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“L’uomo crea delle qualità d’interazioni

che si proiettano nell’avvenire,

vi getta così la semente del proprio esistere

in modo che possa fiorire

oltre la propria personale esistenza”

R. Feuerstein

A Reuven Feuerstein 

Connessioni ha raccolto in questo quaderno i contributi presentati nella giornata nazionale sul Metodo Feuerstein organizzata il 26 marzo 2000 a Milano.

E’ la prima raccolta italiana di esperienze sulle applicazioni del Metodo e quindi riveste per tutti coloro che se ne occupano un interesse particolare. Ci auguriamo che sia un punto di partenza e uno stimolo a raccogliere e documentare il proprio lavoro in modo da poterlo partecipare agli altri.

Come Associazione ci proponiamo di consolidare la realizzazione di un appuntamento annuale in cui gli associati, e tutti coloro che sono interessati allo scambio di esperienze, possano trovare uno spazio aperto. Crediamo, infatti, che il dialogo ed il confronto siano i modi migliori per ampliare la professionalità, rinforzare la capacità critica, evidenziare e condividere le finalità dell’operare.

Il rischio è nella moda, nella superficialità, è nella dimenticanza che il cuore del Metodo non è l’aspetto strettamente operativo ma quello relativo al concorrere all’ autonomia dell’altro.

Il rischio è anche credere che il Metodo proponga soluzioni facili a prescindere dall’impegno quotidiano, dalla qualità e dalla quantità di mediazione che ognuno offre e riceve.

Il ritrovarsi, il discutere insieme, l’appartenere a situazioni diverse in contesti diversi permette di ridurre questi fattori e di contribuire davvero alla diffusione e all’efficacia del Metodo.

Connessioni ringrazia gli Enti pubblici, quelli privati e tutti coloro che hanno concorso alla realizzazione della giornata.

Ringrazia ciascun partecipante in particolare perché sia all’interno di una struttura sia nella pratica individuale, i denominatori comuni sono stati l’impegno, la competenza, la passione.

La sola lettura non può rendere l’atmosfera dell’incontro né il calore dei relatori, ma pensiamo che molto si possa ritrovare negli scritti qui presentati.

Per chi era presente e per chi non ha potuto esserlo l’appuntamento è all’anno prossimo.

Il Direttivo

Le poche righe che seguono hanno l’intento non tanto di delineare che cos’è il Metodo Feuerstein ad un pubblico di specialisti quanto di presentare alcuni interrogativi sui processi educativi e formativi che mi si sono accumulati in tanti anni di esperienza e a cui il Metodo ha dato risposte importanti. Di questo sono riconoscente ai Mediatori che hanno portato anche me a voler aprire la mia finestra sul mondo.

METODO FEUERSTEIN: FORMAZIONE O AUTOFORMAZIONE?

Michela Minuto

“Siamo qui in presenza di un insegnamento che si basa sul fatto che gli uomini sono ineguali per natura e che pertanto non bisogna cercare di renderli uguali… E’ difatti la diversità degli uomini, la differenziazione delle loro qualità e delle loro tendenze che costituisce la grande risorsa del genere umano”.

Martin Buber

E’ una strana storia. 

E’ una storia colorata

E’ una storia musicale

E’ una storia di piacere e di dolore

E’ una storia di azioni e riflessioni

E’ una storia di conoscenza e di ri-conoscenza

E’ una storia di molte domande e di poche risposte

E’ una storia senza inizio né fine

E’ per questo che abbiamo deciso di raccontarla e di raccontarcela

E’ la storia del prendere e dare per avere forma

Le scatole cinesi della formazione

La scatola rossa o la scatola della passione e del desiderio

Perché iniziamo ? 

Anche la risposta più superficiale non nasconde la scelta. Cosa ci spinge a ricoprire il ruolo di chi nel nostro passato abbiamo amato molto o non abbiamo amato?

Ognuno ha la propria risposta ma non può esimere dall’interrogarsi.

La passione ci ha spinto all’agire, ma come qualcosa di “patito” e non “voluto” può non trasformarsi in consapevolezza.

Il desiderio di espandere noi stessi, di trasformare chi è davanti a noi, di modificare il mondo può condurci allo scacco, alla decisione che se non si è onnipotenti si è inermi di fronte all’altro.

E’ una scatola screziata e preziosa. Lì è la nostra energia.

E’ una scatola rischiosa. Lì è la dimenticanza dell’Altro.

La scatola verde o delle sicurezze

Come agiamo?

Come rispondere nel “qui e ora” all’interlocutore che con il suo volto ci interroga?

Nel processo formativo gli altri sono di fronte a noi ma non siamo forse anche noi di fronte agli altri?

Il piacere o la fatica di ogni nuovo incontro è nel non poter stabilire con certezza quali domande esplicite o implicite gli altri ci faranno. Potremo anche decidere di non vederle ma non potremo sopprimerle.

E le risposte si trasformano in responsabilità di trovare la strada più adatta, di trovare gli strumenti adeguati all’altro, di determinare non un obiettivo finale ma un processo a spirale in cui l’efficacia dei mezzi e l’efficienza del soggetto siano in continua interrelazione per il raggiungimento della sua realizzazione e non per la duplicazione delle nostre idee.

La stessa valutazione ne subisce un contraccolpo decisivo. E questo non ci piace.

Misurare dà un senso di sicurezza. Ma misurare cosa? Quello che misuriamo in che “misura” concorre alla formazione dell’individuo? Non stiamo forse reiterando comportamenti appresi senza reinterrogarci sulla loro pertinenza?

Nell’ambito formativo il miglior livello di misurabilità si trova nell’addestramento. E’ ciò che ci proponiamo? 

La misurazione viene scambiata come modo di valutare l’altro, che è soggetto, come un oggetto esterno? E questo ci permette forse di non “misurarci”?

Una valutazione della formazione può non coinvolgere l’opera del formatore, gli strumenti che usa, una chiara analisi dei fini?

E’ una scatola dai contorni precisi. Vi troviamo i fondamenti

E’ una scatola dai confini delineati. Vi troviamo i limiti

La scatola gialla o del cambiamento

Quali possibilità?

Il piacere delle domande è di vedere nel presente il futuro. 

L’utilità di determinare i confini è di essere certi dell’esistenza dell’oltre. Di ciò che si può fare di diverso.

La prima prospettiva è di guardare noi e gli altri come agenti di cambiamento. 

E’ la danza balinese dove la musica dei musicanti indica i movimenti alla danzatrice ma la danzatrice con i propri gesti riorienta la musica al proprio sentire.

E’ il concetto di reciprocità della mediazione nei processi di apprendimento.

E’ l’aspetto dialogico tra insegnante e allievo sovente dimenticato.

Ma perché si dimentica?

La risposta immediata è che bisogna raggiungere un obiettivo, è anche la più autentica?

Vi è la difficoltà di discernere ciò che è illuminato e ciò che è abbagliante.

Un altro punto di vista è che il dialogo è confronto e quindi rischio. E’ perdita di struttura del disequilibrio tra chi sa e chi non sa. 

E’ il problema della perdita del ruolo nella conquistata autonomia dell’altro. 

Ma non è forse in questo distacco il successo della formazione?

Montaigne cita Cicerone “Obest plerumque iis, qui discere volunt, auctoritas eorum qui docent” ricordandoci come sovente chi vuole imparare è ostacolato dall’autorità dei propri insegnanti.

Quanto ci riconosciamo in questa frase così antica e così cruda?

E’ la scatola de “l’andare verso”

E’ la scatola del “l’allontanarsi da”

E’ la scatola del rischio.

La scatola blu o della riflessione

Quali armonie?

Vi si trova la ricerca interiore. 

La consapevolezza dei limiti e della necessità di lavorare per spostarli continuamente in sé e nell’altro.

E’ la scatola della ricerca di coerenza e congruenza tra mezzi e fini. 

Del ponte tra l’ideale e la realtà che solo il pensiero può costruire. 

Del progetto che è prima di essere progetto dell’altro è progetto di sé. 

Della continuità e la perseveranza dell’azione di fronte all’insuccesso.

Del perdonare l’inadeguatezza dell’altro riconoscendovi la propria.
E’ la scatola della critica.

E’ la scatola della continuità tra il dentro e il fuori

E’ la scatola del saper essere.

La scatola viola o della fascinazione

Quali magie?

La formazione è un processo di emozioni e seduzioni.

La scatola viola è l’ultima o forse la prima?

Nel gioco degli incastri l’ordine si rovescia. E’ la scatola più piccola o il nucleo iniziale?

Da dove l’individuo trae l’impulso all’azione se non nella emozione che ha dato colore e tono all’esperienza?

Ci si lamenta sovente della scarsa motivazione delle persone coinvolte nei processi educativi e formativi ma quale cura ha il maestro di diventare maestro di emozioni? Nel processo di razionalizzazione della formazione non sempre si tiene conto che la curiositas è soprattutto un risultato ottenuto dal rapporto con chi ci conduce alle prime scoperte, che attraverso il condurci a sé ci accompagna alla scoperta di noi, degli altri, del mondo. 

L’insegnante che si rapporta in modo “imparziale” in modo uguale con tutti, con quali colori e suoni e sensazioni connota l’apprendere?

Nella nostra società sovente si è sottolineata la fatica dell’imparare. E la gioia?

Come in ogni fascinazione, come in ogni seduzione la magia ha un doppio volto e solo l’approccio etico permette al formatore di essere consapevole di essere solo un tramite all’autonomia dell’altro.

Non casualmente oggi sempre di più si parla di dare al mondo della formazione un più certo codice etico. Se le leggi rivelano la società che se le è date, questa richiesta esprime la necessità di tener presente il detto kantiano “opera in modo da trattare l’umanità, nella tua come nell’altrui persona, sempre come fine, mai come semplice mezzo”.

E’ l’ultima e la prima scatola.

E’ la scatola dell’inizio e della fine.

E’ la più attraente e la più rischiosa.

E’ quella che ci può chiudere o aprire nuovi mondi.

Ed ora, alla fine del gioco, possiamo avere qualche risposta?

IL METODO FEUERSTEIN NELLA CONDIZIONE
ANZIANA NORMALE E PATOLOGICA.

di Serafino Buono

Introduzione

Negli ultimi decenni nelle società moderne si assiste ad una crescente attenzione per la condizione degli anziani. Tale condizione, oltre agli aspetti di tipo sociale ed economico che riguardano la società nel suo insieme, nello specifico coinvolge in modo significativo anche la comunità scientifica. Le statistiche più recenti rilevano che in Italia vi sono circa 9 milioni di persone che hanno superato i 65 anni di età. In Italia gli ultrasessantacinquenni attualmente sono circa il 16% della popolazione complessiva, con una stima di previsione del 23% nell’arco dei prossimi 20 anni. Attualmente le statistiche mondiali indicano che la vita media è di circa 75 anni e tale media è in continuo aumento. Si prevede che nei prossimi 35 anni più di 1 miliardo di persone avrà superato i 60 anni e che più del 30% della popolazione sarà costituita da anziani. Tutto ciò potrà comportare l’incremento dei problemi inerenti ai processi di adattamento negli anziani nel contesto socio-ambientale.
Le società moderne devono quindi progressivamente confrontarsi con l’aumento degli anziani, in un contesto di trasformazione alquanto veloce, tenendo in considerazione alcuni fenomeni che in atto assumono notevole importanza, quali ad esempio la migrazione crescente di persone da un continente all’altro, la necessità di migliorare le capacità di decodifica di stimoli ambientali sempre più eterogenei e innovativi, l’eccessiva sofisticazione dei processi di comunicazione, ecc…

Pertanto lo studio dei processi cognitivi, sia per quanto concerne l’assessment sia per ciò che riguarda l’individuazione di metodiche di intervento riabilitativo, assume una valenza importante specie nei casi di invecchiamento patologico, quali per esempio processi involutivi, demenza e condizioni post-traumatiche.

Sul piano scientifico gli studi sugli anziani hanno sufficientemente dimostrato che l’invecchiamento fisiologico non provoca obbligatoriamente decadimento e disadattamento. Sono state individuate e riconosciute capacità di compensazione (capacità vicarianti) in grado di supplire all’eventuale riduzione di determinate competenze con altre, principalmente derivanti dall’esperienza e dall’insieme di conoscenze acquisite. L’idea di una mente plastica, flessibile, in grado di rimodellarsi e di intercambiare le proprie funzioni sta assumendo nel campo delle neuroscienze sempre più consistenza scientifica, “Il cervello si modifica con l’ambiente ed è predisposto alla riattivazione e al riadattamento” (Cesa-Bianchi e Cristini, 1998. pag. XXI). 

I problemi che pone l’anziano necessitano di essere affrontati anche attraverso la formazione degli operatori impegnati in tale ambito. La formazione dovrebbe essere mirata all’acquisizione di specifiche competenze, riguardanti l’individuazione e l’applicazione di strumenti diagnostici e metodi di riabilitazione, che partano dalla considerazione dell’essere umano inteso come un sistema aperto ai cambiamenti a prescindere dal sesso, dall’età, dalla condizione sociale e dalla condizione clinica. In tal senso le teorie di Feuerstein possono essere sperimentate negli anziani sia per quanto concerne la valutazione della propensione all’apprendimento, attraverso l’uso dell’LPAD, sia per quanto concerne gli aspetti di riabilitazione cognitiva attraverso l’uso del PAS. Ciò che segue va nella direzione di studiare la possibilità di utilizzare i due strumenti ideati da Feuerstein, sia nella condizione di invecchiamento fisiologico sia nella condizione di involuzione cerebrale. Saranno pertanto analizzati le principali funzioni cognitive nell’invecchiamento fisiologico, in seguito verranno descritte le principali forme di demenza ed infine una breve riflessione, sulla base di alcune considerazioni rilevate su base empirica, inerenti la condizione anziana fisiologica e patologica in rapporto al PAS ed in particolare alle funzioni cognitive carenti.

Funzioni cognitive ed invecchiamento fisiologico

Di recente si affermano sempre più le teorie riguardanti lo studio dell’essere umano nell’intero arco di vita. Tali punti di vista interpretano l’evoluzione come un continuo sviluppo, all’interno del quale alcuni aspetti permangono e altri si modificano, e puntano maggiormente l’attenzione sui processi sottostanti le trasformazioni. Ne scaturisce la convinzione che l’essere umano, in condizioni prive di patologie non necessariamente deve andare incontro a processi involutivi. Tuttavia occorre rilevare quali siano gli aspetti che caratterizzano l’invecchiamento fisiologico. Per quanto concerne l’ambito cognitivo gli studi, condotti attraverso l’uso dei test intellettivi, evidenziano la permanenza e l’ampliamento di competenze e la trasformazione dei tempi necessari per processare i dati.

Analizziamo brevemente alcune delle principali funzioni cognitive. 

Per quanto riguarda la percezione nell’anziano viene rilevata una riduzione dell’acuità percettivo-sensoriale che naturalmente influenza le relazioni con l’ambiente esterno. Viene inoltre riportata un aumento della lentezza di fronte ai compiti che richiedono analisi percettiva con conseguente maggiore cautela, rispetto ai giovani, nel trarre conclusioni.

L’anziano nei test di velocità percettiva mostra maggiore attenzione, intesa come processo attivo di selezione, nell’analizzare uno stimolo. Produce in genere meno risposte e con minore velocità ma commette un numero minore di errori. In pratica, per quanto attiene ai processi attentivi compensano il rallentamento con un aumento di attenzione.

Relativamente ai processi mnesici intorno ai 50/60 anni si verifica un calo nella memoria a breve termine. Sul versante sensoriale pare che la memoria visiva decada con maggiore rapidità rispetto a quella uditiva. 

L’anziano necessita di tempi più lunghi per rievocare gli eventi. Non si osservano disturbi che alterano la quantità di dati potenzialmente rievocabili dalla memoria a lungo termine.

In sintesi nell’anziano, in condizioni prive di patologie rilevanti, aumentano l’attenzione, la metodicità, la volontà, la pazienza, la prudenza, la costanza e l’intelligenza cristallizzata. Funzioni che decadono sono memoria a breve termine, rapidità percettivo-motoria, destrezza, percezione ed intelligenza fluida.

Le scale di intelligenza Wechsler rilevano il deterioramento mentale (DM) attraverso il rapporto tra le funzioni che declinano con l’età e quelle che si mantengono, in base alla seguente formula:

DM =
A-B   x 100

A

dove A sta ad indicare i risultati ai subtest riferiti agli aspetti cognitivi che declinano con l’età, quali Analogie, Memoria di Cifre, Associazione Simboli a Numeri, Disegno con cubi e B gli aspetti cognitivi che non declinano con l’età, quali Cultura generale, Definizioni di vocaboli, Completamento di Figure, Ricostruzione di Figure.

Demenza

I processi di demenza si presentano attraverso peculiarità cliniche che orientano nel processo diagnostico. Le caratteristiche riportate nel DSM-IV evidenziano gli aspetti principali e una serie di disturbi associati.

La caratteristica essenziale di una demenza è lo sviluppo di molteplici deficit cognitivi che comprendono compromissione della memoria e almeno una delle seguenti alterazioni cognitive: afasia, aprassia, agnosia, o un'alterazione del funzionamento esecutivo.

La compromissione della memoria è uno dei segni peculiari della demenza ed è un sintomo che si manifesta precocemente ed in forma rilevante. Le persone con demenza vanno incontro a compromissione della capacità di apprendere nuove informazioni o dimenticano nozioni precedentemente apprese.

Un altro segno caratteristico della demenza è rappresentato dal deterioramento delle funzioni del linguaggio (afasia) che può manifestarsi attraverso la difficoltà a ricordare i nomi di individui e oggetti.

Sono frequenti sintomi inerenti l’aprassia cioè incapacità ad eseguire attività motorie nonostante ne siano preservate le capacità, la funzione sensoriale e la comprensione della prova richiesta.

Inoltre con frequenza si rileva agnosia (cioè incapacità a riconoscere o a identificare oggetti nonostante le funzioni sensoriali siano preservate).

Infine nella condizione di demenza si assiste ad alterazioni del funzionamento esecutivo che comportano la capacità di pensare in astratto e di pianificare, iniziare, ordinare in sequenza, monitorare e interrompere comportamenti complessi.

Caratteristiche collegate a cultura ed età 

L’insorgenza dei processi dementigeni dipende dalla eziologia, ma si situa generalmente nell'età avanzata, prevalentemente sopra gli 85 anni di età.

L’esordio della Demenza Vascolare si manifesta più precocemente rispetto a quella della demenza Tipo Alzheimer. 

Il disturbo è apparentemente più comune nei popolazione maschile che in quella femminile.

Prevalenza e decorso

Circa il 2-4% della popolazione sopra i 65 anni di età è affetto da demenza, Tipo Alzheimer; le altre tipologie risultano molto meno frequenti. La prevalenza della demenza, aumenta con l'età, in particolare dopo i 75 anni, con una prevalenza del 20%. 

Il decorso della demenza può essere progressivo, statico, o remittente. 

Classificazione 

Esistono numerose classificazioni delle demenze, alcune basate su criteri eziologici, altre su criteri sintomatologici. La tabella 1 riporta una suddivisione basata su criteri misti anatomo-clinici e neuro-psicologici, che contiene due grossi raggruppamenti: le demenze corticali (DC) e le demenze sottocorticali (DS).

Tabella 1.  Nosografia delle demenze secondo criteri misti: anatomo-clinici e neuropsicologici (Spinnler H. in L. Pizzamiglio, 93, p. 893).
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Strumenti diagnostici e funzioni cognitive

Per l’indagine clinica neuropsicologica esistono diversi protocolli. I più accreditati valutano i processi cognitivi e l’umore attraverso prove inerenti le funzioni di memoria, visuo-motorie, esecutive, di linguaggio e indagini atte a valutare l’asse timico. 

Il protocollo neuropsicologico, in uso presso il nostro centro e di cui in tabella 2 viene riportato il frontespizio, è composto da 8 prove per l’assessment di base e una serie di prove per gli eventuali deficit specifici. 

Le prove sono somministrate nella forma standard; attraverso i risultati si può pervenire alla individuazione dei processi di deterioramento e del relativo grado.

Come si può notare, nel protocollo sono presenti alcuni test che compongono l’LPAD.

Gli studi neuropsicologici, realizzati in diversi centri nazionali ed internazionali, rilevano una serie di differenze nell’ambito cognitivo tra le diverse forme di demenza.

Uno schema riassuntivo è riportato nella tabella 3. 

Tabella 2.
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DEGENZA GERIATRICA TEMPORANEA

SERVIZIO DI PSICOLOGIA

PROTOCOLLO DI RILEVAMENTO PSICOLOGICO 

CLINICO E NEUROPSICOLOGICO

Cognome e Nome ___________________________________________Età_______

Sesso____ Stato Civile_________ Scolarità_________ Professione______________

Colloquio clinico con il paziente
Si   (
No (
Colloquio con i familiari
Si   (
No (
Osservazioni ____________________________________________________

_______________________________________________________________

_______________________________________________________________

ASSESSMENT DI BASE

TEST
PUNTEGGI

• HAMILTON D.
_________________

• HAMILTON A.
_________________

• MODA
_________________

• PM RAVEN
_________________

• 15 PAROLE DI REY
MBT (
MLT (
• RIPETIZIONE DI PAROLE BISILLABICHE
_________________

• CORSI
_________________

• GDS DI REISBERG
_________________

VALUTAZIONE DI EVENTUALI DEFICIT SPECIFICI

TEST



PUNTEGGI

• Memoria
________________

• Linguaggio
________________

• Prassie
________________

• Gnosie
________________

• Attenzione
________________

• Intelligenza
________________

• Altro
________________

Tabella 3. Differenze tra le demenze corticali e sotto-corticali (Della Scala S. in L. Pizzamiglio 93, pag. 966).
	Caratteristica


	Demenza corticale
	Demenza sottocorticale

	Funzioni
neuropsicologiche
Gravità del deficit cognitivo

Velocità di elaborazione

cognitiva

Memoria

Linguaggio

Abilità visuo-spaziali

Funzioni «esecutive»
	Lentamente ingravescente fino ad una estrema gravità

Normale-rallentata

Amnesia grave e progressiva, poco-nulla aiutata dalle facilitazioni (priming) e dalle procedure di riconoscimento

patologico, spesso fin dall'esordio; inintelleggibile nelle fasi terminali. Non disartria o afonia

spesso patologiche, soprattutto nella cognizione spaziale (aprassia costruttiva)

spesso patologiche fin dall'esordio (deficit genericamente «intellettivi»)
	lieve o moderato per la maggior parte del decorso

rallentata

«forgetfulness» migliorata dalle prove di riconoscimento e dalle facilitazioni

normale (raramente deficit di denominazione)

sono talvolta descritti deficit soprattutto nella manipolazione delle informazioni spaziali

deficit di astrazione, pianificazione, categorizzazione, e shifting dell'attenzione (deficit genericamente «frontali»)


Il metodo Feuerstein

A mio parere sia l’LPAD sia il PAS rappresentano strumenti utilizzabili con efficacia, tanto nelle condizioni di invecchiamento fisiologico quanto in quello patologico. 

La metodologia di somministrazione dell’LPAD non dovrebbe subire particolari variazioni in entrambe le condizioni. L’obiettivo potrebbe essere quello di misurare il potenziale residuo. Il PAS e i suoi strumenti potrebbero essere utilizzati come mezzi di stimolazione e recupero mantenendo ovviamente invariato lo schema S-H-O-H-R per quanto concerne i principi della mediazione nonché le funzioni generali del mediatore.

Per quanto concerne i sei sotto-obiettivi del PAS mantenendo invariati il 1° (Correggere le funzioni cognitive carenti), il 5° (Produrre motivazioni intrinseche al compito) e il 6° (Cambiare il ruolo della persona, da ricettore passivo e riproduttore di dati a produttore attivo di informazioni nuove), i tre sotto-obiettivi rimanenti, il 2° (Creare una motivazione intrinseca di funzionamento mentale efficiente attraverso la formazione di abitudini), il 3° (Creare una motivazione intrinseca di funzionamento mentale efficiente attraverso la formazione di abitudini), e il 4° (Creare l’insight) potrebbero essere ridefiniti nei termini di ripristino di funzioni più o meno presenti prima dell’esordio della compromissione.

Le funzioni cognitive carenti

Ad un gruppo di psicologi, impegnati in un servizio di geriatria, è stato chiesto, sulla base della loro esperienza clinica, di rilevare la presenza delle funzioni cognitive carenti individuate da Feuerstein nella fase di input, elaborazione, output, in tre condizioni riscontrabili nei loro pazienti anziani. 

Le tre condizioni analizzate sono l’invecchiamento fisiologico e le due principali forme di demenza: corticale e sotto-corticale.

E’ ovvio che le condizioni di demenza comportano compromissioni multiple di diversa natura, tali da rendere difficilmente distinguibile nel dettaglio l’individuazione delle funzioni cognitive carenti descritte da Feuerstein, poiché di fatto tutte sono presenti.

Agli operatori coinvolti è stato chiesto di indicare, su base empirica, in quali condizioni ognuna delle funzioni carenti era significativamente e maggiormente evidente.

I risultati di tale indagine preliminare sono riportati nelle tabelle 4, 5 e 6.

Un’analisi macroscopica rileva una maggiore compromissione nelle demenze corticali rispetto a quelle sotto-corticali principalmente nella fase di input. Nelle demenze corticali le funzioni cognitive carenti appaiono distribuite in modo omogeneo in input, in elaborazione ed output mentre nelle sotto-corticali si nota una progressione della presenza delle funzioni carenti nella fase di input, elaborazione ed output.

Ovviamente occorre approfondire tali suggestioni attraverso studi sostenuti da adeguate metodologie di ricerca. 

LEGENDA: I segni + nelle caselle indicano una maggiore presenza della funzione cognitiva carente nelle tre condizioni riportate nelle colonne

Tabella. 4

	FASE DI INPUT

	
	Decadimento fisiologico
	Demenze corticali
	Demenze sottocorticali

	Percezione vaga ed insufficiente


	
	
	+

	Comportamento esplorativo impulsivo, non sistematico e non pianificato


	
	+
	

	Assenza o carenza a livello di strumenti verbali ricettivi che influenzano la discriminazione, per esempio oggetti, avvenimenti, relazioni definite in modo inappropriato


	
	+
	+


	Assenza o deficit di orientamento spaziale, mancanza di sistemi stabili dello spazio in modo topologico ed euclideo
	
	+
	

	Assenza o deficit dei concetti temporali


	
	+
	

	Assenza o deficit nella permanenza delle costanti (conservazione della misura, forma, qualità, orientamento) quando alcune caratteristiche dell'oggetto percepito variano


	
	+
	

	Assenza o deficit del bisogno di precisione nella raccolta dei dati 


	
	+
	+

	Incapacità di considerare due o più fonti d'informazione nello stesso tempo; ciò determina la manipolazione dei dati in modo frammentario e non come insieme organizzato


	
	+
	


Tabella. 5

	FASE DI ELABORAZIONE

	
	Decadimento fisiologico
	Demenze corticali
	Demenze sottocorticali

	Incapacità di percepire l'esistenza di un problema e di definirlo 


	
	+
	+

	Incapacità di distinguere i dati pertinenti dai dati non pertinenti, al momento della definizione di un problema


	
	+
	

	Assenza del comportamento comparativo spontaneo o limitazione del suo uso a un sistema di bisogni ridotto


	
	+
	+

	Ristrettezza del campo mentale


	
	+
	+

	Comprensione episodica della realtà


	
	
	+

	Mancanza o deficit del bisogno di ragionamento logico


	
	+
	+

	Assenza o deficit d'interiorizzazione


	
	+
	

	Assenza o deficit del pensiero ipotetico ("se …, allora …")
	
	+
	

	Assenza o deficit delle strategie per verificare le ipotesi


	
	+
	+

	Assenza o deficit delle capacità di definire il quadro necessario alla risoluzione dei problemi


	
	+
	

	Assenza o deficit del comportamento di pianificazione


	
	+
	

	Non elaborazione di alcune categorie cognitive, dovuta al fatto che le nozioni verbali non fanno parte del repertorio verbale dell'individuo a livello ricettivo, o non sono mobilitate a livello espressivo


	
	+
	+

	Assenza o deficit del comportamento sommativo (summative behavior)


	
	+
	+

	Assenza o deficit nello stabilire relazioni virtuali


	
	+
	+


Tabella. 6

	FASE DELL’OUTPUT

	
	Decadimento fisiologico
	Demenze corticali
	Demenze sottocorticali

	Modalità di comunicazione egocentrica


	+
	+
	+

	Difficoltà di proiettare relazioni virtuali


	
	+
	+

	Blocco


	
	+
	+

	Risposte per tentativi ed errori


	+
	
	+

	Assenza o deficit a livello degli strumenti che permettono di comunicare delle risposte correttamente elaborate


	
	+
	+

	Assenza o deficit del bisogno di precisione ed esattezza nella comunicazione delle risposte


	
	+
	+

	Trasposizione visiva insufficiente


	
	+
	+

	Comportamento impulsivo, "passaggio all'atto"


	
	+
	


Considerazioni conclusive
Abbiamo visto che diverse ragioni sia di ordine teorico sia di tipo sperimentale suggeriscono la possibilità di tentare la strada che porta all'utilizzazione degli strumenti di valutazione del potenziale cognitivo e degli strumenti di intervento per recuperare le funzioni cognitive carenti utilizzando anche il modello input-elaborazione-output. L'attività di mediazione può essere funzionale al miglioramento dei processi di interazione tra l'anziano e gli stimoli ambientali al fine di rallentare i processi di involuzione. E' ovvio che ciò rappresenta un discorso da sperimentare con il dovuto rigore scientifico perché in atto possiamo solo porre delle domande e delle ipotesi di lavoro.

Per esempio, se l'LPAD nei giovani misura la propensione all'apprendimento, negli anziani e nell'involuzione cosa misura? Misura la plasticità residua? L'intelligenza fluida? Le funzioni vicarianti? Che ruolo possono avere le indagini di neuroimaging per documentare ciò che avviene in una seduta di LPAD?

Per quanto concerne il PAS, nei giovani viene applicato per sviluppare i processi cognitivi, negli anziani e nell'involuzione cerebrale può rallentare i processi di deterioramento? Può favorire la ripresa nei casi di blocco? Può favorire un'organizzazione dei processi cognitivi nei casi di difficoltà conseguenti al danno organico? Da queste domande scaturiscono una serie di suggestioni percorribili sul piano scientifico attraverso modalità che tengano in considerazione l'uso adeguato degli strumenti ideati da Feuerstein e il rigore metodologico necessario nelle ricerche atte a validare strumenti complessi.
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A SCUOLA, IL P.A.S. E A CASA?

di Roberta Garbo

Tra i molti quesiti posti dai genitori dei bambini, dei ragazzi, e dei giovani adulti con disabilità agli operatori della educazione e della riabilitazione formati alla teoria e ai sistemi applicativi sviluppati dal Prof. Feuerstein, questo è nella mia esperienza uno dei più significativi. Dice molto su chi lo pone e, proprio per questo, offre spunti molto interessanti per quel dialogo tra famiglia e operatori che è una delle risorse principali per accompagnare e sostenere la crescita della persona disabile nell’arco della vita. Dice, ad esempio, che i genitori hanno imparato a interrogarsi sui suoi bisogni e sui propri, e si sono attivati alla ricerca dei processi, degli strumenti e delle modalità più adeguati per rispondervi. 

E’ la formulazione stessa del quesito a contenere alcune premesse implicite e interessanti. Essa significa, tra l’altro, che i genitori hanno in mente una specificità dei diversi contesti di crescita (la casa, la scuola, il gruppo dei pari, ecc.) e proprio per questo si adoperano per reperire proposte diversificate per ciascuno di essi. Significa altresì che, pur sentendo il bisogno di una certa coerenza di approccio e di atteggiamento, essi percepiscono come la modalità fortemente strutturata e didattica tipica di un programma mal si adatti alla quotidianità della vita famigliare.

In molti casi, questo tipo di bisogno arriva da lontano e probabilmente non viene espresso per la prima volta in occasione dell’incontro con chi lavora ispirandosi alla teoria del Prof. Feuerstein. Forse, al contrario, è proprio il disequilibrio creato da quel bisogno che non ha ancora trovato una risposta adeguata ad avere attivato, emotivamente e cognitivamente, la famiglia a continuare la ricerca di nuovi strumenti e metodi.

Accade non di rado che i quesiti aperti nella mente dei genitori si dimostrino i migliori alleati dei figli e, da questo punto di vista come da molti altri, i figli con disabilità non rappresentano una eccezione alla regola.

Se sulla questione del significato e del valore del porsi questo tipo di interrogativi ho cercato in queste poche righe di abbozzare una prima riflessione, la seconda considerazione riguarda invece l’incidenza o la frequenza con cui si incontrano richieste che, come questa, costituiscono di per sé una buona premessa per un intervento sul contesto famigliare ispirato alla modificabilità cognitiva e all’esperienza di apprendimento mediato. 

Da questo punto di vista, la situazione è indiscutibilmente meno confortante: succede troppo spesso che il bisogno di “fare qualcosa” per il figlio disabile si esprima in una richiesta di interventi molto strutturati e omogenei, più simili a un programma di attività che a un approccio e a un orientamento educativo, con una componente forte di delega legata probabilmente alle oggettive difficoltà che il ruolo di genitore in questi casi comporta.

A questo tipo di richiesta, più frequente e per certi versi meno evoluta, vale la pena di dedicare attenzione e un tentativo di analisi.

Mediare e ri-mediare nel counselling educativo

Obiettivo di un intervento mediato rivolto alla famiglia è potenziarne le capacità di risposta e di attivazione come “luogo” privilegiato di interazioni mediate, come primo ambiente modificante di cui il bambino può e deve fare esperienza. Perché tale ambiente possa esser realmente modificante deve presentare una serie di caratteristiche che Feuerstein ben articola nella sua concettualizzazione o, per usare una metafora, deve funzionare da ecotipo efficace, capace di dare sollecitazioni e risposte adeguate alle caratteristiche specifiche del bambino, promuovendone in tal modo i processi di sviluppo e di adattamento. 

La famiglia, nelle diverse composizioni odierne, inserita in una fitta rete di relazioni e in un ambiente articolato e complesso, esercita un ventaglio amplissimo di influenze sullo sviluppo del bambino. In particolare, nel quadro della teoria dell’esperienza di apprendimento mediato, ha un ruolo determinante sullo sviluppo dei processi cognitivi e sulla definizione dell’itinerario evolutivo, in quanto ha la possibilità di:

· assumere un atteggiamento attivo- modificante, e non passivo-accettante

· imparare a proporre una qualità e una quantità di esperienze capaci di alimentare la propensione ad apprendere e a modificarsi, rendendo tale propensione uno stato prevalente nel funzionamento del bambino

· essere orientata a utilizzare e la zona di sviluppo prossimale come “luogo della esperienza di apprendimento mediato”

· acquisire consapevolezza del fatto che l’esperienza di apprendimento mediato è il processo attraverso il quale ha luogo lo sviluppo culturalmente mediato e trasmesso delle funzioni cognitive

· considera i compiti cognitivi come occasioni di apprendimento di prerequisiti, processi, strategie, come reali motori dello sviluppo e dell’acquisizione da parte del bambino dei livelli di autonomia cognitiva possibili

· sa farsi parte attiva e coinvolta del processo nei diversi contesti di crescita.

E’ evidente come le competenze appena descritte siano frutto di un percorso di riflessione e di formazione che non può che andare di pari passo con le tappe e i diversi momenti della storia individuale e irripetibile di un bambino e della sua famiglia. 

Ed è altrettanto chiaro come nel caso di patologie organiche o di condizioni di disabilità immediatamente diagnosticabili alla nascita, quella storia cominci in modo drammatico e veda fin dai primi giorni di vita del bambino l’accadere di avvenimenti fortemente stressanti che minano le capacità adattive dei genitori, creando una sorta di impossibilità ad attingere allo stile di accudimento e di mediazione noti e, in senso più ampio, alle risorse emozionali e agli strumenti cognitivi messi loro a disposizione dalla cultura di appartenenza.

La famiglia si trova così a dover affrontare una quotidianità che mette radicalmente in discussione sistemi di valori, convinzioni, abitudini e atteggiamenti consolidati, e soffre, per così dire, di rimbalzo, della ridotta modificabilità tipica della sindrome da deprivazione culturale. 

In presenza di una riduzione tanto significativa delle risorse adattive, colmare lo scarto esistente tra i bisogni del bambino, le competenze educative presenti e i vissuti che ne derivano risulta davvero molto difficile. Il disequilibrio esistente, a vari e importanti livelli (emozionale, affettivo e cognitivo), rischia di incidere pesantemente sulla qualità della relazione madre-bambino e sull’intera trama di relazioni all’interno del contesto famigliare, mettendo seriamente a repentaglio le possibilità evolutive del bambino.

Fin dai primi momenti, dunque, è a questa condizione di deprivazione culturale che occorre ri-mediare, dove per ri-mediare si intende non solo porre rimedio ma anche mediare di nuovo, cercando di rispondere ai bisogni a partire da un approccio che, da una parte, sostenga la fiducia e, dall’altra, potenzi la reale competenza dei genitori, intesa come capacità di proporre al bambino la qualità e la quantità di esperienza necessaria a sostenere e promuovere il suo cammino evolutivo.

In questo senso, la qualità del sostegno e del counselling offerti sono determinanti: se gli operatori sapranno trasformare le numerose e ripetute occasioni di incontro e verifica che di norma scandiscono la vita della famiglia di una persona disabile in reali esperienze di apprendimento mediato potranno realmente contribuire a “colmare lo scarto” che i genitori sentono tra il compito - aiutare il proprio figlio a crescere promuovendo attivamente l’espressione del suo potenziale - e il profondo sentimento di incompetenza che caratterizza la loro condizione. 

“Educare, verbo delicato”

Un intervento di counselling educativo orientato ai principi e alla prassi della mediazione offre ai genitori l’opportunità concreta di riflettere e di avvicinarsi ai processi di base dell’apprendere e del conoscere, di imparare a identificare i microcambiamenti, di trovare modi e occasioni per significarli al bambino. 

Si tratta di competenze essenziali perché il bambino trovi attorno a sé l’aiuto indispensabile per acquisire, giorno dopo giorno, la consapevolezza di sé come di un’entità intrinsecamente evolutiva e dinamica, per non dover affrontare un’esperienza di deprivazione culturale che ne comprometterebbe in modo irrimediabile la crescita globale, l’evoluzione cognitiva e lo sviluppo di buone capacità adattive. 

Infatti, se tale esperienza implica un rischio evolutivo molto elevato anche nei casi in cui non esistono altri fattori distali avversi, il suo sovrapporsi ad altre condizioni (organiche, genetiche, relazionali) che di per sé comportano la presenza di disfunzioni rilevanti è, a ben vedere, una quasi certezza di mancato sviluppo. 

Perché tale sovrapposizione non abbia luogo, occorre in primo luogo fare una sorta di rivoluzione culturale, quella che comporta lo spostamento dell’attenzione e dell’investimento energetico dai risultati ai processi, con la considerevole mole di cambiamenti che questo implica a livello personale in termini di abbandono di abitudini e atteggiamenti profondamente radicati nella cultura, nel sistema di valori e nel vissuto individuale. Occorre poi - e non si tratta di cosa facile - riuscire a costruire, nel tempo e con l’aiuto degli operatori, una conoscenza piuttosto analitica delle attività e dei compiti cognitivi tipici della vita di tutti i giorni, imparando a riconoscere quelle attività apparentemente banali che funzionano invece per il bambino come vere e proprie trappole cognitive. 

Inutile dire quanto possa essere scoraggiante per chi cresce imbattersi inspiegabilmente e ripetutamente nelle stesse difficoltà, e quanto poco questo aiuti ad alimentare la fiducia, la presenza di attese positive e il sentimento di competenza che sono essenziali per il buon clima affettivo e relazionale della famiglia e costituiscono i requisiti di base di un ambiente realmente modificante. 

Ancora una volta, tuttavia, e molto in linea con quanto Feuerstein sostiene sulla genesi delle risposte adattive dalla condizione di bisogno e di disequilibrio, la possibilità di riattivare l’intero processo scaturisce dal tentativo di ristabilire l’equilibrio affidandosi a una mediazione efficace e un intervento a livello metacognitivo. Accompagnando i genitori in un lavoro di ristrutturazione condivisa e consapevole della situazione problematica, l’operatore ha una possibilità concreta di offrire loro le occasioni di riflessione e gli strumenti (criteri della mediazione, categorie dell’interazione mediata, carta cognitiva, ecc.) quell’attrezzatura leggera e flessibile che ben si presta a coniugare un verbo “delicato” come educare.

COME FORMARE “RETE”?

di Ester Lombardini

Ritengo opportuno aprire il mio intervento utilizzando la metafora dell’organizzazione come “mente”, perché pensare ad una organizzazione come ad un sistema che apprende, al contesto di lavoro come ad un importante luogo di apprendimento, può aiutare a collocare meglio anche la propria proposta di aggiornamento, di formazione e di sperimentazione.

Una organizzazione “intelligente” che vuole investire sul proprio sviluppo e sulla propria capacità innovativa, non può che investire sullo sviluppo delle risorse umane, e quindi in una formazione sull’apprendimento e sulla didattica della mente.

Una formazione rivolta a questo obiettivo privilegia la riflessione sui processi mentali, piuttosto che la trasmissione di contenuti e conoscenze; è una formazione centrata sull’ascolto, sull’attenzione ai saperi individuali e agli stili cognitivi che ognuno ha già acquisito nel corso della sua esperienza.

A maggior ragione la scuola in quanto organizzazione rivolta all’apprendimento non può che interrogarsi sempre più sul come creare intenzionalmente contesti che facilitino l’apprendimento, contesti interattivi che consentano l’integrazione delle differenze, contesti attenti a fornire a ciascuno, con l’intensità, la durata e la frequenza adeguata, quell’aiuto che serve per acquisire autonomia.

Ulteriori argomenti a favore della validità di percorsi formativi volti all’imparare a pensare ci vengono e dal contesto educativo italiano e da quello europeo.

Incominciamo dal libro bianco 
 su istruzione e formazione del 1995 della Commissione Europea, che è centrato sul concetto delle competenze-chiave e che propone modalità europee di sviluppo, di valutazione e il riconoscimento delle stesse.

“È ormai chiaro che sia le nuove possibilità offerte agli individui che lo stesso clima di incertezza chiedono a ciascuno uno sforzo di adattamento, in particolare per costruire da sé le proprie qualifiche, raccogliendo e ricomponendo conoscenze elementari acquisite in svariate sedi. La società del futuro sarà dunque conoscitiva. È in questa prospettiva che si profila il ruolo centrale dei sistemi di istruzione…

L’istruzione e la formazione diventeranno sempre più i principali vettori di identificazione, di appartenenza, di promozione sociale e di sviluppo personale….

La posizione di ciascuno nello spazio del sapere e della competenza sarà decisiva. Questa posizione relativa, che si può qualificare come “rapporto conoscitivo”, strutturerà intensamente la nostra società.”

E ancora, di seguito, il modello ISFOL
 degli anni ’90 sulle competenze trasversali nella formazione e nello sviluppo della professionalità, che è stato sperimentato con successo soprattutto nel sistema di formazione professionale, con interessanti sviluppi anche sul piano del confronto europeo (programma Eurotecnet e programma Leonardo). Come emerge dalla mappa che segue, il concetto di competenza che emerge non riguarda più solo il sapere cosa e il sapere come, ma anche le disposizioni del soggetto che possono essere acquisite o potenziate.
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La carrellata prosegue con il documento ministeriale sull’orientamento
:

“Il Progetto complessivo del Ministero della Pubblica Istruzione delinea il panorama dell’orientamento inteso come “azione formativa mirante a mettere in grado i giovani di orientarsi in una realtà complessa e prevenire la dispersione scolastica” e considera superate le concezioni a prevalente approccio diagnostico (l’uomo con le competenze specialistiche al posto giusto) o esclusivamente informativo (conoscere per scegliere)…

… Una guida in tale ambito può essere la teoria della mediazione educativa di R. Feuerstein, da lui applicata all concetto di Modificabilità Cognitiva dei soggetti.”

… il documento dei saggi
:

“Compito prioritario della nuova scuola è la creazione di ambienti idonei all’apprendimento che abbandonino la sequenza tradizionale lezione-studio individuale-interrogazione per dar vita a comunità di discenti e docenti impegnati collettivamente nell’analisi e nell’approfondimento degli oggetti di studio e nella costruzione di saperi condivisi. Queste comunità dovranno essere caratterizzate dal ricorso a metodi di insegnamento capaci di valorizzare simultaneamente gli aspetti cognitivi e sociali, affettivi e relazionali di qualsiasi apprendimento”

… il progetto di riordino dei cicli scolastici che ridisegna le nuove finalità della formazione scolastica:

“superare la pura e semplice trasmissione di conoscenze per mettere i giovani nelle condizioni di imparare ad apprendere e a pensare. Fornire strumenti metacognitivi attraverso un nuovo ruolo dell’insegnante non più trasmettitore di conoscenze, ma mediatore”

Per concludere con una redifinizione del ruolo essenziale che una istituzione come la scuola può svolgere secondo il parere di Resnick, una delle autrici più significative nel campo della psicologia culturale, che ha affrontato la crisi dell’apprendimento nell’intero mondo occidentale con un approccio davvero interessante.

L’autrice entra nel problema della separatezza dell’apprendimento dentro e fuori della scuola per proporre alcune riflessioni importanti volte alla riduzione di tale distanza a vantaggio di un aumento significativo di significatività e qualità degli apprendimenti scolastici. È all’interno di questo contesto che va collocata questa stimolante definizione di scuola:

”La scuola è un luogo in cui “viene svolto un particolare tipo di lavoro, un lavoro intellettuale che comporta riflessione e ragionamento. Al suo meglio questo lavoro si ritrae dal mondo quotidiano al fine di analizzarlo e di valutarlo, pur restando coinvolto con quel mondo in quanto oggetto di riflessione e ragionamento.

Se noi diamo valore alla ragione e alla riflessione nella vita sociale, politica o personale, dobbiamo preservare un luogo dedicato ad imparare come affrontare questi processi estremamente importanti. La scuola, nella sua migliore espressione, è questo luogo. Qui si possono coltivare il ragionamento e la riflessione e possono svilupparsi quelle conoscenze culturali condivise che consentono ad un popolo di funzionare come una vera società”
Proprio perché lo spazio dell’imparare a pensare (in questo caso attraverso il P.A.S.) venga riconosciuto, diventi strutturale dentro l’organizzazione e non semplicemente tollerato, rivisitiamo le nostre esperienze alla luce di questo possibile ventaglio di domande:

· Come presentare il P.A.S. ai ragazzi?

· Come motivarlo e come interagire con il consiglio di classe?

· Come rapportarsi con i genitori e con l’intera struttura scolastica?

· Che legami attivare tra il P.A.S. e le discipline?

· Come socializzare i risultati delle esperienze?

· In che misura l’esperienza di applicazione porta a ridefinire i tempi e l’organizzazione della struttura scolastica?

Utilizziamo questa giornata per raccogliere e socializzare tutte le idee che facilitino la creazione di ambienti modificanti.

I CROMOSOMI NON HANNO L’ULTIMA PAROLA: QUASI UNA CERTEZZA…

di Matilde Biadego

Soggetto dell’esperienza: Francesco, giovane down di anni 20

Inizio dell’applicazione PAS: anno scolastico 96/97, frequenza 2-3 volte la settimana, durante il periodo scolastico.

STRUMENTI PROPOSTI: Tutti quelli del 1° livello (O.P., O.Sp 1, anno ’96 – ’97; Confronti, Percezione Analitica, anni ’97 – ’98; ’98 – ’99). In corso di somministrazione Classificazioni e Spazio 2. Anno 97/98: applicazione LPAD; test somministrati: Figura di Rey – 16 parole - Memoria Associativa – Raven CPM – Variazioni B8 e B12 - Progressioni numeriche (primi item).

SITUAZIONE INIZIALE

Frequenza: scuola ad indirizzo professionale, II anno.

Lessico povero e contestualizzato alle esperienze del concreto quotidiano. Periodare sufficientemente articolato a livello di coordinazione, ma disorganico e confuso nella subordinazione.

Dizione non del tutto chiara. Lettura stentata e scarsamente significativa. Abilità aritmetiche di base apprese in modo meccanico e non stabile (difficoltà nel calcolo – nell’esecuzione delle 4 operazioni).

Carente il senso delle proprie identità: non manifesta interessi personali, non esprime opinioni.

Limitata autonomia di movimento.

Comportamento prevalentemente dipendente e passivo.

Buona, invece, la disponibilità alle relazioni interpersonali.

OBIETTIVI

Potenziare le abilità cognitive, favorendo la capacità di astrazione.

Stimolare la riflessione logica e la capacità di affrontare i problemi.

SCOPO

Contribuire alla strutturazione di una identità personale, alla conquista di una autonomia di movimento e pensiero, alla capacità di fare programmi nell’immediato e per il futuro.

METODOLOGIA

La somministrazione degli strumenti è stata integrale e regolare nella successione.

Si è rivelato, comunque, di estrema importanza, rivisitare, in momenti ritenuti opportuni, gli strumenti già affrontati in precedenza, o ripercorrendoli nei punti focali o completando pagine appositamente tralasciate o proponendo esercizi integrativi, per usufruire di una spontanea sedimentazione di abilità e concetti (soprattutto dopo il periodo estivo).

Tuttavia, per salvaguardare i contenuti e i livelli di astrazione proposti dagli strumenti, è stato necessario, fino a quest’anno intervenire sul parametro della complessità e somministrare, a più riprese, la stessa pagina, pur nel rispetto della scansione regolare della lezione.

Si è evitato, in questo modo, il più possibile, l’uso di modalità sensoriali-concrete. 

In O.P.: prevalente utilizzo della carta da lucido, con esclusione di figure geometriche in cartoncino.

In O.Sp.I: utilizzo di una semplice matita, a simboleggiare il bambino, o di una automediazione di tipo motorio; ridotto al minimo l’uso di figure umane concrete.

Così, anche negli altri strumenti, al materiale concreto, si sono preferiti esercizi che, con le medesime modalità delle pagine, proponessero tuttavia stimoli più familiari.

Infine, per quanto riguarda l’LPAD, la somministrazione è stata attuata non solo e non tanto per avere indicazioni più precise circa il livello di modificabilità di F., quanto piuttosto per sollecitare più rapidamente ed in ambiti differenziati, l’esercizio delle Funzioni Cognitive e delle Operazioni Mentali, con un intervento di mediazione, mirato a stimolare il senso di sfida.

IL LAVORO

La somministrazione delle prime pagine di O.P. ed O.Sp. I rivela da subito:

a) gravi carenze di concetti ed etichette basilari (angolo per triangolo; parallelo per perpendicolare; simile per uguale; ecc..).

Conseguentemente, estrema povertà di termini astratti e mancanza di concetti sovraordinati come forma, dimensione, quantità, lunghezza, posizione, direzione, ecc.

b) Notevoli difficoltà di discriminazione percettiva, accentuate da un disturbo visivo non ben identificato e dalla tendenza ad una visione gestaltica delle figure; mancanza di permanenza delle costanti del quadrato e del sistema di riferimento spaziale, al variare della posizione; mancanza del concetto e del termine “sovrapposizione”.

c) Mancanza di abitudine a leggere possibili relazioni tra gli stimoli.

d) Mancanza di bisogno di precisione nella raccolta dei dati e comportamento esplorativo non sistematico e pianificato.

e) Difficoltà a considerare più dati contemporaneamente.

f) Difficoltà di trasposizione visiva e di assunzione del punto di vista altrui (spazio).

g) Carenza di comportamento comparativo spontaneo.

h) Atteggiamento cognitivo di tipo passivo e ripetitivo (rigidità – difficoltà maggiori sulle pagine di errore).

Data la situazione, il recupero delle abilità cognitive è stato lento, segnato da inevitabili fasi di regresso, ma graduale e costante.

Poiché è impossibile ripercorrere in così breve spazio lo svolgimento integrale del lavoro, mi limiterò a segnalare alcuni aspetti e fasi, particolarmente indicativi del processo di modificabilità di F.

ORGANIZZAZIONE PUNTI

Novembre ’96. Superamento dell’interferenza del fattore posizione nel riconoscimento del quadrato. 

L’acquisizione del concetto, estesa ovviamente a tutte le figure, perdura successivamente anche in Confronti; la difficoltà si ripresenta, invece, in P.A., di fronte a compiti per F. più complessi, ma è velocemente superata con semplice mediazione di focalizzazione motoria e non si ripresenta più.

Febbraio ‘97 (pag. 5/b). Rilevabile miglioramento nella percezione e identificazione dei dati salienti della pagina; pianificazione espositiva, linguaggio più preciso.

Aprile ‘97 (pag. 9). Inizio di un bridging autonomo da parte di F. 

Giugno ’97. Nonostante un evidente progresso, i cambiamenti si rivelano nel complesso instabili e settoriali.

Aprile 98 (esercizi integrativi analoghi a quelli di pagina 2)

Conseguimento dei seguenti obiettivi cognitivi:

acquisizione di concetti pertinenti (sovrapposizione – distanza) e relative etichette. Attivazione della percezione, del confronto, della sistematicità e della pianificazione. Esecuzione del compito con motivazione coerente delle scelte e delle strategie (riferimento alle regole delle figure). Linguaggio più fluido e chiaro. Determinante, per l’esito, un episodio di automediazione del senso di competenza (F. insegna al padre ad eseguire una pagina di punti da lui stesso preparata)

Ottobre 99 (pag.13) 

Nell’esecuzione della prima metà della pagina, si confermano le acquisizioni rilevate in precedenza. Invece, nella seconda parte, in presenza di item più complessi, riemergono difficoltà percettive (problemi di vista) che richiedono ancora l’intervento del Mediatore.

ORIENTAMENTO SPAZIALE 1

Giugno ’97: Come rivelato in O.P., i cambiamenti, pur considerevoli, sono nel complesso instabili e parziali.

Aprile ’98 (esercizi supplementari analoghi a quelli di pagina 16)

Trasposizione stabile e definitiva di sé nella freccia, con identificazione nel punto di vista altrui e individuazione di corrette relazioni spaziali. Il blocco cognitivo, determinato da una memorizzazione passiva delle 4 posizioni del bambino, dell’aumento dell’astrazione simbolica e dalla maggiore diversificazione delle posizioni della freccia, viene superato con strategie di tipo motorio che evidenziano il nesso tra la situazione motoria concreta e la rappresentazione grafica.

Raggiungimento degli obiettivi dello strumento.

Ottobre ‘99

Verifica positiva in relazione a tutti gli obiettivi di O.Sp.I

Capacità di rappresentarsi mentalmente le relazioni speciali sia in situazioni statiche che dinamiche. Conoscenza della terminologia specifica. Ottimi prerequisiti che consentono attualmente di affrontare Sp. II con tranquillità.

CONFRONTI

Inizio giugno ‘97

La somministrazione, data la natura più complessa e astratta dello strumento, incontra numerosi impedimenti, a causa soprattutto delle seguenti carenze: repertorio verbale assolutamente inadeguato, idiosincratico; percezione ed analisi delle caratteristiche, soprattutto di quelle essenziali e pertinenti, molto limitate, spesso soggettive; difficoltà a considerare contemporaneamente più fonti informative, ad accedere ai concetti sovraordinati ed ai parametri. La soluzione degli item, quando avviene, è di natura inconsapevole ed approssimativa.

Ottobre – novembre ‘98

Riprende la somministrazione dello strumento che richiede una mediazione quantitativamente molto elevata: bridging massiccio e utilizzo continuativo del vocabolario.

Aprile – maggio ‘98

In concomitanza con lo stabilizzarsi delle competente cognitive di OP e OS I, si evidenziano miglioramento apprezzabili:

- diminuzione consistente nei tempi di risposta alla mediazione.

- Caduta del blocco in presenza di compiti nuovi e più complessi.

- Confronto più preciso tra oggetti concreti e familiari.

Aprile ‘99

Lenta e graduale acquisizione:

- dei concetti fondamentali (uguaglianza, identità, similitudine; comprensività, specificità, pertinenza, ecc.);

- della significatività del confronto;

- delle fasi relative alla sua attuazione.

Ottobre ‘99 (Es. integrativi)

Si consolidano le acquisizioni precedenti; inoltre, migliorano il linguaggio, il comportamento esplorativo delle caratteristiche, la capacità di discriminare quelle essenziali e pertinenti, da quelle irrilevanti o non stabili, di indurre concetti sovraordinati.

Gli obiettivi non sono ancora integralmente e stabilmente raggiunti, tuttavia l’attuale lavoro con Classificazioni, contribuisce, di rimando, a sviluppare le abilità cognitive necessarie al confronto e vede, già da ora, buoni esiti in relazione alla capacità di categorizzare e classificare in modo consapevole.

PERCEZIONE ANALITICA

Inizio Febbraio ‘98

L’applicazione di questo strumento, a causa della complessità figurativa, fa riemergere in F. non ancora superate difficoltà percettive.

La “confusione di linee”, come da lui dichiarato più volte, rimette in discussione funzioni cognitive come la permanenza delle costanti al variare della posizione e la capacità di considerare più fonti informative contemporaneamente, in altri contesti ben attivate.

Ripropone difficoltà nella percezione delle lunghezze e delle grandezze, dell’apertura degli angoli, della sovrapposizione di figure. Ciò naturalmente ostacola l’esecuzione delle pagine, fa aumentare la risposta impulsiva e riduce il bisogno di precisione nella raccolta dei dati, il confronto, la pianificazione del lavoro, il bisogno di riflessione logica.

Dal febbraio ‘99

Nelle Unità IV, V, VI per F. meno complesse percettivamente, egli riesce ad attivare le necessarie F.C., con buon uso di strategie e riflessione metacognitiva sul proprio operato, giungendo, alla fine, ad acquisire in modo più consapevole concetti ed abilità operative, relative all’analisi strutturale ed operazionale. 

Rilevante è, comunque, sin dall’inizio dello strumento, il livello di partecipazione di F., evidenziato da un apporto consistente in numero e qualità, di esempi relativi alle sue esperienze familiari e scolastiche con conseguente miglioramento della capacità espressiva.

SITUAZIONE ATTUALE

Quanto esposto, rivela dunque un processo di modificabilità costantemente in progresso che, in alcuni ambiti, ha condotto a cambiamenti sostanziali (strutturali?), confermando le aspettative emerse anche nella somministrazione dell’LPAD (tendenza alla memoria organizzativa, all’uso di strategie, alla categorizzazione).

F. è un ragazzo con una personalità più marcata e originale, capace di gestire in modo pressoché autonomo la propria giornata ed i propri spostamenti (fa da mangiare – studia - fa la spesa – prende l’autobus – può trascorre da solo l’intera giornata fino a tarda notte), di aprirsi al sociale, di assumere perciò impegni assistenziali.

Si esprime oralmente in un linguaggio molto più chiaro e strutturato, con attenzione particolare alla proprietà lessicale. Sa, infatti, quanto sia importante ai fini delle comunicazione usare etichette precise e condivise. Nello scritto, evita le difficoltà sintattiche, ricorrendo ad una struttura schematica. Legge e scrive in modo più rapido.

Manifesta i primi interessi per la poesia.

Di fronte a compiti nuovi, sa controllare l’ansia, cercando di attivare la percezione, un comportamento sistematico, la ricerca del problema, delle strategie opportune, vuole fare i compiti di scuola da solo.

Condivide l’importanza del nostro lavoro, tant’è che continua l’esperienza per sua decisione, non perché i genitori glielo impongano. È raro ora sentirgli esclamare: “A casa sì che dovrò studiare sul serio! Devo fare Matematica!”. È più disponibile a valutarsi e a lasciarsi valutare, perciò sono pressoché scomparsi gli atteggiamenti di frustrazione e rigidità.

Certo, il lavoro è ancora lungo e la scalata al pensiero astratto agli inizi, ma quanto fatto, convince a proseguire con sano ottimismo.

LA FAMIGLIA

Insostituibile il contributo dei genitori, coinvolti nell’esperienza con una sensibilizzazione preliminare ai principi della modificabilità e della mediazione, alla natura degli strumenti e dei test applicati, e aggiornati a scadenze regolari sul lavoro svolto, sui microcambiamenti e sulle difficoltà incontrate. Essi, con un comportamento, naturalmente informato ai principi della mediazione, hanno offerto a F. diversificati e significativi stimoli, lo hanno coinvolto nelle scelte, gli hanno fornito occasioni di autonomia ed esperienze di socializzazione (scout – viaggi), hanno collaborato, su indicazione del Mediatore, e rafforzare apprendimento in fieri (esercizi linguistico-lessicali; uso vocabolario, ecc.)

LA SCUOLA

Purtroppo, in tutta l’esperienza, l’anello mancante è stata la scuola che, in un’ottica di accettazione prevalentemente passiva, si accontenta ed anzi favorisce e premia un apprendimento spesso mnemonico, con attenzione più ai risultati che al processo, contribuendo all’emergere di un falso senso di competenza.

Non è stato facile contrastare il comportamento cognitivo passivo, spesso rigido, di F. e non sono mancati, soprattutto agli inizi, gli episodi di “frustrazione da PAS”, proprio perché egli si sentiva, comunque, e più immediatamente, gratificato a scuola.

La situazione è cambiata in modo concomitante allo svilupparsi in lui del senso di competenza, di sfida, della coscienza della propria modificabilità. Ora è ben più consapevole della importanza di costruirsi da sé, in modo graduale, le occasioni, per una gratificazione solidamente fondata, anche se lontana nel tempo.

È significativo che cambiamenti apprezzabili siano stati rilevati anche in sede di somministrazione di test psicometrici (Wechsler per adulti) a cura del servizio Psico-pedagogico della ULSS.

Questi ulteriori esiti positivi convincono a cercare, nell’immediato futuro, nuovi canali per un sereno coinvolgimento della scuola.

IL METODO FEUERSTEIN ALL’ISTITUTO 

“MELLONI” DI PARMA
di Ornella Bocchi(
Dal 1994 all’Istituto Tecnico Commerciale “M. Melloni” di Parma è in corso un programma di potenziamento e recupero delle abilità trasversali secondo il Metodo Feuerstein.

L’Istituto Melloni è stata la prima scuola della provincia, in anticipo sulla Riforma Berlinguer, a sperimentare percorsi che forniscano agli studenti strumenti per l’acquisizione dell’autonomia, attraverso una formazione progressiva rivolta più ai processi che ai contenuti.

Sono stati realizzati progetti volti a sviluppare abilità trasversali, a porre le basi per uno sviluppo più armonico, in grado di intervenire sulle difficoltà di apprendimento ma in grado anche di attivare risorse ancora latenti.

Il metodo Feuerstein “entra” al Melloni attraverso una sensibilizzazione ai docenti, che rimangono positivamente colpiti dalle potenzialità di questo approccio. Infatti a fronte dell’insuccesso dei tradizionali corsi di recupero, con il Feuerstein si scopre un lavoro che può incidere fortemente sulla motivazione allo studio, e che contribuisce alla formazione dell’individuo anche in vista di un ingresso nel mondo del lavoro.

Nella prima fase del progetto viene realizzata una formazione al P.A.S. di I livello che coinvolge circa 50 docenti dell’Istituto. Parallelamente formatori P.A.S., esterni alla scuola, applicano il metodo nella classe 2^ Igea che presenta difficoltà sia di comportamento che di apprendimento. Il Consiglio di Classe è coinvolto nell’esperienza per osservare i microcambiamenti dei ragazzi (due insegnanti sono sempre presenti come osservatori durante lo svolgimento del programma).

Negli anni successivi l’analisi dei verbali delle prime classi mette in luce come i problemi legati all’apprendimento e al comportamento siano una realtà costante e diffusa che spesso si trascina anche nel triennio. In particolare si evidenziano problemi legati a:

· mancanza di metodo di studio

· imprecisione nel linguaggio

· superficialità nel rispetto delle consegne

· scarsa motivazione

· scarsa autostima

· carenze nelle capacità di ascolto e comunicazione

· carenze nella capacità di concentrazione e riflessione

I buoni risultati dell’applicazione, spingono gli insegnanti a continuare la formazione (vengono attivati altri primi livelli e prosegue la formazione di II e III livello) e si diffonde l’applicazione anche in altre classi. Si sperimenta una modalità di applicazione che prevede un’alternanza in aula tra docenti e formatori del Centro Autorizzato Feuerstein C.A.M. di Rimini che segue il progetto. Gli insegnanti possono quindi acquisire più sicurezza nella mediazione e nella gestione degli strumenti… il metodo Feuerstein sembra ricaricare gli insegnanti ancor più degli studenti! Gli insegnanti scoprono le proprie capacità e nuova motivazione al lavoro, anche in situazioni difficili da gestire.

Problemi legati alle abilità di studio, alla motivazione e al comportamento vengono accentuati anche dall’innalzamento dell’obbligo scolastico, per cui tornano sui banchi della scuola superiore alunni che non avevano scelto o previsto questa esperienza.

Nell’anno scolastico 1999-2000 si sperimenta anche sulle classi quarta e quinta un monte ore sul potenziamento delle abilità cognitive (Metodo Feuerstein) ed in particolare sulla capacità di prendere decisioni, all’interno del Progetto di Orientamento “Flavio Gioia”. Il Progetto, ha durata biennale (da settembre 1999 a novembre 2000) per un totale di 132 ore. Anche in questo progetto l’intervento in classe viene accompagnato e supportato da una formazione continua degli insegnanti coinvolti e da periodici momenti di valutazione e supervisione del cammino.

L’avvio degli incontri di supervisione periodici, aperti anche ad altri applicatori esterni all’istituto, permette al Melloni di diventare un importante punto di incontro, documentazione e scambio tra le diverse esperienze e i diversi progetti.

La formazione per i docenti è soprattutto rivolta ad acquisire strumenti per migliorare lo stile di mediazione e per conoscere i diversi stili cognitivi. Vengono approfonditi temi relativi ai nuovi sviluppi dell’orientamento scolastico e al ruolo del mediatore nel processo di orientamento. 

La forte riduzione della dispersione scolastica nel biennio e l’alta percentuale di voti elevati agli esami di stato rendono interessante il confronto con questa esperienza, come è documentata anche nel Piano Offerta Formativa (P.O.F.) dell’Istituto 1999/2000:

“il 40% dei docenti ha conseguito il primo livello al Programma di Arricchimento Strumentale del Prof. Feuerstein. (…) Questa impostazione ha dato come risultato un notevole contenimento del tasso di insuccesso scolastico (il 2,6% nell’anno scolastico 1998/99) il tasso più basso tra gli istituti tecnici della provincia…” (P.O.F. 1999/2000).
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Tab. 2: Risultati esami di Stato negli Istituti della Provincia di Parma A.S. 1998/99 (dati: ufficio Studi e Programmazione del Provveditorato agli Studi di Parma)

	
	Promossi con
	respinti
	abbandoni

	
	100
	90/99
	80/89
	70/79
	61/69
	60
	
	

	IPSIA “Primo Levi”
	3,9%
	5,9%
	13,1%
	27,5%
	30,1%
	11,1%
	7,8%
	0,7%

	IPSSAR “Magnaghi”
	4,2%
	14,1%
	11,3%
	26,8%
	29,6%
	8,5%
	5,6%
	0,0%

	IPSSCT “Giordani”
	9,3%
	12,9%
	12,9%
	24,3%
	30,0%
	5,7%
	0,0%
	5,0%

	IPSCT “Zappa”
	0,0%
	0,0%
	20,0%
	20,0%
	30,0%
	30,0%
	0,0%
	0,0%

	ITC “Bodoni”
	5,4%
	19,8%
	16,2%
	20,7%
	18,9%
	11,7%
	7,2%
	0,0%

	ITC “Melloni”
	20,8%
	11,9%
	25,2%
	21,3%
	12,9%
	6,9%
	0,0%
	1,0%

	ITC “Zappa”
	8,8%
	14,7%
	20,6%
	11,8%
	23,5%
	20,6%
	0,0%
	0,0%

	ITCG “Paciolo”
	12,8%
	16,1%
	23,5%
	24,2%
	16,8%
	6,0%
	0,7%
	0,0%

	ITG “Rondani”
	2,9%
	6,6%
	10,2%
	24,1%
	27,0%
	17,5%
	8,8%
	2,9%

	ITIS “Berenini”
	10,1%
	8,9%
	15,2%
	21,5%
	27,8%
	11,4%
	3,8%
	11,3%

	ITIS “Da Vinci”
	7,7%
	13,7%
	15,8%
	21,9%
	25,7%
	10,4%
	4,9%
	0,0%

	ITIS “Galilei”
	13,2%
	7,4%
	13,2%
	22,1%
	25,0%
	14,7%
	1,5%
	2,9%

	ITSOS di Fornovo
	8,9%
	7,6%
	12,7%
	20,3%
	15,2%
	29,1%
	6,3%
	0,0%

	ITSOS di Langhirano
	12,1%
	24,2%
	12,1%
	21,2%
	27,3%
	3,0%
	0,0%
	0,0%

	Ist. d’arte “Toschi”
	4,3%
	14,1%
	19,6%
	32,6%
	16,3%
	10,9%
	2,2%
	0,0%

	Ist. Magistrale “Sanvitale”
	13,5%
	19,8%
	23,4%
	18,9%
	20,7%
	0,9%
	0,9%
	1,8%

	Liceo Class. “D’Annunzio”
	11,1%
	20,4%
	16,7%
	27,8%
	16,7%
	7,4%
	0,0%
	0,0%

	Liceo Class. “Romagnosi”
	17,6%
	13,5%
	13,5%
	32,4%
	18,9%
	4,1%
	0,0%
	0,0%

	Liceo Class. “M. Luigia”
	20,5%
	15,4%
	38,5%
	15,4%
	5,1%
	5,1%
	0,0%
	0,0%

	Liceo Scient. “Fermi”
	14,9%
	23,4%
	12,8%
	23,4%
	21,3%
	4,3%
	0,0%
	0,0%

	Liceo Scient. “Marconi”
	12,3%
	12,3%
	20,9%
	24,7%
	20,2%
	6,2%
	2,4%
	1,0%

	Liceo Scient. “Ulivi”
	19,9%
	23,4%
	21,4%
	20,9%
	11,9%
	2,5%
	0,0%
	0,0%

	Liceo Scient. “M. Luigia”
	10,3%
	5,1%
	7,7%
	38,5%
	20,5%
	17,9%
	0,0%
	0,0%

	Liceo Musicale “Boito”
	0,0%
	30,0%
	30,0%
	30,0%
	10,0%
	0,0%
	0,0%
	0,0%


METODO FEUERSTEIN A FAVORE DI RAGAZZO AFFETTO DA SINDROME DOWN

di Luigi Sferco

Località: un comune della Provincia di Udine

Età: nato 1989

Padre: in pensione - titolo di scuola professionale 

Madre: casalinga - titolo di scuola media

Fratello: perito meccanico 

Frequenza scol.: anno 2000-2001 media 

Diagnosi “ Nostra famiglia” (1996) 

Ritardo mentale medio - ritardo psicolinguistico e psicomotorio - immaturità affettivo relazionale

Negli anni di scuola elementare ha avuto un insegnante di sostegno che per qualche ora lo ha seguito anche a casa.

Non ha compagni con cui giocare.

Incontri con logopedista.

Data inizio metodo: marzo 1998

Marzo 98 - settembre 99: due incontri settimanali di h. 1.30 ciascuno.

Ottobre 99 – 2000: due incontri settimanali nei periodi di chiusura della scuola; nel periodo scolastico un incontro la settimana di h.1.30

Luogo: domicilio della famiglia.

Modalità di comunicazione di P.:

1. disegno (il mondo di P. è prevalentemente occupato da video cassette aventi come soggetti le leggende del re Artù e una varietà di pezzi di lego; frequenta gli scout, ma non c’è traccia nei suoi disegni).(allegato 1)

2. il parlare è compreso solo dai genitori. Scrive in stampatello maiuscolo e su dettatura: mamma, papà e il suo nome e cognome.

3. Bisogno di comunicare con lettera (allegato 2). Possiede una agenda con pagine scritte secondo la modalità presente nell’esempio.

Agli incontri inizialmente partecipano i genitori, ciò allo scopo di rendere più flessibile il loro atteggiamento nei confronti del figlio.

Organizzazione punti viene frammentato così da favorire in P. un consapevole uso dei termini relativi agli elementi propri di ogni modello.

Maggio 98:

P. utilizza il termine “lato, angolo retto,...triangolo” per controllare se collegando i punti otteneva il modello richiesto.

In assenza di competenza nello scrivere, i comportamenti vengono elaborati utilizzando lettere di alfabeto stampate su cartoncini.

Negli esercizi successivi P, prima di eseguire, controlla se l’esecuzione è identica al modello prestabilito.

L’introduzione delle pagine “errore” include la conoscenza del saper scrivere e leggere. Si rende necessario avviarlo all’uso di parole scritte seguendo questa modalità: accompagnare lo scrivere con il suono così che la lettera sia memorizzata con il suono, il segno grafico, la vista e il movimento della mano.

Novembre 98

Viene introdotto Orientamento Spaziale. Lo strumento è preceduto da esercizi relativi al lato destro, sinistro, davanti e dietro rispetto a se stesso e ad oggetti (poltrona, quadro, ecc.…)

In ogni incontro il mediatore ha esigito da P. una corretta e articolata verbalizzazione dei termini, in particolare nella emissione di alcuni suoni; a questo scopo ogni parola pronunciata veniva posta in scrittura pronunciando ogni singola lettera: avvio di competenza acquisita nello scrivere e nel controllo delle azioni funzionali all’orientamento spaziale rispetto alla consegna.

Nei disegni appaiono i colori.

Febbraio 99
Su richiesta della famiglia, della logopedista e dello psicologo (questi ultimi due avevano riscontrato un miglioramento di P. nell’attenzione, nei tempi di lavoro, di controllo delle azioni) la Direzione Didattica concede che per un mese e per 1 ora alla settimana l’incontro avvenga a scuola alla presenza dell’insegnante di sostegno. A conclusione dell’esperimento P. legge il nome della scuola sulla facciata, legge il nome di alcune vie, e quindi alcune segnaletiche come bar, trattoria. Non è certo una lettura scorrevole, ma è una novità.

Durante gli esercizi con lo strumento O.S. P. si esercita in comportamenti di controllo, scrittura, lettura, come è esigito dalle schede

Aprile 99

Viene introdotta la lettura dei titoli e sottotitoli dei giornali sia che si tratti di lettere maiuscole o altra forma grafica. Nella lettura si avvale della matita per unire i suoni in un significato. Si esercita sul calendario appeso in cucina (questa diventa un’attività quotidiana) per apprendere una modalità d’orientamento.

Diagnosi Neuropsichiatria dell’Ospedale “Gervasutta” (31.5.99)

Ritardo mentale lieve

Area cognitiva: maturazione nelle competenze cognitive, in particolare nel campo dell’intelligenza sociale, nella motivazione all’apprendimento e nella disponibilità agli apprendimenti strumentali della lettura e scrittura.

Area affettivo relazionale: progressivo miglioramento della percezione di sé

Area motorio prassica: miglioramento nelle competenze prassico costruttive e fini motorie.

Area dell’autonomia: in progressiva maturazione.

Luglio 99

I genitori lasciano a P un messaggio su un biglietto “mangia il budino, siamo in giardino”. Più tardi P. scende in giardino: “Non ho mangiato budino”.

In settembre vengono introdotti gli strumenti di Confronti e Percezione analitica.

Scrive lettere in corsivo (allegato 3). I disegni acquistano una forma; il disegno era preceduto da azioni funzionali ad acquisire la struttura del vaso e dei fiori accompagnando il tutto con parole appropriate.

Nell’ultimo periodo viene introdotta la prospettiva nei disegni. Vengono scritte lettere in cui le parole sono separate quasi aventi un significato (nella lettera sono presenti parole adeguate alla comunicazione sociale) (allegato 4).

12 Gennaio 2000

“P. domenica mattina è entrato nella nostra camera ed ha detto: “So leggere” ed ha letto un breve brano. Su questo brano si era esercitato da solo prima di addormentarsi” (dal “diario”).

28 Marzo 2000

P. consegna ai genitori due ritagli di foglio di quaderno con su scritte due parole (allegato 5).

Le parole provano come ci sia in atto una elaborazione di azioni mentali funzionali a costruire mentalmente parole e corrispettivi segni grafici a loro volta controllati con parole mentali.

11 Aprile 2000

P. legge una poesia che gli era stato richiesto di preparare. La lettura avviene stando in piedi. Sembra che P. sappia coordinare più azioni per produrre un lavoro (es. tenere in mano un libro, controllare la posizione della poesia sulla pagina rispetto ad altre poesie, saper distinguere i segni grafici delle parole dallo sfondo colorato e con disegni...).

Il lavoro continua.

Si ringraziano la dott.ssa Jael Kopciowski e le psicologhe Bolognin e Bolzan (Neuropsichiatria, Az. USL Pordenone) per la loro collaborazione.
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IL PRIMO INCONTRO DI UN INTERVENTO P.A.S. 

IN UNA SCUOLA MEDIA (classe seconda)

di Marialuigia Sisti

Anno scolastico 1998/99

Questa è la sintesi del primo intervento in una classe seconda di una Scuola Media Statale con Sperimentazione Musicale della provincia di Milano.

La classe era composta da soli 16 alunni, parecchi dei quali giudicati in difficoltà di apprendimento.

Gli incontri si sono tenuti due volte la settimana, per un’ora e mezza, per 12 volte in totale, in compresenza alternativamente con l’insegnante di lettere e con l’insegnante di matematica.

I ragazzi erano stati preparati all’esperienza prima dalla preside, poi dalle due insegnanti suddette, le quali però avevano comunicato loro messaggi differenti, anzi opposti: l’una presentando l’iniziativa come occasione positiva di arricchimento, l’altra come punizione per la scarsa responsabilizzazione verso lo studio dimostrata dalla classe nel suo complesso.

Obiettivi

Preavvisata di ciò, ho pensato che fosse utile tendere, soprattutto nel primo incontro, verso questi obiettivi:

· approfondire la conoscenza personale,

· sciogliere pregiudizi sulla natura del mio ruolo (questa nuova insegnante aiuta, stimola, non dà voti…), 

· chiarire attraverso la pratica quale sarebbe stato il rapporto di “mediazione”,

· dare dimostrazione di quali sarebbero state le “fasi” che si sarebbero succedute in ciascun intervento

in conseguenza di ciò

· instaurare un clima di fiducia,

· risvegliare l’interesse e la motivazione,

· far accettare in positivo l’esperienza

Mi sono chiesta se, dopo la presentazione reciproca, fosse più utile passare direttamente al primo strumento del PAS, o se mantenermi in una sfera di riflessione più generale.

Ho optato per questa seconda soluzione perché, date le premesse, mi è parso che il parlare tutti insieme liberamente, ma in modo guidato, potesse chiarire meglio quali fossero le ragioni e gli obiettivi dei nostri incontri, senza che intervenisse alcun esercizio che potesse risvegliare in qualche modo il senso di competizione tra gli alunni (molto “coltivato” in quella classe da parte di alcuni insegnanti).

Presentazione

Inizio naturalmente con la presentazione di me stessa: chi sono io, come mi chiamo quali sono le mie caratteristiche, cosa mi piace fare…

Ciascuno degli alunni viene invitato a presentarsi e, nel fare ciò, scrive il proprio nome su un foglio da mettere in evidenza sul banco (i banchi erano stati precedentemente disposti a semicerchio). Assieme al proprio nome, ciascuno dice una cosa di sé che ritieni importante comunicare agli altri.

I primi dicono semplicemente che sono scolari, d’altra parte io, nella mia presentazione, non mi ero allontanata dall’ambito della scuola, poi una ragazzina informa di avere un fratello di 23 anni. Deve trattarsi di un messaggio conosciuto dai compagni, perché tutti ridono e, da quel momento, ciascuno esprime qualcosa di più significativo riguardo a se stesso: le sue preferenze in fatto di sport, di attività nel tempo libero, di musica, di amicizie…

Perché ci incontriamo

Date le premesse prevedevo che ci sarebbe stata qualche risposta in negativo, come ad esempio “perché andiamo male a scuola”, “perché siamo la classe peggiore”…

Divido quindi verticalmente la lavagna in due parti per registrare le risposte, da una parte quelle di autocritica, dall’altra quelle in positivo, per visualizzare la possibilità di un percorso verso il miglioramento e la fiducia in sé.

Anche gli alunni sono invitati a trascrivere le varie risposte sul loro foglio.

Queste sono però tutte del secondo tipo:

per migliorare

per acquistare fiducia
per capire come ragioniamo
per imparare
per crescere bene
per superare le difficoltà
per vincere le paure
Le mie domande successive hanno come obiettivo quello di far emergere come ciascuno di noi può cercare di raggiungere questi scopi. Alla mia domanda diretta: “Chi una volta non sapeva fare qualcosa ed ora la sa fare?”, le voci si sovrappongono e ciascuno racconta una sua esperienza.

Si forma un elenco di attività e alla fine si scopre che c’è un elemento in comune nella modalità in cui le varie abilità sono state acquisite: la presenza di persone “esperte” o”specializzate” o “capaci” o ancora “incoraggianti” (i termini sono quelli usati dai ragazzi).

Possiamo affermare a questo punto che c’è stato un elemento comune che è valso per tutte le esperienze che sono state raccontate e la generalizzazione nasce dagli alunni stessi: 

“Con l’aiuto di una persona esperta si può migliorare” 

(il nonno mi ha insegnato a pescare, l’istruttore a nuotare, la maestra delle elementari a scrivere…) 

Riflettiamo ora sul modo in cui l’aiuto viene impartito all’inizio dell’apprendimento e nell’esercitare le abilità per verificare se ci sono altri elementi che intervengono a favorire l’apprendimento. Pensiamo a come si sono comportate e come si comportano le persone che ci hanno insegnato e che ci insegnano a migliorare. Da quali comportamenti si è imparato o si impara meglio? Gli esempi e le voci si accavallano:

avevo paura di suonare davanti al pubblico, il maestro mi ha incoraggiato dicendomi che ce l’avrei fatta, allora ho trovato il coraggio; una volta mi ero bloccata durante un’interrogazione e la prof. mi ha detto che fino a quel momento ero andata bene, allora mi sono ricordata tutto; faccio gare di nuoto e se il pubblico mi incoraggia mi convinco che posso vincere (anche se poi non vinco); a casa il papà mi guarda sempre come uno che non sa fare, allora quando sono in difficoltà vado dalla mamma che mi aiuta, poi imparo da solo…

Si ricava un concetto generale che contiene il significato delle esperienze. Per gli alunni diventa facile:

Si impara meglio da chi ci dà fiducia

Riflettendo insieme ai ragazzi sulle esperienze di apprendimento e di miglioramento che hanno vissuto, viene più volte citato l’elemento tempo (col tempo si impara). Ci si chiede se sia solo il passare del tempo a favorire l’apprendimento e le parole “esercizio”, “allenamento” si sentono da più parti. Tutti sono d’accordo:

L’esercizio, l’allenamento servono a migliorare.

Gli esempi riguardano prevalentemente il mondo della scuola: espressioni matematiche, memorizzare una poesia, un passaggio difficile con lo strumento musicale, o le gare sportive.
La riflessione sul “tempo” porta un alunno a fare una considerazione, subito condivisa dagli altri: Nelle verifiche scolastiche molto spesso si richiede la velocità e non viene dato il tempo per riflettere

Se ne discute e si concorda che:

Non sempre è utile decidere velocemente, pensare a fondo fa prendere soluzioni più adatte.

(nel risolvere i problemi, nel trovare la giusta parola in un tema,nel ritrovare la strada se ci si è persi…)
Ripensando al vocabolario usato si riprendono in considerazione i seguenti termini:

Esperto

Specializzato 

Capace (i significati vengono confrontati)

Riflettere

Generalizzare

Riassunto

Alla richiesta se qualcuno si sentisse in grado di fare un riassunto di quanto avevamo fatto insieme, parecchi alunni si rendono disponibili.

L’attenzione si concentra soprattutto sulle “generalizzazioni”, tanto che i ragazzi, insieme all’insegnante di lettere presente, decidono di preparare dei cartelloni da appendere in classe con le generalizzazioni suggerite da questo incontro.

L’EAM come strumento di cambiamento positivo

in caso di lesione cerebrale modesta.

Modificazione degli aspetti cognitivi ed affettivo – relazionali del soggetto e dell’atteggiamento dell’ambiente.

Prof.ssa Cecilia Morosini

Direttore Scuola di Specialità di Medicina Fisica e Riabilitazione dell’Università degli Studi di Milano “Bicocca”

Direttore del Centro A.S.T.R.I. (Associazione Studio e terapia Riabilitativa) Milano

Centro accreditato I.C.E.L.P. – H.W.C.R.I. Israele

Dott.ssa Cinzia Piacentini

Medico Chirurgo, Specializzanda in Medicina Fisica e Riabilitazione.

Dott.ssa Fabrizia Scotti

Medico Chirurgo, Specializzanda in Medicina Fisica e Riabilitazione.

In un soggetto colpito da danno organico, anche minimo, il problema della relazione con l’ambiente è estremamente importante. Se l’ambiente famigliare si lascia sopraffare dalla patologia e dalle sentenze dell’ambiente sanitario è facile che il suo atteggiamento sia al contempo svalutante, iperprotettivo (quindi passivizzante) e destimolante.

Possiamo intervenire per modificare tutto ciò?

Come?

Può L’EAM modificare lo stile cognitivo e relazionale del soggetto rendendolo più adeguato?

La modificazione del soggetto permette all’ambiente (famiglia, scuola) di iniziare a cogliere le sue potenzialità e di modificare di conseguenza il proprio atteggiamento?

Attraverso la presentazione di questo caso cercheremo di rispondere a queste domande.

Si tratta di un ragazzo che attualmente ha 13 anni. 

Dall’anamnesi si rileva che:

Periodo prenatale 

· Al settimo mese di gravidanza la madre ha subito un incidente stradale, senza conseguenze fisiche né per lei né per il feto. L’incidente però è stato motivo di grande spavento per la madre che, inoltre, riferisce una riduzione della motilità fetale nei due giorni successivi al fatto. 

· I controlli ecografici mensili sono sempre stati nella norma, tuttavia ciò non ha mai ridotto l’ansia della madre che temeva la nascita di un bambino “con problemi” (anche perché in quell’anno si era verificato l’incidente nucleare a Chernobyl).

Dati alla nascita 

· Nato alla trentanovesima settimana, con parto eutocico; il peso era di Kg. 3,750, l’Apgar al primo ed al quinto minuto era 10/10. 

· Nei primi giorni di vita gli è stata praticata l’immunoprofilassi attiva e passiva antiepatite B. 

· Fin dai primi giorni i genitori hanno notato che il bambino, rispetto al fratello maggiore, era troppo quieto e presentava una motilità spontanea molto scarsa. 

Storia post-natale 

· Sviluppo psicomotorio apparentemente nella norma fino agli otto mesi di età.

· A 8 mesi arresto dell’accrescimento ponderale in conseguenza di rinite mucopurulenta recidivante associata a difficoltà di alimentazione e vomito frequente. 

· Un controllo pediatrico evidenziava inoltre una circonferenza cranica superiore alla norma, venivano pertanto eseguiti: 

- screening metabolici e mappa cromosomica, risultati nella norma;

- TAC cerebrale che mostrava: ventricoli laterali asimmetrici, in particolare il sinistro era maggiore del destro soprattutto in corrispondenza della porzione del carrefour del corno occipitale e atrofia focale corticale parietale posteriore bilaterale. 

· A 13 mesi ricovero per peggioramento delle condizioni generali: 

- il pannicolo adiposo risultava scarsamente rappresentato; auxometria: peso Kg. 8,150 (< 3 cent.), altezza cm. 73 (3-10 cent.); 

- esame neurologico evidenziava una netta ipotonia al tronco e agli arti inferiori, più lieve agli arti superiori. Motilità spontanea asimmetrica per scarso uso degli arti di sinistra. Presenza di strabismo convergente bilaterale;

- Rx torace, rachide, mani e piedi mostrava un età scheletrica secondo G&P pari a sette mesi (età cronologica tredici mesi); 

- RNM cerebrale evidenziava solo una lieve asimmetria ventricolare ed una lieve dilatazione degli spazi subaracnoidei della convessità. 

Alla dimissione veniva posta diagnosi di: tonsillite subacuta, adenoidite e rinite mucopurulenta cronica in bambino con ritardo psicomotorio probabilmente dovuto a sofferenza encefalica pregressa.

· A 15 mesi secondo ricovero per un ingravescente scadimento delle condizioni generali in seguito all’instaurarsi di reflusso gastro-esofageo e di un’infezione da Chlamidia Trachomatis.  

· In seguito si raggiungeva un buon miglioramento delle condizioni organiche, mentre per il permanere del ritardo psicomotorio, veniva consigliato alla famiglia di sottoporre il bambino ad una terapia psicomotoria.

Il bambino è giunto alla nostra attenzione all’età di sette anni e tre mesi.

Frequentava la prima elementare, dopo un anno di saldatura alla scuola materna, con insegnante di sostegno in rapporto 1:1, la sua partecipazione alle attività di classe era molto sporadica. Presentava scarsa autonomia nelle attività quotidiane ed enuresi notturna.

L’esame neurofisiatrico mostrava:

· dal punto di vista neurologico: ROT vivaci, motilità spontanea anarchica con impaccio motorio, lieve ipotonia, reazioni a paracadute posteriori scarse, reazioni d’equilibrio scorrette, disprattoagnosia e strabismo convergente bilaterale. Linguaggio dislalico.

· dal punto di vista psicomotorio: all’osservazione dimostrava un comportamento anarchico, disattento poco aderente alle regole; chiedeva attenzione manifestando comportamenti provocatori, ma adeguatamente contenuto era in grado di concentrarsi ed applicarsi in piccole attività; l’oggetto relazionale preferito (la palla) diventava un’appendice del suo schema corporeo ed anche un isolante dal mondo. Presentava immaturità affettiva con caratteristiche di forte egocentrismo. Sembrava fare apposta per dimostrare di non capire nulla, sia perché abituato ad essere sostituito e ad utilizzare la pigrizia come vantaggio secondario, sia per la scarsa fiducia in se stesso. Poneva continuamente domande alla madre sul significato di tutto ciò che toccava, significato a lui perfettamente noto, ma che preferiva far dire agli altri. Tutto l’ambiente sanitario e famigliare fino ad allora sembrava aver “rincorso un colpevole” senza responsabilizzarsi ne responsabilizzare il bambino.

· dal punto di vista cognitivo: i tempi di attenzione erano scarsi; l’orientamento temporale era legato alle esperienze personali; alla prova delle Matrici di Raven rispondeva solo sulla base del riconoscimento percettivo, senza essere consapevole dell’adeguatezza o meno delle risposte date; sapeva contare fino a dieci, ma non padroneggiava il concetto della quantità; nelle prove di Terman Merril non superava i sei anni di età mentale, sia per i problemi di attenzione, sia per la scarsa disponibilità ad utilizzare le proprie risorse cognitive. 

Valutata la situazione veniva impostato un programma riabilitativo-educativo che comprendeva:

1. Programma di educazione alle attività della vita quotidiana, insegnato ai genitori, per renderli meno pessimisti ed aumentare la loro fiducia verso le potenzialità del figlio.

2. Sedute di psicomotricità individuale.

3. Valutazione e programmi psicopedagogici.

Nel corso degli anni il quadro neuromotorio e psicomotorio è progressivamente migliorato, permanevano però ancora parecchi problemi sia dal punto di vista cognitivo che relazionale.

Sotto l’aspetto cognitivo l’attenzione era ancora molto labile, necessitava della costante vicinanza fisica di un adulto sia per mantenere l’attenzione sul compito, sia per il bisogno di essere rassicurato sul proprio operato. Di fronte al compito assumeva un atteggiamento impulsivo, procedendo velocemente, in modo non sistematico, caotico e dispersivo, così da perdere di vista l’obiettivo. Pertanto, pur essendo aumentata la sua disponibilità ad affrontare i compiti proposti, di fronte alla frustrazione diventava inamovibile ed oppositivo. 

Aveva raggiunto un livello elementare degli apprendimenti formali scolastici: scriveva in corsivo, commettendo però molti errori soprattutto per la fretta; nell’area logico-matematica faceva fatica ad ordinare le informazioni e ad organizzarle. La situazione era aggravata dal continuo turn-over degli insegnanti (compreso quello di sostegno) e dalla conseguente non uniformità dei programmi svolti: gli venivano proposti compiti adeguati al livello della classe, alternati a compiti basati sui prerequisiti; nelle fasi operative era poco mediato e molto sostituito. All’ingresso nella scuola media il rapporto ambiente scolastico-bambino è ulteriormente peggiorato: a differenza di quanto si era realizzato nel corso della scuola elementare, per decisione dell’insegnante di sostegno, e contrariamente alle indicazioni fornite dalla psicopedagogista, il bambino veniva fatto lavorare costantemente fuori dalla classe. In questo modo non poteva imparare a riconoscere i professori come suoi referenti e, di conseguenza, quando si trovava in classe assumeva comportamenti di disturbo che rendevano necessario il suo allontanamento. 

Dal punto di vista relazionale pur dimostrandosi più adeguato alle situazioni, permanevano atteggiamenti contraddittori: da un lato si dichiarava onnipotente, dall’altro pauroso e alla continua ricerca di aiuto, alimentato in questo dal comportamento contraddittorio dei genitori (svalutante e iperprotettivo da parte della madre, punitivo senza essere educativo da parte del padre). Inoltre, la nascita della sorella aveva aumentato la sua dipendenza e simbiosi nell’ambito famigliare e portato alla comparsa di comportamenti di gelosia. L’autonomia nelle attività quotidiane era scarsa, in quanto continuava a chiedere aiuto, pur essendo in grado di fare da solo; aiuto che gli veniva abitualmente fornito dai famigliari, ossessionati dal tempo. 

Nei giochi con i coetanei aveva difficoltà a restare aderente alle regole e a volte diventava provocatorio.

A questo punto ci siamo chiesti come potevamo intervenire per cercare di modificare la situazione

Sulla base della nostra pratica riabilitativa abbiamo potuto constatare come le esperienze di insegnamento intenso e significativo possono cambiare radicalmente lo stile cognitivo e relazionale del soggetto, indipendentemente dallo sviluppo prevedibile legato alla patologia o disabilità. Pertanto abbiamo ritenuto opportuno inserire nel Programma Riabilitativo del bambino l’Esperienza di Apprendimento Mediato, per aiutare ulteriormente lui ed il suo ambiente a scoprire e sfruttare le sue potenzialità.

L’anno e mezzo di esperienza con il Programma di Arricchimento Strumentale è riuscito a modificare il comportamento cognitivo e relazionale del ragazzo, rendendolo più adeguato?

Nel corso del lavoro con il PAS e dal confronto di due valutazioni dinamiche, una antecedente l’EAM ed una eseguita recentemente, abbiamo osservato come: 

· L’originalità delle pagine degli strumenti, rispetto alle proposte didattiche tradizionali cui era abituato, abbia suscitato la sua curiosità e attenzione facilitandogli l’approccio al compito. Questo ha aumentato la sua disponibilità ad applicarsi in attività nuove e poco famigliari, fino al punto di richiederle.

· Il lavoro con gli strumenti gli sta insegnando a frenare l’impulsività e a prendersi il tempo necessario per analizzare il compito prima di passare all’atto, riuscendo così a raccogliere in modo più sistematico le informazioni e ad elaborarle in modo più adeguato. Questo gli consente non solo di interiorizzare le strategie utilizzate nello svolgimento delle pagine del PAS, ma anche di riutilizzarle ed applicarle in altri contesti.

· Sta aumentando il suo bisogno di precisione che lo porta a controllare e correggere spontaneamente il proprio operato, senza farsi frustrare dagli errori.

· Si è evidenziato un arricchimento del vocabolario e soprattutto un utilizzo più adeguato dei termini.
· Si è abituato progressivamente a lavorare in maniera più autonoma, la presenza del mediatore, non ha più la funzione di mantenere l’attenzione sul compito, ma quella di incoraggiare e di rinforzare il suo sentimento di competenza, ancora debole.

(es.: all’inizio di ogni attività ha assunto l’abitudine di chiedere, e chiedersi: “Non so se ce la faccio…” poi guarda il mediatore, gli sorride e aggiunge: “ Però ci proviamo!).
La modificazione del soggetto ha influito sull’ambiente (famiglia scuola)? Come?

Il miglioramento del livello dell’attenzione, la sua maggiore disponibilità ad applicarsi, e portare a termine, i compiti proposti sono stati colti dalla famiglia e dalla scuola. L’ambiente ha quindi iniziato a credere maggiormente in lui, a dargli più fiducia ed aumentare e migliorare il livello delle richieste. Ora va e torna da scuola da solo, è in grado di svolgere autonomamente alcuni compiti scolastici senza bisogno della costante vicinanza fisica dell’insegnante di sostegno; quando è in classe partecipa alle attività ed interagisce con tutto il corpo docente e i compagni. In famiglia è diventato più autonomo nelle attività quotidiane e più collaborante (aiuta ad apparecchiare e sparecchiare la tavola, si offre di fare piccoli lavoretti, gioca con la sorellina e le insegna le cose che impara e si sente responsabile dei suoi comportamenti quando le viene affidata ecc…). 

La maggiore fiducia dimostratagli e l’aumento delle richieste non solo lo gratificano, ma sono anche diventate per lui uno stimolo a fare bene. 

Questo a nostro parere è un esempio emblematico che mostra come la catena del sistema olistico funzioni a tutti i livelli:

Il SISTEMA COGNITIVO

(
IL SISTEMA AFFETTIVO-MOTORIO

(
LA STIMA DI SE’

Ed il riassetto funzionale del ragazzo a cominciare dal miglioramento cognitivo influenza il sistema ambientale che acquista fiducia sulle capacità di modificabilità del soggetto e ciò rinforza il suo senso del se’, la sua motivazione, il suo rendimento-apprendimento e la regolazione del suo comportamento.

L'ESPERIENZA FEUERSTEIN AL CENTRO 

AIAS DI MONZA
O. Picciolini*, N. Aghion**, C. Coghi°°, L. Faraglia°,  L. Gardon°°, D. Imovilli*, R. Mariani°, E. Masini°,  M. Russo",  A. Tavazzi°°.

Centro per la Riabilitazione delle Disabilità infantili e dell'adulto.

* medico, ° logopedista, " pedagogista,  °° psicomotricista, ** psicologo.

1. I motivi della formazione

La scelta del Metodo Feuerstein, all'Aias di Monza, si è determinata in considerazione di differenze altamente significative rispetto ad altri metodi, riguardanti:

· la prospettiva “ottimistica” della modificabilità cognitiva possibile per ogni soggetto rispetto ad altre metodologie che preferiscono proporre strategie di compenso e supporti “esterni” al funzionamento mentale,

· l'attenzione all'ambiente modificante, che riteniamo fondamentale in situazioni di disabilità complesse,

· la riconoscibilità, che ha riguardato tutta l'équipe, dell'interazione tra operatori e soggetti, come strumento saliente per la modificabilità,

· l'intenzione di favorire l'uso di un linguaggio condiviso e preciso tra gli operatori.

All'interno di queste riflessioni è iniziata, un anno fa, la formazione Feuerstein. Essa ha coinvolto 10 operatori del centro, con diverse professionalità e ruoli: medico, psicologo, pedagogista, psicomotricista, logopedista.

2. Metodologia in Riabilitazione

Il soggetto disabile è un soggetto tipicamente disarmonico: vi è una discrepanza tra funzione verbale e funzione di spazializzazione. Questo aspetto è particolarmente evidente nelle paralisi cerebrali infantili, e ancor più nei bambini nati con grave prematurità, per le caratteristiche di immaturità neurobiologica come documentato da numerosi autori. Alla scala WISC, Roberto, un bambino del gruppo, evidenzia un QI verbale 109, ed un punteggio di performance 68.

Se le operazioni mentali sono azioni interiorizzate, coordinate e reversibili  la cui origine è sempre motoria, percettiva o intuitiva, è comprensibile che i bambini con disabilità motoria ed esperenziali abbiano difficoltà nelle rappresentazioni, in quanto operazioni mentali.

I deficit di comunicazione, i disordini percettivi, le esperienze sensomotorie carenti, il contatto con un corpo che rimanda stimoli poco tranquillizzanti, disturbano l'investimento sulle esperienze conoscitive e accentuano le disarmonie. 

Ci sono tre aspetti, nel funzionamento di un intervento terapeutico-riabilitativo, che devono essere considerati: lo stimolo, il paziente e l'operatore ed il nostro gruppo di lavoro ha da tempo mostrato interesse ad una metodologia che possa tenere sotto controllo, contemporaneamente:

gli aspetti dello stimolo, garantendo duttilità, varietà e qualità delle proposte,

le caratteristiche del soggetto correlando aspetti diagnostici e di funzionamento mentale complessi,

l'interazione del mediatore come risorsa centrale nel processo di cambiamento.

La formazione Feuerstein ha consentito al nostro gruppo di precisare le caratteristiche di ciascun aspetto, di accrescere la consapevolezza del gruppo e ci ha fornito strumenti rigorosi di intervento.

Lo stimolo

Il metodo Feuerstein possiede un corpus di stimoli molto articolato, differenziato e strutturato in modo fortemente interattivo.

Esso è il risultato di una valutazione che consente di individuare i passaggi operativi che il bambino deve fare, per modificare le proprie strategie di pensiero ed integrare le proprie esperienze, in uno spazio ed un tempo, dove la storia ed i bisogni di ciascuno, sono punti di riferimento condivisi.

Il paziente

Il bambino viene visto nella globalità di requisiti sociali, affettivi e di funzionamento cognitivo.

Ma senza trascurare la linea discontinua di funzionamento mentale, che caratterizza sempre il bambino disabile, e tenendo conto dell'interazione disarmonica tra abilità specifiche e strategie generali di pensiero. Attraverso un meccanismo circolare in cui il mediatore delimita, orienta, da struttura, il bambino interiorizza nuovi significati in un percorso di armonizzazione di funzioni e autenticità di relazioni.

L'affermazione che produrre concetti (attivare funzioni cognitive e operazione mentali) e soddisfare un bisogno, sono strettamente legati permette al bambino di sentirsi riconosciuto nella sua unitarietà e offre agli operatori quella sintesi operativa tra cognitivo ed emotivo spesso difficile da praticare.

L'operatore 

La riflessione e la ridefinizione del proprio ruolo è il cardine del lavoro di gruppo: l'operatore non è più colui che guarda il bambino con i suoi deficit e cerca strategie per farlo pensare, ma lui stesso diventa consapevole del proprio modo di interagire.
L'autosservazione diventa un importante momento di crescita professionale e di efficacia della terapia. Il gruppo acquisisce consapevolezza: e' il mediatore che regola le fasi armonizzandole, ma e lui al tempo stesso che deve adattarsi.

3. Costituzione e caratteristiche  dei gruppi

A settembre 1999 sono iniziati 5 gruppi, diversi per età, livelli di compromissione neurofunzionale e caratteristiche cognitive: 4 gruppi sono costituiti da bambini e adolescenti con difficoltà motorie, percettive e di apprendimento, un gruppo è costituito da adulti con esiti di coma.

I gruppi, formati da 3-5 soggetti, sono condotti da due operatori con formazione diversa.

4. Strumenti

Ciascun gruppo ha utilizzato 2 strumenti PAS: Organizzazione di Punti e Orientamento Spaziale o Confronti, come secondo strumento.

5. Conduzione e mediazione

La conduzione (lo stile e i ruoli dei conduttori), il setting della seduta e le caratteristiche della mediazione sono gli aspetti su cui si è maggiormente concentrata l'attenzione del gruppo di lavoro.

L'intervento con i bambini ha potuto usufruire di alcune supervisioni per due dei cinque gruppi. Il programma di supervisione, come accompagnamento alla formazione, ha permesso di cominciare ad affrontare i problemi emergenti in questa fase:

· il setting della seduta,

· le modalità di co-conduzione,

· l’auto-osservazione dei mediatori nell’interazione con i soggetti,

· la difficoltà ad individuare man mano le funzione cognitive carenti sapendo scegliere la mediazione idonea al raggiungimento degli obiettivi proposti.

Il tipo di conduzione ha tenuto conto sia dello stile dei conduttori, sia del tipo di strumento utilizzato e si è modificata anche in base alla risposta dei soggetti.

La supervisione lo ha orientato successivamente in maniera chiara e funzionale, rendendo espliciti i motivi della scelta e rifocalizzando le priorità.

 La conduzione si è, pertanto, articolata in maniera più precisa:

· un operatore propone la pagina, l’altro interviene mediando sui singoli ed entrando in azione operativamente

· uno media sul cognitivo, l’altro si occupa della relazione, l’altro del feedback al conduttore

· uno conduce, l’altro svolge un ruolo di osservatore

L'intervento dei conduttori ha considerato specifiche aree e obiettivi di mediazione, con attenzione alle problematiche diverse dei ragazzi:

· l'ambiente, rendendolo più funzionale allo scambio e alla reciprocità,

· il contenimento e il controllo dell'impulsività, in soggetti che presentavano ipercinesia e instabilità attentiva, attraverso la mediazione del significato, 

· la mediazione del sentimento di competenza e di condivisione, dove si evidenziava forte inibizione, ed era necessario uno stimolo alla partecipazione,

· la ricerca di una strutturazione più precisa delle fasi di lavoro, da parte dei mediatori.

6. Conclusioni

Vi sono alcuni punti di riflessione importanti, sui quali siamo impegnati:

· Il mediatore accompagna, non sostituisce, anche quando le risposte sembrano "povere" o assenti.

· La difficoltà ad equilibrare le fasi della seduta è ancora molto presente nei gruppi di lavoro, e deriva, ci sembra, dalla scarsa capacità di controllo degli obiettivi o di individuazione precisa degli stessi. Nel caso più comune il cognitivo e le abilità rischiano di "mangiare" la seduta.

· Errori comuni sono l'enfasi su aspetti cognitivi specifici, l'eccessiva creatività (andare oltre la pagina e il PAS) nelle fasi di stallo.

· La particolare difficoltà a gestire il bridging: a volte il mediatore fatica a proporne, altre volte è il gruppo che si allontana troppo dai contenuti della pagina.

7. Tipologia dei gruppi ed applicazione del PAS

Gruppo 1° (Psicologo-Logopedista):

Caratteristiche

Il gruppo è costituto da 3 ragazzi di 12 anni, omogeneo come età ed esperienza scolastica, con caratteristiche diverse di comportamento motorio ed emotive: un bambino inibito, un bambino impulsivo e con problemi spaziali, un bambino con fragilità emotiva e scarsa abitudine al confronto.

Tutti hanno problemi di linguaggio: 

Il primo ha problemi specifici di linguaggio e difficoltà a dare significato alle parole per importante inibizione

il secondo presenta deficit di organizzazione dei dati dell'esperienza e impulsività del linguaggio,

l'ultimo usa il linguaggio per difendersi: esso risulta pertanto povero e poco strutturato. 

Parola chiave: riarmonizzare la comunicazione
Obiettivo

Far emergere l'abitudine al confronto, all'ascolto e al rispetto dei tempi dell'altro, allargando per gli uni le possibilità espressive, delimitando il campo per l'altro, l'altro.

Strutturare il linguaggio come comunicazione e come organizzatore del pensiero 

Metodo

dare valore e strutturazione alla  verbalizzazione, arricchendo la qualità e la selettività 

strutturare le fasi di lavoro

utilizzo del role playing per  facilitare il senso di competenza e il sentimento di condivisione

Mediazione: 

suscitare il sentimento di competenza e la fiducia nel cambiamento legato alla crescita

far emergere il bisogno di condividere le proprie esperienze.

Gruppo 2° (Logopedista-Psicomotricista)

Caratteristiche 

5 bambini di 10-12 anni di età con problemi cognitivi nei quali la componente emotiva gioca un ruolo importante: tipologia dall'ipercinesia-instabilità all'inibizione marcata.

Funzioni cognitive carenti

Scarsa sistematicità, poca consapevolezza delle strategie, scarsa attitudine al confronto, scarsa flessibilità.

Obiettivi

Impare a usare strategie di pensiero

Parola chiave

Dare struttura e regolare il comportamento

I prerequisiti della mediazione sono il setting e la conduzione.

Setting

Strutturare l'ambiente e strutturare le fasi del lavoro: proporre tabelloni e schemi, lavagna, scrivono loro sul tabellone, distribuiscono il materiale.

Conduzione

La conduzione permette di cogliere le caratteristiche individuali e del gruppo: un operatore è centrato sulla proposta della pagina, l'osservatore guarda le dinamiche e interviene sul singolo soggetto in difficoltà.  I ruoli dei conduttori sono molto precisi: uno propone la pagina, l'altro osserva le dinamiche.

Mediazione

La mediazione ha dovuto tenere conto delle differenze individuali, come requisito della loro competenza, fino a suscitare il sentimento di condivisione,  bilanciando continuamente la regolazione del comportamento e il sentimento di competenza.

Gruppo 3° (Pedagogista-Psicomotricista) 

Caratteristiche

3 adolescenti con p.c.i. e livelli cognitivi diversi, ma con buon potenziale di apprendimento. Le capacità verbali sono le seguenti: in una ragazza il linguaggio è ben strutturato ma non emerge adeguatamente per disartria, un altro soggetto possiede un buon linguaggio anche interiore, ma è inibito, l'ultimo soggetto ha un linguaggio ricco, ma caotico e non sempre adeguato al contesto. E' presente difficoltà a reggere la frustrazione e ad accettare l'errore.

Funzioni cognitive carenti

Egocentrismo, strumenti verbali carenti, impulsività, mancanza di strategie per verificare ipotesi

problemi comportamentali: si individuano differenze tra inibito e provocatorio

Obiettivi

diminuire l'egocentrismo

Parole chiave 

dare significati e accrescere la consapevolezza come risultato del lavoro di gruppo 

Metodo

raccogliere i dati con precisione, attenzione alla reciprocità della comunicazione verbale

Mediazione

Legame tra sentimento di competenza e vantaggi dell'essere mediati,

Mediare il sentimento di appartenenza, stimolando la complementarità dei singoli nel poter attribuire significato. La mediazione è a livello del confronto.

Gruppo 4 (Medico-Psicomotricista)

Caratteristiche 

4 ragazzi tra i 12 i 15 anni, con p.c.i. e problemi motori. Tutti i bambini sono capaci di ascolto e rispetto reciproco. Si può svolgere un lavoro proficuo perché non hanno difficoltà di attenzione.

Funzioni cognitive carenti

2 soggetti presentano problemi specifici: p.c.i. con difficoltà a elaborare dati visuospaziali con evidente deficit rappresentativo, 2 ragazzi hanno un'importante inibizione che restringe notevolmente il campo mentale. I primi comunicano, condividono ma hanno difficoltà specifiche nel proiettare relazioni virtuali, gli altri sono in grado di eseguire il compito ma non sanno dire i processi di pensiero e verbalizzano solo a domande dirette.

Obiettivi 

Risolvere i problemi di organizzazione spaziale

Stimolare il bisogno di creare concetti e di condividerli

Parola chiave 

Deficit specifici, consapevolezza

Mediazione

I bambini che presentano scarsa capacità di proiettare relazioni virtuali nell'organizzazione dei punti, possiedono, invece, un livello verbale elevato con buona capacità di generalizzazione. Tale aspetto è tipico della paralisi cerebrale infantile. Essi vanno contenuti sul piano della verbalizzazione, per la facilità a perdere di vista l'obiettivo, e vanno guidati sul piano delle abilità.

Gli altri bambini non mostrano particolari difficoltà a risolvere i compiti affidati. Non sono tuttavia consapevoli dei processi di pensiero, non verbalizzano se non a domande dirette, generalizzano poco per inibizione intellettiva.

Metodo 

Mettere in relazione, strutturare e disaggregare, spiegare come processiamo l'informazione.

Difficoltà riscontrate

Tenere i tempi della seduta, per il bisogno dei conduttori di non tralasciare i contenuti della pagina a livello operativo.

Gruppo 5°(Psicomotricista-Logopedista)

Caratteristiche 

Soggetti con esito di coma, in evoluzione da una fase di grave dipendenza ad una ripresa del desiderio di comunicazione.

Funzioni cognitive carenti

Incapacità a trovare strategie a causa della totale dipendenza dall'adulto; difficoltà di attenzione tipiche in questa patologia; fluttuazione del campo mentale e imprecisione della comunicazione verbale.

Obiettivi 

Consapevolezza del cambiamento rispetto alla fase di dipendenza.

Utilizzare nuovamente strategie di pensiero.

Funzione dello strumento
Funzione di contenimento
Mediazione 

Mediazione della individualità e differenziazione psicologica.

Disponibilità verso il nuovo e il complesso, "potete esprimere la vostra individualità e la vostra differenza, all'interno di  un sistema condiviso". 

Risultati

La verifica della comprensione e della consapevolezza è stata riscontrata nell'atteggiamento che 2 hanno avuto nel modo di approcciare la 3 intervenuta.

Metodo

Precisare le fasi del lavoro,

"Presidiare la generalizzazione"

Dare struttura alla verbalizzazione
INSEGNARE MATEMATICA ALLA SCUOLA MEDIA

CON IL METODO FEUERSTEIN

di Lucia Simotti

Insegno come docente di Scienze Matematiche alla Scuola Media e applico il Metodo Feuerstein in tutte le classi del triennio, dalla prima alla terza media.

Grazie al fatto che sono da anni stabile nella stessa scuola, ho potuto vedere i risultati delle mie attività, anche sulla distanza: in particolare proprio per quanto riguarda il PAS, posso dire che gli effetti positivi della sua applicazione in classe si rilevano in modo abbastanza rapido.

I PRIMI APPROCCI CON GLI UTENTI

Anzitutto l’introduzione del Metodo all’interno della trattazione curricolare della materia comporta, all’inizio della prima media, da parte di qualche genitore e ancor più di qualche bambino, un po’ di diffidenza. I primi temono che si trascuri la matematica, gli altri non colgono subito la grossa valenza del metodo e vi si adeguano come se si trattasse solo di un’attività ludica. 

La maggior parte dei ragazzi, tuttavia, trae un vantaggio quasi immediato dallo spazio di discussione che viene loro lasciato e molto spesso sono quelli che incontrano maggiori difficoltà in matematica a intervenire, a voler descrivere ciò che hanno davanti, a sottolineare difficoltà e intoppi incontrati durante lo svolgimento dell’esercizio proposto.

Quello slogan, “Un momento, sto pensando!”, che imparano a ripetersi, talvolta con difficoltà, perché i ritmi di oggi portano a pretendere da sé e dagli altri risposte immediate, spesso inadeguate e perciò frustranti perché non raggiungono la meta, quello slogan lo riconoscono a volte anche detto da me, che sono l’insegnante, alla quale rivolgono domande che richiedono tempo per pensare. E dal confronto con l’adulto, che ha bisogno di pensare, nasce la consapevolezza di averne altrettanto bisogno.

Il bisogno cresce a mano a mano che le difficoltà in Matematica aumentano e non ci vuole molto perché i problemi si facciano più complessi! Per alcuni basta nominare la parola “problema” per creare un blocco, che impedisce di procedere.

L’esperienza acquisita dopo la formazione mi ha consentito non solo di saper “condurre” la trattazione delle singole pagine degli Strumenti, ma anche di passare all’applicazione pratica nel proporre la mia materia di insegnamento.

Ho potuto così costatare l’utilità dell’introduzione di questo Metodo di potenziamento cognitivo, affiancato allo svolgimento delle normali lezioni.

L’ESPERIENZA
Ho dedicato ad esso un’ora curricolare alla settimana, sulle sei che ho normalmente a disposizione. In teoria ciò è poco per il metodo ed è tanto se rapportato alle ore a disposizione per svolgere il programma di matematica e di scienze con classi si Tempo Normale (al tempo prolungato il numero delle ore a disposizione dell’insegnante di matematica è di nove ore settimanali).

Da qui l’ansia di quei genitori che si chiedono se questa attività comporta una perdita per i propri bambini normodotati. L’esperienza, maturata in questi anni, mi permette di affermare che nonostante arte delle ore non siano direttamente occupate dallo svolgimento dei programmi di matematica e di scienze, gli stessi non hanno subito variazioni, poiché in generale gli studenti si sono dimostrati più pronti ad acquisire i contenuti degli argomenti trattati, migliorando in flessibilità di comportamento.

Abbiamo utilizzato i seguenti strumenti: “Organizzazione Punti”, “Orientamento Spaziale I, “Confronti” e, in un caso, anche “percezione Analitica”.

I RISULTATI

In primo luogo l’abitudine a cercare di esprimersi in modo chiaro e comprensibile, nonché l’accoglienza da parte dell’insegnante e dei compagni del loro intervento, li ha aiutati a non temere un eventuale giudizio esterno e li ha spronati a dare ancor di più il proprio apporto: ciò ha giovato alla loro autostima, anche nei casi più difficili (dove per casi difficili si intende qui gli alunni con particolari difficoltà scolastiche, specie in matematica, o alunni portatori di handicap, quale il ritardo mentale).

Nell’attività sono stati coinvolti anche alunni stranieri di recente immigrazione, che hanno lavorato con interesse e impegno specie a “Organizzazione Punti”, arricchendo il loro vocabolario con le parole nuove emergenti da ogni pagina dello strumento.

METODO FEUERSTEIN E PROGRAMMA SCOLASTICO

In particolare poi il PAS si è rivelato utilissimo per sviluppare le capacità di:

· Osservazione

· Confronto

· Analisi sintesi

· Riflessione

· Ricerca di strategie alternative

· Previsione

· Esplicitazione, a livello verbale, in modo chiaro e comprensibile del proprio pensiero.

Gli effetti sono stati visibili soprattutto nella trattazione di argomenti di una certa complessità come possono essere:

· in Aritmetica: le proporzioni

· in Geometria: i teoremi di Pitagora e di Euclide e la rotazione delle figure piane nello spazio

· in Algebra: le operazioni e le espressioni ad argomento letterale.

Gli esempi

Vi presenterò ora alcuni esempi per chiarire quanto ho prima esposto:

Esempio n.1: le proprietà delle proporzioni (memorizzazione e previsione):

L’argomento è generalmente di difficile acquisizione da parte degli studenti della seconda media o, quanto meno, la maggior parte della classe di norma dimostra lentezza nel memorizzare soprattutto le due proprietà delle proporzioni che vengono dopo riportate.

Si può però, per risolvere i problema, intervenire con un’operazione di mediazione di questo tipo:

1. presentare la proprietà del comporre facendo osservare che ci sono dei simboli da tenere in considerazione (restano costanti ( : ) e ( = ) tra la prima espressione e la seconda, mentre viene introdotto il segno (+ ) nelle due parentesi. Questo segno di addizione corrisponde al termine “comporre).

2. Una volta interiorizzata la procedura dal primo al secondo passaggio, si può chiedere ai ragazzi qual è l’operazione inversa dell’addizione e come chiamerebbero il contrario di “comporre”: da un lato essi devono utilizzare i dati che hanno in memoria sia a livello simbolico che verbale, dall’altro, diventando attivi nel processo di apprendimento, are delle proposte.

3. Una volta raccolte le risposte degli allievi l’insegnante passa a estendere il campo di previsione proponendo agli allievi la domanda: “Se per la proprietà del comporre abbiamo scritto nel modo esposto, come vi aspettate che scriveremo la proprietà dello scomporre?”. In questo modo vengono attivate sia la ricerca di relazione tra dati, sia la capacità di confronto. Inoltre mettono in atto anche la funzione di trasposizione visiva, nel passare da una proprietà all’altra.

PROPRIETA’ DELLE PROPORZIONI

Data la proporzione

A : B = C : D

Proprietà del comporre:

(A + B) : A = (C + D) : C

oppure

(A + B) : B = (C + D) : D

La somma dei primi due sta al primo termine o al secondo, come la somma degli altri due sta o al terzo o al quarto.
Proprietà dello scomporre:

(A - B) : A = (C - D) : C

oppure

(A - B) : B = (C - D) : D

La differenza dei primi due sta al primo termine o al secondo, come la differenza degli altri due sta o al terzo o al quarto.
Esempio n.2: triangoli rettangoli all’interno di un rombo (applicazione del teorema di Pitagora) 

Il metodo di osservare, dare il nome e descrivere le figure è più che mai valido quando ci si trova in situazioni complesse: quando per esempio le figure sono composte da più parti è utile indurli a scomporle (analisi) dopo averle percepite e quindi a indicarne le caratteristiche. Una situazione che risulta di qualche difficoltà è per esempio l’individuazione dei triangoli rettangoli all’interno della figura del rombo. Di solito vedono bene quelli che si formano dall’intersezione delle diagonali, che consentono di calcolare anche l’area della figura: i libri tra l’altro propongono più esercizi relativi a questi dati, favorendo la memorizzazione del processo. Più raramente sul triangolo rettangolo che si forma tra altezza del rombo e diagonale minore (difficile trasporre visivamente il rombo dalla posizione che mette in evidenza la perpendicolarità delle diagonali, a quella in cui ha come base un lato e quindi in cui è considerata la relativa altezza). In questo caso occorre la mediazione dell’insegnante, che aiuti a riflettere. Trovandosi lo stesso obiettivo (calcolare l’area del rombo) è necessaria una riflessione sulle due possibilità e su quanto prospettato dai dati del problema per fare una previsione sull’esito della scelta dei dati.










Esempio n. 3: come arrivare alla memorizzazione degli enunciati dei teoremi di Euclide.

I teoremi di Euclide di solito si propongono agli allievi intorno alla fine del secondo anno di scuola media e quindi dopo un discreto livello di allenamento ad applicare il Metodo Feuerstein al programma di studio. Pertanto, pur rappresentando di norma una argomento piuttosto ponderoso, possono venir interiorizzati con una discreta rapidità nel loro aspetto teorico (la figura mette in luce accorgimenti visivi utilizzati per evidenziare le parole chiave), lasciando così il tempo per applicazioni pratiche che permettano il consolidamento della teoria acquisita e consentano agli alunni di pianificare le tappe per la soluzione dei problemi ad essa relativi.

I TEOREMI DI EUCLIDE

ENUNCIATO DEL I TEOREMA

In un triangolo rettangolo ogni cateto è medio proporzionale tra la sua proiezione sull’ipotenusa e l’intera ipotenusa.

Proiezione : Cateto = Cateto : Ipotenusa

ENUNCIATO DEL II TEOREMA

In un triangolo rettangolo l’altezza relativa all’ipotenusa è media proporzionale tra le due proiezioni dei cateti sull’ipotenusa.

Proiezione a : Altezza = Altezza : Proiezione b

Esempio n.4: il confronto è utile nello svolgimento delle espressioni letterali.

La necessità di operare confronti rapidi con le espressioni algebriche è evidente, specie in quegli esercizi dove le differenze sono minime (stesse lettere, ma esponenti diversi; oppure lettere che possono creare “disturbo visivo” per la loro conformazione come le “m” e le “n” o le “p” e le “q” o molto più semplicemente le “b” e le “d”). Il ragazzo abituato a confrontare, a contrassegnare, a controllare l’impulsività non si lascerà condizionare dalle difficoltà così create, anche da esercizi tra i più semplici come quelli prospettati. Non solo ma consapevole delle difficoltà percettiva creata dalla situazione, farà in modo di comunicare anch’egli in modo chiaro e per iscritto.

CONFRONTO FRA MONOMI

1)

(3ab2+3a2b+b3) + (b3-6a2b+2ab2) =

= 3ab2+3a2b+b3+b3-6a2b+2ab2 =

= -3a2b+5ab2+2b3
2)

(-8a3b-6ab3-7a2b2) + (5a3b+3a2b2+2ab3) + (-7a3b-5a2b2+3ab3) =

= -8a3b-6ab3-7a2b2+5a3b+3a2b2+2ab3-7a3b-5a2b2+3ab3 =

= -10a3b-9a2b2-ab3
3)

(-2m2n+3mn2+n3) – (2mn2-n3+4m2n) – (-4m2n+mn2) =

=-2m2n+3mn2+n3–2mn2+n3-4m2n+4m2n-mn2 =

=-2m2n+2n3
Esempio n.5: rotazioni di un trapezio nello spazio: dalla percezione delle figure alla previsione sulle aree dei soliti ottenuti.

Un esercizio molto interessante è quello esemplificato più sotto: a partire dalle immagini, senza utilizzare dati numerici si chiede ai ragazzi di prevedere i risultati del calcolo delle aree (ma si può fare anche per i volumi) dei solidi frutto della rotazione di una figura piana intorno ad un asse prefissato (in questo caso è un trapezio rettangolo che ruota intorno alla base maggiore prima, e dopo intorno alla minore). Il ragazzo che non frena l’impulsività risponde alla domanda posta dall’insegnante che i risultati sono uguali, tratto in inganno dall’uguale figura di partenza (il trapezio); viceversa chi ha acquisito un buon metodo di lavoro  mette in atto strategie idonee (uso di opportune tabelle in cui si riportano i dati del confronto) ad ottenere una corretta soluzione.









CONSEGNA:

“CONFRONTATE LE AREE TOTALI DEI DUE SOLIDI (A1 A2) E DITE SE:

· A1=A2
· A1>A2
· A1<A2”
PERMANENZE IN 1 e 2 

· AD è  RAGGIO DI BASE SIA DEL CONO CHE DEL CILINDRO

· CB è APOTEMA DEL CONO

· AREA BASE = (r = AD x (
· CIRCONFERENZA BASE = 2 (r = 2AD x (
· AREA LATER.CONO = CIRC. BASE x APOTEMA = 2AD x ( x CB
2
2

VARIAZIONI

· CD è ALTEZZA di 1

· AB è ALTEZZA di 2

· AREA LATER. CIL.1 = CIRC. x ALTEZZA 1 = 2 AD ( x CD
· AREA LATER. CIL.2 = CIRC. x ALTEZZA 2 = 2 AD ( x AB
RISPOSTA:

POICHE’ AB>CD,

ALLORA 
A2>A1

Conclusioni

Gli esempi sopra riportati non costituiscono nulla di nuovo, se si vogliono considerare gli argomenti trattati, che sono parte da sempre dei programmi scolastici. Proprio per questo mi è sembrato necessario esplicitare e mi auguri in modo semplice e chiaro, quanto è oggetto del mio lavoro in classe con i ragazzi, che acquisendo l’abitudine a lavorare con il Metodo Feuerstein ne riconoscono l’impronta anche quando non si lavora direttamente sulle pagine degli strumenti e lo verbalizzano manifestando stupore e divertimento. Non posso che concludere con una considerazione: “Se tutto ciò non è mettere a fuoco e diventare consapevoli dei processi, allora… e tutto grazie a Feuerstein!”

PROGETTO “ATHENA”

INSEGNAMENTO DI UN METODO DI STUDIO

SVILUPPO DELLE ABILITA’ COGNITIVE

Istituto Tecnico Industriale “Arturo Malignani” - Udine(
Il progetto si articola, al suo interno, in due momenti:

1°

Programma “Imparare a studiare” predisposto dalla dott.ssa De Beni e dal Dottor Cornoldi, docenti di Psicologia presso l’Università di Padova.

2°

Sperimentazione con strumenti “Metodo Feuerstein”, Programma di Arricchimento Strumentale elaborato dal Prof. R. Feuerstein, docente di psicologia presso l’Università di Bar Ilan, direttore del Centro Internazionale per lo Sviluppo del Potenziale di Apprendimento di Gerusalemme, Israele.

Il Programma “Imparare a studiare” comprende un Questionario di autovalutazione dei ragazzi che fornisce informazioni sulle strategie di apprendimento, sugli stili cognitivi, sulla metacognizione, sull’atteggiamento verso la scuola e verso lo studio.

E’ uno strumento diagnostico che permette all’insegnante, pur con una certa flessibilità, di esaminare le caratteristiche degli allievi, soprattutto di soggetti che presentano particolari problemi d’apprendimento, anche al fine di rilevare le aree sulle quali essi necessitano di un lavoro particolarmente intensivo.

Il programma di lavoro è composto di quattro parti che raccolgono le 21 aree in cui sono divise le schede d’esercizi, con lo scopo di sviluppare e migliorare le abilità di studio.

All’inizio dell’anno scolastico, il Consiglio di Classe, dopo la lettura dei dati emersi dal questionario, deciderà, tenendo conto anche degli obiettivi che si è prefissato, quali sono le aree che necessitano di un intervento immediato (15 ore circa).

Successivamente, in ore extracurricolari, l’intervento sarà rivolto a piccoli gruppi di allievi, per insegnare loro un repertorio di strategie e metterli in condizione di saperle usare con consapevolezza ed efficacia (allievo strategico) (10 ore circa).

Durante tutto l’anno il trasferimento nelle discipline avverrà con sistematicità.

Il “Metodo Feuerstein” è uno strumento d’educabilità cognitiva, con l’obiettivo di rendere ciascun allievo consapevole dei propri processi mentali in funzione di un apprendimento più efficace.

Per questo è fondamentale la valutazione dinamica del potenziale di apprendimento e il trasferimento nella didattica delle proprie discipline d’insegnamento.

Le possibilità di applicazione del metodo sono:

Per gli studenti

In classe, durante le ore curriculari

Prima classe

· Due strumenti completi o in gran parte (Organizzazione Punti, Orientamento Spaziale I, circa 20-25 ore)

· Tre strumenti completi, nel caso ci fossero due insegnanti impegnati (Organizzazione Punti, Orientamento Spaziale I, Istruzioni, circa 40 ore)

· Un percorso scelto in base agli obiettivi e con trasferimento il più possibile nelle discipline (circa 20 ore).

Seconda classe

Con le stesse modalità, ma ovviamente con strumenti diversi (Confronti, Percezione Analitica, Classificazioni).

In ore extracurricolari

· Corsi completi di primo livello della durata di 30-35 ore

· Tempi: di pomeriggio durante l’anno scolastico, usufruendo della possibilità di variazioni d’orario, consentite dall’autonomia

· D’estate o all’inizio dell’anno scolastico fuori orario scolastico

· Destinatari: studenti con debito formativo o con difficoltà di apprendimento segnalate.

Per gli insegnanti delle classi

in cui si applica il P.A.S.

· Sensibilizzazione (circa 4/6 ore)

Per i genitori interessati

· Presentazione del progetto

· Sensibilizzazione (circa 4/6 ore)

· Corso con strumenti Feuerstein centrato sui criteri di mediazione.

Valutazione dinamica del potenziale di apprendimento

Descrizione

La batteria per la Valutazione del Potenziale di Apprendimento (LPAD Learning Potential Assessment Device), messa a punto dal prof. Feuerstein, si basa sul principio che l’uomo è un sistema aperto, suscettibile di cambiamenti e modificazioni indotte dall’ambiente e che, quindi, l’intelligenza è un processo dinamico di autoregolazione in risposta all’intervento dell’ambiente esterno e permette di verificare il processo mentale in atto piuttosto che il prodotto finale allo scopo di rilevare la capacità di imparare.

Ogni singola prova è da Feuerstein utilizzata all’interno di un sequenza costante che vede sempre alteranti il momento della misurazione e l’occasione di apprendimento: il test è così praticamente una lezione che può durare alcune ore.

L’intera batteria LPAD è suddivisa in cinque sezioni, ciascuna delle quali caratterizzata da una diversa modalità di approccio e da un diverso obiettivo, sempre, tuttavia la procedura d’intervento risulta regolata dalla sequenza: test – mediazione - post test con l’obiettivo non tanto di misurare campioni di comportamento che siano rappresentativi di abilità specifiche, quanto di sviluppare dei comportamenti non ancora acquisiti dall’individuo, fornendogli un’occasione di apprendimento caratterizzata da un alto livello di strutturazione e di intenzionalità.

Modalità d’uso

Collettiva o individuale seguendo la profondità della diagnosi che si vuole ottenere. La valutazione è strutturata su diversi tipi di schede in tre fasi successive:

1. Il pre-test, o fase di attività spontanea misura dei livelli di funzionamento manifesto.

2. La mediazione, o interazione di esperienza mediata.

3. Il post-test, cioè la valutazione della modificazione propriamente detta.

Valutazione individuale

Finalità

Evidenziare le abilità cognitive di un soggetto attraverso una serie di mediazioni che rivelano le capacità di apprendimento e di adattamento e quindi la sua modificabilità cognitiva.

Obiettivi

· Identificare le funzioni carenti funzionanti.

· Identificare le funzioni cognitive carenti, perché sottoutilizzate o non strutturate

· Valutare la ricettività all’apporto di informazioni, principi di ragionamento, problem solving

· Valutare l’ampiezza degli investimenti che possono porre rimedio alle funzioni carenti.

Destinatari

Soggetti che dimostrano una grave difficoltà di apprendimento per rilevarne le cause a livello di funzionamento cognitivo e poter poi predisporre gli interventi con la somministrazione mirata del P.A.S.

Valutazione collettiva

Descrizione

La valutazione dinamica collettiva ha lo scopo di mettere in rilievo e valutare il potenziale di modificabilità degli individui in seno ad un gruppo. Si articola in tre fasi: pre-test, apprendimento mediato, post-test. Come per la valutazione individuale si rilevano i cambiamenti che intervengono all’interno del soggetto stesso, confrontando le sue prestazioni prima e dopo l’apprendimento e non confrontando le prestazioni di un individuo con quelle di altri o con norme prestabilite.

Obiettivi

· Ottenere dati relativi ai soggetti in una situazione simile a quella dell’insegnamento in un quadro scolastico ordinario.

· Ottenere dati sul gruppo classe a partire dai quali si potrà elaborare un programma di intervento per la classe intera.

· Individuare chi farebbe progressi più o meno consistenti con il metodo individuale

· Valutare i cambiamenti intervenuti nel potenziale di modificabilità e nella struttura dell’atto mentale dei gruppi che hanno ricevuto un trattamento di potenziamento rispetto alla situazione iniziale e a gruppi di confronto.

Destinatari

Studenti delle classi prime in cui verrà somministrato il P.A.S.

Ci si propone di utilizzare entrambi gli strumenti e di confrontare periodicamente risultati ed applicazioni, nella consapevolezza che l’obiettivo fondamentale sia che i nostri allievi “imparino ad imparare”.

I mezzi di attuazione di tale progetto sono:

· Questionario di studio

· Schede tratte da Imparare a studiare; Cornoldi, De Beni, Gruppo MT, Erickson ed.

· Strumenti P.A.S.

· Strumenti LPAD

Sono previste anche elaborazioni teoriche in gruppi di studio e momenti d’incontro e di confronto con quanti siano impegnati nello stesso ambito di ricerca.

Il progetto funziona se:

· Il consiglio di classe è sensibilizzato ed utilizza metodologie d’insegnamento non divergenti.

· Il numero degli allievi non è eccessivo, nel senso che una prima somministrazione verrà offerta a tutta la classe, successivamente a piccoli gruppi di allievi carenti in alcune funzioni cognitive specifiche.

· Il numero delle ore d’attuazione degli strumenti è congruo (v. tempi previsti).

· Non si crea una concentrazione nella stessa classe di ragazzi con difficoltà di apprendimento.

CALENDARIO

Ottobre

· Presentazione progetto ai genitori e richiesta di autorizzazione per l’acquisto degli strumenti Feuerstein (nella giornata delle elezioni dei rappresentanti)

· Attuazione del Progetto “Imparare a imparare” nelle classi

Novembre

· Corso del Progetto “Imparare a imparare”

· Sportello del Progetto “Imparare a imparare”

· Sensibilizzazione per i genitori del Metodo Feuerstein (da ripetersi se richiesta)

· Sensibilizzazione dei docenti delle classi in cui si applica il Metodo Feuerstein 

· Avvio del Progetto Feuerstein nelle classi in cui è previsto

· Somministrazione LPAD nelle classi designate (quelle in cui è presente un solo docente formato al P.A.S. in quanto la valutazione dinamica e la collaborazione con la docente incaricata è intesa come supporto al lavoro dello stesso).

Febbraio

Corso completo Metodo Feuerstein 

· Per allievi con numerosi debiti formativi

· Che lo richiedano spontaneamente

· A cui venga proposto dal Consiglio di classe

· Sportello Metodo Feuerstein per allievi che hanno carenze in funzioni cognitive specifiche individuate dal Consiglio di classe e per non meno di 10 ore.

GRUPPO DI P.A.S. CON TRE RAGAZZINI

di Donata Raddi – Istituto Don Calabria, Milano

Il gruppo di Francesca, Gabriele e Marco è stato il mio primo lavoro con il P.A.S.

La decisione di iniziare a lavorare con loro la presi per offrire a Marco la possibilità di rivalutarsi, d’avere fiducia in se stesso, di dimostrarsi che era capace.

Giacché sono convinta che il lavoro in gruppo sia molto più stimolante ed efficace, pensai di affiancargli Gabriele, ragazzino sicuramente con più abilità scolastiche e socioculturali ma con un serio problema di linguaggio in output; la dott.ssa Rodocanachi mi suggerì di inserire Francesca, ragazzina demotivata, con problemi di vissuto legati alla sua patologia non grave ma piuttosto evidente.

Nell’iniziare questo lavoro mi prefiggevo alcuni obiettivi specifici: correggere le funzioni carenti più significative di ciascun ragazzo, insegnare vocabolario, concetti, modo di esprimere relazioni e operazioni, imparare un atteggiamento metacognitivo sul proprio lavoro e sul proprio modo di rapportarsi con il lavoro stesso, imparare ad osservare i microcambiamenti sul proprio comportamento cognitivo, essere attivi nel processo di apprendimento.

Iniziai a lavorare seguendo rigorosamente la procedura che mi era stata insegnata: Organizzazione Punti, Orientamento Spaziale I, Confronti ecc…

Già nelle ultime pagine di O.P. incominciai ad accorgermi che i ragazzi avevano perfettamente capito la scansione della seduta, avevano imparato a fare bridging (possibilmente sempre gli stessi per non fare troppa fatica), si organizzavano per aiutarsi, si scambiavano idee su come rispondere ma... facevano in modo che fossi quasi sempre io a fare la generalizzazione.

Decisi così di cambiare alcune strategie di lavoro: incominciai a saltare qualche pagina se vedevo che prevedeva la stessa strategia o lo stesso modo di procedere: non diedi più tutte le regole, non formulai più la generalizzazione ma chiesi loro di farlo.

Questo scatenò un po’ di proteste e l’uso della strategia del “rimpallo” circa chi doveva fare la generalizzazione e il primo bridging.

Le generalizzazioni erano scritte, a turno, sui rotoli di carta da calcolatrice e appese al muro dello studio: in questo modo erano patrimonio comune che spesso riguardavamo, che applicavamo ad altre situazioni ma che non si potevano e non si dovevano ripetere.

Con il tempo (eravamo ormai a Confronti e iniziavamo Percezione Analitica) i ragazzi cominciavano a capire che non erano esercizi giocosi ma che il nostro lavoro era impegnativo, importante e che si poteva riusare.

Spesso, infatti, li stimolavo a formulare bridging relativi al mondo scolastico o alle materie scolastiche: il più abile in questo lavoro di “ponte” scuola/ P.A.S. era Gabriele. Ragazzino molto intuitivo ma con serie difficoltà di pronuncia. Proprio sul suo modo di esprimersi (a volte incomprensibile) i suoi compagni iniziarono a lavorare spingendolo a ripetere più volte se voleva far prevalere la sua generalizzazione o la sua regola.

Allo stesso modo a me non era sfuggito che Gabriele aiutava Marco, il più lento del gruppo e lo spingeva ad esprimere le sue opinioni.

Francesca faceva un po’ la leader del gruppo perché si sentiva brava, veloce, capace.

Contemporaneamente tenevo i contatti con i loro insegnanti, spiegando loro su quali funzioni cognitive stavo lavorando, come i ragazzi reagivano alle proposte di lavoro, quali strategie avevano imparato e come si potevano trasferire e richiamare in campo scolastico.

All’inizio del secondo anno perdemmo Francesca a causa di una seria crisi adolescenziale.

La coppia Gabriele/ Marco iniziò a funzionare con molta solidarietà: Gabriele aiutava Marco quando la sua lentezza lo rendeva insicuro; Marco faceva capire, con sottile ironia, a Gabriele che era proprio disdicevole che un ragazzino parlasse così male.

I tempi erano maturi per proporre a Gabriele la logopedia che aveva sempre rifiutato: il ragazzo accettò traendone vantaggio e alla fine dell’anno scolastico aveva maturato un atteggiamento di autocorrezione (venne dimesso da logopedia prima di terminare il nostro lavoro).

Eravamo giunti a Relazioni Familiari: i ragazzini ormai organizzavano da soli il setting della lezione, si facevano le fotocopie, producevano e copiavano le generalizzazioni, si autocorreggevano; il mio compito era quello di alzare il livello di astrazione e di farli riflettere sulle possibili applicazioni dei concetti appresi nel P.A.S. in ambito scolastico.

L’esperienza si è chiusa nel giugno 1999 al termine del secondo anno: Gabriele (2^ media) non ha più l’insegnante di sostegno; Marco (3^ media) ha fatto l’orientamento per l’inserimento in un istituto professionale a indirizzo informatico.




a)	Demenze «corticali»





malattia di Alzheimer (AD), estensivamente intesa (ad esordio pre-senile: malattia di Alzheimer in senso stretto; ad esordio senile: «senile dementia of Alzheimer Type», S.D.A.T.)


malattia di Pick (atrofia lobare, generalmente temporale e/o frontale, uni- o bilaterale)


«Frontal lobe dementia» (F.L.D.)


malattia di Creutzfeld-Jacob (encefalite spongiforme)





Demenze “sottocorticali”


Demenze associate a patologia extra-piramidale:


	neostriatale:	malattia di Huntington


	paleostriatale: 	malattia di Parkinson (e altre)


-	Demenza dell'Idrocefalo Normotensivo (N.T.H.)


-	Demenze associate alle «degenerazioni sistemiche» neurologiche (come la degenerazione olivo-ponto-cerebellare)


-	Demenza nel corso della Sclerosi Multipla


-	Demenze infettive (come la Paralisi Progressiva e l'«AIDS - dementia complex»)


-	Pseudo-demenze:


psichiatriche (depressive, psicotiche)


farmacologiche (anticolinergici, benzodiazepine, alcool ecc..)


metaboliche extra-cerebrali (come da insufficienza d'organo cronica, ad es. tiroidea)


-	Demenze demolitive:


demenza post-traumatica


demenza pugilistica


demenza in corso di lesione espansiva endo-cranica cronica


demenze vascolari


- forma multi-infartuale (M.I.D.)


- forma occorrente nella sindrome pseudo-bulbare e nella encefalopatia sottocorticale di Binswanger


forme arteritiche (come la demenza nel lupus)








RISORSE DEL SOGGETTO





Conoscenze


Generali


Specifiche





Work Habits


Rappresentazioni sociali


Valori


Atteggiamenti 


Motivazioni





Identità


Stima di sé


Self confidence


Autovalutazione


Prospettiva temporale


Appartenenza





REPERTORIO DI ABILITÀ





Diagnosticare


Percepire


Decifrare


Interpretare


Immaginare


Prestare attenzione


…


Relazionarsi


Riconoscere sé e l’altro


Ascoltare


Esprimersi


Conversare


Cooperare





Affrontare


Assumere responsabilità


Coinvolgersi


Prendere iniziativa


Decidere


Fronteggiare


Negoziare


Gestire


…





AUTO-APPRENDIMENTO





Transfer


Self-direction








ALUNNO





PREPARAZIONE INDIRIZZI


(Indirizzi)





SVILUPPO DELLA FORMAZIONE INDIVIDUALE





CULTURA GENERALE


(capacità di leggere la realtà)








ERICA








IGEA








Informatica e Lingue








Area di Progetto








Progetto Istituzioni








Progetto Lettura








Educazione Stradale





ORIENTAMENTO








Progetto Accoglienza








FEUERSTEIN








Progetto GIOIA








C.I.C. Progetto Athena








Orientamento allo Studio e al Lavoro





Post-Diploma





Informatica








Approfondimenti Modulari





Laboratorio Linguistico Scambi Estero





Area di Progetto





Rapporti con il Mondo del Lavoro





Stage








Recupero Disciplinare








FEUERSTEIN  - GIOIA


Abilità Trasversali





RECUPERO





Progetto Valutazione Formativa





Tab. 1: I.T.C. Melloni – Parma: P.O.F. 1999-2000





C





AB=diagonale


minore





CD=diagonale


maggiore





AH=altezza


rombo





DB=lato rombo 


e base 





B





A





B





A





H





AREA = DIAGONALE x diagonale


2





AREA = Base x Altezza





D





D





C





C





D





D





O





D





C





A





B





B





H





A





H





A





B





H





Rotazione intorno alla base maggiore





Rotazione intorno alla base minore








AREA TOTALE = AREA BASE + AREA LATERALE CILINDRO + AREA LATERALE CONO








( Tutti i diritti riservati all’Associazione Connessioni. Bozza preliminare in attesa di pubblicazione


� Psicologo presso l’Oasi Maria SS.


� “Insegnare e apprendere. Verso la società conoscitiva” Libro Bianco su Istruzione e Formazione (1995) Commissione delle Comunità Europee, 1995


� G. Di Francesco (a cura di) “Competenze trasversali e comportamento organizzativo. Le abilità di base per il lavoro che cambia” ISFOL Angeli, 1994


� Giuliano Forestelli “L’orientamento formativo nella scuola media, Progetto sperimentale di formazione in servizio e di programmazione scolastica in situazione” (Ministero P.I. 27-1-97) Inquadramento, annotazioni e applicazioni; 1997


� “Le conoscenze fondamentali per l’apprendimento dei giovani nella scuola italiana nei prossimi decenni” I materiali della Commissione dei Saggi, Studi e documenti degli Annali della Pubblica Istruzione n.78, Le Monnier, 1997


( Docente di Lingua e Letteratura Inglese Istituto “Melloni” – Responsabile del Progetto “F. Gioia”


( N.d.R. il progetto qui presentato costituisce una sintesi del materiale disponibile anche su CD-Rom presso l’Istituto Malignani di Udine.
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