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Lo sviluppo di strategie per aiutare le persone con disabilità dello sviluppo ad
acquisire e a mantenere un’attività costruttiva che richieda una supervisione
minima da parte degli operatori ha rappresentato un obiettivo di grande interes-
se per molti anni (Ackerman e Shapiro, 1984; Anderson, Sherman, Sheldon e
McAdam, 1997; Connis, 1979; Lancioni e Oliva, 1988; Simmons e Flexer, 1992;
Wacker e Berg, 1983; 1984). Le abilità costruttive sono ritenute molto impor-
tanti nel promuovere il raggiungimento di un vasto numero di obiettivi, come
l’aumento delle risposte adattive e dell’esercizio fisico, la riduzione dei compor-
tamenti devianti, il miglioramento nell’aspetto globale e nello status sociale e la
capacità di svolgere in modo adeguato varie forme di lavori domestici e comuni-
tari (Beyer, Kilsby e Willson, 1995; Brown e Chamove, 1993; Conley, Rusch,
McCaughrin e Tines, 1989; Duker et al., 1989; Huang e Cuvo, 1997; Lancioni e
O’Reilly, 2000; Martin, Burger, Elias-Burger e Mithaug, 1988; Morgan, Ames,
Loosli, Feng e Taylor, 1995; Rapley e Beyer, 1996).

Negli ultimi 15-20 anni la letteratura sull’acquisizione di attività costruttive
nelle persone con disabilità dello sviluppo si è basata soprattutto su cinque stra-
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tegie di autoregolazione degli aiuti. Queste strategie consistono nell’utilizzo di
(1) aiuti visivi rappresentati su schede, (2) aiuti visivi in sistemi computer-media-
ti, (3) aiuti sotto forma di oggetti uniti a schede, (4) aiuti verbali registrati trami-
te apparecchiature audio e (5) autoverbalizzazioni (Berg e Wacker, 1989; Ferretti,
Cavalier, Murphy e Murphy, 1993; Harchik, Sherman e Sheldon, 1992; Hughes
e Agran, 1993; Johnson e Miltenberger, 1996; Lancioni, Van den Hof, Boelens,
Rocha e Seedhouse, 1998; Martin et al., 1988; Steed e Lutzker, 1999; Wacker,
Berg, Berrie e Swatta, 1985).

Questo articolo si propone di passare in rassegna le applicazioni di queste
strategie nella ricerca con persone con disabilità dello sviluppo gravi e gravissi-
me. È stata scelta questa categoria di persone poiché è noto che esse trovano
serie difficoltà nell’impegnarsi in attività in modo autonomo (o parzialmente
autonomo) e che hanno evidentemente bisogno, più di altri, del sostegno di stra-
tegie speciali per poter raggiungere questo scopo (Engelman, Altus e Mathews,
1999; Harchik et al., 1992; Lancioni et al., 1998; Montgomery et al., 1996;
Nailos, Whitman e Maxwell, 1994; Pettipher e Mansell, 1993; Spence e Whitman,
1990). Il primo obiettivo di questo articolo è quello di fornire al lettore un qua-
dro generale delle ricerche finora realizzate utilizzando le varie strategie. Un
secondo obiettivo è quello di discutere l’efficacia di queste strategie a livello di
training, mantenimento e generalizzazione, la loro adeguatezza (praticità) e la
possibilità/desiderabilità della loro sospensione una volta raggiunta l’acquisizione
dell’abilità. Questo articolo propone inoltre alcune questioni rilevanti per la ri-
cerca futura (ad esempio, l’adattamento delle strategie a mano a mano che l’im-
pegno delle persone aumenta e una valutazione degli atteggiamenti verso di esse
da parte dei partecipanti e dell’équipe).

Gli studi considerati in questa rassegna sono stati individuati attraverso una
ricerca tramite computer nei database PSYCLIT, ERIC e MEDLINE EXPRESS
considerando articoli di riviste scientifiche pubblicati tra il 1983 e il 1999. È
stata effettuata inoltre una ricerca manuale. Sono stati inseriti nella rassegna
esclusivamente quegli studi che hanno utilizzato le strategie sopra citate per l’in-
segnamento di compiti specifici a più fasi o di prestazioni con agende di attività
(sequenze di attività familiari e compiti semplici). Non sono stati inclusi ad esempio
nella ricerca degli studi che utilizzavano l’autoverbalizzazione per risolvere si-
tuazioni problema che interferivano con la prestazione nel compito (vedi Agran,
Salzberg e Stowitschek, 1987; Hughes, 1992; Hughes, Hugo e Blatt, 1996; Hughes
e Rusch, 1989).

Nella tabella 1 è presentata una lista delle ricerche esaminate, suddivise a
seconda delle strategie da esse impiegate (utilizzo di aiuti visivi su schede, uso di
aiuti visivi su computer, uso di aiuti sotto forma di oggetti, uso di aiuti verbali
registrati e autoverbalizzazioni). La tabella riporta il numero dei partecipanti
con gravi o gravissime disabilità, l’età dei partecipanti, il numero di fasi del
compito o il numero di attività comprese nelle agende, i risultati per la fase di
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TABELLA 1
Caratteristiche delle ricerche prese in esame

n. fa
si/ 

attiv
ità

Etàn.
sogg. Tra

ining

Mantenim
ento

Generalizz
azio

ne

(C, A e CT*)Soggetti/Ricerca
Sospensio

ne

1a Aiuti visivi su schede (compiti)
Wacker e Berg (1983) 3 18-19 18-30 Positivo Positivo Misto C Positivo
Wacker e Berg (1984) 1 19 18, 20 Positivo — Positivo C Negativo
Wacker et al. (1985) 3 13-19 12-22 Positivo Misto Positivo Ct / Misto C Misto
Wilson et al. (1987) 1 36 — Positivo Positivo — Positivo
Giere et al. (1989) 3 19-21 — Positivo — Misto C —
Thierman e Martin (1989) 4 22-39 — Misto1 Misto — —
Agran et al. (1992) 1 16 15 Misto1 — — —
Pierce e Schreibman (1994) 1 8 — Positivo Positivo Positivo Ct Misto
Singh et al. (1995) 3 44-49 16 Positivo Positivo Positivo Ct —
Steed e Lutzker (1997) 1 40 — Positivo Positivo Positivo C Negativo
Lancioni et al. (1998) 3 20-36 18-32 Misto1 Misto — —
Lancioni, Van den Hof et al. (1999) 4 18-23 25-31 Misto1 Misto — —

1b Aiuti visivi su schede
(agende delle attività)
Sowers et al. (1985) 1 ±20 7 Positivo Positivo Positivo A —
Lancioni e Oliva (1988) 2 13, 16 14 Misto1 Negativo — —
Lancioni et al. (1989) 3 14-17 12 Misto1 Misto — —
Irvine et al. (1992) 1 18 4, 5 Positivo Positivo — —
Krantz et al. (1993) 3 6-8 — Positivo Positivo — —
Lancioni, Brouwer et al. (1993) 1 35 6-10 Positivo Positivo — —
MacDuff et al. (1993) 1 11 6 Positivo Positivo Positivo A —
Anderson et al. (1997) 2 21, 37 3-5 Positivo — — —

2 Aiuti visivi su computer
Lancioni e Oliva (1988) 2 13, 16 14-22 Positivo1 2 Positivo2 — —
Lancioni et al. (1988) 2 7, 17 10-15 Positivo Positivo Positivo A /Positivo Ct Misto
Lancioni et al. (1989) 3 14-17 12-28 Positivo1 2 Misto2 — —
Lancioni, Oliva et al. (1993) 1 20 10-18 Positivo Positivo — —
Lancioni et al. (1998) 3 20-36 18-32 Misto1 2 Misto2 — —
Lancioni, Van den Hof et al. (1999) 4 18-23 25-31 Misto1 2 Misto2 — —
Lancioni, O’Reilly et al. (1999) 4 19-39 25-31 Misto1 Positivo — Misto

3 Aiuti sotto forma di oggetti
Taylor (1987) 1 21 — Positivo Positivo — —
Berg e Wacker (1989) 1 19 5 Positivo Positivo Positivo Ct / Misto C Negativo

4 Aiuti verbali registrati
Alberto et al. (1986) 1 12 29, 52 Positivo Positivo — Positivo
Briggs et al. (1990) 2 ±16 10-25 Positivo Positivo Negativo C / Negativo Ct —
Steed e Lutzker (1999) 1 37 — Positivo Positivo Positivo C Misto

5 Autoverbalizzazioni
Moore et al. (1989) 4 19-21 — Positivo3 Positivo — —
Salend et al. (1989) 4 25-36 5 Positivo Positivo — —
Agran et al. (1992) 1 16 15 Negativo1 — — —

Nota
* C = Compito, A = Attività e Ct = Contesto
1 La durata del training era limitata e/o associata tra strategie
2 Il livello complessivo di risposta era superiore con gli aiuti visivi su computer rispetto a quelli su schede
3 Gli interventi dello sperimentatore possono essere risultati più efficaci delle autoverbalizzazioni
—= non disponibile
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training e per le fasi di mantenimento e generalizzazione (se disponibili), e le
conseguenze di ogni sospensione temporanea o permanente degli aiuti.

I dati relativi alle fasi di training, mantenimento e generalizzazione e alla
sospensione temporanea o permanente degli aiuti sono stati classificati come
positivi, negativi e misti. Se un risultato è positivo significa che è stato trovato un
livello soddisfacente di prestazioni autonome (corrette) per tutti i partecipanti
allo studio. In molte ricerche questo livello corrispondeva a prestazioni svolte in
modo indipendente dallo staff (sperimentatore) e corrette nell’80% o più delle
risposte (fasi del compito o attività) relative agli aiuti (ad esempio, Briggs et al.,
1990; Pierce e Schreibman, 1994; Steed e Lutzker, 1997; Wacker e Berg, 1983;
1984). In altre un livello soddisfacente corrispondeva approssimativamente a
una percentuale doppia del grado di risposta/impegno sul compito rispetto alla
linea di base o a una media di una risposta ogni due minuti, rispetto a una linea
di base uguale a zero (ad esempio, Anderson et al., 1997; Krantz, McDuff e
McClannahan, 1993; Lancioni e Oliva, 1988; Salend, Ellis e Reynolds, 1989).
Se un risultato è negativo significa che i partecipanti hanno risposto in maniera
corretta e autonoma in meno del 35% delle risposte relative agli aiuti o che si è
verificato un aumento minimo nella percentuale di riposta/impegno sul compito
rispetto ai livelli della linea di base. Infine, se un risultato è misto significa che i
dati relativi alle prestazioni hanno raggiunto dei livelli soddisfacenti ma non per
tutti i partecipanti o per tutte le situazioni oppure che erano al di sotto di un
livello soddisfacente ma restavano comunque per la maggior parte superiori al
criterio per il fallimento del compito.

Strategie di autoregolazione

Utilizzo di aiuti visivi su schede

Gli aiuti visivi sono da sempre la strategia più comunemente utilizzata con le
persone con disabilità dello sviluppo. Le 20 ricerche da noi esaminate che hanno
utilizzato gli aiuti visivi su schede possono essere suddivise in due sottogruppi:
quelle che si proponevano di far apprendere dei compiti specifici suddivisi in più
fasi attraverso la rappresentazione visiva delle varie fasi del compito e quelle che
promuovevano l’acquisizione di attività costruttive attraverso la presentazione di
agende delle attività (ovvero sequenze di attività diverse e semplici compiti fami-
liari).

Aiuti visivi per far apprendere dei compiti

Questo sottogruppo comprende dodici ricerche (Agran, Fodor-Davis, Moore e
Martella, 1992; Giere, Rudrud e McKay, 1989; Lancioni et al., 1998; Lancioni,
Van den Hof, Furniss, O’Reilly e Cunha, 1999; Pierce e Schreibman, 1994; Singh,
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Oswald, Ellis e Singh, 1995; Steed e Lutzker, 1997; Thierman e Martin, 1989; Wacker
e Berg, 1983; 1984; Wacker et al., 1985; Wilson, Schepis e Mason-Main, 1987).

Wacker et al. (1985) hanno lavorato con tre persone di età compresa fra i 13
e i 19 anni con diagnosi di disabilità dello sviluppo grave e gravissima. Il pro-
gramma comprendeva tre compiti per ciascuno dei partecipanti. Il training nel
primo compito era composto di tre fasi. Nel corso della prima fase veniva inse-
gnato ai partecipanti a girare le schede raccolte in un libretto in modo sequenziale
e sistematico. Nel corso della seconda fase, le persone dovevano prendere gli
oggetti rappresentati sulle schede e poi girare le pagine. Tutti e tre i partecipanti
riuscirono in questo compito entro 79-143 sessioni, svolsero il compito di trai-
ning generalizzandolo ad altri contesti e ottennero dei miglioramenti nelle pre-
stazioni in due compiti di generalizzazione, acquisiti con un training piuttosto
ridotto. I risultati relativi al mantenimento erano positivi nel primo compito
insegnato (che poteva essere svolto con successo anche senza schede da parte di
due partecipanti) ma erano misti negli altri due compiti. Nelle diverse fasi del
compito lo sperimentatore dava rinforzo intermittente (lode o lode unita a cibo).

Singh et al. (1995) insegnarono compiti di cucina a tre adulti di età compresa
fra i 44 e i 49 anni che erano stati trasferiti da una struttura residenziale a un
alloggio nella comunità. Tutti e tre i partecipanti avevano ricevuto una diagnosi
di disabilità intellettiva gravissima. Il compito comprendeva 16 fasi. Dopo la
linea di base c’era una fase di prova (5 sessioni) in cui gli sperimentatori mostra-
vano ogni passaggio del compito che i partecipanti dovevano ripetere più volte.
In seguito veniva effettuato un training con l’uso di schede. Questa fase è stata
completata con successo entro 9-16 sessioni. I controlli di follow-up, distribuiti
nell’arco di sei mesi, hanno indicato che tutti e tre i partecipanti erano in grado
di mantenere le prestazioni nel compito e di generalizzarle a contesti diversi.
Mentre nella fase di training veniva utilizzato rinforzo sociale, in seguito era la
riuscita del compito (la preparazione di un dolce) a rappresentare il rinforzo
principale per il mantenimento della prestazione dei partecipanti.

Aiuti visivi in agende delle attività

All’interno di questo sottogruppo, relativo all’uso di aiuti visivi su schede per
favorire un impegno costruttivo in sequenze programmate di attività familiari e
compiti semplici, abbiamo inserito 8 ricerche (Anderson et al., 1997; Irvine,
Erickson, Singer e Stahlberg, 1992; Krantz et al., 1993; Lancioni, Brouwer, Bouter
e Coninx, 1993; Lancioni e Oliva, 1988; Lancioni, Oliva, Raimondi e Ciattaglia,
1989; MacDuff, Krantz e McClannahan, 1993; Sowers, Verdi, Bourbeau e
Sheenhan, 1985).

Sowers et al. (1985), ad esempio, insegnarono a un uomo con gravi disabilità
dello sviluppo a svolgere in maniera autonoma utili sequenze di attività/compiti
(come ad esempio, spazzare una stanza), inframmezzate con un periodo di pausa
programmato. Il training è stato suddiviso in tre fasi. La prima serviva a far
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acquisire familiarità al partecipante con il sistema di aiuti visivi (pagine di un
album che contenevano fotografie delle varie attività nell’ordine in cui avrebbe-
ro dovuto essere svolte) e con risposte specifiche, come ad esempio svolgere ogni
attività indicata nell’ordine giusto, spuntare l’immagine corrispondente all’atti-
vità svolta, toccare la fotografia dell’attività successiva, iniziarla e ripetere tutte
queste operazioni fino alla conclusione di tutte le attività previste. La seconda
parte serviva a consolidare le risposte fin qui ottenute, sotto attenta supervisio-
ne. La terza parte richiedeva che l’uomo svolgesse sequenze di sei attività e una
pausa, in cui lo sperimentatore limitava il suo intervento alla correzione degli
errori e a fornire rinforzatori sociali. I risultati hanno dimostrato che il training
si è rivelato efficace. Nel corso della fase di mantenimento (nella quale il
rinforzamento era disponibile solo alla fine delle sequenze) e durante le prove di
generalizzazione, in cui vennero usate alcune nuove immagini (raffiguranti altre
attività familiari) le prestazioni si mantennero positive.

Irvine et al. (1992) insegnarono a una ragazza di 18 anni a utilizzare due
semplici agende delle attività (composte rispettivamente da cinque e quattro at-
tività familiari), una a scuola e una a casa. Il training era centrato inizialmente
sugli aiuti visivi e in seguito sull’esecuzione della sequenza delle agende delle
attività. Nell’ultima parte la ragazza doveva contrassegnare ogni attività svolta e
se riusciva a completare la sequenza (con tutte le immagini contrassegnate) otte-
neva una lode e un token come rinforzamento. Il training si rivelò efficace in
tempi brevi e la risposta corretta venne mantenuta nel tempo.

Aiuti visivi tramite sistemi computer-mediati

Gli aiuti visivi tramite computer sono stati utilizzati sia per far apprendere
compiti a più fasi che per favorire la capacità delle persone di eseguire sequenze
di attività familiari e compiti semplici programmati nell’ambiente. L’uso di aiuti
mediante computer viene considerato come un modo per (1) evitare possibili
problemi connessi all’utilizzo delle schede (girare e usare le pagine nell’ordine
corretto), (2) regolare le opportunità di rinforzo all’interno del contesto educati-
vo e possibilmente (3) gestire le perdite di concentrazione e gli intervalli/pause
nelle prestazioni. Sono stati presi in esame sette studi (Lancioni e Oliva, 1988;
Lancioni, Oliva, Meazzini e Marconi, 1993; Lancioni et al., 1989; Lancioni,
O’Reilly et al., 1999; Lancioni, Smeets e Oliva, 1988; Lancioni et al., 1998;
Lancioni, Van den Hof et al., 1999).

Lancioni e Oliva (1988) insegnarono a due adolescenti di 13 e 16 anni che
presentavano sordità e disabilità intellettiva da grave a gravissima, a utilizzare
un sistema computer-mediato con aiuti visivi per lo svolgimento di sequenze
variabili di attività semplici (ad esempio, prendere delle mele e disporle su dei
vassoi). Ciascuna attività veniva rappresentata attraverso due aiuti visivi che
comparivano su uno schermo. I partecipanti possedevano già una certa familia-
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rità con le attività e gli aiuti visivi. Dirigendosi verso lo schermo il partecipante
camminava su un tappeto dotato di un sensore che automaticamente faceva ap-
parire l’immagine. Alla comparsa della prima delle due fotografie rappresentan-
ti l’attività il partecipante doveva (1) prendere l’oggetto rappresentato, (2) ritor-
nare davanti allo schermo per vedere la seconda immagine e (3) portare a termi-
ne l’attività. Le immagini relative alle attività erano inframmezzate con altre
immagini che segnalavano la presenza di rinforzatori commestibili (cibi o bevan-
de) che potevano essere ottenuti utilizzando uno speciale apparecchio. Entrambi
i partecipanti impararono velocemente a utilizzare il sistema e a portare a termi-
ne le attività programmate. Essi mantennero prestazioni positive anche senza la
presenza dello sperimentatore nella stanza e per tutto il periodo di follow-up.

Lancioni et al. (1998) lavorarono con tre partecipanti adulti (dai 20 ai 36
anni), il cui livello di funzionamento si situava nelle aree più basse della disabili-
tà intellettiva grave. Vennero insegnate a ciascun partecipante due serie da quat-
tro compiti, una con aiuti visivi tramite computer, l’altra con aiuti visivi su sche-
de. I compiti erano composti da 18-32 passaggi. I partecipanti dovevano preme-
re un tasto della tastiera del computer (un solo tasto era attivo) per far compari-
re un aiuto visivo sullo schermo. Se non riuscivano a premere il tasto nei limiti di
tempo prestabiliti, il computer dava degli aiuti. Gli aiuti visivi dei passaggi del
compito venivano alternati con immagini di rinforzo in corrispondenza delle
quali i partecipanti ricevevano un adesivo o del cibo/bevande. Il periodo di trai-
ning, preceduto da alcune sessioni di prova, con l’intervento sistematico da parte
dello sperimentatore, fece aumentare le percentuali di risposte corrette dei parte-
cipanti fino all’80, 62 e 69% (le percentuali nella linea di base erano del 2-10%).
La fase di mantenimento/consolidamento, durante la quale l’intervento dello
sperimentatore veniva ridotto, portò a percentuali del 93, 63 e 89%.

Utilizzo di aiuti sotto forma di oggetti, uniti a schede

Gli aiuti visivi (su schede o all’interno di sistemi mediati da computer) sono
senza dubbio il metodo più diffuso per l’insegnamento a persone con disabilità
dello sviluppo gravi o gravissime (Berg e Wacker, 1989; Dixon, 1981; Lancioni,
O’Reilly, Oliva e Pellegrino, 1997; Lignugaris/Kraft, McCuller, Exum e Salzberg,
1988). Purtroppo questo tipo di aiuti non può ovviamente essere utilizzato con
persone non vedenti, che devono invece basarsi su aiuti sotto forma di oggetti,
aiuti verbali registrati o autoverbalizzazioni. L’utilizzo di oggetti (che rappresen-
tano i passaggi di un compito o le attività) sembra invece essere l’unica strategia
possibile per le persone contemporaneamente non vedenti e non udenti (Berg e
Wacker, 1989; Joffee e Rikhye, 1991; Lancioni et al., 1997).

Due ricerche hanno utilizzato l’uso di aiuti sotto forma di oggetti (Berg e
Wacker, 1989; Taylor, 1987). Entrambe si proponevano di insegnare a persone
non vedenti, non udenti e con gravi disabilità intellettive a svolgere dei compiti
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utilizzando piccoli oggetti attaccati a schede come guida per le varie fasi. Taylor
(1987) insegnò a una donna di 21 anni a prepararsi tre pietanze per la colazione
(cereali, latte al cioccolato e succo di frutta). Il training consisteva nell’aiutare
questa persona a esercitarsi nell’uso delle schede con oggetti, utilizzando dei
prompts per garantire la risposta. Dopo una linea di base iniziale per tutti e tre i
compiti, il training cominciò con i cereali. Questa fase durò 25 sessioni. In segui-
to venne insegnata la preparazione del latte al cioccolato, contemporaneamente
alle sessioni di mantenimento per i cereali. Infine il training venne applicato al
succo di frutta, simultaneamente alle sessioni di mantenimento per le altre due
pietanze. Il numero di sessioni di training per il latte e per il succo era 10 e 9,
rispettivamente. Durante la fase di mantenimento la donna continuò a svolgere le
abilità apprese in maniera corretta. Sembra che nel corso di questa fase o durante
il training non siano stati impiegati rinforzatori specifici. È possibile che i cibi
preparati durante le varie sessioni rappresentassero essi stessi un rinforzo finale.

Uso di aiuti verbali registrati

L’uso di aiuti verbali (brevi frasi che suggeriscono le risposte) registrati me-
diante apposite apparecchiature rappresenta un’utilissima strategia per le perso-
ne con o senza difetti di vista, che possiedono sufficienti abilità di ricezione del
linguaggio (Alberto, Sharpton, Briggs e Stright, 1986; Lancioni et al., 1997; Taber,
Alberto e Fredrick, 1998). Fino ad oggi tre ricerche hanno utilizzato questa stra-
tegia con persone con disabilità gravi dello sviluppo (Alberto et al., 1986; Briggs
et al., 1990; Steed e Lutzker, 1999).

Briggs et al. (1990), ad esempio, hanno lavorato con due adolescenti inseriti
in uno speciale programma educativo. All’inizio insegnarono loro a utilizzare un
walkman, necessario per poter ascoltare le istruzioni verbali legate al compito. I
partecipanti dovevano imparare a far partire e a fermare il walkman e a seguire
delle istruzioni verbali generali. In seguito il training veniva diretto a un unico
compito specifico. Ogni istruzione verbale era fatta seguire da un suono che
segnalava agli adolescenti che avrebbero dovuto spegnere il walkman ed esegui-
re il compito corrispondente a quella particolare istruzione. Venivano frequente-
mente fornite delle lodi verbali (prima di passare a nuove istruzioni). Il
completamento della fase di training nel primo compito era seguito da alcune
indagini sul compito stesso, ma attuate all’interno di un contesto differente e, se
le prestazioni erano scadenti, da un training relativo al nuovo contesto. Infine
venivano compiute nuove indagini e training relativamente a un ulteriore compi-
to. Entrambi i ragazzi acquisirono il primo compito loro insegnato, ma non
riuscirono a svolgerlo in maniera soddisfacente in un contesto diverso, imparan-
do successivamente a farlo dopo un limitato periodo di training. Essi riuscirono
anche ad apprendere il secondo compito. Dopo 1-3 settimante dal training le
loro prestazioni nel compito vennero mantenute.



271

Autoregolazione degli aiuti per svolgere autonomamente attività

Autoverbalizzazione

Questa strategia consiste nell’emettere delle parole come suggerimenti per la
prestazione in atto e dipende moltissimo dalle abilità di linguaggio della perso-
na. È più facile trovare abilità di linguaggio sufficienti per l’utilizzo di questa
strategia in persone con disabilità dello sviluppo lievi o moderate (Feldman e
Case, 1999; Ferretti et al., 1993; Hughes e Scott, 1997; Martin et al., 1988).
Abbiamo esaminato tre ricerche che utilizzano il metodo dell’autoverbalizzazione
con persone con gravi disabilità dello sviluppo (Agran et al., 1992; Moore, Agran
e Fodor-Davis, 1989; Salend et al., 1989).

Salend et al. (1989) hanno utilizzato questa strategia con quattro adulti dai
25 ai 36 anni che dovevano riporre dei pettini all’interno di un sacchetto e poi
questo sacchetto all’interno di una scatola. L’intervento richiedeva ai parteci-
panti di pronunciare quattro affermazioni: (1) pettine in alto, (2) pettine in bas-
so, (3) pettine nel sacchetto e (4) sacchetto nella scatola. All’inizio di ciascuna
sessione di intervento lo sperimentatore utilizzò queste affermazioni mentre si
apprestava a inscatolare due confezioni di pettini. In seguito continuò a ripetere
le affermazioni mentre erano i partecipanti a confezionare le scatole. Successiva-
mente i partecipanti stessi dovevano utilizzare le autoverbalizzazioni mentre svol-
gevano il compito. Se pronunciavano la frase sbagliata per tre volte di seguito lo
sperimentatore interveniva, fornendo dei prompts (promemoria). Non sembra
siano state previste condizioni specifiche di rinforzo. Tutti e quattro i parteci-
panti hanno confezionato un maggior numero di pacchetti commettendo un mi-
nor numero di errori. Questo miglior livello di prestazione è stato conservato nel
corso di cinque successive sessioni di mantenimento che cominciavano senza
alcun modeling/verbalizzazione da parte dello sperimentatore.

Efficacia delle strategie nelle varie fasi della ricerca

Training

I risultati del training si sono rivelati positivi in 14 studi con aiuti visivi su
schede, 4 studi con aiuti visivi tramite computer, tutti e due gli studi con aiuti
sotto forma di oggetti, tutti e tre gli studi con aiuti verbali registrati e 2 studi con
l’autoverbalizzazione. Anche se questi dati sono incoraggianti, è difficile trarre
delle conclusioni precise a proposito dell’efficacia relativa delle strategie esami-
nate. Alcune considerazioni sul livello di funzionamento dei partecipanti, sulle
loro abilità precedenti al training e sulla durata consentita del training possono
tuttavia aiutare a comprendere meglio la situazione nella sua globalità.

A proposito del livello di funzionamento dei partecipanti, abbiamo osservato
che nessuno degli individui coinvolti nell’uso di aiuti sotto forma di oggetti, di
aiuti verbali registrati e di autoverbalizzazioni si trovava in condizione di gravis-
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sima disabilità dello sviluppo. Al contrario, parecchi individui con disabilità gra-
vissime hanno partecipato alle ricerche con aiuti visivi su schede o computer (ad
esempio, Lancioni e Oliva, 1988; Lancioni et al., 1989; Wacker et al., 1985).

Relativamente alle abilità precedenti al training (familiarità dei partecipanti
con i compiti/attività e gli aiuti), esistono delle nette differenze fra gli studi, in
particolare in quelle ricerche che hanno utilizzato gli aiuti verbali registrati e gli
aiuti visivi (su schede o computer) per le agende delle attività. Steed e Lutzker
(1999), ad esempio, hanno trovato che la donna che ha partecipato alla loro
ricerca possedeva già (prima dell’inizio della ricerca) l’abilità di portare a termi-
ne i compiti a lei assegnati tramite istruzioni verbali. Il training quindi, in questo
caso, consisteva esclusivamente nel trasferire il compito di presentazione della
lista dei vari passaggi dallo sperimentatore al registratore. Abilità di questo tipo
nel comprendere le istruzioni e nel seguirle fornendo le risposte adeguate sono
state individuate o sono presumibili a qualche livello in molti altri studi (ad
esempio, Alberto et al., 1986; Briggs et al., 1990; Lancioni e Oliva, 1988; Lancioni
et al., 1988; 1989; Sowers et al., 1985).

Per quanto riguarda la durata del periodo di training, le ricerche da noi esa-
minate sono suddivisibili in due categorie: (1) quelle che hanno prolungato la
fase di training fino al raggiungimento di un criterio (di riuscita) prestabilito e
(2) quelle che hanno proseguito il training fino a un limite di tempo (pratico)
prefissato e/o che hanno subordinato la durata del training al confronto di due
strategie differenti. All’interno della prima categoria di ricerche si sono osservate
notevoli differenze (ad esempio, Alberto et al., 1986; Moore et al., 1989; Pierce
e Schreibman, 1994; Singh et al., 1995; Wacker et al., 1985). Come osservazione
generale, va detto che nelle ricerche con aiuti visivi su schede o con oggetti il
training tende a essere più prolungato che nelle ricerche con aiuti verbali regi-
strati. Questa osservazione, tuttavia, non sta a significare che quest’ultima stra-
tegia sia la più efficace, dato che è possibile che anche altre differenze tra le
ricerche abbiano svolto un ruolo significativo, come ad esempio il livello di fun-
zionamento dei partecipanti o il possesso di abilità precedenti (vedi sopra).

All’interno della seconda categoria le ricerche erano tendenzialmente rivolte
a mettere a confronto due diverse strategie e l’obiettivo non era necessariamente
quello di raggiungere una prestazione sufficientemente stabile/soddisfacente, ma
piuttosto di determinare entro un (breve) limite di tempo prestabilito le differen-
ze nell’efficacia delle strategie messe a confronto. Lancioni et al. (1998) e Lancioni,
Van den Hof et al. (1999), ad esempio, hanno trovato che l’uso di aiuti visivi, sia
su schede che su computer, determinava un miglioramento nelle prestazioni. Anche
se questo miglioramento è stato classificato come misto per entrambe le strategie
(vedi tabella 1), la percentuale globale di prestazioni corrette ottenute con la
seconda di queste strategie era visibilmente maggiore. Anche Lancioni e Oliva
(1988) e Lancioni et al. (1989) hanno effettuato paragoni di questo genere tro-
vando simili differenze nei risultati.
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Mantenimento

Il mantenimento è stato valutato in tutti gli studi considerati, tranne cinque.
Sono stati trovati risultati positivi in 10 delle ricerche con aiuti visivi su schede,
4 delle ricerche con aiuti visivi su computer, tutte e due le ricerche con aiuti sotto
forma di oggetti, tutte e tre le ricerche con aiuti verbali registrati e 2 delle ricer-
che con autoverbalizzazioni. Basandosi sui risultati ottenuti è da ritenersi pre-
maturo compiere delle affermazioni conclusive sulle possibili differenze tra gli
studi/strategie. È possibile comunque evidenziare alcuni punti nel tentativo di
chiarire in parte i risultati.

Innanzitutto il periodo di tempo nel quale il mantenimento è stato valutato
aveva durata variabile da pochi giorni (ad esempio, Salend et al., 1989) a molti
mesi (ad esempio, Alberto et al., 1986) dopo la fine dell’intervento. Consideran-
do questo ampio intervallo (e il fatto che i problemi legati al mantenimento
appaiono in genere solo dopo un po’ di tempo dalla fine del training) è necessa-
rio essere molto cauti nell’interpretare i risultati.

In secondo luogo, la presenza dello sperimentatore o di altre persone signifi-
cative nel corso delle sessioni di mantenimento di molte ricerche può aver deter-
minato un certo controllo permanente sulle prestazioni e può aver impedito il
prodursi di differenze più ampie tra le ricerche/strategie. Nelle situazioni in cui
lo sperimentatore non era presente l’utilizzo di aiuti visivi su schede è risultato
meno adatto rispetto a quello con aiuti visivi su computer. Si sono verificati
infatti alcuni peggioramenti nelle prestazioni in 3 ricerche su 5 con aiuti su sche-
de (Lancioni et al., 1988; 1989; Thierman e Martin, 1989). Al contrario solo
uno degli otto partecipanti di quattro ricerche che hanno utilizzato sistemi me-
diati da computer ha mostrato un calo nella risposta (Lancioni e Oliva, 1988;
Lancioni, Oliva et al., 1993; Lancioni et al., 1988; 1989).

Infine, possono essere significative alcune considerazioni sul controllo po-
sitivo esercitato dagli sperimentatori o da altre persone durante il manteni-
mento, dato che è possibile che molti compiti e attività insegnati nelle ricerche
non fossero intrinsecamente rinforzanti (Dunlap e Johnson, 1985; Foxx et al.,
1986; Lancioni et al., 1988). In casi come questi è probabile che si verifichi nel
tempo un peggioramento nelle prestazioni, a meno che gli sperimentatori o
altre figure significative non continuino a esercitare un certo controllo tramite
prompts o rinforzo (o l’utilizzo continuo di sistemi mediati da computer; vedi
sopra). Una differente analisi va fatta per quegli studi in cui i compiti/attività
possiedono (sviluppano) un valore rinforzante positivo. Singh et al. (1995), ad
esempio, hanno affermato che nel loro caso il prodotto del compito (un dolce)
rappresentava un importante evento rinforzante per i partecipanti, permetten-
do loro di mantenere delle prestazioni positive indipendentemente dalla pre-
senza dello sperimentatore. Una simile considerazione può essere applicata anche
a qualche altra ricerca (ad esempio, Anderson et al., 1997; MacDuff et al.,
1993; Taylor, 1987).
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Generalizzazione

La generalizzazione è stata valutata per tutte le strategie tranne che per le
autoverbalizzazioni. Riguardo alla generalizzazione ad altri contesti, i risultati
sono stati positivi in cinque ricerche (Berg e Wacker, 1989; Lancioni et al., 1988;
Pierce e Schreibman, 1994; Singh et al., 1995; Wacker et al., 1985) e negativi in
una (Briggs et al., 1990). Relativamente alla generalizzazione ad altri compiti o
attività, i risultati sono stati positivi in 6 ricerche (Lancioni et al., 1988; MacDuff
et al., 1993; Sowers et al., 1985; Steed e Lutzker, 1997; 1999; Wacker e Berg,
1984) e misti o negativi in 5 ricerche (Berg e Wacker, 1989; Briggs et al., 1990;
Giere et al., 1989; Wacker e Berg, 1983; Wacker et al., 1985).

Tenendo presente quanto detto, vanno sottolineati alcuni punti. Primo, l’idea
che le autoverbalizzazioni potessero costituire una strategia conveniente per pro-
muovere la generalizzazione degli effetti dell’intervento ad altri contesti o com-
piti non era l’obiettivo principale di valutazione degli studi esaminati ed è stata
confermata solo in parte in ricerche con persone con disabilità intellettiva mode-
rata (vedi Ferretti et al., 1993; Gow, Ward e Balla, 1986; Keogh, Faw, Whitman
e Reid, 1984).

 Secondo, i risultati positivi trovati a proposito della generalizzazione ad altri
contesti sono stati probabilmente determinati dal fatto che (1) gli stimoli e i
materiali per il compito/attività erano uguali nei diversi contesti e (2) sono state
mantenute alcune condizioni di supervisione e di rinforzo anche nel contesto di
generalizzazione (Martin e Pear, 1996; Miltenberger, 1997; Stokes e Baer, 1990).
A sostegno dell’importanza dell’uso di stimoli (e risposte) comuni nei vari conte-
sti, va detto che l’unico fallimento nella generalizzazione è stato trovato in una
ricerca in cui alcuni dei materiali del compito variavano leggermente nel nuovo
contesto (Briggs et al., 1990).

Terzo, i risultati sulla generalizzazione a compiti o attività diversi, anche se
piuttosto controversi, non sono particolarmente sorprendenti (vedi Horner,
Albin e Ralph, 1986; Lancioni et al., 1997; Trask-Tyler, Grossi e Heward,
1994). La riuscita in un compito di generalizzazione richiede che la persona (1)
mantenga un uso appropriato delle strategie di autoregolazione utilizzate du-
rante il periodo di training, (2) sia capace di discriminare gli aiuti usati per i
nuovi compiti o attività e (3) sia in grado di fornire le risposte specifiche richie-
ste per il completamento dei passaggi del compito o delle attività nell’agenda.
In parecchie ricerche alcune o tutte queste condizioni sono state soddisfatte e
si sono ottenuti risultati positivi (Lancioni et al., 1988; MacDuff et al., 1993;
Sowers et al., 1985; Steed e Lutzker, 1999). In altri studi è stata valutata la
generalizzazione ad altri compiti, sulla base del fatto che la stessa strategia di
autoregolazione utilizzata durante il training era disponibile anche nella fase
di generalizzazione. Non si è indagato inoltre se i partecipanti potevano discri-
minare i nuovi aiuti e in genere non si è cercato di scoprire se erano in grado di
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svolgere le nuove prestazioni richieste (Berg e Wacker, 1989; Briggs et al., 1990;
Giere et al., 1989; Steed e Lutzker, 1997; Wacker e Berg, 1983; Wacker et al.,
1985). I risultati, misti o negativi, riportati in alcune di queste ricerche posso-
no rappresentare un’indicazione del fatto che la discriminazione e le abilità
operative non sono sufficienti per permettere alle persone di agire in modo
efficace.

Adeguatezza delle strategie

Utilizzo di aiuti visivi su schede

Le immagini visive sono tra i materiali educativi più comunemente utilizzati
con le persone con disabilità dello sviluppo (Allen, White e Test, 1992; Bambara
e Ager, 1992; Bergstrom, Pattavina, Martella e Marchand-Martella, 1995; Connis,
1979; Gow e Ward, 1984; Storey e Provost, 1996). Anche se la realizzazione di
immagini per rappresentare oggetti o azioni non è necessariamente un compito
semplice e diretto, in particolare con persone con ridotto funzionamento (vedi
Dixon, 1981; Dunnett, 1990; Gow e Ward, 1984), questo tipo di materiale resta
comunque il mezzo di comunicazione/educativo più immediato per questa cate-
goria di persone. L’uso di aiuti visivi su schede è una strategia molto semplice e
piuttosto economica da predisporre e, se necessario, da modificare (Lancioni,
Klaase e Goossens, 1995; Martin, Rusch, James, Decker e Trtol, 1982). Inoltre
le schede possono essere usate facilmente in diversi contesti per aiutare la perso-
na a generalizzare le sue abilità legate alla prestazione (Singh et al., 1995; Wacker
et al., 1985).

Per essere efficace, l’uso di aiuti visivi su serie di schede (rilegate in libretti o
presentate di seguito) richiede che le persone girino/prendano in mano le schede,
una alla volta, in un determinato ordine. Questo tipo di abilità non è necessaria-
mente presente in persone con gravissime disabilità dello sviluppo, con o senza
menomazioni motorie (Lancioni e Oliva, 1988; Lancioni et al., 1989; Wacker et
al., 1985). Può rivelarsi indispensabile programmare un training sistematico di
questa abilità in modo da aumentare le possibilità di ottenere dei risultati positi-
vi (Wacker et al., 1985). I risultati non dipenderebbero comunque solamente da
un training della sopraccitata abilità, ma anche probabilmente dalla presenza di
una motivazione sufficiente e da fluidità della prestazione (vedi i paragrafi pre-
cedenti e immediatamente successivi).

Utilizzo di aiuti visivi tramite computer

L’utilizzo di aiuti visivi su computer dovrebbe poter prevenire i potenziali
problemi dell’uso di aiuti visivi su schede. Uno di questi problemi (già citato in
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precedenza) è che le persone con gravissime disabilità dello sviluppo possono
essere piuttosto maldestre nel maneggiare una serie di schede (ad esempio, pos-
sono girare più di una pagina alla volta e quindi perdere parte delle istruzioni) e
possono aver bisogno di un training prolungato (Lancioni e Oliva, 1988; Lancioni
et al., 1998; Wacker et al., 1985). I sistemi mediati da computer possono risolve-
re/ridurre questo problema assicurando una presentazione ordinata degli aiuti
visivi anche quando le performance della persona sono piuttosto limitate e in
qualche modo inaffidabili (Lancioni et al., 1989; 1998; Lancioni, Van den Hof
et al., 1999).

Un altro problema può presentarsi se vengono inserite tra gli aiuti delle sche-
de con i rinforzi, nel tentativo di stimolare l’attenzione, la vigilanza e la motiva-
zione delle persone (vedi Bell e Richmond, 1984; Delprato, Pappalardo e Holmes,
1984; Koegel e Williams, 1980; Lancioni e Oliva, 1988; Lancioni et al., 1989;
Litt e Schreibman, 1981). Gli individui con scarse abilità di autoregolazione
potrebbero finire per tralasciare le schede con gli aiuti e preferire quelle con i
rinforzi (Gross e Wojnilower, 1984; Kaplan, Hemmes, Motz e Rodriguez, 1996;
Lancioni, Oliva et al., 1993; Martin et al., 1988; Wehmeyer, Kelchner e Richards,
1996; Whitman, 1990). I sistemi computer-mediati possono facilmente ridurre
queste difficoltà, assicurando una presentazione ordinata degli aiuti e delle op-
portunità di rinforzo (Lancioni et al., 1988; 1989).

Un terzo problema connesso all’uso delle schede può nascere quando le per-
sone hanno dei cali di concentrazione e fanno delle pause durante le prestazioni
che non possono essere superate solamente utilizzando gli aiuti e i rinforzi
(Lancioni et al., 1989; 1998; Montgomery et al., 1996). Per queste persone può
essere necessario qualche tipo di prompting, che può essere programmato all’in-
terno di sistemi computer-mediati (Lancioni et al., 1998).

Alla luce di questi problemi e della discussione sull’efficacia delle strategie,
l’utilizzo di aiuti visivi mediante sistemi computer-mediati sembra offrire nume-
rosi vantaggi potenziali in più rispetto all’uso di schede. Inoltre, mentre le vec-
chie versioni di questi sistemi (ad esempio, Lancioni et al., 1989) non potevano
essere facilmente spostate nei diversi contesti e quindi non risultavano molto
pratiche nel promuovere la generalizzazione e le abilità di performance, le ver-
sioni recenti sono trasportabili abbastanza facilmente e possono essere usate in
diversi ambienti con la stessa semplicità dei libretti con immagini (Lancioni, Van
den Hof et al., 1999).

I sistemi computer-mediati hanno però anche una serie di svantaggi rispetto
alle schede. Innanzi tutto essi sono piuttosto costosi (il costo della versione più
recente ammonta a circa S 1500), e questo può rappresentare un serio inconve-
niente in un periodo di risorse economiche limitate (Parette, 1991; 1997; Sundram,
1999). Secondo, questi sistemi non sono disponibili in commercio e quindi non
sono facilmente (rapidamente) acquistabili; essi devono in genere essere realiz-
zati appositamente (vedi Uslan, 1992; Wehmeyer, 1998). Terzo, sebbene i siste-
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mi computer-mediati siano piuttosto robusti, possono subire seri danni se ven-
gono utilizzati nel modo sbagliato. Ogni guasto deve essere riparato da persona-
le esperto e può richiedere un bel po’ di tempo (gli esperti non sono sempre a
disposizione) ed essere piuttosto costoso (Green e Reid, 1994; Parette, 1997).
Quarto, mentre questi sistemi sono molto facili da usare per i clienti, essi richie-
dono un certo grado di abilità da parte dei supervisori, che per essere  acquisito
può costare parecchio in termini sia di denaro che di persone. Questi costi pos-
sono rappresentare per le agenzie educative uno dei deterrenti maggiori verso
l’uso di queste apparecchiature (Green e Reid, 1994; Parette, 1997; Uslan, 1992).

Utilizzo di aiuti sotto forma di oggetti

Come osservato in precedenza, gli aiuti visivi sono lo strumento comunicati-
vo/educativo più diffuso con le persone che presentano gravi o gravissime disa-
bilità dello sviluppo (Berg e Wacker, 1989; Dixon, 1981; Lancioni et al., 1997;
Lignugaris/Kraft et al., 1988). Purtroppo questo tipo di aiuti non può essere
utilizzato con le persone non vedenti o con seri problemi visivi. Queste persone
devono dipendere dall’uso di aiuti sotto forma di oggetti, aiuti verbali registrati
o autoverbalizzazioni. L’uso di oggetti può essere considerata l’alternativa più
ragionevole e appropriata agli aiuti visivi per le persone a funzionamento ridotto
in generale, e sembra essere l’unica alternativa possibile per quelle persone che
sono allo stesso tempo non vedenti e non udenti (Berg e Wacker, 1989; Kelley,
Davidson e Sanspree, 1993; Taylor, 1987). Forse in futuro saranno necessarie nuo-
ve ricerche per la valutazione di altri metodi di impiego degli oggetti (oltre ad
attaccarli alle schede) per ampliare le possibilità di utilizzo di questa strategia.

Utilizzo di aiuti verbali registrati

L’utilizzo di aiuti verbali registrati è visto come un’alternativa importante e
facilmente accessibile agli aiuti visivi o con oggetti per le persone con o senza
difetti visivi. Esso richiede però che gli utenti possiedano sufficienti abilità di
ricezione del linguaggio (Alberto et al., 1986). Anzi, la preparazione/registrazio-
ne di una lista di istruzioni correlate alle fasi del compito o alle attività comprese
nelle agende richiede l’uso di una varietà di parole e frasi che le persone devono
saper discriminare e decodificare. Dato che le persone con gravissime (o anche
gravi) disabilità intellettive non possiedono necessariamente adeguate abilità di
ricezione del linguaggio per comprendere delle istruzioni verbali multiple, que-
sta strategia non può essere considerata utilizzabile con loro in maniera diffusa
(McLean, Brady, McLean e Behrens, 1999; Sack e McLean, 1997), ma può rive-
larsi molto più appropriata per persone con livelli lievi o moderati di disabilità
(Lancioni et al., 1995; 1997; Taber et al., 1998; Trask-Tyler et al., 1994).
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Utilizzo di autoverbalizzazioni

La strategia di autoverbalizzazione si basa in gran parte sulle abilità di lin-
guaggio funzionale delle persone ed è stata utilizzata frequentemente con perso-
ne con disabilità dello sviluppo lievi o moderate (ad esempio, Agran, Fodor-
Davis e Moore, 1986; Agran, Fodor-Davis, Moore e Deer, 1989; Johnston,
Whitman e Johnson, 1980; Keogh, Whitman e Maxwell, 1988; Rusch, Martin,
Lagomarcino e White, 1987; Spence e Whitman, 1990). Far ricorso a strategie di
autoverbalizzazione con persone con disabilità dello sviluppo gravi e gravissime
non sempre è un approccio realistico o economico. Innanzi tutto, molti individui
a funzionamento ridotto possiedono un comportamento verbale limitato o del
tutto assente o non riescono a mettere in relazione in maniera affidabile l’enun-
ciato verbale e le prestazioni, richiedendo forme di sostegno alternative (vedi
Crouch, Rusch e Karlan, 1984; Kahn, 1996; McLean et al., 1999; Moore et al.,
1989). Secondariamente, l’acquisizione e l’uso corretto delle autoverbalizzazioni
diventa progressivamente più difficile a mano a mano che il numero dei passaggi
del compito, il numero di compiti e il numero delle agende delle attività aumenta
(vedi Rusch et al., 1987). Potrebbe non essere un caso che, dei tre studi presi in
rassegna, quello che richiedeva un numero maggiore di autoverbalizzazioni sia
terminato con un fallimento (Agran et al., 1992). Infine, apportare modifiche ai
compiti e alle agende richiede un nuovo e difficile training (vedi Keogh et al.,
1984; Johnson e Miltenberger, 1996; Martin et al., 1988).

Possibilità/desiderabilità della sospensione delle strategie

L’obiettivo principale degli studi esaminati era quello di valutare la possibili-
tà di messa in pratica di una o più strategie di autoregolazione per insegnare a
persone con gravi o gravissime disabilità dello sviluppo a svolgere compiti speci-
fici o serie di attività. Una volta completata tale valutazione (arrivando a una
prestazione positiva), alcuni studi hanno preso inoltre in esame gli effetti della
sospensione delle strategie sulla risposta appresa (Alberto et al., 1986; Berg e
Wacker, 1989; Lancioni, O’Reilly et al., 1999; Lancioni et al., 1988; Pierce e
Schreibman, 1994; Steed e Lutzker, 1997; 1999; Wacker e Berg, 1983; Wacker et
al., 1985; Wilson et al., 1987). I risultati erano variabili, con alcune ricerche che
riferivano di prestazioni positive in seguito alla sospensione dell’intervento (Al-
berto et al., 1986; Wacker e Berg, 1983; Wilson et al., 1987) e altre che invece
illustravano un deterioramento nelle prestazioni (Berg e Wacker, 1989; Lancioni,
O’Reilly et al., 1999; Lancioni et al., 1988; Pierce e Schreibman, 1994; Steed e
Lutzker, 1997; 1999; Wacker e Berg, 1984; Wacker et al., 1985).

Questi risultati diversi non sembrano avere alcuna correlazione con le strate-
gie utilizzate per determinare le prestazioni degli individui. Essi sembrano piut-
tosto essere connessi con il grado di funzionamento delle persone, con il nume-
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ro, la durata e la difficoltà dei compiti/attività appresi e, forse, con il controllo
ambientale e la motivazione (ad esempio, la presenza dello sperimentatore e i
prompts). La persona che ha partecipato allo studio di Alberto et al. (1986),
possedeva ad esempio un QI relativamente elevato e sembrava avere un funzio-
namento di livello superiore rispetto ai partecipanti della maggior parte delle
altre ricerche. Anche se si trattava di due compiti composti da 29 e 52 fasi, essi
potevano essere stati relativamente facili per lei e/o la donna può aver trovato
degli indizi utili nell’ambiente. Non sono a disposizione informazioni riguardo a
motivazione e controllo. Può essere che la sospensione dell’uso del registratore e
degli eventi rinforzanti correlati non danneggiarono le sue prestazioni poiché
essa si basava su rinforzatori ambientali o legati al compito. A questo proposito
è opportuno ricordare che uno dei due compiti riguardava la preparazione di
cibo, attività che poteva avere un intenso valore rinforzante intrinseco.

Il partecipante allo studio di Wilson et al. (1987) aveva un QI relativamente
elevato. Doveva svolgere quattro compiti di durata non specificata e la sua pre-
stazione era controllata non solo dagli aiuti visivi ma anche da prompts (e lodi)
distribuiti da collaboratori degli autori. I prompts e la lode (allo stesso modo
della presenza dei collaboratori) sono stati mantenuti dopo la sospensione degli
aiuti visivi e possono essere stati utili per promuovere buone prestazioni nei
partecipanti. In effetti il numero di prompts aumentò con la sospensione degli
aiuti visivi.

L’individuo che ha partecipato allo studio di Berg e Wacker (1989) era non
vedente e non udente, con possibili problemi di tipo spaziale e organizzativo
(vedi Dodds, Howarth e Carter, 1982; Joffee e Rikhye, 1991). Questi problemi
potrebbero avergli impedito di rendersi indipendente dagli aiuti, nonostante il
fatto che (1) i compiti fossero relativamente semplici se paragonati a quelli uti-
lizzati in altre ricerche e (2) le opportunità di rinforzo continuassero a essere
disponibili.

Le persone che hanno partecipato allo studio di Lancioni, O’Reilly et al.
(1999) dovevano svolgere otto compiti formati ciascuno da 25-31 passaggi. Il
numero dei compiti era relativamente alto e a quanto pare più impegnativo ri-
spetto ai requisiti richiesti dalla maggior parte delle altre ricerche. La sospensio-
ne degli aiuti può aver provocato un po’ di confusione tra i passaggi dei diversi
compiti e questo, a sua volta, può aver causato un calo nelle prestazioni nono-
stante il fatto che i rinforzi siano stati mantenuti per sostenere la motivazione.

Concludendo, potremmo affermare che è possibile a volte sospendere le stra-
tegie di autoregolazione senza disturbare le prestazioni delle persone, soprattut-
to se si verificano un certo numero di condizioni favorevoli (Briggs et al., 1990;
Martin e Rusch, 1987; Mechling e Gast, 1997; Steed e Lutzker, 1999; Wilson et
al., 1987). Nonostante questa possibilità, i professionisti interessati ad arricchi-
re i programmi sulle attività (e aumentare la loro rilevanza pratica/adattiva) po-
trebbero sollevare dei dubbi a proposito della sensatezza e della desiderabilità di
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attuare interamente la sospensione. L’obiettivo principale di questi programmi
può non essere quello di far acquisire solo pochi compiti o attività (come era il
caso della maggior parte degli studi presi in rassegna), ma piuttosto di far ap-
prendere una serie di opportunità di attività per diversificare l’impegno delle
persone, allargare le loro abilità, migliorare la loro immagine sociale e accresce-
re i loro diritti e la loro libertà (Bambara, Koger, Katzer e Davenport, 1995;
Dunlap e Dunlap, 1987; Emerson e Hatton, 1996; Felce e Perry, 1995; Giere et
al., 1989; Parsons, Reid, Reynolds e Bumgarner, 1990; Sundram, 1999). Per
poter permettere a una persona di prendere parte in maniera soddisfacente e
autonoma a una varietà di situazioni occupazionali, c’è senza dubbio bisogno di
utilizzare l’aiuto di strategie speciali come quelle esaminate in questo studio (Briggs
et al., 1990; Giere et al., 1989; Pettipher e Mansell, 1993).

Considerato quanto detto finora, la reale questione che si presenta ai profes-
sionisti riguarda (1) l’identificazione della strategia più adatta per la persona e
(2) la possibilità (i modi) in cui adattare questa strategia a mano a mano che le
abilità della persona aumentano (Allen et al., 1992; Bambara e Ager, 1992;
Johnson e Miltenberger, 1996; Jones e Collins, 1997; Lancioni, O’Reilly et al.,
1999; Martin e Rusch, 1987; Schuster, 1988; Schuster e Griffen, 1991). Per quanto
riguarda l’ultima questione, è possibile predisporre una strategia in cui gli aiuti
rappresentino inizialmente i singoli passaggi del compito o delle attività e in
seguito gruppi di compiti/attività (per permettere alla persona un maggior livello
di autonomia in relazione alla miglior padronanza acquisita sul compito; vedi
Lancioni et al., 1997; Lancioni, O’Reilly et al., 1999).

Conclusioni

Nel corso degli ultimi 15-20 anni la letteratura sullo sviluppo di attività
costruttive per persone con gravi o gravissime disabilità dello sviluppo si è larga-
mente basata su cinque strategie di autoregolazione degli aiuti. Queste strategie
consistono nell’uso di (1) aiuti visivi su schede, (2) aiuti visivi su computer, (3)
aiuti sotto forma di oggetti uniti a una serie di schede, (4) aiuti verbali registrati
e (5) autoverbalizzazioni. Il quadro complessivo che emerge dagli studi presi in
rassegna può sembrare piuttosto incoraggiante dal punto di vista della possibili-
tà di permettere a queste persone di mettere in atto delle occupazioni autonome.
Nonostante ciò, molte questioni tecniche e sociali restano aperte e può rivelarsi
indispensabile fornire loro una risposta per arrivare a soluzioni più pratiche e
soddisfacenti.

Possono essere identificati almeno quattro punti che necessitano di ulteriori
indagini. Uno può essere la già citata possibilità di adattare le strategie di
autoregolazione alla maggior padronanza acquisita nella prestazione. Anziché
continuare a fornire gli aiuti singolarmente è possibile raggrupparli in piccoli
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gruppi, in modo che un singolo aiuto rappresenti una serie di passaggi o di atti-
vità che possono consentire alla persona di godere di un periodo più prolungato
di autonomia. Si è cercato di verificare se gli aiuti visivi tramite computer posso-
no essere presentati a gruppi in seguito a una prima fase di acquisizione. Questo
metodo permette alle persone di mantenere un livello elevato di prestazioni cor-
rette e, allo stesso tempo, di disporre di periodi di tempo più lunghi di impegno
senza aiuti (Lancioni, O’Reilly et al., 1999). Questo lavoro preliminare dovreb-
be essere ripetuto e possibilmente esteso ad altre strategie. Ad esempio, è possi-
bile prevedere una situazione in cui vengano presentate mediante un walkman
delle istruzioni verbali per il compito a gruppi di due (per due fasi alla volta)
piuttosto che una alla volta. Allo stesso modo è possibile predisporre le schede in
modo che contengano due aiuti visivi anziché uno.

Un secondo spunto per nuove indagini potrebbe essere quello di effettuare un
esame comparativo di alcune delle strategie di autoregolazione in modo da (1)
aumentare le conoscenze sui rispettivi punti di forza e debolezze di queste strate-
gie in contesti specifici e con specifiche persone e così (2) creare una base solida
per dare delle indicazioni e compiere delle previsioni. Fino ad oggi la maggior
parte degli sforzi della ricerca sono stati diretti a mettere a confronto l’uso di
aiuti visivi su schede e l’uso di aiuti visivi su computer (ad esempio, Lancioni e
Oliva, 1988; Lancioni et al., 1998). Potrebbe essere altrettanto importante però
compiere un confronto fra gli aiuti visivi su schede o su computer e gli aiuti
verbali registrati o le combinazioni di aiuti verbali e visivi (Agran et al., 1992;
Lancioni et al., 1995; Mechling e Gast, 1997; Nailos et al., 1994).

Un terzo punto da indagare riguarda la valutazione degli atteggiamenti del-
l’équipe o dei clienti verso le diverse strategie (Baer e Schwartz, 1991; Christian
e Poling, 1997; Kern et al., 1998; Mechling e Gast, 1997). Ad esempio una
particolare équipe può preferire l’uso di autoverbalizzazioni perché si tratta di
una strategia che non richiede ai clienti di dipendere da aiuti esterni e permette
loro di sentirsi più padroni della situazione e più autonomi (Gow e Ward, 1985;
Hughes e Agran, 1993). Altre équipe possono invece ritenere le autoverbalizza-
zioni una strategia difficile e dispendiosa in termini di tempo e, in caso di abilità
di linguaggio veramente scarse, un approccio relativamente artificiale, che può
danneggiare anziché favorire l’immagine sociale dei clienti (Ferretti et al., 1993;
Johnson e Miltenberger, 1996; Storey e Provost, 1996). Allo stesso modo, anche
i clienti possono avere delle preferenze specifiche, che possono essere legate al-
l’efficacia e alla facilità delle strategie (Kern et al., 1998; Lancioni, Van den Hof
et al., 1999).

Un quarto settore di indagine consiste nell’individuazione di nuove soluzioni
per gli aiuti visivi e verbali. Riguardo agli aiuti visivi, si è discusso in passato per
trovare il metodo migliore per accentuare la somiglianza tra gli aiuti e gli oggetti
da essi rappresentati, facilitando così la risposta (Gow e Ward, 1984; Lignugaris/
Kraft et al., 1988). Non c’è poi ancora un’idea chiara su come rappresentare i
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singoli passaggi di compiti complessi. L’uso di molti dettagli può confondere i
partecipanti o spingerli a risposte iperselettive (Fisher, 1984; Lignugaris/Kraft et
al., 1988; Martin, Mithaug e Burger, 1990), mentre una semplificazione eccessi-
va del disegno può non riuscire a trasmettere un’informazione chiara sullo speci-
fico passaggio da compiere. Delle rappresentazioni animate, attraverso l’uso di
video, possono essere una soluzione in questi casi (LeGrice e Blampied, 1994;
1997). Riguardo agli aiuti verbali, non esistono virtualmente delle indicazioni
sul modo migliore in cui costruire le frasi/il testo degli aiuti. Inoltre la lunghezza
e la strutturazione delle frasi possono rappresentare degli aspetti critici nel con-
sentire la discriminazione e la comprensione e quindi nel decretare la riuscita o il
fallimento di un compito (Briggs et al., 1990; Lancioni et al., 1995; Mechling e
Gast, 1997; Trask-Tyler et al., 1994).

T I T O L O  O R I G I N A L E
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