
T
iflo

lo
g
ia
 p
e
r l’in

te
g
r
a
zio

n
e
 - 1

 - 2
0
1
5

ANNO 25 - NUMERO 1 - GENNAIO-MARZO 2015 - ISSN: 1825-1374

Tiflologia
perl’integrazione

Tiflologia
perl’integrazione

Federazione
Nazionale

delle
Istituzioni
Pro Ciechi Trimestrale edito dalla Biblioteca Italiana per i Ciechi “Regina Margherita” Onlus

Poste Italiane S.p.A. - Spedizione in abbonamento postale - D.L. 353/2003 (conv. in L. 27/02/2004 n. 46) Art. 1, comma 2 - DCB Roma

Rivista pedagogica
e didattica per l’educazione

dei minorati della vista





EDITORIALE
Il programma nazionale di promozione
delle eccellenze per gli studenti delle scuole
secondarie superiori
Pietro Piscitelli ....................................................... 2

PEDAGOGIA
Educazione e pedagogia sperimentale
Orfeo Ferri ............................................................ 4

DIDATTICA
Considerazioni preliminari ad una didattica
del Braille
Vincenzo Bizzi ...................................................... 14

SVILUPPO COGNITIVO
La strutturazione del campo percettivo in rapporto
all’educazione immaginativa-motoria
Enrico Ceppi ......................................................... 23

Elementi mitiganti l’aspetto perturbante
della cecità
Nicoletta Grassi .................................................... 29

CLASSICI DELLA TIFLOLOGIA
Educazione estetica dei ciechi. L’architettura
Elena Romagnoli Coletta ...................................... 38

Una visita al Pantheon
Orfeo Ferri ............................................................ 59

T I F L O L O G I A  P E R  L ’ I N T E G R A Z I O N E

Sommario

1Tiflologia per l’integrazione n. 1/2015

Tiflologia per l’integrazione
trimestrale edito dalla Biblioteca Italiana
per i Ciechi “Regina Margherita” Onlus
con il contributo dell’Unione Italiana

dei Ciechi e degli Ipovedenti
e della Federazione Nazionale
delle Istituzioni pro Ciechi

Anno 25 - Nr. 1 gennaio/marzo 2015

Reg. Trib. Roma n. 00667/90
del 14/11/90 - ISSN: 1825-1374

Direttore Responsabile
Pietro Piscitelli

Comitato di Redazione
Giancarlo Abba, Vincenzo Bizzi,
Pietro Piscitelli, Antonio Quatraro

Segreteria di Redazione
Daniela Apicerni, Francesco Giacanelli,

Giusi Piccolino

Direzione e Redazione
Biblioteca Italiana per i Ciechi
“Regina Margherita” Onlus

Centro di Documentazione Tiflologica
Via della Fontanella di Borghese, 23

00186 Roma
Tel. 06.68219820 - Fax 06.68136227

E-mail: cdtinfo@bibciechi.it

Amministrazione
Biblioteca Italiana per i Ciechi
“Regina Margherita” Onlus

Via G. Ferrari, 5/A - 20900 Monza (MB)
Tel. 039.283271

Impaginazione, grafica e stampa
STILGRAFICA SRL

Via Ignazio Pettinengo 31/33
00159 Roma - Tel. 0643588200

Abbonamento e 15,00
da versare sul c.c.p. n. 00853200

intestato a: Biblioteca Italiana per i Ciechi
“Regina Margherita” Onlus

Via G. Ferrari, 5/A - 20900 Monza
(indicando la causale del versamento)

Gli articoli firmati esprimono l’opinione
dell’autore, che non coincide

necessariamente con la linea della redazione

Finito di stampare: marzo 2015

ASSOCIATO ALL’USPI
UNIONE STAMPA
PERIODICA ITALIANA



2

E D I T O R I A L E

Tiflologia per l’integrazione n. 1/2015

Il programma nazionale
di promozione
delle eccellenze per
gli studenti delle scuole
secondarie superiori

Con D.M. del 6 agosto 2014 e
con la successiva circolare n.
50 del 27 novembre 2014, il

Ministro della Pubblica Istruzione ha
definito il programma nazionale di
promozione delle eccellenze per l’an-
no scolastico attualmente in corso
con il riconoscimento di incentivi per
gli studenti delle scuole secondarie di
secondo grado che raggiungono risul-
tati elevati nelle competizioni nazio-
nali e che conseguano la votazione di
100 e lode agli esami di Stato.

Questi gli incentivi riconosciuti:

• benefit ed accreditamenti per l’ac-
cesso a biblioteche, musei, istituti
e luoghi della cultura;

• ammissione a tirocini formativi;

• partecipazione ad iniziative forma-
tive organizzate da centri scientifi-
ci nazionali con destinazione rivol-
ta alla qualità della formazione
scolastica;

• viaggi di istruzione e visite presso
centri specialistici;

• benefici di tipo economico;

• altre forme di incentivo.

Si tratta di benefici non assoggettati
ad alcun regime fiscale in quanto es-
si perseguono la finalità di interesse
generale di stimolare ed accrescere



in senso ampio l’interesse degli stu-
denti al conseguimento di un più
elevato livello di formazione cultura-
le e professionale, come ha avuto
modo di precisare anche l’Agenzia
delle Entrate.

Naturalmente, al fine di sviluppare
la promozione ed il sostegno attivo
delle eccellenze e di rafforzare il valo-
re educativo, scientifico, e culturale
che scaturisce da processi virtuosi di
confronto e di competizione con al-

tre realtà scolastiche, nazionali ed in-
ternazionali, e per stimolare la cresci-
ta culturale degli studenti impegnati
alla fine dell’anno scolastico negli
esami di Stato, è indispensabile che
le istituzioni scolastiche sappiano co-
involgere i propri studenti in percor-
si di studio di elevata qualità ed offri-
re loro occasioni per approfondire la
preparazione individuale. 

Il direttore responsabile,
prof. Pietro Piscitelli

E D I T O R I A L E
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I l nesso che pone in stretta relazione l’educazione e la
pedago gia sperimentale è soprattutto un manifesto
carattere pratico che pre senta nelle sue linee genera-

li la pedagogia intesa quale scienza della persona umana,
scienza dell’uomo e per l’uomo. Pure tenuto nella debita
considerazione tale comune denominatore, è però neces-
sario anzi tutto distinguere, da una parte, i fini, i valori
dello spirito sovror dinati a qualunque esperienza ed
esperimentazione, valori e fini che l’educatore propone
da raggiungere al fanciullo; dall’altra, i risultati dell’espe-
rimentazione (psicologia applicata, pedagogia sperimen-
tale), dai quali non possiamo dedurre certamente le leggi
normative per lo spirito, ma soltanto elementi obiettivi
che ci aggiornino circa la cono scenza del fanciullo-tipo,
facendoci discoprire carenze, insufficienze, mentali e fisi-
che, e quindi suggerendo indicazioni atte a modificare,
quando sia necessario, indirizzi metodologici e didattici
specialmente nel preciso dominio dell’istruzione, e più
in generale, dell’educazione. In pedagogia, abbiamo fini
immediati che sono quelli dell’apprendi mento (leggere e

Il rapporto
tra educazione
e pedagogia
sperimentale
non deve far
dimenticare
che l’azione
educativa
ha un carattere
sostanzialmente
unitario e non
frazionabile
nei diversi ambiti
applicativi

Educazione
e pedagogia sperimentale*
Orfeo Ferri

* Tratto da: Luce con luce. Rivista trimestrale dell’Istituto Statale “A. Romagnoli” di specializzazione per gli
educatori dei minorati della vista, a. 9 (1965), n. 3-4, pp. 42-50.



scrivere, ortografia, disegno, calcolo
ecc.) nei quali prevale, per dir così, il
carattere strumentale, meccanico, in
una pa rola, tecnico; e i fini ultimi, i
fini supremi dell’educazione, pensa-
ti, intuiti, sviluppati, espressi dalla fi-
losofia in vere e proprie norme edu -
cative umanamente insostituibili
(morale, gnoseologia, estetica, reli -
gione). Pertanto, sono le scienze filo-
sofiche, o meglio, lo spirito ope -
rante, consapevole, libero, responsa-
bile che tracciano le direttrici fon -
damentali ai fini ultimi dell’educa-
zione per la formazione completa e
armonica dell’uomo. Il fatto, poi,
che in tali fini supremi dell’educazio -
ne siano immanenti (proprio in con-
siderazione dell’unità inscindibi le
tra corpo e anima) gli aspetti psichici
che determinano situazioni psicolo-
giche, stati di coscienza, i livelli-verti-
ce d’intelligenza nei diffe renti sogget-
ti, non sminuisce minimamente l’e-
gemonia essenzialmente spirituale
dei fini supremi dell’educazione, né
peraltro li fa scambiare prammatisti-
camente con i fini immediati i quali
si raggiungono con le tecniche del-
l’apprendimento. La tecnica e le tec-
niche, per quan to perfezionate e ade-
guate, rimangono pur sempre un
mezzo e cosi d’altro canto il fine ri-
proposto in ogni sforzo e atto di ap-
prendimento ha sempre carattere in-

contestabile d’immediatezza. Del re-
sto, la su bordinazione, la provvisorie-
tà, la contingenza che contraddistin-
guono i risultati della sperimentazio-
ne, se bene si riguardano i fini ultimi
dell’educazione, non ci possono far
inferire per una scarsa importanza e
superficiale considerazione dei fatti
psicologici i quali sul piano pratico
indubbiamente determinano condi-
zioni decisive che possono influenza-
re tutta la vita dell’uomo. Quindi, è
errore dannoso, pregiu dizievole e in-
fecondo ostacolare un tempestivo
controllo obiettivo dello stato fisico
e psichico del fanciullo onde inqua-
drare e dare una spiegazione di tutte
quelle manifestazioni che spesso van-
no sotto l’eti chetta o la denomina-
zione generica di insufficiente profit-
to scolasti co, formula comprensiva
di tutto un po’ e in sé estremamente
povera e avvilente in quanto essa stig-
matizza soltanto uno stato di fatto di
carenza, senza suggerire controindi-
cazioni o indicazioni, rimedi, ac -
corgimenti, indirizzi nuovi che fac-
ciano superare le difficoltà che il fan-
ciullo vive magari come complessi
profondi, come caratteristiche che lo
segneranno per tutta la vita.

Da quando James, Binet e France-
sco De Sanctis hanno affacciata e
realizzata l’ipotesi di lavoro ove si
considera ragionevolmente e fon -

P E D A G O G I A
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datamente possibile la misurazione
dei processi di apprendimento nel lo
specifico campo dell’istruzione, da
allora, la psicologia applicata, la spe-
rimentazione, la didattica sperimen-
tale si sono assunte il compito preci-
puo di determinare i fattori fisici e
psichici che inf luenzano con -
dizionano la vita mentale, l’acquisi-
zione di un certo livello d’istruzio ne,
il raggiungimento di abitudini, il
possesso graduale di abilità ecc. Da
notare, inoltre, come James e Binet,
in particolare, non pensarono né cre-
dettero mai che la psicologia applica-
ta ovvero la sperimentazio ne, o, più
chiaramente, la ricerca empirica po-
tesse offrire alla scuola o approntarle
norme educative, le quali sono di do-
minio dello spirito e pertinenti allo
spirito, potendo esse soltanto essere
suggerite, pro poste e spiritualmente
codificate dalle scienze filosofiche.

Determinate le condizioni della
vita mentale dal punto di vista stret-
tamente psicologico, si è venuta a
chiarire l’importanza delle va rie
componenti che ne caratterizzano,
per dir così, ogni differente cam po e
si sono così promosse ricerche ad
esempio sulla memoria e le leggi
dell’associazione, assimilazione, sui
tempi di reazione e durata dei vari
processi psichici, sull’attenzione e
potere distribuitivo di es sa, sulla di-

minuzione di questa funzione nelle
crisi di crescenza del l’età evolutiva,
sulle capacità motorie (orientamento
nello spazio e nel tempo), sul lavoro
mentale e la curva dello sforzo, sulle
attitudini, sulla incidenza delle con-
dizioni fisiche rispetto al lavoro men-
tale, sul le abilità manuali, sull’affetti-
vità, immaginazione ecc. ecc. In con-
se guenza, una nutritissima messe di
tests mentali e numerose scale me -
triche concepiti al fine di studiare
analiticamente una precisa funzio ne
o un campo ristretto della vita men-
tale o, con intento più vasto e unita-
rio, i livelli-vertice d’intelligenza,
hanno servito egregiamente al lo sco-
po di fornire elementi utili e consigli
da eseguirsi dagli educa tori onde
chiarire scientificamente problemi fi-
no allora insoluti e quin di praticare
modificazioni e nel modo d’insegna-
re e nella tecnica di apprendere. Ora,
pertanto, tuttavia, l’impiego indiscri-
minato di tests mentali e scale metri-
che da parte di personale non sem-
pre adeguatamente specializzato ha
ingenerato e favorito il pericoloso
equivoco di credere possibile e legit-
timo il potere attribuire alla speri-
mentazio ne realizzata mediante tests
e scale metriche od osservazioni pro-
tocollari, colloqui ecc., la validità e il
credito dei comuni esami di profitto
scolastico, dove educatore e docente



hanno modo di comunicare diret -
tamente con l’allievo, senza il dia-
framma che nella sperimentazione si
può ergere tra soggetto e operatore
quale sottile disagio o addirittura
quale concreto motivo d’inibizione.
Ai risultati dedotti dall’impiego di
tests non si può contestare certo il
contributo pratico per un sem pre
più esatto orientamento metodologi-
co e didattico e per una ri cerca ogno-
ra piu approfondita, umana e rispon-
dente dei mezzi, ac corgimenti, sussi-
di da usarsi quotidianamente nella
scuola comune e in quella degli anor-
mali. Ma si cade in un equivoco in-
tellettualistico e si commette un erro-
re grave, quando nelle risultanze
obiettive del l’indagine psicologica,
quando, più precisamente, nelle mo-
dalità di calcolo quantitativo ovvero
statistico si vuole scorgere addirittu-
ra la stessa paternità od originalità
dello spirito, i motivi fondamentali
che sospingono l’uomo ad agire, ad
operare come persona, i fini ultimi
cioè dell’educazione. D’altronde,
poi, siffatto errore infirmerebbe pure
i criteri stessi di obiettività sui quali
si muove e indaga la ricerca empiri-
ca, criteri, si noti bene da parte degli
educatori, da fondarsi essenzialmen-
te sulla probabilità, sulle reazioni
possibili del soggetto e non su una
realtà umana non immobile non spi-

ritualmente statica, non preformata,
realtà umana non in divenire.

L’educatore, dal canto suo, pure
tenendo in seria considerazione i
consigli che possono venirgli dalla
psicologia applicata, non può scam -
biare la vera essenza dell’uomo, che è
libertà, con delle ipotesi di la voro in
sé empiriche e quindi non condizio-
nanti in senso assoluto l’in dividuo
nel suo sviluppo spirituale. Ovvia-
mente, specie la scuola pri maria e
dell’obbligo, dalla reciproca collabo-
razione di educatore e psicologo, ha
tratto grande vantaggio. La determi-
nazione della durata e della intensità
dei periodi di lavoro e di applicazio-
ne del fanciullo, i testi scolastici che
tocchino più da vicino fantasia, im-
maginazione, at tenzione, memoria
mediante illustrazioni, il colore, i
corpi tipografici più consoni alle rea-
li possibilità psichiche dell’alunno,
l’introduzione sempre più diffusa di
schemi grafici effettivamente parlan-
ti all’intelligenza dello scolaro allo
scopo d’illustrare semplificando pro-
cedimen ti, concetti astratti, la messa
a punto di tavole dimostrative che
sve glino realmente tutti i sensi e l’in-
teresse dell’educando, sono tutte
sco perte dovute alla sperimentazio-
ne con la quale si è riusciti a conosce-
re di più la realtà obiettiva della psi-
che infantile migliorando il rendi -

P E D A G O G I A
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mento scolastico di soggetti sani e
ipodotati.

Ora, però, pedagogia e didattica,
in particolar modo, pure venate del
flusso benefico della sperimentazio-
ne, non possono essere conce pite co-
me scienza autonoma e quindi af-
francata, diciamo così, dallo spirito e
dai suoi valori supremi, quando
nell’ambito della scuola e più preci-
samente della istruzione, si sia rag-
giunta una efficiente strumentalità
atta a portare aiuto anche ai casi più
disperati e in appa renza irrecuperabi-
li col semplificare e rendere accessi-
bili i processi di apprendimento più
astratti e vicini al concetto, al giudi-
zio sinteti co. Pertanto, la pedagogia
sperimentale come scienza autono-
ma, com prendente in sé l’educazio-
ne e quindi i suoi fini ultimi, è un’as-
surda contrazione di pensiero, un
parziale sistema di filosofia, è un vo-
ler ridurre lo spirito esclusivamente
a realtà subiettiva, un rinserrare e
mortificare io spirito stesso nella fis-
sità del dato offertoci dalla ricerca
empirica, è, in fine, una posizione di
estremismo scientifista che tiene in
poco conto l’umanità dell’individuo,
pianificata ed eccessivamen te pun-
tualizzata nell’esperimento. Così, la
libertà del fanciullo, il li bero e spon-
taneo divenire delle sue capacità o
potenze, il suo agire sempre più per-

fettibile (San Tommaso) volti a rag-
giungere il vero e il bene assoluto so-
no vincolati e minati alla base nel lo-
ro sviluppo. Cotesta divina eticità
dello spirito, tanto bene delineata
nei precetti del Dottore Angelico, di-
viene motivo interiore negativo e per
ciò stesso inesistente. Il carattere del-
l’umano, inconfondibile in tutta l’e-
stensio ne e varietà della natura crea-
ta e vivente, rappresenta il germe in-
sop primibile e confortante di un
sempre possibile sviluppo spirituale,
sia che si tratti di fanciulli normali,
dotati, vivaci, interiormente ricchi,
dall’aspetto fiorente e gentile, cristal-
lini e armoniosi nel loro cresce re fisi-
co, morale e intellettuale; sia che si
tratti di bimbi anormali, andicappati
per aver ereditato una natura avara
di doni, minorati nei sensi, limitati e
tardi nella intelligenza, dalle reazioni
e dai riflessi tor pidi. Un tale quadro
può essere familiare solo a chi vive
ed educa nella scuola. Ora l’educabi-
lità di gruppi di fanciulli tanto diver-
si per intel ligenza e per aspetto fisi-
co, non è condizionata al loro mino-
re o mag giore rendimento pratico e
intellettuale, quanto invece alla pro-
fonda convinzione e considerazione
che in ognuno di essi vi è un essere
uma no, un uomo, una persona,
un’anima, uno spirito da educare, da
in dirizzare verso i valori più elevati a



cui umanamente si possa anelare.
Quindi l’educazione non può ridursi
a una semplice valutazione quan -
titativa dell’intelligenza che il docen-
te e l’educatore mette a frutto con ar-
ti più o meno taumaturgiche così da
far spuntare dei geni in bimbi di mo-
destissime capacità. L’arte, se di arte
si può parlare nella faticosa, difficile,
delicata opera di chi educa, sta ap-
punto nel coprire con sapienza e
amore le disarmonie fisiche, psichi-
che del fanciullo ri guardandolo co-
me un tutto sempre anelante alla
perfezione; sta nel discoprire il fan-
ciullo stesso, favorendo in lui since-
ramente, umilmen te, senza ambizio-
ni personali, il divenire medesimo
del suo spirito, usando cioè della
maieutica socratica fattasi oramai at-
traverso i tem pi e le civiltà del nostro
mondo, palpitante dialettica dello
spirito.

Lo scultore non fa mostra nella
statua dell’anatomia del suo per -
sonaggio ponendo a nudo lo schele-
tro, i nervi, i tendini con le numero -
se loro ramificazioni né il pittore dal-
le sue tele fa trasparire nel lampo del-
l’occhio che avvince a sé e fissa chi
guarda le parti dell’organo stesso; pa-
rimenti il musicista non smembra le
parti di un discorso melodico così da
render la propria musica inespressiva
e incompren sibile. L’unità è quindi il

carattere precipuo, il principio fon-
damenta le insostituibile di qualsiasi
attività umana o atto creativo dello
spi rito. Essa per l’artista si traduce in
armonia, compiutezza, decoro e rap-
porti formali finiti, rispondenza al
vero, equilibrio di parti, con cezione
del capolavoro in un’unica idea d’in-
sieme.

In virtù di una visione unitaria e
totale, ciò che è peculiare e di stintivo
dell’atto educativo, il fanciullo non
può esser visto fraziona to in compar-
timenti, in ciascuno dei quali si ela-
bori separatamente istruzione, mora-
lità, acquisizione di abilità pratiche,
cultura, arte, re ligione ecc. Il fanciul-
lo quale soggetto di educazione non
è pensabile né come pura psichicità
(realtà organica, sensibile, sociale) né
come as soluta spiritualità priva del
corpo (spirito, puro riflesso di divina
eticità in divenire). Il processo di cre-
scita del fanciullo e quindi la sua
educazione è un tutto che procede
ovvero progredisce contemporanea -
mente, e per sintesi, se così si può di-
re, su ogni fronte dell’essere uma no
e una tale sapiente legge si attua
provvidamente e a pro del fanciul lo
sano e a pro di quello non perfetta-
mente normale. Del resto, la ca tena
umana di anelli che rappresenta la
sempre rinnovantesi serie dei sogget-
ti da educare, e cioè dei fanciulli edu-

P E D A G O G I A
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cabili, è assai più lunga di quanto si
pensi. La patologia rimane sempre
una grande via mae stra la quale ci
svela i principi che governano l’ar-
monico crescere e svilupparsi fisico,
psichico, morale, intellettuale, spiri-
tuale dell’uomo: perciò è bene fon-
data e feconda di risultati la convin-
zione che ogni educatore deve condi-
videre, che non si può mai operare
un taglio net to tra normale e patolo-
gico proprio grazie alla natura uma-
na sempre manchevole di qualche
cosa e allo spirito finito dell’uomo,
ma in sé perfettibile. L’atto dell’edu-
catore non crea, pure essendo attivi-
tà del lo spirito, ma suscita. Educare,
infatti, significa seguire, accompa -
gna re con cosciente e profonda re-
sponsabilità, continuare la creazione
iniziata da Dio, risvegliare lo spirito
fin nelle più intime propagini, così
da favorire seriamente lo sviluppo ar-
monico, graduale, senza salti di tutte
le capacità fisiche, intellettuali, mo-
rali dell’individuo. Ora non è del
tutto determinabile scientificamente
il ritmo individuale dello sviluppo
della persona umana, anche se si
può schematizzare con assai suffi-
cienti approssimazioni e probabilità
quello della crescita fisica e psichica.
Il progressivo e incessante umaniz-
zarsi o farsi dello spirito stesso sfug-
ge, e non può essere altrimenti, all’a-

nalisi quanti tativa anche della stati-
stica più obiettiva e solerte. L’educa-
tore, inve ce, se sa instaurare, pro-
muovere il dialogo delle anime, allo-
ra egli è veramente in grado di pene-
trare nella essenza più nascosta e in-
tima, più ignota e preziosa del fan-
ciullo. E l’opera di penetrazione re-
sta pur sempre il metodo più sicuro e
il mezzo più atto ai fini di una pro -
ficua conoscenza del bambino, delle
sue capacità e quindi del rag giungi -
mento di risultati e di conquiste pos-
sibili. L’educatore fa opera di educa-
zione solo quando è nella disposizio-
ne interiore e nella ma turità spiritua-
le di colui che si dona, di colui che
sente e ha coscienza di completare la
creazione del Padre seguitando l’ope-
ra di redenzione e chiarificazione del
Verbo. Solo la vocazione può impri-
mere all’ope ra dell’educatore questo
suggello d’infinito ovvero la orma di-
vina che si faccia strada anche nel-
l’uomo più umile e spiritualmente
povero. L’educatore che è comparte-
cipe della creazione, del divenire in
atto, non ne è l’autore o l’attore an-
che se nella sua attività talvolta si ab-
bia questa paradossale, miserevole il-
lusione: un vano autoritarismo e un
inumano paternalismo disposati a
una cieca ingenuità giungono a sov -
vertire i fini più alti dell’educazione,
mortificando la personalità del fan-



ciullo. Pure non essendo creatrice
l’attività dell’educatore, essa è in sé
essenzialmente atto dello spirito, nel
quale, come già si è detto, sono im-
manenti i valori pratici (istruzione,
moralità ecc.) atto dello spirito che si
compie e si perfeziona tra adulto e
bambino e non tra bambino e bam-
bino, giacché i fini ultimi dell’educa-
zione possono es sere proposti e ri-
proposti soltanto da uno spirito ma-
turo quale quel lo dell’adulto, docen-
te o maestro. Dal contatto comunita-
rio o dalla equazione pedagogico-so-
ciale bambino-bambino non può sca-
turire l’ane lito personale alla libertà
in senso pieno, assoluto, spirituale.
Solo l’educatore può presentare con-
cretamente sfere di maturità spiritua-
le da emulare e raggiungere, giacché
egli come adulto è in grado di non ti-
ranneggiare e pargoleggiare la perso-
nalità nascente del fanciullo. Con
una siffatta coscienza responsabile
dei propri compiti, l’educatore può a
buon diritto piegarsi sulla gioventù
in una feconda unione di anime.
Tuttavia la sua opera non è semplice
suggestione esercitata sia pure per at-
tirare interesse e volontà dell’edu-
cando al desiderio di conoscere e al
bene. Quando sinceramente si ha di
mira oltreché il sapere, soprattutto la
formazione del fanciullo, non si può
educare per conse guire effetti che at-

tirino la meraviglia, l’ammirazione
degli altri, la soddisfazione di se stes-
si. L’azione educativa è essenzial -
mente e ne cessariamente interiore e
quindi l’educatore è l’uomo tutto de-
dito al la ricerca del vero e del bene
assoluto al di là delle apparenze, del-
le finzioni sociali, al di là del clamore
vanitoso ambito in seno a una picco-
la o grande cerchia. Ricerca incessan-
te del vero e del bene asso luto per sé
e per gli altri, dunque, e non adde-
stramento dell’alunno a difendersi
fisicamente, praticamente delle insi-
die della vita, ad agguer rirsi per es -
sere il più forte nella lotta per l’esi-
stenza.

Questa filosofia dell’educazione
dal carattere spiccatamente etico
non esclude certo la corporeità o
esperienza in ogni suo aspetto fisico,
morale, intellettuale, estetico, religio-
so. Pertanto l’acquisizione della espe-
rienza o conoscenza o istruzione non
è da confondersi col proces so educa-
tivo vero e proprio: istruzione, con-
trariamente a un noto principio di
Herbartiana memoria, non fa educa-
zione, come educa zione in sé non fa
istruzione. Possiamo dire invece che
ambedue sono aspetti dell’essere
umano, aspetti in sé con una certa
quale autono mia. In fondo, non ci
può essere l’uno senza l’altro, così co-
me non si può disgiungere la verità
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dal bene assoluto. L’educatore deve
posse dere in sé la medesima coeren-
za di vita e di principi dell’uomo di
scienza, oserei dire, dell’uomo di
Dio, dell’inventore; deve cioè poter
vivere i fini proposti al fanciullo co-
me i fini ultimi, come i suoi stessi fi-
ni: non giungendo a una tale conce-
zione di vita, egli diviene uno smorto
strumento o essere umano che parla
con parole, voce, pensieri non pro-
pri, con spirito e fede non suoi. Per
questi motivi gli educa tori, ancora
oggi, come al tempo di Socrate e Pla-
tone, sono pochi; quin di è necessa-
rio e auspicabile incrementare i chia-
rimenti obiettivi, l’aiuto che a coloro
che si occupano di educazione, pos-
sono venire dalla pedagogia speri-
mentale, ovvero, dalla psicologia ap-
plicata ai pro cessi di apprendimento
e di profitto scolastico. Ricerche di
psicolo gia applicata fatte da psicolo-
gi-medici che studino il fanciullo nel-
la sua totalità fisica e psichica, co-
adiuvati da équipes di specialisti, ove
occorra; opera clinica di «igiene
mentale», come precisa lo Hessen, ri-
volta sia pure con una certa sistema-
ticità a normali, ma specialmente ai
ritardati e ipodotati.

Il criterio di «igiene mentale» per-
ciò è comprensivo di tutte quelle ri-
cerche sperimentali con le quali si è
erroneamente creduto al sorgere e af-

fermarsi della pedagogia sperimenta-
le quale scienza au tonoma e sostitui-
tiva della educazione.

In conclusione, i mezzi d’indagine
psicologica per l’attuazione di una
igiene mentale che agevoli l’istruzio-
ne nei processi di apprendi mento,
l’addestramento, l’adattamento so-
ciale ecc. non possono in al cun mo-
do essere scambiati con l’azione edu-
cativa in sé intimamente unitaria,
non frazionabile nei differenti campi
d’attività del fanciullo; ne tanto me-
no possono costituire i principi per
una pedagogia speri mentale quale
scienza autonoma. Chi educa non
potrà mai dimenti care la fondamen-
tale distinzione tra istruzione ed edu-
cazione, tra sa pere e formazione.
Istruzione è sapere; educazione è for-
mazione. L’azio ne educativa è essen-
zialmente atto interiore, momento
teleologico dello spirito. Essa aspira
a identificarsi allo stesso incessante
diveni re e farsi dello spirito, senza
astrarre dalle condizioni empiriche
alle quali sono vincolati il corpo, l’e-
sistenza, l’attività dell’uomo. Non c’è
contraddizione se si afferma che l’a-
zione educativa investe e infor ma di
sé tutta la vita del fanciullo indiriz-
zando verso i fini ultimi pure il con-
tingente e il sensibile. L’educatore ve-
ro deve avere la co scienza e la respon-
sabilità di sentirsi compartecipe della
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creazione di Dio quale umile perso-
na che operi nascosta, schiva della
soddisfazio ne immediata che può ve-
nire da una semina frettolosa gettata
in su perficie. L’educatore è persona
che si volge al fanciullo inteso come
persona. Il bambino per crescere de-
ve esser posto di fronte a cose o realtà
più grandi di lui, e ciò vale per ogni
aspetto e in ogni età della vita del-
l’uomo, senza eccezione. Perciò,
quando si vuole educa re veramente,
non si può pargoleggiare, rimpiccio-
lire la realtà e lo spirito, deformare i
principi della morale e le sublimi ve-
rità della fe de, addomesticare l’esteti-
ca, restringere la vocazione dell’edu-
catore livellandola al mestiere di un
semplice istruttore o ripetitore.
L’edu cazione che non sia formazio-
ne, già in partenza ha fallito il suo
com pito e quindi rientra nell’ambito
generale del sapere. Immaginar di
poter attendere nel fanciullo il mo-
mento esatto della sua maturità, mo-
mento puntualizzato e scoperto non
più mediante l’intuizione e la pene-
trazione dell’educatore, ma per mez-
zo di formulari talvolta per sino bana-
li, è voler limitare lo spirito, è non
far credito al fanciullo, è non avere
alcuna fiducia nelle capacità intrinse-
che dell’uomo di evol vere e sviluppa-
re le proprie potenze innate. Si ab-
bassa così al livello della tecnica ciò

che non è in sé né puro dato fisico o
psicologico né pura tecnica. E questo
è l’errore della pedagogia sperimen-
tale la qua le risulta in sé una con-
traddizione ovvero la negazione di
un possibi le sviluppo originario
dell’educando, la negazione cioè del-
lo spirito stesso nei suoi attributi
umani più elevati e fecondi. Certa-
mente, il punto di partenza dell’edu-
cazione non può essere che quello
già rile vato dalla sapienza degli anti-
chi maestri: mens sana in corpore sa-
no. Adagio questo che non afferma
né la sudditanza del corpo allo spiri-
to né quella dello spirito nei con-
fronti del corpo. Abbastanza intelle-
gibilmente si vuol dichiarare, invece,
l’immanenza delle funzioni organi -
che, dei fatti psichici, l’influenza dei
sensi in qualsiasi attività dello spiri-
to. Misterioso sarà sempre il vincolo
che unisce corpo e anima, però, non
v’è dubbio che la luce dello spirito
può essere emanata sol tanto dall’ani-
ma. Questa è la ragione profonda e
umanissima perché l’educazione è
processo essenzialmente spirituale,
unitario, che tende a dischiudere le
anime dei fanciulli al vero e al bene
assoluto, pure curando l’esperienza
come mezzo indispensabile di cono-
scenza.

Orfeo Ferri
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* Si tratta di una lezione per il corso online “Indicazioni metodologiche e didattiche per l’integra-
zione educativa degli alunni minorati della vista”, organizzato nel 2003 dalla Federazione Nazio-
nale delle Istituzioni pro Ciechi.

Un giovane cieco ha donato a tutti i non vedenti
la possibilità di accedere allo studio, di espri-
mersi, di affermarsi nel lavoro e nella cultura,

superando lentamente i pregiudizi e i limiti dei vedenti
nei loro confronti.

In tutto il mondo nel 2002 è stato ricordato il 150°
anniversario della morte di Louis Braille, con gratitudi-
ne espressa in mille celebrazioni.

Il bambino non vedente, per imparare a leggere e scri-
vere in Braille, ha bisogno di metodi, strumenti e, a vol-
te, anche di tempi diversi. I compagni, grazie alla vista,
sono in grado di percepire e riconoscere globalmente la
parola associata all’oggetto, per poi procedere all’analisi
dei segni. Il bambino non vedente deve invece partire
dalla percezione tattile e parcellare di ogni lettera per poi
ricostruire la sillaba, la parola, la frase.

La percezione visiva consente una discreta simultanei-
tà tra lettura e scrittura, mentre la percezione tattile pro-
cede per consecutività, dall’analisi alla sintesi, e conqui-
sta la simultaneità solo man mano che acquisisce rapidi-
tà nell’analisi e nella successione.

Alcune
considerazioni sui
prerequisiti per
l’apprendimento
del Braille
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Considerazioni preliminari
ad una didattica del Braille*
Vincenzo Bizzi



È perciò necessario che, nel rispet-
to dei tempi di crescita e delle condi-
zioni del bambino, l’insegnante, fin
dalla scuola dell’infanzia, promuova
quei prerequisiti fondamentali e anzi,
quando è possibile, non si limiti solo
ai prerequisiti ma, senza indugi, curi il
primo avviamento alla letto-scrittura.

I prerequisiti sono molti ed elen-
cati e commentati nelle pagine che
seguono ma, in sintesi, si può dire
che il bambino ha maturato le poten-
zialità di apprendimento della lettu-
ra e scrittura solo se è in grado di ri-
costruire un’ordinata rappresenta-
zione spaziale e simbolica delle espe-
rienze sensoriali e motorie vissute
nell’ambiente prossimo.

L’insegnamento del Braille è frut-
to di una preparazione attenta di abi-
lità e capacità che devono essere pro-
mosse tempestivamente anche in fa-
miglia e nella scuola dell’infanzia.

Molti autori hanno elencato sche-
de guida di lavoro e di verifica, per-
ciò mi limito a schematizzare alcuni
tratti essenziali della didattica e alcu-
ne schede di pregrafia e di prelettura
(con il solito valore puramente esem-
plificativo).

Spesso il bambino con gravi pro-
blemi visivi non riesce, o a volte non
vuole, usare le mani per conoscere e
perciò “l’educazione della mano”,
che nelle scuole speciali per ciechi

era una voce valutativa e un argo-
mento di lavoro puntuale, ancora og-
gi possiamo ereditarla come matura-
zione di abilità fondamentali.

Le capacità tattili consentono:
• a mano ferma sull’oggetto, di valu-
tarne la temperatura relativa (cal-
do, freddo, tiepido…);

• attuando micro-movimenti paral-
leli alla superficie, si apprezzano le
qualità della superficie (liscio, ru-
vido…);

• attuando micro-movimenti di pres-
sione perpendicolari alla superfi-
cie è valutata la consistenza (morbi-
do, duro, elastico…).

Ogni oggetto è analizzabile e de-
scrivibile utilizzando l’insieme delle
caratteristiche che lo costituiscono.

Le capacità aptiche consentono, at-
traverso il movimento coordinato
delle mani sull’oggetto, di apprezzar-
ne la forma, le dimensioni, il peso, le
funzioni, ecc.

Ovviamente a questa analisi tatti-
le e aptica si assoceranno altre infor-
mazioni provenienti dagli altri sensi:
odore, suono, rumore, gusto e, se il
bambino ha un residuo visivo anche
minimo, lucentezza o colore.

Da questa sintesi intersensoriale,
nasce nel bambino la rappresentazio-
ne mentale dell’oggetto esperito e, in
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seguito, maturerà in lui la capacità di
ricostruire e di immaginare realtà
non direttamente conosciute.

Ma questo è un altro grande dis-
corso che ci rinvia ad altre occasioni
di approfondimento.

Concetti spaziali

La maturazione dello schema cor-
poreo, di un’ordinata lateralizzazione e
di elementari rapporti topologici, sono
fondamentali per un approccio al
Braille che consiste in un preciso gioco
di variabili di forma creati da 1 a 6
punti e dalla posizione nella quale ven-
gono collocati in un modulo virtuale
di 3 mm di base per 6 mm di altezza.

Dentro-fuori, vicini-lontano, alto-
centro-basso, destra-sinistra, sono in-
dicazioni spaziali che orientano la
lettura e la scrittura.

Giocando con queste sei possibili
collocazioni e con il numero dei pun-
ti inseriti in ogni modulo, si configu-
ra con precisione ogni segno. Le com-
binazioni possibili sono 63 (più il
modulo vuoto che significa spazio).

L’orientamento spaziale evolve con
tempi più o meno rapidi e consente
al bambino di riconoscere la propria
posizione statica o dinamica rispetto
a punti di riferimento fissi o in movi-
mento.

Non voglio trattare temi già af-
frontati da altri colleghi specialisti,
mi limito a ricordare che anche per il
bambino che non vede valgono le se-
quenze evolutive del concetto di spa-
zio tratteggiate dal Piaget: dalla fase
senso-motoria a quella rappresentati-
vo-immaginativo-motoria. Tuttavia,
come ha dimostrato la Y. Hatwell, i
tempi di maturazione delle strutture
infralogiche spazio-temporali posso-
no richiedere tempi più lunghi.

Il livello di maturazione conqui-
stato dal bambino in questo ambito
evolutivo deve es   sere stimolato con
entusiasmo coinvolgente perché solo
il movimento finalizzato e attivo pro-
muove la scoperta di sé e del mondo.

Dal livello di maturazione conqui-
stata dal bambino in questo ambito
evolutivo si ricavano indicazioni im-
portanti anche ai fini della scelta dei
metodi e dei primi strumenti per la
scrittura Braille: tavoletta con punte-
ruolo o dattilobraille? Su questa scelta
si confrontano convinzioni diverse.

Estremizzando, da un lato ci sono i
fautori del “prima la tavoletta e poi la
dattilobraille”, dall’altro quelli che
considerano la tavoletta uno strumen-
to “obsoleto”, “che disorienta il bam-
bino, che gli fa perdere tempo e fati-
ca”. A mio giudizio questa contrappo-
sizione non ha ragione di essere. La ve-
rità è che la scelta deve tener conto



obiettivamente dello stadio evolutivo
del bambino, con particolare riferi-
mento alla maturazione o meno di ca-
pacità di organizzazione spaziale e
quindi di costruzione della forma nel-
la scrittura e di ricostruzione in lettura.

Forse qualche esempio potrà esser-
ci d’aiuto. Ci sono bambini che per
raggiungere un punto nello spazio, ad
es. la porta della classe, hanno biso-
gno di utilizzare indicatori sensoriali
che, come un faro, li conduce all’o-
biettivo: le voci del corridoio, la cor-
rente d’aria che si forma con la porta
aperta, gli odori della mensa ecc. Ma
in mancanza di segnali questo bambi-
no immaginario non sa trovare la por-
ta, cioè non sa ancora raffigurarsi nel-
la sua globalità la forma dell’ambiente
classe, né sa con chiarezza collocarsi,
né saprebbe indicare la posizione rela-
tiva della porta. Eppure la raggiunge
perché utilizza, per orientare il movi-
mento, indicatori sensoriali.

Un altro bambino di fronte allo
stesso percorso si muove utilizzando
una precisa sequenza di riferimento,
più volte memorizzata: “Per arrivare
alla porta dal mio banco raggiungo la
parete alla mia destra, poi incontro il
mio armadietto, poi il tavolino con i
nostri lavoretti e poi c’è la porta”.

Il suo campo di raffigurazione spa-
ziale non è ancora globale, ma proce-
de sorretta da una sequenza di indica-

tori più volte esperita. Ed è facile ge-
nerare in lui disorientamento to-
gliendo una tappa dal suo percorso.

Qualche bambino invece riesce,
dopo accurata esplorazione, ad orga-
nizzare una rappresentazione ordina-
ta dello spazio aula, ne ricostruisce la
forma e in essa colloca con agilità le
posizioni relative di compagni e og-
getti. Si tratta di bambini che hanno
potuto fruire, attraverso il gioco, di
stimoli esplorativi vivaci, accompa-
gnati da indicazioni verbali limpide e
appropriate. Non è solo questione di
quanto sale in zucca il Padreterno gli
ha messo, ma anche di come la fami-
glia e la scuola hanno saputo o potu-
to valorizzarlo.

Possiamo convenire che nei primi
due casi la ricostruzione globale della
forma non è ancora maturata, si do-
vranno utilizzare giochi e sussidi per
attivarla. In tal caso l’uso della datti-
lobraille porterebbe il bambino sì a
scrivere, ma senza che possa rendersi
conto del perché. La produzione del-
la lettera avverrebbe per passiva me-
morizzazione della posizione delle di-
ta sulla tastiera o, peggio, per indica-
zione numerica dei tasti da premere:
“Per fare la c ci vogliono l’1 e il 4”.
Non sa perché, il bambino risulta al-
quanto alienato dal prodotto di un’a-
zione che non è coerente con le sue
capacità ed esigenze evolutive.
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Questi bambini possono trovare
nella classica tavoletta uno strumen-
to coerente e, in qualche modo, “ri-
abilitativo”. La lettera si costruisce
punto dopo punto, come la porta si
raggiunge tappa dopo tappa. Ma è
probabile che piano piano maturi
una progressiva previsione, un’anti-
cipazione delle sequenze e cioè che
evolva in lui un campo spaziale sem-
pre più ampio e ordinato.

Se invece il bambino dimostra di
aver maturato un’agile raffigurazio-
ne dello spazio, ad es. con il gioco:
“Voi due, uno accanto all’altro, mi
sembrate una c” e riproduce la lette-
ra con i sussidi (tipo Mosaico logico),
allora vuol dire che è in grado di sin-
tetizzare e astrarre la forma descritta
dall’insieme dei punti, per lui sarà
un gioco ricostruire la correlazione
tra tasti premuti e punti creati.

Non c’è dubbio che la dattilo-
braille consente una rapidità di scrit-
tura incomparabile rispetto alla tavo-
letta e chi può usarla non rischia di
perdere il ritmo del gruppo o di ri-
durre il tema ai minimi termini per
economia. La minor fatica riserva
energia per migliorare la qualità.

È perciò ovvio che si debba tende-
re alla conquista della dattilobraille
(anche perché nel futuro del bambi-
no si offriranno molti strumenti in-
formatici che utilizzano questa tastie-

ra), ma l’adozione deve essere fatta in
base ad un’analisi obiettiva dei suoi
livelli globali, con particolare riferi-
mento a quelli spaziali.

Per concludere un breve esempio
vissuto. Antonella (prematura, cieca
totale, traumi affettivi, a 7 anni anco-
ra uno scricciolo, loquace ma poco
attiva) affronta la o con tavoletta e
punteruolo. La corretta sequenza di
collocazione dei punti è: alto-destra,
basso-destra, centro-sinistra; spesso
questo ultimo puntino le scappava
in alto o in basso creando, per erro-
re, una m o una u, anche se la posi-
zione guida del dito indice sinistro
era corretta. Dopo tanto impegno
per superare l’errore, notai che nel
costruire la e (alto-destra, centro-sini-
stra) il punto in questione veniva
sempre ben individuato. Allora pro-
posi alla bambina di cambiare la se-
quenza (la stradina) della o e le pro-
posi di fare alto-destra, centro-sini-
stra, basso-destra.

La sequenza produce ovviamente
la stessa forma anche se sarebbe sem-
pre preferibile, nella collocazione dei
punti, rispettare un andamento dal-
l’alto al basso a da destra a sinistra.

Antonella non gradì la proposta
perché sosteneva: “Se cambi la stradi-
na non può venire la stessa letterina!”.

Fabio a quattro anni e mezzo (cie-
co nato, curioso, autonomo, dinami-



co) di fronte alla prima analisi della
forma della stessa lettera o esclamò:
“Mi sembra una salvietta piegata!”,
dimostrando di essere già in grado di
globalizzare la forma descritta dall’in-
sieme dei punti.

La prima bambina aveva ancora
bisogno di uno strumento che, attra-
verso l’operatività, l’aiutasse a realiz-
zare le singole parti per arrivare a sin-
tetizzare la forma. Il secondo bambi-
no, questa agilità sensomotoria l’ave-
va già acquisita con il gioco attivo,
con la padronanza dello spazio, con
la rapidità nel ricostruire ambienti e
percorsi, con orgogliosa autonomia.

Ma anche Fabio aveva in preceden-
za giocato con la tavoletta per scoprire
come nascono i puntini attraverso la
propria azione di punzonatura, ha
scoperto il suono diverso dei puntini
fatti bene e di quelli venuti male, si è
divertito a collocare i punti in modo
ordinato sul piano, ha tratteggiato for-
me di blocchi logici e percorsi ecc.
Nel giro di pochi mesi, poco prima
del passaggio alla scuola elementare,
gli presentammo la dattilobraille (la
ribattezzò la sua Ferrari). In prima ele-
mentare sapeva già leggere e scrivere
ed evitò il confronto con la diversità
di metodi tra quelli per la classe (più o
meno globali) e quello necessario per
il sistema di letto-scrittura tattile che è
analitico-intuitivo-sintetico.

Torno all’indicazione dei prere-
quisiti generali principali.

Il bambino deve essere aiutato a
maturare un pensiero simbolico di-
mostrando di saper ridurre progressi-
vamente la realtà a schemi, simboli e
segni e, viceversa, di saper convenire
che un segno, un simbolo possono
rappresentare una forma, un luogo,
una persona, un suono.

Pian piano allora l’oggetto reale,
ben conosciuto nella sua valenza af-
fettiva, nelle sue caratteristiche sen-
soriali, nella sua forma e funzione,
sarà associato con competenza alla
parola che lo indica.

Spesso accade che il bambino usi
un repertorio lessicale anche supe-
riore a quello dei compagni, ma in
realtà ad esso non corrisponde un’ef-
fettiva competenza.

In altri casi, nei quali alla minora-
zione visiva si associano altri proble-
mi, la parola può assumere addirittu-
ra una sterile funzione di autointratte-
nimento e il bambino attua un gioco
ridondante che consiste nel piacere
che avverte nel pronunciare e nell’a-
scoltarsi parole che diventano per lui,
in un certo senso, suoi giocattoli. In
sintesi, nel complesso percorso didat-
tico per la conquista della letto-scrittu-
ra, si dovrà porre attenzione alla inten-
zionalità comunicativa e alla competenza
dell’alunno nell’uso del linguaggio.
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Per facilitare la maturazione dei
prerequisiti per il Braille è disponibi-
le molto materiale didattico classico
e recente, basta dare un’occhiata ai
cataloghi della Federazione Naziona-
le delle Istituzioni pro Ciechi o del-
l’Istituto dei ciechi di Milano.

Alcuni percorsi didattici però de-
vono essere realizzati appositamente
dall’educatore. Con materiale pove-
ro e un po’ di buona volontà, si po-
tranno proporre schede di prelettura
e prescrittura utilissime e alle quali
probabilmente il bambino attribuirà
un significato più “caldo”.

Tratteggio a grandi linee una sequen-
za di schede tattili e le implicite finalità
di stimolo alla conquista, in un clima
ludico, di nuove abilità e competenze.

Contemporaneamente all’evolu-
zione di abilità di pregrafismo e pre-
lettura si indurrà il bambino a fare
analisi fonetica di parole brevi riferi-
te a realtà importanti e ben note:

1. il bambino comincerà a ricono-
scere tra pochi oggetti quello che
inizia con la A, poi a ritrovare il
suono della A nascosto in fondo
alla parola o in mezzo;

2. ovviamente si comincerà dalla let-
tera più facile da fare, da toccare,
da ascoltare e da pronunciare: la A;

3. a questo punto tante particolari
abilità tattili, micromotorie, spazia-

li, cognitive, relazionali acquisite
con tanti giochi finalizzati, comin-
ceranno a costituirsi in una sintesi
grafico fonetica e allora da quel
puntino, tante volte fatto sul foglio
(il cestino nell’aula), scoperto con
le dita furbe nell’angolo della sche-
da, distinto o associato nel gioco
del bastimento, partirà la letto-
scrittura vera e propria, sempre più
ampia, veloce e gratificante.

Dopo la A? La U, è anch’essa co-
struita con punti facili da collocare
agli angoli del casellino e inoltre ob-
bliga il bambino, per non confonder-
la con la A, a tenere il polpastrello
correttamente parallelo al piano di
lettura, e poi la L, la C e la M.

È la parola più bella del mondo:
mamma, se letta male, senza trovare
anche i punti in basso, rischia di di-
ventare la più scandalosa del reperto-
rio infantile. Torniamo seri.

A questo punto può cominciare a
delinearsi una eventuale opzione tra
tavoletta e dattilobraille. Se il bambino
ha maturato le molteplici abilità e ca-
pacità descritte, può cominciare a fare
giochi sulla tastiera specializzando e
rinforzando le dita della mano sinistra,
generalmente meno abili ed energiche.

Le prime lettere potranno essere
A, L, B ma, ancor prima della scrit-
tura di parole, il bambino potrà fa-
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miliarizzare divertendosi a fare stra-
dine o cornicette con questi segni.

Poi verranno presentate la C e la
G, lettere che coinvolgono anche la
mano destra in un’azione di pressio-
ne sui tasti simmetrica e sincronica.
O ancora la P, la R e la V che sono
originate dalla L, ormai ben nota,
ma con l’aggiunta relativa di uno dei
tre punti disponibili sul lato destro.

Potrei proporre altre sequenze lo-
giche e divertenti, ma penso che a
questo punto ogni insegnante possa
inventarsi le successioni più adatte
alla specifica situazione e, come dice-
va Troisi, se il bambino si chiama
Ugo o Massimiliamo non sarà la stes-
sa cosa.

Vincenzo Bizzi
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L’ esame dei diversi modi di strutturazione di un
campo percettivo potrebbe indurre a un’ampia
panoramica su una problematica com plessa ed

eterogenea: il campo percettivo infatti può essere inteso o
come il dato immediato della sensorialità, o come il frut-
to di una elaborazione concettuale del dato sensoriale.

Il campo percettivo nel primo caso coincide con la sensa-
zione spe cifica e analitica, mentre nel secondo caso diviene
atto di conoscen za e caratteristico momento della coscienza
che ripensa se stessa, nel l’atto di estrinsecarsi nell’ambiente.

Nel campo percettivo l’atto di coscienza si fa autoco-
scienza di stinguendo sé dagli altri. Augusto Romagnoli
elaborando la sua origi nale teoria dell’orientamento del
non vedente poneva l’accento ap punto su una particola-
re modalità di strutturazione del campo per cettivo.

L’analisi
del campo
percettivo ha
una funzione
fondamentale
per le attività
pedagogiche
e didattiche
nel caso
di un bambino
non vedente

La strutturazione
del campo percettivo
in rapporto all’educazione
immaginativa-motoria*
Enrico Ceppi

* Tratto da: Luce con luce. Rivista trimestrale dell’Istituto Statale “A. Romagnoli” di specializzazione per gli
educatori dei minorati della vista, a. 9 (1965), n. 3-4, pp. 37-41.



24

S V I L U P P O  C O G N I T I V O

Tiflologia per l’integrazione n. 1/2015

Quando il Romagnoli introdusse
questa espressione (orientamen to) nel-
la sua metodologica educativa, proba-
bilmente intuitiva soltan to le diverse
interpretazioni che avrebbero potuto
scaturire dalla sua definizione. Il pro-
blema alla sua mente era chiarissimo.
Egli intende va certamente riferirsi sol-
tanto ad un rapporto specifico tra edu-
cando e ambiente, affermato in senso
globale. Vale a dire: non un rapporto
limitato ad una strutturazione di dire-
zioni, ma una consapevole propriocet-
tività ed extracettività. Intendeva, cioè,
il rapporto tra l’indi viduo e l’ambien-
te in un senso prevalentemente moto-
rio e dinamico senza escludere dal rap-
porto un fondamentale contributo
della co scienza e del pensiero.

L’individuo pertanto struttura il
proprio movimento in base al la orga-
nizzazione dell’ambiente, rilevata da
una percettività globale immediata e
sincrética.

Infine nel termine «orientamen-
to» il Romagnoli includeva an che un
attività di ricostruzione dell’ambien-
te prevalentemente fondata sulla im-
maginazione. L’orientamento così
coincide con il processo di struttura-
zione di un campo percettivo, rico-
nosciuto e valorizzato dalla coscienza
anche nei suoi aspetti immaginativi.

Perciò l’ambiente si presenta nel-
l’orientamento con alcuni aspetti fon-

damentali nei confronti di una meto-
dologia educativa. Da una par te si
struttura come una azione motoria
dell’alunno, che vi si inseri sce e lo
conquista attraverso il movimento e
che organizza gli stimoli e le voci che
da esso provengono: un suono che sti-
mola il bambino e che lo induce a di-
rigersi verso la sorgente sonora; un
ostacolo ri levante che lo induce a
compiere quei movimenti atti ad evi-
tarlo; un profumo, una stimolazione
qualsiasi che proviene dall’ambiente,
so no attivazioni tutte del campo per-
cettivo che si strutturano in modo
sempre più consapevole. Naturalmen-
te è sottinteso, a questa attività moto-
ria che viene posta in essere dagli sti-
moli esterni, un atteggia mento psico-
logico, una motivazione ben precisa,
un interesse ben determinato.

La motivazione e l’interesse costi-
tuiscono l’aspetto cosciente e per -
sonale della fase motorio dinamica
dell’orientamento.

Lo stesso Romagnoli non distin-
gue mai gli esercizi per l’orienta -
mento motorio dal contenuto psico-
logico dell’iniziativa scolastica: ogni
esercizio corrisponde ad un giuoco,
anzi nel giuoco si realizza e si com-
pie; cosicché sarebbe meglio dire che
ad ogni giuoco corri sponde, essen-
dovi sottinteso, un esercizio. Il cam-
po percettivo ori ginato dalla attività



motoria diviene in tal modo perso-
nale ed indivi duale.

L’educazione motoria si salva così
dalla taccia di addestramento meccani-
co e strumentalistico dei sensi residui.

L’altro aspetto, che potrebbe defi-
nirsi immaginativo, realizza la com-
posizione dei campi percettivi suin-
dicati in una elaborazione com plessa
che si identifica con l’esperienza stes-
sa del soggetto.

Se, infatti, non vi sono degli sche-
mi che consentano l’inserimento
della nuova esperienza nel contesto
delle esperienze già esistenti, la espe-
rienza stessa non potrebbe determi-
narsi come stimolo partico lare. Il
bambino, ad esempio, avverte un
suono particolare, si muove verso
quel suono, perché spinto dal deside-
rio di scoprirne la natura e la prove-
nienza e, possibilmente, la causa.

Un siffatto interesse, tuttavia, deve
essere determinato da una pre -
cedente esperienza; perché se fosse
completamente estraneo al pa -
trimonio già acquisito dal bambino
non susciterebbe alcuna reazione né
sul piano motorio né su quello affetti-
vo, o se reazione dovesse de terminarsi
essa sarebbe prevalentemente negati-
va conformandosi in un atteggiamen-
to di repulsione e di fuga.

Tale situazione si presenta anche
per il bambino che non vede. Il fatto

che possa avvertire uno stimolo ester-
no, e questo sul piano educativo va
tenuto ben presente, e muoversi in
conseguenza, deve es sere collegato a
tutto un processo che non abbia so-
luzione di continuità.

Il discorso sul piano pedagogico si
fa particolarmente interes sante pro-
prio in relazione al riconoscimento o
meno di un contesto di esperienze
personali e spontanee, che possa ac-
cogliere con proba bilità di assimila-
zione, e quindi di sviluppo psichico,
la nuova espe rienza indotta diretta-
mente dall’educatore. L’esperienza
nuova s’in nesta nel quadro di un
comportamento spontaneo; tuttavia
prima di promuovere una modifica-
zione qualsiasi deve essere ricono-
sciuta dall’educando come esperien-
za sua, come atto della sua volontà ed
estrinsecazione della sua conoscenza.

In questo consiste il valore del rap-
porto educatore-educando e in que-
sto senso si realizza una partecipazio-
ne attiva dell’educando all’at to educa-
tivo, partecipazione che pone le basi
di una consapevole au toeducazione.

Tuttavia resta da dimostrare ancora
se la rappresentazione im maginativa di
particolari strutturazioni, dei campi per-
cettivi sponta nei suscitati dal rapporto
immediato del bambino non vedente
con l’ambiente, sia sufficientemente va-
lida ad accogliere la nuova espe rienza.
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All’inizio tale mondo percettivo
può essere ridotto a semplici sche mi
primitivi, ma se il bambino non avrà
uno schema ben preciso dell’ambiente
in cui si deve muovere, del modo con
cui questo spazio fisico è rapportato al-
la sua persona, se non sussiste una vita-
lità del l’ambiente primitivo, come si
potrà pretendere che compia degli eser -
cizi di movimento e che li renda co-
scienti, in modo da provocare una sua
diretta partecipazione, quasi un gusto
al movimento stesso? Si può anche far
divertire il bambino a determinati
giuochi — la ricerca di una sorgente so-
nora, di un compagno, l’individuazio-
ne di un punto preciso — ma essi avran-
no valore soltanto se potranno essere
inqua drati in un campo percettivo che
abbia già una sua attività spontanea.

Il giuoco così presentato dovrebbe
tendere come finalità educa tiva a svi-
luppare un orientamento immagina-
tivo organizzato intorno a contenuti
motori: tuttavia la rappresentazione
dell’azione immediata deve calarsi in
una esperienza precedente, così che il
campo percet tivo nuovo, polarizzato
ad esempio intorno ad una sorgente
sonora da scoprire e da localizzare, si
inserisca in un campo percettivo me-
diato dall’immaginazione; in uno
spazio rappresentato e non percepito
o percepito confusamente in una va-
ga sensazione di ambiente e di forme.

Nell’angolo dell’aula dei giuochi è
nascosto un carillon che il bam bino
deve localizzare ed indicare, ma per-
ché le operazioni di localiz zazione e
di segnalazione così come quelle di
avvicinamento e conqui sta della sor-
gente sonora possano realizzarsi, è
necessario che il cam po percettivo
provocato dal suono del carillon, e
quindi immediato, si inserisca in un
campo percettivo mediato dall’imma-
ginazione e co stituito dalla rappre-
sentazione esteriorizzata dell’aula.

Il campo percettivo mediato del-
l’immaginazione ha come carat tere
fondamentale una naturale sponta-
neità non essendo indotto dall’inter-
vento dell’educatore.

Il bambino sa di essere nell’aula, lo
sa da funzioni proprie ed im mediate, si
rappresenta cioè un ambiente partico-
lare che soltanto at traverso successive
esperienze acquista una propria forma
e una de terminazione caratteristica.

All’inizio la coscienza dell’am-
biente aula potrebbe essere indotta
da sensazioni termico-tattili che nul-
la hanno di spaziale, tuttavia il loro
contributo di spontaneità è assoluta-
mente insostituibile per giun gere
successivamente alla determinazione
spaziale dell’ambiente.

Non è raro il caso che l’educatore
pretenda di far sorgere un campo
percettivo spontaneo determinato at-



traverso percezioni for mali analoghe,
che abbiano la prevalente caratteri-
stica della imme diatezza.

L’aula ha la forma di un rettangolo e
rettangolare è l’assicella che può essere
offerta all’osservazione manuale del
bambino. Può essere tuttavia lecito pre-
tendere che dall’immagine dell’assicel-
la il bambino giunga a rappresentarsi la
forma complessiva della stanza? Nel
primo caso abbiamo un campo percet-
tivo ridotto e strutturato attraverso una
prevalente tattilità (l’assicella viene os-
servata con piccoli movi menti della
mano); nel secondo caso abbiamo un
campo percettivo complesso che viene
originato da una pluralità di percezio-
ni: tattili, acustiche, motorie, termiche
ecc. e soprattutto dal vario combinarsi
tra di esse delle percezioni primitive.

E’ chiaro quindi che non è possibi-
le indurre un campo percetti vo spon-

taneo quale quello della rappresenta-
zione dell’aula mediante l’analogia
con percezioni spaziali determinate e
a contenuto senso riale diverso.

Il campo percettivo spontaneo de-
ve procedere per sviluppi suc cessivi
da una spontaneità naturale e primi-
tiva che non subisca can cellazioni e
deviazioni, ma acquisti soltanto suc-
cessivi arricchimenti.

Dall’aula percepita per sensazioni
termico-tattili o acustiche inde ter mi -
nate e vaghe, ma comunque sempre
sufficienti per informare della natura
del luogo, si può giungere alla rappre-
sentazione dell’au la come spazio deter-
minato, come figura ricca di particola-
ri, come luogo di ambientazione del
movimento, sempre però procedendo
per gradi di arricchimento del primiti-
vo campo percettivo spontaneo.

Enrico Ceppi
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Yvette Hatwell,
Psicologia cognitiva della cecità precoce,

Monza: Biblioteca Italiana
per i Ciechi, 2010, 264 p. (tit. orig.: Psychologie cognitive
de la cécité précoce, Paris: Dunod, 2003), Euro 12,00.

Qual è la reale incidenza della cecità sullo sviluppo percettivo e cognitivo
del bambino e del giovane adulto? Quali ricadute ha sui processi educati-
vi? Partendo da questi interrogativi, l’autrice illustra gli studi e le ricerche
sperimentali sui processi cognitivi e percettivi in presenza di cecità ed ipo-
visione degli ultimi quaranta anni. Un’opera che, nei suoi intenti, potrà essere d’aiuto non solo
agli studiosi di psicologia cognitiva, ma anche agli educatori specializzati, insegnanti ed in genere
a tutti coloro che affrontano le problematiche legate alla disabilità visiva.
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L a nascita di un figlio cieco o in ogni caso portatore
di handicap de termina un momento di profonda
prostrazione ed angoscia nei ge nitori. Il trauma

deriva dalla discrepanza tra quello che essi si erano men-
talmente immaginati durante l’attesa e il bambino mino-
rato che la realtà presenta loro. La scoperta dell’handicap
visivo scatena delle reazioni molteplici e di varia natura:
quella più frequente è costituita dal bisogno di negare la
minorazione con la conseguente ricerca di elementi che
la disconfermino, divenendo in alcuni casi la modalità
prevalente con cui i genitori reagiscono. In quest’atteggia-
mento al cuni autori1 collocano l’insorgere nel figlio di un
forte senso d’inadeguatezza che si può considerare il pri-
mo e più grave atten tato contro una costruzione e una
rappresentazione positiva del l’immagine di sé.

Gli interventi
possibili per
mitigare alcuni
aspetti della
minorazione
visiva ed
orientare verso
la piena
realizzazione
della persona
non vedente

Elementi mitiganti l’aspetto
perturbante della cecità*
Nicoletta Grassi

* Tratto da: Itinerari tiflologici. Corso per tiflologi, Tirrenia (PI), gennaio-giugno 1996, in: Oltre il
confine, mensile dell’Irifor, a. 13(2009), nn. 10-11, pp. 13-19.

1 D. Galati (a cura di), Vedere con la mente, Milano, Angeli ed., 1992. S. Salmeri, La minorazione vi-
siva e Il visibile dell ‘invisibile, Catania, CUECM., 1992 e 1993. J. M. Hull, Il dono oscuro, Milano,
Garzanti, 1992. Le vette dell’azzurro. Viaggio attraverso l’Itala dei non vedenti, Roma, UIC, 1989. S.
Banchetti, Annotazioni di tiflologia comparata, Bologna, CLUEB, 1982. A. Canevaro, Handicap e
identità, Bologna, Cappelli, 1986. R. Luccio, Aspetti psicologici della cecità, in Atti del seminario
“Problemi dell ‘inserimento degli alunni non vedenti nella scuola pubblica”, Bergamo, 2-4 Mag-
gio 1974, provincia di Bergamo.
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A questo si aggiunga che i ge -
nitori, completamente orientati al -
la ri cerca di soluzioni che eliminano
l’handicap, non si misurano con -
cretamente con la realtà del figlio,
non ne rilevano i bisogni e non si
impegnano a sufficienza nel trovare
delle soluzioni adattative che gli assi-
curino un adeguato sviluppo. La
conseguenza più immediata è un
grave ritardo nello sviluppo moto-
rio, nella capacità d’esplora zione
dell’ambiente e d’adattamento so-
ciale.

Normalmente alla fase di rifiuto e
negazione subentra, nella mag gior
parte dei casi, una fase connotata da
elementi depressivi; ciò porta, con
una madre divenuta abulica, ad un
ancor maggiore isola mento del figlio
che si presenta generalmente poco
espressivo ed in particolare incapace
di suscitare le prime comunicazioni
ed i primi scambi spontanei che av-
vengono con lo sguardo.

In altri casi i genitori possono svi-
luppare con il bambino una parti -
colare relazione caratterizzata da
iperprotezione e tendenza a limi tarlo
nel conseguimento dell’autonomia,
con grave rischio psicologico per la
maturazione e individuazione di sé.

Una volta che la famiglia ha dichia-
rato la sua impotenza o la sua ina -
deguatezza di fronte al problema, si ri-
volge ai servizi assistenziali pubblici o
privati; tale soluzione è solo uno spo-
stamento del pro blema, in quanto l’u-
nico servizio utile potrebbe darlo una
consu lenza socio-psico-pedagogica
che aiutasse a prendere coscienza del-
le peculiarità comportamentali e per-
sonologiche che la cecità im plica.

Con un intervento corretto a li-
vello di stimolazioni psicofisiche, in -
fatti, tali peculiarità possono essere
risolte favorendo il consegui mento
della meta della normalizzazione in-
tesa come uso dei sensi vicarianti e
come capacità di svolgere una regola-
re vita relazionale. Un simile quadro
potrebbe far pensare a dei genitori o
a delle ma dri particolarmente ap-
prensivi, ma per riprendere quanto
ha detto il prof. Mazzeo nel corso
delle sue lezioni2: “La madre del
bambino non vedente è una donna
come le altre... alla quale è chiesto
qual cosa di più ed è offerto, molto
spesso, qualcosa di meno”. In realtà
occorre comprendere il dramma di
questa madre spesso isolata nel con-
testo stesso della sua famiglia e nei
confronti della società.

2 Lezioni tenute al primo corso per tiflologi, presso il centro U.I.C., “Le Torri”, di Tirrenia (PI).
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Con la scolarizzazione si viene a
creare attorno al bambino non ve -
dente quell’eccesso di presenzialità
che è comune anche ad altri por -
tatori di handicap, e che crea proble-
mi e frustrazioni per la situazione di
continuo sradicamento e di definiti-
va perdita di punti di riferimento af-
fettivi.

Può avvenire, inoltre, che la pre-
senza all’interno di una classe di uno
studente portatore di handicap sia
vissuta – almeno all’inizio – in forma
perturbante, prevalendo un totale
disorientamento dovuto al dilemma
sulle possibilità del ragazzo d’inte-
grarsi ed essere presenza attiva nel-
l’interno del gruppo-classe. Questo
perché da un lato se ne sconoscono
le potenzialità nel relazionarsi e
nell’apprendimento e, dall’altro,
uguale ignoranza esiste riguardo alla
specificità delle mi norazione e sui li-
miti che essa può comportare. Biso-
gna inoltre te nere presente che ogni
accettazione autentica della diversità
si pone come una sorta d’attentato
nei confronti del sé: l’alterità può
com promettere i modelli positivi del
vivere “normale”, alterandone le re -
gole e rimettendo in discussione le
più inveterate e consolidate certezze,
ponendo dei dubbi addirittura su
tutta una cultura, quella dei vedenti,
basata sulla matrice culturale che ci

deriva dai greci, il cui atteggiamento
originario dinanzi al mondo era
espressamente contemplativo, visivo.

L’uomo era spettatore e testimone
di una serie di avvenimenti che si
svolgevano sotto l’occhio vigile degli
dei, garanti dell’ordine uni versale:
pensare e vedere s’equivalevano, sog-
getto conoscente e og getto conosciu-
to coincidevano, gli aspetti dichiara-
tamente visibili della realtà prevaleva-
no sugli altri, la luce sul buio, l’Olim-
po lumi noso sull’oscurità dell’Ade.

Nella nostra società oggi i criteri
prevalenti e quindi proposti sono
quelli dei vedenti: non si compie lo
sforzo di capire le ragioni degli altri,
il vedente che s’affianca al non ve-
dente spesso non impara ad osservar-
ne i comportamenti e il modo di rap-
portarsi con il mondo, non parteci-
pando alla ricerca delle soluzioni che
il cieco compie, nel quotidiano, gior-
no dopo giorno.

Abbiamo così visto, molto rapi-
damente, quali sono in genere gli ef -
fetti perturbanti della presenza di un
non vedente nella famiglia, nella
scuola, nella società. Ma se tali effet-
ti si rif lettono sui vedenti, coin -
volgendoli profondamente, per un
cieco questi possono essere con -
siderati ancora più gravi. Tutti gli
studiosi sono concordi nell’afferma-
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re che il cieco corre il grave rischio
di turbe nello svi luppo della sua per-
sonalità. Tali turbative dipendono
in misura diret tamente proporziona-
le dal modo di percepire e vivere la
presenza del disabile visivo da parte
dei vedenti. Come dice il Galati nel
suo “Ve dere con la mente”: “Ad una
buona soluzione... contribuisce, in
no tevole misura, l’atteggiamento dei
familiari e delle persone affettiva-
mente vicine al soggetto. L’accetta-
zione sia cognitiva sia emotiva della
cecità deve infatti avvenire anche da
parte di queste ul time”3. Solo questa
doppia accettazione, che coinvolge il
soggetto e gli altri attorno a lui, ren-
derà più facile ed agevole il supera-
mento della depressione e dei conse-
guenti atteggiamenti di autosvaluta-
zione e di ritiro dall’ambiente. Il
com por tamento migliore di parenti
ed amici consiste in un atteggiamen-
to d’accettazione della persona cieca
con tutti i cambiamenti che ciò com-
porta. Solo così essi riusciranno a
contenere l’angoscia che la cecità
della persona cara suscita in loro,
evitando quei comportamenti che di
essa sono sintomi e che variano dal
distacco emotivo ed affettivo ad un
comportamento iperprotettivo asso-

ciato spesso ad un profondo senso
di colpa.

Per alcuni studiosi sono principal-
mente quattro gli aspetti fondamen-
tali che costituiscono le linee d’evo-
luzione, ma anche d’involu zione, del
percorso di una persona di fronte al-
la sua limitazione visiva: il desiderio
di vedere, il rifiuto di conoscere la
propria con dizione sensoriale, l’espe-
rienza quotidiana del proprio limite
senso riale e il tipo di risposta all’in-
sorgenza della minorazione nei suoi
aspetti funzionali.

Nel primo caso, il desiderio di ve-
dere, utile è l’esame della tabella che
il Galati, nel suo “Vedere con la men-
te”, compila al termine di un questio-
nario proposto ad un campione di
cinquantuno non ve denti, di cui il
75% è costituito da ciechi dalla nasci-
ta e il restante è costituito da soggetti
che hanno perso la vista nel corso
della loro vita. Sono questi ultimi, co-
sa facilmente comprensibile, che
mag giormente esprimono questo de-
siderio, ma più importante è che di -
mostrano anche una maggiore capa-
cità e volontà di ristrutturare in toto
la propria esistenza.

Indubbiamente il desiderio di ve-
dere, sia esso represso o lasciato li -

3 D. Galati (a cura di), op. cit.



bero d’espletarsi, è una necessaria
valvola di sfogo e di fuga da una real-
tà che può assumere aspetti frustran-
ti, ma è ritenuto dai più qua lificati ti-
flologi che esso, solo se è incanalato
ed accolto, si può evol vere da sterile
desiderio a stimolo per realizzarsi.

Quando esso si evolve non lungo
la ricerca della concretezza ma o in
comportamenti mistici o in fantasti-
che elucubrazioni, la persona non ve-
dente sviluppa alcune esperienze ne-
gative, quali il coltivare fantasie di
puro desiderio che possono assume-
re aspetti di para dosso, o isterilirsi in
atteggiamenti di rabbia, di rancore
verso il mondo, di sfiducia e di de-
pressione. Il desiderio di vedere,
quindi, se sorretto dall’esterno da
comprensione, partecipazione emo-
tiva e da opportuni inviti alla ricerca
concreta di una realizzazione di sé e
dall’interno da volontà e forza d’ani-
mo per realizzare un rapporto empa-
tico con il mondo del reale e del con-
creto, diviene grande forza propulsi-
va e spinta per realizzarsi per il cieco
cosciente della pro pria diversità ma
che coscienza usa per integrarsi.

Il secondo aspetto da esaminare è
il rifiuto di conoscere la propria con-

dizione sensoriale: premettiamo in-
nanzi tutto che nessun cieco dalla
nascita avverte spontaneamente la
sua minorazione, è piutto sto il suo
ambiente socio-familiare a dare ed a
sancire la condizione della discrimi-
nazione facendo vivere in forma co-
atta e cogente la di versità. Sono gli
altri, cioè, a trasmettere al cieco i pre-
giudizi del mondo ed a influenzarne
lo sviluppo e lo strutturarsi della per-
sona lità. Solo un’autonomia vissuta
in modo consapevole, può fare ac -
quisire quella che giustamente il
prof. Mazzeo4 chiama “la coscienza
del limite”. Come ribadisce anche il
Salmeri5, il cieco insofferente rispet-
to alla propria condizione non è in
possesso di un io ben strutturato,
perché per lo più non fa altro che
esternare supi namente ed inconsape-
volmente il rifiuto del contesto in
cui intera gisce. L’insofferenza favori-
sce il consolidarsi dell’immagine del-
la cecità come diversità, ma il princi-
pio che permette l’accettazione del
minorato della vista è la solidarietà
che presuppone un incontro nella
somiglianza e in un secondo mo-
mento, laddove essa emerga, nella di-
versità.

4 M. Mazzeo, Con i genitori, inserto di Tiflologia per l’integrazione, n. 1 gen-marzo 1996.
5 S. Salmeri, op. cit., p. 24 e ss.
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Bisogna, quindi, intervenire pri-
ma sulle famiglie, affinché si ren -
dano conto dei limiti ma anche delle
potenzialità e possibilità del bambi-
no, e poi sul bambino stesso che de-
ve essere considerato un bambino
come gli altri con un problema in
più. Solo così potrà di venire un adul-
to cieco consapevole della propria
minorazione ma co sciente delle sue
enormi possibilità di realizzazione e
promozione culturale e personale.

Il cieco che avrà sviluppato “la co-
scienza del limite”, non sarà os ses -
sionato dalle cose che non può fare,
né tanto meno cercherà di nasconde-
re la propria diversità, assumendo
un atteggiamento mi metico, ma cer-
cherà di operare con ogni energia
nei campi in cui po trà essere alla pari
con gli altri.

L’insofferenza, il concepire la ceci-
tà come dolore, impediscono al cieco
di capire che non occorrono partico-
lari qualità per integrarsi e che è ne-
cessario un equilibrio tra ciò che si of-
fre e ciò che si richiede alla società. È
anche vero, d’altra parte, che il rifiuto
di conoscere – malgrado sia come ab-
biamo visto un aspetto negativo e per-
turbante della cecità – può svolgere
una funzione considerevolmente
miti gante nel processo evolutivo di
adattamento della persona non ve -
dente di fronte alla propria minora-

zione. È risaputo, infatti, che l’impat-
to emotivo con i problemi della cecità
varia considerevol mente in relazione
all’età in cui insorge la minorazione:
la perdita della vista costituisce un
trauma che cambia completamente le
mo dalità cognitive e le strategie di
adattamento e dà luogo ad una se -
quenza di comportamenti emotivi
che vanno dalla sensazione di perdita
e morte di una parte di sé, ad una sen-
sazione di perdita di identità.

In un primo periodo di depressio-
ne viene messo in atto un vero e pro -
prio comportamento di negazione
del problema, un rifiuto di cono -
scere seguito da un successivo perio-
do di accettazione a livello cognitivo
e di una terza fase di consapevolezza
anche a livello emo tivo. Per la solu-
zione del processo, è necessaria e
fondamentale la prima fase, del rifiu-
to, perché in questo modo la perso-
na può gra dualmente prendere co-
scienza della nuova realtà con tempi
e modi commisurati alla sue possibi-
lità di rispondere con equilibrio. Per -
tanto il rifiuto di conoscere è una
strategia adattativa che merita com -
prensione, con un atteggiamento da
parte dei familiari e degli altri che
renda più facile l’accettazione e con-
ferisca al processo un anda mento ca-
librato per ogni individuo, senza
comportamenti ostinati e negativi.



In tal modo il rifiuto di conoscere di-
viene compatibile con la conoscenza
della propria condizione sensoriale,
assumendo una forma di non rinun-
cia al superamento dei propri limiti.
Con il tempo tale atteggiamento di-
verrà sinergico e complementare alla
cono scenza dei propri limiti: questa
e la non rinunciabilità di un supera -
mento dei limiti medesimi rappre-
sentano la forma più matura di una
coscienza in cui realismo e tensione
ideale si coniugano serena mente.

Il terzo aspetto da esaminare è la
qualità dell’esperienza quotidiana
del limite sensoriale: ogni persona vi-
ve immersa in un suo ambiente psi-
co-sociale e socioculturale che forme-
rà l’individualità tipica di quella per-
sona, la propria identità, il proprio
sé. Nel bambino non vedente lo svi-
luppo psicologico segue un percorso
differente da quello del bambino ve-
dente: la mancanza di uno dei canali
senso riali, attraverso i quali si realiz-
zano le esperienze più significative
nei primi anni di vita, determina dei
ritardi nelle principali fasi evo lutive.
A questo aspetto gravemente pertur-
bante della minorazione si possono
aggiungere interventi errati da parte

della famiglia, della scuola o compor-
tamenti ed atteggiamenti epistemolo-
gicamente de leteri del gruppo classe.
Interessa direttamente questo terzo
aspetto una ricerca condotta da un
gruppo di studiosi, dal titolo “Imma-
gini della vita quotidiana nei non ve-
denti”, riportata dal Galati nel suo
volume6 e dalla quale si evince, tra
l’altro, come il non vedente, aiutato
a conoscere le proprie reali possibili-
tà, diviene capace di or ganizzare una
propria identità, equilibrando le
esperienze da lui fatte in ambito fa-
miliare con quelle più propriamente
socio-scola stiche.

L’handicap sensoriale si manifesta
spesso con pertubazioni e com -
plicazioni di per sé non strettamente
connesse alla disabilità, ma cau sate
dall’ambiente in cui il cieco vive, e
dal tipo di esperienze che vi può fare,
da interventi educativi errati o tardi-
vi che si possono tra durre in compor-
tamenti che il Salmeri chiama atteg-
giamenti di “chiusura propriocetti-
va”7, in base ai quali il non vedente
tende a chiu dersi nel proprio spazio
corporeo perché al di là di esso non
sa, o teme di sapere, dell’esistenza di
un mondo più grande.

6 D. Galati, op. cit., p. 292 e ss.
7 S. Salmeri, op. cit., p. 56 e ss.
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Gli interventi mitiganti debbono
avvenire negli ambienti nei quali il
non vedente vive e non appena si
scopre l’handicap: tali interventi
non devono essere limitati all’offerta
di servizi ma devono com prendere
consigli, incontri con genitori in si-
tuazioni analoghe, con fronti di espe-
rienze; soprattutto cercando di far
crescere il bambino in un ambiente
sereno e ricco di stimoli cognitivi e
affettivi. A scuola, poi, gli insegnanti
non si devono limitare ad impartire
al non vedente abilità di tipo percet-
tivo ma devono abbinare all’educa-
zione senso riale anche quella cultu-
rale: un non vedente che lavori in
una scuola media con un program-
ma ridotto sarà sempre un “non inte-
grato”. Normalizzazione vuol dire in-
tegrazione a tutti gli effetti.

Il quarto ed ultimo aspetto, il tipo
di risposta alla minorazione nei suoi
aspetti funzionali, ha l’effetto negati-
vo, perturbante di far sen tire il cieco,
a causa di una errata impostazione
dei rapporti familiari e scolastici, un
emarginato. Il risultato è che un sog-
getto privo della vista risponde al li-
mite sensoriale restringendo il suo
spazio vitale, per evitare un confron-
to frustrante con le difficoltà e con le
barriere presenti nella sua condizio-
ne. Possiamo affermare che l’effetto
per verso di tale aspetto è che la perso-

na risponde al limite limitando la
propria esistenza e conseguentemen-
te la propria libertà. Questa ri sposta,
che il prof. Mazzeo chiama “recipro-
cazione del limite”, na sce dalla poca
o nulla fiducia negli strumenti cogni-
tivi posseduti dalla persona non ve-
dente.

Il cieco non è una persona mino-
rata, in quanto può interagire alla
pari nel contesto sociale: è necessa-
rio quindi che la società si liberi dei
pregiudizi nei confronti dei non ve-
denti. Ciò può avvenire solo se i non
vedenti sapranno offrire alla società
stessa un’immagine meno tradizio-
nalmente stereotipata, confrontan-
dosi con essa ed affer mando la pro-
pria indisponibilità a conformarsi al
ruolo subordinato loro assegnato.
Inoltre è necessario curare meglio il
supporto offerto alle famiglie, tron-
cando anche in quest’ambito quegli
atteggiamenti negativi e rinunciatari,
facendo sì che il bambino cieco sia
accettato dalla famiglia stessa.

Ma è soprattutto nella scuola che
è necessario un intervento mirato
non solo all’inserimento sociale, ma
anche all’affermazione della va lidità,
possibilità ed efficacia dei mezzi co-
gnitivi nelle condizioni di cecità, al
duplice scopo di dare fiducia nelle
proprie possibilità ai cie chi e di sfata-



re nella società lo stereotipo del cieco
da assistere. Tor niamo, però, a riba-
dire con forza che tutti i sostegni, gli
aiuti, le comprensioni a nulla servi-
rebbero senza la fattiva opera dei cie-
chi stessi: sta a loro il compito di es-
sere i migliori propagandisti di se
stessi, rendendo più conosciuta la lo-
ro condizione sensoriale, dimo -
strando nel vivo della società la effi-
cacia e la validità dei propri stru -
menti di conoscenza.

Non è facile rispondere ad un li-
mite mediante un processo di poten -
ziamento compensativo, che però è
l’unico modo per offrire e restituire
alla propria esistenza la dignità della
conoscenza e il piacere di una libertà
responsabile.

Oggi i ciechi si trovano a dover
condividere la loro esistenza con per-

sone che non si sono del tutto spo-
gliate dei loro preconcetti sulla ce cità:
così, se da un lato si ritiene, superfi-
cialmente e genericamente, che tra
un cieco e un vedente non vi sia alcu-
na differenza, trascu rando le peculia-
rità dello sviluppo percettivo e cogni-
tivo del non ve dente, dall’altro osti-
natamente si continua a ritenere il
cieco naturalmente adatto solo a de-
terminati studi o determinati lavori.
Bi sogna che nell’affrontare i proble-
mi della cecità i ciechi si affian chino
ai vedenti nella ricerca e sappiano
trovare le vie migliori per un più con-
creto ed attivo modo di operare per
essere cittadini a tutti gli effetti.

Nicoletta Grassi,
responsabile del Centro di Consulenza

Tiflodidattica di Pesaro
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L’educazione dei ciechi è spesso all’ordine del
giorno nei discorsi dei profani, ma i vecchi pre-
giudizi sulla incapacità dei ciechi sono tuttora

in vigore, specialmente per quanto riguarda la loro for-
mazione umana com pleta. Si dice comunemente: il cieco
ora è educato al lavoro, all’autosuffi cienza, è capace di fa-
re questo o quello; ma si è mai pensato a quanto la man-
canza della vista possa rendere arida e squallida la vita e
la perso nalità del cieco, anche se egli è giunto a un lavoro
che gli dia la possi bilità di vivere?

L’educazione dei ciechi in Italia ha avuto una spinta
sensibile sotto l’impulso degli studi psicologici e pedago-
gici di Augusto Romagnoli; e della sua vita e della sua
esperienza i ciechi si valsero per essere introdotti nel
mondo della scuola e del lavoro. Ma Augusto Romagnoli
soleva dire: «prima uomini poi operai»; e io mi domando
se non si debba alla dimen ticanza di questo suo aforisma
una certa aridità nelle scuole dei ciechi, che — preoccupa-

Le caratteristiche
della possibilità
di fruizione
dell’architettura
da parte di un
non vedente
mettono in rilievo
la possibilità
di una sua
educazione
estetica 

Educazione estetica
dei ciechi. L’architettura*
Elena Romagnoli Coletta

* Tratto da: Luce con luce. Rivista trimestrale dell’Istituto Statale “A. Romagnoli” di specializzazione per gli
educatori dei minorati della vista, a. 5 (1961), n. 4, pp. 5-11 e a. 6 (1962), n. 1, pp. 11-22.
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te della soluzione pratica del loro
problema vitale — non considerano
l’importanza di una formazione
umana armonica anche per la solu-
zione del problema del lavoro.

Il cieco — passato dall’inerzia, in
cui era stato abbandonato fino all’av -
vento della nuova educazione, a un
attivismo meccanico sia nella scuola,
sia nella ricerca delle soddisfazioni
del lavoro — è ancora minacciato dal
materialismo e da una oscurità spiri-
tuale, peggiore dell’oscurità fisica,
che tende a tenerlo chiuso in un
mondo che lo estrania dagli interessi
e dalla vivacità della vita dei vedenti.
Sempre meno numerosi sono i cie-
chi intel lettuali che aspirano a svol-
gere la loro attività nella comunità
dei vedenti; i più si impiegano nelle
scuole dei ciechi.

L’irrequietezza del mondo attuale
si ripercuote nel cieco in modo ab -
norme, perché nella sua vita non vi
sono distrazioni, né facilmente egli
può orientarsi verso la ricerca delle
più alte soddisfazioni dell’arte. Mi si
dirà che anche per i ciechi vi è l’arte
della musica e quella della poesia;
ma possiamo considerare le arti della
musica e della poesia consolatrici e
profonde in uno spirito che non ab-
bia concretezza d’immaginazione e
ampiezza spaziale per i fantasmi della
sua fantasia? La poesia e la musica in

tale caso restano puri suoni affidati
alla memoria e spiritualmente sterili.

In tal senso credo debba indiriz-
zarsi la nostra riflessione su una cer-
ta aridità che spesso riscontriamo
nello spirito dei ciechi che, o per pi-
grizia o per indifferenza, si rifiutano
di andare incontro alla fatica di ritro-
vare la parte migliore del loro spirito
nella ancestrale tendenza dell’uomo
a vivere a contatto del mondo ester-
no, delle forme nello spazio, per ri-
trovare se stessi inseriti come spiriti
nell’universo, ciascuno col proprio
ritmo che riecheggia nello scontro e
nella concordanza col ritmo altrui.

Tale è la ragione per cui può dirsi
che l’originalità di Augusto Roma -
gnoli consista non soltanto nell’aver
inserito l’educazione artistica nella
formazione dei ciechi, ma anche e
specialmente nell’aver fatto della
educa zione estetica il frutto, il rias-
sunto, lo scopo di tutta l’attività sen-
soriale per l’orientamento, le misura-
zioni spaziali, ecc.

Ciò che distingueva nettamente
la personalità di Augusto Romagnoli
era l’aver egli superato nella intuizio-
ne e nell’interesse il limite dell’utile
per arricchirsi di sensazioni esteti-
che. Egli godeva realmente della bel-
lezza del mondo circostante: della
natura, della mutevolezza del cielo e
dell’aria, dei monumenti... cosicché
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nella possibilità di evasione dalle an-
gustie della sua condizione di cieco
trovava la serenità che dava ali al suo
pensiero filosofico e pedagogico.

«La parte principale della educa-
zione estetica consiste nel mettere i
ragazzi ciechi in grado di sentire di-
rettamente il più possibile della bel -
lezza e dell’armonia della realtà.
Quanto più scarse sono le esperienze
intel lettuali del cieco e quanto più
completi i suoi rapporti con la natu-
ra, tanto più egli ha bisogno dell’arte
che gli interpreti la natura e gli ali-
menti il pensiero»1.

È utopia il pensare che i ciechi
possano gustare l’architettura? no,
assolutamente: la mia lunga espe-
rienza di educatrice mi ha rassicurata
su quanto tecnicamente cercavo di
spiegarmi della eccezionale sensibili-
tà di Augusto Romagnoli. Il Roma-
gnoli partì dalle indicazioni affidate-
gli da un suo compagno cieco — un
accordatore: Giovanni Suffriti — e
spinse le sue esperienze molto più a
fondo mercé un’educazione più raf-
finata e una riflessione più profonda
sulle sue percezioni.

Lo spazio e la forma esistono an-
che per il cieco, non sono retaggio

solo della vista. Il cieco non è spaesa-
to nel mondo oggettivo, se può, at-
traverso i sensi, costruire nel suo inti-
mo spazio e forma e crearli, per così
dire, uscendo dall’apparente confu-
sione in cui la diversità percettiva de-
gli altri uomini lo ha posto. Tutto
l’universo ha un ritmo, una geome -
tricità in cui l’uomo deve inserirsi
con un proprio ritmo, con una pro-
pria personalità che ciascuno deve ri-
conoscere e — se addormentata — su-
sci tare in se stesso, onde inserirsi nel
concerto, armonico anche nelle ap-
pa renti dissonanze, dell’umanità tut-
ta intera. Non possiamo confinare il
cieco nell’armonia della musica pro-
priamente detta, ma dobbiamo farlo
parteci pare quando sia possibile al
godimento di tutte le arti.

Armonia e cadenza infatti — ter-
mini auditivi — sono in tutte le cose
belle. «I più saggi e i più illuminati
vogliono creare nei loto pensieri
un’armonia e una cadenza che li sal-
vino e da mutamenti e dall’oblìo»2.

Socrate nel Fedone è intento a scri-
vere poesie. Il dèmone gli aveva sugge-
rito: «Socrate, fa’ della musica»; e per
obbedire egli scriveva metri camente.
Ogni arte è armonia; l’importante è

1 Augusto Romagnoli, Ragazzi ciechi, pag. 86.
2 Paul Valéry, Eupalino o dell’architettura, traduz. di Raffaele Contu, Lanciano, Carabba, 1932, pag. 19.



coglierla e ritrovarne l’eco nell’armo-
nia del proprio spirito.

Ma tra architettura e musica il
nesso è evidente: il monumento ar-
chitettonico trae la sua bellezza non
solo dalla disposizione delle masse e
degli elementi quali si rivelano alla
vista, ma dalla sonorità e dalla im-
pres sione di armonia per chi vi pene-
tra e deve viverci e agire. «Di tutte le
arti la più indispensabile all’uomo è cer-
to l’architettura. Si può vivere senza qua-
dri, senza statue, senza parole sonanti e
senza suoni magistralmente concertati,
ma non si può vivere senza un tetto»3.

E questo tetto l’uomo ha voluto
rendere bello, più congeniale alla
propria natura e più adatto all’adora-
zione, al fasto, alla socialità, a secon-
da che si tratti di templi, di abitazio-
ni, di sale, di teatri.

Il Marangoni in Capire la musica
esprime con chiarezza questi con -
cetti, spingendosi ad analogie vera-
mente interessanti per il nostro mo-
do di concepire l’educazione al gusto
dell’architettura nei ciechi.

«A me pare che il tempo si possa
un po’ paragonare a ciò che in archi-
tettura obbedisce alle leggi statiche e
a quelle si adatta e si uniforma come,

per esempio, la orizzontalità dei ba-
samenti e delle travature, e la vertica-
lità dei muri, dei pilastri e delle co-
lonne. (E qui mi viene fatto di consi-
derare se qualche analogia non possa
allora vedersi tra tempo pari e tempo
dispari da un lato; e architettura clas-
sica e gotica dall’altro).

Continuando il paragone (più che
altro a fine esplicativo) direi anche
che il ritmo, invece, corrispondereb-
be, grosso modo, alle articolazioni ar-
chitettoniche (lesène, frontoni, nic-
chie, ecc.); cioè ad elementi subordi-
nati alla pura e semplice compagine
architettonica; tutti elementi cioè atti
a confe rire varietà e movimento. Il
ritmo musicale, benché serrato nel ri-
gore incrol labile delle battute, gode
della più sconfinata varietà di movi-
menti; ed è quindi anch’esso fonte
inesauribile ed essenziale di vitalità e
di espres sione»4.

Anche Paul Valèry vede le analo-
gie tra musica e architettura: «... m’è
chiaro che Musica e Architettura
hanno ambedue sì profonda paren-
tela con noi... l’una e l’altra, riferen-
dosi a noi così direttamente e senza
intermediari, devono mantenere re-
lazioni reciproche molto semplici»5.
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3 Mario Praz, L’architettura come linguaggio (dal quotidiano «Il Tempo», 11 marzo 1961).
4 Matteo Marangoni, Capire la musica, Garzanti, 1955, pag. 78.
5 Paul Valéry, Op. citata, pag. 53.
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Le relazioni reciproche molto sem-
plici tra musica e architettura ci indu-
cono a credere fermamente che la no-
stra volontà di dare al cieco una edu-
cazione estetica nel campo dell’archi-
tettura non è solo confermata dalle
poche eccezioni come il Romagnoli,
ma deve essere continuata e appro -
fondita sia nella riflessione sia nella
pratica.

Analizziamo alcuni articoli di Au-
gusto Romagnoli, il solo cieco che ab-
bia scritto di queste cose, per trarne le
componenti della educazione del cie-
co al gusto dell’architettura. Mi limito
agli articoli: La mia prima visita a San
Pietro e Guida dei ciechi a San Paolo.

Abbiamo: componenti sensoriali
e percettive, specialmente nel primo
articolo; componenti culturali e di
emotività, più evidenti nel secondo:
le une e le altre frutto di educazione
lunga e accurata.

Le componenti sensoriali e percet-
tive sono: la tattilità, l’udito, l’orien-
tamento, che portano alla misurazio-
ne spaziale e all’audizione dell’ostaco-
lo (masse e forme). Le componenti
culturali, partendo dall’educazione
sensoriale che dà la conoscenza tatti-
le degli elementi costruttivi e stilistici

e inquadrando l’architettura nel tem-
po e nello spazio, predispongono
all’emotività estetica.

Dell’educazione sensoriale ho par-
lato già nelle pagine di questa rivi sta6;
ma ora e necessario vedere come tale
educazione strumentale possa e deb-
ba essere applicata alla educazione
estetica per la comprensione dell’ar-
chitettura.

Ho parlato di orientamento e di
udito, di audizione delle masse e dei
vuoti: indicano entrambi senso di di-
rezione e misurazioni spaziali. Chia -
miamo normalmente nel linguaggio
didattico audizione degli ostacoli la per-
cezione delle limitazioni dello spazio
data dai corpi che si presentano alla
sensibilità acustica, anemestesica e di
pressione del cieco; e discrimi nazione
degli ostacoli il riconoscimento som-
mario delle forme e della ma teria che
li costituisce. Si intende che la discri-
minazione avviene in un se condo
tempo, a educazione già inoltrata.

«Molte sensazioni si ricevono da
un cieco nell’aria, come si ricevono
da chi vegga nella luce; e molte più
sarebbero e assai più determinate e
forti, se trovassero nella educazione e
nella lingua l’alimento e l’espressio-

6 E. Romagnoli Coletta, Augusto Romagnoli: l’educazione dei ciechi mediante la compensazione sensoria-
le (Luce con luce, 1957, n. 4); L’educazione dei ciechi al moto (ivi, 1958, n. 2).



ne bella e fatta, come si è formata di
generazione in generazione, con gra -
duale esercizio e sviluppo, l’adegua-
zione della parola alle sensazioni, e
alle immagmi visive»7.

Il Romagnoli nei suoi scritti, e
specialmente nell’articolo La mia pri -
ma visita a S. Pietro, tenta di trovare
un linguaggio che esprima le sue sen-
sazioni — le sensazioni di un cieco —
e le immagini che suscitano in lui; e
si ha l’impressione che vi riesca mol-
to bene, perché la sua espressione
trova riscontro in espressioni e im-
magini di vedenti sullo stesso argo-
mento. «Le due fontane scroscianti
ai lati della piazza erano come due
getti di fuochi di artifizio, che anima-
vano di svariatissima composizione
di suoni, come la luce di colori, i mo-
numenti circostanti la piazza. Risal-
tavano con tro la prima fila del colon-
nato; poi si insinuavano nei vani,
sfiorando digra danti gli ordini inter-
ni, poi si sperdevano dietro con squi-
sito dileguo, come le note di una sin-
fonia nello sfondo di un teatro die-
tro le scene, od oltre le navate per le
cappelle e i claustri di un tempio. E
l’obelisco in mezzo si sentiva, anima-
to anch’esso da quei getti di suoni, e

ne veniva l’onda rotta su in alto sot-
tilmente, l’onda che lo abbracciava e
andava a perdersi dietro di esso lon-
tana, più in alto ancora, magistral-
mente condotta su su per un immen-
so seno tra le due braccia aperte del
colonnato».

E Antonio Piccone Stella in Con-
templazione di S. Pietro: «Mai l’uo-
mo entrò in un ambiente architetto-
nico con l’impressione di avere tanto
cielo sul capo». E più sotto: «Attratti
in questa architettura d’ordine meta -
fìsico, tutta numerata, pausata e sta-
bilizzata nel giusto mezzo tra cielo e
terra...». «Durò quel tanto che basta-
va a stabilire la chiave su cui tutta la
chiesa doveva essere orchestrata». «E,
se sereno, ripete l’eco amplificata
della cupola...»8. Sono frasi colte qua
e là nel bellissimo articolo che po -
trebbero essere benissimo comprese
e condivise da un cieco.

È evidente che — se si deve ricono-
scere che il gusto estetico nella mag-
gioranza dei vedenti non scaturisce
spontaneamente, ma anche là dove è
una naturale tendenza, va educato —
a maggior ragione esso deve essere su-
scitato e sviluppato, con idoneo pro-
cesso educativo, nei privi del la vista.
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7 Augusto Romagnoli, Pagine vissute di un educatore cieco, pag. 95.
8 Antonio Piccone Stella, Contemplazione di S. Pietro («Nuova Antologia», 16 agosto 1939).
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Nel metodo Romagnoli, come ho
detto più sopra, l’educazione senso-
riale tende a questo. È il momento di
vedere come l’educazione all’orien -
tamento, la audizione degli ostacoli,
le misurazioni spaziali siano utilizzati
e direi sublimate come parte inte-
grante dell’educazione estetica.

Si inizia sin dal giardino d’infan-
zia e dalle prime classi elementi quel-
la educazione globale che considera
la possibilità percettiva di ritmo, spa-
zio e forma, data contemporanea-
mente. Prendiamo un esempio: l’ora
di esercitazioni quotidiane del giardi-
no d’infanzia e del primo ciclo ele -
mentare. Si chiama normalmente,
nell’Istituto «Romagnoli», ora di can-
to, ma e un po’ di tutto. Intanto le
esercitazioni non si fanno sempre
nella stessa aula, ma si varia al fine di
fare intuire ai bambini la diversa so-
no rità data da spazi piu angusti o più
vasti, da volte più alte o più basse e
variamente conformate. È un primo
intuitivo contatto con la diversità
dello spazio limitato. Contribuisco-
no alla varietà della sonorità il diver-
so ritmo e la diversa melodia del can-
to o della marcia: per esempio, la
marcia eseguita nell’aula o nella sala
di soggiorno del nuovo padiglione
costruito per le classi dei piccoli ha
una sonorità ben diversa dalla pales-
stra. Il padiglione è prefabbricato e il

suono risente della afonicità deter-
minati dalla lana di roccia di cui so-
no riempiti i pannelli del tetto e le
pareti. I bambini hanno definito il
senso di isolamento che ne deriva,
dicendo: sembra di essere su una na-
ve. La palestra, alta sette metri e mez-
zo, movi mentata da un loggiato a un
estremo e dalle strutture in cemento
armato del tetto, dà una maggiore so-
norità e talvolta quando è vuota e le
tende sono raccolte ha eco esagerata.

La marcia, oltre a servire per edu-
care al diverso ritmo e alla cadenza,
dà la possibilità di misurazioni spa-
ziali: lunghezza, larghezza del locale
al principio, e rapporto di queste mi-
sure alla sonorità ambientale. In se -
guito si giunge a dare il senso della
geometricità, facendo descrivere fi-
gure che limitino nel più ampio spa-
zio uno spazio minore e a guidare gli
alunni alla audizione degli ostacoli
delle rientranze e sporgenze, ecc.

In questo momento particolare
dell’educazione non vi sono spiega -
zioni; si affida ogni cosa all’intuito,
perché ciò serve solo a suscitare inte -
resse all’ambiente circostante. Nelle
classi seguenti le esercitazioni senso-
riali di misurazione dello spazio, di
costruzione mentale della forma, e
l’audizione degli ostacoli sono porta-
ti alla coscienza mercé il richiamo al-
la ri flessione sulla prima intuizione.
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E l’interesse maggiormente destato
viene spinto non solo allo studio del
mondo circostante, ma alla espres-
sione gra fica e parlata delle impres-
sioni ricevute; e infine alla ricerca di
sensazioni nuove e di godimenti este-
tici. È intuitivo che, per abituare il
fanciullo cieco a interessarsi a queste
cose, l’ambiente in cui vive (istituto,
aule, parco) deve avere una sua armo-
nia, senza fasto, ma adattata alle ne-
cessità e al gusto: «parva, sed apta mi-
hi». L’istituto troppo grande, con
enormi cor ridoi, senza dislivelli che
creino piccole difficoltà spesso può
trasformarsi per l’alunno un poco in
caserma; per i più piccoli — e forse
per tutti — rende difficile il cogliere
l’armonia delle sue parti. Il grandio-
so dovrà im pressionarlo quando visi-
terà i monumenti fatti per il culto
della divinità o per le grandi relazio-
ni sociali.

Talvolta si preparano le visite ai
monumenti partendo dalla cono-
scenza, della pianta della città e del
percorso che si deve seguire per giun-
gervi; si dà inoltre la conoscenza del-
la pianta e degli elementi architetto-
nici. A tal uopo sono state costruite
speciali piante in rilievo dei principa-
li monu menti. Altre volte invece —
quasi di sorpresa — si accompagnano
alla visita di un monumento e, ritor-
nati a casa, si chiarisce la loro impres-

sione sonora con la presentazione
delle piante e degli elementi che han-
no potuto produrre la sonorità che li
ha impressionati. Si completa la co-
noscenza dell’opera d’arte rispon-
dendo alla legittima curiosità di mi-
sure e di forme, e infine dando le co-
gnizioni storiche per inquadrarla nel-
lo spirito del tempo in cui l’opera fu
creata. Si giunge così, attraverso l’e-
ducazione senso riale e il destarsi del-
la curiosità, alla componente cultu-
rale; ma di questa parlerò in seguito
perché ha una importanza fonda-
mentale per lo spirito del cieco.

II

Nel mio precedente articolo sul-
l’architettura — di cui questo vuol es-
sere una continuazione — ho sempli-
cemente accennato alla componente
culturale nella educazione dei ciechi
al gusto dell’architettura, mentre ho
posto già le premesse del come i mo-
numenti architettonici possano attra -
verso le varie sensazioni essere perce-
piti e immaginati dal cieco.

Naturalmente, — è bene porlo in
chiaro e ribadirlo se chiaro non è sta-
to — si deve partire dalla base senso-
riale perché l’immagine spaziale e
quella della forma non restino come
cose indefinite e vaghe per il cieco.
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Si deve cioè basarsi su una percezio-
ne sensoriale chiara, perché l’imma-
gine si formi realmente concreta. Ma
per quanto importante sia questo
primo stadio dell’educazione alla
sensibilità e all’immaginazione del-
l’architettura, non si può dire che si
raggiunga realmente lo scopo dell’e-
ducazione del cieco se non intervie-
ne un fatto culturale che dalla imma-
ginazione formata dagli elementi
sensoriali lo porti a quella che po-
tremmo chiamare l’imma ginazione
creativa.

La mancanza della vista rende dif-
ficile al cieco l’interesse per il mondo
che lo circonda, e da questa deficien-
za d’interesse nasce appunto l’igno-
ranza delle cose, sia della natura, sia
dell’arte. Ho già detto quanto questa
povertà di conoscenza influisca sulla
vita sociale del cieco e sia tale da
chiuderlo nei suoi pensieri e nei suoi
interessi che sono spesso tristi o per
lo meno aridi. Ma anche la cono-
scenza degli elementi che compongo-
no il mondo esterno — e in questo
caso l’architettura di monumenti va-
ri — non rag giunge lo scopo di aprir-
gli lo spirito, se non lo portiamo a in-
teriorizzare le sue sensazioni, spo-
gliandole dal contingente per farle
assurgere alla di gnità di idee, tali da
poter non solo possedere, ma creare
in sé la forma e lo spazio.

La capacità creativa rende l’uomo
veramente uomo e Augusto Roma -
gnoli — nell’esprimere una sua for-
mula che ho più volte ripetuta: «pri-
ma uomini poi operai» — intendeva
proprio questo: condurre il cieco, at-
tra verso le conoscenze sensoriali, alla
formazione di una personalità capa-
ce di concepire in modo universale
tutto il mondo circostante.

Finché il cieco non sa impadro-
nirsi dello spazio e della forma creati
dalla sintesi di vari elementi che lo
delimitano e la conformano, non
può dire di avere acquistato la cono-
scenza di ciò che lo circonda.

Non dobbiamo pensare che basti
al cieco fare un mosaico delle sue
sensazioni per avere l’unità di imma-
ginazione che gli dia la soddisfazione
di abbracciare e portare nel proprio
intimo la bellezza esteriore, gustan -
dola in modo proprio, personalissi-
mo, come del resto è di tutti gli altri.
La minuziosa analisi a cui è obbliga-
to il cieco per conoscere mediante il
tatto le forme rende più agile con l’e-
sercizio la sua capacità di comporre
in sintesi quanto ha osservato; la sua
memoria segue agilmente la tenden-
za di astrazione e di creazione intima
delle forme. Leonardo Bistolfi, pre-
sente a una visita del Romagnoli nel
suo studio, diceva: «questo modo di
perce zione a parte a parte, sotto la



pressione della mano, deve fargli
provare un piacere più vicino a quel-
lo del concepimento diretto dell’arti-
sta, poi che disegna e determina qua-
si la figura e la tornisce con la carezza
viva delle sue mani»9. Tale osservazio-
ne, che è stata fatta per la scultura, è
molto più valida per l’architettura in
quanto la capacità di astrazione, ba-
sandosi principalmente sulla perce-
zione uditiva, ha maggiore possibili-
tà di rivelarsi nel cieco bene educato.
L’incomunicabilità dell’emozione ar-
tistica ci deve rendere molto cauti
nel pensare di poterla suscitare in chi
non vede senza che altri elementi, ol-
tre quelli sensoriali, gli siano dati on-
de far sprizzare la scintilla dell’ap-
prezzamento della bellezza.

E qui debbono intervenire gli ele-
menti culturali: elementi culturali in
senso molto largo, perché non sono
soltanto nella conoscenza dei fatti
storici o dello svolgersi degli stili at-
traverso il tempo, ma bisogna che il
giovane cieco senta e gusti, nella sua
funzione specifica, il monumento
che gli si presenta: in un certo senso
egli deve immedesimarsi della reli-
gione, della vita civile, della vita fa-
migliare che si svolge nel tempio, nel
muni cipio, nel palazzo.

Importantissimo è che questi ele-
menti culturali siano basati su una
conoscenza delle parti attraverso il
tatto e dell’insieme attraverso la vigi-
le audizione; anzi è necessario stabili-
re un raffronto fra tatto e udito. Per -
tanto bisogna che prima di far af-
frontare l’esperienza diretta del mo-
nu mento, se ne dia una pianta da
cui trarre il senso delle proporzioni;
si parli della diversa conformazione
dell’edificio a seconda del tempo e
dello stile in cui è stato creato; si dia
la conoscenza tattile dei vari elemen-
ti archi tettonici più significativi, e in-
fine i rapporti di misure che li carat-
terizzano.

Augusto Romagnoli, nel suo arti-
colo Guida dei ciechi a San Paolo, che
mi riprometto di analizzare in segui-
to, fa un magnifico confronto fra
una chiesa gotica descritta dal Car-
ducci e quella basilica.

Mi pare si possa indicare in tre
momenti fondamentali — non dispo-
sti in una successione cronologica,
ma riconoscibili soltanto su un pia-
no logico — il processo di formazione
dell’idea che abbia o meglio conservi
il calore dell’emozione artìstica, per
la quale anche chi non vede può
giungere a quello stato di contempla-
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9 Lugi Ambrosini, La Stampa, 28 maggio 1908.
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zione in cui lo spirito si eleva, si dis-
tende, vince e trionfa sui limiti del
corpo.

Alla base dello sviluppo noi scor-
giamo il particolare che deriva diret -
tamente da una esperienza sensoria-
le, particolare che in soggetti privi
della vista conserva una carica di sen-
sorialità assai superiore a quella del
patrimo nio sensoriale di chi vede. La
vista opera già una prima sintesi che
ha in sé i caratteri di una certa astra-
zione; mentre l’esperienza tattile-acu-
stica che il non vedente ha del mon-
do che lo circonda risuona in modo
piu imme diato, più forte del dato
sensoriale.

In un secondo momento l’espe-
rienza sensoriale ricca di particolari
viene da quello che mi piace definire
l’elemento culturale trasformato in
una sintesi che si pone tra il partico-
lare dell’esperienza e l’universale del -
l’idea; una sintesi che non è ancora
universale e non è più particolare,
che attinge direttamente alle sorgenti
del nostro essere per il quale l’indi -
viduo si sente congiunto con l’univer-
so e sente vivere in sé e svolgersi le vo-
ci di questo universo: direi che co-
mincia a dare un nome alle cose. È
l’elemento culturale che proviene
all’individuo dalla sua realtà di uo-
mo, dall’oscuro senso dell’immanen-
za in lui dell’Immagine divina che

agisce come elemento formale e for-
mativo: cioè non come forma pura-
mente logica, ma come carica psico-
logica, la carica psicologica necessaria
per con servare al momento della sin-
tesi quella individualità per cui il par-
ticolare proveniente dall’esperienza
sensoriale viene riconosciuto e con-
servato come stato d’animo nostro.

L’elemento culturale viene nel terzo
momento assorbito nell’idea, diviene
pensiero, e ciò che vi era di psicologico
e quindi di individuale si effonde
nell’essenziale: l’uomo conosce in que-
sto momento supremo, intimo, Dio.

L’arte è essenzialmente nel secondo
momento, quando vibra l’intui zione
ed è presente la commozione dell’indi-
viduo; ma sarebbe arduo voler scinde-
re il momento dell’arte da quello che
lo ha preceduto e da quello che lo se-
gue: la successione, proprio perché lo-
gica, non può essere analiz zata né so-
prattutto colta separatamente.

La supremazia dello spirito si rivela
in questa capacità logica di sintesi e di
astrazione, alla quale, anche senza la
vista, si può giungere. Paul Valéry nel
suo Eupalino dice qualche cosa che è
molto importante per il nostro assun-
to: «usare mezzi sensibili che non sia-
no rassomiglianze di cose sensibili, né
copie d’esseri noti: dare figure alle leg-
gi, o da queste dedurre le loro figure,
non è proprio dell’una come dell’al-



tra?» (intende delle arti della musica e
dell’architettura) «l’analogia che per-
seguiamo forse aderisce a quelle figu-
re, a quegli esseri semiconcreti e se-
miastratti che hanno sì grande ufficio
nelle nostre due arti. Le quali sono
singolari e veraci crea ture dell’uomo
partecipi della vista del tatto e pure
dell’udito, ma anche della ragione,
del numero e della parola»10.

Da qui una conseguenza pratica,
particolarmente interessante per l’a-
zione pedagogica, e cioè che tanto
più valida sarà l’educazione estetica
quanto più profonda sarà la forma-
zione umana spirituale culturale del -
l’educando. Ciò comporta una pre-
parazione di lunga durata, per cui è
ne cessario che contemporaneamente
all’educazione sensoriale si dia al fan -
ciullo non vedente un’educazione al-
la riflessione, all’interiorità, alla vita
seria; e non si pensi di sollevarlo con
le distrazioni superficiali e talvolta,
direi, inconcludenti con le quali si
gingillano spesso gli uomini. Dico
edu cazione seria, non triste, perché la
serietà è fonte di serenità; si può esse-
re seri nel giuoco come nel silenzio
occupato da pensieri qualche volta
più grandi del fanciullo che li medi-
ta, ma tali che aprano l’anima a un’a-

spira zione verso cose superiori rag-
giungibili con lo spirito e non con l’a-
zione; tanto meno con la forza mate-
riale. È bene insistere che il cieco è
per lo spirito sullo stesso piano degli
altri uomini, e che su questo piano
può battersi, e talvolta superarli.

Potrò sembrare utopista, ma la
mia grande esperienza della educa-
zione dei ciechi mi è di conforto in
questo pensiero. Ho potuto consta-
tare infatti che, mentre negli adole-
scenti ciechi il problema della solu-
zione pratica della vita dovrebbe im-
porsi e cagionare preoccupazione,
ciò non si verifica in modo sensibile
quando i giovanetti siano educati a
pensieri di serietà e a interessi spiri-
tuali, ché allora essi col crescere di-
vengono più aperti e più sereni an-
che nel guardare al proprio avvenire.

Generalmente, il periodo più dif-
ficile per i ragazzi del nostro istituto
è quello che va dai 9 ai 12 anni, in
cui l’interesse dei preadolescenti
non può ancora essere indirizzato a
una spiritualità e interiorità che dia
loro il gusto del bello assoluto e
dell’arte, mentre fin dai 15-16 anni
cominciano ad avere, sia nel campo
religioso, sia in quello della cultura
generale, interio rità e profondità di
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pensieri, avviandosi realmente alla
capacità di un’em brionale immagi-
nazione creativa.

Da quanto ho detto finora mi pa-
re di aver chiarito abbastanza quale
debba essere realmente la capacità
del cieco a vivere e creare in sé il gu-
sto dell’architettura.

Augusto Romagnoli, quando par-
la della conoscenza di alcuni monu -
men ti, talvolta sottintesa talvolta
espres sa, pone la necessità di un
ascolto silenzioso. È la riflessione e
quasi direi l’assorbimento lento della
sonorità del silenzio; è lo sforzo di or-
ganizzare nell’intimità del proprio
spirito, oltre gli elementi percepiti,
l’indefinibile clima che circonda,
non solo plasticamente, ma spiritual-
mente chi entra in un ambiente
qualsiasi, e in modo particolare in
un ambiente che abbia una sua ar-
monia rispondente all’uso per cui è
stato creato. Non so se mi sbaglio,
ma più volte ho avuto l’impressione
della differenza di una chiesa di nuo-
va costruzione dalla stessa chiesa do-
po anni in cui la preghiera ufficiale e
l’anelito delle anime che vi hanno
sostato ha dato anche alle pareti
un’impronta diversa. È il calore

dell’abitazione, è la presenza di chi vi
è passato che vi ha lasciato qualche
cosa del proprio ritmo. Lo stesso può
dirsi delle case che hanno avuto una
loro storia.

A chiarimento di quanto ho
espresso gioverà un’analisi e un con-
fronto di due fra i più importanti ar-
ticoli di impressioni estetiche di Au-
gusto Romagnoli. Debbo ricorrere ai
suoi scritti, non solo perché egli è l’u-
nico di mia conoscenza che si sia oc-
cupato di queste cose, ma anche per-
ché nel suo stesso stile e nella sua
espressione possiamo rilevare una
differenza di possesso interiore della
sensorialità e una trasformazione
delle impres sioni estetiche in emoti-
vità intima ed espressione compiuta.

Intendo riferirmi a La mia prima
visita a San Pietro del 190711 e Guida
dei ciechi a San Paolo del 193912.

Nel 1907 il Romagnoli si era lau-
reato da poco all’Università di Bo -
logna, dove ebbe quali professori il
Carducci e l’Acri. Nutrito di studi
clas sici (la sua tesi di laurea in lettere
fu stesa in latino), era nello stesso
tempo cattolico convinto e profes-
sante; il suo pensiero e il suo modo
di sentire e di esprimersi indicano
quale fosse la sua posizione spirituale

11 Giornale d’Italia, 17 dic. 1907.
12 Argo, gennaio-marzo 1941.



in quel momento particolare. Le sue
sensazioni si inseriscono su una ca-
pacità immaginativa aperta al bello,
nutrita di una cultura umanistica;
ma la sua esperienza sensoriale ed
estetica era quella di chi, vissuto a
Bologna, aveva colto la suggestione
della intimità caratteristica di quella
città e del gotico delle sue grandi
chiese quali: San Petronio, San Gio-
vanni in Monte, quella dei Servi di
Maria e altre minori. Il contatto con
Roma e con la solennità di San Pie-
tro lo impressionò grandemente; e la
basilica gli si manifestò in tutta la sua
grandiosa plasticità.

Sentiamo queste descrizioni: Era
per di più una domenica mattina, e alle
stazioni mi giungevano suoni di campa-
nelle, quale vicino, quale lungi, sonanti a
festa, perdendosi con echi notturni, voglio
dire non ripercossi, non rifratti da altro
rumore, nella vasta solitudine. E in se-
guito: Le due fontane scroscianti ai lati
della piazza erano come due getti di fuo-
chi d’artifizio, che animavano di svaria-
tissima composizione di suoni, come la
luce di colori, i monumenti circostanti la
piazza. Risaltavano contro la prima fila
del colonnato; poi si insinuavano pei va-
ni, sfiorando digra danti gli ordini più in-
terni, poi si sperdevano dietro con squisi-

to dileguo; come le note di una sinfonia
nello sfondo di un teatro dietro le scene,
od oltre le navate per le cappelle e i clau-
stri di un tempio. E l’obelisco in mezzo si
sentiva, animato anch’esso da quei getti
di suoni, e ne veniva l’onda rotta su in al-
to sottilmente, l’onda che lo abbracciava
e andava a per dersi dietro di esso lonta-
na, più in alto ancora, magistralmente
condotta su su per un immenso seno tra
le due braccia aperte del colonnato.

«Noi saliremo al Tempio del Signore»
avrei ripetuto in quel mo men to col Salmi-
sta; e quale fu poi la mia commozione
quando, passato l’obelisco e la linea sono-
ra delle fontane, i miei piedi incomincia-
rono veramente a salire e dinanzi a me,
nel l’eco dei miei passi e nel contatto ae-
reo del mio viso, si aderse l’ombra maesto-
sa della facciata del Tempio13.

Egli vuol convincere gli altri, i ve-
denti specialmente, delle possibilità
dei ciechi e vi riesce magistralmente,
perché quello che dice è vero; ma
non esprime una emozione mistica
del monumento nella sua intimità,
direi nella sua essenzialità: questo è ve-
ramente il terrazzo sublime da benedire
«urbi et orbi»14.

Quello che mi guastò il godimento
estetico della cupola, specialmente la pri-
ma volta, fu quel baldacchino che rompe
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lo spazio e l’armonia della cripta sotto-
stante15.

Vi sarebbe molto da citare per
dare risalto alla vivezza delle sue sen-
sazioni e alla forza sintetica della
sua immaginazione creativa; egli
possiede realmente il monumento
nel suo complesso e vive l’emozione
este tica nella sua pienezza psicologi-
ca e ideale. È una emozione alta-
mente e profondamente umana, im-
mediata. Scrive ancora sotto la spin-
ta della prima impressione e saturo
della vivacità delle percezioni senso-
riali dalle quali assurge all’immagi-
nazione.

Vi sente Iddio? Come credente sì;
ma nel primo momento, almeno,
non ne parla: Dio è troppo alto, lon-
tano, possente; ed egli è preso dalla
bellezza estetica del Tempio in se
stesso, dalla sua grandezza, dalle sue
proporzioni quali si rivelano al suo
udito, alle vibrazioni di tutto il suo
corpo. Gli è anche difficile il dare un
nome alle sue impressioni: E dove ho
poi anche per me stesso una serie fatta di
parole per cogliere e fissare la gamma di
queste ombre sonore, da quella di un mas-
so granitico alla tenue ombra di una tri-
na o di una siepe?16.

La descrizione di San Pietro è rea-
listica e ricca di emozione estetica.
Questo scritto raggiunge il secondo
momento del quale ho parlato, ricco
di carica psicologica tale da fare una
sintesi personale delle varie sensa -
zioni. Con lo scritto sulla basilica di
San Paolo entriamo nel campo del
pensiero astratto, e direi mistico. Vi-
cino alla descrizione dell’altare della
confessione di San Pietro vediamo
quella che fa della cripta di San Pao-
lo: Sotto quest’arco trionfa l’altare papa-
le e sotto di esso la tomba dell’apostolo
delle genti, nella cripta circondata da
lampade perpetue, che emergono sul pia-
no della basilica; faville rapite al sole,
simbolo dell’immortalità delle anime ra-
pite al tenebroso inferno dal primogenito
dei risorti, il cui sacri ficio si immola mi-
sticamente dove, consacrato da, una tom-
ba, si aderga un altare17.

Nell’articolo su San Pietro è il gio-
vane colto che rivela l’esultanza di
una conquista importante per la
mente di un cieco. In quello su San
Paolo è la maturità di chi si è potuto
ripiegare su se stesso per godere del
suo capitale di ricchezza immaginati-
va ed elaborarlo nella spiritualità
reli giosa che lo guida a Dio.

15 Augusto Romagnoli, Id., pag. 98.
16 Augusto Romagnoli, Op. cit.
17 Augusto Romagnoli, Id.,



Guida dei ciechi a San Paolo fu
scritto nel 1939. Augusto Romagno-
li era ammalato e le sue sensazioni
non erano immediate come quelle
di San Pietro, ma egli riviveva le
emozioni nel suo spirito con la me-
moria dei diversi stati emotivi susci-
tati dalle sensazioni che vi avevano
lasciato una traccia incancellabile.
L’ultima volta che era entrato in San
Paolo era forse nel 1937; ma egli
amava molto questa basilica e vi ri-
pensava come luogo di sosta, di eva-
sione dalla sua sofferenza; vi ritrova-
va più che in San Pietro lo spirito
mistico delle sue prime esperienze
sensoriali a Bologna. Anche il titolo
dell’articolo ha un significato diver-
so. In quello su San Pietro scrive per
sé e per i vedenti, ha bisogno di
esplodere e di convincere; in questo
scrive per i suoi compagni ciechi, do-
po che tutta una vita ha dimo strato
la validità del suo pensiero educativo
e che anni di lotte e di soffe renze gli
hanno dato una maggiore coscienza
degli alti valori della spiri tualità reli-
giosa. Anche lo stile è diverso, meno
classico nell’articolo su San Paolo,
ma sempre aderente al pensiero. Egli
non ha più bisogno di cercare le pa-
role: esprime idee, e le idee e i con-

cetti sono ugualmente accessibili ai
ciechi e ai vedenti.

Fin dall’inizio, dove fa un breve ri-
assunto delle sue impressioni su San
Pietro, ci rendiamo conto che anche
di questa basilica ha maggiormente
assimilato la spiritualità: Abbiamo
ascoltato l’incomparabile piazza San Pie-
tro col sussurro delle sue fontane che si ac-
compagna, velandolo, al fra stuono circo-
stante della città, come un’immensa cor-
tina di protezione del Santuario. Abbia-
mo ascoltato, salendo, la cordonata e la
scalinata a vari ripiani, fino all’atrio
maestoso, che risuona di echi trillanti e di
cupi pro fondi attraverso gli enormi can-
celli che congiungono i pilastri. Siamo sa-
liti ancora per entrare nel Tempio, dove
ogni cosa è ascendente: archi, volte, absi-
di, cupolette, fino alla sublime cupola
centrale, dalla quale piovono arrotondati
e morbidi gli echi e le risonanze. Tutto è
ascendente come la preghiera, come gl’in-
censi e come le aspirazioni18. Anche il
suo stile ha qualche cosa di ascen-
dente, di limpido, da cui traspare il
suo stato d’animo.

Anche nell’articolo su San Paolo
sono numerose le immagini sensora-
li, ma talvolta sono anche sottintese,
tanto è semplice il trapasso da queste
alla sintesi ideale, a cui servono co-
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me pedana per il volo dello spirito: Il
primo ingresso che si presenta al pellegri-
no è un porticato sontuoso con due file di
colonne, che gli danno una sonorità ca-
ratteristica come di una radura di alberi
secolari...19.

Ricorrono di frequente i paragoni
con elementi della natura. L’amore per
la natura è in un certo senso collegato
all’amore per il Creatore, e il Roma-
gnoli aveva profondo l’uno e l’altro.

La spiritualità del Romagnoli ha
tutto il suo risalto quando, entrato
nel tempio, è preso dalla santità del
luogo e dalla rispondenza della for-
ma allo spirito. Sorgono diritte e placi-
de le rotonde colonne in ordinate file, co-
me perenne processione di monaci avvolti
nelle cocolle. Sembrano venirci incontro
silenziosamente accoglienti e sembrano
cantare un inno che tra scende le orecchie
mortali20.

Le colonne diritte e placide... Con
quel placide si mostra il senso partico-
lare della forma arrotondata. E il Ro-
magnoli dà non solo qui una imma-
gine della forma che corrisponde a
una esperienza sensoriale, ma egli
passa dalla sensorialità a una colora-
zione del sentimento; si può dire che
vi trovi rispondenza al suo bisogno

di calma, di silenzio e di chiudersi
spiritualmente anche al «fervore del
transito del lavoro». È l’uomo attivo
che ha bisogno di tanto in tanto di
evadere dalla vita quotidiana per ri -
trovare nel fondo della sua anima il
divino. Pensate la solennità delle ceri -
monie quando, rivolto al popolo, il Som-
mo Pontefice solleva da questo podio l’O-
stia Santa sotto il leggiadro baldacchino
di Arnolfo di Cambio. Anche senza ve-
derlo si prova un godimento estetico ac-
canto a questo bal dacchino come di un
alito primaverile21.

L’alito primaverile; anche questa
espressione tratta dalla natura rivela
la trasformazione dell’emozione este-
tica immaginativa in emozione sen -
timentale e conferma quanto ha det-
to dianzi del suo bisogno di intimità
nel silenzio della natura. Forse rian-
dava col pensiero alla gentile prima -
vera sui colli attorno alla sua città na-
tale ove era solito passeggiare da solo
o in compagnia di un piccolo gruppo
di amici intellettuali, discutendo di
argomenti filosofici.

È un continuo intreccio di motivi
sensoriali e di motivi spirituali stret -
tamente legati in unica espressione
personalissima di immaginazione con -

19 Idem.
20 Idem.
21 Pagine vissute, pagg. 244-245.



creta e ricca. Finalmente un’altra cosa
rimane da ascoltare: il divino silen zio del
chiostrino dietro la sagrestia. Segue tut-
ta una descrizione di ele menti tattili
e uditivi: le colonnine, gli ornamenti
dei capitelli, il risuonare particolare
dei piccoli archi a pieno centro che
rendono all’udito l’impres sione di un can-
cello mistico, attraverso il quale ride il
piccolo giardino rin frescato da un tenue
zampillo.

Augusto Romagnoli mostra in
questo suo scritto quale sia la capaci-
tà di un cieco, dall’intelletto aperto a
tutti gli interessi, non solo di render-
si conto del mondo che lo circonda e
di vivere nella comunità degli uomi-
ni nel lavoro e nella vita sociale, ma
anche di godere il privilegio dell’arte
come i più colti e raffinati vedenti.

La conclusione di questo articolo,
nella quale parla del piccolo chio -
stro, ci stupisce per la forza lirica del-
l’espressione e per la forza religiosa
che la determina: È il giardino segreto
della casa, dove, talora veduto, pre sente
sempre, si accompagna il Maestro divino
ai suoi monaci, come il viandante ai di-
scepoli presso il castello di Emmaus sul
far della sera... Mi sorprese e investì il
suono delle grandi campane. Sembrava
troppo ampia l’onda armoniosa, così che

il piccolo recesso la respìngesse a trabocca-
re al sommo dell’orizzonte per discendere
ed empire tutto il piano insieme con il
vento e con il sole22.

Mi pare di aver lumeggiato con
questa esemplificazione quanto possa
l’educazione al senso del bello, al gu-
sto dell’arte per la formazione della
personalità del cieco. Non mi illudo
che sia facile giungere alla comple -
tezza che abbiamo notata nel Roma-
gnoli. Molti elementi di natura e di
autoeducazione contribuirono a dar-
ci quello che tutti chiamarono una ec -
cezione; ma l’eccezione è come un cu-
neo che apre la breccia perché si stabi-
lisca una norma, e a ciò si deve giun-
gere con un’adeguata educazione. Di
tale educazione ho parlato a lungo,
sia trattando dell’educazione senso -
riale, dell’audizione degli ostacoli e al-
l’orientamento; sia trattando della
preparazione culturale.

Ma voglio concludere con alcuni
documenti: espressioni ingenue di
una prima educazione dei nostri
alunni delle classi elementari e del-
l’avviamento. Sono brevi spunti,
quasi balbettamenti in una lingua
nuova che poco sa esprimere. Sono
scritti spontanei degli anni che cor-
rono dal 1934 al 1950 circa. In
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quest’ultimo periodo, debbo confes-
sare, è stato più difficile condurre i
nostri alunni a godere delle bellezze
della città. Le ragioni sono comples-
se; e non è il caso di esporle qui. Co-
munque, la passata esperienza ci in-
coraggia a riprendere con solerzia
questa forma di educazione. Gene -
ralmente l’espressione dei fanciulli si
risolve in un semplice elenco delle
cose viste, osservate, manca il coordi-
namento del la sensorialità in imma-
gi nazione sintetica.

Una passeggiata al Pincio (1935 - G.
D’E.): siamo entrati in una Chie sa; que-
sta chiesa si chiamava S. Maria del Popo-
lo e abbiamo visto un leone fatto di mar-
mo che si stava ad arrampicare e ci stava
una tomba. Dopo siamo andati al Pincio
e lì cerano tanti viali e giardini.

Passeggiata al Palatino (1941 - E. F.):
Abbiamo trovato una stanzetta ottago-
nale, i suoi lati si alternavano così: uno
aveva la forma di una nicchia e l’altro
sporgeva in fuori; in alto erano alternati
al contrario. La terrazza era bellissima e
molto alta e così si poteva vedere tutto il
magnifico pano rama di Roma.

La fanciulla E.F., completamente
cieca, ha bisogno di esprimere la sua
impressione e comprovarla con la
descrizione della guida: bellissima e
molto alta. Impressioni che si sono ri-
velate attraverso i suoni, il movi -
mento dell’aria e quella sensazione

indistinta che dà al corpo l’altezza;
quindi colte con i propri mezzi. Si
poteva vedere tutto... un piccolo ele -
mento culturale che alimenta la sua
fantasia e le spiega il rumore indi-
stinto, tanto piacevole, di una città
goduta dall’alto.

Riporto alcuni tratti di esperienza
di alunne più grandi dopo una vi sita
al Pantheon.

A.P. ha un residuo visivo non suf-
ficiente per cogliere l’insieme; infatti
le sue epressioni sensoriali sono affi-
date principalmente all’udito, al sen-
so di pressione a quello anemestesi-
co: Appena sono entrata ho sentito come
un cerchio d’aria che mi stringeva le tem-
pie e una forte pressione sopra il mio ca-
po. Camminando, poi, ho sentito che l’a-
ria si slargava e andando poi verso il cen-
tro mi sono sentita libera. La prima eco
risuonava molto più forte e le altre si suc-
cedevano sempre più piano e morivano a
poco a poco. Tutto il breve scritto indi-
ca una sensorialità desta, ma non an-
cora bene or ganizzata in interiore
sintesi (la descrizione degli echi). Ha
qualche piccolo apprezzamento ge-
nerico, ma conoscendo bene l’alun-
na penso sia stata sug gestionata dalla
sua compagna L. C. che ha realmen-
te una maggiore sensi bilità. Tutt’e
due infatti si esprimono con frasi si-
mili. A. P.: l’ingresso nel tempio mi ha
fatto una bruttissima impressione; e la
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L. C.: Ho visitato pa recchie chiese, ma
nessuna all’ingresso mi ha fatto una brut-
ta impressione come questa.

L. C., ho detto, è più sensibile; in
qualche esercizio eseguito in iscuola
riusciva a percepire ostacoli a buona
distanza; a discernere a due metri cir-
ca se un cancello grande, ma a sem-
plici tondini, era aperto o chiuso. La
sua descrizione del Pantheon ha os-
servazioni che attraggono il nostro
interesse: Mi è sembrato di entrare in
un luogo ingombrissimo, ho provato an-
che un senso di disorientamento e l’aria
mi e sembrata fìtta e opprimente. Ho no -
tato, però, che questa sensazione è dura-
ta fino al limite dello spessore del muro
laterale di destra e di sinistra. Entrata
proprio nell’interno, il vento che entrava
dal soffitto mi ha fatto notare subito la
differenza di questo tempio dagli altri. E
anche, caratteristica non comune, la ri-
percussione ab bondante dell’eco. Forse
per la rotondità delle mura, spesso perde-
vo il punto esatto della porta.

Nelle osservazioni della C. il mo-
mento della intuizione estetica sem -
bra affiorare in una sintesi che si
sgancia dalla sensorialità assoluta
per dare un significato all’insieme. Il
passaggio dall’opprimente al vento
che entrava dal soffitto, alla ripercus-
sione abbondante dell’eco, alla ro-
tondità che le si rivela non solo al
suono, ma anche in una difficoltà di

orientamento, non sono forse già un
primo gradino per un giudizio esteti-
co tutto personale?

La terza alunna, M. B., resta impi-
gliata nei particolari coloristici: Le
colonne per lo più rosa e grige, sempre
belle tinte tenui. Il bel pavi mento di
marmo bianco venato e di porfido tutto
a disegni. Le belle statue dei martiri, dis-
poste in belle nicchiette, ecc. ecc. Quel
suo ripetere belle, tutto bello, indica
uno stato d’animo di meraviglia va-
ga, ancora indefinibile perché indi-
stinta. Delle tre è osservatrice psico-
logicamente più viva e sensi bile al
bello e ha grandi possibilità di valer-
si degli altri sensi; anzi è un tempera-
mento preminentemente uditivo;
ma, come tutti coloro che hanno un
residuo di vista, vi si rifugia per go-
derlo finché può. Ora la B. ha per -
duto del tutto la luce, ma continua a
muoversi con agilità e a gustare il
bello con una interiorità maggiore.
In questo senso è ben dotata, ma le
sue tendenze sono state messe in va-
lore dalla educazione.

Vi sarebbe ancora da raccogliere
negli scritti dei nostri alunni una do -
cumentazione interessante a confer-
ma di quanto sulla scorta geniale di
Augusto Romagnoli mi sono sforza-
ta di dimostrare. Ma non posso
indu giarmi oltre. O. Ferri, in un suo
articolo sul primo numero di questa
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ri vista23, ha un interessante studio
della visita al Pantheon.

Io voglio porre l’accento sul valore
educativo che ha per i ciechi la ri -
flessione e il gusto per le bellezze del
mondo, della natura e in particolare
per l’architettura. Tale interesse non è
fine a se stesso, non può esserlo mai
per un cieco; la tensione di cogliere e
sintetizzare richiede uno sforzo che
può essere compensato solo dall’arric-
chimento spirituale che determina. Il
valore didattico di tale interesse è inso-
stituibile per i ciechi; nella economia

della loro educazione non è davvero
superfluo ciò che tende a riscaldare
una cultura facilmente troppo cere-
brale; a rinfrescare con la poesia delle
cose lo spirito, nell’aridità di una for-
mazione unilaterale; a condurre con il
gusto delle arti plastiche e di quella dei
suoni ai soavissimi godimenti morali.

Possibilità queste che il cieco pos-
siede radicate nel suo essere di uomo
e che solo una buona e completa edu-
cazione riuscirà a mettere in valore.

Elena Romagnoli Coletta

23 L’articolo viene riproposto in questo fascicolo di Tiflologia per l’Integrazione [ndr]

Isabella Guerrieri Natoli,
La scuola e l’alunno non vedente,
Monza: Biblioteca Italiana

per i Ciechi, 2012, 106 p. (Euro 5,00).

Con un linguaggio piano e scorrevole, l’autrice ci trasmette la passione e
la creatività della sua lunga esperienza di insegnante di bambini con
disabilità visiva. Il discorso didattico, articolato nelle diverse materie, si
arricchisce delle profonde osservazioni e dei numerosi suggerimenti pra-
tici, che fanno di questo libro solo all’apparenza un manuale operativo:
in realtà un discorso articolato sull’apprendimento e sull’integrazione.

Il volume può essere richiesto alla Biblioteca Italiana per i Ciechi al n. 039.283271, o acquistato
presso il Centro di Documentazione Tiflologica (www.bibciechi.it/cdt.htm) e presso i Centri di
Consulenza Tiflodidattica (www.bibciechi.it/cd.htm).



Monumenti, antichità, musei, il più delle volte,
sono oggetto d’ammi razione e mèta di visita
soltanto per un ristretto numero di persone

ini ziate al gusto dell’armonia delle linee e dei piani. Fa
quindi meraviglia sapere che dei ragazzi ciechi, senza una
preparazione artistica speciale né pedantesca, sian con-
dotti in giro per la città a osservare e a gustare tutto quan-
to essa ha in sé di caratteristico e di particolarmente inte-
ressante, edi fici, piazze, fontane, chiese, ruderi, ville! Ec-
co: fanciulli che non vedono misurano con i passi la piaz-
za antistante al Pantheon e percorrono le varie distanze
che ne limitano i lati con facce attente e leggermente pro-
tese verso l’alto, come per captare tutte le più piccole riso-
nanze, la grande mole del tempio, lo spazio pieno che es-
so occupa nell’orizzante aereo, visivo e sonoro. E così la
massa della facciata si fa sempre più distinta via via che ci
si avvicina alla fila anteriore di colonne del pronao. Qui
vien naturale domandarsi: quale orizzonte sensoriale con-
creto, quali specie di rappre sentazioni rivelano la presen-
za del Pantheon ai ciechi e ai semivedenti cioè a coloro
che fruiscono di una vista debole o addirittura di un sem-
plice barlume?

Le testimonianze, le impressioni scritte dei nostri ra-
gazzi, valgono cer tamente a convincere gli scettici che

La visita
al Pantheon
diviene
occasione
per una analisi
esplicativa
delle metodiche
percettive
degli studenti
non vedenti
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Orfeo Ferri
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* Tratto da: Luce con luce. Rivista trimestrale della Scuola di Metodo “Augusto Romagnoli” per gli educa-
tori dei ciechi, a. 1(1957), n. 1, pp. 11-15.
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danno poca importanza al valore in -
teriore e formativo delle esperienze
sensoriali dei ciechi e servono inol-
tre ad aggiornare tutti coloro che
ignorano l’esistenza di un modo non
visivo del sentire, del conoscere e del-
l’adeguarsi al mondo esterno.

Quelli che non vedono o che ve-
dono poco e male hanno estremo bi -
sogno di tranquillità d’ambiente, di
raccoglimento e di un certo indispen -
sabile silenzio per formarsi un’idea
approssimativa dello spazio nel quale
ci si muove e si cammina. Così, oggi,
il traffico cittadino ormai dilagante e
intenso in qualunque via o piazza,
grandi o piccole non importa, costi -
tuisce una seria difficoltà ogni giorno
più sensibile, la quale distrugge, di -
ciamo così, la zona d’ascolto: le stesse
capacità d’individuare gli ostacoli
nelle loro caratteristiche formali ed
essenziali, che più li avvicinano al ve-
ro, si attenuano man mano che au-
menta il rumore. Proprio in riferi-
mento a ciò la bambina L. C., cieca
dalla nascita e senza alcun residuo vi-
sivo, nel suo diario fatto dopo una vi-
sita al Pantheon scrive: Forse per il fra-
stuono, forse per distrazione ho colte po-
chissime impressioni del portico. Ricordo
soltanto di aver avvertito, da parecchia di-
stanza, la costruzione dell insieme, un po’
impressionante, di aver gustata l’ombra
delle colonne che sembravano sfilare al

mio fianco andando in senso inverso, e di
aver sentita l’aria isolata della strada.
Queste poche righe sono dense di os-
servazioni precise: esse offrirebbero
certo lo spunto per lunghe considera-
zioni. Mi limiterò all’essenziale. La
mancanza di una quiete generale cioè
l’assenza di una atmosfera silenziosa
fa sì che sian poste in effettivo rilievo
soltanto le grandi sensazioni, quelle
più evidenti, piu immediate, le sensa-
zioni che possono dare gli oggetti più
vicini. Come a chi vede non sfugge
l’ombra che fa un edificio in pieno
giorno — mi servo di paragoni un po-
co banali e rozzi, ma efficaci —, come
il vedente in un nebbione distingue
sempre le sagome appena abbozzate
delle case, degli alberi cioè di tutti
quegli og getti che hanno una mole,
una massa, una superficie considere-
vole, così questa bambina al pari dei
suoi compagni, nel pulviscolo sonoro
degli sva riatissimi rumori di una piaz-
za, nella confusione ovvero nella neb-
bia del chiasso circostante percepisce
da parecchia distanza la costruzione
dell’in sieme, costruzione impressio-
nante appunto perche grandiosa e im-
ponente nella sua facciata. Il gustare
l’ombra delle colonne, l’ombra che si
ascolta col viso, che si avverte con tut-
to il capo, con la superficie del corpo
a con tatto dell’aria, non è un modo
di dire gettato là a caso! Si gusta l’om-



bra di un ostacolo quando c’è l’abitu-
dine a un tale genere di sensazioni,
quando esiste la possibilità di scelta.
È un sentire che da difficile, laborio-
so, è dive nuto comodo e piacevole.
Nel muoversi con passo svelto vicino
alle co lonne, L. C. prova la medesi-
ma impressione che chi vede ha
quando corre: gli alberi, i pali, tutte
le cose sembrano spostarsi nella dire-
zione opposta. Ora, questo risultato
apprezzabilissimo nell’ambito delle
sensazioni acu stiche e anemestesiche
è un atto sintetico vero e proprio nel
quale si per cepisce lo spazio come un
tutto: cosi, si può dire che siffatte sen-
sazioni sono principio e giusto inizio
al gusto per l’architettura.

Pertanto, qualora i bambini che
non vedono abbiano un residuo visi-
vo che offra loro l’incomparabile
gioia della luce, dei colori, a breve di-
stanza, della percezione di qualche
forma, allora con minore intensità e
imme diatezza si hanno le suddette
sensazioni dell’ostacolo a distanza.
Esse sono ovviamente indeterminate
e generiche a causa della eminente
funzione che ha il residuo visivo tra
quei semivedenti che riescono a os-
servare con gli occhi, a guardare, a
vedere sia pure una limitata parte del
mondo esterno.

Questo è un poco il caso di A. P.,
la quale avverte, sì, sensazioni ge -

neriche che, del resto, penso, in qual-
che modo, potrebbero esser colte an-
che da un vedente bene esercitato,
cioè l’impressione della mole del
Pan theon, della sua ombra sonora,
della sua altezza. Ma A. P., a differen-
za di L. C., non riesce a captare il
movimento apparente degli ostacoli,
ossia delle colonne virtualmente se-
moventi in senso inverso. Infatti nel
diario di A. P. leggiamo: Arrivati ad
una certa distanza dal Pantheon, già sen -
tivo molto bene l’ombra gigantesca di es-
so che si ergeva davanti a noi; e più ci av-
vicinavamo, e più sentivo l’altezza. En-
trati nel portico, per dire la verità, non ho
sentito nessuna sensazione, poiché fuori
c’era molto chiasso; e oltre alle sensazioni
delle colonne... non ho gustato nulla di
più. È bene rif lettere che sentire
l’ombra, sentire l’altezza del Pan-
theon non significa affatto vedere —
pure trattandosi qui di un soggetto
che ha un residuo visivo utile — ma
vuol dire discriminare un grande,
enorme osta colo, pesante e momen-
taneamente informe, un ostacolo dai
contorni che si perdono alquanto al
di sopra del nostro viso e che si dile-
guano nel fan tastico. In una tale dis-
criminazione dell’ostacolo, le sensa-
zioni aeree, anche se coscienti e con-
crete, nel loro campo percettivo sono
ristrette e limitate per il posto premi-
nente del visus. Infatti A. P. che può
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essere benissimo considerata l’espo-
nente di una condizione standard
della cecità di molti ragazzi, dichiara
nella sua breve e sincera relazione:
Nel Pantheon non ho sentito questa volta
quasi nulla, poiché molte cose le vedo e
anche non vedendole bene non sento mol-
te cose, ma soltanto se si tratta di eco, di
rimbombo a sentire l’altezza di una casa
o col battito delle mani, etc. Le riserve
di A. P. — non sento molte cose, ov-
vero, diremo noi, non ho una raffi-
nata percezione degli ostacoli — sono
suggerite da una attenta riflessione
sulle proprie capacità personali. Tut-
tavia in A. P. stessa vi è un modo di
osservazione e di esperienza caratte-
ristico dei ciechi, o meglio, dei semi-
vedenti dal residuo visivo minimo.
Ora, è abitudine dei ciechi bene edu-
cati il notare e poi, secondo le risorse
personali, l’utilizzare l’eco, le ri -
sonanze, il rimbombo per un calcolo
sia pure approssimativo delle di -
stanze e dell’ampiezza di un ambien-
te chiuso. Tutti questi elementi con -
corrono spessissimo a comunicare
realmente a chi non vede la fisiono-
mia, l’aspetto gradevole o sgradevole
di un luogo. A. P. scrive: L’ingresso nel
tempio mi ha fatto una bruttissima im-
pressione. Appena sono entrata ho senti-
to come un cerchio d’aria che mi stringe-
va le tempie e una forte pressione sopra il
mio capo. Camminando, poi, ho sentito

che l’aria si slargava e andando poi verso
il centro mi sono sentita libera.... Risona-
vano molto bene le eco che succedevano
l’una dopo l’altra per incavature con -
centriche del tetto. La prima eco risuona-
va molto più forte e le altre si succedeva-
no sempre più piano e morivano a poco a
poco. Però ho osser vato che si sentivano
bene solo nel centro, mentre invece se an-
davo vicino al muro non si distinguevano
gli echi l’uno dall’altro. Camminando
lungo il muro sentivo molto bene il vuoto
delle cappelle e rientranze. Sentivo l’aria
che si allargava in questi piccoli spazi. Le
note del brano riportato sono come
una registrazione audiografica e ci-
noanemestesica di impres sioni com-
plesse, alcune delle quali interessan-
tissime e certamente inaspet tate dal
visitatore provvisto soltanto di occhi
che guardano alla svelta.

Il termine registrazione mi sem-
bra giusto e appropriato, in quanto
dalla semplice elencazione dei dati
sensoriali affiora, direi, quasi una
man canza della visione d’insieme e
le stesse impressioni rimangono di
per se analitiche e staccate dall’am-
biente-Pantheon, inteso come un
tutto. Così, il cerchio d’aria che
stringe le tempie, la sensazione di
forte pressione del l’aria sul capo so-
no fatti che non vengono messi in re-
lazione diretta con l’ambiente; né l’e-
co e la risonanza, analizzate così be-



ne, servono a stabi lire dimensioni
approssimative della interna forma
del Pantheon. Tutto ciò vien detto
per fare un poco di luce sul proble-
ma, e non certo perche i risultati qui
esposti siano trascurabili.

Vediamo d’altro canto che cosa
scrive L. C.: Ho visitato parecchie chie-
se, ma nessuna all’ingresso mi ha fatta
una brutta impressione come questa. Mi
è sembrato di entrare in un luogo ingom-
brissimo, ho provato anche come un senso
di disorientamento e l’aria mi è sembrata
fitta e opprimente. Ho notato, però, che
questa sensazione è durata, fino al li -
mite, dello spessore del muro laterale di
destra e di sinistra. Entrata pro prio nel-
l’interno, il vento che entrava dal soffitto
mi ha fatto notare subito la differenza di
questo tempio dagli altri. Dimenticavo di
dire, che man cava l’odore d’incenso. È
anche caratteristica non comune, la riper-
cussione abbondante dell’eco. Forse per la
rotondità delle mura, spesso, perdevo il
punto esatto della porta. Mi piaceva mol-
to stare nel centro, spazioso e sgombro do-
ve si poteva ben sentire la grandezza dell
interno, e gustare l’insieme...

La relazione fra sensazioni e am-
biente, fra impressioni particolari e
idea d’insieme qui pare un poco più
accennata e sviluppata: sono questi i
primi frutti e le prime tappe della au-
dizione delle forme tanto auspicata
da Augusto Romagnoli. Il provare

un senso di disorientamento per il
pas saggio repentino da un luogo
aperto a un luogo angusto — pronao
in gresso — lo stabilire esattamente la
durata temporanea e topica del sen-
so di oppressione, il tener inoltre
sempre d’orecchio — mi si lasci dire
cosi — l’ingresso, nel timore che sfug-
ga il punto di riferimento generale, il
gusto e la necessità di sentire l’insie-
me, la grandezza dell’interno del
Pantheon sono tutti elementi con-
creti di esperienza di orientamento e
di misurazioni spaziali intuitive.

Prima di concludere, mi pare inte-
ressante completare questo vivo qua -
dro d’apprensioni sensoriali, con al-
cune annotazioni tratte dal compito
di M. B. un’alunna semivedente. Il
suo residuo visivo discreto non è tale
da consentirle una visione sintetica
immediata, come avviene invece per
l’occhio normale. Generalmente chi
vede poco indugia spesso sul parti -
colare e alla sintesi arriva con sforzo,
non spontaneamente; i semivedenti
di fronte alla luce, al colore, al nuovo,
sono presi come da un senso di mera-
viglia, e l’osservazione non si compie
attraverso atti sintetici, ma ha luogo
quasi per addizione: particolare più
particolare. In chi poi ha della fanta-
sia e del sentimento, tale modo di
procedere è ancora più evidente. In-
fatti M. B. alla vista del grandioso,
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dell’insieme formato di più elementi
spaziali, prova un senso d’ingenuo
stupore estatico e d’eccitazione, origi-
nati proprio dalla euritmia delle for-
me e dalle vibrazioni luminose che
stimo lano maggiormente il semive-
dente che il normale. In tal guisa tut-
to sembra ben formato, ben fatto,
ben disposto: Le colonne per lo più rosa
e grigie, sempre belle tinte tenui. Il bel pa-
vimento di marmo bianco venato e di por-
fido tutto a disegni. Le belle statue dei
martiri, disposte in belle nic- chiette. Tut-
to fatto molto bene che faceva un bell’or-
namento. Due cande lieri ben torniti, etc.
Ecco un linguaggio che potrebbe
sembrare artificioso e probabilmente
non lo è; esso è tutto intessuto di ele-
menti visivi. Istinti vamente qui non
si ricorre che a impressioni date dal
residuo visivo. Le sensazioni di altra
natura come quelle degli ostacoli
non sono affatto igno rate, ma prati-
camente sono inefficaci e perciò nul-

le di fronte a un visus utile. Infine, è
bene sottolineare che in campo edu-
cativo, nei limiti con sentiti a ciascu-
no, l’esperienza personale delle spe-
ciali sensazioni dei cie chi, anche per i
semivedenti è motivo di necessario
arricchimento inte riore. Il tentativo
di vedere le forme del mondo esterno
senza la vista non è la conquista as-
surda di un regno sotterraneo inesi-
stente: le affermazioni precise e origi-
nali delle tre alunne della scuola Ro-
magnoli indicano un cammino com-
piuto. Quelle che abbiamo esposte
sono esperienze di scuola: Solo in un
atto educativo noi riusciamo ad arric-
chire la personalità dei nostri fanciul-
li; su un piano differente, anche l’a-
nalisi personale più ap profondita e
intellettualmente matura delle spe-
ciali sensazioni dei ciechi non dà al-
cun frutto.

Orfeo Ferri
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