha raggiunto un livello
cognitivo medio-alto, dimostrando di essere in grado di prestare atten-
zione e comprendere (“BA ripone i colori nell’astuccio”), avolte anche

senza aiuto, per una buona parte del tempo le routine linguistiche (ver-
bali o fisiche) che avvenivano in classe.

Infine, un ultimo aspetto che ¢ stato possibile analizzare ha riguar-
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dato la presenza/assenza dell’insegnante in relazione ai livelli cogni-
tivi presentati dall’alunna. Dai dati & stato possibile dedurre come la
presenza dell’insegnante influisse notevolmente sulla possibilita di ri-
dutre il tempo in cui la bambina lavorava a un basso livello cognitivo.
I risultati ottenuti evidenziano che la presenza del docente riduce dal
31% all’8% il tempo in cui 'alunna favora a un livello cognitivo basso,
Considerati i deficit d’attenzione e le difficolta linguistiche dell’alun-
na, il TPR sembra aver influito positivamente, perché si basa su una for-
te presenza dell’insegnante che guida nelle attivitd il discente, stimola
Pattenzione e funge da scaffolding nella comprensione della La.

Un’ultima variabile che pud essere analizzata grazie alla Target Per-
son riguarda I'influsso della presenza/assenza d’interazione suj livelli
cognitivi presentati dall’alunna durante lo svolgimento delle attiviey,
I risultati otenuti dai protocolli osservativi sottolineano come la pre-
senza d’interazione influisca in modo rilevante sul mantenimento dj
un livello cognitivo medio-alto, riducendo dal 32% al 7% il tempo in
cui I'alunna lavora a un livello cognitivo basso, I dati riguardanti il [j-
vello cognitivo basso potrebbero portare ipotizzare che la mancanza
d’interazione e di stimolazione dell’allieva facciano s} che quest ulti-
ma si distragga facilmente. Anche le percentuali riguardanti il livello
cognitivo alto permettono di concludere che le attivith interartive (6°,
9% 10° minuto ecc.) hanno favorito la concentrazione dell’alunna, e la
capacita di quest’ultima di tradurre Iinput linguistico e di applicarlo
in maniera autonoma anche ad altri contesti.

6.5
Conclusioni

Nello studio di caso ¢ stata analizzata Papplicazione del metodo Trr
nella fase di primo inserimento nella scuola italiana di un’allieva stra-
niera affetta dalla ssw.

Per effettuare 'osservazione sistematica e codificare i dati ottenuti &
stata utilizzata una versione adattata della Target Person. Questo stru-
mento ha permesso di esaminare aspetti qualitativi dell’osservazione e
di tradurli in termini quantitativi; ha inoltre consentito la costruzione
di tabelle e grafici che evidenzianc in termini percentuali (sul tempo
totale dell’osservazione) alcuni parametri esaminati quali il livello co-
gnitivo, il linguaggio e il clima sociale.
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L'analisi dei dati osservativi permette di valutare Uefficacia della
progettazione delle attivitd in relazione alle esigenze dell’alunna, la
pertinenza del linguaggio utilizzato, le tipologie di relazioni sociali
emerse durante lo svolgimento delle lezioni in classe, la complessita
dei compiti proposti in rapporto alle capacita dell’alunna ecc.,, con-
sentendo di esaminare queste e altre variabili utili ai fini dell’appli-
cazione di un programma di insegnamento/ apprendimento con il
metodo TPR.

Tra gli aspetti che questo strumento permette di analizzare, la cate-
goria riguardante il livello cognitivo risulta particolarmente utile nel
caso di soggetti che presentano BEs, poiché permette di ipotizzare le
possibili cause che possono influire sulle prestazioni del soggetto (pre-
senza/assenza d’interazione, presenza/assenza dell’insegnante ecc.),

Un aspetto critico di questo strumento concerne la mole dei dati,
Per avere risultati significativi & necessaria infatti una notevole quantitd
di dati, ¢ diventa fondamentale protrarre osservazione per un tempo
piuttosto lungo con scadenze regolari non sempre facili da rispetrare
in ambiente scolastico.
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L’etnografia nello studio dei processi
di integrazione dei soggetti vulnerabili
nelle pratiche istituzionali

di Federica Caruso

Il nucleo centrale dell’etnografia dell’educazione ¢ idea che "appren-
dimento abbia in s¢ una traiettoria che non dipende esclusivamente
dal processo cognitivo individuale, ma che si configura nella relazione
trale persone e le condizioni di partecipazione a un particolare conte-
sto di attivitd sociale.

Nella prospettiva etnografica, 'apprendimento pud essere con-
siderato una forma di partecipazione a una pratica istituzionale, che
ha scopi generali e riconosciuti dai partecipanti, spazi, strumenti e og-
getti, ¢ un coinvolgimento reciproco delle persone per un prolungato
periodo di tempo (Hedegaard, Chaiklin, 200s; Lave, Wenger, 2006).
L’intenzionalita umana nel realizzare particolari scopi e raggiungere
specifici obiettivi di apprendimento, infatti, si intreccia alle molteplici
condizioni dei contesti educativi in cui ciascuna persona partecipa.

Apprendere, in questa prospettiva, significa seguire un processo
contemporancamente personale e sociale che porta il soggetto a “fare”
pit cose, conoscerne meglio il “perché” e anticipare possibili stati fu-
turi dell’agire proprio ¢ altrui. Il sistema sostiene la partecipazione del
soggetto, e offre strumenti materiali per agire e simbolici per compren-
dere ragioni e per partecipare ai discorsi della comunita,

Anderson-Levitt (2006) sostiene che I'etnografia & utile per in-
terpretare i significati che i partecipanti attribuiscono a un’ateivits,
descrivere un contesto educativo nella sua complessith ed esplorare Ia
relazione tra azioni umane e le situazioni in cui avvengono. Inoltre,
proprio per il suo prolungato impegno sul campo, I'etnografia permet-
te di osservare lo svolgersi del processo di inclusione nel corso del tem-
po (ibid.).

L'osservazione etnografica pud essere condotta sia da una ricer-
catrice esterna che entra in un contesto educativo, sia da un membro
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dell’équipe educativa, che assume un ruolo pit distaccato per osservare
le interazioni tra la persona vulnerabile e le condizioni della sua incly-
sione. Pertanto in questo capitolo con il termine “ricercatrice” non s
intende un ruolo istituzionale preciso, ma una funzione che pud essere
assunta anche da una persona interna al contesto. Nell'uso del termine
quindi faccio riferimento a una prospettiva mentale complessiva, che
consiste nell’indagine sistematica di alcune problematiche rilevant
per l'inclusione di una persona vulnerabile in un setting specifico. Con
il termine “osservatrice” mi rifericd alla posizione che assume la ricer-
catrice nella fase di raccolta dei dati tramite osservazione etnografica e
scrittura di note.

7.1
Etnografia

La conoscenza di una pratica educativa dipende dalla capacitd di de-
scriverla. Nella ricerca etnografica ['osservazione e la raccolta dei dati
sono prolungate nel tempo e il focus & estremamente ampio, in quanto
va descritta la complessa rete di relazioni tra una persona e i contesti
in cui partecipa. Questa strategia permette, in fase di ricostruzione,
di identificare le condizioni che costituiscono le sue opportunita di
crescita. La ricercatrice quindi raccoglie informazioni sulle condizioni
della sua partecipazione, gli eventi che accadono, le interazioni che si
svolgono e che hanno come oggetto gli scopi dell’attivita, le strategie
per realizzarli, il modo di usare gli strumenti ¢ le regole sociali della
partecipazione al contesto istituzionale.

Una componente dell’analisi etnografica riguarda la pratica istitu-
zionale, costituita sulla base di un mandato normativo che ne definisce
gli scopi, gli ambiti di intervento, i ruoli ¢ i criteri per la sua continuita
nel tempo. Questa componente normativa & contestualizzata giorno
dopo giorno nella pratica.

Di particolare importanza & analisi dell’interazione sociale che
si sviluppa all’interno dei contesti educativi, perché essi costituisco-
no 'ambiente simbolico piit vicino alla persona vulnerabile, ovvero la
dimensione in cui gli scopi dell’attivith sono chiariti, le regole sociali
esplicitate e 'uso degli strumenti ¢ condiviso e progressivamente pa-
droneggiato dal soggetto (Cole, Engestrom, 1997).
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L'osservazione etnografica si caratterizza per la mancanza di me-
todi standardizzati e prmedure rigidamente definite, dato che I'os-
servatrice analizza le steutture deﬂ interazione educativa proprio
entrando in relazione con i soggetti coinvolti nel loro contesto di
pratiche quotidiane (ssservazione partecipante), anziché utilizzare
strumenti che tendono a studiare la persona isolandola dall’ambien-
te. Pertanto, i’ﬁtnograﬁl accetta di entrare nella vita quotidiana di
una pratica istituzionale e ritiene importante cogliere proprio le re-
lazioni che i soggetti instaurano tra loro e con le condizioni conte-
stuali. In questa prospettiva metodologica, i tratti individuali che il
soggetto manifesta non sono scorporati dal flusso dalle attivich, Per
esplorare e descrivere la complessita di questo tipo di interazione,
Vosservatrice utilizza la propria sensibilitd come mezzo di indagine,
scegliendo di agire come partecipante marginale all’interno della co-
munité che deve studiare.

L'osservazione etnografica richiede inoltre un profondo lavoro di
amhsi per ricostruire le dinamiche di partecipazione dei soggetti in
un’attivita educativa,

In sintesi, Uetnografia nei contesti inclusivi non si limita a definire
le attivita di una persona e le sue interazioni con gli altri, ma ricostru-
isce il sistema di pratiche istituzionali alle quali partecipa, il modo in
cui sono considerate le diversita tra le persone e come le condizioni
ambientali configurano le traiettorie di inclusione (McDermott,
Goldman, Varenne, 2006).

7.2
Il soggetto nel contesto

I focus dell’osservazione ¢ la refazione tra una persona vulnerabile e le
condizioni materiali ¢ istituzionali di interazione con altri partecipan-
ti che a vario titolo fanno parte della pratica di inclusione, A questo
scopo, ¢ importante osservare ¢ descrivere le interazioni verbali (chi
parla a chi e per dire cosa, come, in quali situazioni) e il modo in cui si
atilizzano i materiali ¢ gli scopi dell’attivita. Importante & anche ana-
lizzare quando la struttura di partecipazione rivela interruzioni, pro-
blemi e conflitti, perché il modo in cuii soggetti fanno emergere le loro

presupposizioni o esplicitano cid che la situazione mgmﬁca per loro
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déven:m occasione ESSSX}Zia,lf;‘ per cogliere le loro prospettive divergenti
che rimangono spesso implicite nelle routine. ,

Le interazioni quotidiane vanno comprese a due livelli: cid che
si dice e si fa nell’interazione (gli oggerti, le procedure, gli sccapiy) e
il modo in cui le interazioni si strutturano e per cui acquisis'cono‘ un
carattere ricorrente. L'osservazione etnografica non ¢ un semplice at-
teggiamento ingenuo di descrizione di cio che si vede, ma una costry-
zione progressiva di temi tramite I'osservazione attiva, la registrazione
accurata delle note etnografiche e Panalisi del sistema di inclusione
(Carspecken, 1996).

7.2.1. LA FASE PRELIMINARE DELL OSSERVAZIONE:
LE DOMANDE DI RICERCA

Quando una ricercatrice si appresta a studiare un problema educativo
si pone delle domande in modo generale e flessibile. Anche se I'iden-
tificazione dell’oggetto di studio puo essere condotta attraverso una
discussione nell’équipe, & importante esplicitare le domande che gui.
dano in forma iniziale 'avvicinamento alle pratiche inclusive sccogd@
una prospettiva etnografica.

La necessita di condivisione di un oggetto comune tra la ricercatri-
ce e i membri della comunitd in cui lavorerd, infatti, passa anche attra-
verso la discussione su opinioni diverse. In ogni caso il punto di vista da
cui Posservatrice etnografica guarda le attivitd deve rimanere diverso
da quello dei partecipanti, poiché if suo sguardo & pits generale e meno
finalizzato al conseguimento degli obiettivi della pratica (Delamont
zgoz), E proprio nel processo di familiarizzazione con la quotidianitéi
di una pratica educativa, infatti, che 'etnografa osserva criticamente le
condizioni del processo di inclusione. Se invece fosse troppo aderen-
te alla pratica, perderebbe di vista il disegno piti ampio. L'osservazio-
ne etnografica inizia con il riconoscimento di concesti sensibilizzanti
(Blumer, 1954), lenti concettuali che guidano I'indagine e pf:rmettt(;no
alla ricercatrice di dare rilievo ad alcuni asperti di an processo di in-
Flusionc educativa (che possono essere di diversa natura: interazionali,
istituzionali, materiali, psicologici). I concetti sensibilizzanti sono idee
provvisorie perché sono modificate proprio in virttr dell’evoluzione
dell’indagine stessa,

Le domande di ricerca fanno parte di un lavoro iniziale che orienta
il processo di scoperta e descrizione del contesto, ma possono essere
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che la strutrura della partecipazione di un soggetto con bisogni speciali
diventi pitt chiara.

Per ricostruire la relazione tra una persona vulnerabile e le prati-
che educative istituzionali cui partecipa, McDermott e Varenne (1995)
propongono di indagare le convinzioni, le strategie « le attivita che
sono elaborate in situazioni concrete, e i vincoli e le opportunita all’ap-
prendimento che configurano quotidianamente la partecipazione del-
la persona alle attivita educative,

rooressivamente modificate nel corso del progetto a mano a mano
prog g

722, STADIO @t L OSSERVAZIONE
NEL CONTESTO EDUCATIVO

L’etnografa esterna entra nel contesto di indagine con una serie di
conoscenze, domande e aspettative e una disposizione a farsi sorpren-

dere da cid che non le & familiare, per cercare di situarlo nelle con-

dizioni quotidiane dei partecipanti alla pratica educativa. Pertanto ¢

fondamentale non focalizzarsi, soprattusto nelle prime fasi di ricerca,

su alcuni aspetti limitati, ma occorre allargare lo sguardo al contesto.

Nel caso in cui l'etnografa & parte dell’équipe educativa, l'osservazione

degli eventi che le sono gia familiari va rivista sotto un’altra prospetti-
va, mettendo a fuoco aspetti che solitamente stanno sullo sfondo, ad
esempio identificando la relazione tra il coinvolgimento delle persone
nelle activita e le condizioni contestuali che le generano, e indagando
le possibilita alternative di organizzazione.

L'osservazione etnografica alterna momenti di descrizione detta-
gliata delle interazioni ravvicinate tra le persone e momenti che descri-
vono situazioni pitt ampie. Le descrizioni delle interazioni ravvicinate
forniscono elementi per capire i microprocessi dialogici in cui gli inter-
locutori confrontane le loro prospettive rispetto a obiettivi e strategie
nell’affrontare un’attivith, mentre le descrizioni di situazioni pit am-
pie sono indicative di uno sviluppo dell’attivita e delle sue connessioni
con un insieme di pratiche sociali.

L'osservazione etnografica inizia con uno schema degli obiettivi di
ricerca e una prima concettualizzazione dei fenomenti di interesse, ma
durante il lavoro sul campo la ricercatrice seleziona alcune priorita di
osservazione dalle complesse dinamiche dell’attivith quotidiana.

Lo strumento dell’osservazione etnografica ¢ la scrittura delle note
riguardanti il lavoro sul campo: si tratta di resoconti descrictivi, tenuti
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con sistemarticitd, sia di cid che avviens in specifici contesti educativi
sia delle riflessioni da parte della ricercatrice sul suo processo di com.
prensione riguardo ai processi di inclusione.

Le note etnografiche sono un genere di scrittura altamente perso-
nale, che cerca un punto di equilibrio tra la prossimity dell’osserya.
trice alle attivitd umane di un contesto educativo e il mantenimento
di una distanza critica dagli eventi raccontati. La stesura delle noge
etnografiche avviene mentre l'etnografa & nel contesto e osserva gli
eventi mentre accadono, parla con le persone, trascrive cid che Je
persone si dicono e descrive spazi e oggetti. La scrittura situata ¢ af-
tamente sintetica e di difficile comprensione in momenti successivi,
perché molti aspetti rimangono impliciti. Appena finito il lavoro sul
campo, ¢ consigliabile creare uno spazio mentale per completare I
stesura delle note; si tratta di integrare le informazioni rilevanti che
potrebbero venire rapidamente dimenticare, descrivere le siruazioni
contestuali all’interno delle quali i particolari eventi osservati erano
situati e inserire alcuni spunti riflessivi che sono stati suscitati dall’e.
sperienza sul campo.

In questa fase, la ricercatrice lavora su due piani simultaneamen-
te. Da una parte raccoglie sul campo un corpus molto ricco di note,
descrivendo attivitd che osserva in terza persona, come una parte-
cipante non coinvolta nel contesto; dall’altra rifletre sul processo di
osservazione, per delineare in maniera piti chiara il disegno di ricerca.
In questa fase, losservazione deve essere estremamente densa perché
si deve muovere in molte direzioni diverse, che verranno vagliate in
modo pitt consapevole nella fase successiva,

Le note etnografiche possono essere distinte in note osservative e
note riflessive. Le note osservative descrivono le situazioni e i proces-
si, gli spazi, gli oggetti e le routine, attivitd che si ritengono rilevanti
nella strutturazione della partecipazione di una persona a un contesto
educativo, e come si situano in un sistema istituzionale pitt ampio. Si
tratta di ricostruire la seruttura di partecipazione di un soggetto vulne-
rabile nella pratica quotidiana, inserita in una cornice istituzionale, e
di mettere in luce come le strategie di intervento educativo sono con-
fignrate sulla base delle condizioni specifiche di una particolare situa-
zione, come le esperienze precedenti diventano risorse per affrontare i
problemi e come si strutturano i rapporti tra la pratica istituzionale, le
famiglie ¢ gli enti.

Nel processo di scrittura delle note osservative occorre evitare sia
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le rappresentazioni stereotipate di situazioni e persone, sia la selezione
di note che confermino una particolare inclinazione interpretativa. Va
evitata l'interpretazione precoce, ovvero U'attribuzione di un significa-
to agli eventi osservati senza aver confrontato accuratamente un cor-
pus di note; pertanto, una situazione va descritta in questo modo: “set-
te ragazzi stanno intorno a un grande tavolo di lavore al centro della
stanza illuminata, e discutono su come assemblare dei pezzi meccanici
forniti loro da un educatore. Un ragazzo lavora da solo e sta incastran-
do due pezzi con difficoltd’, anziché essere descritta cosi: “il gruppo &
molto unito, ad eccezione di un soggetto che & stato marginalizzato
dagli aleri”

Le note riflessive sono appunti concettuali e metodologici che sinte-
tizzano le osservazioni di un periodo di tempo (di solito una settima-
na) per cogliere “cid di cui si sta parlando”; rappresentano una sintesi
provvisoria degli eventi inaspettati, dei problemi interpretativi, delle
ricostruzioni concettuali delle routine e delle strutture di interazione,
e una modellizzazione dei percorsi di inclusione.

Le note etnografiche costituiscono il corpus su cui successivamente
condurre ["analisi e ['interpretazione propriamente detta.

7.2.3. STADIO 2
I’ANALIST RICOSTRUTTIVA

In questa fase, le note osservative raccolte sul campo sono attentamen-
te analizzate per individuare le condizioni che strutturanoc Pinclusione
di un soggetto vulnerabile all’interno di una pratica educativa. Nella
fase ricostruttiva dell’osservazione etnografica, la ricercatrice mette in
evidenza cio che ha imparato dal lavoro sul campo; offre un’ampia se-
rie di evidenze, in modo da giustificare le sue interpretazioni; identifi-
ca anche gli aspetti problematici dell’interpretazione, offrendo aspetti
dell’esperienza che non si lasciano facilmente interpretare; infine di-
scute il modo in cui ha affrontato potenziali fallacie e il processo di
modificazione delle sue concezioni iniziali sulla base dell’esperienza,
ed esplicita i limiti dell’'esperienza (Eisenhart, 2006).

L’analisi ricostruttiva & un processo inferenziale complesso, per-
ché la ricercatrice collega tutti i dati incorporati nelle note etnogra-
fiche per rappresentare la struttura di partecipazione di una persona
vulnerabile all’interno di un contesto educativo. Il lavoro pilt delicato
consiste nel ricostruire gli elementi che hanno caratterizzato Pattivi-
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La soggertivita
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funzionale al contesto educativo, perché Petnografia ¢ un processo che
 utilizza consapevolmente e riflessivamente procedure di raccolra dati

molto sensibili alle specificith dei contesti ¢ delle persone. Strutturare
in maniera fittizia la relazione interpersonale tra osservatrice e parte-
cipanti a un contesto educativo, quindi, introduce distorsioni ¢ limita-
zioni nella raccolra dati.

Tnoltre, si ritiene che I'asimmetria di potere che si crea tra chi sa
cosa sta facendo e chi invece & all'oscuro di quel che succede rappresen-
ti una forma di controllo che altera il significato stesso di “ricerca con
gli esseri umani” e diventa una “ricerca sugli esseri umani’, qualunque
sia lo scopo implicito dell’indagine. La ricerca etnografica & una forma
di negoziazione delle relazioni sociali; sia I'accesso al lavoro sul campo
sia I'osservazione di alcuni spazi sono regolati da un consenso che si
costruisce sulla base di una fiducia che evolve nel tempo ¢ crea quindi
una reale solidariet tra persone. Infine, anche le forme di modifica
dei propri comportamenti sono di per sé un elemento interessante da
osservare, almeno per un aspetto: i comportamenti nei confronti delle
persone estranee.

Una strategia pitt democratica e aperta consiste nel rendere [iden-
vitd della ricercatrice riconoscibile e chiara ai membri del contesto. La
negoziazione continua dell’accesso sul campo - anche attraverso un
rafforzamento del rapporto di fiducia tra i soggetti coinvolti e 'etno-
grafa — diminuisce il ruolo invasivo, per quanto marginale, di quest’ul-
tima e legittima la comunicd a mostrarsi nelle proprie attivita quoti-
diane e nelle condizioni in cui esse si verificano normalmente. Persino

il caso di situazioni in cui l'osservatrice non ¢ legittimata a entrare in
particolari attivith puo essere informativo, perché si possono ricono-
scere le ragioni che sono importanti per i partecipantl.

Rendere esplicita la presenza di un’osservatrice in una comunita
permette di:

4) concettualizzare il patto di ricerca come un insieme di significati,
obicttivi e competenze che deve essere continuamente negoziato tra
Petnografa e i partecipanti, per giungere a condividere 'oggetto di stu-
dio;

b) presentare Panalisi delle note etnografiche ai soggetti coinvolti non
come risultati certi e definiti, ma come un’interpretazione, affinché
essi contribuiscano alla ricostruzione di cio che ¢ stato osservato;

¢) diminuire i rischi riguardanti I'affidabilita e la validita dei risultati
che sono elaborati;
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d) mantenere un atteggiamento empatico ma allo stesso tempo distac.
cato rispetto ai vissuti dei partecipanti. Pud accadere che essi, anch
in @Odo inconsapevole, tentino di strumentalizzare la ricercatrice psj
ragioni interne al contesto, coinvolgendola in dimensioni che esuia;; Y
ciaﬂz? ricerca e rischiano di spostare il focus in modo poco pmduttivoo
La ricercatrice deve comunque essere in grado di fronteggiare qucs::a:
p()ssib;ilité, registrando i tentativi di strumentalizzazione da parte céei
pasrtecipanti come elementi caratteristici di un sistema di attivicl che
comprende ruoli ¢ gerarchie stratificate.
e

Nell’esperienza etniografica ¢ importante che losservatrice sia con-
sapevole della componente soggettiva del suo lavoro, e di cosa questo
ruolo possa offrire agli altri (Delamont, 2002).

74
La riflessivita

In etnografia sono utilizzati metodi di raccolta dati che sono prossi«’
mi alle esperienze della vita quotidiana: parlare, ascoltare, osservare e
interagire. Per evitare di rimanere ancorata a una concezione stereoti-
pata dell'esperienza, la ricercatrice deve mantenere un costante atteg-
glamento di riflessione sulla prospettiva analitica che sta sviluppalldg
La riflessivitd rappresenta una dimensione fondamentale della i-
cerca qualitativa, che deve essere esplicitata per comprenderne le po-
tenzialitd e i limiti. o
Attraverso la sua capacita di riflettere sul proprio modo di osservare
e d'i.analizzarf: le 1239:@, la ricercatrice & in grado di descrivere il modo in
cul i partecipanti di una pratica educativa danno signific:  attivi-
t.é in cui sono coinvolti. La ricostruzione della strlit;%zacgioiji?ti:iz;;
;1 mserisc;in ar a.p%)rz;gio narrativo in cui Pevoluzione della ricerca,
¢ contraddizioni, i dubbi e le tensioni trovano una formalizzazi il
pilt possibile) rigorosa per quanto volta a descrivere di;};z;?gimiéi
ce?mpletamenté razionalizzabili. Tuttavia, la ricercatrice non deve maj
dimenticare che le proprie inferenze sono solo una delle interpretazio-
ni possibili, e che il vero obiettivo del suo studio & Pesplicitazione dei
significati culturali e soggettivi che guidano agire dei parteci anti, ¢
non l'assimilazione dei dati empirici ai propri schemi. e
Tra gli aspetti della riflessivits, va sottolineata la capacita della ricer-
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catrice sia di tener presente le domande di ricerca che guidano tutto il
percorso etnografico, sia di modificarle progressivamente durante il la-
voro sul campo in relazione a prospettive che appaiono rilevanti. Inol-
tre, la riflessivita aiuta la ricercatrice a mantenere un equilibrio mentale
tra esigenza di prossimitd agli eventi e alle situazioni che accadono nel
contesto, ed esigenza di distacco per contestualizzarli e comprenderli
in una visione allargata (Delamont, 2002). Questo atteggiamento per-
mette di identificare le alternative possibili di una situazione proble-
matica e di costruire un dialogo critico tra le parti.

75
1 codice etico dell’osservazione etnografica

Nella conduzione di un’osservazione etnografica occorre seguire alcu-
ne linee guida, che si basano su principi etici fondamentali:
1. I'équipe di ricerca riconosce pari dignita alle persone coinvolte
nell’indagine e deve trattatle con rispetto, senza pregiudizi rispetto
all’ety, all’identita sessuale, alle diverse abilitd, all’etnicita, alla religio-
ne, alla classe sociale e alla nazionalitd;
2. nel caso di osservazioni etnografiche di contesti in cui sono presen-
ti soggetti con disabilitd o in generale vulnerabili, & necessaria I'auto-
rizzazione da parte delle persone che hanno responsabilita giuridica
nei loro confronti, assicurando loro che I’indagine non ha lo scopo di
valutare competenze o stati psicologici dei partecipanti e che non sara
rivelara la loro identita, garantendone il diritto alla privacy. La sotto-
scrizione di un documento per il consenso informato ¢ la condizione
iniziale per far parte della ricerca. L'équipe deve impegnarsi per assicu-
rare, a tutti i partecipanti e agli affidatari con responsabilita giuridica
delle persone vulnerabili, informazioni chiare riguardo agli scopi, alla
metodologia, ai tempi necessari, alle modalitd di raccolta dati e al ma-
teriale ntilizzato. Inoltre, nel corso dell’ indagine deve informare e otte-
nere il permesso per le modifiche che possono occorrere nell’impianto
della ricerca. Deve essere chiaro ai partecipanti che hanno il diritto di
ritirarsi, qualora lo ritengano opportuno, in qualunque momento della
ricerca. If tentativo di persuadere le persone a rientrare o a continuare
deve essere condotto con attenzione ed & necessario evitare qualunque
forma di coercizione;
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3. occorre escludere il sotterfugio e I'inganno nella raccolta dei dati
(ad esempio, videoregistrare senza essere visti o utilizzare check list per
scopi diversi da quelli concordati) e porre attenzione a non mettere g
rischio il benessere e la dignita delle persone valnerabili;

4. nel caso ci fosse il rischio di un potenziale danno o svantaggio cay-
sato dall’indagine, I’équipe di ricerca deve immediatamente renderlo
noto alle persone di riferimento, nelle forme pilt appropriate al loro
benessere;

5. il diritto del soggetto al rispetto della sua privacy richiede che 'am-
biente dove sono state condotte le osservazioni e I'identita delle per-
sone non sfano riconoscibili; pertanto, tutti gli elementi che possano
condurre all’identificazione dei partecipanti dovranno essere elimi-
nati. Pud succedere in alcuni casi che i partecipanti scelgano di essere
identificabili ¢, qualora sia questo il loro desiderio, si possono trovare
le formule adatte, senza mettere in pericolo I'anonimato di altri;

6. qualunque problema emergente durante Iindagine riguardo ai di-
ritti di salvaguardia dei soggetti partecipanti alla ricerca va trattato con
cautela, riflessivita e attenta deliberazione:

7. isoggetti partecipanti hanno il diritto di conoscere i risultati della
ricerca e di richiedere informazioni e copie dei documenti elaborati
grazie alla loro disponibilit a partecipare.

In gencrale, per garantire la non identificabilit del contesto ¢ delle
persone coinvolte si utilizzano pseudonimi. Nel resoconto della ricesca
va dichiarato esplicitamente che i nomi delle persone sono stati cam-
biati per rispettare il loro diritto alla privacy, e il contesto va inquadra-
to genericamente perché non ci sia la possibilita di localizzarlo. Si pud
scegliere un nome fittizio anche per nominare nel testo istituzione
educativa,

7.6
Conclusioni

3 5 *
L'osservazione etnografica si basa sul prolungato lavoro in un contesto
educativo per la raccolta di un ampio cotpus di note etnografiche, che
hanno come oggetto il sistema delle relazioni tra un soggetto vulnera-
bile e le condizioni istiruzionali che configurano la sua inclusione nelle
pratiche educative quotidiane,

R R S e R R
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Poiché le pratiche educative non sono ambienti statici composti da
routine acquisite, la ricostruzione etnogmﬁca ¢ U'occasione per il con-
fronto di diverse prospettive educative all’interno della comunit, il ri-
conoscimento di eventuali tensioni e problemi, la discussione di nuove
possibilitd e, di conseguenza, la crescita della pratica educativa stessa.

Riferimenti bibliografici

ANDERSON-LEVITT K. (2006), Ethnography, in ]. L. Green, G. Camilli, P.
B. Elmore (eds.), Handbook of Complementary Methods in Education Re-
search, Erlbaum, Mahwah (N7), pp. 279-93.

BLUMER H. (1954), What is Wrong with Social Theory?, in “American Soci-
ological Review”, 18, pp- 310

CARSPECKEN P. ¥ (1996), Critical Ethnography in Educational Research,
Routledge, New York.

COLE M., ENGESTROM Y. (1997), 4 Cultural-Historical Approach to Distrib-
uted Cognition, in G. Salomon (ed.), Distributed Cognitions. Psychologi-
cal and Educational Considerations, Cambridge University Press, Cam-
bridge, pp. 1-45.

DELAMONT 8. (2002), Fieldwork in Educational Settings. Method, Pitfalls
and Perspectives, Routledge, London.

EISENHART M. (2006), Representing Qualitative Data, inJ. L. Green, G. Ca-
milli, P. B. Elmore (eds.), Handbook of Complementary Methods in Educa-
tion Research, Exlbaum, Mahwah (N7), pp. 567-81.

ENGESTROM Y. (2001), Expansive Learning at Wark, in “Journal of Educa-
tion and Work”, 14, 1, pp. 1-27.

HEDEGAARD M., CHAIKLIN 8. (2005, Radjcal-Local Teaching and Learning.
A Cultural-Historical Approach, Aarhus University Press, Aathus.

LAVE J. E, WENGER E. (2006), Lipprendimento situato. Dall osservazione
alla parsecipazione attiva nei contesti sociali, Brickson, Trento.

MCDERMOTT R., GOLDMAN S., VARENNE H. (2006), The Cultural Work of
Learning Disabilities, in “Educational Researcher”, 3, 6, pp. 12-7.

MCDERMOTT R., VARENNE H. (1995), Culture as Disability, in “Anthropol-
ogy and Education Quarterly”, 26, 3, pp. 324-48.

147



8

La relazione tra contesto istituzionale
¢ persone con bisogni speciali.
I processi di inclusione
in un centro diurno
di Beatrice Belleri

Negli ultimi anni ¢ cambiato in modo significativo Patteggiamento
nei confronti della disabilita: il progressivo passaggio da una conce-
zione del deficit centrata sulla misurazione intellettiva a un interesse
per i fatcori eziologici e gli aspetti connessi all’adattamento sociale
ha dato alle figure educative un ruolo chiave nell’eliminazione delle
barriere sociali che impediscono alla persona disabile di poter ac-
cedere a una vita “normale”, per crescere, sviluppare le proprie po-
tenzialitd e compiere scelte importanti (Bortolotti, 2012, D’Alonzo,
Caldin, 2012).

Se in passato il soggetto con disabilita veniva considerato solo in
termini di assistenza e di cura, oggi I'attenzione si ¢ spostata verso la
promozione del benessere della persona, che viene considerata come
un individuo con cui interagire e vivere, relazionarsi e confrontarsi,
bisognoso di rispetto e sensibilith. Favorire la qualita della vita delle
persone con disabilitd, in tutte le dimensioni che la compongono, si-
gnifica dare al sistema educativo un indirizzo inclusivo: attraverso un
percorso progettuale centrato sulla persona nel suo ambiente di vita,
viene recuperata 'unicita/originalita di ognuno e la diversitd si trasfor-
ma in una risorsa, diventando “normality”

Partendo da queste premesse ho effertuato una ricerca etnografica
con obiettivo di identificare i processi di inclusione all’ interno di un
centro diurno rivolto a persone disabili in etd adulta che si trova nella
regione Venero: ho cercato di raccontare una realth educativa, analiz-
zando le interazioni quotidiane, le dinamiche relazionali e la parteci-
pazione degli attori sociali (Erickson, 19 84).

La mia posizione di ricercatrice si ¢ rivelata lo strumento privile-
giato di raccolta, codifica e interpretazione dei dati: attraverso un’os.
servazione costante e una partecipazione attiva sul campo, ho messo
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in luce le strategie di inclusione e gli aspetti pilt importanti di integra-
zione sociale della persona disabile. L’ interpretazione del materiale dj
ricerca ha fatto emergere gli elementi che possono favorire/ostacolare
la partecipazione sociale, mentre I’ individuazione di criticitd metodo-
logiche ¢ di problemi organizzativi ha permesso un confronto con gli
attori sociali, restituendo spunti di riflessione sugli interventi educativi
¢ inclusivi attivati nel contesto: I'obiettivo finale & il miglioramento
del servizio di inserimento lavorativo attraverso Iaumento della par.
tecipazione nel gruppo, nella direzione dello sviluppo ¢ del benessere
delle persone con disabilitd (McDermott, 1993; Rueda, Gallego, Moll,
2000).

8.1
Setting: il centro diurno

Il centro diurno nel quale ho svolto la ricerca etnografica ¢ un cen-
ro occupazionale rivolto a persone adulte con disabilita (con diver-
si profili di autosufficienza) che, insieme ad altre tre sedi dislocate
nella stessa cittd, fa parte di un’associazione di inserimento lavo-
rativo sociale che fornisce interventi a carattere educativo-assisten-
ziale-occupazionale. Per garantire la privacy dei soggetti coinvolti
nella ricerca, ho sostituito il nome del centro osservato con uno
pseudonimo: “Solemio”, La scelta di questo nome non & casuale, ma
richiama un episodio da me vissuto durante Pesperienza di ricerca:
Lultimo giorno della mia presenza sul campo un utente ha voluto
salutarmi in un modo del tutto personale e originale, dedicandomi
la celebre canzone; credo che questo nome rappresenti al meglio le
caratteristiche del contesto osservato, che rispetta, valorizza ¢ pro-
muove la personalitd degli utenti favorendo un clima di serenith e
amijcizia.

Per quanto riguarda la scelta metodologica e le condizioni logisti-
che, 1 quattro centri dell’associazione sono realti dinamiche: ogni due
anni gli operatori e gli utenti ruotano le sedi, con qualche eccezione
e a seconda delle necessita e degli obiettivi educativi personalizzati,
in modo da favorire un ambiente sempre stimolante e arricchente dal
punto di vista relazionale e degli apprendimenti.

Il mandato istituzionale dell’associazione si propone di offrire
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alle persone con disabilit una vita serena e impegnata, attraverso un
rapporto stabile e fruttuoso con 'ambiente sociale nel quale vivono,
un radicamento nel territorio, un lavoro o delle attivith significative,
un’assistenza adeguata ¢ relazioni positive con compagni, volontari e
operatori,

8.1.1. IL PROGETTO EDUCATIVO DEL CENTRO DIURNO

Il progetto ¢ articolato in quattro aree d’intervento: assistenza e cura
della persona (alimentazione equilibrata, igiene personale, aiuto e con-
trollo nell’assunzione di farmaci), educazione alle relazioni (sostegno
per lo sviluppo di una relazione adulra, aiuto nella comunicazione, at-
tribuzione di un ruolo attivo nel gruppo, educazione al rispetto delle
regole), promozione della persona (sviluppo e mantenimento delle
abilita, educazione alla responsabilita e all’impegno) e accompagna-
mento nella vita sociale (viaggio quotidiano con i mezzi pubblici, gite,
stage lavorativi e sociali nel territorio).

Uassociazione persegue le sue finalitd educarive, riabilitative ¢ dj
benessere psicofisico delle persone disabili anche attraverso i laboratori
¢ le attivita ricreative in gruppo, quali:

t. laboratori di manualith e creativit: offrono alle persone Poppor-
tunith di mettere a frutto le proprie abilit attraverso il lavoro per
conto terzi (assemblaggio conto terzi) e altre attivita in proprio come
découpage, pittura e cucito. Attraverso attivith manuali e lavori di as-
semblaggio, gli utenti possono realizzare qualcosa mettendo a frutto le
proprie abilita, traendo dal lavoro grande soddisfazione; inoltre le atti-
vita vengono proposte come un dovere per contribuire al bene della co-
munita. [ ricavi economici derivanti dalle attivita manuali (commesse,
vendite dirette, mercatini) sono destinati in via ordinaria a beneficio
degli ospiti (gettoni, gite, pizze ecc.) o per progetti di interesse comune
(finanziamento di una nuova struttura, di una ristrutturazione ecc.) e
in via straordinaria a integrare il budger della convenzione con I'uLss.
A tal proposito, I"associazione ritiene sia giusto che turee le spese es-
senziali per la gestione dei centri siano a carico della convenzione con
'azienda sanitaria;

2. laboratori di socializzazione e formazione: lo scopo & di far spe-
rimentare alle persone, attraverso tecniche di gruppo, la condivi-
sione di esperienze, ['ascolto dell’altro e la ricerca di valori comuni
che diano senso alla propria vita. Rientrano in questa tipologia: il
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gruppo di conversazione del mattino, i gruppi uomini/donne il
gruppo di ricerca religiosa, la pet-therapy, la danza e Pattiviey mo-

toria;

T TR PO N S 4 3 1 4
3. attivita ricreative: momenti di svago e di relax, come ad esempio e

passeggiate, i film ece.
8.1.2. LE PERSONE OSSERVATE

[ 20 utenti del centro © io” i i
o ro SOI?!&:&IU {11 maschi e 9 femmine) hanpe
ctd compresa tra i 20 € i 60 anni, e deficit cognitivi di diversy
lnag.u'a: g utenti con la sindrome di Down, 11 con un ritardo menta-
e di media gravity, 1 ficit fisico (i
ned) g s 1 utente con deficit fisico (ipovedente), 1 utente
(c{og’marc o mentale lieve, nessun caso di autismo, La maggior parte
ell'utenza vive con uno dei genitori 6 con entrambi (15 utenti),
vivono con fratelli/sorelle ¢ infine 3 utenti vivono sempre in una
. ° /\ . . » ) 2 s )
comunita residenziale, Gli utenti sono seguiti da 2 educator e 4
operatort socio-sanitari che, lavorando in maniera molte integra-
ta tra l.oro, st occupano della gestione/organizzazione del lavoro
quotidiano e definiscono j progetti educativi individualizzati, che
juamprmdono gli aspetti della relazione, della cura/assistenza del-
- Fal - 5 - 5 H i M 1
2 persona ¢ dei rapporti con e famiglie/comunits, Questi i loro
ruoli:
a) la coordinatrice del centro, A. G., & educatrice: ha un ruolo mae.
o N i " # * G
glormente direttivo, e gestisce soprattutto gli aspett; organizzativi e
pramcz'd)gl centro nonché i rapporti con le altre tre sedi; svolge i labora-
tori dell’attivith motoria e quello occupazionale;
b) la sicenda leducatric:f, C., si occupa principalmente dei due labo.
ratori di socializzazione-formazione “Sentire religiocn |
ratori di zazione-formazione “Sentire religioso” e “Conoscere
insieme”;
3 . » @ > *
¢) loperatrice F si occupa in particolare dell’attivitd di ricamo e del
lavoro; |
D 1’ . @ . % »
a Operatrice E. & arrivara da poco nel centro per sostituire una ma-
ternita; svolge i laboratori dj découpage e di pittura segue i gruppi di
lavoro; ’ |
3
¢) Poperatore D. lavora da molti ann; all'interno della struttura, e s
ocalupa per lo pits di seguire il lavoro degli utenti;
2
) loperator e il pitr gi | ‘ i
/) | j?l bto;ﬁ A.' ¢ il pitt giovane del gruppo; si occupa del favoro e
segue 1 laboratori dell’attivitd motoria con A, G., e talvolta quelli di
formazione/socializzazione con C.
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8.2
I disegno di ricerca

Obiettive di ricevca

L'obiettivo che ha guidato fa mia osservazione all’interno def centro
diurno ¢ stato costruito a partire da una semplice domanda: “In che
modo un ambiente educativo offre opportunit di inclusione per sog-
getti con bisogni speciali?”.

Da alcuni anni ho sviluppato un grande interesse per la disabilita,
soprattutto per quella che riguarda persone adulte: la mia esperienza
divolontariato in una comunit residenziale mi ha permesso di entrare
nel campo di ricerca piti preparata e consapevole delle problematiche
che queste persone, con le loro famiglie, devono affrontare nel corso
della vita; allo stesso tempo, il fatto di non conoscere la realtd dei cen-
tri occupazionali mi ha permesso di mantenere il giusto distacco dal
contesto osservato,

Attraverso l'analisi delle dinamiche relazionali, dell’ organizzazio-
ne ¢ della cultura del contesto, ho cercato di individuare le strategie
che vengono messe in atto per includere i soggerti adulti con disabi-
lita all’interno di un centro diurno; non avendo strumenti standar-
dizzati di osservazione, ho riflettuto in modo costante sul mio per-
sonale punto di vista e sui preconcetti e valori che inevitabilmente
ho portato sul campo e che potevano influenzare la direzione della

ricerca.

Procedura

La ricerca nel centro diurno si & svolta nell’arco di due mesi, da
marzo ad aprile 2013, con osservazioni della durata di circa tre ore.
Nel mese di marzo ho cercato di comprendere il contesto nella sua
interezza, ponendo maggiore attenzione all’organizzazione del la-
voro ¢ alle routine: l'osservazione si ¢ svolta durante le mattine,
dalle 9.30 alle 12.00 (per le prime due settimane), e durante i po-
meriggi, dalle 13.30 alle 15.00 (nelle ultime due settimane); nel mese
di aprile, invece, l'osservazione & avvenuta solo durante le mattine,
in quanto mi sembravano pit ricche di elementi utili alle finalich

della ricerca.
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Gli orari sono stati stabiliti insieme con la coordinatrice del cen-
tro durante il nostro primo incontro: mi ha dimostrato sempre grand
disponibilita, dandomi ampia liberts nel muovermi all’interno deﬂj
struttura € nel rapportarmi con gli utenti; gia dalle prime settimane d&i
osservazione sentivo che aveva piena fiducia in me, e non consideraya
la mia presenza come un ostacolo o un problema:

A. G.: «Allora, vi ricordate quali sono i gruppi di lavoro, ragazzi? Perfetto
o 0 . . s -n ’
cominciamo a lavorare... Tu, Beatrice... vai dove vuoi, vedi tu se seguire il la-
. g H v P N g . i g >
boratorio di sopra o stare gitt con noi al lavoro! Sei libera» (venerdi 15 marzo
Ore 10.30). 3

Quando ho cominciato la mia indagine non avevo le idee molto chia-
re: non sapevo come sarei intervenuta nell’ambiente e come mi sarei
rapportata con gli attori sociali; nel momento in cui una persona entra
a far parte di un contesto nuovo, si trova davanti a una serie di situa-
zioni dinamiche e impressioni difficili da comprendere e decodificare
nel momento in cui si vivonos: il rischio maggiore & quello di giungere
a conclusioni affretrate, o di dare interpretazioni che sono éné}uem;ate
dal proprio bagaglio culturale/esperienziale.

La domanda di ricerca doveva guidarmi in tal senso, aiutandom;
nella scelta degli aspetti pit importanti da osservare; in realts, essendo
alla mia prima esperienza da etnografa, ho cercato di lasciarmi guidare
dagli eventi scrivendo tutte le informazioni che destavano maggior-
mente la mia curiositd e che mi sembravano importanti per capire il
contesto nel suo complesso.

Attraverso le note descrittive, ho cercato di riportare piuttosto fe-
ﬁeimenze cid che accadeva durante le attiviey, ghi eventi, le routine e
i momenti di partecipazione; mentre, attraverso le note riflessive, ho
scritto impressioni, intuizioni, dubbi e domande emersi durante il mio
percorso di ricerca.
de e e smemtont ool e et prché

stus 2, ma permette anche una rie-
laborazione successiva del ricercatore che riflette in modo continuo sul
processo di indagine, utilizzando la propria soggettivica come risorsa ¢
fonte preziosa di idee e intuizioni, ¢ contemporaneamente riconosce
la parzialita del proprio punto di vista. Per questo ho raccolto le note
etnografiche sia durante i momenti di osservazione vera e propria siain
un secondo tempo, una volta lasciato il campo, per cercare di cogliere
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anche le pii piccole sfumature che non riuscivo a trascrivere nell’im-
mediato.

Nonostante alcuni dati siano risultati superflui o inutilizzabili nella
fase di stesura del resoconto etnografico, sono stati comunque utili per
avere un quadro d’insieme della realtd indagata e per poter costruire un
quadro teorico coerente e accurato.

Fecco un esempio di nota descrittiva e nota riflessiva:

Nota descrittiva
La sala dell’attivith motoria si trova al primo piano, vicino alle due stanze
dove si svolgono i laboratori di pittura e di socializzazione/formazione.

E piuttosto grande e il pavimento & interamente ricoperto da tappeti di
gomma colorati; i muri sono dipinti di un verde acqua molto tenue e sulla
parete ¢’¢ un grazioso disegno di una mongolfiera. Ci sono alcuni attrezzi:
cerchi, palloni, un piccolo canestro, le parallele ecc. L'aspetto ¢ quello di una
palestra “di fortuna”. Una sola finestra sul fato destro illumina la stanza. Sulla
porta ¢’¢ un piccolo cartello con la scritta: “Nulla appare come realmente &7

(lunedi 18 marzo, ore 14.10).

Nota riflessiva
Cl. & un vomo robusto ¢ forte e viene impiegato quasi sempre nei lavori “da ope-
raio”: avvita, martella, sposta scatoloni, e sembra piacergli molto questo ruolo.

M. ¢ Paiutante per eccellenza: segue sempre 'operatore nelle attivitd, in
quanto ¢ meno autonomo tispetto ad altri utenti: Uoperatore stesso, nel mo-
mento in cui si sposta in magazzino, ad esempio, lo porta sempre con sé.

Mi sembra di capire che gli operatori cerchino di seguire quelle che sono
le naturali artitudini dei ragazzi: non tueti gli utenti devono saper fare tutto,
¢ ognuno di loro viene valotizzato per le abilitd che gia possiede (martedi 26
TIAFZO, OFE 13.45).

Oltre alla raccolta delle note etnografiche, ho effettuato alcune inter-
viste informali: attraverso alcune domande ho compreso giorno dopo
giomo gli aspetti organizzativi e i ruoli dei singoli operatori; inoltre Je
mie curiosith sugli utenti e sulle loro caratteristiche avevano la finalita
di capire valori, idee e motivazioni che stanno alla base delle azioni
educative degli operatori, e il loro personale modo di intendere le re-

lazioni:

R.:«Ho notato che tra di voi vi chiamate sempre “operatori”. Non ho capito
bene quali sono le vostre qualifiche. Siete tutti educatori?».
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A <A, G. e C. sono educatrici; io, D, E, E. siamo operatori socio-sanj.
tari. Perd di fatto svolgiamo entrambe le funzioni: educativa e di assistenza
Lo s0, ¢ un’anomalia, in altri posti non & cost. Perd & bello perché faj tutto 1
lavoro in prima personal» (marted) 5 marzo, ore 11.30). -

Inizialmente ho cercato di rendere la mia presenza il meno ingombran-
te possibile: il rischio maggiore per un ricercatore & quello di essere
. s 8 " & o e ke 1 .
percepiti come “controllori” di ci6 che accade e dei comportamen;
degli attori sociali; questo porta a modificare inevitabilmente il cop.
testo, m}bsnc!:o o ampliando atteggiamenti che in condizioni naturalj
avverrebbero in maniera diversa.
e . k) ° .

. S(?pratzutto ﬂt’ﬂd prima parte dell'osservazione, sentivo un po’ di
disagio da parte di alcuni operatori, che probabilmente temevano una
valutazione sul loro lavoro:

1l lavoro comincia, mi metto abbastanza vicina al gruppo e inizio a scrive-
re. L'operatote, dopo qualche minuto, mi guarda e mi domanda: «Vioi fare
qualcosa anche tu? Io cerco di ignorarti ma non ci riesco propric!». lo ghi
rispondo che non deve affatto ignorarmi, e che per il momento preferisco
osservare ¢ prendete appunti (martedi 5 marzo, ote 10.45).

Per questo ho cercato di farmi conoscere dagli attori sociali gradual-
mente, mantenendo sempre un po’ di distacco; ho potuto accedere

ai racconti, alle storie di utenti e operatori, partecipando ad alcuni

momenti di socializzazione. Questo mi ha permesso di acquisire la
loro fiducia e, in secondo luogo, di cogliere aspetti preziosi e inte-
ressanti per I'analisi del contesto educativo e della cultura organiz-
zativa.

Il genere del ricercatore, in relazione con il genere delle persone
studiate, pud rivelarsi molto importante per i termini con i quali i ri-
cercatore viene definito e per le sue scoperte: essere una ricercatrice
anziché un ricercatore & stato senz’altro un aspetto che ha inciso sulla
mia osservazione e soprattutto sulla percezione che gli attori sociali
potevano avere del mio ruolo; per esempio, il fatto di essere giovane
potrebbe aver reso fa mia presenza meno “scomoda” per gli attori so-
ciali, che mi vedevano come una studentessa qualsiasi e non come una
ricercatrice.

Mi sono inserita nel gruppo presentandomi come una tirocinan-
te: questo ruolo ¢ stato accettato senza difficolry dagli utenti, che non
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erano impreparati a queste presenze temporanee provenienti da aler
contesti scolastici o da ambienti universitari. Del resto, me ne aveva gia
patlato la coordinatrice durante il nostro primo incontro:

A. G.: «Potremmo dire ai ragazzi che sei una tirocinante: tanto qui ne abbia-
mo avute parecchie, sono abituati. Poi ¢’2 sempre un certo viavai di persone,
tra stagisti, volontari ecc. Non dovrebbero esserci problemis.

In una seconda fase del lavoro, verso la fine del primo mese di osserva-
zione, ho cominciato a partecipare di pit, mettendomi in gioco in pri-
ma persona: aiutavo alcuni utenti meno autonomi nel lavoro, cercando
di comprendere le dinamiche relazionali focalizzandomi sulle diverse
personalitd, i modi di agire ¢ di affrontare le difficoltd, svelando i ruoli
degli utenti all'interno del gruppo.

Nelle ultime settimane di osservazione, gli operatori mi dimostra-
vano una grande fiducia: in molte occasioni, se un operatore doveva
allontanarsi, rimanevo da sola a lavorare con un piccolo gruppo:

D.: «Ragazzi, devo portare M. in bagno... Be’, dai, ci sei tu con loro, Beatrice.
Torno subito, se hai bisogno chiamami!» (venerdi 12 aprile, ore 11.15).

8.3
Analisi dei dati

Il lavoro di osservazione sul campo, ovvero la stesura e la rielaborazio-
ne delle note etnografiche, mi ha permesso di individuare gli aspet-
ti maggiormente significativi per la mia ricerca, e di delineare alcune
categorie per analisi dei dati raccolti (Glesne, 1999): le routine, gli
interventi educativi, il lavoro, le relazioni e il ruolo nel gruppo.

8.3.1. LE ROUTINE: 8STRATEGIE DI INCLUSIONE
E PARTECIPAZIONE SOCIALE

Attraverso ['osservazione quotidiana ho individuato le routine, ovve-
ro tutte quelle situazioni che si ripetono quotidianamente all’inter-
no dell'organizzazione ¢ dell’ambiente lavorativo ¢ costruiscono le
fondamenta per l'educazione inclusiva: attraverso I'apprendimento
di semplici regole di convivenza, di procedure lavorative, di abilitd e
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competenze sociali, la persona con disabilith pud inserirsi nel gruppo
partecipando attivamente alle attivith educative. J

Ecco come si svolge una giornata lavorativa tipo.

Gli utenti lavorano dalle 930 alle 15.30. Ogni mattina, dalle g.00
alle 9.30, gli operatori fanno una riunione d’équipe nell’ufficio che si
trova al piano terra della struttura. Durance la rignione si organizza il
lavoro giornaliero, si patla delle questioni piit urgenti e dei problem;
quotidiani nella gestione degli utenti, ma anche nel rapporto con le
famiglie o con le comunita residenziali,

Verso le 9.00 cominciano ad arrivare gli utenti, che entrano auto-
nomamente, sistemano le proprie cose nello stanzino (dove ognuno di
loro ha un armadietto con la chiave) e si siedono ad aspettare nella sala
tiunioni; nel frattempo possono sfogliare delle riviste,

Un operatore, sulla base di turni settimanali, verso le 9.15-9.30 va
in sala riunioni per 'accoglienza e inizia la giornata con il momen-
to della “conversazione”: gli utenti, seduti lungo il perimetro della
sala, possono raccontare che cosa hanno fatto il giorno prima o dove
h}am}o trascorso il weekend; oppure, in caso di eventi straordinari,
Poperatore pud proporre un tema da discutere insieme (durante i
periodo della mia osservazione, ad esempio, ¢’¢ stata 'elezione del
papa, di cui si ¢ parlato con il gruppo), ponendo domande e cercan-
do di stimolare la comunicazione e I’ascolto, sviluppando e consoli-
dando le relazioni,

Inoltre vengono date indicazioni organizzative: gli utenti non sono
tenuti al di fuori dalle decisioni del team di lavoro: nei limiti del possi-
bile vengono coinvolti come facenti parte dell’organizzazione:

Gli utenti sono seduti nelle poltroncine della sala riunioni. L'operatore A.
comincia la giornata dando alcune comunicazioni: «Ragazzi... allora, devo
dirvi due cose. La prima & che stamattina E ¢ C. sono andate a comprare del
cartoncino, dove costa meno, che ci servirk per il laboratorio di ricamo. Do-
vrebbero tornare da un momento all’altro, Seconda cosa: oggi ci sono tante
candele da fare! Bene... Ah, dimenticavo un’altra cosal Ha chiamato R., oggi
non verra a lavorare perché si ¢ fatto male!» [ ’

N.x.: perché gli operatori spesso informang gli utenti su cose anche poco
importanti? Nessuno si era domandato dove fossero C. e T, Probabilmente
gli operatori cercanc di far sentire gli utenti come colleghi “alla pari”, con i
quali condividere il lavoro e le decisioni da prendere, per quanto ¢ possibile
(mercoledi 6 marzo, ore 9.30).
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Il fatto stesso di riunirsi prima del lavoro restituisce all’utente un’im-
magine di adulto responsabile e capace di ascoltare e confrontarsi, e il
“potersi raccontare” aiuta la persona a esprimersi e a sentirsi parte di un
gruppo di amici-colleghi.

Durante la riunione inoltre vengono ricordati gli incarichi settima-
nali e mensili, come ad esempio il servizio caraffe in mensa, gettare
la spazzatura e la lettura dei compleanni, affidati di volta in volta agli
utenti.

Verso le 10.30 ¢’¢ la distribuzione del t2. In seguito la coordinatrice,
o un operatore, annuncia il da farsi: divide in gruppi, decide chi fa cosa,
con quale operatore ecc. I vari gruppetti e i laboratori sono prestabiliti;
viene seguito il programma di giorno in giorno, ma possono esserci
alcune variazioni a seconda delle assenze o di particolari necessita.

Dalle 1030 alle 12.00 ¢’¢ il momento centrale della giornata, nel
quale utenti e operatori sono impegnati nel lavoro e nei laboratori edu-
cativi.

All’interno del centro “Solemio” il tipo di lavoro ¢ principalmen-
te di assemblaggio di prodotti come le candele battesimali, per cui gli
utenti devono sistemare etichette con immagini sacre su delle candele e
confezionarle, o i sacchetti che devono contenere una precisa quantita
di pezzi (100 0 80), 0 i fermavetro.

Il metodo caratteristico & quello della catena di montaggio:

I lavoto procede come una catena di montaggio: C. mette nei sacchetti il
primo pezzo, ripone i sacchetti in una scatola; Cl. aggiunge a questi un altro
pezzo ¢ li passa a 8. che ne aggiunge un altro e cosi via; nell’ultima scatola
si trovano i sacchetti completi che Poperatrice chiude ermeticamente. Gli
utenti lavorano con sicurezza e sono veloci nell’assemblaggio di questi pezzi,
ma non sembrano essere a conoscenza di quale sia lo scopo, l'utilith dei pez-
zi, Cosa andranno a comporre? Non sembra essere un problema rilevante,
1 lavoro viene fatto bene, in modo automatico: Pobiettive & inserire in ogni
sacchetto la quantith giusta di pezzi (19 marzo, ore 13.45).

La cosa che mi ha colpito maggiormente ¢ la sicurezza con cui gli uten-
ti lavorano: una volta disposti intorno al tavolo, ognuno con il proprio
materiale, cominciano senza esitazioni a svolgere la propria mansione;
la ripetitivita di questi lavori nel corso degli anni ha portato gli utenti
ad apprendere specifiche modalita di esecuzione che rendono anche i
compiti pit difficili, attraverso un’adeguata predisposizione degli stru-
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menti, facilmente accessibili a tutti, a prescindere dall’entitd/graviey

del deficit:

Nella stanza “magazzine” lavorano C ne iti
vors consive el e echens comenent ot e e P
lavoro consis . hetti contenenti 100 pezzi ciascuno (sono dej
pezzetti neri di plastica che assomigliano a dei grossi bottoni). Per fare cig
ogni utente ha davanti a ¢ 2 tovaglictte con 10 cerchi disegnati su o n‘? o,
vaglietta, quindi 20 cerchi a testa. Gli utent devono prendere i ézﬂ%‘ 1 téj
nelle scatole che hanno davanti a sé e “coprire” i cerchi, un ef;@ u; ot
cerchio. Poi la prima urente della catena di montaggio n:.ette% suoi igf o
nel sacchetto e lo passa agli altri che faranno lo stesso. 5 utenti X 20 efz):iz 23
100 pezzi per sacchetto. Le operatrici controllano che non ci siano in%o e
sistemano | sacchetti finiti in uno scatolone pitt grande. P
‘ lz‘Jur.:. ¢ un metodo ingegnoso perché anche gli utenti che non sono in
?; ado di contare possono essere autonomi: il lavoro di conteggio viene tra-
Orc;riszz )m un compito “percettivo” (riempire tutti i cerchi) (27 marzo,

.Lﬂ'smlgimmto di un lavoro in maniera “meccanica” rischia di svilir
il s;gmiﬁcatf) del lavoro; tuttavia la grande sicurezza/ iﬂdipﬁndfi;l?ja ch:
ho notato in tutti gli utenti diventa molto importante nell’obiettivo
dell’inclusione/partecipazione perché sottolinea aspetti come la re-
sponsabilizzazione, l'autonomia ¢ la fiducia di cui hanno bisosno |
persone adulte in quanto tali. oo

trraverso la ripetizione quotidiana di un metodo gli utenti, all’in-
terno dfﬂa comunita di pratica, imparano procedure e strategi’e di la-
voro efficaci; queste possono costituire apprendimenti che rimangono
nel tempo, diventando quasi parte integrante della persona: i

l?a un po’ ditempo noto che A. B,, dutante il lavoro con la catena di montag-
gio, rimane in piedi: prende la sedia dietro di sé ¢ la sposta. La cosa che ;rgé
mi incutiosisce € che lo fa anche durante i laboratori di pittura o di ﬁotiihfz«-
zazione-formazione, in cui magari bisogna ascoltare Poperatore, o setm lice-
mente colorare, ritagliare. Perché sta in piedi? F una donna piujttmto gaS“
ho pensato “forse si trova meglio cosi”, Ma probabilmente ¢’ ualcosa di o
Quando ho chiesto al direttore, in un’intervista informale grchfi A‘ B ron
si siede come gli aleri, questa & stata la sua risposta: e e
P. B «A. B., come tanti altri utenti, ¢ da moltissimi anni nel centro. Una
voltasi iavqrava sempre in piedi: i ragazzi erano piit giovani e cera molto it
lavoro da fare. Probabilmente lei, come altri, ha appreso un Y‘nétﬁ()d P E
abbandonarlo: ¢ abituata cosi» (giovedi 28 marzo, ore 14.00) ~ T
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I laboratori di socializzazione-formazione “Sentire religioso’, “Cono-
scere insieme” e “Attivith motoria” vengono proposti a tutti gli utenti,
che vengono divisi in due grandi gruppi che si alternano nel corso del-
la settimana: hanno come obiettivo Ueducazione della persona all’ap-
proccio e alla risoluzione dei problemi quotidiani, attraverso Pappren-
dimento degli strumenti di base della conoscenza e lo sviluppo delle
competenze sociali; inoltre, privilegiando il gruppo, facilitano Pinclu-
sione e I integrazione sociale:

Laboratorio “Attivitd motoria” con gli operatori A. G. e A.

Gli utenti si tolgono le scarpe prima di entrare nella stanza adibita a pale-
stra, ma rimangono vestiti normalmente (non hanno una tuta o un ricam-
bic). Si comincia subito con U'attivitd: oggi si inizia con gli esercizi con i cer-
chi. Ognuno ha il suo, appoggiato per terra davanti a lui, e lo scopo ¢ quello
di portare un piede dentro e fuori dal cerchio. Cl non capisce bene come
fare, ¢ A. gli fa vedere dando qualche indicazione. Poi sempre su indicazio-
ne di A. Uesercizio cambia (si utilizza 'altro piede, poi si entra ed esce dal
cerchio a destra e a sinistra ecc.) ¢ viene messa un po’ di musica (lunedt 18

Marzo, ore 13.30).

[ laboratori di manualita-creativith (ricamo, découpage, pittura), che
sono rivolti ad alcuni utenti in base alle capacita e ai singoli progetti
educativi, mirano all’acquisizione/mantenimento delle abilitd ¢ allo
sviluppo dei talenti e delle potenzialita della persona:

Laboratorio delle scatole con E

Gl utenti si siedono intorno al tavolo, nella stessa stanza del “Sentire religio-
s0” e del “Conoscere insieme”, Ognuno deve rivestire una scatola da scarpe
con ritagli di giornale (ci sono moltissime riviste); qualcuno I'ha quasi ter-
minata, altri invece sono ancora all’inizio. Ognuno ha un tema (ad esempio
moto, cibo, paesaggi, fiori, gioielli, orologi ecc.) e deve ritagliare tutte le im-
magini che trova su esso, poi incollarle sulla scatola con la tecnica del décou-
page. Gli utenti sono piuttosto autonomi: ognuno dispone di un cartoncino
dove appoggiate i pezzi ritagliati per mettervi la colla. E collaborano tra loro:
se uno trova delle immagini che sta cercando un altro utente le ritaglia co-
munque ¢ poi gliele passa (mercoledi 20 marzo, ore 13.40).

Inoltre ¢’& una profonda attenzione da parte degli operatori verso gli
interessi ¢ le preferenze degli utenti, che vengono stimolati a esprimere

la propria creativita:
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Laboratorio di pittura
E. propone al iri !

E fnd 5 1;3 al §ruppo di riportare su un toglio dei rametti in fiore, |
i a loro la scelta di colori e forme. A. B. ha gia terminato, 1 o
ora tet : i di j o
aneore E‘l};(‘). 1E., «Vuoi disegnare un altro fiore?». A. B. non ;m'; 56
arda i : ; B N . " SP0n
m;gdi rc;g foun po perplessa. E.: «Va bene, se vuoi adesso 52 .

 disegno libero. La pittura dev’essere un piacere, g e
colorare i fiori, fa’ lcos’ Fsattol
Hord, 2’ qualeos’altrots». A, B.: «Fsatto!

ore 11.30). .

iusto? Se non o Ppiace
» (venerdl 26 aprile
*

I fav. i l: i i k
og) ¢ ilaboratori terminano alle ore 12.00: gli utenti si preparan
er and: ‘Anza i aa et
iapa are a pranzare nella mensa scolastica che si trova a pochi metri
1a struttura, insieme con gli operatori. Il ritorno & previ
12.30-13.00. ‘ previo perle
Dalle 1 ¢ i
I 3.00 alle 14.00 ¢’¢ un momento di pausa in cui gli utenti pos-
) 1qusam nella sala riunioni, bevendo il caff o il t&; aleun; posson
andare a rare una passeggiat: ’ o
e fare una fz igiggh},a con un operatore,
ar _l (“ ” # 3 - i
oo e de j;glm“nata, c%le si svolge dalle 14.00 alle 15.00, 5i
N attivita: alcuni gruppi continuano il lavoro, altri svol
no i laboratori prestabiliti, ’ -

! ) [ . “ ? { - -
E S: O alie I\‘-% ey

8.3.2. GLI INTERVENTI EDUCATIVI

La pratica dell’educazione inclusi
deﬂpx zt.iga dell eciuc;zmne inclusiva ¢ basata sulla visione positiva
a differenza: la diversabilita d ide:
. : eve essere considerata ¢
dell :  deve come una
‘ orsa, un 'vaigmdc nen come sinonimo di negativita; per questo &
importante individuare le barei ’

. > ind e barriere che possono limitar i
pazione e integrazione sociale, con l’(}bgt?im d ﬂ lmm i? Paﬁcfl“
pacione c | ; clla loro progressiva

Dur . .

i uza?tf,‘: il ;:mso della mia ricerca ho cercato dj trovare ¢ di ren
e esplicite e strategi i r i : ,
der pe}; cite Lo s gie che gli oielamm del centro mettono in
ne ersone con disabilith: areem ’
o per e : averso Posserva-
zione dei momenti di | i i o
avoro, di formazione e sociali i
: : naz > socializzazione
emersi elementi chiave di i i -
il i educazione inclusiva rigu i

‘ . , 1 va riguardanti -

tutto le modalitd di relazi i ; obilie
. azione, focalizzate sul senso di ili

' dalit . so di responsabilith
e ¢ - fo ponsability

partecipazione adulta, di aiuto, sostegno e cura della persona

disabile.
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8.3.3, LAVORO, COLLABORAZIONE, AUTONOMIA

1l lavoro non costituisce solo una modalith di partecipazione/inclu-
sione all’interno del piccolo gruppo e della societa, ma rappresenta un
mezzo di occupazione e soddisfazione personale dell'utente, il quale
puo esercitare e sviluppare le proprie abilitd/competenze interagendo
con le persone con cui costruisce una relazione adulta.

[ laboratori di formazione-socializzazione e di creativiti-manualita
facilitano 'acquisizione degli strumenti di base della conoscenza e for-
niscono abilith e competenze spendibili nel mercato del lavoro, offren-
do una possibilit concreta di partecipazione attiva all’interno della

o A
societa:

D. ed E. seguono il lavoro: gli utenti devono assemblare delle gambe di scri-
vanic da ufficio, ¢ ognuno di loro ha un compito diverso. R., all’inizio della
catena, non fa altro che prendere una gamba da realizzare spostandola dal
bancale al tavolo, ponendola con le altre ordinatamente; I'operatore D., aiu-
tato da M. (il suo compito & passargli le viti), urilizza I'avvitatore, avvita due
viti piccole e passa la gamba a Cl. ¢ A. che con i martelli mettono altre quat-
ero viti di plastica (CL quelle pilt grosse, A. quelle pit piccole); poi passano
la gamba a P. che sistema le estremita incastrando due pezzi. La gamba cost
completata viene controllata da E., Voperatrice, che facendosi aiutare da L. la
“confeziona” ¢ la mette insieme alle altre finite in uno scatolone.

Nota: gli operatori lavorano sempre insieme con i ragazzi, e in una catena
di montaggio si occupano quasi sempre della fase finale, nella quale controlla-
116 che il lavoro sia stato fatto correttamente; oppure si occupano dei passaggi
pitt difficili (giovedi 21 marzo, ore 14.30).

Uno degli aspetti pils significativi emersi durante le osservazioniel’im-
portanza che assume la collaborazione tra utenti ¢ operatori nell’or-
ganizzazione quotidiana: ogni tipo di lavoro, anche il pilt semplice,
diventa una catena di montaggio nella quale ciascun utente ha un suo
ruolo specifico, e ogni singolo contributo diventa importante per il
raggiungimento dell’'obiettivo finale.

Il gruppo & molto vario per eta e tipo di deficit cognitivo, e questo
implica inevitabilmente che alcuni utenti lavorino di pitt e meglio degli
altri; cost gli utenti “esperti” spesso aiutano quelli che hanno difficolta,
o che non hanno mai farto un certo tipo di lavoro; ogni membro del
gruppo diventa un elemento che genera apprendimento e arricchisce

il gruppo.
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‘ L?x composizione trasversale, con la presenza di utenti con diversj
hvs‘}h di autonomia e di bisogno, costituisce un farrore dj integrazione
e di educazione al rispetto e all’aiuto reciproco:

Durante il lavoro, organizzato come una catena d montaggio in cui ognj
utente aggiunge/sistema una parte del pezzo da assemblare, | ‘operator g}gl
chiede a un utente, CL, di aiutare A, un ragazzo nuovo che nsoﬁ ha s; :’ ; s
quel tipo di lavoro (deve sistemare due viti con un martello) e
D.: «ClL, pet favore controlla che A faccia bene il lavwrc;. Tu mett] le vig
g.ranéi‘ :z lui invece deve sistemare quelle piccole. Guarda dove le z;zet:ewz
: s
;;;ZICE ;I;i?;ljwﬁw mettetle nel foro centrale! Tu, A., ascolra quello che ¢
Il avoro procede con difficolts, inizialmente, e Cl. osserva attentamente
come lavora A.: se mette e viti giuste, se le sistema bene; quando i I o
corretto gli dice: «Bravols. ' oo

: D. pud seguire il resto del lavoro, senza controllare continuamente A
(giovedl 21 marzo, ore 13.43). ’

Nel caso appena descritto, D. si & fidato di CL, un utente pitt “anziano”
che gadmneggia con sicurezza gli strumenti del lavoro e aj qua}é ¢ stato
fiam il compito diseguire A., un utente pin giovane e inesperto, Questo
¢ un esempio significativo di collaborazione tra utenti: nog soloil lavoro
dell'operatore viene facilitato, ma gli utenti, in questo caso Cl mvanu
una grande soddisfazione personale, ricevendo dal compito urzp;:of o
do senso di fiducia; nell’osservare CI. nog potevo non accm;ggrmf 21
quanto impegno mettesse nel controllare il lavoro del collega; il fatto
stesso di elogiare A. quando svolgeva bene il compito, metteva (’Zl nella
posizione del “maestro” che si occupa dell’apprendimento ddl’aﬂilzvo
Stimolare gli utenti ad arrangiarsi e 2 muovers; senza essere ccstai;
temente controllati/ajutati nel corso della vita quotidiana, & un aspetto
molto importante: I'autonomia per una persona adulta & un bisi no
irrinunciabile perché favorisce la realizzazione personale e I’inserimin»
to nella societd, attraverso il riconoscimento def proprio ruolo all’
rerno di essa. g v
Gli operatori del centro, che devono includere persone con abiliti e
competenze molto diverse tra loro, creano un ambiente “fhéiiitante” in
cui gli attori coinvolti possano evolvere insieme nella direzione di uno
sviluppo positivo; predisponendo 'ambiente e gli strumenti, anche i
lavori pitr difficili, o addirittura impossibili per alcuni utenti ,divent
no compiti accessibili a tutti: k R

8, CONTESTO ISTITUZIONALE E PERSONE CON BISOGNI SPECIALL

Sono seduta vicino a Ad., un utente con fa sindrome di Down di circa
cinquant’anni che ha un deficit cognitivo di media gravitd. Osservo il
modo in cui avvita le viti per comporre i fermavetro: non ¢ affatto sem-
plice perché il pezzo di ferro ha due fori e la vite dev’essere sistemata nel
posto giusto, altrimenti il pezzo va riassemblato. Noto che Ad., in modo
automatico, prende dal vassoio che ha davanti a sé un pezzo e lo appoggia,
incastrandolo, su due viti fissate al tavolo. Ecco perché non sbaglia! Le
due viti servono per incastrare il pezzo sul lato giusto: Ad. poi infila la
vite con precisione all’interno del cacciavite, 'appoggia nel punto esatto
¢ inizia ad avvitare.

Molti pezzi vengono avvitati troppo poco, ¢ le viti spesso cadono o si
staccano; perd Ad. pud lavorare da solo, e all’operatore rimane unicamente il
compito del controllo finale (lunedi 29 aprile, ore 11.15).

La predisposizione dell’ambiente ¢ importante per lo svolgimento di
un lavoro veloce e senza intoppi: nel centro si lavora con tanti materia-
li, strumenti e attrezzi, e la cura e la disposizione dello spazio diventano
indispensabili.

Per inclusione sociale non st intende solamente assistenza e cura del-
la persona con disabilitd, quanto piuttosto la sua concreta integrazione
negli “spazi di vita”: senza un’adeguata predisposizione dell'ambiente
lavorativo I'integrazione della persona, che comprende gli aspetti del
benessere, dell’autonomia, dell’acquisizione ¢ del mantenimento delle
abilita, pud diventare molto difficile, se non impossibile.

La condizione “fisica” del contesto osservato (stato della struttura,
grandezza delle aule, apertura degli spazi) comporta una certa indipen-
denza per 'utente: una delle prime cose che ho notato durante il corso
della ricerca ¢ stata 'enorme libert di movimento concessa agli utenti,
che possono entrare autonomamente all’interno del posto di lavoro ¢
utilizzare gli spazi senza bisogno di controlli esterni.

La grandezza delle stanze che si trovano al piano terra, nonché I'as-
senza di porte tra I'una e l'altra, permettono alle persone di scegliere
dove andare (ad esempio di raggiungere autonomamente le stanze nel-

le quali si svolgono le attivitd assegnate), nel rispetto degli orari e dei
tempi di lavoro/riposo prestabiliti:

D., dopo aver distribuito il t¢, chiede ai ragazzi: «Allora... chi vuole lavorare
oggi e chi preferisce fare una passeggiata?». Vengono stabiliti i gruppi, se-
guendo il cartellone delle artivitd giornaliere; alcuni utenti si sono gia alzati
per dirigetsi autonomamente verso le stanze dove dovranno svolgere il lavo-
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ro assegnato (si ricordavano senza bisogno che P'operatore glielo indicasse);
quelli a_hfx: andranno a fare la passeggiata vanno a prendersi le glacche ¢ aspet-
v F ? i ‘

tano pazientemente nell’atrio (venerd) 1 marzo, ore 10,15 ),

(?h spostamenti dei gruppi e I'organizzazione del lavoro sono facilita-
ti dal setting: i grandi tavoli al centro delle stanze permettono a ogni
utente di avere una propria postazione, favorendo il lavoro autonogm
ma allo stesso tempo la possibility di stare nel gruppo. Inoltre, con il
metodo della catena di montaggio, a ogni lavoratore ¢ affidato U;i com-
pito diverso, che assume un certo valore: |

M. ha il compito di mettere un chiodo con il martello, butta il pezzo in uno
Tacamlone che si trova davanti a L., ipovedente, che infila un altro pczz‘0 a
incastro passandolo poi a F. G.: egli deve sistemare i pezzi pronti in uno sca-
tolone.

Deve fare scaroloni da 8o pezzi. Per facilitare il compito, D. insegna a F.
G. come sistemarli: «Posiziona cinque pezzi in orizzontale, cinque in verti:
cale, poi gncara cinque in orizzontale e cinque in verticale (20). Poi metti il
nylon e fai altri tre strati nello stesso modo (20 X 4= 80)».

Posizionando i pezzi in questo modo, F. G. non deve contare tutti gli 80
pezzi, ma gli basterd contare fino a cingue: disponendoli in quattro mfnicré
diverse comporra 20 pezzi e poi ripeters Poperazione altre tre volte, L'uso del
nylon per ricoprire gli strati, oltre a proteggere i pezzi, faciliterd il controllo
finale (il numero di strati effettuati) (giovedi 11 aprile, ore 10.35). -

La maggior parte degli utenti utilizza i mezzi pubblici e spesso deve
raggiungere la sede lavorativa anche con pitt di un mezzo (treno o
corriera ¢ autobus). La scelta di collocare queste persone in una sede
d‘istants dalla propria casa/comunita (nonostante ci siano sed; pilt vi-
ilﬂc) fa_}?arte di un progetto educativo che 'associazione porta avanti
fin dagli inizi: 'obiettivo & quello di seimolare e favorire il pilt possibile
I autonomia dell’utente, mantenendolo attivo e attento negli sposta-
menti. Cio comporta anche tutta una serie di responsabilita { prendere
1 au}:obus giusto, arrivare al lavoro in orario, controllare la scadenza
dell’abbonamento ecc.) che, nei casi in cui & possibile, deve essere co-
stantemente sviluppata/incentivata:

Intervista al divessore

R. (??zne mai la scelta di far cambiare sede ogni due anni a utenti e ope-
 ratori?
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P. B.: L’associazione ha sempre cercato di favorire Uantonomia degli uten-
ti: il cambiamento ciclico della sede lavorativa aiuta la persona disabile a es-
sere sempre attiva, ¢ la stimola ad arrangiarsi nell’utilizzo dei mezzi pubblici.
Ad esempio un utente, F G., abita in un comune molto distante dalle sedi
dell’associazione: quando inizid a lavorare non ¢’erano altre strutture come
la nostra. Negli anni sono nate altre cooperative, pilt vicine al suo paese, e
avrebbe potuto essere spostato in una di queste strutture; ma fa possibilica
di venire a lavorare in pulmino rischiava di far regredire F. G., che si sarebbe
“adagiato” sulla situazione,

Inoltre, la rotazione dei gruppi di lavoro mira a creare un ambiente sem-
pre dinamico, in modo da favorire le relazioni tra utenti e operatori; e diventa
pitt facile intervenire nel caso in cui un utente non riesca a inserirsi o a rela-
zionarsi all’interno di un gruppo (giovedi 4 aprile, ore 11.20).

8.3.4. RELAZIONE, COMUNICAZIONE, SOSTEGNO

Un altro aspetto che emerge dalle osservazioni quotidiane ¢ il rapporto
tra utenti e operatori: il gruppo di lavoro, ¢ le relazioni di amicizia/
sostegno costruite all'interno di esso, costituiscono un supporto indi-
spensabile per il benessere e la qualita della vita delle persone adulte con
disabilita, soprattutto quando l'etd avanza e non ci sono pit i genitori
a prendersene cura. L'aspetto relazionale, nella determinazione dello
stato di benessere di una persona, risulta molto importante soprattutto
per quanto riguarda il modo in cui si guarda alla vita e i rapporti che si
costruiscono e si coltivano.

Nel centro “Solemio” ¢’¢ grande disponibilita all’ascolto da parte
degli operatori, aspetto che rende il gruppo unito e un punto di riferi-
mento importante che valorizza e arricchisce la vita degli utenti:

Momento della conversazione

E. comincia la riunione ricordando ai ragazzi che oggi ¢ lunedi ¢, visto che il
weekend non si sono visti, chiede se qualcuno ha voglia di raccontare cosa ha
fatto,

Ci sono molte mani alzate; E. fa partire F. che racconta in modo detta-
gliato le sue giornate: «Domenica sono andata a messa con i miei genitori,
poi ho aiutato la mamma nei mestieri da fare, ho mangiato, e poi il pome-
riggio sono andata a comprare un vestito... un paio di pantaloni eleganti e
anche una giacca bianca». E.: «Ah, che bello! Come mai? Devi andare a
una festa?». F esita un po’, poi finalmente esclama: «Perché si sposa mia

sorellal».
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E. \«W@w! Sei emozionata?». F. annuisce, ridendo un po’ imbarazy.
(lunedi 11 marzo, ore 9.30). e

Nellottica di una pedagogia inclusiva, che ha come obiettivo Iy

tegrazione e la partecipazione della persona, & importante c'osurful'nw
reiazi.orzi educative che puntino a generare negli individui a;tm i;l“f:
11’1“31’1?1' € comportamenti positivi, pro-attivi nei riguardi della vita igdZi
proprio benessere esistenziale. Il concetto di benessere deriva so ¥ t‘
tutto da come gli individui percepiscono sé stessi nel momento ii i
si confrontano con la realth esterna: per questo motivo, anche atr(;m
verso uno sforzo quotidiano da parte delle figure educative di rif:afj:
}msnm, come gli ec%zlcatori, la famiglia e gli operatori, ¢ possibile per
1; g;gz)ii;mabﬂﬁ imparare a stare meglio” e affrontare con fiducia

Laboratorio “Sentire religioso” con l'educatyice C.

Al centro della stanza ¢’¢ un tavolo; i sono pastelli colorati, poi due candele

accese € due statuette sacre. L'attivita comincia con due minuti dj silenzio in

cui C. fa una preghiera a mani giunte e con gli occhi chiusi [] o
Per spiegare il messaggio del vangelo, C, porta esempi pratici: «Ra

gazzi, se sicte in difficoltd per strada, in autobus, o dovere attmvéi‘zsqre 1‘

strada e avete paura, potete chiedere aiuto a Gesty, che stia Viéil’lO ; voia

L)m trovera il modo di atutarvi, Ad €S€Mpio un giorno eravamo in autobus

. P ~ e o i H ) ’

¢ era una calca pazzesca, e C. C. mi dice “Oddio, non ce la faccio, adesso
>

c z)i LY -
ado!”, ma alla fine si & aggrappata a me e non & caduta. Gesti trova sempre

il mc.)de per venirc in aiuto. Ha insegnato a quelle persone (mostra un’im

m . 0 4 . a I3 + ) . i

aigme} di Gestlt che patla ai discepoli) a chiedere aiuto, quando stanno

;na ¢ 0 hanno un problema, attraverso la preghiera. Anche voi potete chie-
ere aiuto: non siete mai da soli, ricordatevel zi

Y evelo sempre, ragazzis (mu i

12 marzo, ore 11.15). v (marced

‘In questo caso l'educatrice, attraverso un messaggio religioso, cerca di
Inf(?ﬂdﬁfﬁ sicurezza agli utenti che possono trovarsi in situazi{;ni di c;i&
sagio che non sono in grado di gestire; quando si sentono sconfitti o
demoralizzati devono crederci, avere fiducia padroneggiare la propri
vita senza arrendersi, 3 s Epep
La dimensione religiosa costituisce un mezzo di sostegno e aiuto
neils} vita degli utenti: [a figura di Gesti e I preghiera sono simboli con
un significato profondo, e possono migliorare la percezione della vit:
della persona con disabilit, o
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8.3.9. 1L RUOLO NEL GRUPPO

Nel corso della ricerca ho riflettuto a lungo su quello che ritengo es-
sere Uelemento caratterizzante del centro, ovvero I'eterogeneita del
gruppo di lavoro: etd, deficit, bisogni ed esigenze degli utenti sono
molto diversi tra loro e costituiscono un punto di forza dell’asso-
ciazione.

La singola persona viene considerata come un agente attivo di cam-
biamento e sviluppo della comunita: ognuno, con il proprio modo di
vedere, ascoltare ¢ sentire, ha un proprio potenziale che & unico e irri-
petibile.

Laiuto esterno dell’operatore non deve limitarsi agli aspetti del
“prendersi carico” o del “risolvere i problemi”, che possono impoverire
il soggetto in difficolta alimentando un’immagine di impotenza/ina-
deguatezza, ma deve essere focalizzato sui soggetti stessi, sulla forza che
essi esprimono piuttosto che sulla loro debolezza.

Per questo gli utenti del centro “Solemio” non devono saper fare
tutto, o fare turti le medesime attivitd: ¢’¢ una profonda attenzione per
le naturali attitudini, e un rispetto per Uoriginalitd e la personalita di

ognuno di loro:

Nota osservativa
M., un utente non autonomo nel lavoro e nelle attivitd pitt complesse, viene

sempre messo a lavorare di flanco a un operatore; il suo ruolo nel gruppo &
per lo pitt quello dell’“aiutante”; solleva pesi o scatoloni, passa le viti da avvi-
tare, stacca etichette e segue sempre l'operatore in turti i suol spostamenti. Se
lasciato solo, M. si ferma e aspetta indicazioni.

C. C. ¢ una ragazza giovane con la sindrome di Down: ha una buona mo-
tricith fine, e notevole proprietd di linguaggio rispetto ad altri utenti. F una
delle poche persone che viene occupata nel laboratorio di ricamo: non turtd
hanno le capacitd adatte a tale compito, ma non sembra essere un problema
rilevante; ogni utente ha delle particolari abilitd e interessi che vengono sti-
molati e rispetrati.

M. & una ragazza del centro che non ha un particolare deficit cognitivo:
rispetto al resto del gruppo possiede maggiori abilitd; per questo rispetto agli
alti lavora molto di pity, in completa autonomia, e a volte le vengono affidati
compiti pitt complessi (ad esempio U'utilizzo della saldatrice). Inoltre si rivela
di grande aiuto nella gestione del lavoro e del materiale del centro, e nel sup-
porto degli altri utenti. F la pitr affidabile.
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8.4
La costruzione dell’identita: il caso di un urente

Nel centro diurno un caso interessante per gli obiettivi della ricerca &
rappresentato da un utente particolarmente difficile da gestire:

Durante il lavoro, appena gli operatori si allontanano un attimo, P. ne ap-
profitta per provocare gli altri utenti con insulti e gestacci; i ragazzi a volte
rispondono per le rime, altre volte cercano di ignorarlo. P. sembra essere en-
trato perfettamente nel ruolo del disturbatore (lunedi 18 marzo, ore 14.3@);

? ¢ un uomo di 59 anni con un deficit cognitivo medio-grave. I dif.

icile gestirlo nel gruppo, perché cid che ama fare di piir & disturbare,
be . o, 3 * : H

provocare, stare al centro dell’attenzione: egli tende a distrarsi ¢ pre-

senta una seria difficoltd nel seguire i ritmi delle attivith sociali e l'orga-

nizzazione giornaliera.

Fin dai primi giorni di osservazione, ho notato come Uintervento
educativo degli operatori la maggior parte delle volte si focalizzasse sul
gruppo anziché sulla persona in questione: la modalit che sembra es-

> < i )
sere pitr efficace per includere P, e per mantenere un clima tranquillo,

¢ quella di far apprendere al gruppo un modo di relazionarsi con lui,
ignorando le sue provocazioni:

Attivitd motoria
P. non esegue gli esercizi come gli aleri: & fermo davanti alla finestra a osset-
vare la pioggia. Sembra molto tranquillo, non patla e non disturba. 1’attivita

prosegue senza intoppi. A un certo punto perd P. si arrabbia, scatta all’im-
provviso urlando e imprecando verso F G,

A. G. (coordinatrice): «Cosa hai detto per farlo infuriare in questo
modo?». F. G. tisponde: «Gli ho fatto solo una carezza!s. '

A. G.: «Dai. Lasciatelo stare. Una volta tanto che & tranquillo... Non an-
date a svegliare il lupo che dorme» (lunedi 25 marzo, ore 14.00)

Questa modalita di intervento pud apparire shagliata sotto certi aspet-
t, e certamente non ¢ esente da critiche e dubbi: perché gli operato-
ri non riescono a limitare i comportamenti-problema messi in atto
dall’utente?

\ Da un punto di vista educativo I'aspetto interessante della strategia
¢ che attraverso 'apprendimento del gruppo, che ha imparato il modo
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corretto di relazionarsi con P, egli viene accettato per quello che &,
senza snaturare la sua personalitd e la sua “voglia di essere al centro
dell’attenzione”.

L utente non influisce negativamente sul funzionamento dell’orga-
nizzazione e delle attivitd perché 'ambiente sociale si ¢ adattato alle
sue esigenze:

Attivitd del “Conoscere insieme” con | operatrice C.

P. dovrebbe svolgere Pattivitd, ma poiché disturba in continuazione viene
lasciato fuori dall’aula; ogni tanto entra ¢ fa versi, e viene ignorato {anche
dagli utenti). Non vuole svolgere Iattivitd... ogni tanto apre la porta, C. la
vichiude e lui la riapre. La cosa va avanti per un pezzo, interviene anche la
coordinatrice che lo rimprovera, lasciandolo sempre fuori dalla stanza. Alle
11.30 finalmente P. decide di entrare e stare seduto con gli altri; non si siede
attorno al tavolo, ma leggermente pilt indietro, € ogni tanto cerca di attirare
[attenzione o di provocare. L. (un atente) dice: «Non badategli, oggi ha una
brutta giornata!» (martedi 12 marzo, ore 1035).

L’inclusione/partecipazione non si costruisce solo attraverso ['adat-
tamento della comunita alla persona con disabilitd, ma avviene in un
rapporto di reciprocita: anche P. si & adattaro alle esigenze/caratteri-
stiche del gruppo, imparando a stare in comunita nei diversi momenti
della giornata lavorativa:

Momento della conversazione

P. oggi ¢ particolarmente agitato e continua a parlare sopra gli alerd colleghi;
A, decide di mandatlo nella stanza adiacente (dove si lavora) che non ¢ deli-
mitata da alcuna porta. P. alfora fa avanti e indietro per le due stanze conti-
nuando a fare versi e a cantare. La riunione pud proseguire; P. ogni tanto si
riavvicina alla sala riunioni e rimanendo in piedi guarda per alcuni secondi il
gruppo. Poi riprende a canticchiare ¢ a camminare per le due stanze (venerdi
5 aprile, ore 9.45).

Anche durante il laboratorio occupazionale, P. fa molta fatica a rima-
nere concentrato ¢ deve essere continuamente seguito ¢ spronato dagli
operatori: il modo pitt efficace di includerlo nel gruppo ¢ predisporre
I’ambiente, scegliendo una precisa posizione nel setting (in modo che
non abbia troppe distrazioni, allontanando gli utenti che reagisconoalle
sue provocazioni) e dandogli un compito che sia in grado di fronteggia-
re pitt facilmente, tramite il supporto e il controllo dell'operatore:
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Lavoro di assemblaggio: sacchetti da 100 pezzi
ana‘di cominciare il lavoro, F e D, parlano tra di loro cercando di capi
come inserire P. nella catena di montaggio: «Si perde un po’ nel riem 31»'11‘?
cerchi, perd ¢ pitt tranquillo fi». Decidono di fargli fare I'assembla rei6 con
pochi fﬁtﬂ utenti; gli aleri vengono impegnati nelle candele. s con
P. & molto lento rispetto agli altri: si distrae, mette pochi pezzi, si ferma

spesso. » . .

Pp 550 A,‘, C}‘le 'ncl frattempo ¢& arrivato ad aiutare il gruppo, chiede aiuto 4
P «Tu tienimi aperto il sacchetto..
pezziios,

‘ i« .
| »In questo modo P. viene “occuparo” diventando aiutante di A eillavore
scorre pilt velocemente (martedi 16 aprile, ore 10.45).

3 s .
. cosi, bravo! Seguimi nel raccogliere j

Con queste strategie P. riesce a essere inserito nel gruppo, in modo
rfxgrgmak: ma pur sempre attivo e partecipativo: lessere diventato
Patutante dell'operatore nella fase di assemblaggio dei pezzi facilit 1
compito, che altrimenti non sarebbe in grado di portare ;Van:ti alz?oi

o 1 . » 2 ) .
nomamente, e inoltre limira le distrazioni garantendo pitt produttivic
¢ un clima serenc. )

8.7
Conclusioni

én qu?:;a espériisnza, ho potuto osservate in prima persona uno spaccato
Cuione kb che psons o et he o i
e ¢ ch intluenzare negativamente la qualira
etlaviea, | integrazione e la partecipazione delle persone con disabilita
I fartori facilitanti I'inclusione nel centro diurno riguardano: .
a) la pre’disposizicmc dell’ambiente e degli strumenti che fa&ori.scona
8 partecipazione di tucti gli utenti al favoro e alle artivits educative
prescindere dalle singole abilits o dalla gravita del deficit; a
b) ;zx professionalith dell'operatore che, neﬂ’accempagna;ncﬂ to del di-
sabile verso il lavoro, cerca di mediare tra le esigenze sog €t;iV€ degli
utenti e le richieste di adattamento del sistemaéprodutggo- egli ﬂfﬂl
solo deve valutare le potenzialith delle persone pmgett‘aﬂﬂc 1.111;5 speci-
fico percorso di inserimento lavorativo e sociale, ma deve anche uft)ﬂiz”
zare strumenti di supporto efficaci; |
¢) la promozione della persona, considerata un agente attivo di cam-

LY ¢
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d) il sostegno psicologico € morale che gli operatori forniscono agli
utenti attraverso una relazione adulta improntata sulla responsabilita,
sull’autonomia e sulla reciprocitd;

¢) la costruzione di uno spazio educativo nel quale la persona possa
riconoscersi, sviluppare la propria identith e originalita, accrescere I'au-
tostima e la realizzazione personale attraverso Uapprendimento parte-
cipativo e il lavoro di gruppo;

/) Papproccio positivo delle figure educative, che cercano di limitare
gli atteggiamenti infantilizzanti nei confronti dell’utente promuoven-
do la cooperazione, la comunicazione e P'ascolto.

Ci& che emerge con chiarezza ¢ I'attenzione per la persona in quan-
to tale, che costruisce progressivamente la propria identita all’interno
del gruppo: la comunita cerca di adattarsi alle esigenze di ogni utente
¢ allo stesso tempo quest’ultimo cerca di adattarsi alle situazioni e alle
regole che la comunitd impone; questo processo di reciprocita carat-
terizza proprio I'inclusione, in quanto la rete sociale ha il dovere di
differenziare i percorsi formativi di ogni persona, esaltando la diversita
anziché cercare di eliminatla.

Lindividuazione di elementi facilitanti l'inclusione mi ha permes-
so di riflectere su alcuni aspetti che possono essere migliorati nell’orga-
nizzazione educativa/occupazionale del centro, per rendere la parteci-
pazione degli attori sociali sempre pilt centrale € concreta,

L’eterogeneity del gruppo rappresenta, come ho detto in alcuni
passaggi, una caratteristica che arricchisce e sviluppa la comunita, ma
allo stesso tempo pud rivelarsi un ostacolo all’inclusione: in presenza
di comportamenti problematici e di casi difficili da gestire, spesso ¢
necessario un intervento focalizzato sulla persona, una maggiore atten-
zione ai bisogni individuali; questo non sempre & possibile all’interno
di una comunitd di pratica.

A livello educativo ho rilevato una scarsa attribuzione di significato
al lavoro svolto. Per un adulto ¢ importante acquisire una certa sicurez-
za e autonomia: gli utenti del centro, attraverso la catena di montaggio,
apprendono specifiche modalitd che facilitano la loro partecipazione
alle attivith occupazionali; tuttavia, nella maggior parte dei casi, essi
non hanno una reale percezione del prodotto finale.

L’elemento che manca ¢ la conoscenza del risultato del proprio la-
voro: che cosa andranno a comporre questi pezzi? Qual & Putilira di
questi passaggi? Che cosa verra realizzato grazie al mio contributo?

Le risposte a queste domande possono favorire la motivazione e la
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soddisfazione personale, sviluppando nel soggetto con disability yup
maggiore senso di appartenenza all’organizzazione in cui opera, I3
chiarezza ¢ la concretezza nel processo lavorativo e decisionale song
clementi che migliorano Ia qualitd del lavoro, e di conseguenza la qua-
litd della vita di tucei § soggetti coinvolti nell’organizzazione.

L'obiettivo di questo confronto & quello di un miglioramento cop.
tinuo del servizio erogato dal centro diurno, nell’ottica del benessere
¢ della qualica della vita degli utenti: questo ¢ possibile individuando
gli interventi e le problemariche pitt urgenti, ma anche sottolineande
ed esplicitando gli aspetti positivi e rafforzando le risorse disponibili,

Lo stesso pseudonimo “Solemio” ad esempio, ¢ stato scelto perché
rappresenta in positivo lesperienza vissuta: richiama quel clima di fa-
miliarita, di serenitd, di calore e amicizia che ho respirato all’interno
della comunita, un luogo nel quale utente pud sviluppare la propria
identita, condividere emozioni, aspirazioni e realizzare la propria qua-
lita di vita.
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