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INTRODUZIONE

La comunicazione e il linguaggio in particolare costituiscono una via d’accesso verso la
scoperta del mondo esterno essenziale per il bambino, per questo ¢ fondamentale per ogni
individuo trovare la strategia piu adatta alle sue capacita per relazionarsi con tutto cio che
lo circonda, favorendo in questo modo il suo sviluppo. Con il presente studio si vuole
presentare un’attivita di trattamento rivolta a tutti quei bambini con un disturbo di
linguaggio secondario che necessitano di utilizzare la Comunicazione Aumentativa
Alternativa (CAA) per comunicare: in particolare la proposta riabilitativa oggetto di
studio ¢ indirizzata alla competenza narrativa e consiste nella narrazione condivisa e
drammatizzata di storie in CAA. Lo spunto per I’ideazione di questa proposta deriva da
un’attivita di trattamento per la pianificazione sintattica osservata durante I’esperienza di
tirocinio, che consisteva nella verbalizzazione, con il supporto della CAA, di azioni di
gioco funzionale. L’idea sviluppata nel presente progetto di tesi consiste nell’estensione
dell’attivita osservata alla pianificazione narrativa, aumentando le possibilita di scelta del
luogo, dei personaggi e delle azioni possibili da svolgere, attraverso la CAA e con il

supporto di uno strumento strutturato.

Sono stati selezionati, secondo specifici criteri di inclusione, 4 bambini con disturbo di
linguaggio secondario in carico presso il servizio di Neuroriabilitazione Eta Evolutiva
(UOC Infanzia Adolescenza Famiglia e Consultori, AULSS 6 Euganea) coni quali ¢ stato
svolto un ciclo di trattamento della durata di 8-10 sedute proponendo I’attivita di
narrazione condivisa e drammatizzata di storie in CAA, verificando I’eventuale presenza
di effetti positivi di quest’ultima attraverso il confronto delle valutazioni del linguaggio

effettuate prima e dopo il trattamento.

Il primo capitolo introduce in generale alla comunicazione, al linguaggio e a strategie
alternative per il suo raggiungimento e sviluppo, come la CAA e il gioco. Nel secondo
capitolo vengono esposti 1 materiali e metodi utilizzati in questo studio, descrivendo la
costruzione del materiale, la modalita di somministrazione dell’attivita e di valutazione
pre- e post- trattamento e la selezione del campione. Il terzo capitolo comprende la
descrizione dettagliata dei risultati ottenuti per ogni bambino, riportando nello specifico
le informazioni rilevanti per la descrizione di ciascun caso clinico e 1’andamento del

trattamento. Infine nel quarto capitolo viene raccolta la sintesi dei risultati e la successiva



discussione degli aspetti rilevanti emersi a seguito dello svolgimento del ciclo di
trattamento, concludendo con I’inserimento dei limiti evidenziati e di alcune proposte per
il futuro, che potrebbero permettere di approfondire la proposta ampliando e supportando

1 risultati ottenuti.



CAPITOLO 1: LA COMUNICAZIONE, IL LINGUAGGIO E LA
COMUNICAZIONE AUMENTATIVA ALTERNATIVA (CAA)

1.1: La comunicazione e il linguaggio
“La comunicazione ¢ il filo che collega una vita all’altra. Senza questo filo siamo isolati,

soli, € non abbiamo la possibilita di influenzare il mondo che ci circonda” (Costello,

2021).

L’Enciclopedia Treccani definisce la comunicazione in senso ampio € generico come
“I’azione, il fatto di comunicare, cio¢ di trasmettere ad altro o ad altri”’. Da questo si
evince come la comunicazione non riguardi solo gli uomini, ma avvenga ogni volta che
“un sistema (animale, uomo, macchina...) scambia dei messaggi, attraverso un canale e
secondo un codice, ad un altro sistema della stessa natura o di natura diversa”

(https://www.treccani.it/vocabolario/comunicazione/). Restringendo il campo a quella

che avviene tra due esseri umani si pud pensare alla comunicazione come allo “scambio
di informazioni, emozioni, bisogni, percezioni...”

(https://www.epicentro.iss.it/focus/flu_aviaria/demeil) tra due o piu persone che

condividono un determinato luogo, modo di essere o condizione nello stesso momento.
La comunicazione quindi ¢ un processo complesso che pud avvenire in svariati modi,
distinti a seconda di fattori quali I’eta dei soggetti, la cultura di appartenenza, le abilita e

possibilita (cognitive e fisiche) di ognuno e la quantita di conoscenze in comune tra loro.

Le modalita principali attraverso cui avviene la comunicazione sono quella non verbale,
para-verbale e verbale. La comunicazione non verbale consiste nel cosiddetto “linguaggio
del corpo” e comprende la prossemica, la mimica facciale, la gestualita, la postura e
I’abbigliamento. La comunicazione para-verbale invece ¢ costituita dalle caratteristiche
della voce e quindi dalla sua intensita, timbro e tono, dalla velocita di eloquio e da cadenza
e accento, entrambe specifiche e distintive per ogni individuo. Infine per comunicazione
verbale si intende il linguaggio vero e proprio, in entrambe le sue forme, orale e scritta, e
in entrambe le “direzioni”, in input, cio¢ in comprensione, € in output, ossia in
produzione. Il linguaggio verbale quindi non ¢ altro che uno dei possibili sistemi di
comunicazione costituito da un codice condiviso, arbitrario e convenzionale di parole, a
ciascuna delle quali ¢ stato attribuito un significato diverso e che ¢ possibile combinare
in base a regole formali stabilite per ampliare il significato del discorso che si sta

svolgendo.
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La ricerca si € occupata in modo esponenziale della comunicazione per cercare di capire
come essa avvenga, come funzioni il linguaggio e quali siano le modalita di acquisizione
di quest’ultimo, lasciando aperta la discussione sulla sua natura innata o meno. Nello
sviluppo tipico si rileva un percorso comune per lo sviluppo delle competenze
comunicativa e linguistica, pur sottolineando la considerevole variabilita individuale in

termini di tempi, modi e strategie utilizzate da ogni bambino per apprenderle.

Dal punto di vista fonologico, a partire dalla nascita sono prodotti il pianto e i suoni
vegetativi e in seguito le prime vocalizzazioni (2-5 mesi), grazie al feedback acustico dei
suoni che produce il bambino stesso e all’imitazione dei suoni a cui ¢ esposto. A partire
dai 7 mesi circa compare il babbling (o lallazione) canonico, con la produzione di serie
sillabiche ripetute, seguito dal babbling variato, preliminare alla successiva produzione
delle prime parole. Contemporaneamente al linguaggio, si sviluppa anche la
comunicazione non verbale, tramite 1’uso ad esempio di sguardi orientati e gesti. Tra i 9
e 1 13 mesi infatti compaiono i gesti comunicativi deittici e verso 1 12 mesi anche 1 gesti
comunicativi referenziali, parallelamente alla comparsa delle prime parole riferite ai
contesti quotidiani, piu precocemente in comprensione che in produzione. Trai 17 e 20
mesi, quando il vocabolario ¢ formato da almeno 50 parole, si osserva la cosiddetta
esplosione del vocabolario, con un aumento esponenziale oltre che di nomi, anche di
predicati e di combinazioni gesto-parola. Intorno ai 24 mesi il bambino comincia a
produrre frasi via via pit complesse, combinando insieme piu parole. Nello sviluppo della
competenza sintattica si individuano quattro fasi: presintattica (19-26 mesi), con enunciati
uniproposizionali e verbless, sintattica primitiva (20-29 mesi), con I’aumento di enunciati
nucleari semplici e la comparsa dei primi complessi ancora incompleti,
completamento della frase nucleare (24-33 mesi), in cui gli enunciati semplici si
completano morfologicamente e aumentano le frasi complesse, consolidamento e

generalizzazione delle regole (27-38 mesi), in cui anche le frasi complesse diventano

complete dal punto di vista morfologico (www.disturboprimariolinguaggio.it).

1.2: Comprensione e produzione narrativa
Nello sviluppo del linguaggio, oltre agli aspetti fonologico, lessicale e sintattico, ¢

compreso anche quello narrativo, il piu articolato sia dal punto di vista linguistico, per la
complessita delle strutture da cui ¢ costituito, sia per quanto riguarda il contenuto, per le

competenze cognitive e rappresentative richieste. In effetti comprendere e produrre una
4
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storia richiede abilita linguistiche sufficientemente sviluppate, che consentano di
utilizzare strutture sintattiche, morfologiche e lessicali adeguate, e un certo sviluppo della
teoria della mente, per permettere al bambino di comprendere ed esprimere il punto di
vista dei personaggi della storia (Lindgren, 2019). Nonostante la sua complessita pero il
testo narrativo viene presentato al bambino e comincia a svilupparsi a partire da tempi
molto precoci, attraverso la lettura di libretti o il racconto di storie da parte dei genitori
ad esempio, ed ¢ proprio per questo che risulta cosi familiare al bambino: la ripetuta
esposizione alle storie permette la graduale formazione, nella mente del bambino, di uno
schema che consiste nel presupposto fondamentale sia per la comprensione che per la
produzione delle storie. Questo schema mentale ¢ chiamato “grammatica delle storie”
(Lindgren, 2019) e organizza gli elementi necessari alla loro creazione, distinguendo tra
1 “frame”, o argomenti, cio¢ I’insieme di conoscenze che formano i concetti di base che
possiede il bambino, gli “script”, o predicati, che rappresentano le sequenze di azioni
routinarie che vengono usate sistematicamente per raggiungere un determinato scopo e
che vengono apprese dalle esperienze della vita quotidiana del bambino, e infine i vari
tipi di memoria, episodica, semantica, di lavoro e a lungo termine, che permettono di
avere a disposizione un certo numero di immagini € concetti. Secondo questo modello,
proposto da Stein & Glenn (1975), ogni racconto si basa sulla presenza di un ambiente,
ovvero il contesto in cui avviene la storia, comprensivo di luogo, tempo, protagonista e
altri personaggi, e dell’episodio, cio¢ I’aspetto dinamico della storia, suddiviso a sua volta
in cinque categorie fondamentali: evento iniziale, risposta interna, tentativi, conseguenze
e reazione. Di questi ultimi, 1 tre elementi che devono essere necessariamente presenti per

29 ¢

poter parlare di “storia ben formata” sono “evento iniziale”, “tentativo” e “conseguenze”.

Durante 1’ascolto di una storia quindi la “grammatica delle storie” permette la
comprensione delle relazioni tra gli eventi accaduti oltre alle motivazioni che stanno alla
base delle azioni compiute dai personaggi e quindi nel complesso della trama della storia.
Anche in questo caso, come per gli altri livelli linguistici, comprensione e produzione non
sono completamente separate, tanto che 1’abilita di comprendere una storia puo essere
vista come un prerequisito per la capacita di produrre una narrazione. Infatti in numerosi
studi svolti in diversi Paesi e quindi riguardanti diverse lingue madri dei bambini
partecipanti, ¢ emerso che la comprensione di strutture narrative precede 1’abilita di
verbalizzarle nelle loro produzioni e a volte il divario tra queste due competenze puo

essere molto ampio (Lindgren, 2019).



Di conseguenza il grado di complessita delle storie prodotte da un bambino puo informare

sul livello di sviluppo della sua competenza narrativa.

I1 requisito minimo che una produzione deve contenere per poter essere definita “storia”
¢ la presenza dell’episodio costituito da una sequenza di azioni finalizzate ad un obiettivo

(Stein&Glenn,1975).

A tal proposito, in uno studio successivo Stein& Policastro (1984) hanno realizzato un
diagramma ad albero per indicare gli elementi critici che distinguono le azioni finalizzate

dagli altri elementi della storia.

ANIMATE BEING

TEMPORAL RELATIONS

NlCJ YES

1.Mo Structure

2.Descriptive Seguence

CAUSAL RELATIONS

NO YES

3.Action Sequence

GOAL BASED

MO YES

4.Reactive Sequence

OBSTACLE
NO ¥YES
EN[lllNG ENDING
NO YE|S NO YES
5.Basic epilodes 6.Basic with ending episode 7.Basic ep]stlndes 8.Basic with ending episodes

In questo diagramma (Stein&Albro, 1997) i primi due livelli, “nessuna struttura” e
“sequenza descrittiva”, rappresentano le sequenze atemporali, ovvero senza legami
temporali o causali tra le informazioni fornite sotto forma di descrizione dei personaggi.
Il terzo livello, chiamato “sequenza delle azioni”, si riferisce alle cosiddette sequenze di

“script”, ovvero azioni della routine quotidiana legate da una relazione temporale, ma non
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causale. Il quarto livello, “sequenza di reazioni”, contiene eventi legati da relazioni
causali, ma nonostante questo non contengono ancora delle vere e proprie azioni
finalizzate ad un obiettivo. Queste sono presenti solo a partire dal quinto livello (“episodio
semplice”), infatti le sequenze di azioni intenzionali comprendono il contesto in cui il
protagonista si pone 1’obiettivo, un insieme di azioni programmate al raggiungimento di
questo, il compimento di un tentativo finalizzato allo scopo preposto e 1’esposizione del
risultato, che puo consistere nell’aver portato a termine o meno 1’obiettivo iniziale. Solo
a partire da questo tipo di storie € presente un episodio completo conun’azione finalizzata
ed ¢ quello che rappresenta il modello adulto di storia. I successivi livelli, dal sesto
all’ottavo, rappresentano storie vere e proprie a complessita crescente, con la progressiva
aggiunta di un ostacolo e di un finale. “Le storie rappresentate dai livelli 7 e 8
corrispondono quindi al prototipo di “buona storia” secondo gli adulti” (Stein&Albro,

1997).

Successivamente, riclaborando il diagramma di Stein&Policastro (1984), Westby (2012)
ha elaborato un modello decisionale ad albero in cui gli episodi narrativi vengono
classificati a seconda della complessita della loro struttura, come riassunto nella seguente

tabella (Lindgren, 2019):

Type of sequence Macrostructural components
Action/reaction sequence Attempt + Outcome (AO)
Incomplete episode a. Goal + Attempt (GA)

b. Goal + Outcome (GO)
Complete episode Goal + Attempt + Outcome (GAO)

I tre tipi di sequenze previsti sono le sequenze azione/reazione, comprendenti solamente
un tentativo e il rispettivo risultato, gli episodi incompleti o abbreviati, che contengono
I’obiettivo dell’azione ma mancano o del risultato o del tentativo, ed infine 1’episodio
completo, con I’intera sequenza obiettivo-tentativo-risultato. La presenza di un episodio
completo dimostra un alto livello di complessita strutturale e identifica la produzione di
una vera storia ben-formata. Adattando questi schemi al processo di sviluppo della
capacita narrativa di un bambino si puo affermare che il concetto di storia aumenta di
complessita in funzione dell’eta, in una fascia che va circa dai 3 ai 7 anni. Inizialmente i
bambini intorno ai 3-4 anni sono in grado di produrre semplici sequenze descrittive ¢ le
prime sequenze di azioni, legate dalle congiunzioni piu semplici come “e” e “poi” per
I’italiano, che rappresentano generalmente eventi emotivi di cui hanno avuto esperienza

7



nella vita reale. Gradualmente iniziano poi a produrre sequenze contenenti le prime
reazioni, in cui ¢ presente un legame causale tra le azioni, ma non viene ancora
menzionato I’obiettivo di queste. Intorno all’eta di 5 anni compaiono anche gli obiettivi
delle azioni e da questo momento in poi, con I’aumentare del numero di episodi completi

nelle storie, le narrazioni si approssimano al modello adulto di storia (Lindgren, 2019).

1.3: La Comunicazione Aumentativa Alternativa (CAA)
La comunicazione avviene grazie ad un codice comune agli individui e, in riferimento al

linguaggio, “nella misura in cui tutti noi abbiamo una comprensione condivisa di ci0 a
cui si riferiscono le parole, possiamo comunicare” (Gillibrand et al., 2019). Ma nel
momento in cui questa comprensione condivisa viene a mancare per via di un deficit
linguistico, dovuto ad esempio ad una patologia del neurosviluppo, il linguaggio non ¢
piu la soluzione, perché al contrario rappresenta proprio I’ostacolo che non permette la
comunicazione con [’altro interlocutore. “Le persone con desiderio di comunicare
sperimentano diverse vie per farlo, anche senza parlare: usando gli occhi, il corpo, il viso,
ricercando cose nell’ambiente circostante. Questo, tuttavia, non sempre puo sostituire le
parole, e rischia di essere molto limitante rispetto ai desideri e ai bisogni da esprimere”
(Ganzaroli, 2021). E in questi contesti che nasce l’esigenza di avvalersi della
“Comunicazione Aumentativa Alternativa” (CAA). L’ASHA (American Speech-
Language-Hearing Association) nel 2005 ha definito la CAA come “ogni comunicazione
che sostituisce o aumenta il linguaggio verbale” e costituisce “un’area della pratica clinica
che cerca di compensare la disabilita temporanea o permanente di individui con bisogni
comunicativi complessi” (Costantino, 2011). L’aggettivo “aumentativa” infatti indica il
suo scopo non sostitutivo, ma accrescitivo nei confronti delle risorse comunicative gia
possedute dal soggetto, anche se magari limitate; 1’attributo “alternativa” invece vuole
spiegare la ricerca di una via diversa dal linguaggio verbale per comunicare, sfruttando

modalita come I’utilizzo di ausili, tecniche, strategie, simbologie grafiche,

gestualita...(www.isaacitaly.it), non per forza usate “al posto” del linguaggio verbale, ma
insieme ad esso, per renderlo accessibile. Alla base della CAA vi ¢ quindi la
considerazione che la comunicazione sia “un bisogno primario dell’uomo”

(www.isaacitaly.it) e il fine ¢ quello di sostenere il diritto di tutte le persone, anche (e

soprattutto) quelle con bisogni comunicativi complessi, di comunicare e di partecipare al

mondo circostante. Per spiegare lo scopo della CAA ¢ di aiuto anche un documento
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redatto nel 1992 dal “USA National Committee for the Communication Needs of Person
with Severe Disabilities” intitolato “Carta dei diritti della Comunicazione”, il quale
afferma che “ogni persona, indipendentemente dal grado di disabilita, ha il diritto

fondamentale di influenzare mediante la comunicazione, le condizioni della sua vita”

(Costantino, 2011).

La CAA puo essere realizzata con diversi sistemi di supporto, i quali generalmente
vengono divisi in due grandi gruppi: i sistemi unaided (0 CAA non assistita), ovvero tutti
quelli ottenuti senza il supporto di dispositivi esterni, ma solo attraverso il corpo del
soggetto, ad esempio con il linguaggio verbale residuo, la lingua dei segni, 1 gesti, le
espressioni del volto etc., e 1 sistemi aided (o CAA assistita), che sfruttano dispositivi
esterni elettronici (a bassa o alta tecnologia) o non elettronici. Alcuni esempi di dispositivi
non elettronici sono tabelle di comunicazione, libri e schemi visivi delle attivita, costituiti
da sistemi di simboli o fotografie utilizzati per comporre un messaggio pitt 0 meno
complesso (Costantino, 2011). Esistono diversi sistemi simbolici con caratteristiche che
li contraddistinguono e permettono di scegliere quello piu adatto ad ogni situazione. Tra
questi, 1 simboli PCS (Picture Communication Symbols) costituiscono uno degli insiemi
di simboli piu diffuso al mondo, in quanto caratterizzati da una trasparenza della grafica
tale da garantire immediatezza nella riconoscibilita; per questa tipologia di simboli si
parla di raccolta e non di sistema di simboli, in quanto non presenta regole grafiche
esplicite per rappresentare 1 significati. Il vocabolario in simboli disponibile ¢ molto ricco:
raccoglie piu di 10000 simboli, la maggior parte dei quali sono nomi, verbi o in generale
termini concreti, mentre risulta meno fornito di simboli legati a concetti astratti, piu
difficili da rappresentare e di conseguenza poco trasparenti; inoltre questa raccolta non
contiene elementi morfosintattici ¢ manca di regole precise per identificare le diverse
classi di parole (ad eccezione di alcuni profili comuni per determinati luoghi) (Costantino,
2011). I dispositivi elettronici includono quelli a bassa tecnologia, come sistemi di uscita
in voce che riproducono singoli messaggi registrati o brevi messaggi in sequenza, e quelli
ad alta tecnologia, ovvero ad esempio comunicatori simbolici multi-caselle con uscita in
voce, con o senza display e software per la composizione di messaggi in forma scritta,
simbolica o meno, e/o orale; questi ultimi possono funzionare tramite la selezione diretta
sullo schermo o attraverso joystick o puntatori oculari, sistemi a scansione, trackball,
switch (sensori a pressione). Vi sono molte differenze tra questi tipi di ausili, riguardanti

la complessita del messaggio che puo essere prodotto, ma anche la facilita dell’utilizzo
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dei dispositivi stessi; riguardo a quest’ultimo aspetto ad esempio una differenza
sostanziale tra i sistemi unaided € aided ¢ che per 1 primi ¢ necessario un buon controllo
motorio, mentre i secondi sono accessibili anche a soggetti con deficit motori di vario
tipo e grado. La potenzialita della CAA quindi ¢ proprio la sua versatilita: ¢ possibile
adattare gli ausili ai deficit sia motori che cognitivi del soggetto a cui & destinato. E
fondamentale quindi che ogni sistema venga pensato ad hoc per ogni individuo in base
ad una valutazione specifica delle sue competenze. Il modello di intervento all’interno

del quale viene applicata la CAA, ¢ il “modello basato sulla partecipazione”

(www.isaacitaly.it), un modello rivolto alla persona in primis e alle capacita che possiede

in quel preciso momento della sua vita, ma anche ai suoi familiari; questo modello fa
riferimento sia al momento della valutazione delle abilita del soggetto sia alla
progettazione dell’intervento di CAA e permette la creazione di un progetto di intervento
su misura, funzionale alla partecipazione dell’individuo alla comunicazione con tutte le

persone e in tutti i contesti di vita in cui € inserito.

La tipologia dei bisogni comunicativi per cui viene progettato un intervento attraverso la
CAA ¢ molto variabile: possono essere presenti disturbi comunicativi in entrata, in uscita
o entrambi (Costantino, 2011). Quando sono presenti deficit di comprensione linguistica
e/o comunicativa, questi posso interessare il livello fonologico, lessicale, sintattico o
pragmatico. La CAA in questo caso permette di individuare e fornire degli stimoli
adeguati alle competenze del soggetto e quindi significativi per lo stesso. E noto infatti
che soggetti con deficit comunicativi hanno un’esposizione al linguaggio inferiore sia dal
punto di vista quantitativo che qualitativo rispetto ai coetanei, perché la difficolta di
trovare una modalitd di comunicazione condivisa porta a ridurre le occasioni di
interazione comunicativa ¢ a limitarle ad uno stile linguistico piu direttivo e povero di
contenuti, con domande chiuse e risposte prevedibili, che perd & meno adatto
all’apprendimento della lingua (Costantino, 2011). Con un intervento di CAA in entrata
quindi diventa possibile, attraverso I’esposizione a stimoli visivi adattati alle esigenze
della persona, aumentare il vocabolario recettivo ed ampliare le occasioni comunicative
che permettono le relazioni del soggetto con I’ambiente. Affinché questo sia possibile,
I’interlocutore si rivolge al soggetto supportando il linguaggio verbale con 1’utilizzo di
segnali o I’indicazione di oggetti o simboli: questo permette alla persona di comprendere
meglio quello che sta succedendo e allo stesso tempo di aumentare le competenze

comunicative esistenti, oltre a sostenere e facilitare I’attenzione condivisa (prerequisito
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per la comunicazione). Per quanto concerne 1 sistemi di CAA assistita con dispositivi non
elettronici, uno strumento frequentemente utilizzato per aumentare il lessico in entrata ¢
il “comunicatore”, ovvero un quaderno organizzato con le foto o immagini di persone e
oggetti che il soggetto incontra quotidianamente, utilizzato associando I’immagine
all’etichetta verbale per favorire la comprensione del referente e 1’ampliamento del
vocabolario recettivo. Altre strategie di CAA in entrata sono I’etichettatura, ovvero il
posizionamento di simboli all’interno dell’ambiente, direttamente sopra gli oggetti
(etichettatura denominativa) o all’esterno di contenitori indicando la categoria degli
oggetti contenuti (etichettatura organizzativa), e 1’uso della “striscia delle attivita”,
formata da una sequenza di simboli che mostra visivamente tutte le attivita che si
svolgeranno in quel determinato contesto, giornata o settimana. Un’altra attivita
fondamentale allo sviluppo della comprensione verbale ¢ la lettura condivisa di libri e
storie, che ¢ possibile anche per i bambini con bisogni comunicativi complessi grazie ai
cosiddetti IN-book, ovvero “libri illustrati con il testo integralmente scritto in simboli”

(https://www.erickson.it/it/mondo-erickson/articoli/alla-scoperta-degli-in-book/). Gli

effetti positivi della lettura condivisa di libri, siano essi IN-book o meno, sono molteplici
e di diversa natura: “migliora le competenze linguistiche (di acquisizione lessicale in
particolare), le interazioni e relazioni genitore-figlio, I’attenzione condivisa e focalizzata,
consolida I’intelligenza narrativa e la capacita di elaborare e trasmettere emozioni ed
esperienze, supporta la capacita di creare immagini mentali e stimola la fantasia”
(Costantino, 2011). In particolare studi hanno dimostrato che tutto questo diventa ancora
piu significativo se vengono utilizzate strategie extra-linguistiche, come far girare le
pagine del libro al bambino e modulare la voce leggendo in maniera accattivante (Lavelli
et al. 2019), e se la lettura ad alta voce da parte del genitore viene effettuata tramite uno
“stile dialogico”, ovvero che comprende domande aperte rivolte al bambino, anche per
collegare quello di cui parla la storia con esperienze dirette della vita del bambino,
indicazioni sulle figure (e/o sui simboli in cui ¢ scritto il testo nel caso degli IN-book),
ripetizioni delle parole o delle frasi quando richieste, e incoraggiamento a parlare di cio

di cui parla la storia durante la lettura (Flack et al, 2018).

Gli interventi proposti attraverso la CAA e mirati al miglioramento dell’aspetto recettivo
della comunicazione, influenzano, come accade anche per lo sviluppo tipico, le abilita in
produzione; esistono comunque modalita di intervento mirate in modo specifico alle

competenze “in uscita”. In particolare queste ultime hanno 1’obiettivo di permettere al
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bambino di esprimere le proprie preferenze in tutte le situazioni in cui si trova, in modo
tale non solo da aumentare la motivazione alla comunicazione con le persone che incontra
ma anche di poter essere coinvolto attivamente nell’interazione; in questo modo potra
soddisfare 1 propri bisogni e desideri, senza doversi “adattare” alle interpretazioni, spesso
errate, dell’interlocutore. Questo ¢ possibile proponendo inizialmente al bambino due
alternative (oggetti o foto di oggetti ad esempio) sufficientemente diverse, in modo tale
da favorire la scelta intenzionale attraverso 1’indicazione; successivamente si potranno
aumentare gradualmente il numero di proposte per la scelta. In questa fase
I’organizzazione delle immagini all’interno di una tabella di comunicazione pud
permettere di effettuare le proposte e quindi le scelte da parte del bambino. E importante
che le tabelle, o comunque 1’ausilio per la comunicazione, siano costruite su misura, sotto
ogni aspetto (scelta del sistema simbolico o rappresentazionale di altro tipo, forma e
struttura della tabella, dimensione degli elementi, scelta del vocabolario e dei contenuti),
con l’accortezza di essere anche aggiornata ogni qual volta risulti necessario, per
mantenere alta la motivazione del bambino al suo utilizzo, aggiungendo non solo nomi,
ma anche altri elementi della frase, per non rischiare di far appiattire la comunicazione
del bambino ad un livello denominativo (Costantino, 2011). In base alle abilita del
soggetto utilizzatore del sistema di CAA fornito, le possibilita possono ampliarsi
permettendogli anche di produrre un messaggio organizzato dal punto di vista sintattico,
andando in questo modo oltre alla scelta tra proposte che vengono fatte dall’interlocutore.
Uno dei rischi delle persone che usano la CAA in autonomia per comunicare ¢ che si
limitino a produrre solo messaggi con un unico simbolo ed ¢ per questo che ¢ importante
trovare delle strategie per facilitare la loro produzione di messaggi multi-simbolici. Un
modo puo essere ad esempio aumentare il lessico a disposizione, organizzandolo per
colori in ordine di funzione a livello sintattico (agenti, azioni, aggettivi...) in modo che i
diversi simboli possano essere combinati insieme con relativa semplicita a formare delle
brevi frasi. Fondamentale poi ¢ I’intervento dei caregiver che passano la maggior parte
del tempo della giornata con il bambino i quali, dopo essere stati formati adeguatamente,
saranno in grado non solo di dare risposte adeguate ai messaggi dei loro figli, ma anche
di fornire un modello utilizzando frasi formate da almeno due elementi: 1’imitazione ed
espansione della produzione dei bambini ¢ una strategia applicabile anche attraverso la
CAA e contribuisce ad incrementare le competenze comunicative di questi bambini

(Binger et al 2010).

12



1.4: Relazione tra linguaggio e gioco
Come gia esplicitato finora, la comunicazione e il linguaggio, indipendentemente dalle

modalita con cui si sviluppano, hanno un ruolo essenziale per permettere al bambino di
relazionarsi con il mondo esterno; oltre a questo, un’attivita fondamentale per lo sviluppo
¢ il gioco. Come si osserva in tutti gli ambiti di sviluppo del bambino, anche il gioco si
modifica nel tempo e si osserva un graduale aumento delle competenze richieste sia dal
punto di vista “motorio” che “cognitivo”. A partire dalla meta del primo anno di vita il
bambino mostra interesse verso gli oggetti che incontra, esplorandoli e manipolandoli;
ci0 costituisce un’importante via d’accesso per le informazioni provenienti dal mondo
esterno, favorendo 1’apprendimento delle caratteristiche degli oggetti esplorati. I primi
comportamenti di gioco osservabili, quindi, riguardano [’esplorazione orale e la
manipolazione semplice. Successivamente si passa al gioco funzionale, in cui il bambino
mette in atto comportamenti di manipolazione appropriata e specifica rispetto agli oggetti
coinvolti (ad esempio premere 1 tasti di un telefono-giocattolo o far correre una
macchinina). I1 livello successivo ¢ rappresentato dal gioco transizionale, che comprende
tutti 1 comportamenti di finzione approssimativi, in cui non si ha la certezza che il
bambino abbia messo in atto il vero e proprio gioco del “far finta” (ad esempio avvicinare
una tazzina alla bocca, ma senza produrre suoni o gesti riconducibili all’azione di “bere”).
Si passa poi al gioco di finzione semplice, con comportamenti di gioco di finzione
compiuti verso s€ e/o gli altri (ad esempio far finta di bere dalla tazza o dare da bere con
la tazza alla bambola) ed infine al gioco di finzione complessa, che rappresenta il livello
piu alto di astrazione e simbolizzazione: comprende azioni quali le sostituzioni (ossia far
finta di bere da un cappello ad esempio) e le attivita di gioco simbolico combinatorio, in
cui si susseguono attivita di finzione singole e in sequenza con la possibilita di continue

variazioni per la rappresentazione delle stesse azioni (Salerni & Suriano, 2013).

In particolare, quest’ultimo livello di sviluppo del gioco, il cosiddetto gioco di finzione o
gioco simbolico, ¢ altamente correlato al linguaggio (Orr&Geva, 2015). Entrambi infatti
si basano sulla capacita rappresentativa: come nel gioco simbolico gli oggetti vengono
usati con delle modalita che non appartengono propriamente a loro nella realta, cosi il
linguaggio utilizza le parole, che non sono altro che convenzioni che si riferiscono ad
entita o eventi realmente esistenti. Inoltre linguaggio e gioco simbolico seguono uno
stesso pattern nello sviluppo tipico, passando dalle forme piu basilari a quelle complesse

attraverso 1’incremento del numero delle unita rappresentazionali, che possono cosi
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essere combinate tra loro. Lo sviluppo del gioco in particolare vede il susseguirsi di 4 tipi
di “azioni simboliche” che aumentano di complessita in base al numero di oggetti
coinvolti e al numero di azioni compiute con essi: gioco con un solo oggetto (“single-
object play”), sequenze con un solo oggetto (“single-object sequences’), gioco con piu
oggetti (“multi-object play”), sequenze con piu oggetti (“multi-object sequences”).
Ovviamente tutto questo richiede abilita manuali sufficientemente avanzate e nello
sviluppo tipico la manipolazione contemporanea di due oggetti diversi e la loro
coordinazione ¢ prevista intorno ai 2 anni (Orr&Geva, 2015). L’alta correlazione tra il
gioco simbolico e il linguaggio ¢ legata anche al fatto che durante le azioni compiute con
gli oggetti il bambino ¢ portato a produrre vocalizzi, parole e/o frasi (in base all’eta), a
cui il caregiver di riferimento, che condivide con il bambino il momento di gioco, pud
dare dei feedback di ripetizione, espansione, estensione etc. i quali fungono da modello
per la comprensione e la successiva produzione del linguaggio. In particolare il gioco
simbolico ¢ correlato ad un livello specifico del linguaggio, ovvero alla competenza
narrativa, con cui condivide lo stesso percorso evolutivo: infatti cosi come il gioco
simbolico inizialmente € costituito da una combinazione casuale di azioni fittizie, che
diventano poi sequenze coerenti e ordinate, per rappresentare infine eventi quotidiani,
allo stesso modo la competenza narrativa passa dalla descrizione di eventi non correlati
tra loro, a sequenze di azioni correlate ma non orientate a uno scopo, fino ad eventi
orientati da uno scopo comune (Archinto, 2001). Inoltre, anche Ia
“decontestualizzazione™ correla gioco simbolico e competenza narrativa, in quanto in
entrambi 1 casi il bambino deve usufruire delle abilita rappresentative, separando 1’entita
reale e quella mentale (nel gioco simbolico e nella narrazione ci si riferisce sempre a
soggetti/azioni etc. non realmente presenti in quel momento). Altro fattore comune,
infine, ¢ il “decentramento”, ottenuto nel gioco attraverso “il comportamento di
assunzione ¢ attribuzione di ruoli fittizi” e raggiunto nella narrazione con “la

comprensione dei diversi punti di vista dei personaggi” (Archinto, 2001).

In base a quanto descritto finora sulla relazione tra gioco e linguaggio si evince
I’importanza rappresentata dal favorire Iattivita ludica gia entro I’anno di vita, in tutti i
contesti di vita quotidiana del bambino, in quanto, secondo numerosi studi, mettere in
atto comportamenti verbali e non verbali che permettono al bambino di prestare
attenzione e apprendere informazioni sull’uso degli oggetti, comporta lo sviluppo di

comportamenti di gioco sempre piu elaborati € un conseguente progresso delle abilita
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cognitive generali, tra cui anche il linguaggio (Salerni & Suriano, 2013).

1.5: Obiettivo dello studio
Alla luce delle premesse teoriche fin qui illustrate, 1’obiettivo del presente studio ¢ quello

di favorire lo sviluppo delle competenze narrative in bambini con disturbo di linguaggio
secondario a patologie neuromotorie e/o a sindromi genetiche, attraverso un’attivita di

narrazione condivisa e drammatizzata di storie in CAA.
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CAPITOLO 2: MATERIALI E METODI

2.1: Costruzione del materiale
Per I’attivita di narrazione condivisa e drammatizzata di storie in CAA, oggetto di studio

del presente progetto di tesi, sono stati realizzati un comunicatore ad hoc, un supporto per
permettere la scelta tra diverse alternative e due strisce per la composizione delle frasi;
inoltre sono stati selezionati gli oggetti relativi al lessico scelto.

In particolare, ¢ stato creato un quaderno comunicatore, con pagine plastificate di
cartoncino colorato, sulle quali sono stati applicati una serie di simboli selezionati,
comprendenti nomi, verbi e preposizioni, anch’essi plastificati e posizionati sulle pagine
con il velcro, in modo da essere facilmente staccabili e riposizionabili.

Il quaderno ¢ stato diviso in quattro settori, corrispondenti a quattro possibili luoghi in
cui ambientare le storie; sono stati individuati ambienti che potessero essere tanto
conosciuti quanto interessanti per il bambino: casa, fattoria, parco, mare. Dopodiché ¢
stato selezionato il lessico per ogni luogo, distinguendo tra nomi di persone, animali,
luoghi, mezzi di trasporto, giochi, oggetti, cibi, verbi, preposizioni e avverbi; tra questi,
alcuni termini sono comuni a tutti i luoghi e altri, piu specifici, sono diversi. Le immagini
relative al lessico sono state realizzate utilizzando la raccolta di simboli PCS (Picture
Communication Symbols), tramite il software Boardmaker 7.

Nel comunicatore costruito per I’attivita di questo studio, i simboli sono delimitati da
bordi di colore diverso in base alla categoria grammaticale della parola corrispondente e,
per i nomi, alla posizione sintattica piu frequente negli enunciati semplici, in modo da
facilitare la successiva costruzione della frase con la giustapposizione dei diversi simboli:
1 nomi di persone e animali sono stati contornati di giallo in quanto “personaggi” della
storia e molto spesso “soggetti” delle frasi, 1 verbi di verde, le preposizioni di nero, i nomi
di oggetti, mezzi di 