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Prefazione

Sono passati otto anni dalla pubblicazione della prima raccolta di articoli Argomenti di
Comunicazione Aumentativa ed Alternativa, numerozero e, come era stato allora auspicato,
esce oggi finalmente il numero 1.

Dal Gennaio 2002 e stato costituito ISAAC Italy, Chapter italiano di ISAAC — International
Society of Augmentative Alternative Communication, al quale partecipano persone che
utilizzano la CAA e loro famiglie, operatori di diverse realta italiane che intervengono in attivita
di ricerca e diffusione della CAA e nella riabilitazione di persone con complessi bisogni
comunicativi e infine rappresentanti di Aziende che realizzano o importano e distribuiscono in
Italia materiali ed ausili per la CAA.

Fra gli obbiettivi primari di ISAAC Italy vi é la diffusione delle conoscenze nel campo della
CAA, relative sia alle metodologie d’intervento che all’uso delle tecnologie e lo scambio delle
esperienze, privilegiando in particolare quelle che di cui sono protagonisti le persone che
utilizzano la C.A.A.

ISAAC Italy ha quindi avviato una serie di iniziative rivolte agli iscritti, finalizzate alla
diffusione di testi e materiali sulla CAA. Ha curato la ristampa del numero O e ha deciso di
proseguire, con cadenza annuale, la pubblicazione di Argomenti di Comunicazione Aumentativa
Alternativa raccogliendo in modo sistematico articoli particolarmente significativi apparsi su
riviste straniere di C.A.A., curandone la traduzione in lingua italiana. 1l chapter italiano invia
inoltre ai suoi iscritti un foglio informativo periodico, Chapter News, che contiene informazioni
su eventi, corsi, iniziative editoriali,ecc nel campo della CAA in ltalia, pagine dedicate allo
scambio tra le persone che utilizzano la CAA ed infine la traduzione di articoli brevi su
metodologie o esperienze in CAA.

ISAAC ltaly si augura che queste iniziative siano di stimolo per una piu vivace presenza di
pubblicazioni originali sulla CAA in italiano, per arrivare al piu presto anche alla realizzazione
di un giornale scientifico sulla C.A.A. in lingua italiana.

Nella presente raccolta, Argomenti di Comunicazione Aumentativa Alternativa, numero 1- 2004,
sono stati inseriti alcuni articoli che costituiscono importanti contributi relativi all’intervento
precoce (Early Communication) in CAA, ad esperienze di sostegno alla comunicazione e agli
apprendimenti all’interno della scuola e la storia di una persona che utilizza la CAA, Ezio
Bettinelli, che é diventato anche consigliere del primo Consiglio Direttivo di ISAAC Italy.

Il Consiglio Direttivo di ISAAC Italy
Gennaio 2004

N.B. In alcuni articoli risalenti agli anni '80 sono stati utilizzati termini che sono stati successivamente modificati.
E’ in previsione la creazione di un glossario che conterra anche la “traduzione storica” di tali termini.
I termini difficilmente traducibili in italiano sono stati lasciati in inglese.
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Competenze cognitive di base come prerequisiti per
I'uso della Comunicazione Aumentativa e Alternativa:

Cosa ci aspettiamo?

Kathleen A. Kangas e Lyle Lloyd

Dipartimento di Audiologia e Scienze della Parola (K.A.K, LLL ) e Educazione Speciale (LLL ) Universita di Purdue West Lafayette,

Indiana 47 907 USA

L'osservazione delle correlazioni tra le capacita cognitive e le capacita di linguaggio e di comunicazione in bambini con normale sviluppo hanno
portato a credere che esistano prerequisiti specifici per lo sviluppo della comunicazione simbolica. Per molte persone con gravi disabilita, questo
ha portato alla decisione clinica di insegnare questi prerequisiti o0 aspettare che questi maturino prima di avviare programmi di comunicazione
sia per l'insegnamento sul linguaggio sia per introdurre tecniche di Comunicazione Aumentativa Alternativa (CAA). In questo articolo viene
riesaminata la letteratura che riguarda i prerequisiti cognitivi per lo sviluppo della comunicazione nei bambini normali e nelle persone con
disabilita. Vengono discussi i problemi relativi alla istituzione di programmi di insegnamento della comunicazione e presentate specifiche strategie

di intervento.

PAROLE CHIAVE: prerequisiti cognitivi, intervento, ritardo mentale

Si ritiene che debbano esistere alcuni prerequisiti
cognitivi per lo sviluppo della comunicazione
simbolica. Sebbene non esistano dati convincenti a
sostegno di una stretta ipotesi sui prerequisiti
cognitivi, la dipendenza da questa assunzione ha
condizionato, nel corso degli ultimi due decenni, lo
sviluppo dell’intervento sul linguaggio e sulla
comunicazione nelle persone con disabilita severe. La
decisione di rivolgersi ad un logopedista e di tentare
I’approccio  della Comunicazione Aumentativa
Alternativa (CAA) e stata basata su queste
convinzioni riguardanti i prerequisiti cognitivi. 1l fine
di questo articolo € quello di prendere in esame
alcune delle convinzioni riguardo ai prerequisiti
cognitivi per l'uso del linguaggio e la logica delle
indicazioni conseguenti a tali convinzioni. Si
affermera che i dati descrittivi riguardanti lo sviluppo
del bambino sono stati estesi fino a diventare una
sequenza prescrittiva di intervento precomunicativo e
comunicativo per le persone con disabilita. Inoltre un
modello di sviluppo del bambino pud non essere uno
schema sufficiente per selezionare gli obbiettivi di
intervento per bambini e adulti che vivono gravi
condizioni di disabilita e che “funzionano” a livelli
primitivi rispetto alle normali fasi di sviluppo.

Ipotesi Cognitive

La relazione che esiste tra la cognizione e il
linguaggio e stata oggetto di considerevoli ricerche e
dibattiti. Rice (1983) e Rice e Kemper(1984) hanno
rivisto le numerose spiegazioni sui collegamenti tra la
cognizione e l'acquisizione del linguaggio. Essi
hanno descritto sei differenti modelli che cercano di
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spiegare questa relazione e hanno rivisto la
letteratura esistente a convalida di ciascuno. Un
modello e quello delle ipotesi sulle omologie locali
che afferma che vi € insorgenza simultanea di
parallele capacita cognitive e di linguaggio, ma che le
due condizioni non dipendono l'una dall‘altra per lo
sviluppo. L'ipotesi interattiva & quella che I'influenza
tra i due ambiti & reciproca e bidirezionale con la
cognizione che & di supporto al linguaggio e il
linguaggio che é di supporto alla cognizione.
L'ipotesi della cognizione-ancorata-al-linguaggio
stabilisce che i concetti cognitivi sono instabili fino a
guando essi possono essere ancorati a forme
linguistiche e, pertanto, il linguaggio €& di supporto
alla cognizione. L'ipotesi cognitiva forte suggerisce
che la cognizione sia la causa dello sviluppo del
linguaggio. 1l che vuol dire che la cognizione é
necessaria prima dello sviluppo linguistico e che lo
sviluppo linguistico segue lo sviluppo cognitivo.
L'ipotesi cognitiva debole afferma che la cognizione é
necessaria ma non sufficiente all’acquisizione del
linguaggio. In altre parole, il linguaggio non puo
progredire senza la necessaria base cognitiva;
tuttavia, il conseguimento degli appropriati livelli
cognitivi non vuol dire necessariamente che
emergano le capacita linguistiche attese. Rice e
Kemper (1984) sono arrivati alla conclusione che la
relazione tra cognizione e linguaggio € molto
complessa e che nessun singolo modello é adeguato a
caratterizzarla. Essi suggeriscono che lo sviluppo del
linguaggio & simile alla crescita di una pianta, in
guanto si tratta di un processo organico in cui
ciascuno elemento del processo é dipendente dagli
altri, ma allo stesso modo & di sostegno e di
arricchimento per gli altri.



Ipotesi Cognitiva Debole

Di grandissimo interesse e l'ipotesi cognitiva
debole, perché questo é il modello che sembra aver
avuto la maggiore influenza sui programmi e sui tipi
di servizio per persone con disabilita severe. Molti
autori sono arrivati alla conclusione che l'uso della
comunicazione simbolica dipende direttamente
dall’acquisizione di certe capacita cognitive. Cromer
(1974, 1976) ha delineato l'ipotesi cognitiva debole.
Benche egli accetti ”l'importanza dei...processi
cognitivi nel determinare vari aspetti dell'acquisizione
del linguaggio” (Cromer 1976, p.291), dichiara pero
che questa spiegazione non ¢ sufficiente a chiarire
I'acquisizione del linguaggio. Egli sostiene che "ci
potrebbero essere alcuni  processi  puramente
“linguistici” che sono pure necessari per giustificare
la trasformazione del pensiero in linguaggio"
(Cromer,1976, p. 291). Una posizione simile é
descritta da Slobin (1973) il quale affermava che un
bambino ...deve avere disponibili sia le procedure di
scoperta cognitive che quelle linguistiche..." (p.186)
per acquisire il linguaggio. In altre parole, mentre lo
sviluppo cognitivo é necessario per l'acquisizione del
linguaggio, la sola cognizione non ¢é sufficiente allo
sviluppo del linguaggio.

Anche Bates, Benigni, Bretherton, Camaioni, e
Volterra (1977) hanno discusso sui prerequisiti
cognitivi per lo sviluppo del linguaggio. Essi hanno
concluso che il raggiungimento del VV° stadio dello
sviluppo senso motorio di Piaget era necessario per
l'uso della comunicazione gestuale rappresentativa o
per la "comunicazione pre-verbale, intenzionale”
(p.251) e che il raggiungimento del VI° stadio dello
sviluppo senso motorio era necessario per I'uso delle
parole.

Un esame della ricerca a sostegno di questo punto
di vista secondo il quale lo sviluppo linguistico
dipende dall'acquisizione di capacita cognitive
specifiche rivela uno scarso fondamento empirico.
Le conclusioni sono basate per la maggior parte su
dati che mostrano una correlazione tra lo sviluppo
cognitivo e il sorgere del linguaggio e non su
fondamenti empirici che potrebbero dimostrare una
relazione causa-effetto. Un precedente studio
longitudinale era stato condotto da Bates, Camaioni, e
Volterra (1975) per descrivere lo sviluppo delle
capacita cognitive e comunicative dalla nascita fino ai
primi 18 mesi. | dati ricavati da questo studio
costituiscono la base per il loro punto di vista della
cognizione a sostegno del linguaggio (Bates,
1976,1979; Bates et al. 1977). Tuttavia tale studio si
basava soltanto su tre bambini, e le loro eta e i livelli
di sviluppo si sovrapponevano in maniera diversa
all'inizio dello studio e durante il corso dell'indagine.
I risultati non riflettono come tre bambini passino
attraverso 1’intera gamma dello sviluppo preso in
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esame, e reports delle capacita specifiche a punti
specifici di sviluppo si basavano su osservazioni fatte
sull’ unico bambino che era a quel punto di sviluppo.
E’ difficile inoltre generalizzare le osservazioni sulle
sequenze delle capacita di sviluppo oltre a quelle dei
bambini esaminati. Un ulteriore studio di Bates e dei
suoi colleghi (Bates,1979; Bates et al.1977) ha
coinvolto 25 bambini con i relativi dati registrati in
modo incrociato durante il corso di quattro visite
mensili. Percid i dati sono meno sensibili allo
sviluppo di abilita sequenziale o concorrente. Anche
se le sequenze delle capacita cognitive e dello
sviluppo del linguaggio si sono dimostrate invarianti,
non ci sarebbe ancora nessuna evidenza convincente
di una relazione causale, perché a conoscenza degli
autori questi dati sono solo in relazione tra di loro.
Altri  ricercatori hanno presentato dati di
correlazione a sostegno dell'ipotesi cognitiva dello
sviluppo del linguaggio. Corrigan (1978) e Smolak
(1982) hanno riferito circa una correlazione tra lo
stadio dello sviluppo sensomotorio e I'emergere del
linguaggio in bambini piccoli. Smolak (1982) ha
preso in considerazione le capacita in comprensione
del linguaggio e ha riferito soltanto una debole
relazione con lo sviluppo cognitivo. Lowe (1975) e
McCune-Nicolich e Bruskin (1982) hanno scoperto
una relazione tra il livello di gioco rappresentativo
(p.e. dar da mangiare a se stesso, dar da mangiare alle
bambole ) e lo sviluppo del linguaggio parlato per
bambini non disabili. Khan (1975) ha riferito di
correlazioni esistenti tra quattro scale di sviluppo
senso motorio (permanenza dell’oggetto, mezzi-fini,
causalita, e imitazione ) e la presenza di una singola
parola in linguaggio espressivo nei bambini con
ritardo profondo. Lobato, Barrera e Feldman (1981)
hanno descritto una simile relazione tra cinque scale
di sviluppo senso motorio (ciog, permanenza
dell’oggetto, mezzi-fini, causalita, imitazione vocale
e imitazione gestuale) e la comunicazione gestuale in
bambini e adolescenti con gravi e profondi ritardi.
Clink,Ryan,Sommers, e Schrum (1986) hanno trovato
che le performance dei bambini per quanto riguarda
le scale di sviluppo senso motorio mezzi- fini e
relazione con gli oggetti, erano moderatamente
correlate con il loro progresso nella terapia del
linguaggio, come dimostrato da una serie di test sulle
capacita di linguaggio e di parola. Benché tali studi
dimostrino in modo costante I'esistenza di una
qualche correlazione tra livelli cognitivi e di
linguaggio, queste correlazioni non stabiliscono
nessun collegamento causale tra il livello cognitivo e
le capacita di linguaggio. Infatti, un attento riesame di
questi dati sembra voler suggerire che esistono
soggetti che mostrano un qualche uso di linguaggio
referenziale senza mostrare il livello cognitivo atteso,
allo stesso modo in cui esistono alcuni individui che
mostrano il livello cognitivo di interesse senza
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mostrare I’emergenza del linguaggio referenziale.

Steckol e Leonard (1981) si sono serviti di un
paradigma sperimentale per indagare sulla relazione
esistente tra lo sviluppo cognitivo senso motorio e lo
sviluppo della comunicazione espressiva. ESSi
insegnarono compiti su mezzi-fini e schemi relativi
agli oggetti (due scale di comportamento senso
motorio che si ritenevano in relazione con il
linguaggio) a bambini con normale sviluppo che non
avevano ancora iniziato ad utilizzare la parola e
neppure l'uso di comportamenti performativi (p.e. il
comportamento non verbale di indicare per richiedere
un oggetto). | bambini ai quali erano stati insegnati
schemi relativi agli oggetti dimostrarono il maggior
aumento nei comportamenti performativi quando
venivano paragonati ai bambini ai quali erano stati
insegnati gli esercizi mezzi- fini o a quelli ai quali
non era stato proposto ne I'uno né l'altro di tutti questi
esercizi. Steckol e Leonard (1981) giunsero alla
conclusione che questi dati suffragavano un omologo
modello di relazione tra lo sviluppo senso motorio e
quello della comunicazione. | dati ,ciog, suggerivano
che le due aree si stavano sviluppando
simultaneamente, e che mentre proporre esercizi
cognitivi aiutava lo sviluppo della comunicazione,
non si trattava di un rapporto inteso come
prerequisito. La conclusione Si basava
sull'osservazione che la sequenza dei comportamenti
acquisiti non era invariante. Cio sta a significare che
alcuni  bambini facevano dei progressi nei
comportamenti performativi e poi facevano progressi
negli schemi relativi agli oggetti, mentre un tipo di
relazione basata sui prerequisiti prevederebbe che i
progressi fatti in rapporto agli schemi con gli oggetti
precedano sempre i miglioramenti ottenuti sui
comportamenti performativi.

Percio, rivedendo la letteratura a disposizione,
sembra che non esista una chiara evidenza che il
linguaggio si basi su una qualche specifica capacita
cognitiva. Altri autori  (Guess,1980;Harris,1982;
Reichle & Karlan, 1985,1988;Rice,1983;Rice &
Kemper,1984; Romski & Sevcik,1988) hanno
ugualmente notato un'assenza di dati a sostegno
dell'ipotesi cognitiva dello sviluppo del linguaggio.
Sebbene, si possa concordare facilmente sul fatto che
debbano esistere alcune relazioni tra cognizione e
linguaggio, dovrebbe essere riconosciuto che la
natura della relazione non é chiaramente compresa.
Nel concludere il suo riesame dei vari modelli che
sono stati proposti per dare una spiegazione a questo
rapporto, Rice (1983) ha affermato che una "
caratteristica che colpisce della letteratura a
disposizione & il carattere preliminare, prowvisorio
dell’evidenza disponibile e degli argomenti a essa
correlati " (p. 354).
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Ipotesi Cognitiva: Impatto sull’Intervento

Nonostante I'assenza di un'evidenza conclusiva a
sostegno dei requisiti cognitivi del linguaggio,
quest'ipotesi ha avuto un impatto sui servizi per le
persone con di disabilita severe. | programmi di
apprendimento del linguaggio e della comunicazione
hanno richiesto in maniera esplicita o implicita alcuni
prerequisiti. Parecchi autori (Chapman&Miller, 1980;
Owens & House, 1984; Shane, 1981) hanno
raccomandato che 1’appropriato corso di intervento
per una persona che non abbia acquisito i prerequisiti
cognitivi per il linguaggio sia quello di insegnargli in
primo luogo questi prerequisiti. Tali raccomandazioni
verranno discusse sotto. Sebbene qui non sara stato
fatto nessun tentativo di fornire un riesame
complessivo dei programmi di comunicazione,
vengono svolte alcune discussioni su approcci
generali alla nozione di prerequisiti..

Molti programmi sulla parola e sul linguaggio,

ritenuti adatti a persone con disabilita severe, lo sono
di fatto per persone che hanno superato il livello che
qui ci interessa. Questi programmi, come il
programma svolto da Stremel & Waryas (1974) e
quelli di Guess, Sailor, e Baer (1976), infatti
richiedono la presenza della parola come criteri base
per lo studio, ovviando percio al bisogno di
considerare i prerequisiti al linguaggio. Un altro tipo
di approccio é stato adottato da alcuni programmi sul
comportamento altamente strutturati come quello di
Kent (1974). Benché non richieda nessuna particolare
capacitd cognitiva come prerequisito, questo
programma richiede, alcune  competenze
comportamentali come ad esempio 1’attenzione visiva
ed imitazione motoria. Il programma NonSLIP
(Carrier,1976; Carrier&Peak,1985) richiede capacita
e competenze simili, quantunque tale programma sia
destinato a insegnare l'uso di simboli non verbali.
Questi programmi hanno in comune una certa ipotesi
latente e cioé che esistano prerequisiti prima che una
persona possa trarre vantaggio dal programma
specifico di avvio alla comunicazione. Non c'e alcuna
disposizione in questi programmi per coloro che non
sono in grado di dimostrare o di imparare i compiti
richiesti come requisiti indispensabili.
Un approccio differente ai  programmi di
comunicazione per le persone con disabilita severa e
evidenziato dai curricula i quali prendono in esame il
comportamento comunicativo a livello prelinguistico.
(Klein et al., 1981; Stemberg, Mc Nemey, &
Pegnatore, 1985; Stemberg, Pegnatore, & Hill, 1983;
Stillman & Battle, 1984; Stremel- Campbell,
Johnson- Dom, Guida,& Udell, 1984). In questi
programmi, non ci sono capacita considerate requisiti
indispensabili, né in campo cognitivo né in quei
campi che si rivolgono alle competenze
comportamentali.



I comportamenti comunicativi precoci che non
dipendono dall'uso di simboli linguistici sono
insegnati per primi, cid non esclude che nessuno
individuo riesca a dimostrare capacita sufficiente per
entrare nel programma. Nessuno di questi programmi
riguarda l'introduzione di un sistema formale
simbolico di CAA e solamente il programma di
Stremell-Campbell e al.(1984) fornisce uno
strumento per passare da questo livello prelinguistico
all'inizio dell'uso della parola. Tuttavia, siccome
questi programmi enfatizzano la comunicazione con
pit di un significato a un livello precoce, restano
abbastanza flessibili da consentire

I'esposizione a qualsiasi set di simboli che potrebbe
essere di uso comunicativo per l'individuo.

Come rilevato sopra, oltre all'impatto sui
programmi precoci di insegnamento del linguaggio,
lo sviluppo della CAA per le persone con gravi
disabilita & stato influenzato anche dalla credenza
riguardante i  prerequisiti  cognitivi  nella
comunicazione simbolica. Chapman e Miller (1980)
hanno dichiarato il loro appoggio a quella che é stata
chiamata l'ipotesi cognitiva debole (cioé, che la
cognizione € necessaria ma non sufficiente per
I'emergere  del linguaggio). Essi  estendono
I’applicazione di questo punto di vista all’approccio
di CAA quando affermano che ¢ candidato a servirsi
di un sistema non vocale, soltanto un bambino con un
divario nella produzione rispetto al livello cognitivo
piuttosto che alla sua eta cronologica (pag.163). Allo
stesso modo, Shane (1981) ritiene necessario uno
sviluppo cognitivo almeno al V° stadio dello sviluppo
senso motorio o un’etd mentale di almeno 18 mesi
per prendere in considerazione un approccio di tipo
CAA. Egli afferma inoltre che deve essere evidente
che il ritardo sia da considerarsi marginale, o legato
alla funzionalita motoria, prima di considerare un
approccio di CAA. Owens e House (1984)
propongono criteri estremi di esclusione. Essi
sostengono che, prima di considerare un approccio di
CAA, la persona deve mostrare capacita cognitive al
V° stadio senso motorio o a un livello di sviluppo di
un anno di eta oltre a dimostrare alcune abilita
sociali/ comunicative e di  linguaggio ricettivo.
Sebbene essi riferiscano che queste capacita siano
correlate al linguaggio espressivo, essi ne
raccomandano 1’uso come prerequisiti. Nel far
presente questi requisiti, questi autori non hanno
solamente accettato I'ipotesi cognitiva come la
spiegazione del normale e naturale emergere del
linguaggio in bambini non disabili, ma hanno anche
esteso quest'ipotesi ad una definitiva restrizione per
guanto riguarda i programmi di intervento di sviluppo
della comunicazione per individui con un ritardo di
sviluppo. Chapman e Miller (1980), Owens e House
(1984), e Shane (1981) ritengono che se c'e un ritardo
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cognitivo che ha contribuito al ritardo nello sviluppo
del linguaggio, non c'e niente che un logopedista
possa fare per migliorare la comunicazione della
persona. Questa implicazione sara comprovata dagli
argomenti che seguono. Reichle e Karlan
(1985,1988) nel loro riesame delle regole decisionali
per I'implementazione della CAA, hanno riferito che
gueste regole sono sistemi a due livelli, prima di tutto
richiedendo di stabilire il livello di impedimento nella
parola e nel linguaggio e inoltre richiedendo alcune
condizioni come prerequisiti. Essi concludono che
questo lascia molte persone " intrappolate in una
“terra di nessuno” con la possibilita di avere un grave
impedimento ma di non avere i prerequisiti per
accedere a un sistema aumentativo" (1985, p.149).

Applicazione alle persone con disabilita

E stato spesso accettato senza porsi troppe
domande, che quello che si ritiene vero per lo
sviluppo di bambini "normali", deve essere vero
anche per i bambini con disabilitd. Questa tesi deve
essere anch’essa attentamente esaminata. Mentre le
informazioni ricavate da bambini con normale
sviluppo possono condurci a molte considerazioni
utili all'intervento e alla ricerca, abbiamo bisogno di
chiederci costantemente se le stesse condizioni e gli
stessi tipi di relazione possano essere applicate ad
altre popolazioni oppure no. Karlan e Lloyd (in
stampa) hanno riesaminato la letteratura disponibile
relativa alle valutazioni piagetiane per gli alunni
portatori di handicap. Essi sono arrivati alla
conclusione che, in generale, gli alunni con disabilita
sembravano progredire nei vari livelli di sviluppo
sensomotorio in modo molto piu cronologico di
guanto non facciano gli alunni non disabili. Essi,
ciog, acquisiscono delle capacita a un dato livello di
performance prima di riuscire a progredire
nell'ambito del livello successivo all'interno di
ciascuna area di comportamento. Tuttavia, Karlan e
Lloyd (in stampa) hanno anche riferito che non
sembra esserci altrettanta corrispondenza tra le varie
aree comportamentali per alunni con disabilita
rispetto a quella che c'era per i bambini non disabili.
Questo vuol dire che gli alunni con disabilita
sembravano mostrare una maggiore variabilita nelle
loro funzioni, ai primi stadi in alcune aree di
comportamento, e piu tardi in altri campi di
comportamento. Essi ipotizzavano che le differenze
nell'esperienza e le variabili del compito avessero
contribuito a questa ridotta corrispondenza per gli
alunni con disabilita. Karlan (1980) riferisce di aver
ottenuto risultati piuttosto differenti nella valutazione
di persone con gravi difficoltd di tipo cognitivo
guando ha paragonato le loro performance usando
items standard o facendo uso di items basati sulle



preferenze individuali. Qualunque sia la causa di
performance variabili negli individui con disabilita,
essa chiaramente fa sorgere un dubbio sulla pratica di
assegnare il raggiungimento di un singolo stadio di
sviluppo. Indicare che una persona funziona al livello
senso motorio V° o VI° ha poco senso a meno che
non vengano riportate anche le misure specifiche, le
procedure, e la natura dei materiali usati per
determinare quel tipo di stadio.

Parecchi ricercatori ( Cardoso- Martins, Mervis, &
Mervis,1985;Cunningham,Glenn,Wilkinson,&Skoper
1985; Smith & von Tetzchner, 1986) hanno riferito
che nelle persone con sindrome di Down esiste un
significativo ritardo nel linguaggio rispetto allo
sviluppo cognitivo. Per almeno questo gruppo di
persone sembrerebbe che lo sviluppo cognitivo non
sia predittivo della capacita linguistica nella stessa
maniera dei bambini non disabili. Clink et al. (1986)
hanno riferito che nei bambini con ritardo del
linguaggio il livello cognitivo e il grado di
miglioramento in un programma di intervento sul
linguaggio erano soltanto moderatamente correlati.
Benché la ragione specifica di questo fenomeno non
sia ancora conosciuta, & chiaro che per un
considerevole numero di individui con ritardo di
sviluppo le valutazioni riguardanti le abilita cognitive
non sono in grado di predire lo sviluppo delle abilita
di linguaggio come avviene negli alunni non disabili.
Questo suggerisce che la prevenzione di piu severi
deficit di comunicazione puo essere |’obiettivo
appropriato di un intervento di comunicazione per le
persone con ritardo di sviluppo.

Come sottolineano Karlan e Lloyd (in stampa), la
spiegazione di Piaget di come il bambino si sviluppi
attraverso questi stadi cognitivi, & legata in misura
notevole dalle interazioni del bambino con il suo
ambiente. Lo stesso nome della fase di sviluppo che
si é rivelato di grandissimo interesse per lo studio
dello sviluppo del linguaggio, il periodo senso
motorio, e derivato dall'osservazione che il bambino
si serve degli input sensoriali e degli schemi motori
per esplorare e capire I'ambiente. Nelle persone con
disabilita, la loro esperienza iniziale con il mondo
viene alterata dalle loro stesse disabilita. La
differenza per quanto riguarda i bambini con
disabilita motoria € ovvia; essi sono limitati nelle loro
capacita di esplorare e di agire su quello che li
circonda. Altrettanto, & facile notare che i bambini
con difficolta sensoriali hanno un'esperienza alterata
per quanto riguarda l'ambiente. Cio che non € cosi
ovvio, tuttavia, & come questo influenzera il loro
sviluppo precoce. | bambini che hanno deficit
cognitivi, anche se sono in possesso di buone capacita
motorie e sensoriali possono anch’essi avere
un'esperienza alterata col mondo. Questi bambini
possono non prendere parte alla stessa esplorazione
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del loro ambiente, possono non essere attenti e non
essere in grado di organizzare le loro percezioni
sensoriali nello stesso modo, e i loro genitori possono
in qualche caso avere comportamenti differenti nei
loro confronti. Percio, nel fare uso di una teoria che si
basa notevolmente sull'esperienza, dobbiamo essere
molto cauti nell'estendere le nostre tesi tratte da
bambini con normale sviluppo e normali esperienze
ad alunni con disabilita che possono avere
opportunita ed esperienze molto diverse..

La questione circa l'estendere le nostre tesi, si fa
ancora piu critica quando parliamo di individui piu
avanti con gli anni che possono comungue non aver
ancora mostrato quelle facolta cognitive precoci che
noi ci aspettiamo nelle persone giovani con normale
sviluppo. Karlan e Lloyd (in stampa) raccomandano
cautela nell'interpretare i dati ricavati dalle
valutazioni con adulti. Essi hanno notato la scarsita di
dati riguardanti la valutazione piagetiana con le
persone piu anziane e, in modo particolare, hanno
sollevato la questione sulla affidabilita di test-retest
con questo tipo di popolazione. Anche Calculator
(1988) si e posto il problema dell'efficacia
dell'applicazione di norme derivate dallo sviluppo del
bambino alla valutazione della comunicazione in
adulti con ritardo mentale.

Sono reperibili dati molto scarsi per dimostrare le
relazioni tra misure cognitive e abilita comunicative
in adulti e adolescenti con severe disabilita. Snyder-
McLean, Etter-Schroeder, e Rogers (1986) hanno
riportato dei dati ricavati da tre gruppi di adolescenti
e adulti con severe disabilita. Essi scoprirono che il
livello di comunicazione era uno scarso predittore
delle performance nelle scale di valutazione senso
motoria. Sebbene in generale esista una certa
correlazione, e sebbene le persone parlanti avessero
punteggi piu alti rispetto ai non parlanti (cioé a chi
non dimostrava capacita linguistiche in alcun sistema
simbolico), c'erano molti punteggi contraddittori in
entrambe le direzioni.

Applicazione a Set di Simboli Non verbali

Senza tenere conto degli individui coinvolti,
dobbiamo inoltre chiederci se le capacita cognitive
collegate all'uso di simboli verbali/vocali (cioé
parole) siano necessarie anche per l'uso di altri
simboli. I simboli usati nei metodi di comunicazione
non verbale non rappresentano un sostituto diretto
del discorso, e esistono dei problemi nel tracciare dei
parallelismi diretti tra le componenti dei diversi
sistemi  simbolici  (Harris &  Vanderheiden,
1980;Romski,Lloyd,&Sevcik,1988; Romski&Sevcik,
1988; Romski, Sevcik& Joyner, 1984; Vanderheiden
& Lloyd,1986). Ciascun sistema simbolico ha le sue
proprie caratteristiche e ha un effetto  differente



sull’insieme dei vari modelli interattivi. Parecchi
autori  (Fristoe & Lloyd,1979; Musselwhite &
St.Louis,1988; Silverman,1980) hanno riferito per
esempio che per molti individui i segni manuali sono
piu facili da imparare delle parole espresse, e possono
non avere le stesse esigenze cognitive. Esistono
parecchie relazioni che indicano come i bambini che
stanno imparando 1I’American Sign Language in un
ambiente dove esso viene usato come modalita
comunicativa naturale, acquisiscono capacita di
linguaggio precoci in eta piu precoce rispetto ai
bambini che imparano il linguaggio parlato. Secondo
questi  resoconti, i primi segni emergono
precocemente verso gli 8 mesi di eta e le
combinazioni di segni si verificano precocemente
verso i 10 mesi (Mc Intyre,1977; Schlesinger,1978).

Inoltre, il numero totale dei segni acquisiti dai
bambini che imparano il linguaggio dei segni supera
il vocabolario medio di parole espresse riferito ai
bambini che imparano a parlare, almeno sino all'eta di
due anni (Holmes & Holmes,1980; Mc Intere,1977;
Orlansky & Bonvillian, 1984; Schlesinger,1978).
Questo indica che i segni possono non avere le stesse
richieste di sviluppo cognitivo delle parole espresse.

I simboli grafici si differenziano dal linguaggio e
dai segni in quanto sono fissi e statici, e l'utilizzatore
si serve della memoria di riconoscimento per
selezionare un simbolo grafico, non di un richiamo
del simbolo (Romski,Lloyd& Sevcik,1988;Romski e
al.,1984;Vanderheiden & Lloyd,1986). Reichle e
Yoder (1985) hanno dimostrato che, facendo uso di
una tabella di comunicazione, si potrebbero insegnare
competenze di “etichettatura” a un bambino che non
abbia ancora raggiunto il livello di sviluppo di 12
mesi. Romski, Sevcik & Pate (1988) riferiscono che i
soggetti da loro esaminati, affetti da un grave ritardo
mentale, erano in grado di apprendere simboli grafici
arbitrari per richiedere certi cibi. Piu tardi questi
soggetti hanno appreso simboli aggiuntivi per
richieste non legate al cibo e hanno generalizzato
l'uso dei simboli per la denominazione, per la
comprensione e I’iniziativa. Sebbene l'evidenza sia
scarsa, tali resoconti suggeriscono che per alcuni dei
sistemi simbolici di CAA, le capacita cognitive
collegate all'apprendimento dei simboli, possono
essere differenti da quelle correlate all'apprendimento
delle parole espresse con la voce.

Riassumendo, ci sono molte ragioni per mettere in
dubbio le iniziali ipotesi che hanno spinto clinici ed
insegnanti sia ad aspettare lo sviluppo dei
prerequisiti cognitivi sia ad insegnare i prerequisiti
cognitivi prima di iniziare a insegnare l'uso delle
tecniche di CAA a persone con severe disabilita.
Esiste un dubbio considerevole riguardo la vera
natura del rapporto tra la cognizione e lo sviluppo del
linguaggio nei bambini con sviluppo normale. E’
stato suggerito che, anche se si comprendesse meglio
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questo tipo di relazione, sia necessario esaminare
attentamente quanto affermato secondo cui questa
relazione sia da considerare vera anche per i disabili e
per coloro i quali stanno imparando l'uso di simboli
diversi dal linguaggio. Queste problematiche
avvalorano la posizione che non esistono ragioni che
sostengano empiricamente l'ipotesi di attendere il
sorgere dello sviluppo dei prerequisiti cognitivi prima
di dare inizio a un programma di comunicazione. Ma
esistono delle valide ragioni positive per un
intervento precoce?

Implicazioni a favore di un Intervento Precoce

Ci si € chiesto precedentemente quando dare inizio
a un programma di intervento sul linguaggio con
riguardo al momento esatto in cui iniziare a insegnare
il linguaggio dei segni a bambini sordi molto piccoli.
Nel riassumere gli argomenti e la ricerca in questo
campo, Wilbur (1987) riferisce informazioni
riguardanti I'evoluzione del cervello e la formazione
di modelli sinaptici .Questa fase di sviluppo del
sistema nervoso centrale ¢ molto rapida fino ai 5 0 6
anni di eta, e percio il tempo che va dalla nascita sino
ai 6 anni e visto come il piu critico per
I'apprendimento  del linguaggio. Deve essere
evidenziato che questo argomento si riferisce allo
sviluppo fisiologico correlato all'eta cronologica, e
percio ci si aspetterebbe che lo stesso periodo critico
sia importante anche per un bambino con un ritardo
cognitivo. Cio € in linea con quanto riportato da
Alpert (1980) il quale sostiene che per i bambini
affetti da autismo esiste una maggiore possibilita di
un migliore sviluppo sociale se il linguaggio e
presente dall’eta di 5 anni.

Molti autori sono giunti alla conclusione che I'uso
del metodo CAA pud avere effetto di facilitante le
capacita comunicative. Reichle e Karlan (1985,1988),
Romski,Lloyd, e Sevcik (1988), Romski e Sevcik
(1988), e Romski et al. (1984) affermano che il
metodo di CAA pud facilitare la comprensione.
Fristoe e Lloyd (1979) concludono che il metodo dei
segni agevola la produzione di repertori vocali/
verbali. Essi riferiscono inoltre che insegnare il
linguaggio dei segni non ha nessun effetto contrario
all'acquisizione della comunicazione vocale. Ci sono
parecchi motivi perché l'uso dei sistemi di CAA
possa avere un effetto facilitante il linguaggio
(Fristoe & Lloyd,1979;Musselwhite & St.Louis,
1988; Romski,Lloyd & Sevcik,1988;Silverman,
1980). Tra queste possibili ragioni ci sono la ridotta
pressione verso il linguaggio verbale, la natura statica
di molti dei simboli aided utilizzati, e lo sviluppo di
modalitd di input/output diverse dal tradizionale
canale uditivo-vocale. Romski e Sevcik (1988) hanno
discusso della potenziale importanza dell'input
comunicativo aumentativi nello sviluppo  della



comunicazione. Possiamo inoltre presumere che il
successo nella comunicazione aiutera a incoraggiare
l'individuo e a sviluppare modelli di interazione piu
appropriati.

Harris e Vanderheiden (1980) e Scheifelbusch
(1980) sostengono  la  tesi  dell'intervento
comunicativo precoce per i bambini con severe
disabilita. Essi pongono l'accento sul fatto che la
comunicazione ha inizio al momento della nascita e
che molte facolta vengono acquisite prima che il
bambino incominci a usare la comunicazione
simbolica. C'e moltissima letteratura che descrive lo
sviluppo del linguaggio nel bambino normale,
comprese molte fonti che descrivono la
comunicazione in un contesto piu ampio di quello
delle competenze linguistiche in senso stretto
(Bloom&Lahey,1978;Brown,1973;Kearns,1984;Lewi
s&Rosenblum,1977;Muma,1986; Ochs&Schieffelen,
1979; Schiefelbusch & Bricker,1979;Wood, 1976).
Bates e i suoi colleghi (Bates,1979; Bates e al.,1977;
Bates et al. 1975) hanno descritto quattro
comportamenti comunicativi che emergono tra i 9 e
13 mesi nei bambini con normale sviluppo che essi
hanno osservato, e che ritengono essere altamente
correlati con il successivo uso della comunicazione
simbolica, verbale. Questi comportamenti erano
Mostrare, Dare, Indicazione comunicativa, €
Richieste Rituali. Bruner (1975a,1975b) ha descritto
I'acquisizione del linguaggio formale come l'adozione
di strumenti convenzionali per esprimere atti
comunicativi precedentemente sviluppati all’interno
di contesti di attenzione condivisa e di attivita
condivisa. Tali osservazioni suggeriscono che nel
dello sviluppo comunicativo, possiamo allargare la
nostra attenzione alle azioni e ai comportamenti che
si verificano molto piu presto dell’emergere delle
abilita simboliche linguistiche.

Tra le ragioni citate da Harris e Vanderheiden
(1980) a favore di un intervento precoce c'é quella di
aiutare il bambino a sviluppare le capacita fisiche e
manipolative che il bambino potra usare piu tardi per
avere accesso ad un ausilio di comunicazione. Vi é
una convincente ragione logica che pud essere
nuovamente collegata a quello che noi conosciamo
riguardo lo sviluppo normale del bambino. Se i
bambini con normale sviluppo sono soliti parlottare e
percio acquisire via via il controllo dell’articolazione
del linguaggio prima di produrre quei suoni per farsi
capire, sembra ragionevole che un bambino disabile
possa trarre vantaggio dall’incrementare 1’uso di
qualsiasi schema motorio non simbolico e sotto forma
di gioco in modo che possa in seguito utilizzarlo per
scopi comunicativi.

Implicazioni per gli obbiettivi d’intervento

Gli autori che sono a favore di alcune delle ipotesi
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cognitive sullo sviluppo del linguaggio affermano che
lo sviluppo normale del linguaggio costituisce il
punto di riferimento piu appropriato per lo sviluppo
di programmi di intervento. Questi autori
raccomandano spesso che se i prerequisiti cognitivi
non sono presenti, i programmi di intervento sulla
comunicazione dovrebbero essere ritardati o diretti
verso l'obiettivo di insegnare o di facilitare tali
prerequisiti (Chapman&Miller, 1980; Owens&House,
1984; Shane,1981). Il ragionamento sembra essere
quello che esistono facolta considerate prerequisiti
allo sviluppo reale del linguaggio simbolico e basato
su regole. Dato che questi autori credono che lo
sviluppo del linguaggio sia basato sulla abilita
cognitive, essi ritengono che non si verifichera
nessun progresso nello sviluppo del linguaggio fino a
quando non si evidenzieranno le abilita cognitive.
Oltre all'ipotesi cognitiva dichiarata, esistono due
implicite argomentazioni in questo tema: che non c'e

miglioramento a meno che la persona non
progredisca secondo una sequenza evolutiva, e che i
bisogni dell'individuo legati alla comunicazione sono
paragonabili al livello cognitivo senza riferimento
all'eta cronologica.

Lasciateci prima riesaminare l'ipotesi che soltanto i
progressi a livelli di sviluppo piu elevati sono da
considerarsi come un miglioramento. Questa tesi
presuppone che una volta che l'individuo raggiunge
un certo livello, potra acquisire anche tutte le altre
facolta correlate a quel livello. Quest'idea é gia stata
parzialmente sviluppata mostrando che esiste una
minore corrispondenza di capacita nell'ambito delle
aree cognitive per quanto riguarda i disabili rispetto
alle persone non disabili. Inoltre pud essere che le
persone disabili siano piu limitate nello sviluppo delle
loro facolta. Come si & discusso precedentemente,
osservazioni del comportamento infantile ci dicono
che i bambini comunicano in una varieta di modi gia
a  partire dai primi anni di vita.
(Bates,1976,1979;Bates et al.,1975;Bates et al. 1977,
Bloom & Lahey,1978; Bruner,1975b; Lewis &
Rosenblum,1977; Moerk,1977; Ochs &
Schieffelen,1979; Schiefelbusch & Bricker,1979;
Woo0d,1976). Ad esempio, un bambino di 9 o 10 mesi
puo usare i gesti per indicare e chiedere degli oggetti,
per mostrare degli oggetti o degli avvenimenti, o
continuare routines per mettersi in mostra. Questi
comportamenti possono essere individuati prima che
il bambino acquisisca lo stadio V° o VI° dello
sviluppo sensomotorio, i livelli ritenuti di solito come
prerequisiti del linguaggio. Pud accadere che I'alunno
con disabilita che é allo stesso livello di sviluppo
possa dimostrare il medesimo comportamento di
indicazione, ma che possa utilizzare questo
comportamento in modi  molto piu limitati; ad
esempio, solo per richiedere del cibo che ¢ gia nelle
vicinanze. Se l'uso di questa capacita pud essere
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allargato a un uso piu frequente e piu flessibile,
questo di per sé pud essere considerato un risultato
accettabile  dell’intervento. Per un bambino
fisicamente disabile, potrebbe essere appropriato
sviluppare un comportamento diverso di indicazione,
ad esempio lo sguardo, per sostituire I’indicazione
diretta.

La seconda ipotesi che ¢ implicita nell’accettare
obbiettivi di sviluppo soltanto in relazione allo
sviluppo cognitivo, & quella che afferma che i bisogni
di comunicazione di una persona sono paragonabili a
quelli di un bambino con normale sviluppo avente lo
stesso livello cognitivo. Secondo questa logica, se un
adulto con grave ritardo cognitivo manifesta
solamente i comportamenti comunicativi di un
bambino 0 neonato con sviluppo normale,
quell'adulto non potrebbe essere considerato idoneo
per un programma di intervento sulla parola e sul
linguaggio e non avrebbe neppure la possibilita di
usufruire delle tecniche CAA. Tuttavia, i bisogni di
un adulto affetto da disabilita severe sono molto
differenti rispetto a quelli di un bambino. Quando un
bambino & molto piccolo, ci aspettiamo che la
maggior parte della sua comunicazione sia con la
famiglia e con i caregiver piu familiari, siamo molto
tolleranti riguardo alle interruzioni, accettiamo anche
parole incomprensibili e idiosincratiche, e nutriamo
scarso interesse per la indipendenza del bambino nel
suo insieme. Tuttavia, per un adulto con un ritardo di
sviluppo, i nostri obiettivi sono molto diversi.
Cerchiamo di raggiungere il piu alto livello possibile
di indipendenza (Bender & Valletutti, 1985;
Brown,Branston,Hamre-Nietupski,Pumpian, Certo, &
Gruenewald,1979; Snell,1983; Valletutti & Sims-
Tucker,1984). Con la recente enfasi sul prevenire o
interrompere i ricoveri residenziali e con la crescita
di una vasta gamma di sistemazioni per la vita in
comunita di persone disabili (Amary,1980; Gollay,
Freedman, Wyngaarden, & Kurtz,1978), l'intervento
di comunicazione deve porre maggiore enfasi sul
raggiungimento di comportamenti  socialmente
accettabili e sul funzionamento indipendente con
partners comunicativi conosciuti e sconosciuti. Ad
esempio, noi ci auguriamo di vedere l'individuo in
grado di chiedere assistenza per trovare qualche cosa
in un negozio o di dire a un supervisore che il lavoro
e terminato, o ancora di fare richiesta di scarpe della
propria misura in una sala da bowling. L’appropriata
selezione e insegnamento degli approcci di CAA
agevoleranno il raggiungimento di questi obiettivi per
alcuni individui senza migliorarne il livello di
sviluppo né per quanto riguarda le capacita cognitive
né del linguaggio.

Obiettivi specifici e Strategie d’Intervento

Esistono parecchi programmi di intervento sulla
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comunicazione e descrizioni di specifiche procedure
di insegnamento che sarebbero appropriate per
individui che dimostrano limitate capacita cognitive.
Alcuni di questi programmi e di queste procedure
vengono descritti sotto. Questa lista non & esauriente
riguardo agli interventi che sono stati descritti nella
letteratura, e non & completa nemmeno per quanto
riguarda gli approcci di intervento possibili. |
suggerimenti elencati sotto sono stati selezionati
come i piu adatti per individui con limitate capacita
cognitive, e come rappresentativi di una gamma di
tecniche di insegnamento che sono a disposizione.
Questo elenco non dovrebbe essere male interpretato
come una sequenza 0 come una gerarchia di capacita
che devono essere insegnate. L'intervento piu efficace
in materia di comunicazione di solito verra sviluppato
selezionando o adattando parecchi di questi
suggerimenti, ¢ fornendo all’individuo molte
differenti  opportunita ~ per  sviluppare una
comunicazione funzionale.

1. Sviluppo di pattern di movimento per
segnalare attivita  specifiche. (Stemberg, Mc
Nemey&Pegnatore,1985;Stemberg,Pegnatore&Hill, 1
983;Stillman&.Battle,1984). Questo programma a tre
livelli comincia con una risonanza di movimento,
dove colui che impara e colui che interviene
stabiliscono un contatto fisico e si muovono insieme.
Durante questa fase, e nel corso di tutto il
programma, colui che interviene fa frequenti pause e
da all'alunno l'opportunita di segnalare in qualche
modo che l'attivita dovrebbe riprendere nuovamente.
Dopo questa fase, viene sviluppato il movimento co-
attivo, dove i due continuano a svolgere la stessa
attivita allo stesso tempo, ma separati nello spazio. Il
terzo stadio riguarda il movimento di imitazione,
dove i due si imitano a vicenda e i segnali di
movimento per le varie attivita sono continuati.

Un vantaggio di questa tecnica di approccio, € che
non & necessario verificare le capacita visive per dare
inizio alla fase di risonanza e infatti il programma
originale ¢ stato sviluppato da Van Dijk (citato in
Stillman& Battle,1984) per utilizzarlo con studenti
sordi e ciechi. Una volta che si € stabilito un piccolo
set di segnali di movimento, ci si puo aspettare che
I'alunno possa progredire nell'acquisire gesti piu
convenzionali.

2. Fare uso di un segnale per chiedere "ancora"
(Klein et al.,1981). La prima richiesta che si insegna
in questo programma € un segnale per chiedere
"ancora”. Viene presentato un oggetto o un tipo di
attivita che piaccia molto, che successivamente viene
nascosto o interrotto. L’operatore prima fa delle
pause per consentire all'alunno di rispondere e poi, se
necessario, da un esempio del segnale desiderato. Il
segnale viene rinforzato reintroducendo [l'oggetto
desiderato o riprendendo l'attivita iniziata.



Questo approccio é in qualche modo simile allo
sviluppo di segnali di movimento descritti sopra.
Esso ha inoltre le stesse caratteristiche del
programma di Keogh & Reichle (1985) (descritto
sotto) nel quale si sosteneva una singola risposta e la
si usava per molti strumenti o attivita. Nella loro
discussione, Klein et al. (1981) mettono in rilievo la
duttilita di questa tecnica di approccio rispetto a
quella che seleziona un segnale da insegnare, in
guanto virtualmente qualungue comportamento che
l'individuo puo controllare puo essere usato come
segnale.

3. Fare uso di un simbolo generico che stia a
significare " Voglio" (Keogh & Reichle,1985).
Questo programma € stato istituito per insegnare a
usare un unico simbolo generico che stia a significare
una richiesta in una situazione contestualmente
appropriata. In presenza di un oggetto preferito,
I’operatore incoraggia la selezione del simbolo
Voglio, e rinforza la scelta del simbolo con l'oggetto
desiderato.

Sebbene Keogh e Reichle (1985) descrivano
questo programma solamente per un uso basato su
simboli grafici, esso si potrebbe adattare facilmente
all'insegnamento dei segni o gesti. Essi si sono
raccomandati che questo programma sia istituito in
concomitanza con il programma per insegnare a dare
un nome agli oggetti descritto sotto.

4. Fare uso dei nomi di specifici oggetti per dare
il nome alle cose piu interessanti (Keogh &
Reichle,1985). Questo programma insegna all'alunno
a fare uso del nome degli oggetti come mezzo per
esprimere la funzione comunicativa della descrizione
0 del commento in funzione comunicativa. Gli autori
si raccomandavano di insegnare a dare un nome agli
oggetti in concomitanza con le tecniche di
apprendimento descritte sopra per la funzione
generica di richiesta .

Keogh e Reichle (1985) sottolineano
I'importanza, durante le prime fasi dell’intervento di
comunicazione, di insegnare item di vocabolario in
modo separato per le differenti  funzioni
comunicative. | nomi di ciascun oggetto vengono piu
tardi combinati con la richiesta di tipo generico per
dare forma a richieste specifiche per oggetti specifici
(ciog,Voglio+il nome dell'oggetto).

5. Fare uso di Lexigramma su una tastiera per
computer per chiedere qualcosa di particolare
(Romski, Sevcik, & Pate,1988). In presenza di un
bisogno comunicativo (p.e.richiesta di cibo), I'alunno
e sostenuto nel selezionare il simbolo che rappresenta
quel determinato cibo su una tastiera per computer.
Gli aiuti usati comprendono pause, direzioni indicate
verbalmente, gesti e suggerimenti di tipo fisico. La
risposta corretta e rafforzata con l'oggetto richiesto.
La richiesta di un singolo oggetto viene insegnata
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secondo criterio prima che siano introdotto un nuovo
oggetto e simbolo. Romski, Sevcik, & Pate (1988)
hanno sottolineato il fatto che i metodi di
insegnamento strutturato costituivano la decisione piu
importante del progetto di intervento. Benché essi
facessero uso di simboli grafici arbitrari, i
Lessigrammi, questa tecnhica di approccio potrebbe
venire usata per qualsiasi gruppo di simboli sia
grafico che manuale. Per giunta, sebbene il
programma descritto facesse uso di una tastiera per
computer e di un sistema per computer che attivava
la distribuzione del cibo durante le prime fasi del
programma, l'approccio di base potrebbe venire usato
senza l'equipaggiamento di computer. Come nel
metodo di approccio di Keogh e Reichle (1985),
guesto programma insegna a dare i nomi a un
oggetto. Tuttavia, questo programma insegna i nomi
in forma di richiesta, mentre Keogh e Reichle si sono
raccomandati di introdurre i nomi degli oggetti con
I’obbiettivo di “etichettarli”.

6. Selezione di simboli grafici associati
all’emissione di voce (VOCAs) per richiedere
determinati oggetti (Romski,1987; Romski ,Sevcik,
& Washburn,1987).Romski e i suoi colleghi (
Romski, 1987; Romski, Sevcik, & Washburn, 1987)
hanno associato 1’emissione di voce sintetica con la
selezione dei simboli grafici per richiedere oggetti
specifici  nell'ambito di un programma di
comunicazione simile a quello descritto sopra
(Romski, Sevcik, & Pate,1988). Essi hanno riferito
che I’emissione di voce sintetica sembrava agevolare
I'apprendimento dei simboli da parte di soggetti con
grave ritardo mentale. Essi hanno preso in
considerazione il fatto che la natura altamente
costante della voce sintetica pud aver contribuito
all'apprendimento da parte dei soggetti stessi.

Sebbene questo tipo di tecnica sia stata descritta
nella letteratura soltanto recentemente (Romski &
Sevcik,1988), l'uso di VOCAs da parte di soggetti
con grave ritardo mentale, dimostra di poter essere un
approccio efficace nell’intervento di comunicazione .

7. Effettuare una scelta alla presentazione di due
0 piu opzioni (Klein et al.,1981). All’alunno da
prima viene presentata una sola possibilita di scelta,
un oggetto molto desiderato. Quando € stato stabilito
un segnale che individui quella scelta, viene
cambiata la presentazione con un sistema a due
scelte, dapprima contenente un oggetto molto
desiderato e uno no, e piu tardi contenente due
oggetti molto desiderati.

Questo programma € in qualche modo simile a
quello di Romski, Sevcik, e Pate (1988) che iniziava
con la richiesta di un singolo oggetto. Questi
programmi si differenziano per il fatto che Klein et
al. (1981) proponevano dapprima mezzi non
simbolici per fare una scelta, ad esempio indicare col
dito o con lo sguardo 'oggetto desiderato.



8. Espressione di protesta o di rifiuto (Stremell-
Campbell et al.,1984, Area V Expressive Language,
Program No.3, pp.271- 272). Viene dato un aiuto
fisico all’alunno per insegnargli a spingere via gli
oggetti non desiderati. Cio richiede un operatore che
possa anticipare quello che il soggetto non vuole, o
che sia molto sensibile ai primi segni di
disapprovazione dell'allievo.

Lo sviluppo della capacita di protestare o di
rifiutare gli oggetti e le attivita, pud essere un mezzo
molto efficace per una persona e puo essere insegnato
di pari passo con la richiesta (di oggetti ed attivita).
Questa capacita pud aiutare a prevenire o a ridurre i
comportamenti negativi, come ad esempio scatti d'ira
0 comportamenti  autolesionistici  (Donnellan,
Mirenda, Mesaros e Fassbender,1984). Una volta che
il comportamento di spingere via l'oggetto non
desiderato € stato fisicamente stabilito, I'azione pud
essere ridotta al semplice gesto di alzare la mano.

9. Uso delle varie funzioni comunicative (Stremell
- Campbell et al., 1984, Area VI Communication
Functions, Programmi No.1 al No. 10, pp.373-391).
Questo programma comprende le descrizioni delle
procedure per stabilire 10 differenti funzioni
comunicative che possono essere espresse senza l'uso
di simboli linguistici. Si raccomandava che i primi
cinque fossero insegnati per primi; essi sono:
Protestare & Rifiutare; Richiedere oggetti; Richiedere
un’azione; Nominare gli oggetti per richiamare
I'attenzione, accettare o reagire ; Chiamare per avere
Attenzione. Quando questi sono stati abbastanza ben
definiti, veniva introdotto un altro gruppo di 5, e
questi sono Offrire oggetti, Ripetizione, Richiesta di
avere un permesso, Fare delle domande, e Rispondere
a delle domande. Queste funzioni comunicative
venivano integrate in tutti i numerosi programmi
individuali compresi nel curriculum complessivo.

Il concomitante insegnamento di diverse capacita
comunicative rappresenta una delle forze di questo
programma. Anche Keogh e Reichle (1985)
sostengono I’insegnamento contemporaneo di
differenti risposte per varie funzioni; tuttavia, essi
hanno descritto soltanto due funzioni comunicative.
Soffermandosi in modo particolare su 5 o 10 tra le
funzioni comunicative come raccomandato da
Stremell- Campbell et al. (1984), I’operatore avra
molte opportunita di integrare 1’insegnamento della
comunicazione in un’ampia varieta di attivita .

10. Risposta a suggerimenti tattili ~ (Stremell-
Campbell et al., 1984, Area IV Receptive
Communication, Program No. 5, pp. 205-207). |
suggerimenti  tattili  fisici venivano abbinati a
specifiche direttive verbali per migliorare la
comunicazione in ricezione per eseguire un compito.
Inizialmente veniva fornito un aiuto fisico per
abbinare il comportamento al suggerimento tattile, in
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seguito pause e riduzione dell’aiuto fisico venivano
usate per stabilire la conformita con il compito
abbinato con il suggerimento in assenza di aiuto
fisico.

Un importante contributo a questo programma €
dato dall’importanza che viene attribuita alla
comunicazione in ricezione. Se i compiti selezionati e
i suggerimenti sono inseriti in un contesto di attivita
funzionali quotidiane, il programma incrementera
direttamente la partecipazione attiva dell'alunno in
quelle attivita. Sebbene gli esempi citati da Stremell-
Campbell et al. (1984) sembrino essere i piu idonei
per gli individui che hanno capacita motorie
relativamente intatte, le stesse tecniche potrebbero
essere usate con individui affetti da severe invalidita
fisiche. Ad esempio, si potrebbe incrementare il
livello di partecipazione dell'alunno nella routine
dell’abbigliamento, insegnando alla persona a
incominciare a girarsi su un fianco non appena gli
viene data una specifica direttiva verbale e un
determinato suggerimento tattile

11. Sviluppo e uso della comunicazione negli
ambienti naturali (Fey,1986;Halle,1982; Hart,1985;
Hart & Risley, 1975,1986; Hart & Rogers- Warren,
1978;Mac Donald,1985;Warren & Rogers- Warren,
1985). Esistono molte strategie di insegnamento che
pOSsSONO essere raggruppate vagamente sotto la
denominazione di tecniche “ecologiche”. Queste
comprendono aree quali : - adattamenti ambientali
per aumentare l'opportunita e il desiderio di
comunicare, - appropriate tecniche di facilitazione
per stimolare un adeguato  comportamento
comunicativo, - effetti altamente enfatizzati per aver
comunicato, - raccomandazioni di intervento ai
genitori, al personale ausiliario e agli insegnanti.

Questi metodi possono essere una efficace
integrazione a molti numerosi programmi sulla
comunicazione descritti sopra. I metodi “ecologici”
(naturalistici) possono venire impiegati per stabilire
nuove forme di comportamento o per facilitare la
generalizzazione dei comportamenti insegnati in un
ambiente piu strutturato. Una caratteristica critica
dell’implementazione di questa tecnica di approccio €
rappresentato dal fatto che tutte le persone che
interagiscono con la persona disabile (ad es.,genitori,
insegnanti, personale ausiliario e supervisori ) sono
coinvolte nello sviluppo della comunicazione.

Qualsiasi sia il programma di comunicazione
selezionato, € necessario distinguere attentamente la
topografia esteriore dalla comunicazione dall'uso
individuale e dalla comprensione del messaggio.
Anche quando usa una tecnica di comunicazione che
coinvolge il linguaggio simbolico (p.e. ’attivazione
di un ausilio che ha al suo interno un messaggio
registrato per richiamare 1'attenzione, o 1’indicazione
di un simbolo che rappresenta un oggetto), l'individuo
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pud non comprendere ancora il significato dei simboli
e essere pertanto limitato nel loro uso. Ad esempio,
una audiocassetta con un messaggio che richiama
I'attenzione potrebbe venire usata in modo simbolico
tutte le volte che l'utente desidera una qualche forma
particolare di attenzione. La natura simbolica di tale
uso sarebbe suggerita dall’attenzione posta
dall'utilizzatore di  CAA al fatto che sia a
disposizione un ascoltatore oppure no, e dall'uso
dell’audiocassetta in situazioni nuove dove sia
necessaria attenzione o aiuto. In alternativa, tuttavia,
si pud attivare come parte di una ben strutturata
routine, come ad esempio entrare in camera da letto,
mettersi di fronte al letto, schiacciare l'interruttore di
chiamata, e muoversi con assistenza nel passaggio da
una sedia a rotelle al letto. In questo caso, il partner
comunicativo potrebbe dare molto risalto all’uso
come simbolo anche quando la persona che ha
bisogno di assistenza non comprende la natura del
messaggio. La risposta dell'individuo, se 1’attenzione
e il soccorso non sono immediati, potrebbe fornire un
indizio della comprensione stessa. Oppure l'audio
cassetta potrebbe essere attivata semplicemente come
una risposta che ha in sé un contenuto ricco di
sviluppi, ma che non é associata a un bisogno
specifico di attenzione né alla presenza di un
potenziale ascoltatore. Mentre qualsiasi di questi
utilizzi pud essere appropriato in vari punti del
programma di intervento, € importante riconoscere
quanto l'utilizzatore di CAA comprenda la natura
simbolica dei messaggi per determinare il pit efficace
passo successivo nella sequenza del programma
stesso.

In tutta questa discussione sulle specifiche strategie
di intervento, & stato dato un notevole risalto alla
comunicazione funzionale. Queste strategie sono
state progettate per dare all'individuo una qualche
immediato potere sull'ambiente e per fornire mezzi
utile a esercitare un ruolo piu attivo nelle attivita
guotidiane. La selezione di queste tecniche di
approccio per I’intervento, si basa sull'opinione che
tutti gli individui siano pronti per comunicare.

Riassunto

Riassumendo, sono state sollevate delle domande
riguardo la validita di accettare i prerequisiti cognitivi
in senso stretto per lo sviluppo della comunicazione
simbolica. L'opinione che tali facolta siano da
considerarsi prerequisiti all” apprendimento del
linguaggio ha avuto un impatto sui programmi di
trattamento per gli alunni con disabilita severe e ha
spesso portato a ritardare o a negare I'adozione dei
metodi di CAA. Sembra che non ci siano dati
sufficienti a sostenere l'ipotesi che alcune abilita,
come ad esempio il raggiungimento degli stadi dio
sviluppo sensomotorio V°o VI°di Piaget,  siano
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necessarie per lo sviluppo del linguaggio in bambini
con normale sviluppo. Inoltre, si raccomanda cautela
guando si applicano le conclusioni derivate dallo
studio di bambini con normale sviluppo, al
trattamento di persone disabili. E’ stato mostrato che
non esistono ragioni sufficienti per ritardare I'inizio di
programmi di comunicazione per individui con
severe disabilita e, infatti esistono alcune motivazioni
convincenti  per l'inizio dell'intervento  sulla
comunicazione in giovane eta anche se alcune
capacita cognitive non sono ancora state raggiunte.
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Individuazione di un vocabolario di base per bambini piccoli.
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Lo scopo di questo studio era quello di sviluppare un elenco del vocaboli di base per i bambini piccoli. E’ stato raccolto il
vocabolario presente spontaneamente (cioé,senza stimolazione) in 50 bambini piccoli, di eta compresa tra i 24 e i 36 mesi,
iscritti a cinque differenti scuole dell’infanzia, nel corso di due diversi periodi di attivita (momenti di gioco all'interno di
attivita strutturate e di merenda). | risultati hanno rivelato che tutti e 50 i bambini facevano uso di 9 parole comuni in
entrambe le routines, e che I'elenco conteneva pronomi, verbi, preposizioni e aggettivi dimostrativi. Erano presenti anche
parole che rappresentavano funzioni pragmatiche diverse (p.e., fare domande, affermazioni, negazioni ). I nomi erano assenti
della lista. Questi dati sono in accordo con studi simili riguardanti i vocabolari di base di adulti, adolescenti, e bambini in eta

prescolare.

Parole chiave: Di base (core) ; situazionale (fringe);Vocabolario; Bambini piccoli.

INTRODUZIONE

Gli strumenti di Comunicazione Aumentativa
Alternativa (C.A.A.) vengono usati sempre di piu
con bambini piccoli (di eta compresa tra i 24 e i 36
mesi) che mostrano ritardi della comunicazione
espressiva. Parecchi fattori negli Stati Uniti hanno
contribuito a questo trend; in particolare (a) la
completa attuazione della Parte C dell’Atto
sull'Educazione a Individui con disabilita (IDEA,
1997)' che comprende politiche, procedure, e
finanziamenti per [’assistive technology per bambini
dalla nascita fino ai tre anni con bisogni speciali; (b)
I recenti progressi nella tecnologia che hanno reso
I'uso degli ausili di C.A.A piu facili da utilizzare, piu
accessibili, e ad un costo piu contenuto; (c) un’ampia
accettazione delle raccomandazioni dei ricercatori e
degli operatori della C.A.A (Kangas & Lloyd,1988)
di iniziare ad implementare le strategie di C.A.A con
neonati (da 0 a 24 mesi di vita) e con bambini piccoli
(dai 24 ai 36 mesi di vita) con ritardi nella
comunicazione anche prima che essi acquisiscano
determinati prerequisiti cognitivi.

L’incremento dell’utilizzo della C.A.A. con i
bambini piccoli comporta diverse sfide in questo
campo in particolare, I’individuazione di vocabolari

*Corrispondenza con 1’ Autore : Tel. (504) 942 -8200.
Fax (504) 942 -8253. E - mail:mbanaj@Isuhsc.edu
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idonei quando si programmano sistemi di C.A.A.
adatti all’eta. Alcuni bambini piu grandi e alcuni
adulti possono essere capaci di trasmettere i loro
messaggi, ad esempio, facendo lo spelling alfabetico;
invece i bambini piccoli che non sanno leggere e
scrivere, non sono in grado di farlo. Coi bambini, in
genere, sono gli adulti che li conosco bene a
selezionare e programmare, utilizzando un
appropriato sistema rappresentativo (p.e. figure,
icone, o fotografie) un adeguato vocabolario sugli
ausili di CAA

In accordo con la precedente ricerca (Beukelman,
Mc Ginnis, & Morrow,1991;Blackstone,1988;
Morrow, Beukelman, & Mirenda,1989), esistono tre
principali tipi di approccio nella scelta di un
vocabolario per bambini: [’approccio evolutivo,
ambientale e funzionale. Un approccio di tipo
evolutivo comporta l'uso di elenchi di vocabolario
(Fristoe & Lloyd, 1980; Holland,1975; Lahey &
Bloom,1977; Reichle,Williams,& Ryan, 1981) che
comprende parole derivate da inventari di linguaggio
evolutivo, sviluppati sulla base dei principi
dell'acquisizione del linguaggio. La conoscenza
dell'evoluzione di diverse forme verbali (p.e. nomi,
verbi) e il numero di vocaboli che i bambini
utilizzano ad una certa eta o fase di sviluppo, viene
usata per determinare il vocabolario per i sistemi di
C.AA.

Un approccio di tipo ambientale  (Beukelman &
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Garrett, 1988; Blau, 1983; Carlson, 1984; Fried-
Oken & More,1992; Karlan &  Lloyd,
1983;Mirenda,1985) segue un processo di inventario
ecologico, nel quale vengono identificate e
programmate sugli ausili di CAA, le parole adatte
(p.e. vocabolario situazionale/ fringe) a particolari
ambienti comunicativi. Secondo Yorkston, Dowden,
Honsinger, Marriner, e Smith (1988) un vocabolario
situazionale €& specifico per ciascun ambiente
comunicativo (p.e. pennarello, foglio di carta e
pastello per attivita artistiche; biscotto, bibita e
cucchiaio per lattivita della merenda). Il terzo
approccio, comunicazione funzionale, ha a che
vedere con l'aspetto pragmatico del linguaggio. Il
vocabolario viene scelto sulla base di specifiche
funzioni comunicative come ad esempio fare delle
domande, commentare, salutare e protestare.

L'identificazione del vocabolario di base (core)
per bambini piccoli coinvolge aspetti comuni a tutti e
tre i tipi di approccio. Un vocabolario di base &
costituito da parole, comuni ai vocabolari dei pari
della stessa eta (Yorkston et al., 1988). Le liste di
vocabolario sono basate sugli inventari comuni a
bambini piccoli con sviluppo tipico e comprendono il
numero di parole e di forme verbali che i bambini di
eta compresa tra i 24 e i 36 mesi di solito adoperano.
I vocabolari di base sono di piccole dimensioni e non
subiscono variazioni a seconda degli ambienti e da
individuo a individuo. | vocaboli comuni usati in tutti
gli ambienti comunicativi comprendono delle liste di
base, di cui fanno parte parole “di struttura” (p.e.
voglio, ancora) che forniscono 1’ossatura per un uso
funzionale del linguaggio.

Sia i vocabolari di base che quelli situazionali
sono importanti per la comunicazione; tuttavia, i
bambini sembrano fare uso del vocabolario di base
pit frequentemente che del vocabolario situazionale
(Beukelman, Jones, & Rowan, 1989). In uno studio
sulla frequenza d'uso di parole in sei bambini in eta
prescolare, Beukelman et al. (1989) hanno analizzato
esempi di linguaggio per parole comuni o di base.
Essi hanno rilevato che il 25% delle parole piu
frequentemente usate rappresentava il 45,1% del
campione raccolto. Cinquanta delle parole usate con
pit frequenza, rappresentavano il 50 % del campione;
1’85% dello stesso campione comprendeva 250
vocaboli tra i piu frequentemente usati. Alcuni
esempi di queste parole usate piu di frequente
comprendevano i verbi voglio, mangiare e andare, gli
aggettivi dimostrativi, le proposizioni, e gli avverbi. |
nomi non figuravano tra le parole comuni o di base
piu frequentemente usate dai bambini in eta
prescolare nel campione di questa indagine.

Nonostante il fatto evidente che i nomi non
fossero inseriti nel vocabolario di base usato dai
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bambini in eta prescolare, Adamson, Romski,
Deffenbach, e Sevcik (1992) hanno riferito che gli
operatori di solito scelgono i nomi che rappresentano
cibi ed oggetti come primi simboli quando impostano
i sistemi di CAA. Secondo Adamson et al., (1974) i
clinici riferiscono che i nomi vengono scelti perché
sono considerati i piu facili da insegnare e da
valutarne 1’apprendimento oltre ad essere considerati
anche di notevole uso funzionale per i bambini.
Inoltre, gli operatori hanno tralasciato spesso altri
vocaboli (p.e.voglio, ancora, aiutare) che servono a
regolare l'interazione e che sono piu difficili da
insegnare e da rappresentare nei sistemi di
comunicazione. Quando Adamson et al. (1974) hanno
aggiunto questi vocaboli che indicano azione (oltre ai
nomi) alle tabelle di comunicazione usati dai bambini
con un grado di disabilita intellettiva da moderato a
grave, la frequenza con la quale essi usavano questi
tabella subi un incremento passando dal 2 al 41%. Lo
studio di Adamson et al. (1974) é uno dei molti studi
recenti che hanno dimostrato che la combinazione di
parole tratte dal vocabolario di base e da quello non
di base fa aumentare la frequenza dell'uso della CAA
(Beukelman et al.,1991; Yorkston, Dowden,
Honsinger, Marriner, & Smith, 1989).

Ricercatori hanno tentato di identificare liste di
vocaboli da includere in un vocabolario di base per
diversi gruppi di persone che utilizzano la C.A.A.,
compresi adulti (Balandin & lacono, 1998),
adolescenti (Adamson et al., 1992) e bambini in eta
prescolare (Beukelman et al., 1989; Fried- Oken &
More, 1992). Di questi studi quello di Beukelman et
al. (1989) ¢ il piu rilevante per l'individuazione di un
vocabolario di base per i bambini piccoli, data la sua
particolare attenzione ai vocabolari dei bambini in eta
prescolare. Beukelman e i suoi colleghi hanno audio-
registrato e trascritto vari esempi di comunicazione
parlata, di sei bambini non disabili in eta prescolare
(da 3 anni e 10 mesi a 4 anni € 9 mesi ) in tre classi
differenti. Tre dei partecipanti erano maschi e tre
femmine. Gli insegnanti hanno segnalato questi
bambini per questo studio, in quanto essi  "si
esprimevano spontaneamente col linguaggio orale
partecipando attivamente al programma
prescolastico” (p.244).

Gli esempi di conversazione raccolti attraverso
I’audio registrazione inconsapevole dei bambini presi
in esame nelle varie classi nel corso di sei sessioni,
sono stati esaminati per ricercare parole comuni per
la formazione del vocabolario. Un punteggio comune
di 6 indicava che tutti e sei i partecipanti avevano
usato la parola in esame, mentre un punteggio di 1
indicava che soltanto un partecipante aveva usato il
vocabolo suddetto. Sono stati identificati venticinque
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vocaboli come quelli pit frequentemente usati (ciog,
vocaboli che riuscivano a ottenere un punteggio
comune di 6). Questi vocaboli erano soprattutto verbi,
preposizioni, pronomi, aggettivi dimostrativi e
articoli. Essi rappresentavano inoltre differenti
funzioni  semantiche, comprese affermazione,
negazione, denominazioni e interrogazione. Le
funzioni pragmatiche rappresentate, comprendevano
ricorrenza (ancora), termine (basta), azioni di
richiesta, e per stabilire e mantenere [’attenzione
condivisa. Non sono stati rilevati nomi in questa lista
di 25 vocaboli.

Gli studi pubblicati in grado di identificare
vocabolari di base per i bambini piccoli potrebbero
non trovarsi nella letteratura di CAA o nella
letteratura correlata. Di conseguenza lo studio di
Beukelman et al. (1989) ha aperto la strada al
presente studio, il cui scopo é quello di dare inizio a
un processo di identificazione di un vocabolario di
base per bambini piccoli, raccogliendo esempi di
linguaggio (durante il gioco e le attivita di classe
guotidiane) dai bambini parlanti ed analizzando
questi esempi di parole comuni. Ai fini di questo
studio, una lista per un vocabolario di base é stata
definita come un elenco di parole usate da bambini
piccoli nel corso di tutte le loro attivita sia durante il
gioco in attivita strutturate sia durante il momento
della merenda. Le specifiche domande della ricerca
per questo studio erano: (a) Il vocabolario usato dai
bambini piccoli pud variare nel corso delle diverse
attivitd? (b) Esistono vocaboli comuni usati dai
bambini piccoli durante le diverse attivita? (c) Quali
sono i vocaboli comuni adoperati dai bambini durante
le varie attivita? (d) A che tipo di funzione sintattica,
pragmatica e semantica servono queste parole
comuni?

METODO

Partecipanti

Cinguanta bambini di eta compresa tra i 24 e i 36
mesi di vita hanno preso parte allo studio; 34 erano
femmine e 16 erano maschi. | partecipanti sono stati
scelti da 5 differenti scuole dell’infanzia, in diverse
aree socio-economiche (aree urbane e suburbane)
all'interno di una vasta area metropolitana. Inoltre,
per andare incontro ai criteri di eta e di iscrizione
nelle scuole selezionate é stato ottenuto il consenso di
un genitore per ciascuno dei bambini che hanno
partecipato.

Tutti i partecipanti sono stati esaminati usando i
Questionari di Eta e Livello (ASQ), un sistema di
completo monitoraggio genitore-bambino (Bricker &
Squires, 1999). L'ASQ ha mostrato che i partecipanti

Argomenti di Comunicazione Aumentativa ed Alternativa, n. 1, 2004

agivano secondo i livelli di sviluppo conformi alla
loro eta, e usavano sequenze di due o tre parole,
iniziavano spontaneamente I'interazione, la
mantenevano, prendendo i turni, terminavano
I’interazione in modo appropriato e seguivano, senza
che venissero usati gesti, in modo consistente
consegne semplici e pit complesse.

Il Setting

I partecipanti sono stati scelti in scuole dell’infanzia
situate in citta e nelle aree suburbane. Tutti i
programmi avevano caratteristiche comuni: (a) il
programma di attivitad della classe comprendeva
almeno una fase di gioco libero e un intervallo per la
merenda durante il corso della giornata; (b)
I'assistenza e l'istruzione venivano assicurate da
almeno un insegnante e da un assistente (c) la classe
era organizzata con attivita (p.e. costruzioni,
drammatizzazione, attivita artistiche), (d) il
programma di classe prevedeva sia attivita in piccoli
gruppi sia in gruppi piu estesi; (e) alcune attivita
erano condotte da un adulto (p.e. intervallo per la
merenda) mentre altre erano libere (p.e. i momenti
delle attivita).

Sebbene i materiali a disposizione di ciascuna
classe fossero diversi, ciascuna classe aveva a
disposizione materiali comuni. Ad esempio, le attivita
per le costruzioni contenevano una vasta gamma di
differenti tipi di mattoni (p.e. Lego™, mattoni di
cartone) e materiali da costruzione (p.e. pioli ad
incastro). | materiali a disposizione nelle attivita di
drammatizzazione, comprendevano materiali per il
travestimento (p.e. occhiali da sole, collane , scarpe)
e utensili da cucina (p.e. una cucina, pentole e tazze).
Nelle attivita artistiche venivano dati materiali come
fogli di carta, matite e pennarelli, mentre nelle attivita
di manipolazione, i bambini avevano a disposizione
diversi giocattoli causa - effetto. Ciascuna classe era
dotata inoltre di zona di lettura.

In tutte le classi gli intervalli per la merenda si
svolgevano su appositi tavoli. Dopo che i bambini si
erano lavati le mani, veniva chiesto loro di sedersi al
tavolo per la merenda che veniva servita da un
insegnante o da un assistente. Potevano scegliere da
bere tra un succo o il latte, ma non potevano scegliere
quello che c'era da mangiare; tuttavia, i bambini
potevano chiedere ancora da mangiare e da bere. Una
volta terminato, ai bambini veniva richiesto di pulire
il loro spazio e di riporre i rifiuti in un contenitore
della spazzatura.

Durante l'intervallo per la merenda, i bambini
dovevano rimanere seduti al loro tavolo; mentre
durante le attivita di gioco libero erano liberi di
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muoversi da un’attivita ad un altra. Gli insegnanti e
gli assistenti  interagivano  con i bambini sia
nell'intervallo della merenda che durante le altre
attivita.

Apparecchiature

Per registrare i campioni di linguaggio venivano usati
tre audio registratori comandati con il suono della
voce mediante microfoni attaccati al colletto (Radio
Shack™ Optimus C T R - 115). Gli audio registratori
comandati con la voce aiutavano solamente a
registrare le parole pronunciate dal bambino preso in
esame. Il suono della voce dell'adulto e del compagno
erano troppo distanti perché il registratore fosse
attivato. | bambini tenevano il registratore in una
piccola borsa legata in vita. Un microfono attaccato al
risvolto era collegato all'audio registratore e fissato
sul colletto del bambino. Per compensare alle
difficolta nella comprensione di quanto detto dal
bambino e registrato nell'audiocassetta, si usavano
dei microfoni ad alto potenziale; cid serviva a fornire
una chiara registrazione del tipo di linguaggio usato
dai bambini.

Procedure

Raccolta dei dati

I dati venivano raccolti usando la procedura
evidenziata da Beukelman et al. (1989). Questa
procedura implica 'uso di interazioni audio-registrate
tra i bambini presi in esame, il personale della classe,
e altri bambini della classe nel corso di due differenti
tipi di attivita in tre giorni distinti. Una categoria di
attivitd comprendeva una fase di gioco condotta dal
bambino in cinque diverse attivita (p.e. costruzioni,
drammatizzazione). La seconda categoria
comprendeva un tipo di attivita sotto la guida di un
adulto, l'intervallo per la merenda. Ciascuna attivita
durava approssimativamente 20 minuti. Durante il
gioco, ai bambini era permesso di giocare
liberamente all'interno di qualsiasi attivita. Le
audiocassette venivano riesaminate per le prime 150
parole all'interno dell’attivita e della merenda durante
tutti e tre i giorni. Questi 150 vocaboli
comprendevano le prime 25 parole usate da ciascun
bambino nel corso dei due periodi di attivita in
ciascuno dei tre giorni.

I dati sono stati raccolti una volta che i bambini si
erano abituati a indossare i microfoni e gli audio
registratori. Dopo i primi due-tre giorni, la maggior
parte dei bambini (e alcuni dei loro pari non inclusi
nello studio) chiedevano di indossare gli audio
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-registratori e volevano parlare degli audio-
registratori con gli adulti che erano nei centri. Cio ha
richiesto una media di due settimane nelle cinque
scuole dell’infanzia perché i bambini imparassero a
usare l'intero apparato e riprendessero i loro abituali
comportamenti durante il gioco senza distrarsi a
causa dei registratori.

Analisi dei dati

Sono stati analizzati i campioni di linguaggio
registrati in entrambe le categorie di attivita in tutti e
tre i giorni da parte di tutti e 50 i bambini. Tre
studenti iscritti a un Master per disordini nella
comunicazione sono stati addestrati dal primo degli
autori a svolgere una trascrizione scritta, parola per
parola, di tutti i campioni di linguaggio. Durante il
processo di trascrizione, le registrazioni su
audiocassetta venivano interrotte dopo ciascuna
emissione di vocaboli e veniva completata una
trascrizione parola per parola di ciascuna emissione. |
vocaboli incomprensibili venivano omessi dalla
trascrizione. Qualora fossero stati individuati
problemi di incomprensibilita in qualsiasi momento
della giornata, I'intera registrazione giornaliera veniva
tralasciata e non veniva usata per la trascrizione.

Vennero svolte analisi per esaminare un'eventuale
comunanza tra le parole pronunciate durante il corso
delle varie attivita e tra i bambini (come evidenziato
da Beukelman et al.,1989). A ciascun nuovo
vocabolo veniva assegnato un punteggio di 1. Se lo
stesso bambino faceva uso di una particolare parola
nel corso di entrambe le attivita, al vocabolo veniva
assegnato un punteggio di 2. Un vocabolo usato in
entrambi i periodi di attivita, nel corso di tutte e tre le
giornate aveva come punteggio 6. Oltre a cio, i
vocaboli che avevano in comune lo stesso punteggio
venivano classificati a seconda della frequenza del
loro uso, che era definito in base alla percentuale del
numero di volte in cui ciascun vocabolo era usato nel
campione di linguaggio. Usando il metodo
evidenziato da Miller (1989) i rapporti parole dette —
parole registrate, (il numero delle diverse parole
diviso per il numero totale di parole pronunciate nel
corso di ciascuna attivita) era calcolato per tutti e 50 i
bambini a seconda del tipo di attivita di ciascuna
giornata. La media dei punteggi in base al rapporto
parole dette - parole registrate, era anche riportata per
tutti i 50 bambini a seconda dell'attivitd svolta
durante tutti e tre i giorni. Questi rapporti venivano
messi a confronto con i rapporti parole dette-parole
registrate, dei bambini di tre anni come riportato da
Miller (1989).
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Affidabilita dell'interpretazione dei vari dati

L'affidabilita veniva calcolata in base al 20% di
tutte le liste di vocaboli registrate nel corso di
entrambe le attivita (gioco e merenda). Il primo
autore ha svolto dei test sull'affidabilita, su almeno
dieci bambini, attraverso campioni di linguaggio
raccolti in una scuola dove si svolgeva un‘attivita e in
un‘altra scuola dove aveva luogo l'intervallo per la
merenda,. | punteggi sull'affidabilita erano ottenuti
dividendo il numero di punti in comune di ciascuno
studente e il primo autore, per il numero totale di
punti in comune e divergenza moltiplicato per cento.

Il dato sull'affidabilita nella trascrizione nel campione
per quanto riguarda tutti gli studenti era del 91%
(range = 86 - 95%). Il dato medio sull'affidabilita per
guanto riguarda il primo studente era del 89% (range
= 86 - 92%), per il secondo studente era del 91% (
range = 89 - 93% ) e per il terzo studente era del 93%
(range = 91 - 95% ).

RISULTATI

La Tavola 1 mostra le liste di vocaboli che hanno
ottenuto un punteggio comune di 6 ( 9 parole ), 5, e 4.

TAVOLA 1 Parole con un punteggio comune di 6, 5, e 4 e la loro frequenza d'uso

Punteggio Comune

6 5 4
Parole Frequenza Parole Frequenza Parole Frequenza
lo 9.5 il mio 5.8 andare 4.2
No 8.5 il 5.2 che cosa 3.1
Si 7.6 e 4.9 qualche 2.3
voglio 5.0 su 2.8 aiuto 2.1
esso/lui 4,9 in 2.7 tutto fatto/
quello 4.9 qui 2.7 terminato 1.0
mio 3.8 fuori 2.4
tu 3.2 via 2.3
ancora 2. un 4.6

NOTA La frequenza e presentata come una percentuale

La frequenza dell'uso di questi vocaboli veniva
trasformata in punteggio percentuale dividendo il
totale dei vocaboli e moltiplicandolo per cento. Come
risulta evidente dalla Tavola 1, otto vocaboli comuni
sono stati usati dalla maggior parte dei bambini
piccoli in gran parte dei settings, e 6 parole comuni
sono state usate da alcuni bambini nel corso di
qualche setting.

La Tavola 2 presenta i rapporti parole dette —
registrate per ciascuna attivita in ciascuna giornata,
nonché i punteggi medi di ciascuna attivita durante i
tre giorni. Questi rapporti parole dette—registrate sono
stati comparati con quelli sviluppati per questa fascia
di eta (Miller, 1989) ed é stato rilevato che erano
appropriati all’eta. I modelli ottenuti nel corso
dell'intervallo per la merenda, erano al di sotto di
quelli ottenuti nel corso delle attivita di gioco libero
per via del ristretto numero di scelte consentite
durante questo tipo di attivita condotta da un adulto.

| dati sono stati analizzati relativamente alle
funzioni sintattiche, semantiche e pragmatiche
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usando i metodi sviluppati da Miller (1989) per
I'analisi di campioni di discorso libero. Si & scoperto
che il vocabolario di base é utile alle diverse funzioni
sintattiche, semantiche e pragmatiche. Le parole
all'interno del vocabolario di base contenevano
aggettivi  dimostrativi  (quello), verbi (voglio),
pronomi (mio), preposizioni (su) e articoli (il). Non
sono stati trovati nomi in questa lista. Le funzioni
semantiche comprendevano l'uso di agenti (io),
oggetti (tu), indicazione degli oggetti (quello) e
azioni (andare), possesso (mio), affermazione (si),
negazione (no), luogo (in), interrogazione (che
cosa?), quantita (qualche) e termine (finito). Le
funzioni pragmatiche espresse comprendevano inizio
di interazione attirando I'attenzione (tu), mantenendo
I’attenzione congiunta (questo), indicando una
ricorrenza (ancora) ¢ ponendo fine all’interazione
(basta).

DISCUSSIONE

La scelta del vocabolario € un processo difficile
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guando si impostano sistemi di CAA, per bambini
piccoli che non parlano. Cio € vero particolarmente
per i bambini che non sanno ancora né leggere né
scrivere e, quindi, non in grado di esprimere i loro
bisogni e desideri facendo wuso dell'ortografia
tradizionale (p.e. selezionando parole intere o singole
lettere per compitare le parole).

TAVOLA 2 Media dei modelli tra i partecipanti alle due attivita per
ciascun giorno

Attivita Giorno1 |Giorno 2 |Giorno 3 |Giorno 4
Pausa 0.41 0.42 0.41 0.4133
merenda

Tempo 0.44 0. 43 0. 44 0.44.33
libero

L’esame della letteratura dimostra che alcune parole
di base sono usate nel corso di diverse attivita svolte
da bambini piu grandi (Beukelman et al., 1989),
adolescenti (Adamson et al., 1992), e adulti (Balandin
& lacono 1998), ma non sono disponibili
informazioni riguardanti i bambini piccoli. Nel
presente studio, abbiamo preso in esame parole del
vocabolario usate da 50 bambini piccoli, in un
tentativo di colmare questa lacuna nella letteratura.

| risultati di questa indagine hanno rivelato che 9
vocaboli sono stati usati durante il gioco libero
condotto dai bambini e durante le attivitd condotte
dagli adulti nell'ambito delle scuole dell’infanzia .
Una ulteriore analisi del campione di linguaggio ha
rivelato l'uso di vocaboli per esprimere differenti
funzioni sintattiche, semantiche, e pragmatiche. E
stata notata 1’assenza di nomi nell'ambito dei
vocaboli usati nelle diverse attivita. Quanto rilevato
ha una sua logica perché le attivita in una classe-tipo
hanno bisogno di diversi materiali e giocattoli.
Inoltre, questi dati riflettono quelli ottenuti da
Beukelman et al. (1988), le cui liste di vocabolario
contengono pochi se non addirittura nessun nome.
L'aggiunta di vocaboli presi da altre categorie
sintattiche (p.e. verbi, aggettivi dimostrativi e
pronomi) aiutavano ad incrementare la frequenza
d'uso dei sistemi di comunicazione (Beukelman et al.,
1991; Yorkston et al., 1989).

Nel presente studio, i vocaboli all'interno del
vocabolario di base sembrano essere simili nelle
funzioni sintattiche, semantiche e pragmatiche a
quelli individuati da coloro che precedentemente
avevano condotto analoghe ricerche, per bambini in
eta prescolare (Fried- Oken & More, 1992),
adolescenti (Adamson et al., 1994) e adulti (Balandin
& lacono, 1998). I nove vocaboli base identificati in
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guesto progetto di ricerca erano tutti inclusi nei 25
vocaboli piu frequentemente usati individuati da
Beukelman et al. (1989). L’analogia con la passata
ricerca aiuta a rafforzare la premessa che un
vocabolario comune di base puo essere valido nelle
varie attivita e nei vari ambienti.

Implicazioni di tipo clinico

| risultati derivanti dal presente studio indicano la
necessita di includere nei loro strumenti di
comunicazione, vocaboli che consentano ai bambini
piccoli una varieta di funzioni sintattiche, semantiche
e pragmatiche. Alcuni vocaboli che soddisfano queste
necessita  potrebbero  risultare  difficili  da
rappresentare graficamente, e cio puo risultare chiaro
dalla loro omissione negli iniziali sistemi di
comunicazione. L'uso di vocaboli difficili da
rappresentare graficamente, pud venire insegnato ai
bambini piccoli modellandone l'uso durante le varie
attivita. Oltre a cio, 1’associazione costante della
figura o del simbolo (p.e. il simbolo PCS per
"voglio™) con la parola corrispondente sull’ausilio
puo aiutare il bambino a fare uso dello stesso simbolo
per chiedere determinati oggetti.

Sono state anche individuate quelle parole che
sono state usate meno frequentemente dai bambini
piccoli (Tavola 1). Le parole ricavate da questi
elenchi comprendevano un vasto gruppo di base di
vocaboli ai quali attingere nella scelta del vocabolario
degli overlays per i VOCAs. Percio, se un bambino
era in grado di usare piu di 9 parole, si adoperava la
lista di vocaboli che aveva un punteggio di 5 e 4
(Tavola 1). Questi vocaboli sono stati trovati anche
all'interno  delle cinquanta parole usate piu
frequentemente come mostrato da Beukelman et al.
(1989).

Implicazioni per la ricerca

Sebbene i risultati del presente studio sembrino essere
promettenti, dovrebbero essere interpretati con
cautela per via di certe limitazioni. In primo luogo, la
dimensione del campione era piccola (cioé 50
bambini); in secondo luogo il tipo di campione usato
era stato scelto in base a criteri di comodita (vale a
dire, i campioni di linguaggio venivano raccolti in
scuole dell’infanzia con le quali gli autori avevano
avuto rapporti precedenti); in terzo luogo il campione
coinvolgeva piu bambine che bambini e i
partecipanti erano prevalentemente di origine
Caucasica, il che sta a significare che il vocabolario
di base del campione non poteva essere
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rappresentativo di quello usato da bambini aventi un
background etnico, culturale, o socio-economico
differente.

Inoltre, dato che il vocabolario era stato raccolto
nel corso di attivita nelle scuole dell’infanzia, non
poteva essere rappresentativo di vocabolari di base
usati dai bambini in diversi tipi di ambiente (p.e.
casa, parchi gioco e supermercati). Marvin,
Beukelman, Brockhaus e Kast (1994), hanno scoperto
che i bambini usano argomenti diversi nell'ambiente
prescolastico rispetto a quelli di casa , e ne hanno
dedotto che cio probabilmente era la conseguenza
dell'essere a contatto con giocattoli, persone ed
abitudini diverse (p.e. momenti in circolo a scuola
rispetto al momento del bagnetto a casa). Tuttavia, ci
si potrebbe aspettare qualche sovrapposizione di
vocaboli nei due tipi di ambiente come risultato di
una certa somiglianza tra le routines (p.e. momenti
del pranzo o del gioco). Le abitudini domestiche
(p.e.vestirsi, lavarsi) possono comprendere l'uso di
materiali diversi e diversi tipi di interazioni che
potrebbero far sorgere la necessita di fare uso di
parole di vocabolario diverse da quelle che vengono
usate durante le routines nelle scuole. I bambini che
giocano sulle attrezzature di un parco giochi che
richiede loro l'uso di molteplici capacita motorie ed
attivita, possono aver bisogno di utilizzare parole
diverse, mentre interagiscono con i loro pari e con gli
altri adulti, rispetto a quelle di cui avrebbero bisogno
nel corso di attivita in un ambiente interno, come ad
esempio quelle utilizzate in questo studio. Di
conseguenza, come € stato per i diversi argomenti
(Marvin et al., 1994 ), c'¢ bisogno di indagare i
vocabolari in vari ambienti, in modo da assicurare
validita a un dato vocabolario di base.

Oltre a cio, le parole individuate come
vocabolario di base per bambini  non disabili,
possono 0 no, essere adatte all'uso da parte di
bambini piccoli con ritardi nella comunicazione
espressiva. L'elenco relativo al vocabolario di base
individuato nel presente studio ha bisogno di essere
usato con bambini che utilizzano la CAA in quanto
hanno ritardi nella comunicazione o non sono in
grado di fare quelle esperienze che permettano loro di
sperimentare 1’utilitd di alcuni vocaboli nel corso
delle attivita.

Un altro potenziale limite del presente studio ¢
quello che solamente le prime 25 parole espresse da
ciascun bambino durante il giorno e durante l'attivita
sono state adoperate nelle analisi. Queste, tuttavia,
venivano raggruppate in un corpo di 150 vocaboli in
totale per farne uso durante le analisi. Di solito, una
media di 25 vocaboli, vengono inclusi in un
campione di linguaggio (Miller,1989); tuttavia,
questa procedura non veniva adoperata perché
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qualche campione di linguaggio non disponeva di un
contenuto sufficiente. Alcuni bambini, ad esempio,
producevano piu 0 meno soltanto 25 parole in venti
minuti di attivitd. Quantungue i rapporti parole dette-
registrate (calcolati per tutti e 50 i bambini a seconda
dell'attivita per ciascun giorno) siano stati giudicati
adatti alla fascia di eta, una volta confrontati con
quelli elaborati da Miller (1989), deve essere
predisposta un'ulteriore indagine che faccia uso di
campioni di vocabolario pit ampi.

E necessaria un'ulteriore ricerca per esaminare
I’efficacia dell’integrazione, nei vari strumenti di
comunicazione, dei vocaboli del vocabolario di base
con quelli del vocabolario situazionale. Ricercatori
(Fristoe & Lloyd , 1988; Holland ,1975; Lahey, 1977)
hanno suggerito che sia le parole base che quelle non
di base, siano comprese in un primo gruppo lessicale
di vocaboli, selezionato per un intervento sul
linguaggio. Inoltre ricercatori ed operatori, si sono
raccomandati affinché i vocaboli non di base adatti a
diversi tipi di attivita vengano usati insieme con i
vocaboli di base per costruire un sistema di
comunicazione globale che possa essere adoperato
nel corso di varie attivita e abitudini quotidiane
(Beukelman et al.,1991; Yorkston et al., 1989).
Indagini sistematiche con i bambini piccoli sono
necessarie per stabilire l'utilita dell'uso di ausili di
C.A.A. programmati solamente su vocaboli di base, o
su vocaboli non di base, o su vocaboli di base e non
di base integrati o memorizzati separatamente
all'interno di un sistema, in un modo da poterli
facilmente ritrovare e richiamare (p.e. in una diversa
area o pagina per ciascun bambino). Studi futuri sono
anche necessari per valutare l'utilita del vocabolario
di base individuato in questo studio su strumenti di
comunicazione usati da un numero maggiore di
bambini piccoli nel corso di varie differenti attivita.

Note

! La Parte C del’'IDEA fornisce i finanziamenti per i
servizi per 1’eta evolutiva come ad esempio per 1’istruzione
speciale, logopedia, terapia occupazionale e fisioterapia
per i bambini disabili.

Traduzione a cura di A.Rigamonti, G. Veruggio, A.Rivarola
per ISAAC Italy
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Intervento di  Comunicazione Aided prima della
valutazione: studio del caso di una bambina con paralisi
cerebrale infantile.

Carol Goossens’
United Cerebral Palsy of Greater Birmingham, Birmingham, Alabama 35234, USA

In questo studio viene descritto il caso di una bambina di 6 anni funzionalmente non parlante, con una grave spasticita dovuta a paralisi cerebrale
spastico-atetoide, che ha seguito un programma di CAA della durata di sette mesi che comprendeva un programma parallelo di avvio alla
comunicazione attraverso 1’uso dello sguardo e all’utilizzo di un sensore. Tipico di molti pazienti della CAA con gravi disabilita motorie, 1'assenza
nella bambina di un valido mezzo di comunicazione all’inizio dell'intervento precludeva la conoscenza del suo reale livello di sviluppo. La
valutazione fu inoltre disturbata dal fatto che I'inglese era la seconda lingua della bambina. Il programma di CAA venne tuttavia iniziato basandosi
su di un sia pur minimo input diagnostico. Nonostante cio, tutto il programma di CAA ¢ stato condotto in forma altamente interattiva e
contestualmente rilevante, facendo uso di tecniche di stimolazione assistita del linguaggio per favorire un frequente uso interattivo dei simboli. |
risultati dell'intervento furono notevoli con I’emergere sia della comunicazione attraverso 1'uso di simboli sia di un linguaggio funzionale. Con
I’acquisizione di un valido strumento di comunicazione gli operatori del settore furono in grado alla fine di valutare il reale livello di sviluppo della
bambina. Un bambino con grave disabilitd motoria, ritenuto inizialmente anche ritardato di mente, puo invece avere un’intelligenza nella norma .

PAROLE CHIAVE:Test adattati , comunicazione aided, stimolazione del linguaggio con modalita assistite (aided language stimulation) , avvio
all’uso dello sguardo, programma parallelo, severa disabilita motoria, addestramento all’utilizzo di un singolo sensore.

Noi non possiamo stabilire il reale livello di sviluppo della
bambina per la mancanza di validi mezzi di comunicazione.
Non possiamo pianificare un efficace intervento nel campo
della comunicazione a causa della mancanza di dati sul reale
livello di sviluppo della bambina.

Descrizione del soggetto prima dell'intervento

Jessica fu sottoposta a una valutazione
interdisciplinare allo Sparks Center (Universita
dell’Alabama a Birmingham) il 12 marzo 1987 all'eta
di 6 anni e tre mesi. Al tempo di questa iniziale

Questo dilemma senza sbocco rappresenta uno
scenario fin troppo familiare a molti operatori del
settore che tentano andare incontro ai bisogni
comunicativi dei bambini con severe disabilita fisiche.
Tra i molti modi vi ¢ il " Catch 22 " finale nel campo
della comunicazione aumentativa alternativa (CAA).
Viene descritto lo studio di un caso in cui I’équipe
interdisciplinare si era trovata a confrontarsi con
questo dilemma. In questo caso lo scenario familiare
era ulteriormente disturbato dal fatto che la bambina
era arrivata negli Stati Uniti soltanto di recente e che i
suoi genitori adottivi sapevano molto poco del suo
precedente iter terapeutico.Caratteristico di molti
pazienti di questo tipo, l'intervento di CAA, venne
portato avanti in assenza di informazioni diagnostiche
complete. Soltanto dopo che questa bambina era stata
coinvolta, per un certo periodo, in un intervento di
CAA e aveva acquisito degli efficaci strumenti di
comunicazione, 1’équipe interdisciplinare fu in grado
di raccogliere un quadro completo del reale livello di
sviluppo della bambina.
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valutazione Jessica risiedeva negli Stati Uniti da
appena tre mesi. Si presumeva che fosse stata
abbandonata dalla sua famiglia piu 0 meno all'eta di
quattro anni ed era stata cresciuta in un orfanotrofio
coreano prima della sua adozione da parte di una
famiglia americana. Jessica era stata adottata da questa
famiglia con la consapevolezza che essa non aveva
'uso della parola, e che era una bambina non
deambulante con ritardo mentale e una grave
tetraparesi spastico-atetoide. A causa della gravita
della sua compromissione motoria risultava evidente
che Jessica non sarebbe mai stata in grado di
adempiere alle proprie necessita basilari (ciog,
alimentarsi da sola, vestirsi, lavarsi).

Test precedenti condotti da un altro istituto meno di
un mese dopo larrivo di Jessica negli Stati Uniti,
rivelarono un'eta dello sviluppo di quattro mesi in base
al  Denver Developmental  Screening  Test
(Frankenburg, Dodds, & Fandal,1973). Successivi test
condotti allo Sparks Center non erano molto chiari a
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causa della gravita della disabilita motoria di Jessica
(ciog, uso limitato degli atti superiori, scarso controllo
della testa, non affidabile risposta dello sguardo),
carenza di linguaggio (ciog, vocabolario di meno di
dieci parole), e barriera linguistica (meno di tre mesi
di familiarita con la lingua inglese come seconda
lingua).

Non poteva essere stabilita quale fosse 1’acuita
visiva a causa della mancanza di una modalita
attendibile di risposta. Non venivano riscontrati
costanti reazioni comportamentali in risposta agli
stimoli tonali puri. Dall’audiologo dell’équipe fu
riscontrata una sensibilita uditiva per il linguaggio nei
limiti della norma almeno dal suo orecchio migliore.

Nel tentativo di ottenere una misurazione delle
capacita ricettive di linguaggio da parte di Jessica fu
somministrato il Peabody Picture Vocabulary Test
Revised (Form L) (Dunn & Dunn, 1981) in una forma
adattata, con i singoli stimoli del test separati su di un
pannello trasparente per lo sguardo. Dato il poco
tempo trascorso dall'arrivo di Jessica negli Stati Uniti,
fu chiesto ad un interprete coreano che parlava lo
stesso dialetto della regione natale di Jessica, di aiutare
nel somministrare il test nella lingua nativa di Jessica.
Si osservo che Jessica rispondeva con paura alla
presenza di una persona della sua stessa terra nativa
(ciog, i suoi occhi erano sbarrati, cadeva in avanti sul
suo tavolo in posizione fetale, e incominciava a
piangere). Il tempo non permetteva 1’addestramento
di una affidabile risposta per mezzo dello sguardo. Il
test non fu quindi completato.

Al tempo della valutazione iniziale, i genitori
adottivi di Jessica riferirono che la bambina sapeva
esprimere pil 0 meno 5 parole in coreano (come
indicato dall'istituto per le adozioni nella sua
relazione) e 10 parole approssimative in inglese (p.e.,
automobile, bacio, numeri). L'unico indizio relativo al
suo livello di sviluppo si ottenne grazie al suo sforzo
di interagire con dei giocattoli. Durante lo svolgimento
della valutazione si osservo che la bambina cercava di
dar da mangiare alla sua bambola con un biberon; i
suoi genitori adottivi riferirono che mentre manipolava
delle macchinine produceva dei rumori. Queste facolta
furono giudicate indicative di un grado di sviluppo di
un bambino di circa 16 - 20 mesi (Lombardino &
Sproul,1984).

Storia dell'intervento
Si sa molto poco dell'iter terapeutico di Jessica

prima del suo periodo di frequenza presso lo Sparks
Center. Secondo la corrispondenza scritta scambiata
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con i genitori, Jessica frequentd un programma
prescolastico in Corea. Li faceva della fisioterapia ma
non seguiva nessun programma di logopedia. Sebbene
fosse riportato che adoperava gli occhi per
comunicare, non veniva riferito l'utilizzo di una
formale tecnica di comunicazione attraverso lo
sguardo. Veniva riferito che la comunicazione
avveniva soprattutto tramite I'espressione del viso e
I’uso dello sguardo per indicare gli oggetti o i vari tipi
di attivita all'interno del suo ambiente. Si riportava che
i vocaboli espressi erano pochi come numero ed
emergevano solo quando Jessica era molto rilassata.
Non era stata notata nessuna combinazione di due
vocaboli.

Obbiettivo dell’intervento

Jessica fu inserita nel programma di intervento di
CAA presso lo Sparks Center nell'aprile del 1987. I
programma  di  intervento  venne  condotto
individualmente, un'ora la settimana in un setting
clinico. Tipico della maggior parte dell’intervento di
C.A A, era necessaria una notevole quantita di tempo
prima e dopo l’intervento diretto, per individuare ed
aggiornare il sistema di comunicazione aumentativa
di Jessica. Sebbene questo portasse via del tempo a
tratti, il tempo aggiuntivo richiesto fu stimato di circa
un'ora la settimana durante i sette mesi di intervento.
Sebbene [’intervento con Jessica fosse limitato al
setting clinico, circa un terzo di questo intervento
veniva dedicato ad insegnare ai genitori di Jessica
come svolgere le varie procedure terapeutiche. Questa
attenzione all'addestramento dei genitori consentiva di
svolgere un programma simile in modo piu frequente
all'interno dell'ambiente domestico. L'impatto del poco
frequente contatto clinico (relativo alla gravita del
disturbo nella comunicazione di Jessica) veniva cosi
ridotto al minimo.

All'epoca della sua iniziale valutazione le facolta
cognitive di Jessica furono giudicate ad un livello di
un bambino di circa 16 - 20 mesi. Il programma di
comunicazione fu diretto in primo luogo a stabilire
uno scambio comunicativo adeguato a questo livello
di sviluppo. A causa del livello di disabilitd motoria di
Jessica e per il fatto che non avesse ancora sviluppato
un valido uso della parola nonostante I'eta cronologica,
non ci si aspettava che il linguaggio potesse
svilupparsi come principale mezzo di comunicazione
per Jessica.. L'attenzione venne posta invece
direttamente sull’insegnare a Jessica a comunicare con
I’uso di simboli. Il PCS (Mayer-Johnson, 1984,1985)
fu selezionato come principale set di simboli. Si
riteneva che la natura pittografica di questo set di
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simboli, potesse essere adatta al presunto livello di
sviluppo di Jessica. Inoltre, si pensava che I'ampio set
di simboli fosse vantaggioso come anche la vasta
gamma di concetti raffigurati che agevolavano il
processo di costruzione dei display di comunicazione.
La preliminare valutazione diagnostica suggeriva due
tecniche di selezione che potevano consentire
I’accesso ai simboli per gli scambi comunicativi: la
selezione diretta tramite sguardo e una scansione
mediante un singolo sensore attivato dal capo. Di
queste due opzioni, lo sguardo si presentava come una
tecnica di selezione attraverso la quale lo scambio nel
corso della conversazione poteva essere raggiunto
rapidamente e senza relativo sforzo, vale a dire, con un
minimo sforzo motorio. Questa tecnica di selezione da
sola, tuttavia, poteva non soddisfare adeguatamente
tutti i bisogni comunicativi presenti e futuri di Jessica.
Il livello di disabilita motoria di Jessica rendeva
necessarie una varieta di posizioni terapeutiche, non
tutte facilitanti 1’'uso dello sguardo come tecnica di
selezione. Inoltre, fu ipotizzato che gli scambi nel
corso di una conversazione, potessero essere
successivamente realizzati attraverso 1'uso di messaggi
pre-programmati su di un VOCA collegato ad un
sensore. Per assicurarsi che il programma di
comunicazione non si esaurisse entro breve termine
rispetto al suo scopo, venne svolto un programma
parallelo (parallel program). E cioé, mentre Jessica
partecipava ad un programma per imparare a mediare
il suo modo di comunicare facendo uso di simboli
pittografici tramite lo sguardo, partecipava anche ad
un programma per acquisire quelle capacita motorie
necessarie a fare uso del suo strumento di
comunicazione aumentativa alternativa nel lungo
termine, individuato a quel tempo in un VOCA
attivato da un sensore.

Tutto  l'addestramento  all'uso in  funzione
comunicativa dei simboli veniva condotto in un
contesto in cui la stimolazione del linguaggio era
basata sulle esperienze. Si poteva notare che questo
tipo di approccio non era dissimile da quello usato
frequentemente con bambini con ritardo nel
linguaggio per i quali I'emergere del linguaggio
parlato e considerata il primo obiettivo dell'intervento.
La tecnica si differenziava soltanto per l'utilizzo dei
simboli grafici. Questa variazione nell'approccio per la
stimolazione del linguaggio verbale viene definita
“stimolazione  assistita del linguaggio™(aided
language stimulation) ed ¢ per certi versi analoga all’
approccio di tipo globale e di comunicazione
simultanea che compaiono nella letteratura riguardante
I'addestramento all’uso dei segni. Quando si propone

Attualmente questo termine & tradotto “stimolazione del linguaggio con
modalita assistite”

Argomenti di Comunicazione Aumentativa ed Alternativa, n. 1, 2004

una stimolazione con linguaggio assistito, il
facilitatore (un clinico o un genitore,ecc) indica i
simboli sulla tabella di comunicazione del bambino
contemporaneamente alla stimolazione di linguaggio
in atto. 1l tipo di formato della tabella o la tecnica di
selezione adoperata dal bambino é irrilevante per
quanto riguarda l'uso della tecnica stessa da parte del
facilitatore. Se si usa un supporto trasparente per lo
sguardo, il facilitatore, mentre parla, indica i simboli-
chiave sul supporto, utilizzando il modellamento a
scopo interattivo Se il bambino sta adoperando un
sistema di scansione girevole (rotary scanner) per
comunicare, la procedura é identica fatta eccezione per
il fatto che i simboli sono indicati sulla mascherina
(overlay) del sistema di scansione girevole.

La decisione di utilizzare la stimolazione assistita
del linguaggio come base per l'avvio ad un uso
interattivo dei simboli, si basava sulla premessa che
Jessica non voleva e non era in grado di imparare ad
adoperare il suo sistema di comunicazione
aumentativa in modo interattivo, se vedeva che i
simboli erano usati solo raramente in modo interattivo
nell'ambito di contesti significativi. Inoltre, il fatto che
anche al facilitatore fosse richiesto di fare uso del
sistema di comunicazione aumentativa quando stava
comunicando con Jessica, dava nuova rilevanza al
processo di selezione del vocabolario utile per mediare
la comunicazione in una determinata attivita. La
stimolazione del potenziale linguaggio da parte
dell'adulto serviva come base principale per scegliere
il vocabolario utile per mediare la comunicazione in
una determinata attivitd. Sebbene questo genere di
approccio sulle prime sembri essere qualcosa di
atipico rispetto all’approccio classico in cui selezione
del vocabolario si basa solamente sui bisogni percepiti
del paziente, si dovrebbe notare che il secondo
approccio non sempre risulta essere favorevole
all’utilizzo di supporti per favorire una stimolazione
assistita del linguaggio. Se si e daccordo con la
premessa che il modellamento per un uso interattivo €
essenziale affinché il bambino impari a adoperare il
sistema in modo interattivo, i display che non sono
utili a una stimolazione con linguaggio assistito da
parte dell’adulto, non lo sono nemmeno per l'uso
interattivo da parte del bambino. Se un adulto (gia
pratico del linguaggio) non & capace a usare un display
per la comunicazione in modo interattivo (ci0
evidenzia incapacita a prendere parte alla stimolazione
assistita del linguaggio) di sicuro il compito sara
insormontabile per chi comunica in maniera assistita
(non ancora pratico del linguaggio). Percio, i vantaggi
della stimolazione con linguaggio assistito sembrano
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essere doppi. Ci si assicurava che Jessica ricevesse dei
frequenti modellamenti, contestualmente rilevanti, sul
suo sistema di comunicazione aumentativa, usato in
maniera interattiva, e ci si assicurava che il
vocabolario selezionato per mediare una qualche
attivita mantenesse davvero la promessa di un uso
interattivo.

Sebbene la maggior parte dell’iniziale programma
di CAA di Jessica fosse centrato a mediare la
comunicazione durante le varie routines quotidiane, il
gioco interattivo del “far finta”, che rispecchiava le
stesse routines quotidiane, alla fine divenne il mezzo
principale per migliorare lo sviluppo linguistico di
Jessica. L’organizzazione logistica per interagire con i
giocattoli durante queste attivita, tuttavia, si presento
all'inizio problematica per Jessica. Per migliorare la
sua capacita ad interagire con i giocattoli furono
aggiunti al suo tavolino dei supporti laterali di legno
posizionati ad angolo (per favorire una posizione delle
braccia piu in avanti) e il suo tavolino fu foderato con
una moquette da esterni. che servi come base per
attaccarci temporaneamente, ma in modo sicuro i
giocattoli (il cui fondo era stato rivestito con del
velcro maschio adesivo). Nella Figura 1 sono mostrate
alcune delle modifiche utilizzate per favorire un uso
pil stabile dei giocattoli.

Quantunque  consapevoli  del  fatto  che
I'addestramento alla comunicazione sarebbe stato
complicato dal fatto che Jessica stava imparando
I'inglese come seconda lingua, venne data la
precedenza ai principi di acquisizione del linguaggio
propri di un bambino normale rispetto ai problemi
relativi all’apprendimento di una seconda lingua. Dato
il livello di sviluppo di Jessica (a quell'epoca si
presumeva fosse al di sotto di quello di un bambino di
due anni ) si supponeva che quelle tecniche che
rendevano piu agevole l'apprendimento di una lingua
primaria (cioe, allenamento all'interno di un contesto
altamente interattivo e contestualmente rilevante)
avrebbero reso in ugual misura pid agevole
I'apprendimento di una seconda lingua.

Procedure terapeutiche
Awio alla Comunicazione attraverso lo sguardo

Prima di iniziare a usare le tecniche di stimolazione
con linguaggio assistito, i genitori di Jessica si
sottoposero a un periodo di addestramento sulla
stimolazione al linguaggio parlato (Goossens’& Crain,
1986b). Questo addestramento venne svolto all'interno
del centro con delle attivita domestiche quotidiane
simulate, come ad esempio vestirsi, momento del

Argomenti di Comunicazione Aumentativa ed Alternativa, n. 1, 2004

pranzo, attivita di cura della propria persona
(groomimg) e lavarsi. Fondamentalmente le procedure
adottate incoraggiavano i genitori a: (a) adoperare
singole parole e brevi frasi grammaticalmente corrette,
(b) a ridurre il ritmo dei loro discorsi, (¢) a dare risalto
alle parole chiave, (d) a fare delle pause durante lo
svolgimento del discorso (e) a creare delle singole
parole necessarie per esprimere i modi di comunicare
non verbali di Jessica, e (f ) ampliare tutto il modo di
comunicare non verbale di Jessica restituendole il suo
messaggio con una parola aggiuntiva.

Ai genitori di Jessica furono fatte anche delle
domande a tutto campo riguardanti il loro stile di vita
nel tentativo di delineare meglio quali fossero le
necessita di comunicazione di Jessica all'interno
dell'ambiente domestico. Basandosi su questo tipo di
inventario furono scelti dei simboli che potessero
aiutarla nella comunicazione mediata durante queste
determinate attivita. Fu scelto come display per lo
sguardo un grembiule a display multipli (Goossens’ &
Crain, 1986b) come strumento per rendere accessibili i
simboli durante le varie routines domestiche
quotidiane. Come illustrato nella Figura 2 il grembiule
indossato dalla persona adulta, era formato da una
serie di 6 display per la comunicazione che venivano
attaccati sulla pettorina come pagine di un libro.
Ciascun display conteneva fino a 14 simboli grafici di
forma quadrata di ca. 5 cm , colorati in modo reale per
favorire la differenziazione figura-sfondo. Per
muoversi da un display all’altro 1’adulto faceva
muovere i vari display avanti o indietro sopra la sua
testa in modo da far comparire il display con il
simbolo desiderato. Il grembiule per lo sguardo ben si
adattava a mediare la comunicazione nel corso delle
routines quotidiane. Dato che il display di
comunicazione veniva indossato dal  partner
comunicativo(a) i simboli erano sempre a portata di
mano per una stimolazione con linguaggio assistito
(adulto) e per wuna comunicazione espressiva
(bambino), e (b) le mani dell'adulto erano libere e
permettevano l’accudimento fisico di Jessica eo la
manipolazione degli oggetti come richiesto durante le
routines quotidiane.

Durante le prime fasi di avvio alla comunicazione
con lo sguardo, il display multiplo di Jessica, fatto a
grembiule, fu costruito utilizzando un formato a
categorie. Vennero costruiti singoli display di
comunicazione per cibi, giocattoli, persone, luoghi /
posizionamento, parti del corpo e abbigliamento in
modo da dare a Jessica le opportunita di chiedere e di
conseguenza controllare le direzioni delle interazioni
nell'ambito delle routines quotidiane. All'interno di
questo contesto Jessica ricevette inoltre 1’allenamento
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Figura 1. Gioco adattato

all’utilizzo referenziale della triangolazione di
sguardo. Quando Jessica inizio l'intervento non dava
inizio alla comunicazione in modo costante guardando
il suo partner comunicativo, dirigendo poi lo sguardo
verso il simbolo, e ristabilendo infine il contatto visivo
con il suo partner comunicativo per completare la
comunicazione. Per creare questa competenza,
I’operatore adoperava il suo dito indice per suggerire a
Jessica di guardare prima la persona, poi il simbolo,
quindi ancora la persona quando effettuava una scelta
di vocabolario. Sebbene per la maggior parte dei
bambini fossero necessarie numerose sedute per
acquisire questa capacita, Jessica acquistd una
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completa padronanza di questa tecnica in una sola
seduta. Questo disposizione a categorie dava a Jessica
un iniziale  vocabolario di 84 simboli, ma la
disposizione del vocabolario limitava la sua capacita
di comunicazione espressiva per fare domande e
denominare gli oggetti. Inoltre, I’organizzazione del
vocabolario non presentava la gamma di concetti utili
a fornire una ricca stimolazione con linguaggio
assistito.

Due mesi dopo nel corso dell'intervento, il
contenuto dei simboli all'interno del grembiule di
Jessica fu riconfigurato fino a comprendere una vasta
gamma di concetti di base/nozioni semantiche e
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Figura 2. Display multiplo fatto a grembiule per I’indicazione tramite sguardo (Goossens” & Crain, 1986b).

funzioni pragmatiche facendo uso di un formato
fondato sulle varie attivita (p.e. ai simboli relativi
all’abbigliamento sul display vestirsi/ spogliarsi fu
aggiunto un vocabolario come ad esempio SPORCO,
ANCORA, FATTO TUTTO, TOGLIERE, e
METTERE). L’aggiunta di questo tipo di vocabolario
agevolava notevolmente la capacita dell'adulto nel
modellare l'uso interattivo dei simboli come anche
modellare le combinazioni di due-tre simboli (p.e.,
SPORCO. Questa MAGLIETTA & SPORCA.
TOGLIERE. Dobbiamo  TOGLIERE  questa
MAGLIETTA SPORCA). Tutte le comunicazioni
simboliche di Jessica venivano ampliate sia in forma
di linguaggio parlato che in quella simbolica quando
questa era disponibile sul display (ciog, ogni qual volta
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Jessica indicava con lo sguardo un simbolo particolare
sul grembiule, quella comunicazione veniva ampliata
mettendo in rilievo la doppia versione del simbolo di
quella data comunicazione). Questi display basati su
attivita, originariamente creati per le attivita
domestiche, come ad esempio il pranzo, la cura della
propria persona, vestirsi’ spogliarsi, lavarsi , e andare a
letto, alla fine erano stati inclusi in fantasiose attivita
di gioco sia all’interno di un setting clinico che a casa,
come ad esempio lavare la bambola, vestirla, dargli da
mangiare, e metterla a letto.

Sebbene il display multiplo per lo sguardo, fatto a
grembiule, facesse da tramite per la comunicazione
nella maggior parte delle interazioni domestiche
guotidiane e funzionasse bene per quanto riguarda il
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Figura 3. Foglio per raccoglier diapositive utilizzato come display per I’indicazione di sguardo ( Musselwhite & St. Louis,1988)

gioco del far finta, c'erano delle situazioni in cui il
grembiule non era efficace. Vestirsi, per esempio, era
un‘attivita che tipicamente si svolgeva mentre Jessica
stava supina a causa del suo grado di compromissione
motoria. In questa posizione, l'intero grembiule non
era prontamente visibile. Allo stesso modo, l'uso del
grembiule si rivelava problematico durante il bagnetto
in quanto la comunicazione faccia a faccia non era
fattibile. In queste situazioni i simboli grafici erano
presentati su dei display per lo sguardo costituiti da
raccoglitori trasparenti per diapositive (Musselwhite &
St. Louis,1988). Come illustrato nella Figura 3 ciascun
raccoglitore per diapositive contiene venti tasche.
Quando il foglio é posizionato secondo la lunghezza,
la fila centrale di tasche pud essere lasciata libera di
simboli in modo che serva da " finestra centrale " per
individuare la risposta di sguardo del bambino.

Argomenti di Comunicazione Aumentativa ed Alternativa, n. 1, 2004

Le rimanenti 16 tasche possono essere divise in
quattro quadranti contrassegnati da strisce di nastro di
plastica colorato. All'interno di ciascun quadrante ci
sono quattro argomenti di vocabolario. Per esempio,
nel display riguardante il momento di andare a letto, la
tasca superiore a sinistra rispetto alla mano (della
mamma)conteneva simboli per i vocaboli che indicano
azioni, la tasca superiore a destra della
mano,conteneva simboli riguardanti i membri della
famiglia, la tasca pit bassa a sinistra della mano
conteneva dei simboli per diversi giocattoli e attivita
da svolgere al momento di andare a letto, e la tasca piu
bassa a destra della mano conteneva simboli per
commenti di vario tipo. Come si vede dal disegno,
questa impaginazione del vocabolario, consentiva
solo contestualmente di specificare quali dei quattro
simboli all'interno del quadrante selezionato fosse la
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suppbrto trasparente a tre lati per l'indicazione tramite
sguardo, montato su struttura in CPVC

bt @ 2
SN 5
— ' e
grembiule a multidisplay per l'indicazione tramite
sguardo (Gossens' & Crain, 1986a)
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2

Figura 4. Formato combinato grembiule piu frame durante il gioco interattivo (Goossens” & Elder, in stampa ).

scelta desiderata da Jessica. Quando la madre di
Jessica annunciava il "bacio della buona notte" e
Jessica indicava con lo sguardo il quadrante in basso a
destra della mano, si presumeva dal contesto che fosse
Papa il simbolo desiderato all'interno del quadrante.
Nei momenti in cui ’aiuto dato dal contesto si rivelava
essere un debole indicatore (p.e., quando Jessica stava
dando inizio ad una nuova comunicazione non
collegata ad un evento recente, passato o in atto), il
partner comunicativo faceva solo la scansione delle
quattro alternative di vocabolario presenti nel
guadrante selezionato. Il raccoglitore di diapositive
non era, tuttavia, privo di limitazioni. A differenza del
grembiule, non lasciava le mani dell'adulto libere di
manipolare Jessica o gli oggetti. O forse il problema
maggiore stava nel fatto che questo formato non
consentiva che i simboli fossero costantemente a
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disposizione di Jessica per la sua comunicazione
espressiva.

La comunicazione era possibile solo quando il
facilitatore rendeva il display accessibile. Nonostante
queste carenze, questo formato consentiva di colmare
le ovvie lacune presenti nel sistema globale di
comunicazione di Jessica.

Dopo quattro mesi di intervento, venne introdotto
un formato combinato costituito dal grembiule piu uno
schermo (frame) per ampliare la quantita di vocaboli
utilizzabili per gli scambi comunicativi durante il
gioco del far finta. Come illustrato nella Figura 4,
venne adoperata una struttura tubolare in CPVC? per
montare sulla carrozzina di Jessica, uno schermo
trasparente a tre lati, di materiale acrilico, da indicare
con lo sguardo.

2 CPVC (Cloro Polivinile Clorinato), tubo termoplastico di colore grigio,
rigido, resistente al calore, di solito usato nelle case per far passare acqua
o fili della luce. I tubi CPVC possono essere anche collegati con diversi
giunti (a gomito a 90 °, dritti, ecc.), fissandoli con apposita colla, per
creare strutture per il montaggio di etran in plexiglass su carrozzine o per
montare sensori su vari sistemi di posizionamento o in varie posture.
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Figura 5. Display di base (su grembiule) piu display supplementari (su frame) per il tema “lavare”
A differenza di  quello  rettangolare, pil cambiando i display sul grembiule o sul frame) era di

frequentemente usato, il formato a tre lati consentiva
al facilitatore di dare a Jessica un aiuto “mano sopra
mano” (hand-over-hand) per manipolare attivamente i
giocattoli. Consentiva anche all'adulto di aiutare
Jessica a riacquistare il controllo del capo, quando lei
lo perdeva momentaneamente  mentre  stava
manipolando i giocattoli. Come per il grembiule di
comunicazione tramite sguardo, il frame era stato
progettato per montare i vari display multipli. I display
multipli erano tagliati secondo le esatte dimensioni del
frame a tre lati in plexiglass, da fogli trasparenti di
mm.2 di vinile chiaro. Ciascun display in vinile era in
grado di contenere fino a 13 simboli a doppia faccia
attaccati al display in vinile con nastro biadesivo
trasparente. Fu usato del velcro adesivo per attaccare e
rimuovere rapidamente i display in vinile dal frame a
tre lati di plexiglass. Quando il facilitatore indossava il
grembiule e si posizionava direttamente dall'altro lato
rispetto a Jessica (con il frame montato sul banco in
mezzo a loro ), un totale di 27 vocabolari (ciog, 14 sul
grembiule piu 13 sul frame) erano a disposizione
simultaneamente per la stimolazione con linguaggio
assistito e la comunicazione espressiva.

Il vocabolario complessivo a disposizione per uno
scambio comunicativo durante il gioco (ottenuto
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199 wvocaboli. Nel tentativo di rendere piu
maneggevole questo vasto insieme di vocaboli, venne
utilizzato il concetto di temi di gioco (p.e.,cura della
bambola, lavarsi, preparazione del cibo, emergenza ) e
di sottotemi (p.e. la cura della bambola comprendeva i
sottotemi della pappa, del cambio dei pannolini,
andare a letto, lavare e vestire) tramite un display di
base (core) piu display supplementari (Goossens
&Elder, in stampa). Generalmente, il vocabolario di
base per ciascun tema di gioco veniva delegato a un
display tra quelli a disposizione sul grembiule; il
vocabolario supplementare per ciascun sottotema
veniva preparato su singoli display in vinile per il
frame. Il vocabolario di base (grembiule)
comprendeva: (a) il vocabolario comune a tutti i
sottotemi relativi a un tema particolare (p.e. il display
per la cura della bambola comprendeva, BEBE’,
MAMMA, ANCORA, TUTTO FATTO, ecc); e (b) il
vocabolario che segnalava la necessita di introdurre il
vocabolario per un particolare sottotema (p.e., la
selezione del simbolo AFFAMATO sul display
principale relativo alla cura della bambola segnalava il
bisogno di inserire ’overlay con il sottotema “pappa”
sul frame). Il display di base (grembiule) piu quelli
supplementari (frame) per il tema “lavare” sono
presentati nella Figura 5.

30



Nella disposizione del vocabolario sia sul grembiule
che sul frame, é stata fatta attenzione a distanziare le
scelte che potevano essere confuse in un dato contesto.
Nel fare cio, il contesto da solo poteva essere usato nel
rendere chiare le selezioni potenzialmente ambigue,
come ad esempio, quando la bambina indicava che il
BEBE’ ¢ AFFAMATO erano disponibili sul frame
parecchie alternative di cibo. Se queste alternative di
cibo erano raggruppate tutte insieme, poteva risultare
visivamente difficile stabilire quali di queste
alternative la bambina stesse indicando con lo sguardo
(specialmente quando esse erano posizionate in basso
sul grembiule). Quando queste opzioni vengono
distanziate sul grembiule o sul frame, si puo
facilmente dedurre la scelta desiderata dal solo
contesto. Come illustrato, gli opposti sono
frequentemente distanziati su lati opposti del
grembiule o del frame. Inoltre si & fatta attenzione
nell'assicurare una collocazione costante per quei
vocabolari che vengono ripetuti su pit di un display
supplementare (vedi in Goossens’ & Elder, in stampa,
ulteriori  informazioni circa la selezione e
Iimpaginazione del vocabolario per l'uso in un
formato costituito da grembiule piu frame).

Come discusso in precedenza, il sistema base di
comunicazione tramite sguardo di Jessica, fu
sottoposto a tre importanti revisioni. Inizialmente, il
grembiule fu organizzato per categorie. Piu tardi, fu
riprogettato in modo da rispecchiare una
organizzazione maggiormente basata sull'attivita.
Infine il grembiule fu riprogettato ancora in modo da
rispecchiare il formato costituito da tabella di base
(core) pil tabelle supplementari, cioé grembiule piu
frame. Poiché il processo di utilizzo della stimolazione
con linguaggio assistito, come guida alla selezione del
vocabolario, rendeva necessaria la completa
programmazione di tutti i display, ciascun sistema
venne programmato nel suo insieme prima di
introdurlo nella terapia. Quantunque, l'accesso alla
completa presentazione del grembiule piu frame (che &
ideale nella prospettiva della stimolazione con
linguaggio assistito) potesse risultare problematica per
alcuni bambini, Jessica non trovo nessuna difficolta
con I’ampio set di simboli. La graduale esposizione
dei simboli tuttavia fu necessaria e i simboli furono
introdotti  esclusivamente  nel contesto della
stimolazione con linguaggio assistito.

Addestramento all’'uso del sensore

Dopo tre ore di sistematica valutazione, fu stabilito
che per Jessica la modalita di accesso piu promettente
per il controllo del sensore era quella di girare la testa
a sinistra lateralmente.
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Come illustrato nella Figura 6 fu costruito un sensore
artigianale, e fu montato sulla carrozzina Mulholland
di Jessica facendo uso di un robusto e appropriato
sistema di tubi e giunti in CPVC (Goossens’,
Buchanan, Little, 1986). L'addestramento motorio per
avviare e togliere il contatto con il sensore, venne
condotto facendo uso di un proiettore di diapositive
che fu adattato per consenire il collegamento con il
sensore (Goossens’ & Crain, 1986a). All'inizio, le
diapositive di Jessica e della sua famiglia servivano da
stimoli. Piu tardi, furono introdotte delle diapositive
tratte dalla storia di un libro, che venivano raccontate
inizialmente da un operatore, e che dopo un po' di
tempo furono raccontate con Il'accompagnamento di
una storia su audiocassette con dei
rintocchicampanelli che segnalavano il bisogno di fare
andare avanti la diapositiva. Queste consegne furono
svolte a casa almeno tre volte la settimana e, una volta
alla settimana, venivano raccolti i dati almeno sulla
percentuale relativa di attivazioni premature, di quelle
singole, doppie e multiple evidenziate all’ interno di
un gruppo di prova di 20.

Una volta che Jessica ebbe dimostrato di saper
ottenere dei buoni risultati nel compito del proiettore
con le diapositive (ciog, il 100% nell'accuratezza di
accedere alle singole attivazioni nel corso di due
sedute consecutive), furono fatti dei tentativi per
insegnare a Jessica a fare uso del suo sensore per
controllare un ausilio di comunicazione girevole
attivato con modalita latching, la prima attivazione del
sensore da inizio alla scansione del movimento
rotatorio; la seconda attivazione arresta la scansione
sull’obbiettivo desiderato. Dato che il compito
richiedeva anticipazione dell’obbiettivo da avvicinare,
ci si attendeva che gli aspetti di temporizzazione del
compito, potessero essere problematici per Jessica.
Dal momento che Jessica non dimostro alcuna
difficolta rispetto alle richieste motorie di questo
compito, fu inserito su questo apparato, Il'uso di
simboli grafici. L'addestramento alla comunicazione
fu portato avanti sia nella posizione seduta che in
decubito laterale. Come illustrato nella Figura 6, fu
costruito un sistema di montaggio in CPVC per il
sensore in modo da posizionarlo sopra la testa di
Jessica e permetterle di utilizzare la rotazione del capo
a sinistra per attivare il sensore stesso. Uno spinotto
attaccato ad un filo sia sulla carrozzina sia nella
posizione in decubito laterale, consentiva di trasferire
velocemente il sensore da una posizione terapeutica
all'altra.

Sebbene il meccanismo a scansione rotante
consentisse a Jessica I'uso di una seconda tecnica di
selezione per I'accesso ai simboli grafici, la lentezza di
questa tecnica(rispetto all’indicazione tramite sguardo)
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velcro (o dual lock)

supporto della carrozzina

morseftto avvolgente .

Figura 6. Installazione del sensore attivato con il capo, in postura seduta e decubito laterale.

faceva si che fosse una tecnica poco ideale per
incoraggiare combinazioni di piu  simboli e
promuovere la comunicazione interattiva durante il
gioco. Per questo motivo il suo uso fu alla fine limitato
alla posizione in decubito laterale. All'epoca di questa
relazione, Jessica  aveva  appena  iniziato
I'addestramento motorio per acquisire abilita nella
scansione riga-colonna come una potenziale tecnica di
selezione nel lungo termine. L'addestramento fu
compiuto con un computer Apple e un Software
TARGET (Shane, 1983).

Rivalutazione del livello evolutivo del Paziente

Il raggiungimento di una affidabile risposta attraverso
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lo sguardo (come risultato dell'addestramento alla
comunicazione con lo sguardo) consentiva il
completamento della valutazione formale che non era
stata possibile quando per la prima volta Jessica era
stata sottoposta a valutazione presso lo Sparks Center.
Nell'agosto del 1987 furono condotti dei test
audiometrici e di discriminazione del linguaggio
facendo uso dello sguardo come mezzo per rispondere.
Durante il test sul tono-puro, fu collocata la figura di
un uccello nell'angolo superiore a destra della tabella
di Jessica da indicare con lo sguardo. Fu chiesto a
Jessica di indicare con lo sguardo la figura, appena
sentiva il tono. Per valutare la discriminazione del
linguaggio, furono collocate ai quattro angoli della



Valutazione uditiva
(Discriminazione parola)

Valutazione cognitiva
(Test Columbia)

Valutazione visiva
(Carte Teller per l'acuita visiva)

Valutazione del linguaggio
(Test Peabody di Vocabolario di immagini)

Figura 7. Test adattati

TAVOLA 1: Comunicazione vocale spontanea emersa durante due sedute di Terapia di 45 minuti I'una facendo uso , tramite indicazione di

sguardo, del Formato grembiule + frame .

Lunghezza Media dell’Enunciato (MLU)

Data
Morfemi 1 Morfemi 2 Morfemi 3 Morfemi 4 Morfemi 5

11/4/87 48/80 24/80 (30%) 7/80 (9%) 1780 (1%) V79 (1%)
(MLU = 1. 5 morfemi (60%) (p.e., su pantaloni; via (p.e., no, non ancora; la (p.e.,due bebe (p.e., non piu due
per enunciato) vestiti; tagliare capelli; mia bambola, Carol; no mangiano) orecchie

pettinare capelli; denti miei denti; i capelli del

sporchi; miei denti; lo bebé; no il mio biscotto;

faccio io; anche Carol, niente bambola

ginocchio;uova ) versare le carote)

34/79 (43%) 11/79 (14%) 5/79 (6%)
11/1887 28/79 (p.e., non bere; russare; (p.e., due mani; no, due (p.e.., no, la bambola di
(MLU = 2.0 morfemi per (35%) ancora acqua; andare a me; no, su i vestiti;pulire  Carol; no, due mani; non
enunciato) letto; leggere libro; lo sporco ; si, fallo tu; puoi tenere la mia

scarpe;macchina del No non & vero) bambola; no, due

cane; bolle di sapone; orecchie; bebe gioca

metti vestiti; via vestiti a palla

tabella di Jessica, immagini di 4 parole familiari, tratte
dal Peabody Picture VVocabulary (cioe, vasca, hotdog,
spazzolino da denti, aeroplano). Quando [’audiologo
faceva risuonare una parola nell'altoparlante, Jessica
rispondeva indicando con lo sguardo la figura
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corrispondente sulla tabella di sguardo. Quantunque
Jessica fosse capace di imitare parole il ritardo di
tempo che era frequente, quando lei era sotto pressione
nel comunicare, complicava il processo di valutazione.
| risultati di questo test adattato rivelarono una
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sensibilita di udito nei limiti normali per quanto
riguarda l'orecchio destro. | toni-puri per quanto
riguarda l'orecchio sinistro erano nella norma per le
frequenze superiori (2000, 4000 Hz), con una perdita
medio-moderata evidente a livello di 500 e 1000 Hz.
La soglia di ricezione del discorso era mediamente
abassata per quanto riguarda I'orecchio sinistro.

Fu condotto un test visivo nel settembre del 1987
facendo uso del Teller Acuity Cards (Teller, 1986).
Per valutare I'acutezza visiva, lo specialista presentava
una serie di immagini con una griglia dipinta sopra
(ciog, un blocco di righe verticali bianche e nere) che
variava nella sua collocazione sinistra destra
sull'immagine e nello spessore della griglia stessa.
Non appena limmagine veniva presentata, lo
specialista dell’équipe guardava attraverso un piccolo
buco nel mezzo dell'immagine per stabilire la linea di
sguardo di Jessica. | risultati di questo test adattato
rivelarono essenzialmente delle acutezze visive nella
norma (20/30) per entrambi gli occhi.

Il Peabody Picture Vocabulary Test-Revised (Dunn
& Dunn, 1981) fu realizzato su una tabella di sguardo.
I risultati di questo test realizzato nel Luglio del 1987
suggerivano che il grado di comprensione di Jessica
dei singoli vocaboli, era quello di un bambino di due
anni e cinque mesi. Dal momento che al tempo del test
Jessica si trovava a risiedere negli Stati Uniti soltanto
da sette mesi questi punteggi piuttosto scarsi non
erano sorprendenti.

Nel tentativo di stabilire il livello cognitivo di
Jessica, nell’Agosto del 1987 fu somministrato il test
Columbia Mental Maturity Scale (terza Edizione)
(Burgemeister, Blum, & Lorge, 1972) dallo psicologo
dell’équipe, facendo uso dello sguardo come modalita
di risposta. Il test chiedeva a Jessica di usare le proprie
facolta di ragionamento per stabilire quale stimolo tra
tre o cingue stimoli presenti sulla scheda non vi
appartenesse. Quando venivano presentati cinque
stimoli nell'immagine gualche volta era difficile per lo
psicologo stabilire quale dei due item periferici era
quello selezionato da Jessica. Spostando lentamente la
scheda avanti e indietro mentre venivano date
istruzioni a Jessica "continua a guardare l'unica
immagine che non c’entra" si poteva facilmente
interpretare l'oggetto indicato da Jessica attraverso lo
sguardo. | risultati di questo test facevano vedere che
il grado di funzionalita di Jessica era nella norma.
L’equipe interdisciplinare raccomando un regolare
inserimento in una scuola materna fornita di servizi di
supporto.

Dal momento che Jessica era stata abbandonata
dalla sua famiglia naturale, la sua data di nascita era
sconosciuta. Quantunque a quell'epoca le fosse stata

Argomenti di Comunicazione Aumentativa ed Alternativa, n. 1, 2004

assegnata un'eta, non c'era possibilita di stabilire
attraverso uno studio dei denti (schemi di eruzione dei
denti ) che potesse essere di un anno piu giovane di
quello che originariamente si pensava, suggerendo che
anche questi punteggi potessero rappresentare una
sottostima del suo grado cognitivo. | diversi tipi di test
adattati sono illustrati nella Figura 7.

Progressi Terapeutici

Nell'aprile del 1987 la carenza di Jessica nel
parlare, la mancanza di un affidabile modalita di
risposta, e il fatto che I'inglese fosse la seconda lingua,
ostacolavano la nostra abilita a stabilire il suo grado di
funzionalita cognitiva e del linguaggio ricettivo (indici
che servono di solito a stabilire il livello di ingresso in
un programma di CAA). Non essendo a conoscenza
del suo reale grado di sviluppo, il programma di
comunicazione fu iniziato a un livello di funzionalita
appropriato a quello di un bambino di eta compresa tra
i 18 e i 24 mesi di vita. Assegnato a Jessica I’
appropriato grado di funzionalita, questo suggeriva
che il programma di comunicazione era stato iniziato a
un livello molto al di sotto della capacita cognitiva di
Jessica. Dal punto di vista dell'apprendimento di una
seconda lingua, tuttavia, l'approccio usato (vale a dire,
ridotto input di linguaggio parlato nell'ambito di un
contesto carico di significato, e di un formato
altamente interattivo, completato dall'uso di simboli
pittografici) si rivelo essere veramente utile ai bisogni
di Jessica.

Nel corso dei sette mesi di avvio alla
comunicazione nell'ambito di un formato di
interazione, Jessica fece dei sostanziali progressi.
All'inizio dell’intervento, Jessica non disponeva di un
formale sistema di CAA, non aveva l'uso funzionale
della parola, e stava imparando I'inglese come seconda
lingua. Era stato riferito sia dall'istituto di adozioni
coreano sia dai genitori adottivi di Jessica che
vocaboli espressi erano scarsi come numero e che
emergevano soltanto quando Jessica era molto
rilassata. Non erano state notate combinazioni di due
vocaboli.

Durante le prime fasi dell'intervento, il sistema di
CAA di Jessica basato sull’indicazione di sguardo,
funzionava in primo luogo come uno strumento di
comunicazione alternativa. Allorché un linguaggio
funzionale comincid a venire fuori, questo metodo
alternativo assunse presto un ruolo aumentativo. Alla
fine, Jessica era in grado di parlare per comunicare
una gamma completa di funzioni pragmatiche. La
Tavola 1, riassume le performance di linguaggio di
Jessica nel corso di due sedute di terapia della durata
di 45 minuti I'una, durante le quali veniva utilizzato il
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formato grembiule+frame come facilitatore dello
sviluppo del linguaggio parlato. A tutt’oggi, il
linguaggio serve a Jessica come principale mezzo di
comunicazione. Il suo linguaggio e stato giudicato
all’80% comprensibile all'interno di un contesto
conosciuto. Da quando Jessica fa uso del linguaggio
per mediare le interazioni durante le varie attivita
quotidiane, l'uso del grembiule e dei fogli per
raccogliere diapositive durante queste attivita, € stato
discontinuo. Il formato grembiule + frame, tuttavia,
continua ad essere usato sia nell'ambiente domestico
che in quello clinico, in quanto serve come mezzo per
espandere la lunghezza media del suo enunciato nel
contesto del gioco interattivo. Si ritiene che il concreto
modellamento, da parte dei facilitatori, di sequenze di
due-tre simboli sul sistema CAA di Jessica (grembiule
+ frame) faciliti I'acquisizione da parte di Jessica di
una comunicazione vocale fatta di piu parole. Il fatto
che Jessica tipicamente non produca una
comunicazione con pit simboli tramite indicazione di
sguardo, ma tenda ad indicare con lo sguardo un
simbolo-chiave mentre allo stesso tempo produce una
comunicazione vocale di due-tre parole, fornisce un
sostegno intuitivo a questa tesi.

All'inizio della terapia, si pensava che Jessica
avrebbe potuto trarre beneficio dall'uso di un VOCA
da attivare con un sensore. In preparazione a questo
futuro sistema, Jessica fu sottoposta a un periodo di
addestramento parallelo per imparare a adoperare un
sensore.  Per potenziare tale apprendimento,
I’addestramento fu condotto sia a casa che al centro.
Come é illustrato nella Tavola 2 il rendimento fu
costantemente  superiore nell'ambiente  domestico
piuttosto che al centro. Cio era dovuto principalmente
al fatto che la famiglia si sforzava coscienziosamente
di selezionare momenti di pratica quando le
performance di Jessica non erano soggette
all’interferenza dell’ipertono muscolare. Nel setting
clinico, la scelta dei periodi di tempo piu favorevoli
non era fattibile. La capacita di attivare e rilasciare un
sensore per attivare un proiettore di diapositive
riadattato fu raggiunta piu 0 meno dopo sette mesi di
intervento. E’ ora in corso di svolgimento
l'addestramento motorio per dare a Jessica la
possibilita di utilizzare la scansione rigacolonna.
Sebbene un VOCA da attivare con un sensore, non sia
piu considerato per Jessica un‘opzione (dato I'emergere
di un linguaggio funzionale), I’utilizzo del sensore
potra essere richiesto in futuro per svolgere un
compito scritto, per acquisire il controllo del proprio
ambiente e per poter accedere a software per gli
apprendimenti e per il divertimento su personal
computer.
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Conclusione

In una condizione ideale, 1’operatore € a conoscenza
del grado reale di funzionalita di un bambino prima di
impostare e a portare avanti un programma
terapeutico. Quando si lavora con bambini che non
parlano, con disabilita motorie severe o multiple,
tuttavia, questa condizione € spesso I'eccezione
piuttosto che la regola.

Nel caso di Jessica, la mancanza di un efficace
mezzo di comunicazione e la carenza nella
comprensione della lingua inglese ostacolava la
capacita dell'equipe interdisciplinare di ottenere le
informazioni diagnostiche indispensabili a delineare
un progetto terapeutico "mirato”. Sebbene I'intervento
di CAA fosse stato attuato ad un livello
considerevolmente al di sotto di quello che ora
sappiamo essere il suo reale grado di sviluppo, gli
operatori si adeguarono ai suoi bisogni che
cambiavano rapidamente e furono in grado
periodicamente di riaggiornare il suo programma
terapeutico in relazione al suo veloce grado di
apprendimento. Alla fine Jessica si era impadronita di
un efficace strumento di comunicazione che
consentiva agli operatori di acquisire le informazioni
diagnostiche circa il suo reale livello di sviluppo.

Le persone con severe disabilita motorie che
fanno uso di strumenti di comunicazione aided spesso
non dimostrano un frequente, auto-iniziato, uso
interattivo dei loro sistemi. Jessica & senza dubbio una
eccezione alla regola. Non soltanto ha sviluppato un
uso frequente, di propria iniziativa, ed interattivo dei
simboli (tramite indicazione di sguardo), ma fu anche
in grado di sviluppare un uso frequente, interattivo, di
propria iniziativa, del linguaggio (realizzato attraverso
combinazioni di due e tre parole oltre a quelle
singole).

Sebbene [l'intelligenza intrinseca di  Jessica
facilitasse notevolmente il processo terapeutico, il
modo in cui il suo strumento di CAA fu selezionato,
programmato, e implementato, crediamo abbia giocato
un ruolo importante nel raggiungimento del suo
risultato di "eccezione alla regola”. Quantunque noi
all'inizio pensassimo che Jessica avrebbe adoperato un
VOCA attivato da un sensore, non cademmo
nell'errore classico di dotare un bambino di uno
strumento di comunicazione per il quale lo sforzo
motorio necessario a impadronirsi della tecnica di
selezione avrebbe gravato sul compito cognitivo e
linguistico. Se avessimo continuato ad insistere nel
dare a Jessica un sistema di comunicazione tramite
sensore, probabilmente I’avremo dotata di un sistema
di comunicazione troppo lento per incoraggiare gli
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TAVOLA 2: Dati ricavati a casa e al centro relativamente al compito di attivazione del proiettore di diapositive

tramite sensore

Centro Casa
Data
Attivazione Attivazione Attivazione Attivazione Attivazione Attivazione Attivazione Attivazione
prematura singola doppia multipla prematura singola doppia multipla

2714 6/17(33%) 6/17(33%) 2/17 (11%) 1/17 (59%)
Non assistita
2/ 17(11%)
Assistita
7120 (35%) 3/20 (15%) 7/20 (35%)
Non assistita
5/20 (25%)
Assistita
9/16 (56%) 1/16 (6%) 4/11 (36%)
Non assistita
3/16 (19%)
Assistita

20/5 2/20 (10%) 7/20 (35%) 3/20 (15%) 8/20 (40%)
27/5 2/18 (11%) 11/18 (61%) 4/18 (22%) 1/18 (5%)
3/6 1/20 (5%) 16/20 (80%)  3/20 (15%)

10/6  Annullato perché la famiglia ha cambiato casa

17/6  6/20 (30%) 8/20 (40%) 2/ 20 (10%) 4/20 (20%)
24/6  4/25 (16%) 15/25 (60%)  4/25 (16%) 2/25 (8%)

17 7/18(38%)  11/18 (61%)  3/18 (16%)

10/7

15/7 9/20 (45%)  10/20 (50 %)  2/20 (1%)
31/7

2/8

11/8
13/8
9/9

Rifatto montaggio del sensore della carrozzina per accrescimento

30/9

7/10

Dato in prestito alla famiglia proiettore per diapositive adattato

4125 (16%)  15/25 (60%) 4/25 (16%  2/25 (8%)

Un problema meccanico con il proiettore adattato impedisce

il suousoa casa.

5/20 (25%)  13/20 (65%)  3/20 (15%)
4120 (20%)  14/20 (70%)  2/20 (10%)

Un problema con il sensore in casa legato al posizionamento

0/20 (0%)  15/20 (75%)  5/20 (25%)
0/20 (0%)  16/20 (80%)  4/20 (20%)
3/20 (15%)  14/20 (70%)  3/20 (15%)
2/20 (10%)  15/20 (75%)  3/20 (15%)
1/20 (5%)  17/20 (85%)  2/20 (10%)
0/20 (0%)  20/20 (100%)

4/51 (4%)  43/51(84%)  7/51(13%)

Inserito rinforzo meccanico

2/40 (5%) 38/40 (95%)
2/20 (10%)  18/20 (90%)

20/20 (100%)

1/20 (5%) 18/20 (80%) 1/20 (5%)

20/20 (100%)
20/20 (100%)
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scambi multipli nella comunicazione e troppo faticoso
(a causa della sua difficolta di controllo) per sperare in
un uso frequente. Al contrario, abbiamo seguito un
addestramento all'uso del sensore come programma
parallelo e abbiamo optato per l'uso di una tecnica di
selezione basata sullo sguardo come modalita
principale nell’avvio alla comunicazione.
L’indicazione con lo sguardo si presentava a Jessica
come una strada attraverso la quale la capacita di
comunicare poteva essere conseguita rapidamente e
relativamente senza sforzo. Nello scegliere lo sguardo
come modalita principale negli scambi comunicativi,
abbiamo ridotto lo sforzo motorio, consentendole di
concentrare completamente I’attenzione
nell'apprendimento dell'uso dei simboli in maniera
interattiva.

In accordo con i sostenitori di un corretto
programma di linguaggio, noi abbiamo condotto
l'avvio di Jessica alla comunicazione tramite lo
sguardo all’interno di un formato contestualmente
rilevante ed altamente interattivo. Operando secondo
la premessa che il modellamento di un uso interattivo
e richiesto per favorire I'uso interattivo di un sistema
di comunicazione assistita, ai facilitatori veniva
chiesto di impegnarsi in una stimolazione con
linguaggio assistito, cioe, di indicare i simboli
pittografici in concomitanza con la corrente
stimolazione di linguaggio. Dal momento che a colui
che era addetto a rendere piu agevole tale uso veniva
chiesto di adoperare il sistema in modo interattivo, la
selezione del vocabolario era guidata dalle esigenze
emerse dalla stimolazione del linguaggio. A Jessica
tuttavia fu sempre assicurato di avere a disposizione
display per la comunicazione che avessero veramente
un potenziale per un uso interattivo e multi simbolico.

La storia di Jessica rappresenta lo studio di un caso
in cui la comunicazione aumentativa € servita sia da
un punto di vista diagnostico che da un punto di vista
facilitativo. Le abilitd di Jessica che venivano fuori
cosi velocemente costituirono una sorpresa sia per i
suoi genitori sia per gli operatori che cercavano di
andare incontro alle sue necessitd comunicative. La
situazione di Jessica fu accettata dalla sua famiglia con
la consapevolezza che lei non aveva l'uso della parola,
che era una bambina colpita da grave invalidita fisica e
ritardo mentale. Come risultato dell'intervento di
comunicazione aumentativa il suo futuro ha subito dei
mutamenti sostanziali. Jessica non € piu considerata
una bambina senza I'uso funzionale della parola, e non
€ neppure considerata piu ritardata mentale.
Recentemente € stata inserita in una classe regolare di
una scuola materna. Un futuro pit promettente le sta
davanti.
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Lavoro d’équipe a sostegno degli studenti con bisogni di
Comunicazione Aumentativa e Alternativa inseriti in classi

normali.

Pam Hunt, Gloria Soto , Julie Muller, e Lori Goetz

Department of Special Education, San Francisco State University, San Francisco, California, USA

Questo studio valuta l'efficacia dell'uso di un processo di collaborazione d’équipe per incrementare gli apprendimenti
accademici e la partecipazione sociale di tre studenti con bisogni di Comunicazione Aumentativa e Alternativa (CAA)
inseriti in una classe normale. Tre gruppi educativi, costituiti da un‘insegnante titolare della classe, un insegnante di
sostegno, un assistente, un logopedista e un genitore di uno degli studenti, hanno sviluppato e portato avanti in maniera
collaborativa i Piani Unificati di Sostegno per gli studenti, che consistevano in adattamenti accademici e sostegno alla
comunicazione e alla socialita. L'efficacia dei piani di sostegno & stata valutata con osservazioni del comportamento ed
interviste all’équipe di lavoro. Quanto ¢ emerso dalla valutazione suggerisce che il costante adeguamento dei programmi
di sostegno da parte dei membri dell’équipe sia da associarsi ai miglioramenti degli apprendimenti accademici, nelle
interazioni sociali con i pari, coinvolgimento nelle attivita di classe, e all'uso da parte degli studenti di vari strumenti di
CAA. Sono state discusse le implicazioni del processo di collaborazione d’équipe nel supportare gli studenti con necessita

di CAA inclassi normali.

Parole Chiave: comunicazione alternativa aumentativa (CAA ), lavoro d’équipe, inserimento

scolastico, partecipazione dei genitori

Negli anni recenti, I'inserimento in classi normali
(inclusive education) € emerso come una
promettente pratica educativa per l’insegnamento
agli studenti con necessita di comunicazione
aumentativa e alternativa (CAA). (Erickson &
Koppenhaver, 1998; Erickson, Koppenhaver,
Yoder,& Nance, 1997;Koppenhaver, Spadorcia , &
Erickson , 1998; Soto , Muller, Hunt , & Goetz,
2001 a; Sturm, 1998 ). L’inserimento in classi
normali si basa sui seguenti pensieri e valutazioni :
(@) tutti i bambini possono imparare ; (b) tutti i
bambini hanno diritto di essere educati con i loro
pari secondo la fascia di eta appropriata, in classi
eterogenee nelle scuole del loro quartiere; e (c) €
responsabilita della comunitd scolastica andare
incontro alle diverse necessita educative di tutti i
suoi studenti (Thousand & Villa, 1992 ).

La condivisione della filosofia dell’inserimento da
parte di tutti gli interessati sembra essere una
condizione necessaria ma non sufficiente per
assicurare l'adozione di questo modello (Nevin ,
Thousand, Paolucci- Whitcomb, & Villa , 1990).
Una parte considerevole della letteratura stabilisce
che [leffettivo inserimento degli studenti con
disabilita significative richiede cambiamenti
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sostanziali nella struttura della classe, una differente
concettualizzazione dei ruoli professionali, e un
continuo di lavoro di squadra (Gee, Graham, Sailor,
& Goetz, 1995; Giangreco, 2000; Giangreco,
Dennis, Cloninder, Edelman, & Schattman, 1993,
Giangreco, Pilock, Reid, Dennis & Edelman, 1999
Hunt, Doering, Hirase- Hatae, Doering , Maier &
Goetz, in press; Hunt, Hirase- Hatae, Doering
Karasoff, & Goetz, 2000; Rainforth York- Barr,
1997; Thousand & Villa, 1992; York- Barr, Schultz,
Doyle ,Kronberg, & Crossett, 1996).

Si definisce équipe un gruppo di persone con
differenti esperienze che lavorano insieme per
ottenere obiettivi stabiliti di comune accordo ( Snell
& Janney, 2000; Thousand & Villa, 1992 ). Secondo
gli esperti nel campo dei gruppi, un efficace
processo di lavoro in équipe consiste in regolari
positivi scambi faccia a faccia; una struttura a cui
indirizzare i vari problemi, attivita, e monitoraggio;
ed una chiara responsabilita individuale sui diversi
incarichi (Nevin et al., 1990; Salisbury, Evans, &
Palombaro, 1997; Thousand & Villa, 1992; West &
Idol, 1990).

Nel caso di studenti che utilizzano sistemi di
CAA, il team educativo deve lavorare insieme per
integrare la gamma spesso complessa di tecnologie
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utilizzate per 1’apprendimento, la mobilita e la
partecipazione alle attivita della classe (Erickson
&Kopenhaver,1998;Erickson et al., 1997;
Kopenhaver et al., 1998; Soto et al., 2001 a; Sturm,
1998). La sfida nel coordinare il contributo di tutti i
membri & rafforzata dal fatto che, nel modello di
inserimento, i ruoli tradizionali e le responsabilita
del personale educativo stanno cambiando, ed alcuni
membri del gruppo possono avere funzioni
sovrapposte (Giangreco, 2000). Ad esempio,
genitori, insegnanti,  educatori  specializzati,
logopedisti, specialisti nella Assistive Technology
ed ausiliari , possono tutti rivestire un ruolo
importante nell'insegnamento e nel sostegno di una
vasta gamma di scambi comunicativi e di
linguaggio. Oltre a cio, la prassi dell’ inserimento
richiede che il curriculum generale e le regolari
attivita della scuola diventino il contesto nel quale
vengono definiti gli obiettivi dell’intervento sulla
comunicazione e il linguaggio. (Ehren, 2000).
Stando cosi le cose il personale educativo si deve
impegnare in approfondimenti  collaborativi, in
interventi basati sul curriculum, su servizi rivolti
alla classe per supportare gli apprendimenti.

In uno studio recente, Soto e colleghi hanno
riferito i risultati ricavati da 5 gruppi pilota che
hanno supportato studenti con bisogni di CAA in
classi a normale organizzazione, per almeno tre anni.
(Soto et al. 2001a). | partecipanti ai 5 gruppi hanno
dato il loro parere sugli strumenti, i processi e le
strutture che hanno promosso l'inserimento di
studenti con bisogni di CAA in classi normali e sui
risultati dell'apprendimento per tutti gli interessati.
Tutti i gruppi pilota hanno sottolineato l'importanza
del lavoro d’équipe come wuna condizione
pregiudiziale per un inserimento che abbia successo.
Descrivendo quello che il lavoro d’équipe aveva
significato per loro, i partecipanti hanno enfatizzato
I'importanza di incontri d’équipe regolari nei quali
tutti i membri del gruppo contribuiscono allo
sviluppo di strategie e di idee utili al conseguimento
degli obiettivi definiti di comune accordo. Sono stati
individuati come comportamenti di un’équipe
collaborativa, la comprensione dei ruoli e delle
responsabilita di tutti i membri del gruppo, uniti alla
disponibilita ad essere piu flessibili per quanto
riguarda i confini di ogni singolo ruolo.
Responsabilita, ~una  guida  forte,e  buoni
comportamenti interpersonali sono stati alcuni dei
requisiti propri di un gruppo di lavoro funzionale,
durante tutto Dl’intervento di CAA. I partecipanti
hanno riferito la necessita di un addestramento
adeguato sia relativamente alle tecniche richieste per
attivare e mantenere un sistema di CAA sia alle
strategie necessarie a fare in modo che gli studenti
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utilizzino gli ausili di CAA, come mezzo per
accedere agli apprendimenti e alle interazioni sociali.
Quanto emerso € in accordo con le piu attuali
raccomandazioni sulle migliori prassi per il lavoro
di  gruppo nelle classi dove viene attuato un
inserimento (Giangreco, 2000).

Sebbene sembri esserci consenso sull'importanza
del lavoro d’équipe nelle classi in cui viene attuato
un inserimento, poche ricerche sono state effettuate
per prendere in esame la messa in atto di un processo
di collaborazione di gruppo e sui suoi effetti sulla
partecipazione sociale e accademica degli studenti
con gravi disabilita (Giangreco, 2000; Salisbury et
al. 1997). Lo scopo di questo studio € stato quello di
indagare  sull'efficacia di un processo di
collaborazione di gruppo riguardo la partecipazione
sociale e accademica di studenti con gravi disabilita
e bisogni di CAA. Questa indagine e basata su
raccomandazioni, tratte dalla letteratura, sulle
migliori prassi di un gruppo di lavoro collaborativo,
nelle classi dove viene attuato un inserimento. Si
differenzia dalla ricerca precedente in quanto il
processo di collaborazione descritto in quest'articolo
fornisce un protocollo dettagliato e semplificato
chiamato Piano Unificato di Supporto (Unified Plan
of Support/UPS), progettato per unificare e integrare
gli strumenti di sostegno educativo, comunicativo e
sociale per studenti con bisogni di CAA in classi
normali. Gli elementi principali del Piano (UPS)
sono (1) riunioni di gruppo regolarmente
programmate, (2) sviluppo di strumenti di sostegno
per aumentare la partecipazione accademica e
sociale degli studenti presi in esame, alle attivita di
educazione e istruzione generale, (3) un sistema di
responsabilita integrative, (4) disponibilita a
cambiare gli strumenti di sostegno rivelatisi
inefficaci (Hunt e al., in stampa). Gli elementi per un
efficace e collaborativo lavoro di gruppo sono stati
incorporati in questo modello. Cosa molto
importante, i vari membri del gruppo hanno
collaborato a creare e a mettere a punto istruzioni
individualizzate e strumenti di sostegno necessari ad
aumentare i successi accademici e la partecipazione
sociale degli studenti in esame. Ciascun gruppo
comprendeva I’insegnante di classe, I'insegnante di
sostegno, un assistente, un genitore/genitori per
ciascun studente, e un logopedista in qualita di
specialista in CAA.

Sono state attuate riunioni mensili per la
valutazione costante e il riesame degli studenti UPS,
realizzate con gli sforzi collettivi di tutti i membri
del gruppo. Le strategie operative comprendevano
compresenze in corsi di apprendimento generale e
speciale (Bauwens, Hourcade & Friend, 1989), il
lavoro individuale e in piccolo gruppo, il supporto
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diretto da parte di un insegnante di sostegno, di uno
specialista di CAA e un assistente. | ruoli e le
responsabilita degli educatori di classe e di quelli
specializzati  comprendevano  la  flessibilita
necessaria a fare fronte congiuntamente alle esigenze
di tutti e tre gli studenti coinvolti in quanto i membri
del gruppo condividevano la responsabilita del
successo degli studenti stessi.

Questo modello di collaborazione di gruppo €
stato preso in esame con l'aiuto di molteplici dati che
comprendevano indagini  comportamentali e
interviste di gruppo. La triangolazione dei dati
(Patton, 1990) ha fornito l'opportunitad di avere a
disposizione dati comportamentali che descrivono i
livelli di apprendimento e di partecipazione sociale
degli studenti, validati dalle descrizioni da parte dei
membri del gruppo sulla qualita della partecipazione
degli studenti al lavoro svolto in classe.

Metodo

Il Setting

Questo studio & stato condotto su due scuole
elementari situate in due piccoli differenti distretti
scolastici nella zona della Baia di San Francisco. Le
scuole avevano accolto studenti con gravi forme di
disabilita in classi di istruzione generale
rispettivamente da 10 e da 11 anni. | tre studenti
erano stati seguiti nelle loro rispettive scuole
materne e dalla prima alla quinta elementare, da un
assistente all'istruzione in modo costante. Tultti e tre
gli insegnanti di classe avevano una precedente
esperienza di sostegno a bambini con gravi forme di
disabilita, ma nessuno degli insegnanti aveva
lavorato precedentemente con studenti con necessita
di CAA. Le attivita di ricerca incominciarono il
primo mese dell'anno scolastico e continuarono per
sette mesi.

Partecipanti

Studenti

Minh era uno studente di quinta con grave
disabilita motoria e di parola provocati da paralisi
cerebrale. Non aveva l'uso delle mani, delle braccia,
delle gambe. Le sue capacita visive e uditive erano
nella norma. Minh usava una carrozzina elettrica
dotata di un tasto da attivare con il capo. Faceva uso
di un puntatore luminoso fissato al capo per indicare
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una tabella alfabetica e altri strumenti di CAA a
bassa tecnologia. Usava inoltre una Head master
Plus™ (Prentke Romich Co.) e un singolo switch per
I’accesso al computer e un mouse centralizzato per
aver accesso al suo ausilio di comunicazione con
display dinamico. Inoltre, Minh comunicava con lo
sguardo e l'espressione del viso. | suoi livelli di
comprensione ed espressione del linguaggio erano
rispettivamente di grado 1 e 3, come riferito dal
I’équipe. Sapeva leggere ad un livello tra un primo
e secondo grado.

Khamla era un bambino dell'asilo con moderata
disabilita motoria e della parola causate da paralisi
cerebrale. Camminava con un’andatura lenta e
maldestra e poteva utilizzare gli arti superiori. A
Khamla era stato diagnosticato un appannamento
della cornea, ma non faceva uso di lenti correttive.
Non aveva apparenti perdite di udito. All'inizio dello
studio, Khamla si serviva di gesti e segnali
approssimativi per esprimere i suoi desideri e le sue
necessita basilari. Gli erano stati proposti
precedentemente simboli pittografici ma non usava
regolarmente un sistema pittografico. Adoperava
poche parole comprensibili. Khamla sembrava avere
un moderato ritardo cognitivo, grave ritardo nel
linguaggio  in espressione, e lieve ritardo in
comprensione, come riferito dal logopedista.

Paolo era uno studente di prima con grave
disabilita motoria e della parola provocati da paralisi
cerebrale. Le sue capacita visive e uditive
sembravano nella norma. Adoperava una carrozzina
a spinta manuale per la sua mobilita. Paolo aveva un
grossolano utilizzo delle sua mani. Egli usava
soprattutto i gesti, le espressioni del viso e i
vocalizzi per comunicare i suoi desideri ed i suoi
bisogni. Aveva un ausilio di comunicazione con
display dinamico che non wusava in maniera
funzionale. 1l suo vocabolario in ricezione veniva
valutato uguale a quello di un bambino di 3.7 anni
usando il Peabody Picture Vocabulary Test- Revised
(Dunn & Dunn, 1981). Paolo iniziava a riconoscere
le lettere e i loro suoni e stava sviluppando capacita
matematiche ad livello di scuola materna.

Gruppo degli educatori

Per lo studio sono stati reclutati tre gruppi di
educatori appartenenti ai due distretti scolastici, nei
quali gli studenti con gravi problemi di disabilita
erano stati inseriti, per parecchi anni, in programmi
di apprendimento generale. | distretti sono stati
selezionati per programmi di inserimento a livello
elementare utili agli studenti con bisogni di CAA.
Tutti i membri dei tre gruppi selezionati per tale
studio avevano supportato l'inserimento di studenti
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con disabilita in classi normali ed avevano
manifestato interesse a partecipare al processo di
lavoro in équipe.

Cinque membri principali del gruppo educativo di

ciascuno dei tre studenti hanno partecipato allo
studio. Membri principali vengono definiti coloro i
guali hanno un sostanziale coinvolgimento
quotidiano con lo studente. (Giangreco, 2000).
L'insegnante di classe, l'insegnante di sostegno,
l'assistente, il logopedista, e uno dei genitori dello
studente hanno sviluppato, riveduto, e portato avanti
di comune accordo programmi di sostegno per
ciascuno studente preso in esame.
La Tavola 1 presenta informazioni demografiche che
descrivono i membri del gruppo educativo compresa
I'eta, il sesso, l'etnia, e gli anni di esperienza con la
CAA.

Intervento:
Programmi Unificati di Sostegno

I Programmi Unificati di Sostegno (Hunt et al., in
corso di pubblicazione) sono stati sviluppati per
Minh, Khamla, e Paolo grazie agli sforzi unitari dei
loro tre gruppi educativi.

I gruppi si incontravano una volta al mese
approssimativamente per un'‘ora e mezza per
sviluppare e continuare a ridefinire i programmi di
sostegno.

Ogni UPS comprendeva una lista di (a) ausili per
leggere, scrivere e far di conto (p.e. materiali adattati
e o modificazioni nei contenuti dell’insegnamento,

nelle richieste di performance o nei metodi di
insegnamento (Janney & Snell, 2000); (b) strumenti
di sostegno alla comunicazione al fine di favorire la
partecipazione all’interno della classe (p.e. tabelle a
bassa tecnologia per dialogare con i compagni di
classe, ausili con uscita in voce per agevolare la
partecipazione alle discussioni di classe, campanelli
per richiamare l'attenzione per segnalare il desiderio
di fare e rispondere alle domande); e (c) strumenti di
sostegno alla socializzazione per agevolare
I'interazione con i propri pari (e.g. metodi di uso di
un partner, facilitazioni alla socialita da parte degli
adulti, insegnamento a piccoli gruppi, centri di
interesse,ecc).

Esempi di metodi di sostegno, di comunicazione e
socializzazione che sono stati sviluppati e portati
avanti per ciascuno dei tre studenti, compaiono nella
Tavola 2.

Gli adattamenti e le modifiche curricolari sono
stati  introdotti per favorire la completa
partecipazione degli studenti in esame alle attivita
accademiche, per consentire di lavorare secondo i
loro livelli individuali di abilita e in modo che essi
avessero meno bisogno del sostegno dell'assistente.
| supporti alla comunicazione e alla socialita sono
stati stabiliti per (a) diminuire i periodi di non
coinvolgimento nelle attivita della classe, (b)
aumentare i tentativi degli studenti di dare inizio ad
interazioni comunicative nel contesto delle attivita
didattiche (p.e. fare domande, commenti, rispondere
alle domande), e (c) aumentare le interazioni tra gli
studenti presi in esame e i loro compagni di classe.

Tavola 1: Informazioni demografiche sui partecipanti allo studio

Esperienza CAA

Eta (anni) Etnia (Anni)
Europeo-  Asiatica- Ispanico-
Gruppo N  Sesso 20-35 26-45 46-55 Americana Americana Americana 0-2 6-10 >11
Insegnanti sostegno 3  Femminile 1 2 0 1 2 0 0 2 1
Genitori 3  Femminile 2 1 0 0 2 1 2 1 0
Logopedisti 3  Femminile 2 1 0 3 0 0 2 0 1
Insegnanti di classe 3  Femminile 1 1 1 3 0 0 2 0 1
Assistenti 3  Femminile 1 1 1 2 0 1 3 0 0
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Struttura e organizzazione degli incontri UPS

La struttura del processo collaborativo ha
consentito ai componenti del gruppo di confrontare
la loro conoscenza, la loro esperienza e i loro
metodi. Ogni strumento di sostegno & stato
sviluppato secondo un processo che comprendeva
scambi di idee e che si basava sui suggerimenti degli
altri. 1l processo collaborativo per problem solving
comprendeva quattro elementi chiave i (a)
individuare il livello apprendimento e il profilo
sociale di ciascuno degli studenti presi in esame, (b)
sviluppare i mezzi di sostegno per aumentare il
successo accademico e la partecipazione sociale alle
attivita della classe, (c) implementare in maniera
collaborativa i programmi di sostegno, e (d)
costruire un sistema di responsabilita (Giangreco,
Cloninger, Dennis, & Edelman, 1994; Merritt &
Culatta, 1998; Salisbury et al., 1997; West & Idol,
1990).

All'inizio del primo incontro UPS di ogni
studente, i componenti del gruppo riesaminavano il
percorso accademico dello studente riguardo alla
capacita di lettura, di scrittura e matematica. Oltre a
cio, essi descrivevano il grado e la qualita della
partecipazione di ciascuno studente alle attivita della
classe (p.e. contributo ai gruppi di discussione,
lavoro senza 1’aiuto dell'assistente, partecipazione
attiva nel gruppo allargato, partecipazione in
maniera collaborativa alle attivita in piccolo gruppo,
richiesta della necessaria assistenza) e le interazioni
con i compagni di classe (p.e. dare inizio e
rispondere in maniera attiva alle interazioni,
partecipare alla conversazione, dare e ricevere
assistenza, lavorare di comune accordo). |l
programma iniziale di sostegno é stato redatto sulla
base di informazioni sulla valutazione, attraverso un
processo di "brainstorming"” e di consenso. Ciascun
item dell’lUPS ¢ stato suggerito da uno o piu
componenti del gruppo, seguito da un dibattito
sull'efficacia e sull’attuabilita della strategia di
sostegno. Se i vari componenti del gruppo erano
d'accordo sull'adozione dell’item, esso veniva
aggiunto al programma di sostegno dello studente.

Il protocollo UPS che ha guidato il dibattito
(Fig.1) elencava ciascun metodo di sostegno nelle
varie aree di lettura, scrittura e calcolo matematico.
Aree aggiuntive comprendevano la partecipazione
generale alle attivita della classe e la comunicazione
e la socializzazione con i pari. Una colonna sul lato
destro della pagina serviva a identificare i membri
del gruppo, responsabili della implementazione di
ogni strategia di sostegno.
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Il protocollo comprendeva inoltre una scala graduata
adoperata ogni mese per valutare il grado con cui
ciascun metodo di sostegno aveva iniziato a essere
applicato (cioé: per niente, in qualche caso,
abbastanza bene, e completamente). Le procedure
mensili di quantificazione hanno incoraggiato spesso
i componenti del gruppo a fare uso degli strumenti
inseriti nell’elenco in maniera piu rigorosa, fornendo
loro inoltre l'opportunita di discutere di quelle voci
che non erano state utilizzate affatto. Queste ultime
venivano spesso riesaminate o cancellate dal
programma perché erano state ritenute dai
componenti del gruppo inefficaci o poco pratiche.

Sulla base dell'esperienza dei membri del gruppo
nell’implementare ciascun programma UPS, ogni
singolo elemento & stato a volte ridefinito, ampliato a
seconda dell'apprendimento, cancellato, o aggiunto
al programma nel corso degli incontri successivi. |
membri dell’universita che fanno parte del comitato
di ricerca si sono radunati con i gruppi scolastici per
degli incontri mensili sul’UPS ma non hanno preso
parte allo sviluppo dei programmi di sostegno.
Hanno tuttavia, fornito un parere professionale ai
membri del gruppo durante i giorni di osservazione e
di raccolta dati.

Sviluppo dell 6UPS per

Durante i primi incontri UPS per sviluppare i
programmi iniziali di sostegno, i responsabili del
progetto hanno modellato il processo. Seguendo le
revisioni sulle capacita e sui bisogni degli studenti in
ciascuna delle aree descritte precedentemente, ¢ stato
chiesto ai membri del gruppo educativo, da parte dei
responsabili del progetto, un "brainstorming " sui
supporti educativi e sociali per gli studenti nelle
aree della lettura, della scrittura, del calcolo
matematico, della comunicazione con i pari, e della
partecipazione generale alle attivita della classe.
Negli incontri successivi, gli insegnanti di sostegno
hanno condotto dibattiti per rivedere i programmi
UPS, valutare i livelli raggiunti, aggiungere ulteriori
dettagli e ridefinire o cancellare quelli che erano
stati introdotti in precedenza. Dopo gli incontri
iniziali sull’UPS, i membri del team universitario
hanno effettuato osservazioni ma non hanno
contribuito ai dibattiti.
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Tavola 2: Esempi di items dal Programma Unificato di Sostegno di ogni studente

Minh

Khamla

Paolo

Comunicazione
e partecipazione

Durante tutte le discussioni in
classe, chiedere a Minh di
mettersi di fronte alla classe
(IC, A).

Incoraggiare Minh a usare un
campanello per indicare che

vuole rispondere/ fare domande.
(A, L).

Fare domande aperte e dare a
Minh la possibilita di rispondere
usando una tabella di
comunicazione o un ausilio
elettronico (IC, A, L)

Lettura Creare un overlay per il DynaMyte
contenente "frasi tipo" in modo
che Minh possa rispondere alle
domande relative a libri o racconti.

(IC, IS, L).

Affiancare a Minh un compagno di
classe che lo aiuti a rispondere alle
domande scientifiche (IC, L)

Scrittura Fornire a Minh Writing Blaster e un
overlay sullo schermo del suo
computer da utilizzare durante le
attivita giornaliere di scrittura

(IS, A)

Matematica Dotare Minh di alcuni accorgimenti
per le attivita matematiche o
dargli opportunita di lavorare su
obbiettivi funzionali di
matematica adoperando un CD

Rom (IC, A)

Insegnare a Khamla a usare
un Big Mac, Cheap Talk, o
il Si/No per rispondere
durante le discussioni di
gruppo (IC, IS,A,L).

Insegnare a Khamla e ai suoi
compagni di classe due segni
ASL al mese durante una
lezione settimanale;
incoraggiarli a usare i segni
durante tutta la giornata (T).

Far venire Khamla di fronte
alla classe quando gli
studenti sono sul tappeto per
un lavoro di gruppo (IC, A)

Durante le attivita Zoo Foniche
insegnare a Khamla i suoni
delle lettere studiate, usando
tabella con cartoncini copri
lettere. (IC, IS, A, G).

Insegnare a Khamla ad
adoperare una tabella a tema
per rispondere a domande
sulla comprensione di
semplici libri con immagini.
(IC, IS, A)

Affiancare a Khamla un
compagno di classe per
aggiornare la sua agenda
giornaliera, usando Storie Su
di Me; K. sceglie tra due
figure per riempire gli spazi
bianchi e indica ogni simbolo
mentre il suo compagno legge
le frasi. (IS, A)

Affiancare a Khamla un
compagno di classe .
(apprendimento cooperativo)
per creare modelli ripetitivi
usando attivita manipolative
(IC, 1S, A)

Affiancare a Paolo un
compagno di classe nelle
attivita "in piedi” (IC, A).

Insegnare a Paolo a usare sia
tabelle di comunicazione a
bassa tecnologia sia il
Dynavox, Cheap Talk, e la
sua voce per comunicare con
gli altri a scuola e a casa (T).

Dare a Paolo un porta-
immagini da attaccare alla
cintura con immagini o
“resti” per scambiare
notizie sulla sua giornata o
sul fine settimana, con i
suoi compagni, con
l'insegnante, e con la sua
famiglia (T).

Insegnare a Paolo il suono di
una nuova lettera alla
settimana durante le lezioni
di lettura individuale o
collettiva e mentre legge a
casa (IC, IS, A, G).

Insegnare a Paolo a guardare
il suo libro di letturae a
parlare quando ¢ il
momento durante le lezioni
di lettura (IC, A)

Insegnare a Paolo a trovare
una lettera sulla tastiera del
computer in risposta alla
lettera e/ al suono della
lettera (IS, A).

Insegnare a Paolo a
riconoscere i numeridala
5 usando attivita
manipolative, quaderni di
lavoro e software (T)

IC = insegnante di classe; IS = insegnante di sostegno; A = assistente; L = logopedista; G = genitore; T = tutti i componenti del gruppo
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Misura dell'attivita di ogni singolo studente e
procedure di raccolta dei dati.

Schema di riferimento

Le variabili dei risultati di ciascun studente sono
state esaminate mettendo insieme vari metodi di
raccolta dati: (a) osservazione sistematica dei livelli
di partecipazione e dei modelli di interazione degli
studenti presi in esame usando uno schema multiplo
di base con gli studenti (Kazdin, 1982) e (b)
interviste di gruppo per sollecitare le opinioni dei
componenti del gruppo riguardo il ‘“progresso
accademico” e la partecipazione sociale degli
studenti. Le tre interviste di gruppo sono state
condotte una volta durante la fase iniziale (una
settimana prima dell'intervento) e due volte durante
le fasi dell'intervento  (un  mese dopo
I’implementazione dell'intervento e alla fine dello
studio ).

Gradi di partecipazione e esempi di interazione:
Metodologie di osservazione

La scala di interazione e partecipazione (IES)
(Hunt, Alwell, Farron-Davis, & Goetz, 1996; Hunt,
Farron Davis, Wrenn, Hirose-Hatae ,& Goetz, 1997)
¢ stata programmata per valutare le variabili

Programma Unificato di Sostegno (UPS)

Team Members Present

Focus Student:

School:

Date: |

EDUCATIONAL SUPPORT
For example: ions, curricular modifications, i i

peer supports.

Person(s) Implem.

Responsible Rating

Q flully

Q mod. well

Q somewhat

Q not atall

Q fully

Q mod. well

. | O somewhat
Q oot at a

Q fully

Q mod. well

Q somewhat

Q not atall

Q lully

Q mod. well
Q somewhat
Q not atall

SUPPORTS

SOCIAL SUPPORT
For examie: “buddy systems,” “circies of support,” interactive media (comawnication systems, ed. materials, eic.), social tackitation. |*
Q fuly
Q mod. well
Q somewhat

Q not at alf
Q fully

Q mod. well
Q somewhat
Q notat ail
Q fully

Q mod. well
Q somewhat
Q. not at ail
Q fully

Q mod. well
Q somewhat
Q notatall

Figura 1. Scheda del Programma Unificato di Sostegno
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di interazione e di partecipazione. Lo IES usa una
procedura di rilevamento ad intervalli parziali nella
quale in ogni periodo di osservazione di 10 minuti
vi sono intervalli di 20-30sec.; all'interno di ogni
periodo di intervallo ci sono 15 secondi di
osservazione e 15 secondi di registrazione. Una
copia del programma IES ¢ disponibile presso il
primo autore.

Tutti e quattro gli osservatori dello IES hanno
avuto una precedente esperienza con le procedure di
raccolta dati in classe, e due dei quattro hanno
adoperato il programma IES per la raccolta di dati
comportamentali in uno studio precedente (Hunt et
al., in stampa). Prima di portare avanti il processo di
raccolta dei dati, i quattro osservatori in gruppo
hanno riveduto il metodo, dopo di che, tutti i
possibili accoppiamenti dei quattro osservatori
hanno permesso di stabilire un accordo del 90% o
piu elevato per ciascuna variabile mentre gli studenti
venivano osservati in due classi di apprendimento
generale.

| dati ricavati dalle osservazioni IES possono
essere analizzati in molti modi; tuttavia, con
riguardo ai risultati di questo studio, era previsto che
ci sarebbero stati (a) degli aumenti nella interazione
con i pari che erano di natura neutra o positiva, (b)
riduzione dei livelli di non partecipazione nelle
attivita condotte di classe, (c) crescita delle
interazioni iniziate dagli studenti presi in esame (p.e.
fare commenti e domande ), e (d) aumento nel
tempo dell'uso di uno strumento di CAA. Percio, i
dati IES sono stati registrati e analizzati per prendere
in esame queste ipotesi. Durante ciascun intervallo,
l'osservatore ha notato la prima interazione
comunicativa (p.e. indicare o toccare un simbolo su
una tabella di comunicazione per fare una richiesta o
commentare) in cui era coinvolto lo studente preso
in esame. E’ stata inoltre annotata l'identita
dell'interlocutore  in quella interazione (p.e.
I'insegnante, un altro studente, l'assistente), cosi
come la persona che aveva dato inizio alla
interazione (cioé lo studente preso in esame o il suo
partner). E’ stata identificata la funzione
comunicativa dell’interazione (cio¢, una richiesta,
una protesta, un commento, o una richiesta di aiuto)
insieme alla qualita dell'interazione (cioé, positiva,
neutra, o negativa) e dell’uso di un ausilio di CAA.
Le variabili di partecipazione comprendevano il
livello di partecipazione stessa (cioe, attiva, passiva,
o0 assente) e il tipo di gruppo ( cioé uno studente da
solo o inserito in un gruppo) che si verificava per la
maggior parte del tempo durante ciascun intervallo.

Ciascun studente e stato esaminato
approssimativamente una volta alla settimana da
settembre a marzo, durante una sessione di due ore .
Ci sono state occasionali variazioni di questo

44



programma, dovute alle vacanze, ad eventi scolastici
particolari e alle assenze dello studente. Per ciascuno
studente tra quelli esaminati é stato esaminato anche
un compagno di classe, usando gli stessi strumenti e
le stesse procedure. | dati sui compagni di classe
sono stati usati per identificare modelli normali per
ciascuna delle variabili dipendenti. Tre compagni di
classe partecipativi sono stati scelti dagli insegnanti
di classe, ai quali era stato chiesto dagli autori del
progetto di segnalare tre ragazzi nella classe che
erano "nella media, socialmente e
accademicamente”. Uno degli studenti selezionati &
stato valutato durante ciascuna sessione, ed e stata
effettuata una rotazione nell’ordine di osservazione
di ciascuno dei tre studenti di settimana in settimana.

Dieci periodi di osservazione di dieci minuti
(cinque per ogni studente preso in esame e cinque
per il suo compagno di classe) sono stati
frammentati in una sessione di due ore, dove ciascun
periodo di studio comprendeva un intervallo di due
minuti. | periodi di osservazione si dividevano tra lo
studente preso in esame e il suo compagno di classe,
e l'ordine nel quale gli studenti venivano esaminati
veniva sistematicamente alternato nel corso delle
sessioni. Il periodo di osservazione veniva
programmato durante l'attivita accademica del
mattino e non comprendeva le pause di ricreazione.
Gli studenti di ciascuna delle tre classi si abituavano
rapidamente alla presenza dei responsabili della
raccolta dei dati, che venivano presentati dai loro
insegnanti come visitatori che avrebbero osservato le
varie attivita di classe durante I'anno scolastico.

Ulteriori indagini furono inserite nel programma di
raccolta dati di Minh durante gli ultimi tre mesi di
guesto studio. Queste indagini venivano eseguite in
periodi di due ore durante le attivita accademiche del
pomeriggio in risposta a quanto evidenziato dai
membri del gruppo e da coloro che raccoglievano i
dati, relativamente al fatto che le attivita del mattino,
nella sua classe di quinto grado, erano strutturate in
modo da promuovere la capacita di svolgere attivita
da seduto in maniera indipendente e la
partecipazione alle lezioni in classe sotto la guida
dell'insegnante ma non prevedevano contesti che
favorissero I’espressione delle variabili prefissate nel
campo della comunicazione e dell'interazione
sociale.

Affidabilita

Durante la rilevazione di base e dopo che ciascun
Programma Unificato di Sostegno era stato
implementato, un osservatore indipendente (uno
degli osservatori piu esperti) si é affiancato a coloro
che raccoglievano i dati per una media del 30% delle
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sessioni (26% per Minh, 31% per Khamla, e 33%
per Paolo). Il livello di accordo tra il rilevatore
primario dei dati e l'osservatore indipendente veniva
calcolato dividendo il numero delle concordanze
nella presenza delle variabili durante ciascun
intervallo dell'osservazione per il totale dei punti in
comune pit quelli non in comune moltiplicato per
100. La percentuale media di ‘accordo tra gli
osservatori  riguardo la presenza di variabili di
interazione e partecipazione indicate nello IES era
del 98% per il partner comunicativo (range=94-
100% ), 98% per ’inizio dell’interazione (range=91-
100%), 97% per il riconoscimento dell'inizio
(range= 91-100%), 96% per la funzione
comunicativa (range=86-100%), 99% per l'uso di un
ausilio di CAA (range=97-100%), 99% per la qualita
dell'interazione (range=94-100%), 96% per il livello
di partecipazione (range=88-100%), e 100% per il
tipo gruppo degli studenti. La percentuale
complessiva secondo tutte le sottocategorie era del
98%.

Livelli di partecipazione, esempi di interazione e
progresso accademico: interviste del gruppo.

Sono state valutate le percezioni da parte dei
membri  del gruppo sui cambiamenti del
comportamento sociale e in classe e sul progresso
accademico dei tre studenti presi in esame, mediante
semplici interviste aperte, condotte per tre volte
durante il corso dello studio: approssimativamente
una settimana prima dell'avvio del Programma UPS,
un mese dopo l'avvio del Programma UPS, e alla
fine dell'indagine. Durante le interviste ai membri
del gruppo era stato chiesto, "Come sta
andando....... ? " con riguardo a ciascuna delle aree
oggetto del Programma UPS (ciog, lettura, scrittura,
matematica, partecipazione in classe, e interazione
sociale con i pari). Le risposte venivano registrate su
audio-cassette e trascritte parola per parola per le
analisi successive.

Validité} dgll'interventAo:
yi 1 AT AT OAUET T A AACI

Il modo con il quale venivano implementati i vari
punti dell’UPS (LeLaurin & Wolery, 1992) ¢ stato
valutato durante ogni riunione mensile UPS che
seguiva lo sviluppo del piano originale di sostegno.
Era stato chiesto ai membri del gruppo e allo staff
del progetto universitario, che avevano condotto le
osservazioni nella classe, di valutare il modo con
cui, ciascuna voce del programma di sostegno
veniva implementata. Come accennato in
precedenza, le opzioni di valutazione
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comprendevano per niente, qualche cosa, abbastanza
bene, e completamente. Si seguiva un processo di
accordo nel quale ciascuno dei membri del gruppo di
educatori e degli osservatori universitari, riportava la
propria valutazione per ciascun punto. Poi, nel corso
di ogni incontro mensile, tutti i componenti del
gruppo si accordavano sulla valutazione relativa alla
singola implementazione per ognuno dei punti
dell’UPS. Se non fosse stato possibile raggiungere
un accordo, il parere di maggioranza sarebbe stato
quello usato per valutare ciascuna voce.

Validita ecologica del Processo UPS:
Previsioni dei partecipanti

Attraverso un'intervista di gruppo condotta alla
fine dello studio, é stata valutata la validita ecologica
del piano UPS: sino a che punto il processo di
collaborazione di gruppo risultava adeguato
all'interno dell'esistente cultura scolastica ed utile
alla comunita scolastica. (Gaylord-Ross,1979). Sono
state stabilitt domande per evidenziare le
impressioni riguardanti il processo UPS, sulla base
dei seguenti punti fondamentali (a) vantaggi del
processo UPS, (b) limiti del processo, e (c)
raccomandazioni circa cambiamenti del processo.
L'intervista di gruppo €& stata condotta da un
ricercatore piu anziano, che incoraggiava i
partecipanti a chiarire e ad ampliare le loro risposte
quando necessario. | pareri dei componenti del
gruppo venivano registrate su  audiocassette e
trascritte parola per parola per analisi successive.

Analisi dei dati

Misure Comportamentali

Alla fine di ogni sessione di osservazione, coloro
che raccoglievano i dati hanno riassunto per
ciascuno dei tre studenti e dei loro compagni di
classe, la percentuale degli intervalli totali di
osservazione (c'erano 5 gruppi di 20 pause per
ciascuno studente) nella quale i seguenti
comportamenti  individuati si  manifestavano:
interazioni reciproche con altri studenti, non
partecipazione, inizio di interazione reciproca da
parte dello studente in esame (ciog, domande,
proteste, commenti ), e l'uso di uno strumento di
CAA. Veniva anche registrata la percentuale di
intervalli durante i quali veniva fornita assistenza da
parte dell'assistente.

Interviste

Utilizzando discussioni di gruppo e un processo di
accordo, i cinque membri dell’equipe universitaria
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hanno analizzato quanto trascritto da ciascuna delle
interviste condotte nel corso delle tre riunioni UPS. |
componenti del gruppo hanno letto ogni resoconto
dell'intervista e, utilizzando un metodo di analisi
linea per linea (Strauss & Corbin, 1990), hanno
identificato i temi che rappresentano le opinioni
degli intervistati nel campo della lettura, della
scrittura, della matematica, della partecipazione al
lavoro di classe, dell'interazione sociale con i pari.
E’ seguita discussione tra i componenti del gruppo,
riguardo i punti in comune e le discrepanze nelle
analisi. E stato fatto un riassunto che elenca i temi
all'interno di ogni categoria per ciascuna delle tre
interviste (ciog, pre-UPS, un mese dopo l'inizio del
Programma UPS, e alla fine dello studio). Infine, i
componenti del gruppo hanno rivisto gli argomenti
scelti per eliminare ogni tipo di ridondanza e per
selezionare e interpretare i modelli secondo le
categorie, i periodi dell'intervista e gli studenti
(Krueger, 1998; Morgan, 1993). Ciascun
componente dei tre gruppi educativi  forniva
"controlli da parte di ciascun membro"(member
checks) sull'accuratezza dell'analisi rivedendo quali
erano i risultati e facendo una relazione (Lincoln &
Guba, 1985).

Le stesse procedure sono state anche usate per
analizzare quanto trascritto nelle interviste del
gruppo educativo condotte alla fine dello studio per
verificare la validita ecologica dellintervento. Le
categorie per l'analisi iniziale corrispondevano alla
struttura delle domande contenute nell'intervista.
"Controlli fatti da ciascun membro™(member checks)
circa l'accuratezza dell'analisi finale sono stati
richiesti a tutti i componenti dei tre gruppi educativi.

RISULTATI

Risultati ottenuti dallo studente: livelli di
partecipazione e esempi di interazione

Risultati dell'osservazione

Prima dell'inizio del programma UPS per Minh,
Khamla, e Paolo, la percentuale di intervalli nel
corso dei quali gli studenti interagivano con i pari
evidenziava un sostanziale abbassamento dei tassi
medi di interazione nei confronti dei loro tre
compagni di classe che erano stati anche loro
esaminati. Cio é illustrato nella Figura 2. A seguito
dell'implementazione  dell'uso  dei  supporti
individuati per aumentare la partecipazione
accademica e sociale, i livelli di interazione sono
cresciuti del 2%, 5, 2%, e 8, 7% ,rispettivamente per
Minh, Khamila, e Paolo , rispettivamente, arrivando
al 26% per Minh (40.8%, nelle quattro sessioni di
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prove del pomeriggio), al 35.7% per Khamla e del
37% per Paolo. Sono aumentate anche le interazioni
faccia a faccia con i compagni di classe passando dai
livelli iniziali che erano ben al di sotto della media
rispetto ai loro compagni di classe (cioe, 1% per
Minh, 3.8% per Khamla, e 6.1% per Paolo ) fino al
7.6% per Minh (29.5% durante le valutazioni del
pomeriggio), 21.4% per Khamla, e 17.9% per Paolo.
Oltre all’incremento sostanziale nei rapporti di
interazione con i compagni di classe durante le
sessioni di osservazione, i dati presentati nella
Figura 3 mostrano che i livelli di non partecipazione
alle attivita di classe sono diminuiti drasticamente
per Khamla e Paolo. Per tutti e tre gli studenti i
livelli di non partecipazione sono diminuiti in
maniera consistente rispetto a quelli dei loro
compagni di classe, vale a dire, dal 8, 3 al 2.5% per
Minh (1.8% durante le valutazioni pomeridiane) dal
29 al 5.6% per Khamla, e dal 17 al 3.9% per Paolo.
Oltre agli alti livelli di non partecipazione presenti
nelle situazioni iniziali, c'erano dei livelli molto
bassi di interazione con l'insegnante o con gli altri
studenti da parte di Minh, Khamla, o Paolo (p.e.
iniziare a fare un commento durante i periodi di
interazione uno-a-uno o durante le discussioni di

® Interactions with a Group of Students
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— Average Level of Classmate interactions
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Figura 2. Percentuali degli intervalli delle interazioni
reciproche con i compagni di classe all'interno di un gruppo o
individualmente.
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gruppo) (Fig. 4). Dopo l'attuazione del programma
UPS, i livelli di iniziativa per Khamla e Paolo si
avvicinarono di pit a quelli dei loro compagni di
classe. Per quanto riguarda Minh, le iniziative si
avvicinarono ai modelli di interazione dei pari
solamente in due delle osservazioni mattutine ma si
avvicinarono o superarono i dati dei pari durante tre
delle quattro valutazioni pomeridiane. Le interazioni
iniziate aumentarono passando dallo iniziale 0% al
3.5% (14.8% durante i test del pomeriggio) nel
periodo di intervento per Minh, dal 3.8% al 14.7%
per Khamla, e dal 5.7 al 12.2% per Paolo.

Nelle situazioni iniziali, non c'erano esempi di uso
di ausili di CAA sia a alta che a bassa tecnologia da
parte di Minh, Khamla o Paolo. Dopo l'inizio del
progetto UPS, veniva adoperato, durante la sessione,
uno strumento di CAA in media per il 9.2% del
tempo per Minh (22% durante le valutazioni del
pomeriggio), il 5.3% per Khamla, e il 3.5% per
Paolo (Fig. 5).

Una spiegazione riguardo [’aumento nelle
interazioni comunicative e del decremento nella non
partecipazione alle attivita della classe pud essere
dovuta alla crescita dell'assistenza fornita agli
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studenti dai loro insegnanti di sostegno dopo I’inizio
del progetto UPS. Tuttavia, le analisi sui dati ricavati
dall'osservazione di ciascun studente hanno rivelato
che la percentuale di intervalli di assistenza da parte
degli assistenti tecnici era diminuita dopo l'inizio del
progetto UPS, passando dal 32.3% durante la fase
iniziale al 6.8% (3.5% durante le valutazioni del
pomeriggio) durante il periodo di intervento per
guanto riguarda Minh, dal 10.4 al 3.8% Khamla, e
dal 13.9 al 5.6% per Paolo.

Risultati dell'intervista

Durante la prima intervista che & stata registrata
una settimana prima dell'inizio del programma UPS,
gli aspetti comuni a ciascuno degli studenti
comprendevano bassi livelli di partecipazione attiva
alle attivita della classe, ridotti mezzi di
comunicazione , difficolta a mantenere un rapporto
di interazione con i pari, dipendenza dagli assistenti
tecnici per un supporto, e attenzione ed interesse
discontinui alle attivita di classe. Questi temi sono
stati riassunti nella Tabella 3.

Durante la seconda intervista condotta un mese
dopo l'inizio del programma UPS, i componenti del
gruppo hanno descritto uno stato di partecipazione e
di interesse piu attivo, alle attivita svolte in classe e
un aumentato livello delle interazioni con i pari (vedi
Tabella 3).

Durante l'intervista finale, sono stati descritti
sostanziali cambiamenti nel comportamento degli
studenti comprendenti un‘accresciuta indipendenza,
intraprendenza e fiducia in se stessi; rapporti con i
pari piu frequenti; aumento dell'attenzione e della
partecipazione alle attivita di classe; piu frequenti
iniziative di commento durante le discussioni in
classe; e un incremento nell'uso efficace di una
varieta di strumenti di comunicazione per interagire
con i pari e partecipare alle attivita della classe (vedi
Tabella 3).

Rendimento dello studente: Profitto scolastico
Risultati dell'intervista

La tavola 4 presenta le opinioni del gruppo circa
il profitto scolastico di Minh, Khamla, e Paolo.
L’esame della tabella rivela un aumento del profitto
scolastico e della partecipazione al curriculum di
base di apprendimento generale appena un mese
dopo l'inizio del programma UPS. Alla fine dello
studio, i tre studenti hanno fatto sostanziali progressi
nel campo della lettura, della scrittura, e della
matematica.
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Validita dell'intervento:
Attuazione del programma UPS

I risultati relativi al livello di implementazione dei
vari punti nei programmi di sostegno di ciascun
studente, sono stati raccolti durante la prima riunione
seguita all’inizio del progetto UPS (vale a dire
approssimativamente dopo un mese).

I risultati possono essere riassunti come segue: (a)
4 delle 9 strategie di supporto per Minh sono state
completamente utilizzate, 2 sono state utilizzate
abbastanza bene, e 3 sono state utilizzate

® Focus Student-Initiated Interactions to
the Teacher or Other Students
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Figura 4. Percentuale degli intervalli nelle interazioni, dello
studente preso in esame, con l'insegnante o con gli altri studenti

solamente in qualche caso; (b) 11 su 15 strategie di
supporto per Khamla sono state pienamente
utilizzate, 2 sono state utilizzate abbastanza bene, e 2

48



sono state utilizzate solamente in qualche caso; e (c) Validita ecologica: Opinioni dei partecipanti
7 su 11 delle strategie di supporto per Paolo sono al processo UPS

state pienamente utilizzate e 4 sono state utilizzate

abbastanza bene. I risultati dell'implementazione dei

vari punti di ciascun programma UPS durante la

riunione finale sono stati i seguenti (in alcuni casi, il L'analisi dei dati ricavati dalle interviste di gruppo
numero dei punti di ciascun programma UPS condotte alla fine dello studio hanno fatto emergere
subivano dei cambiamenti dal primo incontro argomenti che sono stati raggruppati in due
rispetto all'ultimo per via del processo di aggiunta e categorie: ~ vantaggi del processo UPS e
di revisione): (a) tutte le 12 strategie di supporto raccomandazioni circa l'apporto di cambiamenti nel
studiate per Minh erano state completamente processo UPS.

utilizzate, (b ) 19 di quelle per Khamla erano state

completamente utilizzate e 1 sola era stata usata

abbastanza bene, e (c) tutte e 12 le strategie di

supporto  progettate per Paolo erano state usate .

completamente. Vantaggi del processo UPS

Durante I'analisi sui dati del processo sono emersi

7 temi che avevano qualcosa in comune con almeno

due delle tre interviste ai gruppi. Primo, gli incontri
) mensili per ’UPS hanno offerto regolari organizzate

opportunita di prendere parte agli aggiornamenti
Minh

x N — , sulla crescita scolastica e sociale degli studenti e a
45} mettere a fuoco, con gli altri componenti del gruppo,
- @ le necessita di supporto degli studenti. Per esempio,
- due componenti del gruppo hanno commentato,
-
104
: 123 Noi dedichiamo un'ora pit 0 meno una volta al mese,
— che e davvero niente se ci si pensa, a mettere a frutto
. . veramente la nostra conoscenza, le nostre menti e i
2 - nostri cuori per andare incontro ai bisogni di Khamla.
2 . Questo ha cambiato talmente il mio modo di
g o rapportarmi con lui in classe ...
s o E stato semplicemente meraviglioso.
§ oL A R N et e e
o= O T T S[6 7 8 N 1IZRUISIETIBI9NNRBANS
Posle lo penso che si sta presentando I'opportunita per tutti
53 noi di scoprire tutte le sue meravigliose capacita e di
=4 discutere di tutti quei campi nei quali possiamo
o migliorare il suo modo di comunicare, aiutarlo a
=] interagire con quanti piu  compagni di classe €
10 /\/,___\/\/\ possibile, e vedere quello che succede in casa [e
o TEPEEE T R R TN RN R DM grandiosoj .......... lo non avrei mai avuto l'occasione
st Oa Nov Dec Jan Feb Mac di conoscere queste informazioni se non avessi - fatto
Days of Observations questi incontri.

Gli incontri per I'UPS e la collaborazione
nell'implementazione dei programmi di sostegno, ha
provveduto a fornire opportunita per i componenti
del gruppo di scambiarsi I'uno con I'altro opinioni e

Figura 5. Percentuale di intervalli nell'uso di uno strumento di competenze e strategie sul modello di intervento. Ha
CAA. consentito anche ai genitori di dare il loro contributo
sulla base delle loro conoscenze e dei loro punti di
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vista. Uno dei componenti del gruppo ha
commentato,

Avere qui la mamma é stato veramente
interessante ... ............... perché non é insolito che
io incontri gli insegnanti e altre figure professionali
nel corridoio ma é raro che incontri la mamma;
percio é stato veramente utile averla qui

a collaborare.

I componenti del gruppo hanno deciso inoltre che
il processo del lavoro d’équipe ¢ di collaborazione
ha aumentato l'affidabilita di ogni singolo membro.
Ogni mese i piani UPS sono stati riveduti, e i
componenti del gruppo responsabili
dell'applicazione di ciascuna voce sono stati
"costretti Ii per Ii "a confermare in particolar modo
che la strategia di sostegno veniva gia applicata o per
condurre una discussione su quelle revisioni che si
fossero rese necessarie.

Il secondo tema emerso, nel corso della fase di
analisi dei dati, fu quello che il processo UPS ( vale
a dire incontri di gruppo e applicazione comune dei
programmi di sostegno) forniva una rete di appoggio
per i membri del gruppo e riduceva il loro senso di
isolamento. Due insegnanti hanno commentato come
segue:

lo penso non vi dobbiate sentire cosi
isolati................ Vi dovete sentire piti 0 meno

okay, il mio obiettivo & la comunicazione, e
I'obiettivo di qualcun altro é qualche altra cosa; e la
sensazione che dobbiamo piu 0 meno avere ¢ quella
di dire, wow , qui stiamo tutti lavorando per
conseguire gli stessi obiettivi. In questo modo
renderemo molto di piu.

La cosa principale & che io mi senta meno solo. lo
non mi sento sopraffatto. Credo veramente all'idea
che piu teste sono meglio di una sola e che la
collaborazione é che piu cervelli siano meglio di uno
solo e che quella della collaborazione sia la strada
che dovremo intraprendere.

Il terzo tema emerso fu quello che il processo UPS
espandeva le prospettive dei membri del team
riguardo alle numerose possibilita di inserimento
degli studenti esaminati, in un curriculum di
apprendimento generale e di attivita di classe. Essi
parlavano inoltre dei modi attraverso iquali il
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processo UPS facilitava I'integrazione delle strategie
di comunicazione nelle attivita della classe. Come
uno dei componenti del gruppo ha commentato; " cio
ci é stato definitivamente utile per integrare i suoi
metodi di comunicazione nelle varie attivita, invece
di considerare linguaggio e parola come un’attivita
separata”. Infine i membri del gruppo hanno
avvertito che il processo UPS contribuiva a favorire
I'ampliamento del ruolo del logopedista fino a
comprendere la facilitazione delle interazioni sociali
nella classe e a esplorare, insieme con gli altri
componenti del gruppo, differenti possibilita di
comunicazione. Come ha commentato un
logopedista; " Penso che la bassa tecnologia (low-
tech) (degli ausili di CAA) abbia avuto un buon
successo, € ¢’¢ stato veramente un cambiamento a
causa di questi incontri che ho fatto perché
originariamente ero attirato piu dall'alta tecnologia
(high-tech) [degli ausili di CAA] ".

Un quarto tema emerso era che gli incontri
mensili  UPS consentivano lo sviluppo di un
programma complessivo e unitario di supporti
accademici e sociali. Un membro del gruppo ha dato
il seguente parere:

Uno dei vantaggi € stato quello che lui ha a
disposizione un programma meglio strutturato...Vi
sono delle idee a livello embrionale che continuano a
svilupparsi rispetto ad alcune altre frammentarie, il
che é quello che tipicamente accade quando ci
incontriamo di fretta nel corridoio e buttiamo qua e
la qualche idea....1o ho la sensazione che il suo
programma sia gia diventato piu strutturato e
completo.

I componenti del gruppo hanno inoltre scoperto la
flessibilita del processo UPS (il quinto tema emerso)
e che consentiva loro di modificare, aggiungere o
cancellare quei supporti se necessario. Un insegnante
ha commentato; "Mi fa veramente piacere che noi
all'inizio ci poniamo degli obiettivi, ma tenendo
presente che, hey, possiamo cambiarli in qualsiasi
momento ". Percio, il piano UPS ¢ stato visto come
un documento "“che vive" che veniva rivisitato
regolarmente per riflettere sugli attuali bisogni dello
studente, sull'efficacia degli ausili, e sulla pratica
implementazione del supporto.

Il sesto e il settimo tema che emersero era che il
processo collaborativo UPS forniva una base per lo
sviluppo degli obiettivi accademici e sociali del
programmi di istruzione individuale (IEPs) di ogni
studente preso in esame (p.e."penso che questo ci
aiutera veramente quando verra il tempo per il suo
IEP per sviluppare i vari obiettivi sulla base di
quanto abbiamo visto") e che il programma di
sostegno costituiva la base per la continuita nel
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Tavola 3: Interviste di gruppo: Comportamenti Sociali/ in classe

Studente

Prima dell'intervento

Dopo l'intervento
1 mese dopo
il programma UPS

Dopo l'intervento
alla fine dello studio

Partecipazione in classe

Minh Partecipa in minima parte a
tutte le attivita della classe a
causa della collocazione del
suo banco e dell’uso del suo

sistema tecnologico.

Non adopera il suo ausilio di
CAA per partecipare alle

attivita della classe.

Partecipa in minima parte alle

discussioni in classe e
solamente con 1’aiuto
dell'assistente.

Khamla
della classe.

Gli piace osservare, ma ha
bisogno di aiuto per unirsi e
prendere parte alle attivita di

gruppo.

Ha bisogno di essere stimolato
per chiedere ai suoi pari

materiali o assistenza.

Vocalizza ben poco e dice

quattro parole o parole

approssimative in inglese

Paolo Comunica solamente con gesti

o con vocalizzi.

E frustrato nei suoi tentativi di

esprimere una varieta di
messaggi.

Presta attenzione solamente
per brevi periodi di tempo

alle attivita della classe.

Prende parte soltanto alle sue
attivita preferite. Ha bisogno

dell'assistente.

Segue alcune semplici routines

Partecipa piu spesso alle
attivita dell’intera classe
perché il suo banco é stato
cambiato di posto.

Fa uso di una tabella a bassa
tecnologia e di un computer
portatile per prendere
parte alle attivita della classe.

Inizia a partecipare alle
discussioni che si svolgono
in classe facendo uso di
un campanello.

Si serve dell’esempio dei suoi
pari per seguire le routines
della classe.

Prende il turno con i pari
durante tutte le attivita di
classe.

Adopera spontaneamente
tabella a bassa tecnologia per
comunicare le proprie
necessita personali

Partecipa e ha un ruolo attivo
nelle attivita accademiche.

Dipende meno dall’assistente.

Fa uso della sua tabella di
comunicazione per partecipare
alle attivita accademiche.

Articola le parole in modo piu
chiaro.

Partecipa di piu alle attivita e
alle discussioni in classe.

E pil entusiasta di prendere
parte a quello che succede
nella classe.

Inizia a partecipare piu spesso
alle discussioni di classe.

Fa maggiormente uso di
strumenti a bassa tecnologia
per prendere parte alle attivita
di classe.

E pii sicuro di sé, assertivo
e ostinato .

Presta attenzione e partecipa
completamente alle attivita di

gruppo.

Dimostra una maggiore
indipendenza, una maggiore
costanza e entusiasmo.

E molto motivato nel dare
Inizio alla comunicazione
usando una tabella con
simboli grafici e VOCA.

Usa la tabella per compensare
le interruzioni nella
comunicazione.

Fa uso di un vocabolario di
circa 25 parole e parole
approssimative per formare
delle frasi di 1, 2 parole.

Adopera una varieta di ausili
CAA a bassa e alta tecnologia
per comunicare.

Partecipa alle varie attivita con
l'aiuto dei suoi pari.

Dipende in minima parte
dall’aiuto dell'assistente.

E piu assertivo, fa scelte, & piu
sicuro di sé e indipendente.

Collabora con i suoi pari per
portare a termine compiti
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Continua

51



Tavola 3: Continua

Studente Prima dell'intervento

Dopo l'intervento
1 mese dopo
il programma UPS

Dopo l'intervento
alla fine dello studio

Interazioni con i pari

Minh Non da inizio alle interazioni Interagisce piu spesso con gli E’ piu sicuro di sé ed ¢ piu
con i pari durante le attivita altri studenti nel corso delle intraprendente nel dare inizio
di classe. attivita della classe. alle interazioni con i pari.
E benvoluto dai suoi compagni  Ha un gruppo di ristretto ma Inizia a chiedere l'assistenza di
di classe e ha un amico del solido di amici . un suo pari.
cuore nella classe.

Seleziona vocabolario per il
suo ausilio basato sulle sue
interazioni con i pari.

Khamla Raramente da inizio alle Interagisce piu frequentemente  Ha degli amici.
interazioni con i suoi pari e con i pari.
dipende dall’assistente per Partecipa alle attivita comuni.
aiuto e per comunicare. Chiede aiuto a un suo pari.

Fa uso di una sempre maggiore

Rifiuta la maggior parte delle Lavora quasi sempre con un varieta di modi di
offerte di aiuto da parte di un partner o con un piccolo comunicazione per interagire
suo pari. gruppo. con i suoi pari.
Usa la vicinanza e gli oggetti Riesce a mantenere periodi di
per iniziare le interazioni con interazione piu lunghi con i
i pari. pari facendo uso di tabelle e
libri di comunicazione
Si impegna in un gioco
parallelo nel corso delle
attivita di classe
Paolo Fa uso di gesti e di vocalizzi Interagisce con i suoi pari con  Partecipa a lunghi momenti di
per interagire con i suoi pari. sempre piu indipendenza. interazione con i  pari
combinando il linguaggio ed
Ha bisogno di assistenza per Si sceglie il suo " compagno ausili per la comunicazione ad
mantenere |’interazione del giorno ". alta e bassa tecnologia.
con i suoi pari.
Fa uso di una tabella di Sceglie gli strumenti per
Inizia interazioni in primo comunicazione per interagire comunicare in base al
luogo con l'assistente. con i suoi pari contesto e ai compagni.

Ha sviluppato rapporti positivi
e di amicizia con gli altri
alunni.

corso dei vari anni scolastici. Infine, uno dei collaborativo. Un altro componente del gruppo ha

componenti del gruppo ha commentato riguardo il

fatto che il processo UPS abbia fornito una struttura

che potrebbe essere modellata dai singoli gruppi per
rendere possibile un modello di collaborazione di
squadra e livelli individuali di benessere dei
membri del gruppo nell'ambito di un

vari
processo

fatto notare che

Solo il fatto che noi continuiamo a lavorare sulla
traccia che tu...ci hai presentato; noi abbiamo trovato
la maniera di svolgere tutto il lavoro, e penso che, di
buon grado, continueremo a incontrarci...perché
siamo stati portati a lavorare a questo progetto

nonostante un'iniziale resistenza.
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TAVOLA 4: Interviste di gruppo: Prestazioni accademiche

Dopo l'intervento

Studente Prima dell'intervento 1 mese dopo il programma Dopo l'intervento,
UPS alla fine dello studio
Lettura
Minh Legge ad un livello iniziale di ~ Legge semplici frasi di 5-6 Legge a livello di fine classe di
grado 1. parole (materiali di livello 1). primo grado.

Riesce a leggere parole Fa uso di strategie non verbali  Dimostra capacita a leggere le
monosillabiche e molto per chiedere aiuto a leggere parole piuttosto che i simboli
familiari. parole non famigliari. grafici.

Riesce a Iegger(_e fraSi_ o E’ motivato a leggere per un
composte da simboli grafici. periodo di tempo pili lungo.

Perde interesse nella lettura
dopo un breve periodo di
tempo.

Khamla Gli piace guardare i libri. Tiene in mano i libri Da inizio alla scelta dei libri e
o ) correttamente, gira le pagine, a guardarli con gli altri.
Sceglie i libri con aiuto. e indica le figure.
) o Legge i simboli grafici in

Ha bisogno di assistenza per  partecipa di pit durante la formato di frase.
girare le pagine. lettura di gruppo di libri _ _

o ) famigliari. Riconosce le prime tre lettere

ParteCIpa in modo incostante del suo nome.
alla lettura di gruppo.

Paolo Mette insieme i suoni Mette insieme i suoni di Riconosce tredici lettere.
con tre lettere. nove lettere.
. Forma delle parole che

Riesce a leggere alcune parole  E cresciuto il suo vocabolario incominciano con alcune
semplici e famigliari. di parole. lettere.

Emette vocalizzi durante la Separa le lettere maiuscole e Anticipa la sequenza della
lettura corale. minuscole. storia nei libri che gli sono

) ) ) familiari.

Partecipa e sa girare la pagina

durante la lettura in gruppo
Scrittura
Minh Non dimostra consapevolezza  Sta incominciando a fare lo Adopera la conoscenza

fonetica.

Fa uso di uno spelling
inventato per scrivere le
parole.

Completa le frasi fornendo
la parola finale selezionata
trauna varieta di scelte .

Ha difficolta a farsi venire
delle idee per una scrittura
creativa.

spelling di semplici parole
utilizzando una tabella
alfabetica a bassa tecnologia.

Risponde alle domande in
modo indipendente facendo
lo spelling delle lettere
iniziali delle parole
utilizzando una tabella
alfabetica a bassa tecnologia.

fonemica per fare lo spelling
di parole nuove.

Forma frasi di 2 parole usando
uno spelling corretto e
corretta grammatica

Scrive frasi fino a 8 parole
dettate da un adulto.

Si impegna a scrivere semplici
parole usando il mouse
collegato con la testa.

Argomenti di Comunicazione Aumentativa ed Alternativa, n. 1, 2004

continua
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TAVOLA 4: continua

Dopo lintervento

Studente Prima dell'intervento 1 mese dopo Dopo l'intervento
il programma UPS alla fine dello studio.
Khamla Gli piace scarabocchiare Adopera degli adesivi con Gli piace fare tracce con
usando una vasta gamma di l'aiuto di un suo pari per l'aiuto di un suo pari .
utensili per la scrittura. scegliere un argomento da o )
mettere nella agenda_ Incomincia a scrivere
Non vuole ’aiuto necessario usando una varieta di
per scrivere le lettere. Richiede e adopera il timbro strumenti.
con il suo nome per firmare ] ) o
il proprio lavoro. Seleziona simboli grafICI
appropriati per completare
Scrive il proprio nome con frasi famigliari durante la
un aiuto fisico. scrittura del diario.
Paolo Scrive parzia|mente il suo Dlglta il suo nome e Dlglta SempIiCi frasi sotto
nome facendo uso di una quello della mamma. dettato lettera per lettera.
tastiera adattata. . . . S
Si sforza di correggere gli Digita il suo nome completo
Copia parole adoperando errori nella digitazione. e alcune semplici parole.
una tastiera adattata. .
Scrive tre lettere dell'alfabeto
Prova a fare tracce facendo con una matita adattata.
uso di una matita adattata
Matematica
Minh i i i i Completa un compito di : . :
RI(_?OHOSCE i numeri a doppia ddizioni d Continua a sviluppare i
cifra. ad |Iz_|on| usando una concetti di tempo e di
Fa addizioni ioni dei griglia humerica. denaro facendo uso di un
a addizioni e sottrazioni dei _ _ _ software per computer.
numeri sino a 10. Sta sviluppando i concetti
S S base di tempo e di denaro
Fa add|2|0n|, moltlpllca2|on| usando un software per
divisioni con un calcolatore. computer.
Non comprende i concetti Continua a fare uso del suo
sottostanti a_1||e_ S calcolatore per semplici
moltiplicazioni e divisioni. operazioni.
Khamla Non sa contare. Imita verbalmente i numeri Mette insieme i numeri da
) ] dal 1 al 5. lab.
Non usa intenzionalmente le
manipolazioni. Collega le manipolazioni Contadalab.
dei cubi mettendo insieme o ) )
le parti Corrispondenti. Scrive i numeri con l'aiuto
dei suoi pari.
Paolo Mette insieme e ordina le Sta sviluppare il rapporto di Riconosce delle semplici

manipolazioni matematiche
per forma, colore, e
grandezza.

corrispondenza 1 a 1.

Mette insieme numeri scritti
fino a 3.

forme.
Crea modelli ripetitivi.

Mette in sequenza i numeri
dalab.

Raccomandazioni

un cambiamento nel

riguardanti per I’UPS che essi hanno giudicato a loro

processo UP S
I componenti di due dei tre gruppi si sono

raccomandati affinché i membri del gruppo siano
incoraggiati a respingere quei suggerimenti
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parere impraticabili o difficili da portare avanti. Un
insegnante di classe ha detto; " Voglio sentirmi
libero di dire: "questo non lo posso fare", e vogliamo
essere sicuri che il processo ci consenta di farlo"”. Per
giunta, un componente del gruppo ha proposto che il

54



processo UPS sia allargato fino a comprendere
studenti, in classi di istruzione generale, considerati
"a rischio" dal punto di vista accademico o
comportamentale. |1 componenti del gruppo hanno
dichiarato che wuna struttura collaborativa che
comprenda insegnanti di classe e sostegno, genitori,
e un programma di sostegno personalizzato puo
essere rilevante ed efficace per quegli studenti con
capacita di apprendimento che non richiedono
speciali servizi educativi. | componenti del gruppo
concordano che incontri mensili potrebbero essere
allargati da subito per includere questo tipo di
studenti.

Discussione

I risultati di questo studio forniscono informazioni
circa gli effetti di un processo collaborativo in
équipe, sul livello di coinvolgimento e di
partecipazione sia sociale che accademica di studenti
con bisogni di CAA, in classi di apprendimento
generale. Il lavoro d'equipe supportato dal processo
UPS ha prodotto come risultato un incremento delle
interazioni iniziate dagli studenti, diminuzione
dell’assistenza da parte degli assistenti , e accresciuti
livelli di partecipazione alle attivita della classe,
tutto ai livelli che sono stati paragonati con il
comportamento dei compagni degli studenti presi in
esame. Per giunta , tutti e tre i gruppi hanno riferito
sostanziali progressi per quanto riguarda il profitto
accademico (lettura, scrittura, e matematica) degli
studenti in esame.

E importante notare che , nel caso di Minh, i bassi
livelli di inizio delle interazioni, possono essere stati
attribuiti al fatto che I’insegnante al mattino usava
dei metodi che richiedevano a Minh e ai suoi
compagni di classe di lavorare per conto proprio. Il
grado di interazione sociale di Minh era piu elevato
durante il periodo di osservazione pomeridiano,
quando [l’insegnante faceva uso di metodi di
apprendimento cooperativo per le scienze naturali e
sociali. Questi risultati suggerivano che la struttura
della classe e i metodi di insegnamento adottati dagli
insegnanti di classe, avevano un impatto notevole sul
numero di  opportunita  disponibili  per la
partecipazione sociale e accademica nelle classi di
apprendimento generale.

Tutti i componenti del gruppo si sono dichiarati
soddisfatti del processo collaborativo perché esso
permetteva loro di collaborare I’'uno con l'altro e
contribuire allo sviluppo dei metodi di sostegno
educativo e sociale per gli studenti esaminati. Il
processo UPS ha davvero incoraggiato i membri del
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gruppo a contribuire con il loro sapere e con le loro
idee allo sviluppo di un programma di sostegno
fornendo allo stesso tempo l'opportunita di una
continua revisione del piano, se era necessaria. Una
particolare forza del programma UPS stava nella sua
capacita di integrazione delle strategie di sostegno
all'interno delle attivita della classe. Il curriculum di
istruzione generale divenne il contesto per gli
interventi, e la partecipazione accademica e sociale
divenne ’obiettivi da raggiungere.

Quando i genitori, gli insegnanti di classe, e il
personale educativo speciale lavorano insieme come
una squadra, essi condividono la responsabilita del
successo di ciascun studente. Troppo
frequentemente, tuttavia, il profitto dello studente
viene visto come la responsabilita del professionista
maggiormente identificato con l'area in questione
(Ehren, 2000). Per I’appunto, la CAA viene spesso
vista come responsabilita del logopedista, mentre il
profitto accademico e gli adattamenti al curriculum
vengono di solito viste rispettivamente come
responsabilita dell'insegnante della classe e/o
dell'insegnante di sostegno. 1l processo UPS
consentiva ai logopedisti, agli insegnanti della
classe, ai genitori, e al personale di sostegno di unire
gli sforzi e dividere la responsabilita dei risultati
dello studente. Tutti i componenti del gruppo hanno
aiutato gli insegnanti della classe suggerendo
modificazioni nel curriculum, nelle valutazioni e
nelle istruzioni per facilitare la partecipazione
sociale e accademica dello studente esaminato.
Altrettanto, gli insegnanti della classe avevano
funzione di partner educativi rinforzando gli
obiettivi terapeutici, fornendo nuovi obiettivi da
raggiungere e valutando il profitto degli studenti su
una base complessiva.. Una caratteristica che sembra
essere tipica di un gruppo collaborativo € quella che
tutti i componenti si stimano 1’uno con l'altro € sono
capaci di mettersi insieme per creare un tutt'uno che
e piu forte e piu efficace di ogni singolo membro del
gruppo. (Giangreco, 2000).

Nonostante i generali vantaggi del lavoro di
gruppo sui risultati dello studente, devono essere
fatte alcune considerazioni. La prima e quella che
per fornire un supporto di gruppo efficace agli
studenti con necessita di CAA in classi normali,
sono necessarie molte competenze (Soto, Muller,
Hunt, & Goetz, 2001b), alcune delle quali sono
inserite nei programmi di formazione personale e
altre, per la maggior parte, vengono sviluppate sul
posto di lavoro (Giangreco, 2000). Siccome,
l'inserimento diventa un'opzione educativa che fa
salire il numero di studenti con bisogni di CAA, il
personale educativo di tutte le discipline ha
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bisogno di un addestramento particolare e di
disponibilita ad esperienze di lavoro d’¢quipe a
livello prelavorativo. Secondo, il lavoro d’ €quipe
richiede un giusto periodo di tempo per la
pianificazione e risorse finanziarie. Sebbene i
risultati dell’attuale studio indichino che il processo
UPS forniva una struttura pratica a sostegno dei
metodi di collaborazione, esso si basava su un
progetto di ricerca universitaria. La costruzione di
una comunita scolastica per 1’ inserimento, dipende
dalla possibilita di avere risorse sufficienti per
consentire ai componenti del gruppo educativo di
prendere parte a programmi di collaborazione su basi
regolari.

West e Idol (1990) hanno delineato un certo numero
di strategie per aumentare il tempo dedicato alla
pianificazione collaborativa ,comprendenti (a) poter
avere a disposizione il preside o altro personale
docente di sostegno per un‘ora di lezione al giorno
per permettere agli insegnanti di prendere parte agli
incontri pianificati, (b) prendere a prestito un
supplente "volante " (eventualmente ‘“prestato”
dall’ufficio amministrativo) per sostituire durante i
giorni di programmazione, e (c) differenziare la
lunghezza della giornata scolastica una volta alla
settimana per dare al personale il tempo necessario
al lavoro di gruppo, senza gli studenti.

Un terzo limite dello studio, consisteva nell’essere
un campione ristretto. Questa indagine restringeva il
Suo esame a tre gruppi educativi e a tre studenti, e,
sebbene fornisse informazioni sul processo
collaborativo, la capacita di generalizzazione oltre il
piccolo campione € limitata .

In conclusione, I’attuazione dell’ inserimento di
studenti con bisogni di CAA richiede uno sforzo di
collaborazione da parte dei componenti dei gruppi
educativi che condividono la visione di una completa
partecipazione sociale e accademica degli studenti
con disabilita all’interno delle loro comunita
scolastiche. Tuttavia, il buon esito del lavoro
d’équipe dipende da opportunitd, programmate
regolarmente, per i componenti del gruppo educativo
-inclusi i genitori — al fine di dividersi i compiti,
identificare gli obiettivi comuni, ideare programmi
di sostegno, e determinare le responsabilita per la
loro attuazione. ldentificare e mettere a punto le
strutture per regolari e pianificati periodi di tempo
dedicati alla programmazione, richiede sia un aiuto
amministrativo e sia uno staff di persone che siano
motivate a lavorare come membri di gruppi
collaborativi (West e Idol, 1990). Un'ulteriore
ricerca € necessaria per documentare, per coloro che
fanno le politiche, i collegamenti tra 1’effettiva
realizzazione di modelli di lavoro collaborativo di
squadra e i risultati positivi per gli studenti. C'é la
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necessita di aumentare il numero dei programmi di
preparazione a livello del personale universitario che
sono andati oltre un "modello ideale™ fino ad un
modello collaborativo di decisioni da prendere tutti
insieme, dove tutti i componenti di un gruppo
educativo hanno la conoscenza, l'esperienza e la
responsabilita per definire e portare a compimento
supporti per studenti con disabilita che fanno parte di
classi di apprendimento generale.
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Simboli Tangibili: Comunicazione simbolica per persone
con disabilita multisensoriali

Charity Rowland e Philip Schweigert
Oregon Research Institute, Portland, Oregon 97214, U S A

Molte persone che presentano disabilita multisensoriali rischiano di non colmare il gap tra la comunicazione presimbolica e le modalita formali
come per esempio la parola o i segni manuali. Questo lavoro discute I'uso di simboli tangibili - simboli manipolabili (oggetti o figure) che
contengono un chiaro rapporto percettivo verso un referente - da parte di persone che non sono in grado di acquisire sistemi simbolici astratti.
Vengono presentate una sequenza di sviluppo della comunicazione che favorisce 1'uso di simboli tangibili e due casi che illustrano I'acquisizione di
sistemi simbolici tangibili da parte di soggetti con disabilita multisensoriali. Infine vengono presentati dati sui progressi compiuti da 9 soggetti a cui
era stato insegnato I'uso dei simboli tangibili.

PAROLE CHIAVE: comunicazione aided, concretezza, doppia disabilita sensoriale, simboli grafici, uso di icone,

intervento, sistemi simbolici, simboli tangibili, disabilita visiva

Da alcuni anni l’intervento nei casi di gravi
disabilita di linguaggio ha subito una evoluzione
lungamente auspicata. Mentre solo 20 anni fa,
I’approccio  prevalente per persone che non
parlavano consisteva nell'addestramento alla parola,
oggi lo “stato dell’arte” in ambito educativo €, piu
correttamente, quello di non proporre programmi
differenziati di comunicazione o di linguaggio, ma
piuttosto di integrare 1’intervento in comunicazione
nelle routines funzionali (Halle, 1984; Koegel, O’
Dell, & Koegel, 1987; Warren & Rogers- Warren,
1985). Piu semplicemente, 1’approccio corrente
riconosce che la comunicazione é possibile senza il
linguaggio e inoltre che e possibile insegnare ad una
persona a fare uso di modalita preverbali di
comunicazione, nel caso queste modalita non si
sviluppino spontaneamente.

Sono stati progettati dei curricula per insegnare agli
studenti a comunicare con i gesti (Mc Lean, Snyder-
Mc Lean, Jacobs, & Rowland, 1981; Stremel-
Campbell, Johnson-Dorn, Clark-Guida & Udell,
1984). Ad alcuni individui che diventano abili nella
comunicazione con  gesti si pud eventualmente
insegnare a comunicare facendo uso di codici
simbolici di Comunicazione Aumentativa Alternativa
quali i simboli Bliss (Mc Naughton & Kates, 1980) o
i segni manuali. Questo tipo di approccio si basa
sull'ipotesi di utilizzare il modello di sviluppo della
comunicazione mostrata dal bambino normale, per
strutturare l'intervento di comunicazione per le
persone con disabilita severe. La conseguenza pratica
& che se vengono insegnate modalita di
comunicazione preverbali (p.e. gestuali o vocali),
esse possono costituire una base per la successiva
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acquisizione della comunicazione simbolica astratta
(linguaggio). Questo tipo di approccio ha contribuito
in maniera notevole alla comprensione dello sviluppo
della comunicazione e ha reso piu chiari gli obiettivi
degli operatori.

La nostra ricerca con persone che hanno disabilita
multisensoriali e altre severe disabilita ha rivelato,
tuttavia, che l'acquisizione di un repertorio gestuale
non costituisce una base sufficiente per l'acquisizione
della comunicazione simbolica. Molti individui con
disabilita severe o multisensoriali che acquisiscono
un qualche tipo di comunicazione gestuale non sono
in grado di fare il salto verso la comunicazione con
simboli astratti. Spesso, questi individui, hanno
ricevuto per anni un addestramento al linguaggio dei
segni, con il risultato che essi hanno fatto propri
soltanto una piccola parte dei segni manuali che
vengono usati per molti significati. Il loro repertorio
di simboli spesso consiste in segni molto generali,
come ad esempio Mangiare o Aiuto, che possono
essere riprodotti in maniera appropriata in qualsiasi
contesto, piuttosto che in segni che hanno un ambito
piu specifico di riferimento. Questi persone sembrano
avere difficolta a comprendere il concetto di
corrispondenza uno a uno tra un movimento arbitrario
(un segno manuale) o un suono arbitrario (un
vocabolo espresso) e un referente.

Quantunque la comunicazione gestuale sia
efficace e certamente piu efficace dei segnali non
chiaramente riconoscibili, limita colui che comunica
al " qui e ora". | gesti possono venire usati solamente
per fare riferimento ad argomenti fisicamente e
temporaneamente presenti, ad esempio,a quei
referenti che possono essere indicati o toccati. La
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comunicazione simbolica, d'altro canto, consente di
fare riferimento a entita fisicamente o temporalmente
distanti, tramite simboli che contengono una
corrispondenza ad uno specifico referente. | simboli,
in altre parole, non sono contesto-dipendenti. Il
problema che molti individui affetti da disabilita
multisensoriali hanno nella difficolta a colmare il gap
tra la comunicazione gestuale e quella simbolica, puo
essere dovuto a difficolta di memoria, nelle capacita
rappresentative o visive. Questo lavoro descrive i
nostri tentativi nell'aiutare le persone con disabilita
multisensoriali a colmare questo gap, non cercando
di insegnare loro a fare uso della parola, dei segni
manuali, o dei simboli Bliss. Al contrario abbiamo
insegnato loro a usare quelli che noi chiamiamo
simboli tangibili - simboli manipolabili che mostrano
di avere un chiaro rapporto percettivo nei confronti di
un referente.

Che cosa sono i Simboli Tangibili?

| simboli tangibili sono dei simboli a due o tre
dimensioni (oggetti o figure). Essi costituiscono un
tipo di sistema aided (Lloyd & Karlan, 1984;
Romski, Sevcik, & Joyner, 1984). Diversamente dai
vari codici simbolici non verbali disponibili in
commercio, quali ad esempio i simboli Bliss (Mc
Naughton & Kates, 1980), i Rebus (Woodcock,
Clark, & Davies, 1969) e i NonSLIP (Carrier & Peak,
1975), i simboli tangibili pongono minime richieste
cognitive, di memorizzazione e di acuita visiva. |
simboli  tangibili sono permanenti, richiedono
soltanto il riconoscimento tra una serie di simboli
piuttosto che una  memorizzazione.  Sono
manipolabili, e in questo modo possono essere
afferrati dall'utente, dati ad un ricevente, o posti
vicino al referente. 1l loro uso necessita solamente di
una semplice risposta motoria, come ad esempio
indicare, toccare, prendere e dare, e pone cosi ridotte
richieste motorie all'utente. | simboli tridimensionali
sono distinguibili al tatto e per questo motivo sono
particolarmente adatti all'uso per persone non vedenti.
Infine, i simboli tangibili hanno un'ovvia relazione
percettiva con i loro referenti - essi cioé sono come
delle icone — e pongono ridotte richieste alle capacita
rappresentative dell'utente.

L'uso degli oggetti come simboli non ¢ del tutto
una novita e sembra che sia stato una conseguenza
del lavoro compiuto da Van Dijk (196667) con i
bambini sordo - ciechi, che a sua volta si basava sulle
teorie di Werner & Kaplan (1963).
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Stillman e Battle (1984), hanno descritto I'uso degli
oggetti come simboli, per gli “scaffali di
anticipazione " o nei "sistemi concreti di calendario”,
dove gli oggetti, usati inizialmente in funzione
ricettiva per la programmazione del tempo, sono stati
utilizzati anche per scambi comunicativi. Noi
abbiamo cercato di ampliare l'uso dei simboli
tangibili al di la di questi contesti, in modo da servire
come strumento di comunicazione espressiva.

Collocazione dei Simboli Tangibili nello sviluppo
della competenza comunicativa

Il successo che abbiamo  sperimentato
nell'insegnare alle persone I'uso dei simboli tangibili,
ci ha spinto ad insegnare una serie di competenze
comunicative atte a favorire lI'uso di tali simboli e che
¢ basata sulle tappe di sviluppo della comunicazione
osservata nei bambini normali. Numerosi autori
hanno proposto sequenze simili. Dunst e Lowe
(1986) hanno proposto una sequenza a 6 livelli di
sviluppo comunicativo paragonandola alle fasi di
sviluppo cognitivo di Piaget. Mc Lean et al., (1981)
hanno invece proposto una sequenza a quattro livelli
basata sui livelli di intenzionalita. Le Scale di
Comunicazione Precoce Sociale di Seibert (Seibert &
Hogen, 1981) rispecchiano cinque livelli di
competenza basati sulle fasi di sviluppo cognitivo
Neo-Piagetiane. La sequenza da noi proposta non € in
nessun modo in conflitto con quelle sviluppate dagli
autori sopra citati. La maggior differenza ¢ data
dall'inserimento di un livello di comunicazione
denominato "Comunicazione Simbolica Concreta"
che include l'uso di simboli tangibili. Prima di
metterci a discutere gli aspetti pil pratici riguardanti
l'uso dei simboli tangibili, presenteremo questa
sequenza (Tavola 1). La sequenza comprende sette
livelli di competenze comunicative che di solito sono
presenti dalla nascita fino ai primi 24 mesi di vita. |
primi due stadi comprendono la comunicazione
preterintenzionale. | due successivi comprendono la
comunicazione intenzionale ma presimbolica e i tre
rimanenti coinvolgono la comunicazione simbolica
compresa la comunicazione attraverso 1’uso di
simboli tangibili e di altri simboli "concreti". La
sequenza ¢ stata descritta in dettaglio da Rowland e
da Stremel-Campbell (1987). Noi discuteremo il
quinto livello " Comunicazione Simbolica Concreta "
che include l'uso di simboli tangibili.

E utile riferirci al trattato di Werner e Kaplan
(1963) sulla formazione del simboll che tratta di
uno “stadio" simile al nostro LivelloV nel

59



TAVOLA 1: Sette livelli di Competenza Comunicativa

Livello Comportamento saliente Esempi
l. Comportamento preterintenzionale Comportamento  preterintenzionale o riflesso Piangere, gemere...
che esprime lo stato del soggetto. Espressione facciale
Stato (p.e. affamato, bagnato) interpretato dallo Variazioni posturali
osservatore.
. Comportamento intenzionale Il comportamento € intenzionale ma non Siagita
(non intenzionalmente comunicativo) intenzionalmente comunicativo. Guarda oggetto
Il comportamento ottiene lo scopo di influenzare Si direziona
I’osservatore  poiche questi ne intuisce
I'intenzione.
1. Comunicazione presimbolica non Gesti non convenzionali vengono usati con Frigna
convenzionale l'intento di influenzare il comportamento di chi Tira
osserva Spinge via
V. Comunicazione presimbolica Gesti  convenzionali  vengono usati con Alternanza di sguardo
convenzionale I'intenzione di influenzare il comportamento di chi  Porgere I'oggetto
osserva. Indicare/ Fare un cenno
Fare cenno con il capo/scuotere la testa
V. Comunicazione simbolica concreta Uso limitato di simboli concreti (iconici) per Gesti " naturali "
rappresentare entita ambientali. Corrispondenza Suoni rappresentativi
1: 1 tra simbolo & referente Simboli tangibili ( oggetti o figure )
VI. Comunicazione simbolica astratta Uso limitato di simboli astratti (arbitrari) per Parole
rappresentare entita ambientali. | simboli vengono Segni manuali
usati singolarmente. Simboli BLISS
Parole scritte
Parole in Braille
VII. Comunicazione simbolica formale Uso legato alle regole del sistema simbolico Combinazione dei sopra-descritti simboli

arbitrario. Combinazioni ordinate di due o piu
simboli secondo le regole della sintassi

astratti

bambino normale. Werner e Kaplan vedono lo
sviluppo del linguaggio come un processo di
formazione del simbolo culminante nell'uso delle
“parole” come simboli che non hanno nessuna
attinenza con le proprieta originali e materiali degli
oggetti che esse rappresentano. Uno dei maggiori
processi della formazione del simbolo & quello che
essi chiamano “denaturalizzazione".

La denaturalizzazione si riferisce alla decrescente
somiglianza tra il simbolo e il suo referente. Alcuni
dei primi simboli adoperati dal bambino sono,
infatti, dei gesti simbolici. I bambini possono fare
riferimento agli oggetti tramite una combinazione
di gesti "naturali" o "rappresentativi” che mimano la
dinamica o le proprieta visive del referente, cosi
come le imitazioni vocali delle proprieta sonore del
referente. Ad esempio, un bambino pud fare un
movimento ampio con le mani aperte per fare
riferimento a un aeroplano o battere sulla sedia per
chiedere alla mamma di sedersi o fare un suono
simile a un ronzio per fare riferimento a un ape. Un
bambino che conosciamo indicava il fumo che
usciva dalla pipa di suo padre facendo un

Argomenti di Comunicazione Aumentativa ed Alternativa, n. 1, 2004

movimento con la sua mano a spirale verso
I'alto, accompagnato da un suono "di soffio”.

Questi simboli - gesti manuali e gesti uditivi -
contengono una forte concreta somiglianza alle
proprieta percettive dei loro referenti - e per questo
motivo li chiamiamo simboli “concreti”. Essi
rappresentano un netto miglioramento rispetto ai
gesti non convenzionali o convenzionali usati ai
primi stadi della comunicazione, dato che essi
hanno una corrispondenza biunivoca con i referenti
specifici e percid possono essere usati per fare
riferimento a un referente fisicamente assente. E’
interessante che Werner e Kaplan abbiano
dichiarato che questo genere di gesti hon possono
essere insegnati® . 1l livello V, quindi, rispecchia
I'uso di simboli come i gesti naturali che implicano

® E’ importante notare che Wrnerer e Kaplan non parlano in termini di
stadi, e infatti, la nostra ricerca sullo sviluppo della comunicazione
preverbale nei bambini normali non mostra che i comportamenti di
livello V emergano come un distinto livello di competenza. Abbiamo
invece osservato che questi gesti " naturali " o concreti si sviluppano di
pari passo con i gesti convenzionali (Livello 1V) e nell'ambito delle
prime fasi del linguaggio (Livello VI). Il comportamento di VI livello
sembra seguire direttamente passo passo il tipo di comportamento
proprio del 1V livello nella maggior parte dei bambini.
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una relazione concreta ai loro referenti; vale a dire,
i simboli che rispecchiano le proprieta percettive.
(uditive, tattili, dinamiche, visive) dei loro referenti.
Noi non vediamo questi gesti naturali sorgere
spontaneamente negli individui con disabilita
multisensoriali. Fortunatamente, la persona che non
é in grado di produrre spontaneamente questi gesti e
questi vocalizzi simbolici ha a sua disposizione
altre possibilita, possibilita che si possono
insegnare. Queste possibilita sono I'uso di simboli
bi - tridimensionali che hanno una concreta
relazione percettiva con gli specifici referenti - o
con cio che noi chiamiamo simboli tangibili.

Alcuni chiarimenti

Ora tratteremo di alcuni aspetti pratici dei sistemi

Tavola 2: Tipi di Simboli tangibili

con simboli tangibili. Questa discussione tratta dei
vari tipi di simboli tangibili e delle caratteristiche
delle persone che potrebbero trarre vantaggio dal
loro utilizzo, e comprende una scheda che illustra
l'uso dei simboli tangibili per la comunicazione
espressiva.

Tipi di simboli tangibili (Livelli di rappresentazione)

Abbiamo usato simboli tangibili che riflettono
vari livelli di rappresentazione, che dipendono dalle
abilitd cognitive e sensoriali della persona. Una
rassegna di questi livelli di rappresentazione &
presentato nella Tavola 2, con vari esempi di
ciascuno.

Livelli di rappresentazione Esempi

Referente Simbolo

Oggetto identico Uva Qualche chicco di uva incollato su

cartoncino
Catenella Una catenella avvolta e fissata su
un cartoncino

Oggetto parziale o associato Scarpa Laccio/ stringa
Bicicletta Manopola (del manubrio)
Automobile /Fuori Chiave dell'auto
Mangiare Cucchiaio

Una o due caratteristiche in comune

Palla  terapeutica
multicolorata

Associazione artificiale

Bar

Fotografie

Disegni con solo contorni

Pretzel (ciambella)

Tavolo da lavoro

Pretzel di plastica (ha in comune
con il referente la forma e la misura)

di  vinile Pezzetto di legno coperto con
vinile,multicolorato  (tessuto e
colore in comune con il referente);
le persone non vedenti utilizzano
solo una caratteristica , cioé il
materiale.

Un tappetino di gomma a strisce &
attaccato al tavolo: un pezzetto
del tappetino serve da simbolo

Un pezzo di legno a forma di
mela ¢ attaccato alla porta del bar:
un oggetto simile a forma di mela
serve da oggetto simbolico

Si spiegano da sé

Si spiegano da sé
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Per la persona che non & in grado di associare un
oggetto con un altro, iniziamo con il piu alto livello di
concretezza, generalmente con un oggetto identico.
Da li, passeremo all'uso, come simboli, di oggetti
parziali o associati. Quando non riusciamo a trovare
un simbolo da associare ad un dato referente,
creeremo un collegamento artificiale. Ad esempio,
possiamo attaccare un tessuto sgargiante ad un tavolo
0 ad una sedia e adoperare un pezzetto del tessuto
come simbolo per quel mobile. Allo stesso modo,
una distinta forma tridimensionale pud essere
attaccata alla porta di una stanza e una forma identica
si adopera come simbolo per quella determinata
stanza. E essenziale comprendere che Il'iconicita &
negli occhi (o nelle mani) dell’osservatore. Cio che
pud apparire come una relazione logica tra un
simbolo e il referente per voi, pud non essere del tutto
ovvio per una determinata persona, specialmente se la
persona in questione & non vedente. Qualche volta si
possono utilizzare  accessori in miniatura per
bambole come simboli gia pronti. La persona con
residui visivi funzionali e abilita cognitiva tale da
saper riconoscere il rapporto tra la miniatura e il
referente, pud essere in grado di usare questo tipo di
simboli; ma la persona non vedente presumibilmente
non ne sara in grado. La sensazione che si prova
quando ci si siede su di una sedia non ha nessuna
somiglianza con la sensazione derivata dal contatto
delle dita che toccano una sedia per bambole in
miniatura.

Chi puo trarre vantaggio dai Simboli Tangibili?

Esistono tre principali indicatori che potrebbero
suggerire che un individuo puo fare uso dei simboli
tangibili per la comunicazione espressiva.

= La persona deve avere un comportamento motorio
intenzionale che lo renda capace di indicare o
selezionare un determinato tipo di simbolo. Questo
puo concretizzarsi nel prendere un simbolo, indicarlo,
indicarlo con gli occhi, o toccarlo.

* La persona deve essere in possesso di una qualche
forma di comunicazione volontaria - vale a dire, la
persona deve rendersi conto che il comportamento di
un‘altra persona puo essere controllato tramite alcune
modalita, generalmente alcuni gesti preverbali come
ad esempio indicare, tirare, guidare con la mano. Una
persona che non ha a sua disposizione mezzi di
comunicazione presimbolica non & pronto per la
comunicazione simbolica. Se una persona non sara in
grado di porgere una tazza per domandare ancora da
bere a un‘altra persona, non ci si pud aspettare che
sia capace di porgere un simbolo, che sta a
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significare una tazza vera
la domanda.

e propria, per formulare

= La persona ¢ capace di adoperare simboli astratti
per comunicare. Ad una persona che puo fare uso di
un piu elevato livello di comunicazione con
ragionevole efficienza, non si dovrebbe chiedere di
fare uso di un livello di comunicazione pit basso.
L'eccezione a questa regola sta nel caso in cui
I'ambiente non supporti l'individuo nell'uso di un piu
alto livello di comunicazione. Ad esempio, uno
studente pud essere capace di adoperare alcuni segni
manuali, ma le altre persone all'interno della
comunita possono non conoscere i segni manuali. In
un caso di questo tipo, pud essere vantaggioso
insegnare alla persona ad adoperare anche simboli
pittografici, se altre persone nella comunita possono
rispondere in maniera piu pronta alle immagini.

Uso dei Simboli Tangibili per la comunicazione
espressiva e ricettiva

L'uso piu comune dei simboli tangibili € stato
quello di programmare le attivita e di insegnare i
concetti di organizzazione del tempo. | metodi
designati per questo scopo, che hanno degli
scompartimenti per contenere un oggetto che
rappresenta ciascuna attivita durante la sequenza
giornaliera dello scorrere del tempo, sono
generalmente chiamati "scaffali di anticipazione "
(Stillman & Battle,1984) o "scatole calendario"
(Umholtz & Rudin,1981; Writer, 1984). Spesso allo
studente viene richiesto di prendere [l'oggetto
rappresentante l'attivita successiva dalla scatola, e di
portare quel determinato oggetto nell'area dove si
svolge quel tipo di attivitd. Questo é in effetti, una
procedura di auto-suggerimento. La persona puo
comprendere l'associazione tra l'oggetto e l'attivita, e
quindi acquisire informazioni circa l'attivita
successiva, ma senza che avvenga alcuna interazione
comunicativa.

La situazione sopra descritta si pud facilmente
ribaltare in un'opportunita di comunicazione
espressiva, se l'insegnante chiede allo studente che
ora €. Lo studente pud quindi dare il simbolo giusto
all'insegnante, facendo uso di tale simbolo per
rispondere alla domanda. Oppure lo studente pud
dare inizio allo scambio comunicativo
prendendo un simbolo e mostrandolo all'insegnante
per richiedere un cambiamento nelle attivita. Sia
l'insegnante che lo studente possono usare anche i
simboli tangibili per indicare dei materiali adoperati
nel corso delle varie attivita, come quando uno
studente domanda un oggetto facendo uso di un
determinato simbolo. Infatti, nelle attivita lo studente
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trae il maggior vantaggio dalle molteplici
opportunita di utilizzare i simboli per chiedere o
“nominare” quei materiali che vengono adoperati
ripetutamente.

Le strategie didattiche che abbiamo adoperato per
insegnare alle persone a fare uso dei simboli tangibili,
non sono diverse da quelle impiegate per insegnare
l'uso dei sistemi simbolici piu convenzionali.
L'addestramento avviene nel corso di routines o
durante il periodo di transizione tra le routines.
Strategie specifiche vengono illustrate nel dettaglio
da parte di Rowland & Schweigert (1989). Il risultato
finale ¢ illustrato nell’esempio seguente.

Roger é totalmente non vedente e non udente. Egli
ha un libro di simboli in rilievo di thermoform* che
adopera per il suo lavoro al laboratorio di attivita. Un
simbolo sta per ciascuna attivita, e i simboli
aggiuntivi stanno per i materiali e gli strumenti usati
nel corso di ciascuna attivita. Egli € anche in possesso
di una forma astratta che sta a significare "finito".
Egli richiede I'attenzione attivando un richiamo che
porta sempre attaccato alla cintura.

Durante l'intervallo, l'assistente porge a Roger il
simbolo "finito" per fargli sapere che l'intervallo ¢
finito. Roger dimostra di avere capito il significato
del simbolo "finito" alzandosi in piedi e aprendo il
bastone per camminare . Quindi l'assistente apre il
libro di Roger alla pagina che contiene una serie di
simboli in sequenza indicanti le attivita, e segna nelle
sue mani Cosa vuoi fare dopo?, e dirige le sue mani
verso la serie di simboli. Roger sceglie il simbolo per
la successiva attivita e lo mostra all'assistente. Essa
conferma la sua risposta segnando Si nelle sue mani e
Roger si dirige verso 1’appropriata postazione di lavoro.

Al suo tavolo di lavoro, Roger incomincia a
lavorare a un compito di assemblaggio. Durante il
lavoro, egli fa cadere una delle parti necessarie al
compito. Roger attiva il suo richiamo per attirare
I'attenzione dell'assistente. Poi apre il suo libro alla
pagina contenente i simboli thermoform che
rappresentano le varie parti di quel compito. Adesso,
con l'assistente presente, Roger indica il simbolo
corrispondente alla parte caduta e glielo porge per
chiedergliela. L'assistente conferma la sua richiesta
segnando Si nelle mani di Roger, dandogli il pezzo
mancante, e lo incoraggia perché ha fatto un buon
lavoro risolvendo il problema.

Il punto critico nel modo in cui Roger usa i simboli
tangibili, sia tra le varie attivita sia nell'ambito delle
stesse, ¢ quello di “mostrare” il simbolo all'assistente.
Se il simbolo non viene mostrato ad un'altra persona,
allora il suo uso non rappresenta comunicazione, dato

* Thermoform & un calco rialzato ricavato da una plastica sottile
('spesso usato per riprodurre i testi in Braille ).
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che l'altra persona non viene coinvolta nello
scambio.
Storie di due casi

Le tecniche trattate in questo documento sono state
sviluppate in classi di scuole pubbliche e in un centro
di attivita lavorativa che servivano come ambiti di
sperimentazione per un progetto finanziato dal
Dipartimento dell’Istruzione degli Stati Uniti. La
maggior parte dei partecipanti erano persone in eta
scolare registrate nel registro statale dei sordo-ciechi.
Coloro che hanno familiaritd con la definizione di
"sordo-ciechi" sanno che non é una definizione esatta.
Ben poche persone definite "sordo-cieche" hanno una
completa carenza sia della vista che dell'udito: la
maggior parte di queste persone ha un gualche grado
di residua capacita visiva 0 uditiva. Tutti 1
partecipanti sono conformi ai criteri discussi in
precedenza che descrivono le caratteristiche proprie
di persone che presumibilmente possono trarre
vantaggio dall'uso di simboli tangibili. I partecipanti
mostrano gravi ritardi cognitivi associati a difficolta
visive e uditive. | requisiti richiesti per
Iinsegnamento dei simboli tangibili variavano a
seconda di ciascun individuo, e dipendevano dalle
loro necessita e dalle loro capacita. Presentiamo due
brevi storie di casi che illustrano il progresso
compiuto da due persone in eta scolare che hanno
imparato a usare sistemi di simboli tangibili.

Sybil

Syhil, sei anni, ha diagnosi di cecita totale, di grave
perdita bilaterale dell'udito e di grave ritardo globale
di sviluppo. All'epoca dell’inizio del nostro
intervento con Sybil, lei dimostrava una qualche
comunicazione gestuale, soprattutto nello spingere
via in segno di protesta, nel guidare la mano di
un‘altra persona per chiedere degli oggetti o
un’azione, e occasionalmente porgendo gli oggetti
(p.e.una tazza) per chiedere ancora.

I simboli tangibili furono dapprima introdotti nel
contesto della sala giochi della scuola. Questo
contesto fu scelto perché (a) era molto stimolante per
Sybil, (b) perché erano disponibili molte opportunita
di comunicare, e (c) perché cio faceva parte del suo
programma scolastico giornaliero. 1l primo passo fu
quello di analizzare le preferenze di Sybil nei riguardi
delle diverse cose che costituivano il materiale
presente nella sala giochi in modo da stabilire i tre
oggetti che lei preferiva.

Per tre sedute, osservatori  registravano
sistematicamente i giocattoli con i quali Sybil
sceglieva di interagire e il numero di volte che lei
indicava (con i gesti) di voler continuare a giocare
con ciascun pezzo del materiale a disposizione.
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Una volta stabiliti i suoi gusti, venivano individuati
tre simboli tridimensionali che al tatto erano simili ai
tre oggetti preferiti tra quelli a disposizione. La
procedura di addestramento era stata progettata per
insegnare a Sybil non solo quello che il simbolo stava
a significare ma anche come adoperare quel simbolo
per influenzare il comportamento di un'altra persona
domandando o indicando gli oggetti che desiderava.

Volevamo inoltre incoraggiarla a fare uso dei
comportamenti gestuali gia esistenti per mantenere e
terminare le attivita nella sala giochi una volta che ne
aveva avuto 1’accesso, adoperando i simboli tangibili.
L'istruttore, con i tre oggetti preferiti a disposizione,
la aiutava fisicamente a distinguerli al tatto uno per
uno. Dopo avere esaminato gli oggetti Sybil doveva
poi fare la sua scelta spingendo via quelli non
desiderati, o orientandosi fisicamente verso I'oggetto
desiderato. L'istruttore presentava poi una serie di
simboli tangibili, segnava, Quale? e aiutava Sybil a
esaminare al tatto la serie dei simboli. L'istruttore
rimetteva la mano di Sybil in una posizione neutra
sull'orlo del bordo della tabella che conteneva la fila
di simboli e Sybil afferrava un simbolo e lo metteva
nella mano dell'istruttore. Se sceglieva il simbolo
corretto, Sybil  veniva incoraggiata  tramite
I’interazione con l'istruttore, utilizzando il materiale
scelto. Quando Sybil si metteva a giocare con
l'oggetto, [l'istruttore  interrompeva ogni  tanto
l'interazione, chiedendo a Sybil sia di riavviare
l'attivitd mettendo la mano dell'istruttore sull’oggetto
o di terminare, spingendo via l'oggetto stesso.
Quando lei sceglieva di terminare l'attivita, era il
momento di offrirle un‘altra possibilita di scelta di un
altro oggetto e dei suoi simboli corrispondenti.

All'inizio le veniva presentato soltanto un simbolo
alla volta (quello che corrispondeva all’oggetto
scelto), cosi che Sybil doveva dare la corretta risposta
motoria prendendo il simbolo e porgendolo
all'istruttore. Dopo aver acquisito il meccanismo
presentando un simbolo, veniva gradualmente
introdotta la presentazione a due simboli. Dapprima,
a Sybil veniva chiesto di scegliere da una serie che
consisteva in un simbolo del materiale scelto e in un
simbolo per "niente" - una forma astratta che
rappresentava "niente". Ci0 costringeva Sybil a
distinguere al tatto tra due simboli e riduceva la
possibilita che lei potesse confondersi per la scelta di
simboli relativi ad oggetti ugualmente desiderabili.
Il simbolo "niente" fu piu tardi sostituito da altri
simboli familiari, dapprima con una presentazione a
due simboli e infine con una presentazione a tre
simboli.

Furono necessarie in media 24 sedute (range22-29)
per ottenere la comprensione degli iniziali tre simboli
insegnati. Non appena Sybil ne acquisi la padronanza
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(1'80% del loro uso corretto per tre giorni consecutivi
nell'ambito di un contesto funzionale), queste
procedure furono estese ad altre persone dello staff, e
si diede inizio all'apprendimento di un nuovo
vocabolario all'interno della sala giochi e in altri
contesti nel corso della giornata scolastica. Durante il
corso di due anni scolastici, Sybil aveva acquisito
l'uso di 22 simboli tangibili che rappresentavano
oggetti e attivita altamente stimolanti. La sua media
di apprendimento per quanto riguarda il set finale di
tre simboli fu di 11 sedute, la meta del numero
richiesto per imparare il primo set di tre simboli.

Daniel

Daniel era affetto da una grave perdita dell'udito di
natura neurosensoriale e da un danno visivo di natura
progressiva. Egli aveva gravi ritardi complessivi di
sviluppo ed era considerato legalmente non vedente. |
nostri primi interventi con Daniel iniziarono quando
aveva 4.5 anni. | primi tentativi per un avvio alla
comunicazione tramite diversi programmi genitore-
bambino si erano focalizzati sull'insegnamento del
linguaggio dei segni. All'epoca del primo incontro
con lui, il repertorio di simboli di Daniel era
composto approssimativamente di tre segni che egli
adoperava in modo interscambiabile, suggerendoci
che gli mancava una chiara comprensione del
rapporto tra il segno manuale e il suo referente. Dato
che Daniel dimostrava alcuni comportamenti gestuali

intenzionali, decidemmo di focalizzare i nostri
interventi sull'addestramento all'uso di simboli
tangibili come potenziale ponte verso forme

simboliche piu astratte.

L'intervento ebbe inizio durante il momento del
pranzo, che era molto pregnante per Daniel,
nonostante per motivi medici egli potesse mangiare
soltanto tre tipi di cibo. Simboli tangibili
tridimensionali furono introdotti per indicare questi
cibi: un vasetto del suo yogurt per "bere", una
miniatura di plastica per "pane" e I’involucro dei
crakers per "cracker". Nel caso di Daniel, abbiamo
iniziato con una serie di tre simboli. Dapprima gli fu
chiesto di scegliere un determinato simbolo e di
porgerlo al suo insegnante; quindi, per verificare il
suo grado di comprensione del simbolo, gli fu chiesto
di scegliere il cibo corrispondente da un vassoio che
conteneva le tre proposte. Pil tardi, quando fummo
sicuri che egli era in grado di comprendere il
significato dei vari simboli, la valutazione della
comprensione fu tralasciata. Daniel acquisi l'uso di
questo iniziale vocabolario a casa e a scuola con una
media di sette sedute per ogni simbolo (le sedute di
addestramento generalmente prevedevano almeno tre
prove per ogni simbolo).
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Successivamente furono insegnati
imparati ulteriori simboli tridimensionali.
La maggioranza di questi simboli significavano una
attivita, e dunque venivano usati durante i momenti di
transizione per informare Daniel riguardo la prossima
attivita o per consentirgli di scegliere un determinato
tipo di attivitd. Fu poi individuato come successivo
obiettivo I'insegnamento di un ulteriore vocabolario
da usare nel corso delle varie attivita. Nello specifico,
pensammo ad attivita che dessero piu opportunita di
comunicare scelte di materiali, o la necessita di
chiedere “ancora” materiali. Queste comprendevano
momenti di gioco individuali o di gruppo in classe, in
sala gioco, e al parco giochi e attivita di classe come
ad esempio arte e cucina. Daniel acquisi I'uso di un
nuovo vocabolario comprendente tre simboli
tridimensionali per ciascuna di queste attivita. |
simboli imparati piu rapidamente furono quelli che
rappresentavano i suoi oggetti preferiti e quelli che
venivano adoperati in attivita che avvenivano con
maggiore regolarita. Dopo quattro anni di scuola, il
vocabolario di Daniel comprendeva
approssimativamente 45 simboli che stavano a
designare gli oggetti usati nell'ambito delle diverse
attivita e 14 che stavano a designare le attivita stesse.
Verso la fine del quarto anno, alcuni dei simboli
tridimensionali di Daniel furono sostituiti da simboli
bidimensionali. Egli impard a adoperare dei disegni
colorati di ca.cm.5 per i cibi e di alcune forme astratte
a due dimensioni per le attivita (ad esempio, un
cartoncino spesso di cm. 5 a forma di "T" per indicare
il "bagno™). A seguito di questo successo, tutto il
nuovo vocabolario fu introdotto sotto forma di
simboli a due dimensioni, la misura dei quali fu
gradualmente ridotta.

Attualmente, il sistema di comunicazione di Daniel
consiste interamente nell'uso di simboli a due
dimensioni dell'altezza di ca 2,5 cm. Questi simboli
sono adesso raccolti in un libro. Il vocabolario dei
segni di Daniel di recente & aumentato leggermente:
egli ha imparato a usare i segni per Ancora e Aiuto.
Mentre non possiamo prevedere se Daniel
raggiungera il livello dei simboli astratti (p.e. i segni
manuali), & evidente che i simboli tangibili gli hanno
aperto la strada della comunicazione simbolica. Se i
simboli tangibili dovessero continuare a essere suo
principale strumento di comunicazione, gli offriranno
i mezzi per comunicare con successo con gli altri,
cio che é diventato per Daniel molto importante.

€ vennero

Risultati di un gruppo di utilizzatori
di simboli tangibili

Sybil e Daniel erano due dei nove partecipanti al
progetto tenuto in alcune classi di scuole pubbliche il
cui miglioramento era stato monitorato attraverso
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sistema organizzato di raccolta dei dati. Le maggiori
fonti di dati sono descritte sotto, con un riassunto dei
vari dati per ciascuna fonte. E importante notare che
l'uso degli oggetti come simbolo & cosi recente che
gli strumenti disponibili per la valutazione della
comunicazione non si accordano con questo sistema
di comunicazione. Pertanto, questi strumenti sono
considerati misure non adeguatamente indicative
dell’impatto del progetto sulle abilita comunicative
dei partecipanti. | dati riguardanti I'osservazione e la
diretta  acquisizione delle  diverse capacita
rispecchiano in maniera piu accurata l'impatto di
questo progetto. E una sfortuna che non esista nessun
affidabile gruppo di controllo con il quale possiamo
paragonare le capacita comunicative raggiunte dai
partecipanti al progetto con analoghe acquisizioni in
un altro gruppo di individui con simili forme di
disabilita. Qualcuno potrebbe interpretare questo
studio come una componente di un esperimento
naturale. Ciascun partecipante aveva partecipato a un
addestramento minimo di quattro anni nel campo
della comunicazione che prevedeva diversi altri
modalita comunicative (in primo luogo i segni
manuali) e che aveva portato come risultato nessuna
0 minima acquisizione nelle abilitd comunicative.
Pertanto, qualsiasi progresso, sia che prevedesse
I'apprendimento di simboli, o wuna crescita
nell’ammontare complessivo della comunicazione,
non poteva essere stato previsto in base al solo
processo di maturazione.

Misure dello sviluppo della comunicazione

La versione riveduta del Wisconsin Behavior
Rating Scale (Song et al.,1980), strumento progettato
specificatamente  per  valutare lo  sviluppo
complessivo negli individui con gravi forme di
handicap o di sordita-cecita, & stata somministrata su
base annua. La sottoscala che ci si attendeva essere la
pil sensibile all'impatto del progetto era la Sottoscala
riguardante il Linguaggio Espressivo. La Tavola 3
mostra i punteggi ottenuti prima e dopo l'attuazione
del progetto per la Sottoscala sul Linguaggio
Espressivo del Wisconsin (il punteggio massimo
possibile in questa Sottoscala & 76).

Il Callier-Azusa Scale-H (Stillman & Battle,1986)
e stato sviluppato specificatamente per valutare il
comportamento comunicativo negli individui con una
doppia disabilita sensoriale. La Sottoscala che ci si
attendeva essere piu sensibile all'impatto del progetto
era quella riguardante lo Sviluppo Rappresentativo e
Simbolico. | punteggi raggiunti prima e dopo
l'attuazione del progetto (numero totale degli items
utilizzati ed emergenti) per ciascuno soggetto in
guesta Sottoscala appaiono anche sulla Tavola 3. Il
numero totale di items in questa Sottoscala é 63.
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Nella Tavola 3 sono compresi anche i punteggi della
Sottoscala chiamata Sviluppo della Comunicazione
Intenzionale. | punteggi in questa Sottoscala, sebbene
meno direttamente correlati all'acquisizione dei
simboli tangibili, rivelano che le abilita globali di
comunicazione non risentono della partecipazione al
progetto. 1l numero totale degli items di questa
Sottoscala & 35.

Misure dirette del miglioramento dello studente

La misura piu importante dell’acquisizione di abilita
comunicative era il numero di simboli tangibili che i

partecipanti riuscivano a imparare nel corso del
progetto. Questa misura compare nella prima colonna
della Tavola 4. Questi dati rappresentano il numero di
simboli tangibili che sono stati acquisiti o durante
l'addestramento diretto da parte dello staff del
progetto o attraverso l'addestramento da parte del
personale regolare della classe nel corso del progetto
stesso. Si  noti che la maggior parte degli studenti
sono entrati nel progetto senza alcuna comunicazione
simbolica o altrimenti con un vocabolario di simboli
molto ridotto.  Per tutti gli studenti che hanno
ricevuto un insegnamento diretto da parte dello staff
del progetto, i dati di acquisizione delle abilita sono
stati raccolti su base giornaliera.

TAVOLA 3 : Punteggi prima e dopo il Progetto negli strumenti di valutazione della comunicazione

Wisconsin Behavior

Callier -Azusa

Rating Scale Scale-H

(Versione Riveduta)

Partecipante Punteggio nella Sviluppo Sviluppo della
Sottoscala Rappresentativo Comunicazione

Linguaggio Espressivo & Simbolico Intenzionale

Prima Dopo Prima Dopo Prima Dopo
1 13 14 17 20 16 16
2 11 22 16 21 15 24
3 14 32 28 31 29 30
4 10 30 23 42 17 29
5 18 34 35 41 27 29
6 23 24 20 24 19 23
7 22 35 26 39 21 27
8 9 24 15 19 16 26
9 9 13 15 13 12 20

| risultati pit rappresentativi che abbiamo raccolto da
questi dati sono il numero medio di sedute di cui lo
studente ha avuto bisogno per arrivare al
criterio(I'80% di utilizzo corretto in tre giorni
consecutivi all’interno di un contesto funzionale) di
acquisizione dei nuovi simboli.3

311 numero di prove per ciascun simbolo variava da sessione a sessione,
dato che I'uso dei vari simboli dipendeva dal desiderio dello studente di
chiedere quello che i simboli rappresentavano. In media ciascuna seduta
di addestramento comprendeva tre prove per ogni simbolo.
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Le ultime due colonne della Tavola 4 mostrano il
numero medio di sedute di addestramento richieste da
ciascun partecipante per acquisire i primi e gli ultimi
tre simboli insegnati. Per la maggior parte dei
partecipanti il livello medio di apprendimento scende
drammaticamente  dall'inizio alla fine della
partecipazione al progetto, suggerendoci che é stata
acquisita una generica facilita di apprendimento di
nuovi simboli.
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Misure di generalizzazione delle abilita

Nel corso del progetto, la generalizzazione dell'uso
dei simboli tangibili & stata misurata adoperando il
sistema di osservazione dei dati Rate/ Ratio System.
Questo sistema tratteggia il grado di comportamento
comunicativo (presimbolico e simbolico) da parte
degli studenti ().

Tavola 4 : Misure dirette di acquisizione dei simboli tangibili

Numero Media del numero
di Simboli Tangibili di sedute richieste
acquisiti nel corso per I’acquisizione
della
partecipazione primi ultimi
al Progetto 3 simboli 3 simboli
Partecipanti pre post
1 26 (13)* 15 9
2 22 (13) 23 11
3 57 (13)  addestramento non diretto
4 84 (18) 5 1
5 98 (12) 16 1
6 22 (16)  addestramento non diretto
7 39 (19) 7 4.8
8 24 (10) 12 6
9 16 (17) 16 13

di 85. Getland e Hartman (1975) suggeriscono che un
Kappa accettabile é .60.

La misurazione riportata nella Tavola 5 é il
rapporto medio degli intervalli di trenta secondi
durante i quali lo studente veniva osservato utilizzare
i simboli tangibili per le prime e le ultime cinque
sedute del progetto. Notare che, ancora una volta,
questa & una misurazione estremamente conservativa.

La generalizzazione dell'uso dei simboli & molto
difficile per lo studente che ha soltanto un
vocabolario limitato, dal momento che i simboli sono
spesso collegati a un contesto specifico. Ad esempio,
i primi simboli a disposizione di uno studente
potrebbero rappresentare un ridotto numero di
merendine molto gradite. Questi simboli non
dovrebbero essere adoperati al di fuori dell'attivita
giornaliera dello spuntino e possibilmente  dal
pranzo. Cio che é critico & il fatto che molti
partecipanti non adoperavano affatto i simboli
durante le fasi di osservazione antecedenti l'inizio del
progetto, ma verso la fine del progetto stesso la
maggior parte di essi mostravano un qualche uso dei
simboli durante le normali attivita della classe.

Tavola 5 Proporzione media degli intervalli osservati che
comprendevano I’uso di Simboli Tangibili

* Tra parentesi & il numero di mesi in cui ciascuno studente ha preso
parte al progetto

Gli studenti venivano osservati per un totale di tre
sedute al mese della durata di un'ora I'una in regolari
attivita di classe che non venivano programmate
solamente per I'addestramento alla comunicazione.

Le osservazioni venivano conteggiate sulla base di
una frequenza modificata, annotando il
comportamento comunicativo per ciascun intervallo
della durata di trenta secondi. L’affidabilita veniva
determinata su di una base attuale del 20% delle
sedute. | conteggi venivano svolti separatamente per
ciascuna categoria di comportamento e per ciascun
partecipante. La media di coefficiente Kappa
relativamente ai comportamenti e ai partecipanti era

(4) Comportamenti comunicativi sono definiti come tentativi deliberati
da parte del soggetto di influenzare il comportamento dell’insegnante o
dei pari. | comportamenti comunicativi sono stati categorizzati come
presimbolici (gesti o vocalizzi indifferenziati) , segni manuali, linguaggio
o simboli tangibili. Solo i comportamenti comunicativi intenzionali sono
stati codificati.. | criteri di intenzionalita includono i seguenti: il soggetto
era orientato verso un’altra persona (il “ricevente”); il comportamento
appare esprimere un messaggio identificabile che I’osservatore puo
tradurre in parole (p.e. “voglio questo”, “lasciami in pace”, “guardami”);il
soggetto persisteva nel comportamento o tentava un altro comportamento
se il ricevente non rispondeva;una volta che il ricevente rispondeva, il
soggetto appariva soddisfatto e cessava il comportamento.
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Partecipante Prime 5 Sedute  Ultime 5 Sedute

1 .00 .02
2 .02 .00
3 .00 A1
4 .00 .04
5 .00 .06
6 .01 A2
7 .03 .02
8 .00 .01
9 .00 .00

Riassunto e Conclusioni

La maggior parte dei partecipanti erano entrati a
far parte del progetto sui Simboli Tangibili, senza
nessuno strumento di comunicazione simbolica, e
hanno concluso il progetto stesso con un affidabile
sistema di comunicazione consistente in oggetti da
manipolare o immagini simbolo. Alcuni studenti
acquisirono un piccolo vocabolario di simboli
tridimensionali;  altri acquisirono un piu ampio
vocabolario di simboli tridimensionali e poi
progredirono nell'uso di simboli bidimensionali. Uno
studente miglioro discretamente nell’uso dei segni
manuali. Dato il basso livello globale di
funzionamento di questi partecipanti gravemente
disabili, i miglioramenti osservati durante le sedute di
addestramento diretto si rivelarono essere molto
considerevoli. Inoltre, 1 miglioramenti nell’uso dei
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simboli tangibili durante le lunghe indagini sulla
generalizzazione, tenute nel corso delle normali
attivita di classe ci suggeriscono che queste capacita
non scompariranno con la conclusione di questo
progetto di supporto. Particolarmente incoraggianti
furono le nostre esperienze in un centro di attivita
occupazionale, dove due adulti che in precedenza non
avevano alcun strumento  convenzionale di
comunicazione, impararono molto rapidamente ad
utilizzare simboli tangibili per comunicare necessita e
desideri sul posto di lavoro.

Nessuno dei partecipanti & passato dall'uso dei
simboli tangibili a quello di simboli astratti come
principale mezzo di comunicazione. Due fattori
potrebbero spiegarlo. Per prima cosa, due anni di
scuola potrebbero semplicemente non essere
sufficienti per attuare un cosi notevole salto nelle
abilita comunicative in persone con gravi forme di
disabilita. In alternativa e possibile che alcune
proprieta dei simboli tangibili - come per esempio la
loro permanenza e manipolabilita - siano
indispensabili per questi individui per comunicare
simbolicamente. In questo caso, i simboli tangibili
possono rappresentare il piu alto livello di
comunicazione che noi ci aspettiamo che queste
persone possano raggiungere.

I sistemi di simboli tangibili colmano una carenza
critica nell'apprendimento di modalitd comunicative
per le persone con gravi o multisensoriali forme di
disabilita. Si spera che il loro uso si diffonda
maggiormente nel sistema educativo. Un altro
contesto dove i simboli tangibili potrebbero trovare
una possibilita di impiego abbastanza vasto potrebbe
essere quello delle strutture residenziali e
professionali che offrono assistenza a persone adulte
con gravi disabilita. Molte persone piu anziane con
gravi forme di disabilita, sono uscite dal sistema
educativo prima che esse potessero beneficiare dei
recenti progressi nell’apprendimento di strategie di
comunicazione. Molti di questi individui che a
tuttoggi non hanno wun efficace sistema di
comunicazione potrebbero senza dubbio imparare ad
utilizzare simboli tangibili.
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L’importanza di comunicare

Relazione presentataal | a Gi ornata dell dutente del Centro Benedett

Da bambino, quando sentivo gli altri che parlavano,litigavano, si difendevano, esprimevano i loro stati d’animo
attraverso la loro voce, io mi chiedevo il perché non potevo fare altrettanto con la mia voce.

Era molto frustrante non sapere parlare e non avere nessun’arma contro certi giudizi perfidi ed ignobili delle
persone che mi erano vicino. Si, riuscivo a farmi capire con gli occhi, ma non era come comunicare con la voce.

Vedevo gli altri bimbi e gli adulti che discutevano, dialogavano, si arrabbiavano tra loro e, in questo modo,
crescevano insieme; io tutto questo non potevo farlo perché non c’era ausilio che poteva sostituire la mia voce nei
mitici anni *60 e *70 (per le persone normali), dove i disabili venivano sbattuti in istituto.

Ricordo quante giornate passate in istituto a dialogare con me stesso, tentare di dare delle risposte a molte
domande, su cosa stava succedendo fuori e dentro di me, e di constatare I’impossibilita di chiedere aiuto a
gualcuno e questo mi faceva stare molto male.

E’ molto angosciante constatare la propria impotenza di fronte ad una cosa che si desidera ardentemente fare e
di non poter farla.

Questa difficolta a comunicare ha influenzato non poco i successivi anni della mia carriera scolastica. Infatti,
quando sono uscito dall’istituto a 12 anni, non sapevo leggere, sapevo scrivere un po’, non conoscevo il quadrante
dell’orologio pur conoscendo i numeri.

Crescendo e venendo in contatto con il mondo reale, al di fuori dell’istituto e soprattutto venendo in contatto
con il mondo della scuola normale , la mia difficolta a comunicare stava diventando insopportabile ed
emarginante, dovevo trovare un modo per comunicare con gli altri, soprattutto con i compagni di scuola.

Questo modo di comunicare con gli altri lo trovai nel mentre frequentavo le scuole medie, e consisteva nel
segnalare con la mano le lettere sul tavolo; i miei compagni mi comprendevano senza difficolta.

Usando questo modo incominciai il primo passo verso una comunicazione interpersonale che mi ha portato ad
un forte sviluppo intellettivo che prima non avevo.

Durante le scuole medie ho incominciato ad usare la macchina da scrivere normale che io usavo con un piccolo
cartoncino infilato tra una fila di tasti ed un’altra, facendo scivolare un dito su un tasto desiderato; era un po’
faticoso ma mi ha permesso di scrivere i primi pensieri e le prime poesie, con la conseguenza di ulteriore sviluppo
intellettivo e di cominciare a conoscere le mie potenzialita.

L’uso della macchina da scrivere mi ¢ servita, usando il naso come puntatore sui tasti, per comunicare con i
compagni anche delle superiori.

Naturalmente, maturando 1’esperienza di vita, cresceva I’esigenza di comunicare sempre di piu, e percio avevo
la necessita di trovare altri modi per dialogare con le persone, piu immediato e che si poteva trasportare piu
facilmente.

Ricordo, in un’estate in vacanza nel bellissimo mare della Calabria, che si era animata una discussione tra amici,
loro mi hanno chiesto di esprimere la mia opinione, io potevo solo rispondere con un si 0 con un no perché non
avevo strumenti per esprimere un’opinione vera e propria, € questo mi ha creato un gran disagio.

Questo mio forte disagio mi ha portato, non appena ritornato dalle vacanze, ad inventare una tavoletta di legno
rettangolare di cm. 20x10 con le lettere dell’alfabeto colorate che io usavo con il naso.

Questa tavolette era legata alla carrozzella per cui ogni volta che ¢’¢ una discussione, io potevo intervenire ed
esprimere le mie opinioni con mia grande soddisfazione.

Anche nello scrivere c’era la necessita di trovare nuovi strumenti piu veloci e meno faticosi della macchina da
scrivere normale; anche i miei professori delle superiori si lamentarono sempre di questa mia lentezza nello
scrivere.

Era I’anno dell’esame di maturita, quando io e un gruppo di amici di Bologna, in un freddo giorno di Dicembre,
siamo venuti al SIVA di Milano per provare alcuni ausili per scrivere ed abbiamo constatato che la migliore
soluzione era quella di una combinazione di un baschetto con un puntone ed una macchina da scrivere elettronica.
Con questa combinazione d’ausilio ho sostenuto I’esame di maturita di ragioneria, superandolo con voto 42/60.
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Nello stesso periodo ho incominciato ad usare il mitico Commodore 64 con il caschetto.

Preso il diploma di ragioneria, mi sono iscritto alla facolta di Magistero,laurea in pedagogia. | primi tempi davo
gli esami con il baschetto e la macchina per scrivere elettronica poi un amico di Bologna mi ha regalato un
alfabetiere trasparente che dovevo usare con gli occhi; con questo ausilio ho concluso gli esami, superando
I’esame di laurea con voto 110 e lode.

L’alfabetiere trasparente € uno strumento molto duttile, veloce, facilmente trasportabile; € uno strumento molto
immediato per dialogare e soprattutto sa catalizzare I’attenzione delle persone. Mi trovo molto bene con questo
ausilio, non esco mai da casa senza perché mi sentirei perso.

Durante I’itinerario universitario ho fatto due corsi per operatori di computer organizzati a Roma dall’ASPHI di
Bologna.

Questi corsi mi hanno permesso di conoscere le potenzialita del computer e sfruttarle per finire 1’universita.
Infatti, con il computer, ho scritto la mia tesi di laurea; senza il computer sarei ancora la ad imprecare sulla tesi.

Oggi, che ho 34 anni, lavoro come operatore in uno sportello informa handicap presso I’'ULSS di Andria. In
questo sportello io gestisco le informazioni attraverso il computer. Sto collaborando ad un progetto nelle scuole
dove tengo delle lezioni e rispondo agli studenti sempre con il mio amico alfabetiere trasparente.

Vi ho raccontato il mio lungo percorso per comunicare, e di come sia stato essenziale per me trovare dei modi
che hanno sostituito la comunicazione verbale per farvi capire quanto ha veramente influenzato saper comunicare
per la mia crescita psicofisica, per la mia autonomia, per la mia liberta e per la mia identita di persona sociale.

Credo che sia molto importante che le persone che hanno il mio stesso deficit (comunicare), siano aiutate a
trovare degli ausili per la comunicazione per migliorare la loro qualita di vita presente e futura.

Un aiuto molto valido credo che possa venite dal mercato attuale di questi, basterebbe che questo mercato fosse
accessibile a tutti e a basso costo in modo tale di dare modo a tutte le persone di esercitare un diritto
fondamentale: quello di comunicare.

Ezio Bettinelli*

* Ezio Bettinelli e nato a Pettorazza (RO) nel 1963,
Si e laureato in pedagogia con il massimo dei voti.
Dal 2003 ¢ consigliere di ISAAC ltaly.

Comunica facendo scorrere lo sguardo su un Etran
alfabetico e scrive su computer utilizzando un puntatore
collegato ad un caschetto
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Coso6 | .S. A. A. C.

I.S.A.A.C., Societa Internazionale per la Comunicazione Aumentativa e Alternativa, & una associazione senza fini
di lucro impegnata nella promozione della qualita della vita e di migliori opportunita per le persone
impossibilitate a parlare. Finalita di I.S.A.A.C. sono la ricerca nel campo interdisciplinare della Comunicazione
Aumentativa e Alternativa, facilitare lo scambio di informazioni ¢ mantenere viva 1’attenzione su quanto occorre
fare per aiutare le persone che nel mondo necessitano di interventi per migliorare la comunicazione.

I.S.A.A.C. nasce nel 1983 in Canada, dove ancora oggi ha sede, a Toronto. Le attivita della Associazione sono
imperniate sulla Conferenza Biennale e sulle pubblicazioni sponsorizzate o affiliate. La Conferenza si tiene ogni
due anni, alternativamente in Europa e in nordamerica. La Conferenza rappresenta un insostituibile momento di
incontro e confronto, poiché é il luogo ed il momento in cui i professionisti pit esperti del campo rendono note le
proprie esperienze e illustrano metodologie e strategie adottate. La pubblicazione ufficiale della Associazione é
AAC, Augmentative and Alternative Communication; pubblicazioni affiliate sono Communication Matters,
AGOSCI, in lingua inglese, Unterstutze Kommunikation,in tedesco e ISAAC Israel Journal, in ebraico ed
inglese.

*hkkhkhkkhkkhkkkhkkhkhkikkk

I.S.A.A.C. conta attualmente pit di tremilacinquecento iscritti provenienti da quarantasei nazioni nel mondo.
Sono stati costituiti Chapters (Sezioni) di ISAAC in Australia, Canada, Danimarca, Finlandia, Paesi di Lingua
Francese, Paesi di Lingua Tedesca, Irlanda, Israele, Olanda/Fiandre, Norvegia, Spagna, Svezia, Inghilterra, Stati
Uniti.

Dal Gennaio 2002 é stato costituito anche il Chapter italiano, ISAAC ltaly

I Chapters sono gruppi di membri che attuano la missione di ISAAC all’interno della loro nazione o regione.
I Chapters permettono di identificare ed affrontare nel modo piu mirato i bisogni di ogni nazione/regione nel
campo della CAA.

Per ulteriori informazioni rivolgiti a:
ISAAC ltaly
c/o Gabriella Veruggio
Via Pastrengo 8/2a - 16122 Genova
cell. 338/2653859
e-mail: isaacitaly@hotmail.com

Per essere costantemente informato su eventi, pubblicazioni, iniziative, ecc riguardanti la CAA, consulta il sito di
ISAAC ltaly
www.isaacitaly.it

Nell’area riservata ai soci potrai scaricare il foglio informativo interno, Chapter News e
[ ISAAC Bulletin del’ISAAC Internazionale tradotto anche in italiano.

La prossima Conferenza Biennale di ISAAC si terra nel 2006, in Germania, a Dusseldorf
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