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Possibili	
  risposte:	
  
“Qua<ro	
  parole-­‐chiave	
  per	
  l’integrazione	
  e	
  

l’inclusione”	
  

•  Programmazione	
  	
  
•  Organizzazione	
  (stru5urazione)	
  

•  Dida8ca	
  speciale	
  
•  Compagni	
  

“L’allievo con autismo a scuola” 

L’au=smo:	
  	
  
questo	
  conosciuto	
  



	
  

Il	
  “dentro”	
  e	
  il	
  “fuori” 	
  
	
  
	
  Ci sono ambiti di lavoro comune? 

I contenuti possono essere avvicinati? 

 

Gli obiettivi individualizzati possono essere 
perseguiti nella classe? 

    

 

 Le attività didattiche svolte all’esterno della 
classe sono pericolose per l’integrazione? 

77

CAPITOLO 3

76

Sezione 2
COMPETENZE E METODOLOGIE Le condizioni dell’intervento

Situazione  
di apprendimento

Descrizione Suggerimenti

1)  Fa le stesse cose dei compagni Nella programmazione curricolare e in 
quella individualizzata sono presenti 
obiettivi comuni, individuati dagli 
insegnanti in maniera congiunta 
durante la programmazione. 
Molti obiettivi possono essere 
condivisi, non solo nella scuola 
dell’infanzia e primaria o con allievi 
ad alto livello di funzionalità, anche 
se in queste condizioni sono più 
agevoli da realizzare, ma uno sguardo 
non superficiale porta a individuare 
margini di operatività congiunta anche 
per le classi superiori e per allievi 
carenti dal punto di vista cognitivo e 
comportamentale.

In generale gli obiettivi condivisi 
possono fare riferimento all’area 
dell’autonomia, alla coordinazione 
oculo-manuale necessaria per 
effettuare giochi di incastro e di 
costruzione, ad alcune competenze 
grafiche, lessicali  e logico-matematiche, 
all’ascolto, all’orientamento spaziale 
nell ’ambiente, all ’util izzo del 
computer, allo sviluppo dei prerequisiti 
funzionali del movimento, al gioco e 
all’interazione sociale, a specifici ambiti 
disciplinari.

2)  Lavora con obiettivi semplificati, ma 
con contenuti simili ai compagni

Quando il livello di funzionalità è 
basso oppure quando gli obiettivi 
diventano complessi per l’aumentare 
del livello scolastico, individuare delle 
sovrapposizioni può diventare arduo e, 
comunque, riguardare solo una parte 
marginale del tempo scolastico. 
Anche in queste situazioni, comunque, 
la presenza in gruppo dell’allievo può 
essere facilitata attraverso un’azione 
sui contenuti didattici, che possono 
essere modificati, ridotti o illustrati per 
adattarli alle sue esigenze. 
In concreto, si tratta di perseguire degli 
obiettivi personalizzati con attività 
che abbiano qualche somiglianza con 
quelle dei compagni.

Oltre all’uso di materiale con ampia 
presenza di figure, l’insegnante può 
anche decidere di agire sui libri di 
testo per renderli più semplici e 
comprensibili per il suo allievo. 
Può predisporre dei quadernoni ad 
anelli che affianchino o sostituiscano 
completamente il libro di testo della 
classe o prevedere degli specifici 
adattamenti degli stessi, realizzando 
degli strumenti personalizzati. Questa 
procedura è sicuramente da preferire 
alla prassi frequentemente adottata di 
utilizzare libri riferiti a classi inferiori, 
i quali enfatizzano in negativo le 
differenze e non favoriscono la 
creazione di un senso di appartenenza 
al gruppo.

3)  È impegnato in attività personali Svolge attività personalizzate 
supportato dall’insegnante, da uno o 
più compagni o in maniera autonoma. 
In questo caso i compiti didattici 
risultano del tutto diversi da quelli dei 
compagni, ma vengono sviluppati nel 
contesto integrato. 

Molti spunti per la realizzazione di 
queste attività possono essere ricavate 
dai workbook allegati, in relazione agli 
ambiti di lavoro e alle caratteristiche 
degli allievi.   

Tabella 3.3 – Situazioni di apprendimento dell’alunno con autismo all’interno della classe. Come già visto, un aspetto assolutamente centrale per favorire la messa in atto 
di un’articolazione delle attività come quella qui proposta, soprattutto in rife-
rimento alla possibilità di prevedere un lavoro autonomo, è un’adeguata orga-
nizzazione (strutturazione) della classe (a cui si è fatto riferimento, Figura 3.1), 
prevedendo spazi per il lavoro autonomo o per quello in piccolo gruppo, nel 
quale si possano effettuare compiti routinari e graditi.
Agendo in questo modo gli allievi possono svolgere in classe varie attività che 
solitamente vengono relegate nella stanza del sostegno, abituandosi al clima co-
munitario, alla presenza degli altri e acquisendo, in alcuni casi, anche apprendi-
menti significativi. Sono molte, infatti, le esperienze che ci informano di allievi 
che, per il solo fatto di essere rimasti in classe per molto tempo, arrivano a pa-
droneggiare competenze che vanno ben oltre i confini di quanto si era previsto a 
livello di programmazione. 

Alla luce di quanto detto risulta evidente come la possibilità di sviluppare l’azio-
ne didattica all’interno della classe sia tutt’altro che sporadica per l’allievo con 
autismo: molto dipende da una programmazione adeguata e congiunta e dall’or-
ganizzazione e flessibilità del contesto. 
Ciò non toglie, però, che queste opportunità non esauriscano necessariamente il 
tempo scolastico dell’allievo; anzi, nella maggior parte dei casi si devono pre-
vedere momenti più o meno prolungati di apprendimento individualizzato 
all’esterno della classe. Il bambino con autismo, infatti, ha bisogno di acqui-
sire competenze di base per poter poi partecipare in maniera più proficua alle 
attività di gruppo e questo sovente non è possibile nel contesto integrato. 
L’organizzazione delle proposte metodologiche contenute nei workbook 
enfatizza questo aspetto: per molte attività si prevede la possibilità che 
vengano effettuate in maniera individualizzata, in piccolo gruppo o con 
l’intera classe, proponendo all’insegnante suggerimenti e variazioni per 
renderlo possibile.
Bisogna inoltre rilevare come l’ambiente della classe presenti spesso delle carat-
teristiche poco compatibili con i deficit sensoriali degli allievi con autismo. Per 
esempio, la sovrastimolazione uditiva legata allo svolgimento di certe attività 
didattiche può giustificare l’uscita temporanea del bambino dalla classe per svol-
gere i propri compiti in un ambiente maggiormente protetto.
Anche lo spazio nel quale viene effettuata l’attività individuale deve essere ben 
strutturato e in grado di fornire all’allievo tutte le informazioni sul “dove”, 
“come” e “fino a quando” si svolgono le attività, come abbiamo visto nei para-
grafi precedenti.
In sintesi, quindi, la prospettiva dell’integrazione richiede un atteggiamento fles-
sibile e l’abbandono di ogni visione preconcetta. 
Le attività didattiche condotte all’esterno sono sicuramente possibili e addirittura 
necessarie in molte circostanze. L’importante, però, è che questi momenti, da 
prevedere sulla base delle esigenze di ogni singolo allievo, siano orientati a crea-
re le condizioni per favorire una presenza sempre più ampia e qualitativamente 
significativa all’interno della classe.

Non è possibile che un 
allievo con autismo del-
la scuola dell’infanzia 
possa partecipare a un 
gioco se non ha alcuna 
cognizione di come lo 
stesso si svolge, o che 
segua un lavoro in pic-
colo gruppo se manca 
di basilari competenze 
per l’interazione (per 
esempio, essere in gra-
do di rispettare i turni).

ATTENZIONE!

  Workbook 1, area 1 e 2
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Le quattro parole chiave  
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  visivi	
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  scuola	
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Se si fa riferimento, per esempio, all’orga-
nizzazione della classe presentata in figu-
ra 3.1, si può notare come all’interno sia-
no previsti e delimitati spazi per l’attività 
individuale e per i lavori in piccoli gruppi, 
oltre a un pannello appeso al muro, nel 
quale sono collocate informazioni visive 
importanti per l’allievo (schemi visivi). 
L’obiettivo è quello di rendere l’ambien-
te meno caotico, aumentando di conse-
guenza sia le prospettive di apprendimen-
to, che quelle di rimanere per più tempo 
all’interno della classe.

Quanto detto sulla strutturazione porta 
in primo piano una variabile significativa 
per il successo dell’integrazione, alla quale 
non sempre si riserva la dovuta attenzio-
ne: l’ampiezza dell’aula. 
Se gli unici spazi disponibili per l’attività 
didattica sono i banchi dei bambini e la 
cattedra dell’insegnante, le possibilità di 
facilitare la presenza qualitativa dell’allie-
vo con autismo in classe si riducono dra-
sticamente. 

Molte volte, dicendo queste cose in vari contesti ci si sente rispondere, in manie-
ra anche un po’ stizzita, con affermazioni del tipo: “Lei non conosce le nostre 
scuole! Dove li prendiamo gli ambienti con le caratteristiche che dice lei?”. Per 
esperienza diretta, effettivamente in alcuni casi non sono possibili adattamenti si-
gnificativi, ma in molti altri è la rigidità organizzativa a impedire di individuare 
soluzioni percorribili. Cerchiamo di non trascurare questi elementi e, soprattutto, 
coinvolgiamo sempre al massimo livello possibile il dirigente scolastico. Le sorpre-
se, spesso, sono dietro l’angolo.  

2) Organizzare le attività
Oltre alla necessità di conoscere dove si svolgono le attività, per l’allievo con au-
tismo sono necessarie anche le informazioni che riguardano la tipologia 
di attività da eseguire. Sapere come si sviluppa la giornata scolastica, quali ma-
terie o compiti saranno previsti, è una condizione essenziale per ridurre l’ansia 
e porre le basi per facilitare apprendimenti significativi: avere la consapevolezza 
che a un certo compito poco gradito ne segue uno piacevole è sicuramente im-
portante per la motivazione personale. 

Anche in questo caso la modalità elettiva di comunicazione deve essere quella 
visiva (con immagini o scritte), che, come si è più volte sottolineato, incrocia 
positivamente uno dei punti di forza degli allievi con autismo. 

  Workbook 1, area 1

  Fig. 3.2 – Esempi di schemi 
della giornata: con oggetti 
(a sinistra), con immagini (al 
centro), con immagini e parole 
(a destra) (Workbook 1 pp. 30-
33).

L’integrazione scolastica 
dell’allievo con autismo 
non si gioca solo sulla 
didattica o sul metodo, 
ma anche sull’organizza-
zione.

ATTENZIONE!

Gli schemi visivi da utilizzare variano a seconda del livello di sviluppo del bam-
bino. In concreto, le attività da svolgere possono essere presentate con diverse 
modalità comunicative: si può andare da una comunicazione attraverso oggetti, 
per bambini non verbali con gravi carenze, a forme più simboliche e astratte che 
prevedono l’uso di fotografie, disegni, numeri, parole. 
Con il passare del tempo, le caratteristiche dello schema generalmente cambia-
no, in quanto con l’esperienza l’allievo si abitua all’uso e sviluppa maggiore ca-
pacità di gestione, riuscendo anche a farne a meno (Cottini, 2011) (Figura 3.2).
L’individualizzazione è fondamentale per creare uno strumento facilmente 
comprensibile per ogni allievo, in modo che possa muoversi con autonomia 
da un’attività all’altra, anche nei momenti in cui è più nervoso e agitato. 

L’organizzazione ottimale dell’ambiente non si esaurisce nell’opportuna defini-
zione degli spazi e nella messa a disposizione di messaggi significativi, ma deve 
anche considerare l’importanza di eliminare, o comunque ridurre, tutta una 
serie di stimoli che possono risultare distraenti e determinare un’eccessiva 
sollecitazione sensoriale. Il riferimento è alla presenza sovrabbondante di car-
telloni, poster e decorazioni da un lato e alla rumorosità dall’altro, tutte condi-
zioni in grado di minare alla base le possibilità di apprendimento e le prospettive 
d’inclusione per il nostro allievo con autismo. 

  Fig. 3.1 – L’organizzazione  di una classe, con lo spazio per il lavoro autonomo e 
per quello in piccolo gruppo (Cottini, 2011).



	
   	
  Organizzazione	
  dell'ambiente	
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L’aula	
  per	
  l’apprendimento	
  
individualizzato	
  di	
  Roberta	
  













Quando	
  finiscono	
  i	
  compi=?	
  

Indicazione	
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Campanella	
  
	
  

Orologi	
  ada5a=	
  	
  
	
  

Clessidra	
  
	
  

Organizzazione	
  sinistra-­‐destra	
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L’ORGANIZZAZIONE DEL TEMPO
“Adesso si colora, poi potrai giocare con le bolle!”. Questa informazione, anche quan-
do viene veicolata attraverso il sostegno di uno schema visivo che illustra la suc-
cessione delle attività, non risulta per il bambino con autismo ben definita per 
quanto concerne la durata del compito di colorare. La sua percezione del tempo 
è estremamente deficitaria e, anche in questo caso, necessita di essere supportata 
con opportune operazioni di strutturazione. 
“Quando finiscono i compiti? Ma quando finisce l’adesso e comincia il dopo?”.
Non avere accesso a questo tipo di conoscenze significa sperimentare un mondo 
imprevedibile, in cui un’attesa può essere lunga minuti come giorni e in cui non 
si sa mai quello che sta per succedere. 
Spesso gli allievi con autismo non sanno aspettare; per esempio, se vedono le 
bolle vogliono subito prenderle e questo comportamento, comune a molti bam-
bini piccoli, si mantiene anche quando crescono.
Esistono sostanzialmente due modalità per ricercare una strutturazione 
temporale nel contesto scolastico: 
a) rendere palese che l’attività è completata;
b) indicare che il tempo di lavoro è concluso.

a) Nel primo caso si può spaziare da immagini 
che illustrano all’allievo come deve presentarsi il 
lavoro finito (per esempio: un puzzle completato, 
un disegno colorato ecc.), a forme di strutturazio-
ne sinistra-destra della postazione di lavoro, come 
quelle previste all’interno del programma TEACCH 
, o presentate nel workbook 1 (Figura 3.3). 

b) Nel secondo caso si possono utilizzare strumenti 
per misurare il tempo necessario al completamento 
dell’attività: prevedere dei suoni (ad esempio quel-
lo della campanella) o degli indicatori luminosi 
che si accendono quando si conclude il periodo 
di lavoro; utilizzare 
delle clessidre che 
l’allievo stesso può 

attivare o degli orologi adattati (Cottini, 2011) 
(Figura 3.4). 

In conclusione sottolineiamo l’importanza che 
anche il lavoro didattico che l’allievo effettua a 
casa, con il supporto dei genitori o di altre figure, 
sia regolato in relazione al tempo, in modo da 
promuovere una chiara distinzione fra momenti 
di impegno sui compiti e gioco personale.

  Fig. 3.4 – Esempio di orologio adattato che segna il tempo da dedicare a una attività.-

  Capitolo 4, p. 80

  Workbook 1, area 1

IL DENTRO E IL FUORI DALLA CLASSE

La peggiore risposta possibile a questo quesito è quella spesso fornita da chi 
antepone un atteggiamento astrattamente ideologico a uno più concretamente 
pragmatico. 
Affermazioni del tipo: “Deve stare sempre in classe perché altrimenti non può esserci 
integrazione!”; oppure, al contrario, “Può stare in classe solo quando si svolgono atti-
vità adatte al suo livello, altrimenti cosa ci sta a fare?”, appartengono sicuramente al 
primo orientamento. Queste idee non sono generalmente produttive. 
L’adozione di un approccio pragmatico, invece, si misura con la capacità di porre 
il quesito in modo diverso: “Quando è in classe che cosa può fare?” e “Quando lavora 
fuori dalla classe quali obiettivi può perseguire ai fini dell’integrazione?”.

Nella prima parte di questa guida è stato messo in evidenza come l’allievo con 
autismo manifesti dei deficit consistenti a livello di imitazione, per cui non è 
possibile pensare che possa apprendere dal contesto della classe, se le condizioni 
non sono adeguatamente predisposte a livello di organizzazione dell’ambiente e 
di tipologia dei compiti previsti. 
Tutto questo rimanda alla questione relativa alla strutturazione (di cui abbia-
mo parlato nei due paragrafi precedenti), che rappresenta sicuramente uno degli 
elementi di maggiore riferimento metodologico per favorire l’apprendimento e 
l’adattamento al contesto sociale dei bambini con autismo. 

Schematizzando al massimo (Tabella 3.3 a pagina seguente), per quando l’allie-
vo si trova in classe possiamo prevedere tre situazioni di apprendimento:
 fa le stesse cose dei compagni;
 lavora con obiettivi semplificati, ma con contenuti simili ai compagni;
 è impegnato in attività personali.

Va messo in evidenza come, soprattutto nella prima situazione proposta, l’adat-
tamento degli obiettivi non possa essere inteso a senso unico, cioè come sem-
plice adeguamento della programmazione individualizzata per farla avvicinare 
a quella della classe. In alcune occasioni ci possono essere anche delle attività 
appositamente pensate a favore dell’allievo con autismo, alle quali partecipano 
anche i compagni a sviluppo tipico. E questo non rappresenta un semplice ral-
lentamento per la classe, in quanto i compagni ne possono trarre dei consistenti 
vantaggi, sia di tipo cognitivo e metacognitivo (per esempio con la ripetizione 
di alcune parti del programma, con la scomposizione di compiti complessi in 
sequenze, con la riflessione sui processi di apprendimento messi in atto dai com-
pagni nelle esperienze di tutoring ecc.), sia di tipo sociale (Peck e Donaldson, 
1992). 

Non saper aspettare 
può derivare dal non 
avere idea di quanto 
si dovrà aspettare, così 
come rifiutarsi di effet-
tuare un’attività può es-
sere dovuto al non capi-
re quanto durerà. 

ATTENZIONE! SUGGERIMENTI

Ecco alcune domande 
che tutti gli insegnanti 
(curricolari e specia-
lizzati per il sostegno) 
dovrebbero porsi per 
valutare la possibilità di 
lavoro comune all’inter-
no della classe.

  C’è almeno una cosa, 
fra le tante previste 
per tutta la classe, 
che può essere svol-
ta anche dall’alunno 
che segue un Piano 
Educativo Individua-
lizzato?
  C’è almeno una cosa, 
fra quelle contem-
plate per l’alunno in 
difficoltà, che può es-
sere proposta anche 
agli altri compagni di 
classe? 

(Tortello, 1999).

  Fig. 3.3  – Strutturazione della 
postazione individuale con due 
scaffali/contenitori al lato del 
tavolo di lavoro (Workbook 1, 
p. 11).

Il bambino deve sempre rimanere in classe o è meglio 
che stia nell’aula del sostegno?

migliorare con grafico l’impostazione 
della domanda/fumetto
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L’ORGANIZZAZIONE DEL TEMPO
“Adesso si colora, poi potrai giocare con le bolle!”. Questa informazione, anche quan-
do viene veicolata attraverso il sostegno di uno schema visivo che illustra la suc-
cessione delle attività, non risulta per il bambino con autismo ben definita per 
quanto concerne la durata del compito di colorare. La sua percezione del tempo 
è estremamente deficitaria e, anche in questo caso, necessita di essere supportata 
con opportune operazioni di strutturazione. 
“Quando finiscono i compiti? Ma quando finisce l’adesso e comincia il dopo?”.
Non avere accesso a questo tipo di conoscenze significa sperimentare un mondo 
imprevedibile, in cui un’attesa può essere lunga minuti come giorni e in cui non 
si sa mai quello che sta per succedere. 
Spesso gli allievi con autismo non sanno aspettare; per esempio, se vedono le 
bolle vogliono subito prenderle e questo comportamento, comune a molti bam-
bini piccoli, si mantiene anche quando crescono.
Esistono sostanzialmente due modalità per ricercare una strutturazione 
temporale nel contesto scolastico: 
a) rendere palese che l’attività è completata;
b) indicare che il tempo di lavoro è concluso.

a) Nel primo caso si può spaziare da immagini 
che illustrano all’allievo come deve presentarsi il 
lavoro finito (per esempio: un puzzle completato, 
un disegno colorato ecc.), a forme di strutturazio-
ne sinistra-destra della postazione di lavoro, come 
quelle previste all’interno del programma TEACCH 
, o presentate nel workbook 1 (Figura 3.3). 

b) Nel secondo caso si possono utilizzare strumenti 
per misurare il tempo necessario al completamento 
dell’attività: prevedere dei suoni (ad esempio quel-
lo della campanella) o degli indicatori luminosi 
che si accendono quando si conclude il periodo 
di lavoro; utilizzare 
delle clessidre che 
l’allievo stesso può 

attivare o degli orologi adattati (Cottini, 2011) 
(Figura 3.4). 

In conclusione sottolineiamo l’importanza che 
anche il lavoro didattico che l’allievo effettua a 
casa, con il supporto dei genitori o di altre figure, 
sia regolato in relazione al tempo, in modo da 
promuovere una chiara distinzione fra momenti 
di impegno sui compiti e gioco personale.

  Fig. 3.4 – Esempio di orologio adattato che segna il tempo da dedicare a una attività.-

  Capitolo 4, p. 80

  Workbook 1, area 1

IL DENTRO E IL FUORI DALLA CLASSE

La peggiore risposta possibile a questo quesito è quella spesso fornita da chi 
antepone un atteggiamento astrattamente ideologico a uno più concretamente 
pragmatico. 
Affermazioni del tipo: “Deve stare sempre in classe perché altrimenti non può esserci 
integrazione!”; oppure, al contrario, “Può stare in classe solo quando si svolgono atti-
vità adatte al suo livello, altrimenti cosa ci sta a fare?”, appartengono sicuramente al 
primo orientamento. Queste idee non sono generalmente produttive. 
L’adozione di un approccio pragmatico, invece, si misura con la capacità di porre 
il quesito in modo diverso: “Quando è in classe che cosa può fare?” e “Quando lavora 
fuori dalla classe quali obiettivi può perseguire ai fini dell’integrazione?”.

Nella prima parte di questa guida è stato messo in evidenza come l’allievo con 
autismo manifesti dei deficit consistenti a livello di imitazione, per cui non è 
possibile pensare che possa apprendere dal contesto della classe, se le condizioni 
non sono adeguatamente predisposte a livello di organizzazione dell’ambiente e 
di tipologia dei compiti previsti. 
Tutto questo rimanda alla questione relativa alla strutturazione (di cui abbia-
mo parlato nei due paragrafi precedenti), che rappresenta sicuramente uno degli 
elementi di maggiore riferimento metodologico per favorire l’apprendimento e 
l’adattamento al contesto sociale dei bambini con autismo. 

Schematizzando al massimo (Tabella 3.3 a pagina seguente), per quando l’allie-
vo si trova in classe possiamo prevedere tre situazioni di apprendimento:
 fa le stesse cose dei compagni;
 lavora con obiettivi semplificati, ma con contenuti simili ai compagni;
 è impegnato in attività personali.

Va messo in evidenza come, soprattutto nella prima situazione proposta, l’adat-
tamento degli obiettivi non possa essere inteso a senso unico, cioè come sem-
plice adeguamento della programmazione individualizzata per farla avvicinare 
a quella della classe. In alcune occasioni ci possono essere anche delle attività 
appositamente pensate a favore dell’allievo con autismo, alle quali partecipano 
anche i compagni a sviluppo tipico. E questo non rappresenta un semplice ral-
lentamento per la classe, in quanto i compagni ne possono trarre dei consistenti 
vantaggi, sia di tipo cognitivo e metacognitivo (per esempio con la ripetizione 
di alcune parti del programma, con la scomposizione di compiti complessi in 
sequenze, con la riflessione sui processi di apprendimento messi in atto dai com-
pagni nelle esperienze di tutoring ecc.), sia di tipo sociale (Peck e Donaldson, 
1992). 

Non saper aspettare 
può derivare dal non 
avere idea di quanto 
si dovrà aspettare, così 
come rifiutarsi di effet-
tuare un’attività può es-
sere dovuto al non capi-
re quanto durerà. 

ATTENZIONE! SUGGERIMENTI

Ecco alcune domande 
che tutti gli insegnanti 
(curricolari e specia-
lizzati per il sostegno) 
dovrebbero porsi per 
valutare la possibilità di 
lavoro comune all’inter-
no della classe.

  C’è almeno una cosa, 
fra le tante previste 
per tutta la classe, 
che può essere svol-
ta anche dall’alunno 
che segue un Piano 
Educativo Individua-
lizzato?
  C’è almeno una cosa, 
fra quelle contem-
plate per l’alunno in 
difficoltà, che può es-
sere proposta anche 
agli altri compagni di 
classe? 

(Tortello, 1999).

  Fig. 3.3  – Strutturazione della 
postazione individuale con due 
scaffali/contenitori al lato del 
tavolo di lavoro (Workbook 1, 
p. 11).

Il bambino deve sempre rimanere in classe o è meglio 
che stia nell’aula del sostegno?

migliorare con grafico l’impostazione 
della domanda/fumetto
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