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Prefazione 
 
La presente raccolta, Argomenti di Comunicazione Aumentativa Alternativa, numero 6 - 2009, è stata tutta 

dedicata alla inclusione , ad iniziative a sostegno della  partecipazione nelle comunità e ad esperienze di  lavoro di 

persone  che utilizzano la CAA.  Gli articoli relativi alla inclusione riportano esperienze attuate in USA e 

Norvegia. Riteniamo che, nonostante le esperienze di inclusione siano in Italia più avanzate,  le riflessioni e gli 

spunti operativi forniti da tutti questi articoli possano essere utili per un approfondimento più sistematico e 

specifico relativamente alla inclusione di persone con complessi bisogni comunicativi. 

 
 

Con questo nuovo numero di Argomenti, ISAAC Italy intende continuare a sostenere la diffusione delle 

conoscenze nel campo della CAA e lo scambio delle esperienze, tra tutti coloro, professionisti, persone che 

utilizzano la CAA e  famiglie, che sono interessati  e/o coinvolti negli interventi di C.A.A. 

 

 
Chi fosse interessato alle raccolte Argomenti di Comunicazione Aumentativa Alternativa degli anni precedenti, potrà visionarne gli indici sul sito di ISAAC 

Italy  (in Pubblicazioni e Materiali). Per i soci ISAAC ¯ possibile scaricare gratuitamente gli arretrati dallôarea riservata. 

Contattare  per ogni informazione info@isaacitaly.it 
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Hanno contribuito alla stesura di questo numero di Argomenti di C.A.A. numero 6, 2009: 

 

 

Andrea Rigamonti  

Gabriella Veruggio 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Invitiamo tutti i soci  a partecipare alla pubblicazione dei prossimi numeri sia segnalando materiali da tradurre sia mettendo 

a disposizione di tutti i soci ISAAC , lavori di traduzione conclusi o ñin cantiereò. 

Ringraziamo tutti  fin dôora. 
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Esperienze di insegnanti di classe rispetto allôinclusione di 

studenti che utilizzano la Comunicazione Aumentativa e 

Alternativa  
 

Jennifer  E. Kent-Walsh e Janice C. Light  
Department  of Communication Science and Disorders, 110 Moore Building, The Pennsylvania State University, University Park, PA 16802 USA 

 
 

Per analizzare le esperienze di 11 insegnanti di classe che hanno inserito nelle loro classi studenti che utilizzano la comunicazione 

aumentativa e alternativa (CAA) è stata adoperata  la metodologia delle interviste qualitative. Sono state raccolte  informazioni dai 

partecipanti rispetto alle seguenti aree: (a) vantaggi dellôinclusione di studenti che utilizzano la CAA in classi di istruzione generale, 

(b) aspetti negativi dell'inclusione di questi studenti, (c) barriere al buon esito dell'inclusione; (d) supporti necessari per il buon 

esito dell'inclusione; (e) raccomandazioni per gli altri insegnanti e professionisti (p.e. logopedisti). I partecipanti hanno descritto le 

barriere che avevano dovuto affrontare relativamente alla scuola, al team, agli insegnanti di sostegno, agli assistenti, ai compagni di 

classe, agli studenti, ai programmi e alla CAA. I partecipanti hanno anche evidenziato i vantaggi dellôinclusione per gli studenti 

stessi (p.e. aumento delle interazioni con i pari nella classe), per i compagni di classe (p.e. aumento dellôaccettazione di  persone 

disabili) e per loro stessi come insegnanti (p.e. rispetto alla loro crescita personale e allôinsegnamento). Sono discussi i risultati con 

riferimento alla letteratura e gli orientamenti della ricerca futura. 
 

 

PAROLE CHIAVE: Assistive Technology; Comunicazione Aumentativa e Alternativa; Inclusione; Interviste; Insegnanti 

 
 

Gli studenti con complessi bisogni comunicativi 

sono stati inseriti sempre di più nelle normali classi 

di istruzione. Lavorando a sostegno degli studenti 

che utilizzano la comunicazione aumentativa e 

alternativa (CAA) in situazioni di inclusione, gli 

insegnanti di classe si sono confrontati con un 

compito complesso. Essi devono essere i principali 

facilitatori, rispetto allôapprendimento, per gli 

studenti che utilizzano la CAA nelle loro classi, oltre 

che per tutti gli altri studenti della classe che hanno 

anche unôampia gamma di bisogni e di capacità. Gli 

insegnanti devono individuare gli appropriati 

obiettivi dei loro programmi e determinare in che 

modo questi obiettivi possano essere raggiunti da 

tutti i loro studenti, compresi coloro i quali 

utilizzano la CAA. La ricerca ha mostrato che il 

ruolo svolto da questi insegnanti,  insieme a quello 

degli insegnanti di sostegno, è fondamentale per  il 

buon esito dell'inclusione degli studenti che 

utilizzano la CAA (Giangreco, 2000; Locke & 

Mirenda, 1992). Dal momento che la comunicazione 

è fondamentale per il processo educativo 

(Beukelman & Mirenda, 1998; Cumley & 

Beukelman, 1992), è essenziale che tutti gli 

insegnanti siano capaci di comunicare in modo 

efficace ed efficiente con gli studenti con complessi 

bisogni comunicativi.  

    Nonostante questa necessità, sinora è stato fatto 

soltanto uno studio in cui si è cercato di analizzare le 

esperienze degli insegnanti che hanno inserito nelle 

loro classi studenti che utilizzano la CAA. Soto, 

Müller, Hunt, e Goetz (2001), con un'analisi di tipo  
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qualitativo, hanno  condotto uno  studio  su cinque  

gruppi formati da rappresentanti dei seguenti gruppi 

di persone coinvolte: insegnanti di istruzione 

generale, insegnanti di sostegno, assistenti, genitori e 

logopedisti dell'area della Baia di San Francisco. I 

ricercatori hanno analizzato le problematiche più 

critiche, per ciascun gruppo di partecipanti, rispetto 

allôinclusione di studenti che utilizzano la CAA. 

Ciascuno di questi cinque gruppi ha evidenziato vari 

aspetti - quali il lavoro in team, la formazione in 

CAA per membri del team che si occupava 

dellôinclusione, la partecipazione effettiva di 

assistenti educativi ed il sostegno amministrativo - 

considerati prerequisiti per il buon esito dei 

programmi di inclusione. Ai partecipanti allo studio, 

di ciascuno dei cinque gruppi, era stato chiesto di 

esaminare la fattibilità dell'educazione inclusiva per 

gli studenti che utilizzano la CAA ed i vantaggi 

dell'inclusione per  questi stessi studenti, per i loro 

pari, i loro genitori e la comunità scolastica  in senso 

lato. In questo studio era stato chiesto agli insegnanti 

di classe di dare meno rilievo ai risultati positivi dei 

programmi di inclusione per gli studenti che 

utilizzano la CAA (che era stato già evidenziato 

dagli altri gruppi di studio) e di dare invece più 

rilievo ai vantaggi rispetto a tutta la classe. Questi 

insegnanti hanno anche dato particolare rilievo 

all'importanza di prassi educative quali 

l'insegnamento di gruppo e lôutilizzo di attivit¨ di 

classe centrate sul gruppo.       

     Questa iniziale indagine di Soto et al., (2001) ha 

fornito una valida prospettiva sulle  problematiche  
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che   sembrano   essere  centrali, sulla base    delle 

esperienze di un gruppo di insegnanti di classe, 

rispetto allôinclusione nelle loro classi di studenti che 

utilizzano la CAA. Tale documentazione delle 

priorità e delle necessità di questi insegnanti è 

predittiva di una  implementazione di successo dei 

programmi di inclusione degli studenti che 

utilizzano la CAA. Soto et al., tuttavia, non hanno 

cercato di indagare sui potenziali effetti negativi 

dell'inclusione, in classi regolari, di questi studenti. 

Inoltre, soltanto sei insegnanti hanno partecipato allo 

studio, ed essi erano tutti dello stesso stato e della 

stessa area metropolitana (l'area della Baia di San 

Francisco).  

      Come suggerito da Pugach (2001) nel caso di 

utilizzo di inchieste qualitative per indagare aspetti 

relativi all'istruzione di studenti con bisogni speciali 

che porti il massimo dei vantaggi, è importante 

aumentare le opportunità che i partecipanti possano 

essere sentiti nel corso del processo di inclusione. 

Sinora, tali opportunità, per gli  insegnanti di classe, 

sono state molto limitate. Alla luce di questa carenza 

nella letteratura, è legittimata un'ulteriore indagine 

riguardante le esperienze degli insegnanti di classe. 

Cumley e Beukelman (1992) per esempio, hanno 

dichiarato che, "Sia gli insegnanti di classe che  

quelli speciali devono condividere le responsabilità 

educative se vogliamo che gli studenti che 

adoperano i sistemi di CAA abbiano successo" 

(p.115).  

       Pertanto, durante l'attuale indagine abbiamo 

cercato di intervistare  insegnanti di classe, negli 

Stati Uniti, che avevano avuto esperienze di 

inclusione nelle loro classi di studenti che 

utilizzavano la CAA. Il nostro scopo generale era di 

descrivere le esperienze degli insegnanti di classe, 

riportate da loro stessi, circa l'inclusione di questi  

studenti. Specificamente, sono state raccolte 

informazioni dagli insegnanti nelle seguenti aree: (a) 

i vantaggi dell'inclusione degli studenti che 

utilizzano la CAA in classi di istruzione generale; 

(b) lôimpatto negativo dell'inclusione di questi 

studenti; (c) le barriere al buon esito dell'inclusione; 

(d) i supporti necessari al buon esito dell'inclusione; 

e (e) le raccomandazioni agli altri insegnanti e 

professionisti (p.e. logopedisti), e amministratori 

scolastici coinvolti nell'inclusione degli studenti che 

utilizzano la CAA. 

 

METODO  

 
Progettazione 
 

Per questo tipo di indagine è stata scelta la 

metodologia  dell'intervista  qualitativa     per   due 
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ragioni. La prima è che limitate ricerche hanno 

analizzato le esperienze degli insegnanti di classe 

rispetto allôinclusione, nelle loro classi, di studenti 

che utilizzavano la CAA, e che i progetti di ricerca 

qualitativa sono stati identificati come appropriate 

modalità introduttive  per l'analisi dei dati in nuove 

aree di ricerca (Patton, 1990). La seconda è che è si è 

visto anticipatamente che la facilità o meno con cui 

gli insegnanti effettuano lôinclusione ï nelle loro 

classi - di studenti che utilizzano la CAA, 

risulterebbe collegata strettamente a specifiche 

circostanze relative alla singola classe ed alle 

caratteristiche degli studenti (Lincoln & Guba, 

1985). Pertanto, una metodologia che dia ai 

partecipanti lôopportunit¨ di fornire descrizioni 

esaurienti delle situazioni contestuali associate alle 

loro esperienze individuali, era la più adatta a questo 

studio (p.e. Gubrium & Holstein, 1997; Patton, 

1990; Strauss, 1988 ). 

 

Partecipanti 

 

Reclutamento dei partecipanti 
 

Il reclutamento di insegnanti di classe è stato 

compiuto tramite (a) telefonate dirette ad insegnanti 

di sostegno ed a logopedisti che erano noti agli 

esaminatori per avere lavorato con persone che 

utilizzavano la CAA; (b) richiesta, tramite 

messaggio di posta elettronica,  di segnalare possibili  

partecipanti, inviata a clinici noti per offrire servizi 

di CAA; e (c) utilizzo di campioni a caso o 

utilizzando  catene (Patton, 1990, p. 182), là dove i 

partecipanti, sicuri di partecipare, identificavano altri 

insegnanti di sostegno e di classe che avevano 

esperienza di insegnamento a studenti che 

utilizzavano la CAA. Da ciascun partecipante è stato 

ottenuto consenso informato scritto. 

 

Criteri per la partecipazione 
 

Sono stati intervistati undici insegnanti negli Stati 

Uniti che corrispondevano ai criteri seguenti: 

persone che erano (a) state formate in qualità di 

insegnanti di classe in scuole pubbliche; e (b) 

avevano avuto esperienza, nei 5 anni precedenti, di 

insegnamento con almeno uno studente che 

utilizzava sistemi di CAA e che era inserito in classe 

per la maggior parte della giornata o della settimana 

di scuola. La Tabella 1 fornisce un riassunto delle 

informazioni demografiche dei partecipanti e la 

Tabella 2 fornisce un riassunto delle informazioni 

demografiche degli studenti che utilizzavano la 

CAA. 
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          TABELLA  1 - Dati demografici relativi agli insegnanti di classe che insegnavano a studenti coinvolti nello studio ( TS)  che utilizzavano la CAA 
 

 

Partecipante 

 

Amanda 

 

Beth 

 

Cynthia 

 

Deb 

 

Erin 

 

Farrah 

 

Gina 

 

Heather 

 

Iola 

 

Judy 

 

Keri 

Stato  PA PA CA PA PA PA MN AK PA PA AK 

Età 48 46 33 46 48 32 58 49 45 49 43 

Livello più alto di 

istruzione formale  

acquisito 

Equivalente a 

un master 

2 Corsi 

livello 

master 

Laurea in  

master 

Parecchi corsi 

livello master  

Laurea in 

master 

Laurea in 

master  

Laurea in 

master 

Prima laurea Prima laurea Equivalente a un 

master 

Laurea in 

master 

Formazione in 

educazione 

    speciale 

Nessuna Nessuna 1 classe Prima laurea Nessuna Laurea in 

master 

Nessuna 5+ aggiornamento 

interno 

5+ aggiornamento 

interno 

3 aggiornamenti 

interni 

1 corso 

Formazione in CAA Nessuna Nessuna Limitata; 

informale 

Nessuna Nessuna Corso 

DynaVox 

Nessuna Nessuna Nessuna Nessuna 3 ore  

Corso 

Dyna Myte 

Anni di esperienza di 

insegnamento 

27 24 10 14 10 6 25 6 14 28 12 

Anni di esperienza di 

insegnamento con 

uno specifico 

studente campione 

(TSs) 

1 1 6 2 1 2 1 1 1 1 1 

Tempi di inclusione 

del TS  

42 min. / al 

giorno 

10 min./ al 

giorno 

metà tempo 2- 3 lezioni  al 

giorno 

45 minuti 

al giorno 

a tempo 

pieno 

a tempo 

pieno 

50 minuti  al 

giorno 

quasi a tempo 

pieno 

a tempo pieno 4 ore al giorno 

Materie  in cui erano 

inseriti i TS 

(grado) 

Cibo & 

Nutrizione  

(gr. 9 - 12) 

Economia 

Domestica 

(gr.8 & 10) 

Tutte tranne 

Matematica 

(gr. 4) 

Famiglia e 

Scienze del 

Consumatore 

(gr.6 & 7) 

Economia 

Domestica 

 (gr. 6) 

Tutte  

(gr. 1) 

Studi 

Sociali e 

Lettura 

(gr.6) 

Economia 

Domestica  

(gr.7) 

Tutte tranne 

Lingue e Lettere, 

(gr. 2)        

Tutte  

(gr. 3) 

Tutte tranne 

Lettura e 

Matematica 

(gr. 5) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

3
 



 

 

 
  TABELLA  2 - Dati demografici degli studenti  ( TS)  che utilizzavano la CAA, inseriti nelle classi degli insegnanti partecipanti allo studio 

 

 

TS 
 

April  
 

Billy  
 

Cara 
 

Dara 
 

Evan 
 

Faye 
 

Gillian 
 

Heath 
 

Ida 
 

James 
 

Kelly 

 

Insegnante b 

 

Amanda 

 

Beth 

 

Cynthia 

 

Deb 

 

Erin 

 

Farrah 

 

Gina 

 

Heather 

 

Iola 

 

Judy 

 

Keri 
 

Età 
 

17 
 

15 
 

10 
 

12 
 

12 
 

6 
 

12 
 

14 
 

8 
 

10 
 

11 

Diagnosi 

principale 

a a CP CP  Autismo  

(non-verbale) 

CP CP MR Sindrome  

di Down 

CP CP a 

Problemi 

cognitivi 

Significativi Significativi Moderati Moderati  Moderati  Moderati  Moderati  Moderati  Significativi Qualcuna Qualcuna 

Problemi 

motori  

Significativi 

 

carrozzina 

Nessuno 

apparente 

Significativi  

 

carrozzina  

abilità motorie fini 

limitate 

Significativi 

 

carrozzina  

Nessuno  

apparente 

 

 

carrozzina  

Paraparesi 

 

 

carrozzina   

Tetraparesi 

Qualche  

problema di 

controllo  

muscolare 

Andatura 

difficoltosa  

Significativi  

 

carrozzina  

 

Qualche 

problema 

nelle  abilità 

motorie fini 

Sistema/i di CAA 

Utilizzato/i  

Senza ausili VOCA non 

identificato 

DynaMyte  

 

DynaVox con 

sensore a mano 

DynaVox DynaMyte  

 

Segni 

DynaVox con  

sensore al 

capo 

VOCA non 

identificato 

Gesti  

Segni 

Gesti  
 

AlfaTalker 

DynaMyte 

DynaVox  

con sensore  

al capo 

DynaMyte  

 

Segni 

Competenza nello 

utilizzo del 

sistema/i di CAA c 

Per nulla 

competente 

Poco 

competente  

Competente Molto 

competente 

Competente Poco 

competente  

Per nulla 

competente 

Utente esperto Poco 

competente 

Molto  

competente 

Molto 

competente 

Livello di 

partecipazione 

al curriculum d 

Molto al di 

sotto 

N. A. Al di sotto Al di sotto Al di sotto Al livello 

tranne che in 

Matematica 

Molto al di  

sotto 

Al di sotto Al di sotto Molto al di  

sotto 

Molto al di  

sotto 

 

 

                                                 
 a Informazioni di cui i partecipanti non erano a conoscenza 
 

 b Nel caso in cui i partecipanti avessero avuto più di una esperienza di insegnamento a studenti che utilizzavano la CAA, avevano riportato in primo luogo  le loro esperienze con studenti a cui avevano insegnato più     

     di recente rispetto al periodo dell'intervista. 
 
c Agli insegnanti era stato chiesto di descrivere la competenza degli studenti campione nellôutilizzare il loro ausilio/i di CAA per fare fronte alle loro esigenze comunicative, adoperando la seguente  
    scala semantica differenziale: per nulla competente, poco competente, competente, molto competente, utente esperto. 

 
d Agli insegnanti era stato chiesto di descrivere la capacità degli studenti campione nello stare al passo  con il curriculum normale, adoperando la seguente scala semantica differenziale: molto al di sotto (del livello  

    della classe), al di sotto , al livello, sopra il livello, ben al di sopra del livello. 
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Materiali  
 

È stato adoperato un registratore TCM- 465V
TM

 

portatile con cassette, con microfono esterno e con 

adattatore da collegare al telefono. Le registrazioni 

sono state fatte su audiocassette da 90 minuti Sony 

Alta Fedeltà. 

 
Procedure 
 

Eô stato utilizzato il metodo di intervista semi-

strutturata (Kvale, 1996). Ciascun partecipante era 

intervistato una volta, di persona o per telefono, da 

un intervistatore principale. Le interviste variavano 

dai 30 minuti ad un'ora. Le interviste di persona si 

svolgevano in un luogo che fosse comodo per 

ciascun partecipante (p.e. a scuola dell'insegnante). 

Si utilizzava una guida (Appendice A) che 

consisteva in una serie di temi che dovevano essere 

affrontati durante tutta l'intervista. I temi 

dell'intervista erano stati sviluppati attraverso un 

riesame della letteratura riguardante l'inclusione di 

studenti con severe disabilità (p.e. Gemmell- Crosby 

& Hanzlik, 1994; McGregor & Pachuski, 1996; 

Smith & Smith, 2000; Todis, 1996). C'era, tuttavia, 

una certa flessibilit¨ nellôimpostare la sequenza dei 

temi affrontati e nella formulazione delle domande 

in ciascuna intervista. All'inizio dell'intervista, 

ciascun insegnante era informato che lôintervistatore  

non aveva impostato un agenda con specifiche 

domande  da fare o con risposte a scelta da dare 

durante l'intervista, ma piuttosto che avrebbe 

evidenziato degli argomenti che potevano essere 

affrontati. L' intervistatore  principale ricordava agli 

insegnanti che lei era interessata a scoprire qualsiasi 

cosa riguardo alle loro esperienze relative 

all'inclusione nella loro classe/i di studenti che 

utilizzavano la CAA. 

 

Analisi dei Dati 
 

Le interviste audio registrate erano state trascritte, 

dallôintervistatore principale, letteralmente in testi 

scritti. Le procedure di analisi seguivano poi un 

procedimento in cinque- fasi  di Boyatzis (1998) per 

lo sviluppo induttivo dei codici, con lôaggiunta di un 

ulteriore fase per convalidare i risultati dell'indagine 

(Kvale, 1996).  

       Nella Fase 1, si era cercato di mettere in 

evidenza le varie voci parafrasate, in base a ciascun 

testo dell'intervista (cioè, sinopsi basate sul materiale 

grezzo). Questo trasformava i dati grezzi in unità di 

pensiero più maneggevoli per l'analisi e consentiva 

un indicazione iniziale dei contenuti di ciascuna 

trascrizione. Nella Fase 2, ciascuna bozza delle 

trascrizioni   veniva    esaminata     separatamente,  
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relativamente al  succedersi dei  temi  al loro interno, 

cosa che incominciava a dare una qualche 

organizzazione ai dati. Nella Fase 3, i pattern 

identificati allôinterno  delle singole trascrizioni 

erano poi comparati tra tutte le trascrizioni. Tutti i 

temi e le corrispondenti definizioni operative erano 

poi sviluppate nella Fase 4, in modo da creare un 

sistema di codificazione dei vari item  che avesse 

significato  (vedere Appendice B per le definizioni 

operative dei finali temi codificati). 

Successivamente, questi temi codificati erano 

adoperati per analizzare lôintero campione di dati 

grezzi. In seguito a queste procedure di 

codificazione, erano stati identificati dei sotto-temi 

nell'ambito di ciascun tema codificato, nel tentativo 

di descrivere nel migliore dei modi gli aspetti 

affrontati nel corso delle interviste.  

      È stato in un secondo tempo compilato un 

riepilogo dellôintervista del singolo partecipante, in 

un formato  aderente al sistema di codificazione e 

contenente i sotto- temi identificati allôinterno  di 

ciascuna categoria codificata. In uno sforzo di 

"restituire ai soggetti le interpretazioni" (Kvale, 

1996, p. 190), questi riepiloghi erano stati inviati via 

e-mail o letti per telefono a ciascun partecipante. 

Dopo aver presentato  ai partecipanti queste 

informazioni, era stato loro chiesto di valutare 

l'accuratezza dei riepiloghi nel descrivere le loro 

esperienze e le loro opinioni. Ai partecipanti era 

stato anche chiesto di aggiungere qualsiasi 

informazione  o precisazione ulteriore ai loro 

riepiloghi. Tutti i partecipanti hanno dichiarato che  i 

riepiloghi riflettevano i loro contributi a questa 

indagine; qualche partecipante aveva aggiunto degli 

importanti commenti che erano stati inseriti nella 

presentazione finale dei risultati.  

      Infine, nella Fase 5 veniva richiesto di 

determinare la affidabilità o la coerenza dei giudizi 

dei ñcodificatoriò . Uno studente diplomato era stato 

addestrato ad individuare le definizioni operative 

necessarie alla codificazione dei temi. Questo 

studente aveva codificato e ricevuto poi feedback  su 

alcune pagine campione trascritte. In seguito a 

questa breve sessione di addestramento, lo studente 

aveva poi riesaminato e codificato autonomamente il 

10% dei dati. Era stato utilizzato il coefficiente 

Kappa di Cohen, per stabilire la inter-affidabilità e 

era stato ricavato un livello da considerare quasi 

perfetto (kappa = 0, 87) (Landis & Koch, 1977). 

    I temi di codificazione finali erano (a) vantaggi 

dell'inclusione; (b) effetti negativi dell'inclusione; (c) 

barriere all'inclusione; (d) supporti allôinclusione; (e) 

raccomandazioni; (f) informazioni descrittive sugli 

insegnanti, gli studenti, la classe, o la scuola; e (g) 

dichiarazioni irrilevanti e non codificabili. 
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Risultati e Discussione 

 

I risultati  riportati sono in relazione ai cinque temi 

principali di codificazione, emersi dalle varie 

esperienze degli undici partecipanti. La Tabella 3 

fornisce un riepilogo dei temi, dei sotto - temi ed 

esempi delle problematiche specifiche portate dai 

partecipanti nell'ambito di ciascun sotto - tema. 

 

 

TABELLA  3:  Temi codificati, sotto ï temi ed esempi delle problematiche portate dai partecipanti 
 

 

Temi 
 

 

Sotto ï Temi 
 

 Esempi degli aspetti riportati dai partecipanti 
 

Vantaggi dell'educazione inclusiva 
 

Per studenti che utilizzano la CAA & genitori 

 

 

Per i compagni di classe 

 

¶  

¶ Soddisfazione rispetto alle esperienze di inclusione 

¶ Sviluppo di abilità  

¶ Aumento delle interazioni tra i pari in classe 

¶ Aumento della consapevolezza, del sapere accettare e/ o 

compassione per le persone disabili 

 Per gli insegnanti ¶ Esperienza positiva di insegnamento 

¶ Crescita personale e esperienza di insegnamento 

Aspetti negativi dell'educazione 

inclusiva 

Per gli studenti che utilizzano la CAA 

 

 

Per i compagni di classe 

 

 

Per gli insegnanti 

¶ Carenza di risultati 

¶ Esclusione sociale 

¶ Diseguaglianza nei rapporti con i compagni di classe  

¶ Venire meno della compattezza della classe provocata 

dallo studente che utilizza la CAA 

¶ Maggiore necessità di tempo per le caratteristiche stesse 

del processo di inclusione 

Barriere all' educazione inclusiva Barriere relative alla scuola ¶ Barriere architettoniche 

¶ Priorit¨ data allôadempimento degli obblighi legali invece 
che al sostenere gli studenti nel raggiungere i loro obiettivi 

individualizzati 

¶ Sistemazione degli studenti in classi numerose 

 Barriere relative al team ¶ Carenza di comunicazione/ collaborazione all'interno del 

team 

¶ Carenza di supporto a casa 
 Barriere relative allôinsegnante ¶ Limitata abilità/formazione dell'insegnante relativa 

all'educazione speciale/ alla CAA  

¶ Tempo per la preparazione insufficiente 

¶ Atteggiamenti negativi dell'insegnante 

¶ "Burnout" dell'insegnante 

 Barriere relative allôinsegnante di sostegno  ¶ Trascuratezza da parte degli insegnanti di sostegno dell e 

responsabilità relative al loro lavoro 

¶ Limitata abilità/formazione degli insegnanti di sostegno  

relativa all'educazione speciale/ alla CAA  

¶ Insufficiente copertura del tempo in classe da parte dello 
insegnante di sostegno 

¶ Carenza di continuità dovuta allôalternarsi  degli insegnanti di 

sostegno. 

 Barriere relative ai compagni di classe ¶ Mancanza di corrispondenza tra gli interessi dello studente 

e quelli dei pari 

¶ Atteggiamenti negativi degli studenti 

¶ Tendenza degli studenti a non comunicare con lo studente  

che utilizza la CAA. 

 Barriere relative allo studente disabile ¶ Limiti nelle abilità comunicative dello studente 

¶ Carenza di motivazione /sforzi, da parte dello studente, 

rispetto allôutilizzo di sistemi di CAA 

¶ Problemi di frequenza 
 Barriere relative al curriculum ¶ Programmi che richiedevano capacità elevate 

¶ Diffi coltà a modificare certi programmi 

 Barriere relative alla CAA  ¶ Limitazioni nella tecnologia 

¶ Problemi di guasti e di riparazione 

¶ Problemi di accesso 

Supporti allôinclusione Supporti relativi alla scuola ¶ Supporti ambientali 

¶ Sistemazione degli studenti in classi poco numerose 

¶ Uso di un sistema graduato di "merito" quando gli studenti 
sono inseriti in classi/materie che richiedono capacità che 

vanno oltre le loro abilità 

¶ Dare agli insegnanti il tempo necessario per sentirsi a 

proprio agio rispetto al fatto di avere studenti disabili nelle 

loro classi 

 Supporti  relativi al team ¶ Efficace comunicazione/ collaborazione del gruppo 

¶ Adeguato piano di condivisione e di preparazione  

¶ Sostegno e competenza da parte del singolo membro del 

team (p.e. logopedista, educatore speciale). 

 
( continua nell'altro foglio) 
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TABELLA  3 (continua) 
 

Temi 
 

Sotto-temi 
 

Esempi degli aspetti riportati  dai  partecipanti 
 

  ¶ Costanza del lavoro dell'educatore speciale con lo studente 

che utilizza la CAA. 

 Supporti relativi all'insegnante ¶ Mantenere un atteggiamento positivo. 

¶ Conoscenza dei bisogni del singolo studente 

¶ Precedente formazione su argomenti relativi 

all'educazione speciale 

 Supporti relativi ai compagni di classe 

 
¶ Accettazione dello studente da parte dei pari e loro 

disponibilità ad assisterlo nel processo di inclusione. 

 Supporti relativi al curriculum ¶ Obiettivi accademici realistici per lo studente. 

¶ Aspetti applicativi della materia in questione. 

¶ Inclusione degli studenti in classi di livello più basso 

 Supporti relativi alla CAA  ¶ Fornire modalità per prendere parte alle attività della 

classe. 

 

 

 

 

Vantaggi dellôeducazione inclusiva 

 

I vantaggi riferiti dai partecipanti erano relativi ai 

vantaggi per quasi tutte le persone presenti nella 

classe regolare: vale a dire, singolo studente che 

utilizzava la CAA, i suoi compagni di classe e gli 

stessi insegnanti di classe. 

 

Vantaggi per gli studenti che utilizzano la CAA e 

per i loro genitori 
 

Gli insegnanti di classe hanno discusso tre aspetti 

principali relativi ai risultati positivi per gli studenti 

inseriti che utilizzavano la CAA. Per prima cosa, i 

partecipanti affermavano che il singolo studente ed i 

suoi genitori erano soddisfatti delle esperienze di 

inclusione. Come ha spiegato Judy: "I genitori alla 

fine dell'anno erano molto riconoscenti. Tutti e due 

mi hanno detto questo e ciò significava molto. 

Hanno detto che vedevano che ogni giorno il figlio  

veniva a scuola felice e che tornava a casa felice 

tutte le sere ".  Farrah ha dichiarato anche che agli 

studenti disabili, l'esperienza dell'inclusione piaceva: 

"Lei voleva davvero venire a scuola. Infatti, si 

divertiva a tal punto che i giorni in cui era malata o 

che la scuola era chiusa, sua madre si rendeva conto 

quanto Faye desiderasse di essere a scuola".  

Come secondo punto, gli insegnanti di classe hanno 

notato lo sviluppo di abilità. Essi hanno riportato il 

fatto che l'espressione verbale e la capacità di 

servirsi delle loro sistemi di CAA degli studenti 

campione,  miglioravano nel periodo di tempo in cui 

gli studenti erano inseriti nelle loro classi. Farrah ha 

commentato anche gli obiettivi accademici 

conseguiti da uno studente che era inserito nella sua 

classe: " Lei ha fatto molte più cose di quelle che noi 

ci saremmo aspettati"  

       Infine  i  partecipanti  hanno  commentato    i  
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vantaggi degli utenti relativamente alle interazioni 

con i loro pari non disabili, durante le attività di 

classe. Un insegnante ha descritto alcune interazioni 

tra pari come una "luce splendente" nel corso del 

processo di inclusione. Keri ha notato che lo 

studente inserito nella sua classe, Kelly, ha stretto un 

"legame veramente forte" con uno dei suoi compagni 

di classe. Ed inoltre che tutti gli studenti della sua 

classe sembravano "accettare Kelly per quello che 

Kelly eraéélei era solo un altro studente. Non 

poteva parlare, ma aveva il suo ausilio e lo 

adoperava". Amanda faceva notare che Andrew 

"lavorava in un gruppo, proprio come qualunque 

altro membro della cucina" nella sua classe di 

cucina. Aveva portato anche esempi in cui i 

compagni di squadra di cucina di Andrew lo 

incoraggiavano a fare le cose che erano in 

programma "é in modo che lui si sentisse coinvolto 

dal resto del gruppo". 

 

Vantaggi per i compagni di classe 
 

Gli insegnanti di classe hanno messo in rilievo 

soprattutto gli effetti positivi dell'inclusione per gli 

altri studenti delle loro classi. Gli insegnanti hanno 

riferito che questi studenti sono diventati più 

consapevoli riguardo agli studenti disabili oltre che 

più comprensivi, tolleranti, e disposti ad accettare la 

diversità. Erin ha dichiarato: "Puoi parlare con loro 

di tutto ciò che vuoi, ma sino a quando non hanno 

una reale esperienza di ciò che vuol dire avere in 

classe una persona in carrozzina, o che non può 

parlare, o che ha una qualche disabilità di 

apprendimento, essi non sanno veramente di cosa si 

tratta". Judy ha commentato il fatto che lei pensava 

che fosse un bene per i ragazzi rendersi conto che 

altri ragazzi "é.possono essere diversi, ma che alla 

fin fine sono uguali". Cynthia ha notato che i  suoi 
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studenti hanno sviluppato delle qualità importanti 

per merito di Cathy, una studentessa che utilizzava la 

CAA, e che era inserita nella sua classe di quarto 

livello: "Tutti in classe, penso, sono diventati molto 

più aperti ad ascoltarsi reciprocamente e a dare 

spazio veramente a tutti per riflettere sulle cose 

prima di parlarne. Io so che molto di questo era 

dovuto al fatto che essi erano abituati ad aspettare 

Cathy [che per parlare adoperava il suo ausilio di 

CAA] ". Un'altra insegnante, Beth, ha suggerito 

persino l'idea che vi possano essere anche degli 

effetti a lungo termine dell'esperienza di inclusione e 

ha detto: "Molti studenti sono felici di lavorare con 

BillyéPotreste già dire che alcuni di loro avranno 

carriere che li porteranno a lavorare con le persone". 

 

Vantaggi per gli insegnanti 
 

Gli insegnanti hanno dichiarato che erano contenti 

dell'esperienza di inclusione nelle loro classi di 

studenti con complessi bisogni comunicativi. I 

partecipanti hanno lodato  questa esperienza che ha 

consentito di offrire loro delle opportunità di 

apprendimento. Erin ha espresso il desiderio di fare 

un corso sulla lingua dei segni, dopo avere lavorato 

con uno studente che utilizzava la CAA e ha 

dichiarato: "Sono cresciuta, volevo imparare di più". 

Anche Farrah raccontava di aver deciso di 

proseguire la sua formazione con un Master in 

istruzione speciale e ha dichiarato: "Proprio per fare 

di me una persona e un insegnante migliore. Ho 

deciso che devo imparare meglio e di più circa le 

necessità di molti di questi ragazzi". Iola ha riportato  

la sua sensazione che lôesperienza di inclusione fosse 

"una buona lezione, per un insegnante, nel cercare di 

andare incontro alle necessità di tutti i suoi studenti". 

 

Aspetti negativi dell'educazione inclusiva  
 

Nonostante i molti vantaggi relativi all'educazione 

inclusiva, i partecipanti hanno riportato anche alcuni 

aspetti negativi riguardanti lôinclusione nelle loro 

classi di studenti che utilizzavano la CAA. Sono 

emersi nuovamente tre sotto temi, relativi agli aspetti 

negativi per gli studenti che utilizzavano la CAA, i 

loro compagni di classe ed i loro insegnanti.  

 

Aspetti negativi per gli studenti che utilizzano la CAA 
 

I partecipanti hanno evidenziato tre più importanti 

aspetti negativi circa l'inclusione di questi studenti: 

carenza di obiettivi accademici, isolamento sociale, e 

diseguaglianze nelle relazioni con i compagni di 

classe. I partecipanti hanno riferito che non si 

sentivano competenti nel valutare se gli studenti che 

utilizzavano la CAA  avessero o  meno   raggiunto 
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obiettivi accademici a causa della loro mancanza di 

formazione a modificare i metodi di valutazione. 

Come ha dichiarato Amanda:"Era molto difficile  

valutare quanto egli aveva appreso". Un altro 

partecipante ha dichiarato che mentre pensava che i 

bisogni sociali degli studenti disabili "fossero stati 

affrontati, almeno parzialmente"  aveva invece la 

sensazione che le loro esigenze accademiche non 

ricevessero la necessaria attenzione. Queste 

problematiche sembravano essere più salienti per gli 

insegnanti degli studenti disabili inseriti a livelli di 

grado più superiore rispetto a coloro che 

insegnavano a studenti inseriti in classi di grado 

inferiore.  

      Gli insegnanti di classe hanno anche parlato dei 

problemi riguardanti le interazioni degli studenti 

inseriti con i loro compagni di classe. Essi hanno 

riferito che spesso gli studenti che utilizzavano la 

CAA erano esclusi dai loro pari dagli eventi sociali 

al di fuori della classe. Questo era il caso della 

studentessa di Gina, Gillian, per la quale la 

socializzazione con i pari era un obiettivo didattico 

che non "si stava verificando". I partecipanti hanno 

parlato anche di come, questa esclusione sociale, 

avesse effetti sugli studenti disabili. Keri ha dato la 

seguente descrizione della sua studentessa Kelly, e 

della sua reazione alla non corrispondenza tra i suoi 

interessi e gli interessi dei suoi pari, in cortile: 
 

Noi abbiamo scoperto che durante l'anno Kelly 

impiegava sempre più tempo per pranzare, in modo 

da evitare di andare fuori. 

éA questa età, loro non volevano davvero giocare 

sullo scivolo o salire su lôaltalena. Erano tutti riuniti 

nei loro gruppi a parlare dei ragazzi e a fare varie 

coseéA volte qualche ragazzino voleva giocare con 

lei e il fatto non era che essi non cercassero di 

inserirla, ma per lei, il solo passeggiare non era 

divertente.   
 

     Infine, gli insegnanti hanno evidenziato lo status 

diseguale delle relazioni che i compagni di classe 

tenevano con gli studenti inseriti che utilizzavano la 

CAA. Come sottolineato nellôesempio  di Keri di cui 

sopra, gli insegnanti hanno notato che gli studenti si 

sentivano in obbligo di socializzare con lo studente 

disabile, piuttosto che desiderare di farlo. Heather ha 

spiegato che con il suo studente, i compagni di 

classe stavano assumendo il ruolo di "assistenti" o di 

"insegnanti" più che quello di amici. Come ha notato 

Iola, i compagni di classe degli studenti disabili, a 

volte esageravano nel ruolo di "assistente". "Loro 

volevano essere molto utili e collaborativi con lei e 

noi dovevamo fermarli e dire:No, quello lo può fare; 

lo può fare da sola -  per esempio, allacciarle le 

scarpe, portarle il vassoio, o assicurarsi che il cibo 

fosse tagliato a bocconcini. " 
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Aspetti negativi per i compagni di classe 
 

I partecipanti hanno parlato anche del problema dei 

disturbi in classe  provocati dagli studenti disabili. 

Judy ha raccontato la propria esperienza relativa  

allôutilizzo del sistema di CAA di uno studente che 

causava problemi ad un altro studente con una grave 

disabilità. Ha spiegato che non sembrava esistere 

alcun modo di spegnere, abbassare, o di attivare il 

sistema CAA senza che questo ñdicesseò: "Io scelgo 

questo" prima di nominare la voce selezionata dallo 

studente. Ha dichiarato, " Avevo in classe un altro 

ragazzo con un disturbo psicotico e tutte le volte che 

si accendeva l'interruttore [e] ñdicevaò: " Io scelgo 

questo", questo ragazzo diceva "Non posso 

sopportare quel suono, non posso sopportare quel 

suono"éAndavo a casa e di notte dicevo:" Scelgo 

quello, scelgo quello. Non posso sopportare quel 

suono, non posso sopportare quel suono". 

 

Aspetti negativi per gli insegnanti 
 

Oltre allo stress che Judy viveva quotidianamente di 

cui si è parlato sopra, gli insegnanti di classe hanno 

riferito un solo aspetto negativo da parte loro. Alcuni 

insegnanti hanno dichiarato che ci voleva molto 

tempo per imparare ad utilizzare i sistemi  di CAA e 

per pianificare l'inclusione di studenti disabili nelle 

attività di ciascuna delle loro classi. Gli insegnanti 

hanno dichiarato che non avevano a disposizione del 

tempo extra, nei loro orari scolastici, per soddisfare 

questo tipo di esigenze. Erin ha spiegato: "Per me, 

era la preparazione. Era il tempo. Ho bisogno di 

tempo e anche se sono molto, molto interessata e ciò 

era per me una priorità, si trattava però di un altro 

aspetto su cui mi dovevo preparare". Judy ha 

aggiunto: "Molti giorni ero là dopo lôorario di 

lavoroéAvevo bisogno di trovare un modo per 

inserire[lo studente disabile] quanto più possibile e 

questa programmazione mi portava via molto 

tempo". 

 
Barriere all' educazione inclusiva  
 

Tutti i partecipanti hanno affrontato il problema 

delle barriere all'inserimento di studenti che 

utilizzavano la CAA nelle loro classi. In particolare, 

i partecipanti hanno discusso di otto tipi di barriere 

relative alla scuola, al team, agli insegnanti, agli 

assistenti, ai compagni di classe, agli stessi studenti 

disabili, ai curricula ed alla CAA. 

 

Barriere relative alla scuola 
 

I partecipanti hanno discusso di tre tipi diversi di 

barriere legate alla scuola, il primo dei quali relativo  

alla sistemazione fisica  nell'ambiente  della   propria  
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classe. Nell'illustrare questo punto, Amanda ha 

parlato della carenza, nella sua classe, di postazioni 

di cucina accessibili: "Non abbiamo nemmeno le 

strutture indispensabili per i ragazzi disabili. Non 

abbiamo lavandini o banchi più bassi che siano 

accessibili". Gli insegnanti hanno anche parlato delle 

diff icoltà che gli studenti hanno incontrato quando 

provavano a muoversi liberamente in classi piccole e 

spesso affollate.  

     Il secondo problema riguardava la tendenza delle 

scuole "ad essere piuttosto ligie alle norme" 

fornendo agli studenti disabili determinati servizi, 

senza necessariamente andare incontro ai bisogni 

didattici di questi studenti. Gli insegnanti hanno 

riportato esempi di incontri, in cui si stabilivano gli 

obiettivi, in cui essi si trovavano presenti solo 

fisicamente e solo per rispettare la norma che 

richiedeva la presenza  dellôinsegnante di classe 

all'incontro stesso, e di altri incontri durante i quali 

erano completamente esclusi dal processo di 

pianificazione.  

      Infine, i partecipanti hanno discusso dei problemi 

che si possono verificare quando ragazzi con bisogni 

speciali sono inseriti in classi regolari con un gran 

numero di studenti. Amanda ha dichiarato che le 

classi numerose erano un problema sia alle superiori 

sia alle elementari. Riguardo a questo problema, 

Beth ha dichiarato: "So che il problema più grande 

che riguarda l'inclusione è che le classi sono troppo 

numerose. Ciò che succede quando si mettono troppi 

studenti in classe è che non li si possono aiutare 

quando si dovrebbe e loro diventano sperduti e 

frustrati e diventano degli elementi di disturbo". 

 

Barriere relative al team 
 

Le barriere legate al team discusse dai partecipanti 

consistevano  in due categorie principali: (a) 

problemi di collaborazione/comunicazione 

allôinterno del team scolastico, e (b) carenza di 

collaborazione a casa. Gli insegnanti hanno espresso 

le loro preoccupazioni di non riuscire a discutere 

regolarmente i vari problemi con tutti i componenti 

del team. I partecipanti hanno indicato anche che 

spesso non erano disponibili efficaci modalità di 

condivisione delle informazioni. Gina ha 

commentato di non avere mai ricevuto alcuna 

informazione che riguardasse le abilità, i bisogni, il 

background didattico, o gli obiettivi didattici attuali 

di uno studente inserito nella sua classe, dicendo. 

"Non mi è mai stato detto che avesse una paralisi 

cerebrale, ma la ha. Benchè lei avesse un assistente 

con lei nella stanza, io non so nulla - zero. Se per 

qualsiasi motivo  l'assistente non era li,  io non 

sapevo nemmeno come spingere la sua carrozzina, 

figurarsi aiutarla a capire o comunicare". Gina 

inoltre ha descritto l'esperienza di scoprire che uno 
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studente che utilizzava la CAA sarebbe stato inserito 

nella sua classe: "È stato uno shock. La porta si è 

aperta, mentre stavo facendo l'appello per 

assicurarmi che tutti i miei studenti fossero presenti 

il primo giorno, e lei è entrata sulla sua carrozzina". 

     I partecipanti hanno anche riportato che non 

erano coinvolti attivamente nel processo di sviluppo 

degli obiettivi didattici personalizzati degli studenti 

inseriti nelle loro classi. Alcuni insegnanti si sono 

descritti come completamente  "al di fuori". Questi 

stessi insegnanti non erano stati coinvolti neanche 

nello sviluppo di strategie di implementazione degli 

obiettivi in una classe regolare. Amanda ha 

affermato che l'ordine del giorno della riunione, che 

riguardava lôindividuazione degli obiettivi, a cui 

aveva partecipato "non aveva  inserito nulla di ciò 

che avrei potuto fare con la classe".  

    Uno dei partecipanti ha discusso anche delle 

problematiche che emergono quando più enti sono 

coinvolti rispetto ad un determinato studente (p.e. 

servizio di riabilitazione e scuola). Farrah, per 

esempio, ha spiegato che uno dei suoi studenti 

effettuava varie sedute di terapia in una struttura 

esterna. Lei notava che, sebbene ci fosse 

comunicazione tra il personale delle due strutture, 

era difficile conservare una costante condivisione di 

obiettivi e di attività (p.e. in varie occasioni erano 

stati apportati dei cambiamenti, di cui non era stata 

informata, alle impostazioni del sistema di CAA 

dello studente).  

     Il secondo ostacolo legato al team, di cui si è 

discusso, si riferiva alla carenza di collaborazione, 

da parte dei genitori, al processo di inclusione. Gli 

insegnanti hanno riferito di avere a volte aspettative 

differenti rispetto a quelle dei genitori degli studenti 

disabili. Iola ha spiegato che, sebbene Ida stesse 

facendo buoni progressi nella lettura, "suo padre era 

convinto che non sapesse leggere". Alcuni insegnanti 

hanno fatto presente che i sistemi di CAA degli 

studenti non erano adoperati a casa, dato che i 

genitori riferivano che gli studenti non finivano di 

fare i compiti perché "non erano in grado". 

 

Barriere relative all'in segnante 
 

I partecipanti hanno anche identificato le seguenti 

barriere relative a loro stessi in qualità di insegnanti: 

(a) la loro preparazione e le loro capacità erano a 

volte limitate, (b) limiti di tempo davano come 

risultato una pianificazione e preparazione 

inadeguata, (c) gli atteggiamenti negativi 

dell'insegnante costituivano un problema; e (d) 

ñburnoutò dellôinsegnante.  

     Gli insegnanti hanno descritto come la loro 

carenza di preparazione relativa alla didattica 

speciale ed alla CAA, limitasse la loro abilità a fare  
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fronte ai bisogni del singolo studente disabile. Gina 

ha spiegato che lei "é.Non aveva alcuna idea di che 

cosa fossero le attrezzature di Gillian o di come 

valutare se lei stava imparando oppure no". Allo 

stesso modo, Erin descriveva il modo in cui era 

completamente dipendente dall'assistente di Evan 

per adoperare il suo ausilio di CAA.  

     Gli insegnanti hanno discusso anche del tempo 

necessario ad imparare come adoperare un ausilio 

high-tech di CAA ed a pianificare i necessari 

adattamenti della classe. Essi hanno commentato che 

se nei loro normali orari scolastici non fosse stato 

inserito del tempo in più per completare la 

formazione e la programmazione necessari, spesso 

sarebbe stato impossibile adempiere a tutti i loro 

doveri. Tuttavia frequentemente non avevano del 

tempo disponibile per apprendere qualcosa sugli 

ausili di CAA che gli studenti adoperavano.  

     I partecipanti hanno riferito che era possibile che 

gli atteggiamenti degli insegnanti cambiassero col 

passare del tempo e con l'incoraggiamento degli altri 

insegnanti; tuttavia, hanno anche dichiarato che era 

improbabile che gli insegnanti di classe - che 

facevano resistenza ad inserire nelle loro classi 

studenti con gravi disabilità di comunicazione- 

favorissero una positiva inclusione di questi studenti 

nell'ambiente scolastico. Farrah, che aveva avuto più 

di una esperienza di insegnamento a studenti che 

utilizzavano la CAA, ha aggiunto che il ñburnout 

dellôinsegnanteò  potrebbe costituire un problema se, 

allo stesso piccolo gruppo di insegnanti, si chiedesse 

ripetutamente di insegnare a studenti che 

utilizzavano la CAA in classi regolari. 

 

Barriere relative agli insegnanti di sostegno 
 

Sono emersi quattro specifici problemi relativi agli 

insegnanti di sostegno. Per prima cosa, esistevano 

molti resoconti di esperienze negative con insegnanti 

di sostegno. Gina ha fatto degli esempi di come il 

suo insegnanti di sostegno si fosse comportato da 

"baby sitter": "Quando la classe va in biblioteca, 

lôinsegnante di sostegno spinge la carrozzina di 

Gillian. Gillian sta in mezzo alla biblioteca mentre 

lôinsegnante di sostegno legge il giornale e gli altri 

bambini girano e vanno a cercare dei libri". Gina ha 

spiegato che vedeva questo comportamento come un 

completo disinteresse dellôinsegnante di sostegno 

rispetto alle responsabilità del proprio lavoro nel 

conseguire gli obiettivi accademici dello studente in 

oggetto.  

      Gina ha pensato inoltre che il disinteresse 

dellôinsegnante di sostegno nei confronti delle 

proprie responsabilità, si potesse collegare alla 

carenza di preparazione e di capacità in materia di 

CAA -  seconda barriera, relativa agli insegnanti di  
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sostegno, che era stato sollevata dai partecipanti. Per 

giunta, i partecipanti esprimevano preoccupazione 

riguardo alla carenza di copertura del sostegno. 

Heather ha spiegato che Heat doveva ritornare alla 

classe  di "sostegno intensivo" quando il suo 

insegnante di sostegno non era disponibile per 

aiutarlo nella classe regolare.  

     Il quarto e ultimo problema relativo agli 

insegnanti di sostegno  riguardava il ricambio di 

personale. Erin riferiva che la sua scuola aveva avuto 

molte difficoltà per trovare una persona che si 

impegnasse a lavorare con Evan per un periodo di 

tempo più lungo. Lei diceva che sembrava che "ogni 

due giorni ci fosse un  nuovo insegnante di 

sostegno". A causa di questa carenza di continuità, 

spiegava che era difficile sviluppare nel lungo 

termine con Evan, allôinterno della classe regolare, 

delle attività quotidiane efficaci. 

 

Barriere relative ai compagni di classe 
 

I partecipanti hanno discusso anche delle tre 

barriere, che riguardavano il buon esito 

dell'inclusione, relative agli altri studenti della 

classe. Il primo problema si riferiva ad una 

mancanza di condivisione tra gli interessi dello 

studente disabile e quelli dei compagni di classe. I 

partecipanti hanno riferito che sebbene i compagni di 

classe non fossero " di animo cattivo, " escludevano 

spesso lo studente disabile dalle attività sociali. Gli 

insegnanti avevano notato che gli interessi dei 

compagni di classe diventavano "sempre più diversi" 

rispetto a quelli degli studenti disabili, man mano 

che crescevano. Heather descriveva una "differenza 

di maturità" sempre più rilevante tra il suo studente 

della Classe 7, Heat, e i suoi compagni di classe. 

Parecchi dei partecipanti hanno descritto un 

cambiamento negli interessi dei compagni di classe 

che passavano dal giocare al passeggiare, 

chiacchierando dei loro rapporti sociali (p.e. avere 

una " cotta " per un compagno di classe).  

    Il secondo aspetto riguardava le difficoltà, che a 

volte gli insegnanti di classe incontravano, nel 

favorire le interazioni tra gli studenti disabili ed i 

loro compagni di classe. Cynthia ha notato che:"Non 

sempre si ha voglia di fare richieste sempre agli 

stessi studenti [di lavorare con il proprio compagno 

di classe che utilizzava la CAA], ma poi c'erano altri 

ragazzi con i quali non si poteva trattare, per varie 

ragioni. O sembravano a disagio o non ne avevano 

davvero voglia". Erin ha parlato anche di alcuni 

studenti che avevano paura degli studenti disabili 

inseriti nella sua classe.  

     Un ultimo problema emerso riguardava la 

tendenza di alcuni compagni di classe a non 

comunicare   direttamente  con  gli  studenti    che  
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utilizzavano la CAA. Essi parlavano invece con i 

loro insegnanti di sostegno o evitavano 

completamente gli studenti disabili. Deb ha descritto 

la sua reazione tipica nei confronti degli studenti che 

parlavano con lôinsegnante di sostegno (Donna) 

invece che con lo studente disabile (Dara): "Io 

dicevo loro: non guardare Donna, guarda Dara! Stai 

parlando con Dara!". Lei ha raccontato anche di 

episodi in cui gli studenti cercavano di escludere Dara 

dalle attività di gruppo in classe, "perché era diversa" 

 

Barriere relative agli studenti che utilizzano la CAA 
 

Sono emersi tre aspetti nell'ambito di questo sotto-

tema. Per prima cosa, i partecipanti hanno discusso 

dei limiti nelle competenze comunicative degli 

studenti disabili. Iola ha spiegato che di solito Ida 

utilizzava il suo sistema ad un livello molto 

elementare e pertanto, non prendeva parte 

completamente a tutte le attività della classe. I 

partecipanti hanno notato anche che gli studenti 

mancavano delle abilità comunicative  indispensabili 

nelle situazioni sociali. Per esempio, Erin ha riferito 

che la lentezza di comunicazione di Evan era di 

ostacolo alle interazioni con i suoi compagni di 

classe. Allo stesso modo, nel commentare i tentativi 

di Ida di instaurare dei rapporti di amicizia, Iola 

notava che: "Prendeva le cose in modo del tutto 

sbagliato ï come ad esempio pensare di avvicinare e 

colpire qualcuno sulla schiena durante il gioco 

dell'etichetta - come modo di richiamare l'attenzione 

di qualcuno".  

     Il secondo problema sorto nell'ambito di questo 

sotto tema riguardava la carenza di motivazioni degli 

studenti ad adoperare i sistemi di CAA. Iola ha 

riferito di trovare "é molto difficile cercare e dare 

delle motivazioni a [Ida] per utilizzare [il suo 

sistema]". Iola ha sottolineato il fatto che Ida non 

voleva prendersi il tempo per accedere ai messaggi 

di cui aveva bisogno, sul suo sistema di CAA. Si 

trattava di un problema che a Iola provocava 

frustrazione.  

    Unôultima barriera relativa agli studenti si riferiva 

alla frequenza scolastica. Gli insegnanti rilevavano 

infatti frequenti problemi di assenze e ritardi. Hanno 

spiegato che questi aspetti costituivano barriere ai 

loro tentativi di fornire agli studenti disabili delle 

costanti ed inclusive esperienze allôinterno della 

classe. 

           

Barriere relative al curriculum 
 

Rispetto a questo sotto tema sono emersi due 

problemi specifici: (a) programmi che ponevano  alte 

richieste, e (b) difficol tà a modificare certi 

programmi. Gli insegnanti hanno  sottolineato  che  
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alcune aree accademiche ponevano richieste di 

abilità di pensiero elevate, non sempre adeguate alle 

abilità del singolo studente disabile. Parecchi 

insegnanti hanno riferito che alcuni obiettivi didattici 

non erano appropriati. Keri, per esempio, ha spiegato 

che il team che si occupava dell'inserimento di 

Kelly, aveva cercato di trovare il modo di inserirla in 

un'unità di quinto grado sulla Guerra di Liberazione. 

Ha raccontato che erano state fatte modifiche 

affinché Kelly potesse partecipare al programma ad 

un livello molto elementare. Sfortunatamente, le 

modifiche non avevano permesso l'uso migliore del 

tempo in scuola, perché, secondo Keri, Kelly aveva 

delle potenziali capacità di sviluppo in altri campi, 

come ad esempio nella lettura. Farrah si è detta 

preoccupata anche perché alcuni programmi 

strutturati del curriculum e test standardizzati che le 

erano stati richiesti di utilizzare nella sua classe, non 

presentavano possibilità di modifica. Sebbene avesse 

dichiarato di potere fare alcune modifiche alla 

maggior parte delle attività di classe, era preoccupata 

di non essere in grado di trovare alcuna possibilità di 

modifica per alcuni programmi e test specifici, 

relativi alle abilità di literacy. 

 

Barriere relative alla CAA 
 

I partecipanti hanno sollevato tre problemi relativi 

alla CAA: limiti alla tecnologia, guasti e riparazioni, 

ed accesso. Sebbene alcuni insegnanti ritenessero 

che i sistemi di CAA high-tech, basati su output 

vocali, fossero vantaggiosi per l'inclusione di 

studenti con complessi bisogni comunicativi, altri 

mettevano in evidenza il fatto che questi ausili di 

comunicazione avevano dei limiti. Nel descrivere 

l'uso, da parte di Evan, del suo ausilio 

computerizzato di comunicazione, Erin ha 

dichiarato: "Frequentemente c'erano dei problemi. 

Spesso non funzionava o non conteneva ciò che lui 

voleva dire o che aveva bisogno di comunicare. A 

volte lo lasciava anche a casa". Keri ha evidenziato 

le difficoltà che le interruzioni provocavano (cioè, 

gli studenti avevano bisogno di poter comunicare, 

anche se l'ausilio CAA non funzionava). Sia Erin sia 

Keri hanno dichiarato che preferivano che i loro 

studenti sapessero in qualche modo utilizzare dei 

segni piuttosto che incrementare la loro 

comunicazione tramite ausili di CAA 

computerizzati. 

 
Supporti per l'educazione inclusiva 
 

Sebbene gli insegnanti di classe abbiano evidenziato 

le  molteplici possibili e reali barriere ad una 

effettiva inclusione di studenti che utilizzavano  la  
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CAA, hanno anche individuato possibili   supporti, 

relativi alla scuola, al team, agli insegnanti, ai 

compagni di classe, ai programmi e alla CAA, che 

ritenevano poter facilitare il buon esito 

dell'educazione inclusiva. Questi sotto-temi 

rispecchiavano quelle che erano state individuate 

come barriere all'inclusione. 

 
Supporti relativi alla scuola 
 

Nell'ambito di questo sotto-tema sono emersi quattro 

aspetti. Per prima cosa, gli insegnanti hanno 

sottolineato l'importanza per gli studenti di accedere 

a tutte le classi e a tutti i materiali, computer 

compresi. Queste possibilità di accesso parevano 

essere particolarmente rilevanti per gli studenti che 

partecipavano  a corsi su tematiche della famiglia e  

dei consumatori (p.e. cucina, cucito).  

     Quale secondo aspetto, i partecipanti parlavano 

spesso dei vantaggi di inserire studenti che 

utilizzavano la CAA in piccole classi (p.e. aumento 

delle opportunità di interazione con insegnanti e 

compagni di classe).  

    Un terzo aspetto, in questo sotto-tema, riguardava 

l'uso di un sistema graduato di "merito", che Heather 

riteneva appropriato da adoperare con gli studenti 

inseriti. Sebbene Heather avesse modificato i 

compiti ed i test di valutazione degli studenti 

disabili, aveva dato dei voti "reali" per il lavoro da 

essi svolto, piuttosto che dare semplicemente "A", 

per tutti i compiti loro assegnati, a tutti gli studenti 

disabili inseriti in classe. Lei ha riferito che i genitori 

reagivano positivamente di fronte a questo sistema di 

valutazione: "Ai genitori piace venire ai colloqui e 

sentire parlare di quello che fanno i loro figli ". Sono 

così orgogliosi sia dei C-più o dei B-meno o 

addirittura dei D-più, perché i loro figli hanno 

acquisito un livello di valutazione effettivo!"  

     Il quarto aspetto, relativo a questo sotto-tema, si 

riferiva all'importanza di dare agli insegnanti il 

tempo necessario per adattarsi all'idea di avere 

studenti disabili nelle loro classi. I partecipanti 

hanno parlato dei vantaggi di non costringere gli 

insegnanti ad accogliere studenti disabili nelle loro 

classi, prima di essere in uno stato d'animo positivo 

rispetto a questa prospettiva. Come Erin ha descritto, 

esperienza e tempo  sono molto utili nel preparare gli 

insegnanti ad inserire studenti con bisogni speciali 

nelle loro classi: ñQuello che succede è che quando 

io sono disposta a prendere uno studente, anche un 

altro insegnante è disposta a prenderlo. Forse 

qualcun altro sarà disposto a provare con loro.  

Potrebbero dire:"Io provo ma se non funziona, 

possiamo non continuare lôinclusione? "Noi diciamo, 

"Sicuramente! Se non funziona, non continueremo!" 
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Supporti relativi al team 

 

I partecipanti hanno notato che un approccio 

educativo di gruppo era un fattore positivo per 

l'inclusione di studenti che utilizzavano la CAA. I 

partecipanti hanno sottolineato quattro aspetti 

specifici relativi alla collaborazione di gruppo. Per 

prima cosa, una effettiva collaborazione/ 

comunicazione allôinterno del team, era stata 

individuata come un elemento fondamentale del 

processo di inclusione. Gli insegnanti hanno 

discusso ripetutamente della necessità di mantenere 

costantemente attive le linee di comunicazione. Essi 

hanno sottolineato l'importanza che ciascun membro 

del team, sia costantemente al corrente degli  

obiettivi e delle esperienze del singolo studente 

allôinterno dei vari contesti. Inoltre  un altro bisogno 

fondamentale individuato è stato quello  di risolvere 

i problemi e impostare i programmi allôinterno del 

team. Keri ha riportato che nella sua scuola era stato 

dato del tempo ogni settimana, per questo tipo di 

collaborazione e che erano state organizzate delle 

sostituzioni per permettere agli insegnanti di classe 

di prender parte alle riunioni del team.  

     Come secondo aspetto, i partecipanti hanno 

individuato la necessità specifica di pianificare il 

passaggio degli studenti che utilizzano la CAA da 

una classe all'altra. Hanno fatto degli esempi di 

valide soluzione di supporto che erano state loro 

fornite,  prima che gli studenti disabili fossero 

effettivamente inseriti nelle loro classi. Gli 

insegnanti hanno parlato dei vantaggi che 

derivavano dall'incontro con i precedenti insegnanti 

degli studenti disabili, per conoscere le loro 

esperienze. Come ha notato Erin: "Sedersi ad un 

tavolo e esaminare gli obiettivi prima 

dell'inserimento degli studenti, è la chiave per 

stabilire una strada da seguire". Gli insegnanti hanno 

parlato anche dei vantaggi del conoscere, alla fine 

dell'anno, gli studenti che avrebbero fatto parte della 

loro classe all'inizio del successivo anno scolastico. 

Questa pratica consentiva agli insegnanti di 

conoscere i punti di forza ed i punti di debolezza 

dello studente come anche  gli adattamenti che si 

dovevano fare. Infine, gli insegnanti hanno descritto 

i vantaggi di ricevere dettagliate note scritte da parte 

dei precedenti insegnanti degli studenti, relative alle  

esperienze della classe. Per fare un esempio, Erin ha 

descritto una procedura in uso nella sua scuola, in 

cui "passaporti", contenenti un elenco degli obiettivi 

individuali, feedback e possibili modifiche ai 

programmi,  venivano conservati per ciascun 

studente con bisogni speciali.  

   Come terzo aspetto, i partecipanti hanno 

individuato membri chiave del team che li avevano 

notevolmente aiutati  durante tutto l'anno e durante  
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tutto il periodo di tempo in cui gli studenti che 

utilizzavano la CAA erano stati inseriti nelle loro 

classi. Avevano riportato che varie persone 

coinvolte, come ad esempio fisioterapisti, terapisti 

occupazionali, insegnanti di didattica speciale, 

insegnanti di sostegno per autistici, educatori e  

genitori, avevano dato un valido aiuto. Inoltre gli 

insegnanti di sostegno, i logopedisti e i consulenti in 

Assistive Technolgy,  erano stati definiti 

fondamentali per una continua implementazione dei  

programmi di inclusione  per studenti che utilizzano 

la CAA.  

     Inoltre, logopedisti e consulenti in Assistive 

Technolgy,  erano di solito considerati fondamentali  

nel fornire assistenza relativa agli adattamenti dei 

programmi,  alla operatività dei sistemi di CAA e 

alla selezione del vocabolario per i sistemi di CAA. 

Judy ha descritto in questo modo la sua esperienza: 

"Il nostro logopedista era meraviglioso. Teneva 

conto delle varie risorse di James. Credo fosse 

l'unica che riusciva veramente a metterle tutte 

insieme con lui".  

     I partecipanti hanno citato gli insegnanti di 

sostegno  come coloro che davano "una inestimabile 

collaborazione all'inclusione". Amanda ha 

dichiarato:"Senza il loro aiuto, credo che 

[l'inserimento di uno studente che utilizza la CAA] 

sarebbe stato davvero impossibile". Gli insegnanti di 

sostegno erano apprezzati per la loro conoscenza 

profonda degli studenti che utilizzavano la CAA, per 

l'attenzione di cui gli studenti disabili avevano 

spesso bisogno, per la conoscenza che avevano di 

come utilizzare e sviluppare al massimo i vantaggi 

dei sistemi di CAA  e per la loro abilità ad adattare i 

programmi. Cynthia ha parlato del ruolo svolto da 

Cara, insegnante di sostegno, che lavorava con uno 

studente che utilizzava la CAA nella sua classe, 

"Senza dubbio era fondamentale che ci fosse 

qualcuno come Cara la quale non solo aveva 

davvero molta esperienza, ma che rendeva tutto più 

facile. Prendeva molte rapide decisioni su come 

reinterpretare un compitoò.  

     Alcuni insegnanti hanno anche sottolineato che 

trovavano molto vantaggioso avere un  insegnante di 

sostegno che lavorasse costantemente con uno 

studente da un anno all'altro. Gli insegnanti 

dichiaravano che la conoscenza di cui erano in 

possesso questi insegnanti di sostegno, sia 

relativamente agli studenti disabili che ai loro 

programmi accademici, permetteva loro di dare 

suggerimenti agli insegnanti di classe su come 

inserire gli studenti in diverse attività. Erin 

affermava che gli studenti con autismo, in 

particolare, possono beneficiare della stabilità che 

deriva dall'avere lo stesso insegnante di sostegno. 

Diceva: "Farebbe una grande differenza, nella vita di   
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Evan avere quel tipo di continuità. Sarebbe 

meraviglioso se lo stesso  insegnante di sostegno 

potesse seguirlo per tutta la sua vita scolastica". 

 
Supporti  relativi all'insegnante 
 

Gli insegnanti di classe hanno individuato tre fattori 

chiave per il buon esito dell'inclusione. Per prima 

cosa, hanno citato di frequente un atteggiamento 

positivo ed una "mente aperta", come caratteristiche 

importanti degli insegnanti che avevano intenzione 

di aiutare gli studenti a vivere delle positive 

esperienze di inclusione.  

     Come secondo aspetto, per gli insegnanti era 

importante essere informati sulle facoltà e abilità dei 

singoli studenti oltre che sugli obiettivi didattici 

inclusi nei loro programmi educativi 

individualizzati. Infine, sebbene nessuno dei 

partecipanti a questo studio avesse una preparazione 

formale in CAA, alcuni insegnanti avevano avuto 

una formazione relativa alla didattica speciale 

tramite corsi universitari, workshop e formazione 

interna. Come ha spiegato Farrah: 

 
Avere un background in didattica speciale è 

davvero utile. Io non sono molto spaventata 

quando entrano questi ragazzi. Non temo di 

fallire. So che con ogni ragazzo che viene sarà 

diverso. Anche se possono avere  bisogni simili, 

non vuole dire  che le stesse cose andranno bene 

per tutti. 

 

 

Supporti relativi ai compagni di classe 
 

I partecipanti hanno sottolineato l'importanza del 

ruolo che i compagni di classe giocavano nel corso 

del processo di inclusione. Gli insegnanti erano 

rimasti sorpresi dal modo in cui i compagni di classe 

avevano accettato i compagni disabili  e dagli sforzi 

che essi avevano fatto per inserirli in diversi modi. 

Heather ha sottolineato che i suoi studenti 

"conoscevano i limiti e ciò che era appropriato" 

relativamente a come interagire con uno studente che 

utilizzava la CAA e che era inserito nella sua classe. 

Un'altra insegnante, Iola, ha spiegato che si basava  

molto sui compagni di classe di una studentessa 

disabile, perché qualche volta "potevano [riportarle] 

qualcosa in più su quello che Ida stava dicendo 

rispetto a quello che [lei] poteva capire. Dato che  

stava con loro per così tanto tempo, loro riuscivano a 

capirla molto di più rispetto a ciò che avrei pensato  

fossero capaci di fare. 
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Supporti relativi al curriculum 
 

I partecipanti hanno discusso di tre più importanti 

aspetti relativi ai programmi. Per prima cosa, 

avevano indicato come fattore critico quello di avere 

dei realistici obiettivi accademici. Beth affermava 

che l'educazione inclusiva può andare a buon fine  

"fintanto che gli obiettivi sono realistici, la scuola 

non è un posto in cui abbandonarli". Gli obiettivi 

realistici erano spesso menzionati in concomitanza 

con altri due aspetti evidenziati in questo sotto tema: 

la materia insegnata nelle classi in cui gli studenti 

erano inseriti ed il livello di classe in cui gli studenti 

erano inseriti.  

     Keri ha raccontato di alcuni tentativi andati a 

buon fine e di altri non andati a buon fine, di inserire 

Kelly in diverse classi. Lei ha dichiarato che il 

successo sembrava dipendere dalla materia: "Scienze 

è una materia pratica e potevamo partecipare a tutto 

il programma scientifico,  utilizzando i vari materiali 

e mettendoglieli davanti in modo che Kelly potesse 

prendere parte a tutti gli esperimenti che facevamo. 

In scienze andava effettivamente molto bene". Gli 

insegnanti avevano individuato che spesso materie 

come ad esempio matematica e arti linguistiche 

erano quelle che permettevano una minore 

partecipazione degli studenti a vari di livell i. Le 

materie molto sperimentali (p.e. cucinare, cucire, 

arte) erano spesso descritte come quelle che davano 

maggiori possibilità di adattare i programmi.  

     I partecipanti ritenevano anche che era molto 

appropriato inserire gli studenti disabili in classi in 

cui venivano affrontate  tematiche  simili insieme ai 

loro compagni di classe. Sostenevano che, in alcuni 

casi, ciò significava che gli studenti più grandi, che 

non potevano stare alla pari con i compagni della 

loro stessa età, per quanto riguarda le capacità 

accademiche, avrebbero potuto essere  inseriti in 

classi inferiori. Secondo questi partecipanti, nelle 

classi inferiori è possibile spesso individuare 

obbiettivi accademici uguali sia per gli studenti 

inseriti che per i loro compagni di classe. Dopo aver 

descritto la propria esperienza di inclusione di 

studenti in classi di livello superiore, Heather ha 

dichiarato: "Gli studenti con bisogni educativi 

speciali si mescolano abbastanza facilmente con i 

compagni più piccoli. Lo possono fare davvero". I 

partecipanti hanno spiegato che, benchè capissero 

che poteva essere difficile inserire studenti più 

grandi in classi di livello inferiore, erano ancora 

dell'idea che non fosse appropriato cercare di 

raggiungere abilità proprie di un livello inferiore 

allôinterno di classi avanzate perché la presenza 

fisica non si traduce automaticamente in un 

coinvolgimento attivo nel programma. 
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Supporti relativi alla CAA 
 

Infine, si è notato che gli ausili di CAA, quale 

particolare forma di assistive technology, erano 

fondamentali per una attiva partecipazione degli 

studenti allôinterno della classe. Judy affermava che 

per il suo studente, lôavere accesso ad un VOCA 

"aveva spalancato un intero mondo nuovo". 

L'accesso ad un ausilio di CAA da solo, tuttavia, si 

pensava che non portasse alcun vantaggio. I 

partecipanti hanno sottolineato ripetutamente 

l'importanza per gli studenti disabili e per i 

componenti del team di avere una formazione ed una 

conoscenza adeguata di come utilizzare i sistemi di 

CAA. 

 

 

Raccomandazioni 
 

Sulla base delle loro esperienze positive e di quelle 

problematiche, i partecipanti avevano proposto varie 

raccomandazioni relative all'educazione inclusiva di 

studenti che utilizzavano la CAA. Queste 

raccomandazioni sono riassunte nella Tabella 4. 

 

Raccomandazioni per gli insegnanti di classe 
 

Le numerose raccomandazioni che i partecipanti 

avevano fatto per altri insegnanti di classe, che 

potevano fare simili esperienze nelle loro classi, 

comprendevano: (a) dire onestamente quali erano le 

personali capacità  ed i propri limiti nel corso di tutto 

il processo, (b) sviluppare competenze rispetto i 

sistemi di CAA, (c)  richiedere che siano previsti dei 

tempi aggiuntivi, (d) ricordarsi della "umanità" degli 

studenti disabili in ogni occasione, (e) inserire    

 

 

 

gli studenti disabili in tutte le attività della classe, (f) 

adeguare attentamente lôassistive technology  alle 

richieste poste dalle singole attività, e (g) dare 

informazioni ai compagni di classe su tutto il 

processo di inclusione. 

 

Raccomandazioni per i team 
 

Gli insegnanti di classe avevano delle 

raccomandazioni  anche per i team che seguivano 

lôinclusione di studenti che utilizzavano la CAA 

(compresi quei componenti del team come ad 

esempio gli insegnanti di sostegno, gli educatori, i 

logopedisti, terapisti occupazionali e fisioterapisti). 

Queste raccomandazioni comprendevano: (a) 

mantenere  una efficace collaborazione di gruppo, 

(b) fornire una formazione adeguata a tutti i 

componenti del team, (c) assicurare che ogni singolo 

membro del team, collabori continuamente con gli 

insegnanti di classe, (d) implementare un'efficace 

pianificazione del momenti di passaggio, e (e) 

individuare sistemi di CAA appropriati per ogni 

singolo studente. Erin ha riportato quanto segue, in 

base alle sue esperienze con un efficiente team per 

l'inclusione: 

 
Penso che l'intero team debba essere coinvolto 

proprio come facevamo noi. Comunicavamo tra di 

noi e tutti sapevamo ciò che stava accadendo nella 

mia classe, nella classe di sostegno ed a casa. Noi 

abbiamo cercato di tenere sempre aperte queste 

linee di comunicazione, per dare allo studente 

davvero il migliore supporto. Penso che sia molto 

importante. 

 

 

 

TABELLA  4 -  Riassunto delle raccomandazioni per facilitare l'educazione inclusiva di studenti che utilizzano la CAA 

 

Suggerimenti per gli insegnanti 

 

¶ Comunicare onestamente capacità e limiti rispetto al 

processo di inclusione. 

¶ Sviluppare competenze rispetto all'utilizzo dei sistemi di CAA. 

¶ Richiedere del tempo in più per la programmazione. 

¶ Ricordarsi della "umanità" degli studenti disabili in ogni occasione. 

¶ Inserire gli studenti in tutte le attività di classe. 

¶ Adeguare attentamente la assistive technology alle 

richieste poste dalla singola attività. 

¶ Fornire ai compagni di classe informazioni relative alla 

inclusione di studenti che utilizzano la CAA. 

Suggerimenti per i team ¶ Mantenere un efficiente collaborazione di gruppo. 

¶ Fornire ai componenti del team una formazione adeguata. 

¶ Fornire agli insegnanti di classe la collaborazione dei 

singoli membri del team (p.e. logopedisti, educatori). 

¶ Implementare un'efficace pianificazione dei momenti di 
passaggio. 

¶ Individuare sistemi di CAA funzionali per il singolo 

studente. 
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DISCUSSIONE 
 

Gli 11 insegnanti di classe che hanno preso parte a 

questa indagine provenivano da quattro diversi stati 

ed insegnavano a studenti che utilizzavano la CAA 

che avevano capacità e bisogni diversi. Pertanto, la 

differenza di esperienze degli insegnanti era evidente 

nei risultati. Alcuni insegnanti, per esempio, hanno 

fatto sapere che gli insegnanti di sostegno davano 

una valida collaborazione durante tutto il processo di 

inclusione; altri hanno invece descritto esperienze in 

cui non avevano la sensazione che gli insegnanti di 

sostegno, con i quali lavoravano, collaborassero 

molto con loro o con i loro studenti. Tuttavia, le 

diverse esperienze positive e negative che gli 

insegnanti avevano riportato in questa indagine, 

concordavano nel descrivere gli effetti 

dell'inclusione e le componenti importanti per il 

buon esito dell'inclusione. 

 

 

Effetti dell'inclusione 

 

Per gli studenti che utilizzano la CAA 
 

La discussione degli insegnanti relativa ai vantaggi 

ed agli effetti negativi dell'inclusione di studenti che 

utilizzavano la CAA, si divideva in due grandi 

categorie: effetti accademici e effetti sociali. La 

preoccupazione dei partecipanti riguardava il 

mancato raggiungimento di obiettivi accademici per 

i loro studenti che utilizzavano la CAA, cosa che 

pareva essere in contrasto con i più recenti dati 

provenienti dalla letteratura sulla disabilità. Per 

esempio i partecipanti all'attuale studio riportavano 

che, sebbene avessero la sensazione che gli studenti 

che utilizzavano la CAA sviluppassero alcune abilità 

accademiche, linguistiche e di utilizzo operativo dei 

loro sistemi di CAA, non erano certi che, nel 

complesso,  questi studenti ricevessero o meno una 

adeguata  formazione accademica. Recenti dati, 

riportati dalla letteratura generale sulla disabilità, 

suggeriscono invece che l'inclusione abbia effetti 

benefici sulle prestazioni accademiche di tutti gli 

studenti disabili (p.e. Baker, Wang & Walberg, 

1995; Fisher, 1996). 

      Questi diversi risultati possono rispecchiare il 

fatto che la valutazione accademica dipenda 

pesantemente dalla capacità dello studente di 

comunicare il proprio sapere. Le discussioni dei 

partecipanti al presente studio, sui mancati progressi 

accademici degli studenti, riportavano le loro 

difficoltà nel modificare le modalità di valutazione 

per monitorare i progressi accademici degli studenti 

che utilizzavano la CAA; pertanto, la mancanza di  

una documentazione concreta relativa ai progressi 

 

 
Argomenti di Comunicazione Aumentativa ed Alternativa, n.6,2009 

 

 

 

 

accademici potrebbe essere alla base della 

percezione degli insegnanti di minimi risultati  

accademici. Di contro, come riportato da vari studi 

sulla disabilità relativi alla inclusione, la maggior 

parte degli studenti disabili che hanno preso parte a 

questi studi e che hanno conseguito limitati  risultati 

accademici, non presentavano complessi bisogni 

comunicativi (p.e. Baker et al., 1995; Fisher, 1996). 

Sembrerebbe, dunque, che non sia necessario 

soltanto aiutare gli studenti che utilizzano la CAA a 

prendere parte alle attività della classe, ma che sia 

fondamentale anche sostenere gli insegnanti di 

classe nei loro sforzi di valutare i risultati 

accademici degli studenti, individuando delle 

modalità alternative.  

      Un'altra spiegazione delle differenze tra i risultati 

del presente studio e quelli della letteratura sulla 

disabilità,  potrebbero riguardare quanto suggerito 

dai partecipanti,e cioè che la mancanza di risultati 

accademici potrebbe essere stata il risultato di una 

inappropriata inclusione di alcuni studenti. Alcuni 

insegnanti hanno dichiarato di avere la sensazione 

che l'educazione inclusiva di studenti che utilizzano 

la CAA, fosse più appropriata per gli studenti 

disabili più giovani piuttosto che per gli studenti più 

anziani, a meno che gli studenti avessero tenuto il 

passo dei loro pari, nell'acquisire gli obiettivi 

accademici fondamentali.  

      Tali considerazioni devono essere confrontate 

attentamente con le evidenze fornite da passate 

ricerche che riportavano come gli studenti che 

utilizzano la CAA possano fare grandi progressi 

quando le aspettative sono giustamente elevate 

(McNaughton, Light, & Arnold, 2002). Le persone 

che utilizzano la CAA hanno dichiarato che tali 

aspettative elevate spesso non sono presenti nelle 

scuole di didattica speciale (McNaughton et al., 

2002). Sarà importante per gli studenti che utilizzano 

la CAA, per le loro famiglie e per i loro educatori, 

valutare sia i costi che i vantaggi dell'inclusione e 

prendere decisioni  relative al singolo caso.  

     Oltre ad individuare le problematiche di tipo 

accademico, i partecipanti hanno discusso con 

franchezza degli effetti sociali dell'educazione 

inclusiva di studenti che utilizzano la CAA. 

L'iniziale studio sui vantaggi e sugli effetti negativi 

dell'inclusione di questi studenti potrebbe significare 

che vi sia un conflitto tra le esperienze degli 

insegnanti relativamente all'interazione con i pari. 

Una analisi più dettagliata  delle esperienze degli 

insegnanti, tuttavia, mostra un importante 

distinzione. Keri, per esempio, ha descritto le 

interazioni in classe della sua alunna Kelly con i suoi 

pari come una "luce splendente" durante il processo 

di inclusione. D'altro canto,   raccontava anche delle 
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storie di Kelly che evitava di socializzare con i suoi 

pari nel cortile, perché i suoi compagni non erano 

interessati a giocare al tipo di giochi che lei voleva. I 

compagni di Kelly preferivano infatti passeggiare 

intorno al cortile e darsi gli appuntamenti. Era 

evidente, sulla base di questo tipo di esperienze, che 

i vantaggi sociali descritti da Keri e dagli altri 

partecipanti riguardavano le interazioni positive in 

classe tra studenti che utilizzano la CAA e i loro 

compagni di classe, che, in queste situazioni, 

sembravano disposti ad includere e ad aiutare gli 

studenti che utilizzavano la CAA.  

     Al contrario, quando si parlava della 

socializzazione al di fuori della classe, i partecipanti 

riportavano che gli studenti che utilizzano la CAA 

erano esclusi socialmente e avevano interessi diversi 

dai loro compagni di classe. Si tratta di un dato 

importante, dato che (a) molti dei partecipanti 

avevano individuato quale obiettivo educativo 

formale per gli studenti che utilizzano la CAA, 

l'incremento della socializzazione; e (b) è stato 

riportato come le interazioni sociali influiscano 

"virtualmente su tutti gli aspetti dello sviluppo - 

fisico, cognitivo, sociale ed emotivo" (Sigelman & 

Shaffer, 1995, p. 360). Quanto rilevato è coerente, 

tuttavia, con precedenti evidenze che sostengono che 

la sola vicinanza fisica di ragazzi disabili con ragazzi 

non disabili, non crea necessariamente un ambiente 

positivo per il coinvolgimento di tutte le persone 

(Armstrong, Rosenbaum & King, 1987; Beck & 

Dennis, 1996; Ferguson, 1999; Voeltz, 1980, 1982). 

Lôinterpretazione di questi dati deve tenere conto 

anche del fatto che, nel presente studio,  tutti gli 

studenti che utilizzavano la CAA  avevano delle  

disabilità cognitive che potevano avere influenzato 

le loro esperienze sociali. 

 

Effetti per i compagni di classe 
 

Gli insegnanti hanno individuato anche gli effetti 

accademici e sociali dellôinclusione sui compagni di 

classe di studenti che utilizzano la CAA. Sebbene 

siano stati evidenziati dai partecipanti vari elementi 

di disturbo che potevano influenzare i contesti  di 

apprendimento dei compagni di classe, questi non 

apparivano come insormontabili. Per fare un 

esempio, configurare lôausilio di CAA dello studente  

per ñdireò solo  i vocaboli selezionati invece di frasi 

ripetute (p.e. "Io scelgoé") rappresenterebbe un 

cambiamento  che potrebbe essere attuato facilmente 

dallôinsegnante di sostegno con il supporto e la 

collaborazione dei professionisti competenti. 

Superare tali barriere potrebbe portare a vantaggi 

accademici sia per gli studenti che utilizzano la CAA 

che per  i   loro   compagni  di   classe. Questi  dati  
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illustrano la potenziale diffusione degli effetti 

positivi, se ci si assicura che  gli insegnanti di classe 

abbiano la necessaria formazione, capacità, e 

collaborazione per affrontare i problemi  della classe 

che derivano dall'inclusione di studenti gravemente 

disabili che utilizzano la CAA.  

     In contrasto con gli effetti accademici, gli effetti 

sociali dell'inclusione sui compagni di classe di 

studenti che utilizzano la CAA erano significativi. I 

partecipanti all'attuale studio hanno dato grande 

rilievo all'aumento della conoscenza sulla disabilità 

in generale da parte dei compagni di classe e della 

consapevolezza di cosa significhi vivere a contatto 

con una specifica disabilità. Questi risultati 

confermano quanto riportato da altri ricercatori che 

hanno indagato i vantaggi dell'inclusione di studenti 

con vari tipi di disabilità gravi. Giangreco, Dennis, 

Cloninger, Edelman, e Schattman (1993), per 

esempio, hanno riferito che gli insegnanti avevano 

individuato simili vantaggi per la crescita personale 

dei compagni di classe di studenti gravemente 

disabili. Inoltre, Peck, Donaldson e Pezzolie (1990) 

e Helmstetter, Peck, e Giangreco (1994) hanno 

riportato che studenti di scuola superiore avevano 

dato come fatto positivo l'avere avuto delle relazioni 

con studenti disabili (p.e. aumento della 

consapevolezza, della tolleranza, e della 

comprensione nei confronti delle persone disabili). 

Sembrerebbe che l'aumentata inclusione di studenti 

con disabilità gravi in classi regolari (Sobsey & Cox, 

1996) possa avere un effetto sociale di vasta portata, 

quale la crescita di una nuova generazione di 

cittadini maturi che hanno imparato a tenere in 

considerazione e a rispettare le persone disabili. 

 

Per gli insegnanti 
 

I partecipanti hanno riferito di effetti sociali simili a 

quelli riportati per gli studenti disabili e per i loro 

compagni di classe. Gli insegnanti hanno discusso 

dell'aumento della loro consapevolezza circa la 

disabilità ed i problemi ad essa connessi, nonchè 

della soddisfazione data dal lavoro, legata al fatto di 

aver imparato  ad andare incontro ai bisogni di 

un'ampia gamma di studenti. Il fatto di aver 

giudicato queste esperienze di inclusione, molto 

positive e fonte di trasformazione, corrisponde a 

precedenti considerazioni presenti nella  letteratura 

sulle disabilità gravi (p.e. Giangreco et al.,1993).  

        Di contro, l'altro effetto immediato, individuato 

dagli insegnanti rispetto al loro ruolo, riguardava la 

difficoltà a svolgere tutte le loro  mansioni nel tempo 

stabilito. Sebbene dare agli insegnanti un po' di 

tempo in più o affiancare loro gli insegnanti di 

sostegno per aiutarli nell'adattamento dei programmi,       
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nella preparazione dei materiali, e nell' impostazione 

dei sistemi di CAA, rappresentino due opzioni valide 

per diminuire la portata di questi effetti, queste 

opzioni sono spesso precluse da limitazioni di 

budget e di risorse umane. Pertanto, è evidente che 

gli effetti dell'inclusione di studenti che utilizzano la 

CAA non sono limitati alla sola classe o anche alla 

sola scuola dove sono inseriti gli studenti stessi. Per 

assicurare il buon esito del processo di inclusione, 

deve esserci invece una collaborazione a livello di 

distretto scolastico.  

       Riassumendo, i partecipanti hanno individuato 

sia gli effetti positivi dell'inclusione che quelli 

negativi, per gli studenti che utilizzavano la CAA, 

per i loro compagni di classe e per loro stessi. 

Successivamente i partecipanti hanno discusso in 

modo più approfondito dei vantaggi che 

riguardavano le altre persone presenti nella classe 

(cioè, compagni di classe & insegnanti) oltre ai 

vantaggi per gli studenti che utilizzano la CAA 

(sebbene i vantaggi per questi singoli studenti siano 

stati descritti dal rispettivo insegnante). I dati emersi 

sono simili a quelli di Soto, Müller, Hunt, e Goetz 

(2001), che hanno inserito nei propri gruppi vari 

partecipanti quali insegnanti di sostegno, genitori, 

logopedisti, assistenti oltre ad insegnanti di classe. 

 
Componenti utili al buon esito dell'inclusione 
 

Nel descrivere le loro esperienze positive e negative, 

i partecipanti hanno individuato varie componenti 

utili per il buon esito dell'inclusione, suddivise in 

cinque più importanti categorie relative al team, ai 

compagni di classe, al curriculum, ai sistemi di CAA 

ed alla scuola. 

 

Componente relativa al  team 
 

Le tre componenti maggiori relative al team, 

individuate dai partecipanti come importanti per il 

buon esito dell'inclusione, erano: (a) efficace 

comunicazione  e collaborazione tra tutti i membri 

del team; (b) adeguato supporto  dato alla classe da 

insegnanti di sostegno formati, capaci e dediti alla 

educazione inclusiva di studenti che utilizzano la 

CAA; e (c) appropriata formazione per gli insegnanti 

di classe e tempo necessario a tale formazione.      

        La considerazione che una efficiente 

comunicazione e collaborazione tra tutti i membri 

del team sia fattore  essenziale per l'inclusione di 

studenti che utilizzano la CAA, corrisponde a quanto 

emerge dalla letteratura sulla disabilità in generale, 

in cui  sono riportati resoconti degli insegnanti su 

come sia importante la collaborazione del team ma 

anche come non sempre sia effettuata con successo. 

Smith e Smith (2000), per esempio, hanno riportato  
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che gli insegnanti di classe, coinvolti nelle loro 

interviste qualitative, avevano individuato lôesigenza 

di una maggiore continuità di tale collaborazione. 

Come hanno dichiarato Kavale e Fortness (2000): 

"La realtà della situazione scolastica generale fa 

vedere che gli atteggiamenti, le sistemazioni e gli 

adattamenti richiesti per gli studenti disabili non 

sono ancora  attuati" (p. 290). È evidente che per 

fare in modo che le classi regolari costituiscano un 

ambiente collaborativo e appropriato per gli studenti 

gravemente disabili, devono essere attivati 

meccanismi ulteriori per facilitare una effettiva 

comunicazione e collaborazione tra tutti i membri 

del team dôinclusione, compresi gli insegnanti di 

classe ed i genitori.  

      I dati emersi dal presente studio supportano un 

altro aspetto riportato dalla letteratura sulla disabilità 

in generale e cioè che  una preparazione adeguata di 

tutto il personale scolastico è fondamentale per il 

processo di inclusione (p.e. Gemmell - Crosby & 

Hanzlik, 1994; Giangreco, Edelman, & Broer, 2001; 

Roll - Pettersson, 2001; Smith & Smith, 2000). 

L'indagine attuale e il lavoro di Soto et al. (2001) 

supportano lôevidenza che il personale scolastico che 

lavora con studenti che utilizzano la CAA in classi 

regolari, ha dei bisogni di formazione unici. Inoltre, 

per conoscere maggiormente le disabilità individuali 

dei loro studenti, hanno bisogno anche di una 

formazione relativa all'operatività e all'utilizzo 

efficace dei sistemi di CAA, che in alcuni casi, 

possono essere dei sistemi computerizzati 

relativamente complessi. Data lôimportanza 

fondamentale della comunicazione allôinterno di una 

classe (Beukelman & Mirenda, 1998; Cumley & 

Beukelman, 1992), è essenziale che il personale che 

interagisce quotidianamente con gli studenti che 

utilizzano la CAA, sia in grado di comunicare in 

modo efficace e efficiente con loro. Questo potrà 

richiedere che il personale scolastico sia in grado di 

risolvere rapidamente problemi di cattivo 

funzionamento di un ausilio CAA, di modificare i 

pattern di comunicazione per facilitare la 

comunicazione dei propri studenti, e/ o di modellare 

l'uso dei sistemi di CAA; tutto ciò fa parte di compiti 

che richiedono una specifica formazione e sviluppo 

di capacità. 

 

Componente compagni di classe 
 

La disponibilità dei compagni di classe nel facilitare 

il processo di inclusione attraverso interazioni dirette 

con gli studenti disabili, è stata identificata come una 

componente chiave per il buon esito dell'inclusione. 

Dal momento che i partecipanti hanno riportato che 

la sola vicinanza fisica tra ragazzi che utilizzano la 

CAA e ragazzi non disabili, non assicura necessariamente 
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interazioni di successo tra pari, i team che 

supportano lôinclusione devono tentare di facilitare 

le interazioni positive tra gli studenti disabili ed i 

loro pari. Alcune evidenze suggeriscono che una 

specifica formazione all'interazione comunicativa sia 

dei compagni di classe che degli studenti disabili 

può essere efficace  (p.e Hunt, Alwell, Farron - 

Davis, & Goetz, 1996; Staub & Hunt, 1993). 

 

Componente curriculum 
 

Come discusso in precedenza, i partecipanti hanno 

spiegato che avevano la sensazione che l'inclusione 

fosse più appropriata a livello di classi inferiori che 

di classi superiori. Gli insegnanti hanno inoltre 

individuato che materie di natura applicativa (p.e. 

come economia domestica e scienze) favoriscono 

maggiormente l'inclusione di studenti gravemente 

disabili  che utilizzano la CAA. In questi casi 

potevano essere identificati degli obiettivi più 

appropriati per gli studenti disabili, che erano simili 

a quelli dei loro compagni di classe e  gli 

adattamenti del programma erano più fattibili e 

ragionevoli. Queste dati sono simili a quelli di altri 

studi in cui erano state prese in esame le 

caratteristiche dei programmi educativi 

personalizzati di studenti con vari tipi di gravi 

disabilità cognitive e fisiche (p.e. Giangreco, Dennis, 

Edelman, & Cloninger, 1994).  

       Benchè questi aspetti legati al curriculum siano 

degni di nota, possono non essere fattori rilevanti  

per tutti gli studenti (p.e. studenti non disabili o con 

lievi disabilità cognitive). La necessità di prendere 

decisioni a livello singolo appare evidente. Può darsi 

che fornire agli  insegnanti di classe  un continuo 

supporto in classe o una specifica preparazione sulle 

possibili modalità di adattamento dei programmi, 

potrebbe alleggerire le problematiche associate a 

queste componenti curricolari del processo di 

inclusione. I logopedisti, per esempio,  in qualità di 

esperti delle disabilità di comunicazione, dovrebbero 

offrire un supporto costante allo sviluppo di sistemi 

di  CAA, atti facilitare la partecipazione alle attività 

di classe. 

 

Componente CAA 
 

I l imiti della tecnologia, inclusi i guasti e il non 

adeguato funzionamento degli ausili computerizzati 

di CAA di cui i partecipanti hanno discusso, non 

potranno mai essere completamente eliminati. 

Nonostante ciò, i continui progressi tecnologici sono 

vitali al miglioramento della qualità della vita per le 

persone che utilizzano la CAA. Inoltre, l'accesso a 

molteplici modalità di comunicazione può essere 

molto efficace nell'assicurare agli studenti che 

utilizzano la CAA una continua partecipazione alle 
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alle attività della classe. Questa componente di un 

accesso continuo a modalità di comunicazione 

aumentativa e alternativa è significativa 

specificatamente per gli studenti con complessi 

bisogni comunicativi e, a causa della importanza 

fondamentale della comunicazione allôinterno della 

classe, è  estremamente rilevante. I principi relativi 

alle migliori prassi, suggeriscono che i logopedisti 

possono implementare  interventi a sostegno di  una 

comunicazione multi modale (p.e. Beukelman & 

Mirenda, 1998). 

 

Componente  scuola 
 

Infine, programmi di inclusione che abbiano 

successo  debbono essere impostati in ambiti che 

vanno al di là della sola classe regolare. Nello studio 

attuale, le azioni seguenti che riguardano 

l'amministrazione scolastica, sono state individuate 

come componenti fondamentali per il buon esito dei 

programmi di inclusione: (a) approntare le modifiche 

architettoniche necessarie per consentire la 

partecipazione degli studenti gravemente disabili, e 

(b) inserire gli studenti disabili in classi poco 

numerose per assicurare la fattibilità di un adeguato 

supporto da parte del personale scolastico. La 

letteratura sulla disabilità in generale evidenzia come 

le classi numerose siano dannose all'inclusione di 

studenti gravemente disabili (p.e. Harrington, 1997; 

Smith & Smith, 2000; Vaughn, Schumm, Jallad, 

Slusher et al., 1996).  

      Riassumendo, dal presente studio possono essere 

tratte varie implicazioni per le prassi educative. Le 

raccomandazioni per i team di inclusione e per i 

professionisti che sono chiamati a collaborare con gli 

insegnanti di classe  e con gli studenti che utilizzano 

la CAA comprendono quanto segue: (a) efficace 

coordinamento della collaborazione e della 

divulgazione delle informazioni tra tutti  membri del 

team; (b) fare in modo che i membri del team 

ricevano una preparazione adeguata e personalizzata 

rispetto agli aspetti operativi dei sistemi di CAA e 

alla comunicazione con persone con complessi 

bisogni comunicativi; (c) fornire  un supporto 

continuo allôinterno della classe (p.e. assistenza per 

gli adattamenti dei programmi); (d) dare agli 

insegnanti di classe del tempo in più per la 

programmazione; (e) fornire agli studenti accesso ad 

appropriati e vari sistemi di CAA, per tutte le attività 

della classe; (f) facilitare le interazioni tra studenti 

che utilizzano la CAA e i loro compagni di classe; 

(g) assicurarsi che l'ambiente scolastico sia 

accessibile agli studenti che utilizzano la CAA; (h) 

facilitare il passaggio a nuove classi  comunicando/ 

collaborando con i nuovi insegnanti prima che gli 

studenti vi siano inseriti; (i) assicurarsi che siano 

formulati degli obiettivi adeguati e appropriati agli  
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studenti che utilizzano  la CAA; e (j) assicurarsi che 

siano fatte delle sistemazioni scolastiche adeguate 

per il singolo studenti disabile. 

 
Limiti dello Studio  
 

Il limite principale dell'attuale studio è che i risultati 

non sono generalizzabili alla popolazione degli 

insegnanti di classe che hanno inserito nelle loro 

classi studenti che utilizzano  la CAA, per due 

fattori. Per prima cosa, lo studio era di natura 

qualitativo. Secondo, il campione non era 

rappresentativo del gruppo in esame, dato che  (a) 

era piccolo; (b) i partecipanti erano stati sorteggiati 

solo in quattro stati degli Stati Uniti, e (c), fatta 

eccezione per due insegnanti, i partecipanti avevano 

insegnato soltanto ad uno studente che utilizzava la 

CAA. 

 
Prospettive per la Ricerca Futura 
 

Dato che questa indagine è una delle prime che 

esamina le esperienze degli insegnanti di classe 

rispetto alla inclusione di studenti che utilizzano la 

CAA nelle loro classi, c'è bisogno di una ricerca 

ulteriore per assicurarsi che sia gli insegnanti sia gli 

studenti ricevano un adeguato ed efficace supporto 

durante tutto il processo di inclusione. Basandosi 

sulle problematiche sollevate dai partecipanti allo 

studio attuale, un'indagine - condotta su di un 

maggior numero di insegnanti di classe ed in più 

località geografiche - darebbe delle maggiori 

informazioni relativamente al fatto se i problemi 

sollevati siano specifici dei partecipanti al presente 

studio o se rappresentino anche quelli di altre 

persone in tutti gli Stati Uniti. C'è bisogno di una 

ricerca ulteriore per esaminare le esperienze di 

insegnanti che hanno una maggiore esperienza 

nell'insegnamento a studenti che utilizzano la CAA e 

una qualche preparazione sulla CAA. Inoltre, è 

necessaria una futura  ricerca per esaminare le 

esperienze di insegnanti che hanno insegnato a 

studenti che utilizzano la CAA che hanno maggiori 

abilità comunicative e cognitive.  

      Inoltre, la presente indagine fornisce dei dati a 

sostegno del fatto che gli insegnanti di sostegno 

siano fondamentali per il processo di inclusione di 

studenti che utilizzano  la CAA in classi regolari e 

che si assumono grandi responsabilit¨ allôinterno di 

questo processo. Pertanto, è  importante analizzare 

le esperienze degli insegnanti di sostegno.  

       Infine è necessaria una futura ricerca per 

valutare i risultati della implementazione delle varie 

componenti utili al buon esito dell'inclusione,  

individuate nella presente  indagine. In particolare,  
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un'indagine sugli effetti del fornire agli insegnanti 

una formazione sulla CAA ed un effettivo continuo 

supporto in classe relativo alle modifiche dei 

programmi ed alle problematiche legate alla 

socializzazione, darebbe delle prospettive per uno 

sviluppo professionale. Unôulteriore ricerca potrà 

aiutare a migliorare le conoscenze e le pratiche di 

inclusione di studenti con bisogni di CAA, nei 

contesti dellôeducazione regolare. 

 
Traduzione a cura di A. Rigamonti e G. Veruggio 
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APPENDICE  A. Temi - Guida per l'i ntervista 

 
Tema Aspetti da esaminare  Esempio di richiesta 

 

Attività/ obiettivi 

 

Informazioni relative alle attività o agli obiettivi che erano 

più difficili o più facili nell'inclusione in classe /classi, di 

studenti che utilizzano la CAA. 

 

Potete parlare dei tipi di obiettivi che 

sono stati individuati per gli studenti 

che utilizzano la CAA e alle 

problematiche ad essi connesse?  

Vantaggi Informazioni relative ai vantaggi dellôinclusione in classe 

/classi di studenti che utilizzano la CAA. 

Come si è svolto nel complesso il 

processo di inclusione? 

Difficoltà Informazioni relative alle difficoltà incontrate quando si 

cerca di inserire in classe (nelle classi) studenti che 

utilizzano la CAA. 

Durante il processo di inclusione avete 

incontrato delle difficoltà? 

Raccomandazioni Raccomandazioni per le persone quali insegnanti, 

professionisti o amministratori coinvolti nell'educazione 

inclusiva di studenti che utilizzano la CAA. 

Che cosa direste agli altri operatori 

coinvolti nell'inclusione di studenti che 

utilizzano la CAA ? 

Strategie Informazioni relative alle strategie che sono state 

individuate come essere (o non essere) efficaci quando si 

cerca di inserire in classe (nelle classi) studenti che 

utilizzano la CAA (p.e. strategie di insegnamento). 

C'è stato qualcosa (ad esempio una 

strategia di insegnamento), che avete 

tentato durante il processo di 

inclusione, che ha davvero funzionato? 

Supporto Informazioni relative al supporto ricevuto durante il 

processo di inclusione in classe (nelle classi) di studenti 

che utilizzano la CAA. 

Potete dirmi quale tipo di supporto 

avete ricevuto durante il processo di 

inclusione? 

 
Nota: I quesiti  relativi a questi temi sono stati formulati basandosi sulle esperienze personali di ciascun insegnante 

 

 

 

APPENDICE B.   Definizioni operative dei temi codificati 
 

1. Vantaggi dell' inclusione. Risultati positivi che 

derivano dal coinvolgimento  dell'utente di CAA, 

nei programmi educativi generali, inclusi risultati 

accademici, personali, fisici, psicologici o 

sociali. 

2. Effetto negativo dell'inclusione. Risultati negativi 

che derivano dal coinvolgimento  dell'utente di 

CAA, nei programmi educativi generali, inclusi 

risultati accademici, personali, fisici, psicologici 

o sociali. 

3. Supporti allôinclusione. Qualunque azione, 

atteggiamento, ausilio, organizzazione, persona, 

fenomeno, politica, pratica, preferenza, strategia 

o situazione che permetta o aiuti un utente di 

CAA a prendere parte a programmi educativi 

generali. I supporti possono comprendere 

atteggiamenti, informazioni, divulgazione, 

conoscenza, caratteristiche personali, o abilità. 

4. Barriere  all'inclusione. Qualunque azione, 

atteggiamento, ausilio, ambiente, organizzazione, 

persona, fenomeno, limitazione fisica, politica, 

pratica, o situazione che sia di ostacolo alla 

persona nel prendere parte adeguatamente a 

programmi educativi generali o sia di ostacolo 

alla più completa espressione delle potenzialità 

della persona. Le barriere possono comprendere 

atteggiamenti,      informazioni,       divulgazione,  
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5. conoscenza, condizioni fisiche/cliniche, od 

abilità. 

6. Raccomandazioni. Suggerimenti agli altri su 

come superare le barriere all'educazione 

inclusiva di utenti di CAA, in base alle 

esperienze personali dei partecipanti. 

7. Informazioni descrittive. Commenti, sugli 

insegnanti, gli studenti, le classi, o le scuole, che 

danno informazioni sulle circostanze che 

riguardano l'inclusione di studenti singoli, ma 

che non includono informazioni  relative ai 

vantaggi, effetti negativi, barriere, o supporti 

(p.e. descrizione della disabilità di uno studente, 

di programmi didattici, di sistemi di CAA, della 

classe, della situazione familiare, dello stato 

fisico, o del background di un insegnante, delle 

sue esperienze ecc.). 

8. Dichiarazioni non attinenti o non codificabili. 

Un parere o un aspetto non attinente 

all'educazione inclusiva di studenti che utilizzano 

la CAA o non comprensibile.   
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Il presente documento tratta delle basi teoriche dello sviluppo del linguaggio e dellôinclusione, e descrive alcune strategie per 

sostenere lo sviluppo della comunicazione e del linguaggio in bambini che utilizzano sistemi  di comunicazione basati su segni 

o su simboli grafici in contesti prescolari regolari . I potenziali effetti positivi di fare parte di un ambiente inclusivo, non sono 

ancora stati descritti completamente, ma dipenderanno da quanto l'ambiente linguistico sarà adeguatamente adattato alle 

capacità e ai limiti dei bambini. Gli esempi presentati si focalizzano sulle interazioni bambino- bambino e fanno vedere che lo 

sviluppo di un linguaggio alternativo e lôaumento del bagaglio culturale, possono essere supportati dalle prassi comunicative 

degli adulti e dei bambini presenti negli ambienti prescolari. Inoltre gli esempi fanno vedere come le prassi inclusive possano 

essere utilizzate per promuovere lo sviluppo del linguaggio alternativo in bambini con capacità e limiti diversi; suggeriscono 

vari modi con cui i pari possono interagire con bambini che stanno sviluppando modalità alternative di comunicazione, 

incluse situazioni di consueti litigi tra bambini; illustrano i motivi secondo i quali i contesti inclusivi possono essere utili allo 

sviluppo di modalità alternative  di comunicazione per molti bambini.  

 
PAROLE CHIAVE: Comunicazione aumentativa e alternativa; Sviluppo del linguaggio; Inclusione; Prescolare; Competenza 

dei pari; Interazione bambino- bambino 

Lo sviluppo infantile è il processo durante il quale 

i bambini arrivano ad acquisire nuove competenze 

ed abilità e imparano gli usi e costumi della 

cultura nella quale crescono. Si tratta di un 

processo di adattamento che implica cambiamenti 

positivi come ad esempio un aumento della 

differenziazione, integrazione ed organizzazione 

(Werner, 1948). Lo sviluppo del linguaggio 

consiste nella capacità di comprendere e di 

servirsi di forme e di strutture linguistiche ed è un 

elemento importante del processo di controllo 

progressivo del loro mondo da parte dei bambini. 

Lo sviluppo del linguaggio procede come 

conseguenza delle interazioni tra la biologia e le 

esperienze della persona. Coinvolge un'ampia 

gamma di processi paralleli ed integrati, compresi 

lôanalisi percettiva degli stimoli sensoriali, 

l'esplorazione degli ambienti fisici e sociali, e 

l'ingresso guidato nel mondo sociale e culturale 

attraverso le interazioni con i caregiver e con altre 

persone significative presenti nell'ambiente del 

bambino (cf, Bates, Dale, & Thal, 1995; Bloom & 

Tinker, 2001; Lock, 1980; Nelson, 1996; Peters, 

2001; Schaffer, 1989; Tomasello, 2003; Werker & 

Polka, 1993). Il linguaggio è uno strumento 

culturale nel senso che si è evoluto grazie all'uso 
da parte di migliaia di generazioni (vedi Lock & 
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Peters, 1996). Un bambino piccolo non può creare 

il linguaggio nell'isolamento; gli esseri umani 

hanno avuto la capacità di sviluppare un 

linguaggio, crescendo allôinterno di una comunit¨,  

che potessero capire e adoperare. Il linguaggio si 

può considerare "recepito", nel senso che James 

Gibson ha dato a questa parola, e cioè che le 

espressioni umane sono recepite naturalmente 

come dotate di intenzionalità comunicativa (cf. E. 

J. Gibson, 1982, J. J. Gibson, 1979). Per la grande 

maggioranza dei bambini, le parole rappresentano 

il veicolo del linguaggio. Tuttavia alcuni bambini 

non sono in grado di recepire le espressioni 

verbali perché sordi, altri sentono ma non sanno 

dare senso ai suoni che sentono e di conseguenza 

non colgono il significato delle parole che gli sono 

rivolte. Alcuni bambini comprendono il 

linguaggio parlato ma hanno bisogno di modalità 

alternative per la comunicazione espressiva (von 

Tetzchner & Martinsen, 2000). 
    Il supporto che gli adulti o bambini più 

competenti danno al processo di sviluppo dei 

bambini è chiamata spesso "scaffolding" (in italiano: 

impalcatura, sostegno) (Wood, Bruner, & Ross, 

1976). I bambini che sviluppano  il  linguaggio  

parlato sono circondati da una comunità di persone 

parlanti (che a volte parla più di una lingua), e i 
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bambini profondamente sordi tendono a crescere 

in un ambiente in cui si comunica con i segni 

(sebbene la competenza a comunicare con i segni 

possa variare). Per i bambini che sviluppano 

modalità alternative di comunicazione la 

situazione è molto diversa. Fatta eccezione per 

bambini con difetti di linguaggio che imparano il 
linguaggio dei segni e che crescono in una 

comunità di sordi, i sistemi di comunicazione 

aumentativa non sono forme naturali di 

comunicazione per le persone che fanno parte 

dell'ambiente di coloro che si servono di tali 

sistemi. Per questo gruppo, il processo di sviluppo 

del linguaggio rappresenta, in gran parte, un 

processo costruito o pianificato, dove non esiste 

un ambiente naturale in cui utenti competenti 

adoperano lo stesso modo di esprimersi 

verbalmente - e per alcuni anche lo stesso modo 

per comprendersi (von Tetzchner, 1988; von 

Tetzchner et al., 1996). La maggior parte degli 

input di comunicazione aumentativa dipendono da 

istruzioni dirette e dalla partecipazione alle attività 

didattiche, e ciò limita sia gli input sia la varietà di 

contesti per una possibile "comprensione" del 

linguaggio da parte dei bambini (cf. Harris, 1992). 

Molti bambini che stanno sviluppando modalità 

alternative di comunicazione,  difficilmente hanno 

visto le loro forme di linguaggio adoperate dai 

pari più competenti e dagli adulti  (Bruno & 

Bryen, 1986; Grove, Dockrell, & Woll, 1996; 

Harris, 1982; Launonen, 2003; Light, 1997; 

Martinsen & von Tetzchner, 1996).  

      Molti autori sottolineano la necessità che 

giovani utenti che utilizzano la comunicazione 

aumentativa abbiano  degli input basati sulle loro 

modalità alternative (p.e. Carter & Maxwell, 

1998; Goossens', Crain, & Elder, 1992; Light, 

1997; Romski & Sevcik, 1996), ma vi sono 

discussioni sulla natura delle interazioni che ne 

conseguono e sugli effetti che queste possono 

avere sullo sviluppo delle modalità alternative di 

comunicazione da parte dei bambini (von 

Tetzchner & Grove, 2003). I bambini con un 

linguaggio verbale limitato tendono a interagire 

socialmente con i pari con una frequenza minore 

rispetto a bambini disabili con migliori capacità di 

esprimersi verbalmente (Harper & McCluskey, 

2002). Studi su bambini provenienti da 

background linguistici diversi suggeriscono che 

parlare la stessa lingua è importante per giocare 

insieme e per altre forme di  interazione sociale 

(Hansson, Nettelbladt, & Nilholm, 1998). Gli 

ambienti di inclusione prescolare possono offrire  
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l'opportunità di vivere esperienze comunicative 

diverse ai bambini che si servono di sistemi di 

comunicazione manuali e  simbolici per 

comunicare, in particolare relativamente agli 

scambi comunicativi con altri bambini; ma un 

effetto positivo del far parte di un ambiente 

inclusivo, per i bambini che stanno sviluppando 

modalità alternative di comunicazione,  potrebbe 

dipendere dal fatto che l'ambiente linguistico sia 

stato adeguatamente adattato alle capacità e ai 

limiti dei bambini stessi. Il presente documento 

discute le basi teoriche dello sviluppo del 

linguaggio, attraverso lôuso modalit¨ alternative, e 

descrive alcune strategie che sono state usate per 

migliorare l'ambiente linguistico e per dare un 

supporto allo sviluppo della comunicazione e del 

linguaggio di bambini che utilizzano sistemi di 

comunicazione  manuali e  simbolici  in normali 

ambienti prescolari. Le strategie si sono ispirate 

ad approcci teorici di sviluppo del linguaggio 

basati sulla teoria dellôuso del linguaggio stesso, 

che mettono in risalto il ruolo delle esperienze 

culturali e linguistiche in senso lato (vedere 

Tomasello, 1999, 2003; von Tetzchner & Grove, 

2003). 
 

SVILUPPO DELLA COMUNICAZIONE 

AUMENTATIVA  
 

Lo sviluppo della comunicazione aumentativa 

alternativa va avanti in maniera molto diversa 

rispetto alle modalità tipiche di apprendimento  

del linguaggio parlato (von Tetzchner & Grove, 

2003). Si tratta dello sviluppo di una forma di 

linguaggio diversa da quella normale, ma il cui 

obiettivo finale è che questi bambini, che stanno 

sviluppando  forme di comunicazione 

aumentativa, possano comunicare con i pari e con 

gli adulti sulle stesse cose e nelle stesse situazioni 

come fanno i bambini che parlano. Come per il 

linguaggio parlato, lo sviluppo della 

comunicazione aumentativa alternativa non è 

soltanto un problema di apprendere la 

corrispondenza tra segni manuali o simboli grafici 

e certe categorie concettuali (o parole espresse 

verbalmente), ma di capire come questi segni e 

simboli possono essere adoperati per esprimere 

dei significati e per raggiungere vari obbiettivi 

comunicativi (von Tetzchner, 1996). Secondo le 

parole di Ludwig Wittgenstein (1953): 

"Immaginare un linguaggio è come immaginare 

un tipo di vita" (p. 8). Parte essenziale dello 

sviluppo delle abilità cognitive e linguistiche dei 

bambini è l'interiorizzazione delle attività relative  
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alla propria cultura (Cole, 2002;Rogoff, Turkanis, 

& Bartlett, 2001; Vygotsky, 1962). Mano a mano 

che i bambini crescono allôinterno della loro 

comunità linguistica, iniziano a condividerne le 

modalità di comunicazione e le conoscenze 

culturali in relazione ad un'ampia gamma di 

attività che coinvolgono le persone della 

comunità. Addirittura il fatto comune di un 

bambino che chiede un giocattolo ad un altro 

bambino, ha bisogno di una competenza 

condivisa, che di solito evolve dalle routine del 

dare-prendere che avvengono nel corso delle 

prime interazioni genitore-figlio (vedere Scollon, 

2001). Ciò significa che lo sviluppo di modalità 

alternative di comunicazione non è solo una 

questione di bambini che imparano un modo 

diverso di comunicare, ma implica un modello 

culturale alternativo, perché la comunicazione è 

parte di tutte normali funzioni sociali e culturali. I 

bambini durante la loro fase di sviluppo culturale fanno 

come un "percorso alternativo, una digressione", ma la 

digressione dovrebbe condurre allo sviluppo di abilità 

normali o almeno ottimali (Renner, 2003).  

     La domanda cruciale è sapere ciò che serve 

affinchè i bambini sviluppino un linguaggio 

alternativo. Un requisito basilare per fornire 

supporto  ¯ lôesistenza di un ambiente competente. 

Secondo Bruner (1983), i bambini hanno bisogno 

di un "sistema di supporto all'acquisizione del 

linguaggio", e cioè, di un ambiente di supporto 

fornito da bambini più competenti e dagli adulti. 

Per fare sì che un bambino raggiunga una 

maggiore competenza nell'acquisire un linguaggio 

alternativo, ci deve essere nell'ambiente un 

ragionevole numero di persone, che siano più 

competenti del bambino, nel comprendere ed 

utilizzare la forma di linguaggio utilizzata dal 

bambino stesso. Tuttavia, gli ambienti che 

supportano lôacquisizione di sistemi di 

comunicazione aumentativa alternativa non 

nascono spontaneamente. Tali sistemi fanno parte 

raramente dei comuni ambienti e di solito sono 

implementati specificatamente per uno o più 

bambini disabili. L'esperienza e la competenza 

limitata della maggior parte delle persone presenti 

nell'ambiente implica che i bambini che imparano 

ad utilizzare sistemi di comunicazione  manuali e 

simbolici hanno input limitati, e non solo rispetto 

al vocabolario ed alle strutture grammaticali; 

hanno anche ridotte esperienze comunicative, 

specialmente al di fuori di situazioni didattiche e 

di altre situazioni strutturate  (Buzolich & Lunger, 

1995; Hagerman et al.,2004; Kraat, 1985; Light, 

1997; von Tetzchner & Martinsen, 1996). Le  
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strategie che le persone utilizzano con i bambini 

che stanno sviluppando una comunicazione basata 

su segni manuali e/o simboli grafici possono 

essere molto diverse da quelle impiegate di solito 

con i bambini che stanno sviluppando il 

linguaggio  parlato. Per esempio, lôindicazione di 

immagini (p.e. disegni e fotografie) può essere 

parte di interazioni abituali, ma di solito è di 

supporto  al linguaggio parlato piuttosto che 

essere utilizzata come modalità principale di 

comunicazione. Per questi bambini, lo scaffolding 

(in italiano: impalcatura, sostegno) necessita di una 

pianificazione e di un supporto della attività 

comunicativa molto maggiori rispetto a quello dei 

bambini che stanno sviluppando il linguaggio  

parlato. Un insegnamento esplicito, che gioca un 

piccolo o limitato ruolo nello sviluppo normale 

del linguaggio, può essere la più importante 

influenza ambientale per  i bambini che stanno 

sviluppando modalità alternative di 

comunicazione (Soto, 1999; Soto &; von 

Tetzchner, 2003; von Tetzchner, 1988). Per 

giunta, i bambini che stanno sviluppando modalità 

alternative di comunicazione  possono vivere 

molte esperienze comunicative, programmate 

indirettamente solo dai professionisti, soprattutto 

per quanto riguarda i pari (von Tetzchner & 

Grove, 2003). Perciò, per quanto riguarda questo 

gruppo di bambini, le caratteristiche dell'ambiente 

e l'influenza che queste esercitano sullo sviluppo 

della comunicazione e del linguaggio dei bambini 

stessi, possono essere diverse in modo 

significativo da quelle dei bambini che parlano 

normalmente.  

      Le caratteristiche di possibile supporto 

dellôambiente linguistico prescolare (e scolare) 

dipendono anche dagli atti e dalle strategie 

comunicative dei professionisti e di altre persone 

presenti in quell'ambiente (von Tetzchner, 1999). 

Gli insegnanti e gli altri membri dello staff 

educativo raramente utilizzano e sono esperti di 

sistemi  di comunicazione aumentativa. Possono 

avere poca o nessuna esperienza con forme di 

comunicazione aumentativa, prima dellôentrata di 

un bambino nella scuola dellôinfanzia. I partner 

comunicativi più significativi dei bambini che 

stanno sviluppando  la comunicazione 

aumentativa, possono avere limitate competenze  

di un livello più alto- e a volte persino di un 

livello più basso- rispetto a quelle dei bambini 

stessi. Una conseguenza è  che  le  necessità 

educative   dei bambini che stanno sviluppando la 

comunicazione aumentativa, coesistono con 

parallele esigenze formative  sia dello staff che dei  
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pari nella scuola dellôinfanzia. Per giunta, quando i 

bambini che utilizzano la comunicazione 

aumentativa sono inseriti negli ambienti prescolari 

normali, loro ed i loro pari che parlano,  possono 

avere bisogno del supporto degli adulti per interagire 

con successo. La funzione di questo supporto è 

quella di sostenere le capacità dei bambini di dare 

inizio, di rispondere, e di mantenere le loro 

interazioni comunicative  lôuno con lôaltro. 

 
INCLUSIONE  E COMUNICAZIONE AUMENTATIVA  
 

Nelle ricerche sullo di sviluppo e sulla istruzione, 

una domanda ricorrente è dove i bambini disabili 

dovrebbero  andare a scuola (per esempio, Brown 

et al., 1977; Guralnick, 2001a; Olmond, 2002; 

Zigmond, 2003). Inclusione significa che bambini 

disabili e non disabili, vanno a scuola nello stesso 

ambiente, spesso con adattamenti speciali per  

favorire le interazioni tra bambini disabili e non 

disabili (Guralnick, 2001b; Mulvihill, Shearer, & 

Van Horn, 2002).  

      La scuola dellôinfanzia ¯ una parte importante 

dellôambiente linguistico dei bambini, 

specialmente  per quanto riguarda la 

comunicazione con gli altri bambini. L'inclusione 

negli ambienti prescolari potrebbe, dunque, essere 

utilizzata, durante gli interventi di comunicazione 

aumentativa, per fornire supporto alle funzioni di 

conversazione allôinterno di attivit¨ sociali e 

culturali adeguate allôet¨, ma mancano descrizioni 

dettagliate delle interazioni comunicative in 

ambienti inclusivi.  Le caratteristiche di possibile 

supporto di un ambiente linguistico dipendono dal 

modo in cui tiene conto sia delle abilità che dei 

limiti dei bambini presenti in quell'ambiente. Ciò 

significa che i professionisti che lavorano con i 

bambini che stanno sviluppando la comunicazione 

aumentativa, hanno bisogno di conoscere in modo 

sufficiente le caratteristiche delle forme  di 

comunicazione utilizzate dai bambini e di come 

favorire lo sviluppo di queste modalità di 

comunicazione, oltre (a conoscere) le altre 

disabilità che i bambini possono avere (p.e. 

disabilità motorie, di apprendimento  ed autismo). 

Inoltre hanno bisogno di sapere come poter 

facilitare le interazioni tra bambini che parlano e 

bambini che utilizzano   la   comunicazione  

aumentativa.   Per esempio, i programmi di 

intervento impostati dai professionisti comprendono 

spesso una ristretta gamma di funzioni 

comunicative e perciò limitano l'inclusione. Il 

racconto seguente illustra quanto è stato detto. 
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       Kari era una bambina con una disabilità 

motoria, che non poteva parlare. All'età di cinque 

anni, era stata considerata dotata di una buona 

comprensione del linguaggio parlato ma poteva 

esprimersi soltanto indicando con le mani e con lo 

sguardo. Era stato fatto un breve tentativo di darle 

una tabella con immagini per effettuare scelte al 

momento della merenda, ma presto questo ausilio 

non era più stato utilizzato perché  non le rendeva 

più facile  la scelta di che cosa voleva mangiare 

all'ora dei pasti, dato che lôindicazione diretta dei 

cibi andava bene ugualmente. A quell'età non 

erano state prese in considerazione modalità 

aumentative  di comunicazione per sostenere altre 

funzioni (McNaughton, 2003, p. 364).  

       Il non avere proposto a Kari una tabella di 

comunicazione per  altri scopi diversi da quello 

della richiesta dei cibi, indicava che essi non 

pensavano lôuso della comunicazione aumentativa 

come parte delle attività abituali dei bambini. 

       D'altra parte, McNaughton (2003) si domanda 

se gli ambienti inclusivi offrano esperienze 

linguistiche sufficienti per un ottimale sviluppo 

dei bambini che utilizzano modalità alternative di  

comunicazione. In particolare, può essere difficile 

fare fronte agli aspetti programmati dello sviluppo 

di modalità alternative  di linguaggio - comprese 

le spiegazioni e dimostrazioni dei significati e 

dellôuso dei segni manuali e dei simboli grafici ï 

allôinterno di una struttura non specializzata. 

Qualcuno potrebbe anche essere dell'idea che 

scuole speciali siano ambienti maggiormente utili 

a supportare lo sviluppo del linguaggio per 

bambini che stanno sviluppando modalità 

alternative di comunicazione,  perché potrebbero 

incontrare persone più grandi e più esperte che 

utilizzano i loro stessi sistemi di comunicazione. 

Tuttavia, può non essere necessario separare i 

bambini che stanno sviluppando modalità 

alternative di comunicazione, dagli altri bambini 

negli ambienti prescolari e scolari normali, 

ambienti che rappresentano i contesti sociali più 

importanti al di fuori di quelli domestici. 

Condividere esperienze con altri bambini che 

utilizzano anche loro la comunicazione 

aumentativa può fare parte di attività al di fuori 

della scuola. Inoltre, scuole speciali possono dare 

ai bambini che utilizzano la comunicazione 

aumentativa, minori opportunità di apprendimento 

e di conseguenza essere di ostacolo allo sviluppo  

del loro linguaggio. 

        Le ricerche precedenti sono di aiuto limitato 

nel decidere tra unôeducazione inclusiva  o  una 
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educazione speciale. Esistono molte descrizioni di 

bambini che utilizzano la comunicazione 

aumentativa allôinterno di ambienti inclusivi, 

parzialmente inclusivi o in strutture speciali (p.e. 

Basil & Soro-Camats, 1996; Baumgart, Johnson, 

& Helmstetter, 1990; Brekke & von Tetzchner, 

2003; Buzolich, King, & Baroody, 1991; 

Calculator & Jorgensen, 1991; Campbell, 2002; 

Carter & Maxwell, 1998; Johnson, Baumgart, 

Helmstetter, & Curry, 1996; Light, 1985; 

McNaughton, 2003; Romski & Sevcik, 1996), ma 

manca il confronto tra lo sviluppo dei bambini 

inseriti in strutture diverse. Per quello che 

sappiamo, non sono stati pubblicati studi che 

mettano a confronto le interazioni comunicative  

di bambini che utilizzano forme di comunicazione 

aumentativa allôinterno di ambienti prescolari e 

scolari, sia speciali che inclusivi. Inoltre mancano 

descrizioni sull'evoluzione del linguaggio nelle 

diverse strutture e sui cambiamenti che avvengono 

nellôambiente linguistico dei bambini. 

 
COMPETENZA DEGLI  ADULTI E DEI PARI  
 

Il ruolo attribuito alle diverse strutture linguistiche 

varia in modo considerevole, ma tutte le teorie 

sullo sviluppo del linguaggio affermano che 

lôesposizione al linguaggio e le interazioni con 

persone che utilizzano in modo competente il 

linguaggio, sono fattori indispensabili per 

lôemergere del linguaggio stesso. La maggior 

parte delle ricerche sul linguaggio del bambino, 

descrivono le interazioni tra bambini ed adulti (di 

solito, ma non esclusivamente, le madri) (p.e. 

Bloom, 1973; Dromi, 1993; Halliday, 1975; 

Scollon, 1976; Tomasello, 1992). Di recente la 

letteratura sullo sviluppo normale del linguaggio 

riporta una maggiore attenzione alle interazioni 

con i pari e con i fratelli e le sorelle (p.e. Ely & 

Gleason, 1995; Oliver, 2002; Weppelman et al., 

2003) come anche nella  letteratura che si occupa 

di bambini appartenenti a minoranze linguistiche 

(Hanson et al., 2000).  

        Il motivo per cui alcuni bambini utilizzano la 

comunicazione aumentativa è che non parlano o 

che le parole che dicono sono così poco  

intelligibili che non riescono a farsi capire. Non 

possono parlare con gli altri bambini e, a 

differenza dei bambini che parlano una lingua 

straniera, la maggior parte di essi non potranno 

imparare a parlare. Forme di comunicazioni 

comuni ed uguali possibilità di sedersi in terra e 

dire ciò che si ha da dire, dipenderanno dal fatto  
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che  i bambini   che parlano diventino competenti 

utilizzatori di forme alternative di comunicazione. 

Ciò implica che forme di comunicazione 

aumentativa alternativa devono diventare parte 

della comunicazione di tutti i giorni sia negli 

ambienti prescolari che scolari. Anche se un 

bambino, che adopera i segni manuali, capisce il 

linguaggio parlato, non si potrà parlare di vera 

inclusione, se i compagni che parlano capiscono 

solo alcuni segni e comunicano con il bambino 

che adopera i segni, facendogli principalmente 

domande si/no. Ciò non sarà di aiuto alla 

comunicazione espressiva di questi bambini 

disabili. Clarke e Kirton (2003) riportano che i 

ragazzi che utilizzano ausili per comunicare, 

raramente li adoperano quando interagiscono con i 

pari che parlano. La maggior parte delle volte, i 

pari che parlano, decidono gli argomenti di 

conversazione e pongono domande a cui, chi 

utilizza ausili di comunicazione,  non può 

rispondere. Lôuguaglianza richiede che i bambini 

che utilizzano la comunicazione aumentativa, 

raggiungano almeno una qualche autonomia 

comunicativa, cioè, siano autonomi nel decidere 

di che cosa vogliono parlare (von Tetzchner & 

Grove, 2003). Lôinclusione perci¸ richiede la 

creazione di  un ambiente linguistico condiviso;  

un compito importante degli operatori può essere 

quindi quello di insegnare forme di 

comunicazione aumentativa ai pari che parlano e 

quello di fare in modo che siano sufficientemente 

competenti  ad ampliare il loro modo di 

comunicare, manuale o simbolico,  negli ambienti 

naturali di vita, allôinterno delle interazioni di 

gruppo e delle conversazioni bambino-bambino, 

senza l'aiuto degli adulti.  

      Gli interventi nei contesti scolastici variano in 

modo considerevole in relazione  a quanto si sono 

focalizzati sullo sviluppo della competenza 

comunicativa  alternativa dello staff, mentre le 

risorse impiegate per migliorare le capacità di 

comunicare in modo alternativo dei gruppi di pari 

sono invariabilmente limitate; nella letteratura 

scientifica e professionale raramente è riportata la 

competenza dei pari, anche nelle discussioni 

relative allôinclusione (p.e. Beukelman & 

Mirenda, 1998;  Calculator & Jorgensen, 1991; 

Loeding, Zangari, & Lloyd, 1990; Romski, 

Sevcik, & Forest, 2001; Soto, Müller, Hunt, & 

Maier 2001a, b; Stahmer & Ingersoll, 2004). In 

uno studio, si era notato che i bambini che 

parlavano  imitavano, durante il gioco,  lôutilizzo da 

parte degli insegnanti dei sistemi di comunicazione   
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dei   compagni    disabili,    che consisteva in "due 

momenti  in cui le immagini erano state usate dai 

pari quale meccanismo per negoziare lo scambio 

di giocattoli" (Baumgart et al., 1990, p. 117). 

Tuttavia, non si ha notizia se la competenza dei 

pari fosse un obiettivo diretto di quell'intervento. 

        Una comune strategia usata dagli insegnanti 

nei confronti dei pari (di bambini disabili) era 

quella di presentare alcuni segni manuali o di 

spiegare il significato di alcuni simboli grafici 

durante il momento del circle time (Goossens' et 

al., 1992). Gli insegnanti possono anche 

rispondere alle domande dei bambini che parlano 

riguardo alle modalità alternative  di 

comunicazione, spiegare loro il glossario dei 

segni manuali o dei simboli grafici e mostrare il 

segno manuale o indicare il simbolo grafico 

corrispondente ad una parola che un bambino che 

parla vuole conoscere (Beukelman & Mirenda, & 

Sturm, 1998). In qualche studio si è anche 

accennato al fatto che si è incoraggiato i pari ad 

utilizzare gli strumenti tecnologici usati dal 

compagno che comunicava in modo alternativo 

(p.e. Campbell, 2002; Light, Drager, & Nemser, 

2004). Alcuni studi accennano agli atteggiamenti 

dei pari che parlano (p.e. Beck & Fritz- 

Verdicchio, 2003), e al fatto che ai pari sia stato 

insegnato come interpretare e come rispondere ad 

un bambino che utilizzava modalità aumentative 

di comunicazione (p.e. Blischak, Loncke, & 

Waller, 1997; Carter & Maxwell, 1998). Sono 

invece descritte raramente strategie per 

incoraggiare i pari ad utilizzare la comunicazione 

aumentativa per conto loro, durante il gioco ed i 

momenti di conversazione. 

     Il modo con cui i pari usano forme alternative 

di linguaggio, riflette probabilmente il modo in 

cui tali forme sono usate dagli adulti presenti 

nell'ambiente. Quando solo uno o due membri 

dello staff  adoperano i segni manuali, e solo per 

comunicare con il bambino che si serve di tali 

segni, è poco probabile che i bambini che parlano 

li adoperino molto. Parecchi autori si sono detti 

favorevoli alla stimolazione del linguaggio con 

modalità assistite; vale a dire, supportare il 

linguaggio   con  lôutilizzo   di   simboli    grafici 

(Carter & Maxwell, 1998; Goosens' et al., 1992; 

Harris & Reichle, 2003; Romski & Sevcik, 1996), 

ma i bambini che parlano e gli adulti, raramente 

indicano i simboli grafici quando hanno qualcosa 

da dire ai bambini che utilizzano ausili di 

comunicazione (Bruno & Bryen, 1986; Smith, 2003; von 

Tetzchner & Grove, 2003; von Tetzchner & Martinsen, 1996).  
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    In sintesi: modalità di comunicazione condivise 

sono un prerequisito necessario per facilitare le 

interazioni tra i bambini che utilizzano modalità 

aumentative di comunicazione e pari che parlano 

e ci¸ potr¨ essere meglio realizzato allôinterno di 

ambienti inclusivi. Allôinterno di ambienti 

speciali, tutti i bambini possono avere problemi di 

parola e di linguaggio che rendono difficile la 

comunicazione tra loro senza l'aiuto di un adulto. I 

bambini con normale sviluppo del linguaggio, 

sono in grado di adattarsi  ai compagni che 

utilizzano sistemi di comunicazione manuali e 

simbolici, una volta che abbiano una sufficiente 

conoscenza delle modalità di comunicazione 

utilizzate. Devono, tuttavia, essere guidati a capire 

e ad utilizzare i sistemi di comunicazione 

aumentativa di cui si servono uno o più bambini e 

ad  interagire con questi bambini senza bisogno di 

un adulto che faccia da interprete. Vi sono scarse 

informazioni sui contesti linguistici nelle scuole 

dellôinfanzia, al di fuori di quelli specifici 

dell'insegnamento, e sulle esperienze condivise di 

linguaggio tra bambini parlano e bambini che 

utilizzano sistemi manuali e simbolici (von 

Tetzchner & Grove, 2003). Le descrizioni di 

bambini che utilizzano la comunicazione 

aumentativa in questi  ambienti sono di solito 

molto generali e scarseggiano invece descrizioni 

più dettagliate. Gli esempi di dialoghi, riportati 

nella sezione successiva, illustrano come possono 

essere supporti i bambini nell'utilizzo di forme 

alternative di comunicazione,  creando una 

competenza comunicativa condivisa allôinterno 

delle normali scuole dellôinfanzia, facilitando, di 

conseguenza, la condivisione di esperienze 

culturali e linguistiche comuni tra i bambini che 

parlano e i bambini che stanno sviluppando 

modalità alternative di comunicazione. 

 
CASI  ESEMPLIFICATIVI  
 

Le strategie utilizzate nei successivi esempi, si 

ispiravano ad approcci teorici, relativi allo 

sviluppo del linguaggio, che enfatizzano il ruolo 

delle esperienze comunicative dei bambini e dello 

uso del linguaggio da parte dei loro partner 

comunicativi, per migliorare le conoscenze 

linguistiche (da parte dei bambini stessi) (cf., 

Tomasello, 2003). Gli interventi si sono svolti in  

scuole dellôinfanzia normali e si sono focalizzati 

sullo stabilire una competenza comunicativa 

condivisa tra i bambini che parlavano ed i bambini 

che stavano sviluppando modalità alternative di 
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comunicazione. Ad entrambi i gruppi di bambini 

era stato insegnato come utilizzare i sistemi di 

comunicazione aumentativa sia in modo esplicito, 

(lo staff aveva spiegato loro il significato  e lôuso 

di segni manuali e simboli grafici) che  implicito 

(lo staff utilizzava segni manuali e simboli grafici 

in modo preponderante) (cf., von Tetzchner & 

Martinsen, 2000). Le normali modalità 

comunicative dei bambini tra di loro erano state 

supportate in modi diversi, senza lodarli e senza 

altre forme di premio o di incoraggiamento 

esterne, basandosi sul presupposto che i bambini 

potevano acquisire abilità alternative di 

comunicazione, utilizzando loro stessi ed 

osservando gli altri (che utilizzavano), la stessa 

modalità comunicativa (e di linguaggio) in 

relazione ad avvenimenti giudicati importanti e 

carichi di significato per loro.. 

      Le descrizioni comprendono le procedure 

utilizzate per stabilire una competenza linguistica 

condivisa e per favorire lo sviluppo della 

comunicazione e del linguaggio e fare crescere il 

bagaglio culturale di bambini con disabilità 

diverse che adoperavano forme diverse di 

comunicazione aumentativa. I bambini 

frequentavano comunità prescolari a Stavanger 

sulla costa ovest della Norvegia. Valutazioni e 

diagnosi erano state fatte dal Servizio Pedagogico-

Psicologico (Pedagogisk ï psicologisk tjeneste) 

del comune di Stavanger e dal Servizio di 

Abilitazione Infantile (Barnehabiliteringst - 

tjeneste) della contea di Rogaland, che forniva 

anche supporto per la formazione di una  

competenza rispetto alla comunicazione 

aumentativa, a queste comunità prescolari. I 

bambini autistici facevano parte di un progetto di 

collaborazione coordinato dal Centro per 

l'Autismo dellôUniversit¨ di Oslo. Gli esempi 

riportano estratti di dialoghi spontanei (durante i 

quali venivano utilizzate combinazione di parole, 

di segni manuali e simboli grafici) che avvenivano 

in queste strutture e si basano anche su diari tenuti 

regolarmente  nel corso di follow-up di bambini 

inseriti nelle comunità prescolari che stavano 

sviluppando modalità alternative di comunicazione. 

Sono stati selezionati esempi che facevano 

riferimento ad aspetti cruciali dello sviluppo dei 

bambini e delle loro relazioni con i pari, e che è stato 

possibile utilizzare con il consenso dei genitori. 

 

Saluti 
 

I saluti sono parte preponderante delle routine 

sociali per le persone di ogni età. Liv   era   una  
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bambina di 3 anni e 8 mesi che presentava una 

grave paralisi cerebrale ed epilessia. Per spostarsi 

adoperava la carrozzina, non parlava in modo 

intelligibile, e si serviva di simboli pittografici per 

la comunicazione espressiva. La sua 

comprensione del solo linguaggio parlato era 

molto limitata ma una valutazione indicava una 

comprensione pari a quella di un bambino di 2 

anni quando le parole degli adulti erano 

supportate dai Picture Communication Symbols 

(PCS, Johnson, 1992). La valutazione indicava 

anche un livello cognitivo non verbale pari a 1-2 

anni ed una facile distraibilità. Aveva una scarsa 

coordinazione manuale e poteva indicare 

direttamente i simboli grafici soltanto quando 

erano abbastanza distanziati uno dall'altro. Era 

capace di adoperare alcuni sensori abbastanza 

bene quando erano sistemati in una corretta 

posizione. 

      Liv frequentava una piccola classe in una 

comunità prescolare regolare insieme a cinque 

bambini non disabili. Mostrava un forte interesse 

per gli altri bambini e per quello che facevano. A 

sentire i suoi genitori non vedeva l'ora di andare a 

scuola e cercava di salutare gli altri bambini 

quando arrivava al mattino. Tuttavia, la sua felice 

eccitazione, al suo arrivo in scuola, non faceva 

altro che aumentare i suoi problemi di 

coordinazione motoria ed inoltre i suoi tentativi di 

emettere vocalizzi e di esprimersi a gesti, di solito 

finivano con frustrazione e con pianti. 

     L'insegnante della comunità prescolare aveva 

notato che Liv aveva un movimento del braccio 

destro che sembrava controllare anche quando era 

contenta: poteva portare il braccio avanti e un 

poco in alto e a destra. Per fare sì che questo 

movimento fosse inteso chiaramente come un 

segno manuale dagli altri bambini, l'insegnante 

aveva detto loro, durante il circle time  che quello 

era il modo in cui si salutavano i motociclisti 

incontrandosi per strada e che era un modo 

naturale di salutare anche per le persone in 

carrozzina. Liv guardava poi ciascuno dei bambini  

uno alla volta e li salutava alla maniera dei 

"motociclisti". I bambini erano entusiasti di questo 

modo di salutarsi, lo adottarono all'istante, 

stabilendo perciò una forma di saluto che poteva 

essere usato da tutti i bambini presenti nella 

classe. Divenne anche un modo di salutare 

apprezzato e di alto livello (vedi Ferguson, 1959, 

sulla diglossia). I bambini dunque avevano 

sviluppato una prassi comunicativa condivisa. I 

bambini che parlavano non si adattavano a Liv, e 

nemmeno  Liv  a  loro;  ma    tutti      iniziavano  
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semplicemente a salutarsi nello stesso nuovo modo. 

 
Prendere in prestito ed imprestare 
 

Prendere in prestito ed imprestare sono spesso una 

parte importante delle attività dei bambini. I 

bambini hanno spesso bisogno degli adulti per 

essere aiutati nel regolare  questi atti; le prassi 

comunicative, connesse col prendere in prestito 

ed imprestare, erano di conseguenza spesso 

puntualizzate dagli insegnanti; vale a dire, 

indicando e mettendo in risalto di che cosa si 

stava comunicando, come comunicare su questo 

(struttura del vocabolario e del linguaggio in varie 

modalità comunicative), e quando comunicare su 

questo, (imparare la prassi e la cultura). Così, 

veniva  rafforzata lôintenzionalità comunicativa  e 

ciò che stava succedendo era reso più esplicito sia 

per i bambini che stavano sviluppando una 

comunicazione alternativa sia per gli altri 

bambini. Il background dei Dialoghi 1 e 2 (vedi 

sotto) era la regola generale secondo cui i bambini 

che si portavano i giocattoli da casa, dovevano 

essere disposti ad imprestarli agli altri bambini. Se 

un bambino voleva qualcosa in prestito, doveva 

chiederlo al proprietario e aspettare poi una 

risposta positiva (o negativa).  

      Ole era un bambino autistico di 5 anni. A casa, 

i suoi familiari parlavano una lingua diversa dal 

norvegese, così Ole usava alcune parole e frasi sia 

in norvegese sia nella lingua che si parlava in 

casa, oltre ad alcuni segni manuali. La valutazione 

indicava capacità cognitive non verbali 

moderatamente al di sotto della sua età, mentre la 

sua capacità di comprendere il linguaggio parlato 

era paragonabile a quella di un bambino di 18 

mesi, in entrambe le lingue. Ole conosceva molti 

oggetti familiari per nome ma non sembrava 

collegare i nomi, espressi verbalmente, alle 

persone. 

     Ole frequentava una piccola classe adattata, 

insieme ad altri sei bambini in una comunità 

prescolare regolare. Un bambino presentava  la 

sindrome di Down ed utilizzava parole e segni 

manuali, e quattro bambini non erano disabili. La 

classe aveva un valido staff composto da un 

insegnante a tempo pieno, da un insegnante part 

time (40%) e da due assistenti. Era stato insegnato 

sia al personale sia agli altri bambini ad usare i 

segni manuali per rendere l'ambiente  ottimamente 

accessibile dal punto di vista comunicativo. Tutti 

capivano i segni manuali di Ole all'interno della 

classe e molti altri  bambini  e  adulti  erano  più  
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avanti di lui e adoperavano dei segni che lui non 

aveva iniziato ancora a usare, cosa che gli dava 

l'opportunità di imparare nuovi segni al di fuori 

del suo programma individuale di insegnamento 

dei segni condotto dagli insegnanti di sostegno. Al 

personale e ai bambini delle altre quattro classi 

della comunità prescolare (c'erano 19 bambini in 

ciascuna) erano stati insegnati i segni manuali e 

tutti ne capivano e adoperavano alcuni. Erano 

meno bravi del personale e dei bambini della 

classe di Ole, che trascorrevano più tempo con lui, 

ma ad Ole capitava raramente di incontrare 

bambini e adulti che non riuscissero a capirlo. 

Synne era una bambina normale di 5 anni, con 

background legato ad una minoranza linguistica 

ma con una buona comprensione della lingua 

norvegese parlata. Il dialogo 1 è un esempio di 

interazione con Ole. 

 

 
Dialogo 1 
 

Synne: (Si era portata una bambola da casa e se ne 

sta lì tenendola in mano). 

Ole: (Si è messo di fronte a Synne) 

"Imprestamela" (allunga la mano ma non sembra 

ricordarsi che cosa altro dovrebbe fare) 

Synne: (Guarda Ole e lo aiuta a fare il segno 

IMPRESTARE) Imprestare (BAMBOLA  

Bambola) ? 

Ole: (IMPRESTARE imprestare) (BAMBOLA  

Bambola) fa il segno e dice contemporaneamente  

la parola con Synne, poi sorride e cerca di prendere 

la bambola) 

Synne: (Dà la bambola a Ole) 

 

 

Sebbene Ole utilizzasse qualche parola, sembrava 

dipendere dallôutilizzo di segni per riuscire ad 

iniziare ad articolare le parole. Synne aveva 

supportato la comunicazione di Ole, aiutandolo ad 

esprimersi con i segni che capiva essere quelli che 

lui voleva adoperare ed aveva continuato il 

dialogo chiedendogli se voleva che gli imprestasse 

la bambola, come aveva visto fare dall'insegnante 

in una situazione simile, senza lodarlo  per   aver  

comunicato o senza fare commenti meta-

comunicativi (fare commenti che riguardano la 

comunicazione). I due bambini si erano poi 

avvicinati insieme all'angolo delle bambole e Ole 

aveva messo a letto la bambola di Synne. Synne 

aveva trovato un'altra bambola e incominciava a 

giocare con lei; le dava da mangiare e la metteva a 

letto. Questo continuava per un po' e si 

concludeva come illustrato nel Dialogo 2. 
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Dialogo 2 
 

Synne: Posso riavere la mia bambola? (offre a Ole 

l'altra bambola e gliela porge). 

Ole: "No" (scuote la testa). 

Synne: (FINITO finito) (PRESTITO prestito). 

Ole: (Dà la bambola a Synne e accetta l'altra 

bambola che mette sul letto delle bambole). 

 

La prassi comunicativa, adottata grazie alla guida 

degli adulti, di associare le parole "imprestare" e 

"finito" ai corrispondenti segni, aveva reso 

possibili nuove interazioni positive tra i bambini. 

FINITO è spesso considerato un segno importante 

per regolare le attività ed il comportamento delle 

altre persone (von Tetzchner & Martinsen, 2000), 

ed era usato spesso sia dagli insegnanti sia dai 

bambini della comunità prescolare. Nel Dialogo 2, 

Synne aveva usato il termine FINITO, con una 

modalità di regolazione, collegato a PRESTITO 

quando Ole non voleva ridarle la bambola. Si era 

trattato di un importante sviluppo. Se una 

situazione simile fosse accaduta qualche mese 

prima, Ole avrebbe probabilmente cercato di 

prendere la bambola senza chiedere il permesso a 

Synne che probabilmente si sarebbe opposta ed 

avrebbe iniziato a strillare. È altamente 

improbabile che gli interscambi avrebbero dato 

come risultato interazioni positive e l'inizio di un 

gioco insieme come descritto nei Dialoghi 1 e 2. 

Inserendo "prestare" in riferimento ad utili routine 

comunicative e ad avvenimenti significativi per i 

bambini, lo staff aveva favorito lo sviluppo sia di 

abilità sociali che  di comportamenti 

culturalmente appropriati. 
 

Sapere gestire il rifiuto  
 

Un'esperienza frequente e  difficile da accettare 

per i bambini che vivono nelle comunità 

prescolari, è di sentirsi rifiutare qualcosa che 

vogliono, spesso senza capire perché o sapere se 

ciò che vogliono è stato capito. Per esempio, nel 

Dialogo 1, non era chiaro se Ole aveva capito la 

prima domanda di Synne o se aveva risposto "no" 

perché aveva recepito la frase come una domanda. 

Quando invece Synne usava i segni manuali che 

Ole capiva - il che implicava che lei fosse a 

conoscenza delle sue modalità di comunicazione - 

lui le dava la bambola senza nessuna reazione 

negativa. Esistono molte descrizioni simili di 

bambini con disabilità gravi di comunicazione che 

reagiscono in modo più positivo quando si vedono 

rifiutare ciò che desiderano e si sentono dire dei 

no,     quando   le   persone  presenti    nei     loro  
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ambienti, al posto o in associazione con  il 

linguaggio parlato, utilizzano le modalità 

comunicative dei bambini stessi; si è pensato 

inoltre che tale prassi comunicativa possa 

prevenire lo sviluppo di comportamenti 

problematici (Hawkes, 1998; von Tetzchner, 

2004; von Tetzchner & Martinsen, 2000). Una 

ragione del perché i bambini reagiscono in modo 

emotivo ai rifiuti, può essere di non avere 

conosciuto azioni alternative per la mancanza di 

importanti esperienze comunicative. Ciò è 

illustrato nella prossima serie di esempi.      

       Quando Liv (che salutava alla moda dei 

motociclisti come descritto in precedenza) imparò 

ad afferrare e a rilasciare volontariamente i pezzi 

delle costruzioni, giocare con le costruzioni 

divenne un'attività che poteva fare con gli altri 

bambini. Grazie all'aiuto di un VOCA ad un 

messaggio, Liv poteva dire (con voce digitale) 

"Vuoi giocare con le costruzioni?"  quando voleva 

invitare un altro bambino a giocare con le 

costruzioni. All'inizio, gli altri bambini 

rispondevano sempre positivamente e giocavano 

con lei, ma ben presto le loro risposte alla sua 

domanda incominciarono a rispecchiare altri 

desideri e interessi, e Liv riceveva un no come 

risposta alla sua domanda, più spesso di un sì. 

Dapprima, Liv iniziava a piangere quando un 

bambino non iniziava a giocare con lei. Non 

sembrava fare attenzione alla risposta del bambino 

e pertanto non capiva perché non iniziava a 

giocare con lei. Questa mancanza di attenzione era 

dovuta probabilmente al fatto che Liv non aveva 

mai fatto l'esperienza di fare domande in modo 

attivo che potessero ricevere una risposta 

affermativa o negativa. Prima di questo, il gioco 

era stato spesso iniziato da un adulto o da un 

bambino che chiedeva a Liv se voleva fare 

qualcosa, e ad una risposta positiva da parte di lei 

faceva seguito l'inizio dell'attività in questione. 

Notando ciò, gli insegnanti incominciarono a 

guidare Liv, suggerendole di fare attenzione alle 

risposte degli altri bambini ed a decidere - quando 

la risposta era negativa - se chiedere ad un altro  

bambino o ad un adulto, o allo stesso bambino più  

tardi. Gli insegnanti consideravano importante per 

le competenze sociali di Liv che lei imparasse a 

essere consapevole e ad accettare i rifiuti , essendo 

questi una componente frequente delle interazioni 

tra bambini. Le strategie che stava imparando a 

usare, l'aiutavano ad affrontare tali situazioni sociali 

che altrimenti potevano condurla ad assumere 

comportamenti   passivi   o  a     sovraccaricarla 
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emotivamente. Poteva anche avere contribuito il 

fatto che Liv chiedesse le cose in modo più attivo 

e si rendesse sempre più autonoma nella 

comunicazione. Il supporto dato dagli insegnanti 

trasse vantaggio anche dal fatto che Liv 

partecipasse ad un ampia gamma di situazioni 

sociali e che ciò di conseguenza la preparasse a 

varie future interazioni emotive con i pari, 

allôinterno dei quotidiani e normali contesti 

sociali. 

      Il background del prossimo esempio è 

costituito dal fatto che i bambini della comunità 

prescolare di Liv spesso si portavano della frutta 

da casa. Qualche volta ne portavano troppa o non 

volevano mangiare la propria, e in quei casi era 

consuetudine condividere la frutta con gli altri 

bambini. Molte volte era stata offerta della frutta a 

Liv ed aveva accettato, senza avere espresso mai 

alcun desiderio di condividere la sua frutta con 

altri. Quando erano a mangiare, Liv sedeva in 

fondo alla tavola con un tavolino speciale montato 

sulla sua carrozzina su cui erano applicati dei 

simboli (PCS) per scegliere tra diversi cibi, frutta, 

e bevande. Per mangiare aveva bisogno dellôaiuto 

di un adulto e, avendo difficoltà di masticazione e 

deglutizione, le era stato insegnato a regolare 

lôintroduzione del cibo, indicando uno dei simboli 

quando era pronta per un altro boccone. Aveva a 

disposizione un libro per comunicare con un 

vocabolario relativo alle cose da mangiare ma 

anche ad altre attività, e ciò le permetteva di poter 

parlare di argomenti diversi durante il pasto come 

il resto dei bambini. Lôinsegnante si sedeva vicino 

a lei, lôaiutava a mangiare e a comunicare girando 

le pagine del libro per comunicare a seconda delle 

sue indicazioni. Inoltre, lôinsegnante indicava i 

simboli quando chiedeva a Liv se voleva qualche 

cosa e quando non era sicura di ciò che voleva 

Liv. Tutti  i bambini  presenti nella classe 

sedevano intorno alla stessa tavola, e di solito gli 

altri bambini erano attenti al modo di comunicare 

di Liv in questa situazione. A volte, era necessario  

interrogarsi a vicenda per chiedersi che cosa Liv 

voleva dire, come nel dialogo 3: 

 
Dialogo 3 

 
Liv: "Finito di mangiare" (gira la testa quando le 

offrono altro cibo, della frutta o da bere). (Mezzo 

kiwi è lasciato sul piatto e Liv allunga la mano in 

quella direzione). 

Insegnante: (Pensa che Liv voglia il kiwi e glielo 

sbuccia, lo taglia a pezzetti con un coltello e glielo 

dà). 
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     Liv: "Non lo voglio" (gira la testa). 

Insegnante: Hai detto che volevi (frutta FRUTTA). 

Liv:  FRUTTA "Tonje " (guarda Tonje, un altro 

bambino). 

Tonje: No, il kiwi non mi piace. 

Liv: FRUTTA "tu" (guarda Tonje). 

Tonje: Il kiwi non lo voglio. 

Liv: (Inizia a dare segni di irritazione). 

Tonje: Domanda a Elin se vuole il kiwi. 

Liv:  FRUTTA "tu" (guarda Elin). 

Elin: Si, grazie 

Liv: (Si rilassa e offre il kiwi a ciascuno degli altri 

bambini). 
 

L'insegnante non ha interferito e i bambini sono 

riusciti a dirimere il bisticcio che era nato. La 

riservatezza dellôinsegnante aveva dato a Liv 

un'opportunità di rendersi conto che esisteva una 

soluzione possibile alla situazione e di imparare 

che cosa fare da un pari.  

      I bambini hanno bisogno di fare esperienze 

significative per imparare ad usare il linguaggio e 

ad affrontare situazioni che possono avere risvolti 

emozionali negativi, comprese situazioni che 

coinvolgono i pari (Denham, 1986; Eisenberg, 

Fabes, & Losoya, 1997; Saarni, 1997). Molti 

bambini disabili sono accuditi dagli adulti che 

cercano di preservarli da situazioni 

potenzialmente negative e problematiche (von 

Tetzchner, 2003, 2004); tuttavia, tutta questa 

protezione può anche non permettere loro di avere 

importanti opportunità di apprendimento emotivo, 

sociale, comunicativo e culturale. L'ampia varietà 

di situazioni, caratteristica delle comunità 

prescolari normali, è una ragione importante di 

inclusione,  compresa lôopportunit¨ di guidare i 

bambini allôinterno di abituali situazioni 

problematiche. L'inclusione può incrementare la 

condivisione delle attività e del sapere e fare sì 

che la vita e le esperienze dei bambini che stanno 

sviluppando  la comunicazione alternativa, siano 

più simili a quelle degli altri bambini; 

(l'inclusione) può dare ai bambini non disabili una 

più ampia conoscenza di come vivono i bambini 

disabili. Tutto questo può significare maggiori 

esperienze dolorose e negative, ma questi sono 

aspetti importanti della vita quotidiana che non si 

dovrebbe impedire di vivere ai bambini disabili. 

Inoltre, il non essere esclusi da esperienze 

negative e problematiche,  può favorire anche una 

maggiore partecipazione sociale, compresa la 

partecipazione ad avvenimenti più interessanti.  

      Ovviamente, il rifiuto era non l'unico evento, 

nelle comunità prescolare, caratterizzato da un 

alto grado  di emotività.  Si  verificavano   anche  
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spesso fatti casuali che portavano gioia, rabbia e 

tristezza; questi fatti richiamavano l'attenzione dei 

bambini e di solito coinvolgevano uno o parecchi 

adulti. Dal momento che tali avvenimenti 

attiravano l'interesse dei bambini, erano molto 

utili per il naturale o incidentale apprendimento  

del linguaggio. Tuttavia, come nella maggior parte 

delle forme di apprendimento  incidentale,  ciò 

che era importante non sempre era stato 

evidenziato o pianificato in precedenza (cf., 

Hamilton & Snell, 1993; Oliver & Halle, 1982; 

Warren & Kaiser, 1986). Il mettere in evidenza 

era un approccio generale che contribuiva a 

rendere la comunicazione spontanea abituale, più 

esplicita e di conseguenza l'ambiente più 

inclusivo.  

 
Favorire l'estensione di parole e di segni 

 

L'intensità di una parola è il significato della 

parola stessa, e lôestensione di una parola è dato 

dalla varietà di usi possibili di quella parola. 

Quando i bambini (e gli adulti) sentono una parola 

nuova o vedono un segno nuovo, sono coinvolti 

nel fast-mapping, (in italiano letteralmente ñmappaggio 

veloceò) cioè, attuano una implicita assunzione di 

quale sia l'intensità e l'ampiezza della parola o del 

segno (Dollaghan, 1985). I bambini possono 

dapprima adoperare una parola o un segno in 

modo corretto, ma di solito vi sarà una estensione 

dôuso diversa dall'uso convenzionale che ne fanno 

gli adulti. Il primo mapping  potrà essere troppo 

ampio (sovra estensione) o troppo ristretto (sotto 

estensione) se paragonato all'uso convenzionale 

(di una singola parola) (cf., Dromi, 1993; 

Griffiths, 1986).  

       I bambini hanno bisogno di sentire una parola 

o vedere un segno in molte situazioni, per 

ñmapparneò  il significato convenzionale, e per 

fare questo c'è bisogno spesso di un supporto. Se 

la varietà delle situazioni comunicative è limitata, 

potrà essere difficile per il bambino, imparare gli 

usi convenzionali di molti vocaboli. I bambini che 

stanno   sviluppando   modalità  alternative    di 

comunicazione, spesso hanno a disposizione 

limitate opportunità comunicative, soprattutto se 

vivono per la maggior parte in strutture speciali 

(Light, 1997). Rischiano di sviluppare significati 

più limitati ed un linguaggio  meno ricco dei 

bambini con più variate esperienze linguistiche. 

La maggiore varietà di situazioni presenti in 

ambienti inclusivi rispetto alle strutture speciali, 

implica che l'inclusione potrà dare ai bambini, che 
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stanno   sviluppando   modalità  alternative di 

comunicazione,   maggiori opportunità di affinare 

lôestensione di vocaboli e segni, sebbene possa 

essere necessario un supporto (scaffolding),  da 

parte di professionisti, per guidare il loro processo 

di mapping  in modo da trarre vantaggio da questa 

varietà. Si può guidarli nel modo migliore con un 

approccio che usi una combinazione di (a) seguire 

gli interessi del bambino e (b) dare vita a 

situazioni con connotazioni diverse e su cui 

"parlare per imparare" (vedi, Clark, 1982), come 

nell'esempio successivo.  

     Ole, il bambino con autismo di cui si è parlato 

in precedenza, era sembrato per molto tempo, 

essere attento a qualsiasi tipo di cambiamento, 

come ad esempio quando qualcuno andava o 

veniva, quando qualcosa era riempita o svuotata, o 

qualche cosa si rompeva o cadeva dal posto dove 

era messa. Gli era stato insegnato il segno CIAO, 

CIAO, da usare sia quando salutava le persone 

andando via che come modo per dire che 

qualcuno se ne era andato dalla stanza. Si era 

notato che lui adoperava anche una variante di 

questo segno per denotare tipi diversi di 

cambiamenti (con un movimento diretto verso di 

sé anzichè lontano da sé). L'insegnante si era 

servita di questa osservazione per inserire un 

nuovo vocabolario e per evidenziare prassi,  che 

aiutavano Ole ad ampliare l'uso limitato di CIAO, 

CIAO, pur rimanendo nellôambito dei suoi 

interessi per permettergli questi cambiamenti. Un 

giorno Ole stava versandosi del latte da un 

contenitore nella tazza, ma ne usci soltanto poco, 

perché il contenitore era quasi vuoto. Fece vedere 

il  contenitore ad un adulto e fece segno CIAO, 

CIAO. L'adulto prese il cartone ci guardò dentro e 

disse: Si, è[vuoto + segno VUOTO]. In un'altra 

occasione Ole aveva trovato un carretto con le 

ruote che aveva una ruota rotta. Era piuttosto 

eccitato per questo e portò il carretto con le ruote 

in classe per poterne parlare. Indicò la ruota e fece 

il segno di CIAO, CIAO. L'insegnante diede 

significato alla comunicazione di Ole e introdusse 

il segno ROTTA per indicare  lo stato  della ruota.    

Nei giorni seguenti,Ole usò questo segno in molte 

situazioni. Per esempio, quando un adulto ebbe un 

buco nei pantaloni, lui lo indicò e fece il segno 

ROTTO. Poco tempo dopo, il custode della 

comunità prescolare doveva smontare il lavandino 

per fare delle riparazioni in cucina. Parlando di 

questo argomento, Ole faceva i segni LAVARSI 

LE MANI - ROTTO. I bambini di solito non si 

lavavano  le   mani  in cucina, ma  LAVARSI LE 
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MANI era l'unico segno del vocabolario di Ole 

che si riferisse a lavandino. 

      Oltre al supporto dato dagli adulti, l'uso di 

questi segni da parte di Ole era supportato anche 

da normali feedback  nel corso di conversazioni 

spontanee con altri bambini. Nel Dialogo 4, Ole 

stava giocando alla tombola con Synne ed aveva 

scoperto che Synne aveva messo una carta sulla 

casella sbagliata della sua cartella della tombola. 
 

Dialogo 4 
 

Ole: (Allontana la carta) [ROTTO ro]. 

Synne: No, non è rotto,[sbagliato SBAGLIATO] 
 

Può essere necessario molto tempo perché i 

bambini con disabilità linguistiche gravi od autistici 

imparino a servirsi di una parola anche se possono 

riconoscerne il suono e attribuirgli significato in 

alcuni contesti. Gli adulti della comunità prescolare 

avevano pronunciato il termine sbagliato e fatto 

segno di SBAGLIATO quando comunicavano con 

Ole e con altri bambini. Il dialogo 4 fa vedere che 

Synne aveva sviluppato una migliore comprensione 

del termine sbagliato (la parola norvegese si può 

tradurre anche come errore) rispetto a Ole che 

adoperava ROTTO per dire a Synne che aveva 

fatto un errore. Il normale feedback negativo dato 

da Synne  (vedi Sokolov & Snow, 1994), sembrò 

aver aiutato Ole a  delineare l'utilizzo dei termini 

ROTTO e SBAGLIATO e questa sua nuova 

conoscenza divenne evidente nel corso di un fatto 

casuale accaduto qualche giorno dopo. Proprio 

prima di pranzo, bambini e adulti della classe, 

stavano mettendo sulla tavola del pane e una 

varietà di cibi da spalmarvi, per pranzo. Due adulti 

che avevano partecipato ad una riunione, in un'altra 

stanza, entrarono nella nostra classe per farsi un 

paio di sandwich prima che i bambini iniziassero a 

mangiare. Mentre stavano per iniziare, Ole si rivolse a loro: 
 

Dialogo 5 
 

Adulto: Siete d'accordo tutti se ci prepariamo un 

sandwich qui ? 

Ole: (fa i segni)[SBAGLIATO][CANTIAMO][PRIMA]  
(ed associa anche approssimazioni di parole difficili da rendere in italiano) 
 

Nell'esempio sopra (Dialogo 5), Ole dimostrava di 

avere capito l'uso di SBAGLIATO oltre ad essere a 

conoscenza della regola sociale che si dovrebbe 

cantare la canzone dei pasti prima di iniziare a 

mangiare (usanza comune nelle comunità prescolari 

norvegesi). I due adulti hanno dovuto aspettare che i 

bambini avessero terminato di cantare la canzone 
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dei pasti, mentre Ole li guardava tutto contento 

che avessero rispettato tale usanza. Si era notato 

che Ole aveva imparato ad usare il termine 

PRIMA in molte routine quotidiane della scuola 

che richiedevano istruzioni o spiegazioni quali 

PRIMA X e POI Y, come ad esempio PRIMA SI 

GIOCA, POI SI VA A CASA, PRIMA IL 

CIRCLE TIME, POI SI VA FUORI e PRIMA 

IMPARIAMO, POI SI MANGIA. Dopo il fatto 

descritto nel Dialogo 5, SBAGLIATO divenne un 

segno che Ole adoperava spesso, forse perché era 

stato attento alle regole sociali come quella di 

cantare prima dei pasti. Il suo interesse poteva 

essere stato soprattutto legato al fatto che la 

rottura delle regole sociali è spesso, per i bambini 

con autismo, più difficile da capire che la regola 

in se stessa (cf., Gray, 1995). L'uso dei segni 

manuali nella scuola, sembrava aiutarlo a 

regolarsi in queste situazioni. 

        Osservare lôutilizzo che Ole faceva del 

termine SBAGLIATO era importante per gli 

insegnanti, perché li aiutava a capire come Ole 

imparava i vocaboli, oltre a come percepiva le 

diverse situazioni e come reagiva quando era 

nervoso. Esse spiegarono tutto questo agli altri 

bambini in modo che essi potessero capire meglio 

Ole e sviluppare strategie per  rispondere alla sua 

comunicazione. Inoltre, gli insegnanti utilizzarono 

SBAGLIATO, quando volevano dire a Ole che 

non doveva fare certe cose e per spiegargli che, 

alcune volte, le cose si devono fare in un certo 

modo o in un certo ordine. L'uso di SBAGLIATO 

nei dialoghi tra insegnanti e pari, sembrava aver 

favorito lo sviluppo sociale e linguistico di Ole, il 

suo comportamento all'interno della scuola, e 

lôincremento, in generale, del suo bagaglio 

culturale. 

      Gli esempi precedenti illustrano anche la 

qualità paradigmatica dell'intensità e 

dell'estensione delle parole. Il significato di una 

parola e il suo utilizzo, non si sviluppano 

nellôisolamento  ma sono determinati dalle 

relazioni semantiche che esistono tra il significato 

della parola e quello di tutte le altre parole 

presenti nel vocabolario di un bambino (de 

Saussure, 1959). L'utilizzo, da parte dei bambini, 

di parole e di segni già conosciuti,  cambia ogni 

volta che imparano parole e segni nuovi. Quando 

Ole imparò a usare SBAGLIATO, in generale 

cambiò anche il suo modo di usare sia ROTTO 

che la struttura semantica di questo termine. 

      Il mapping di parole e segni è un elemento 

importante nello sviluppo del linguaggio di tutti i  
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bambini, e si basa su opportunit¨  di variet¨ dôuso 

diversi (Lieven et al., 2003; Tomasello, 2003). 

Come  punto centrale di un intervento, la varietà 

dôuso pu¸ essere importante soprattutto per 

bambini che adoperano sistemi con simboli 

grafici, perché il numero dei vocaboli possibili è 

spesso limitato ed i significati attribuiti ai simboli 

sono spesso interpretazioni letterali della parola 

stessa. Eô necessario (che questi significati)  siano 

ampliati e diversificati per fare sì che i bambini 

possano servirsi dei simboli in molte situazioni 

diverse. Ciò richiede una grande creatività da 

parte dei bambini (Brekke & von Tetzchner, 2003; 

von Tetzchner & Grove, 2003). Tuttavia, come 

dimostrato dall'uso dei segni manuali da parte di 

Ole, il suo repertorio espressivo limitato faceva sì 

che egli usasse i segni in modo insolito. Eô 

necessario che i bambini che hanno un 

vocabolario espressivo molto limitato, facciano 

esperienze linguistiche diverse e ciò è un 

argomento importante per il loro inclusione, 

perché può essere più facile imparare usi diversi 

(delle parole) in ambienti inclusivi piuttosto che in 

strutture speciali. 

 
Sapere Raccontare 
 

La maggior parte dei bambini si interessa a storie 

su avvenimenti reali e fittizi, e la capacità di 

raccontare tali avvenimenti è un aspetto 

importante delle loro interazioni sociali e     dello 

sviluppo del linguaggio (Botting, 2002). Tale 

interesse costituisce anche, per gli adulti, una 

importante risorsa di conversazione con i bambini 

e facilita anche la conversazione bambino - 

bambino. Tutti i bambini piccoli hanno bisogno di 

supporto da parte degli adulti, per sviluppare le 

loro capacità narrative, ma i bambini che 

utilizzano modalità alternative di comunicazione 

possono avere bisogno di un maggior supporto 

rispetto  ai bambini che parlano, e molti di loro 

hanno limitate esperienze di autentica narrazione; 

vale a dire raccontare storie che contengano 

informazioni sconosciute ai partner comunicativi 

(vedi Brekke & von Tetzchner, 2003; Grove & 

Tucker, 2003; von Tetzchner & Martinsen, 1996;  

Walker & O'Mara, 2003). L'esempio successivo 

illustra come il supporto della narrazione di eventi 

(accaduti) in ambienti più vicini a loro, può 

aiutare i bambini, con limitate modalità 

espressive, a partecipare di più ai momenti di 

conversazione che si svolgono durante i pasti in 

scuola.  
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      Marianne era una bambina di 5 anni con 

paralisi cerebrale. Poteva camminare ma cadeva 

spesso e aveva problemi ad alzarsi. Non sapeva 

parlare e la valutazione aveva evidenziato che lei 

capiva molte  parole ma aveva problemi a capire 

le frasi. Le erano stati insegnati alcuni segni 

manuali, ma i suoi problemi di coordinazione 

motoria rendevano difficile per gli altri 

riconoscere questi segni. Tuttavia, sapeva indicare 

in modo abbastanza preciso e pertanto era stato 

possibile darle una tabella di comunicazione con 

simboli PCS. Frequentava una normale scuola 

dellôinfanzia in cui vi erano cinque classi con 19 

bambini ciascuna. I bambini della sua classe 

avevano tra i 4 e i 6 anni ed erano affidati a tre 

insegnanti a tempo pieno e ad un insegnante part 

time. 

       I pasti sono un avvenimento sociale 

importante. Nella scuola di Marianne bambini e 

adulti chiacchieravano di molte cose diverse 

durante i pasti ma Marianne non aveva molte 

possibilità di partecipare a queste conversazioni. 

Aveva problemi di alimentazione e la sua 

comunicazione manuale con gli altri bambini era 

limitata. Tutti i bambini e gli adulti della comunità 

prescolastica avevano un nome, espresso con i 

segni, che Marianne e gli altri bambini sapevano 

riconoscere in linea di massima. Lei di solito 

sedeva a tavola in modo da vedere bene l'entrata e 

lôuscita delle persone durante i pasti e lei spesso 

indicava i loro nomi con i gesti all'insegnante che 

sedeva al suo fianco. Tuttavia, lôindicazione dei 

nomi era ripetitiva e poco interessante per gli altri 

bambini, e ciò contribuiva a escluderla piuttosto 

che a permetterle di interagire con i pari durante i 

pasti. Aveva a disposizione una piccola tabella di 

comunicazione, ma l'insegnante le aveva inserito  

vocabolari utili soprattutto per scegliere cose da 

mangiare e da bere, cosa che è una prassi 

abbastanza comune (vedi, per esempio, Baumgart 

et al., 1990; Calculator & Jorgensen, 1991; Mc 

Naughton, 2003). Questo vocabolario, tuttavia, 

non era molto utile per inserirsi nelle 

conversazioni a tavola e pertanto era stato 

cambiato. Marianne ricevette un numero maggiore 

di simboli che potevano essere usati per ampliare 

la conversazione sulle persone e  per partecipare 

alle conversazioni che avvenivano tra gli altri 

bambini. In ogni modo, per scegliere cosa 

mangiare e bere, se la cavava abbastanza bene 

indicando. La tabella del momento del pasto 

comprendeva, ad esempio, DOMANDA, UOMO, 

DONNA, BUFFO, FARE, CHI, NON, VENIRE, e 
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ANDARE (vedi Figura 1) e oltre ai segni manuali 

che indicavano i nomi Marianne utilizzava i segni, 

VENIRE, ANDARE, AIUTO e CIAO. L'insegnante 

faceva vedere come usare i diversi simboli grafici 

e descriveva ciò che succedeva sia verbalmente 

che con i segni manuali e con i simboli PCS e, con 

modalità diverse, aiutava Marianne ad espandere 

le sue abilità di  racconto su ciò che stava 

succedendo dalla porta d'ingresso. Lei dava inizio 

alla conversazione usando espressioni verbali, 

segni manuali, e PCS come nella frase [PAPA 

papa] [KAROLINE Karoline] [VENIRE venire]  

[BUFFO buffo]. L'insegnante qualche volta si 

sedeva con la schiena rivolta verso l'entrata e 

chiedeva a Marianne  [CHI chi] [VIENE  viene]?  

Inoltre aiutava Marianne ad arricchire il suo 

racconto facendole delle domande su determinati 

argomenti. I racconti di Marianne costruiti 

dialogando con l'insegnante, suscitavano 

l'interesse  degli  altri   bambini  e   favorivano   la 

conversazione a tavola che più spesso conteneva 

argomenti a cui Marianne poteva dare un 

contributo interessante. Gradualmente M. ebbe 

sempre meno bisogno di essere aiutata per iniziare 

una conversazione con gli altri bambini ed il 

supporto dato dall'insegnante fu ridotto. 

L'insegnante ampli¸ anche l'argomento ñpersone 

che andavano e venivanoò, avviando una 

conversazione su adulti e bambini che non erano 

presenti, chiedendo a Marianne, per esempio, di 

dire se erano malati o se erano andati a qualche 

riunione. 

      Per fare capire ai bambini che parlavano (e 

agli adulti) i racconti di Marianne e per 

comunicare con lei in modo più autonomo, era 

necessario  che essi imparassero i significati e gli 

usi dei simboli e dei segni manuali adoperati da 

Marianne. Inoltre, era necessario che essi  

sviluppassero  strategie speciali di comunicazione. 

Invece di insegnare ai bambini le strategie che 

Marianne usava, gli insegnanti incoraggiarono i 

bambini a sviluppare meglio le loro strategie, 

favorendo  esperienze comunicative condivise. Un 

esempio sono le prassi comunicative introdotte in 

riferimento a  chi,  un  termine   fondamentale    in 

molte conversazioni relative alle  persone,   spesso 

molto difficile da imparare, come testimoniato dal 

fatto che la comprensione della parola chi, può 

essere sopravvalutata nel caso di persone con 

difficoltà di linguaggio e disabilità di 

apprendimento (vedi Moller & von Tetzchner, 

1996). L'insegnante evidenziava i significati e gli
 

         
 

Figura 1. L'ausilio utilizzato da Marianne durante i pasti. I vocaboli in grassetto erano nuove aggiunte collegate alla conversazione 

su ñpersone che andavano e venivanoò. 
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usi della parola chi , esprimendosi con le parole o 

con i simboli ed utilizzando parecchi modi. Uno 

di questi consisteva in un gioco il cui compito era 

di descrivere qualcuno sotto una coperta. 

L'insegnante aveva selezionato i seguenti simboli 

grafici: DOMANDA, CHI, SOTTO, COPERTA, 

RAGAZZO, RAGAZZA, CALZONI, T SHIRT, 

MAGLIONE, CAPELLI e i nomi di alcuni colori. 

Il gioco era stato proposto durante il momento del 

circle time  in modo che tutti i bambini potessero 

imparare a giocare. Simboli molto grandi furono 

inseriti su di una tabella grande a disposizione di 

tutti. Un bambino, un adulto, o una bambola fu 

sistemata sotto la coperta e la domanda CHI C'Eô 

SOTTO LA COPERTA fu inserita sulla tabella.I 

bambini furono poi incoraggiati ad utilizzare i 

simboli per dire qualche cosa sulla persona o sulla 

bambola sotto la coperta (p.e. RAGAZZA, 

CAPELLI MARRONE, oppure RAGAZZO 

CALZONI BLU). All'inizio le risposte dei bambini 

furono supportate dalle domande fatte 

dall'insegnante, incluso anche l'uso di CHE 

COSA. I bambini che parlavano di solito 

pronunciavano la parola al tempo stesso in cui 

indicavano il simbolo sulla tabella, mentre 

Marianne, quando toccava a lei, indicava il 

simbolo sulla sua tabella di comunicazione e 

l'insegnante o uno dei bambini inseriva lo stesso 

simbolo sulla tabella grande. Marianne e i suoi 

pari prendevano a turno la parola, facendo 

domande e rispondendo, e spontaneamente 

adoperavano le stesse domande che avevano fatto 

loro gli insegnanti, quando toccava loro fare la 

domanda, ponendo le premesse per una autonoma 

conversazione con i pari.  

      Dopo che il gioco era stato introdotto durante 

il circle time, i bambini incominciarono 

spontaneamente a fare esperienze con i cartoncini 

con i simboli PCS e inventarono un gioco 

chiamato "cosa posso dire", che cercava di 

esplorare che genere di significati si potevano 

creare con i PCS. Una bambina di 6 anni era 

riuscita a formare la frase: VERDE T SHIRT 

SOTTO MAGLIONE BIANCO, CALZONI BLU, 

RAGAZZA ROSA BUFFA. Marianne prendeva in 

giro l'insegnante creando la frase ROSA, NERO, 

CAPELLI, RAGAZZO, BUFFO, che  l'insegnante 

 (che era una femmina) pensò di interpretare come 

"Hai i capelli rosa e neri (non biondi) e sei un 

ragazzo, sto solo scherzando".  

     Tutti i bambini trovavano questo gioco 

interessante e buffo, sia "leggere" che ñfare 

domandeò e ñrispondereò con i PCS. Anche 

Marianne adoperava i PCS per comunicare faccia 
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a faccia, mentre per gli altri bambini adoperare i 

cartoncini con i PCS era un gioco o un tipo di 

"scrittura". Marianne ebbe molte e rilevanti 

esperienze di attività condivise utilizzando i PCS 

e di conseguenza divenne molto brava paragonata 

agli altri. Dato che il gioco implicava sia fare che 

rispondere alle domande, ciò contribuiva a ridurre 

il ruolo (passivo) di dare solo risposte 

caratteristico dei bambini che utilizzano modalità 

aided di comunicazione (cf., Harris, 1982; Kraat, 

1985; Light, 1985; von Tetzchner & Martinsen, 

1996). Era inoltre importante anche che il termine 

chi non fosse insegnato da solo ma in quanto parte 

di una più ampia prassi comunicativa, tendente a 

favorire lo sviluppo della comunicazione 

referenziale tra tutti i bambini e lôintroduzione dei 

molti differenti aspetti dello scambio delle 

informazioni (vedere Glucksberg, Krauss, & 

Weisberg, 1966). Risulta evidente dagli esempi 

precedenti che, per supportare lôinclusione 

attraverso prassi comunicative condivise, i 

bambini avevano bisogno di argomenti in comune 

o di qualche cosa su cui focalizzare il loro 

interesse. Le prassi comunicative relative a chi 

servivano a dare ai bambini una competenza 

comunicativa condivisa che rendeva possibile 

conversare tra di loro di argomenti interessanti 

che riguardavano le persone, argomento che a 

Marianne piaceva e di cui aveva molta familiarità. 

 
DISCUSSIONE 
 

I dibattiti sullôinclusione si riferiscono 

principalmente alle basi etiche ed ideologiche 

dell'inclusione stessa e alle influenze esercitate dai 

contesti educativi sul tradizionale apprendimento 

accademico (p.e. Daniels & Garner, 1999; 

Guralnick, 2001b; Knox, 2002; Pijl, Mejer, & 

Hegarty, 1997). Ciò è vero anche per quanto 

riguarda l'inclusione di bambini che stanno 

sviluppando modalità alternative di 

comunicazione (p.e. Baumgart et al., 1990; 

Beukelman, Mirenda & Sturm, 1998; Harris, 

1982). Si è discusso invece raramente del modo in 

cui gli interventi e le prassi comunicative, allôinterno 

dei  contesti   inclusivi,   possano     influenzare 

effettivamente lo sviluppo del linguaggio e 

lôaumento del bagaglio culturale dei bambini, in 

generale. Infatti, in una recente pubblicazione che 

parla di interventi di comunicazione aumentativa e 

alternativa basati sullôevidenza, non si ¯ accennato 

al ruolo possibile dellôinclusione, dellôinserimento 

in strutture speciali, o dell'ambiente (vedi 

Schlosser, 2003). Gli approcci di intervento che 
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abbiamo descritto qui, sono stati ispirati da teorie 

sullo sviluppo del linguaggio che enfatizzano il 

ruolo delle esperienze linguistiche e culturali, e di 

conseguenza si è posto l'accento su come e 

quando si possono adoperare i segni manuali e i 

simboli grafici per risolvere le quotidiane 

problematiche comunicative dei bambini, incluse 

quelle relative alle interazioni con i pari (von 

Tetzchner, 1996; von Tetzchner & Grove, 2003; 

von Tetzchner & Martinsen, 2000).  

      Secondo la teoria basata -sull'uso di Tomasello 

(1999, 2003), la competenza dell'ambiente sociale 

è importante per lo sviluppo del linguaggio dei 

bambini. Gli esempi riportati nel presente studio 

suggeriscono che contesti educativi inclusivi 

possono favorire lo sviluppo dei bambini che 

utilizzano modalità alternative  di comunicazione, 

quando tutti o la maggior parte degli adulti e dei 

bambini presenti in questi ambienti abbiano 

almeno una competenza di base relativa alle 

forme della comunicazione aumentativa. Questi 

esempi inoltre, illustrano come le prassi inclusive 

possano essere utilizzate per facilitare lo sviluppo 

del linguaggio alternativo in bambini con capacità 

e limiti diversi, suggeriscono vari modi con cui i 

pari possono interagire con bambini che stanno 

sviluppando modalità alternative di 

comunicazione ed indicano le ragioni secondo cui 

gli ambienti inclusivi possono essere vantaggiosi 

per molti bambini che adoperano modalità 

alternative di comunicazione. Tuttavia, sono 

necessarie ulteriori  ricerche per evidenziare come 

l'inclusione  influenzi effettivamente lo sviluppo 

del linguaggio in questo gruppo. Non si sa quasi 

niente sul modo in cui si può favorire lo sviluppo 

di capacità alternative di comunicazione nei pari 

che parlano e fare sì che forme di comunicazione 

aumentativa siano parte dellôambiente linguistico 

generale, senza interferire troppo con le attività 

abituali dei bambini o senza trasformare in piccoli 

insegnanti, i bambini che parlano. 

     Le interazioni naturali che sono state 

presentate  nel presente studio non sostituiscono 

tutti gli interventi diretti, relativi alla 

comunicazione aumentativa, che saranno  sempre 

necessari per questo gruppo di bambini, ma 

potranno ridurre il tempo che i bambini 

trascorreranno da soli con l'insegnante. Dato che 

ci si aspettava che ciò che era stato insegnato 

fosse assimilato e rafforzato durante le interazioni 

sociali che erano parte integrante delle attività dei 

bambini durante tutta la giornata, gli insegnanti 

trovarono che questo tipo di   training   era stato  
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importante  per loro stessi e per i bambini. Si deve 

notare anche che la maggior parte degli esempi 

presentati qui, sono ricavati da semplici situazioni 

quotidiane che costituivano una struttura di 

supporto allo sviluppo  cognitivo e sociale e  

allôaumento del bagaglio culturale (vedi anche 

Bruner, 1983; Scollon, 2001). Tali situazioni 

richiedono significative riflessioni sociali ed 

abilità cognitive e comunicative, come ad esempio 

quando Tonje, nel Dialogo 3, aiutava Liv a trovare 

qualcuno che volesse il suo kiwi. Molti ricercatori 

che si occupano dello sviluppo hanno sottolineato 

che relazioni orizzontali con i pari consentono 

interazioni qualitativamente diverse da quelle 

verticali adulto-bambino (Piaget, 1932; Dunn, 

1988, 1999; Kemple, 2004). La struttura sociale e 

culturale che emerge dalle interazioni con i pari 

non può essere facilmente acquisita attraverso le 

istruzioni degli insegnanti e le interazioni adulto-

bambino. 

      Una delle strategie principali adoperate dagli 

insegnanti nelle comunità prescolari era quella di 

facilitare l'apprendimento incidentale, mettendo in 

risalto le prassi comunicative ed adattandole alle 

capacità e alla disabilità di ciascun bambino. 

Benchè alcuni bambini possano vivere come 

problematica la varietà delle esperienze 

comunicative che caratterizzano gli ambienti 

inclusivi, tale varietà rende anche possibili gli 

adattamenti. Tuttavia, anche quando si utilizzano 

situazioni quotidiane, i professionisti possono 

adottare uno stile ñtipo-insegnanteò in tutte le 

interazioni e proporre attività di tipo didattico che 

possono contribuire alla segregazione anziché 

all'inclusione dei bambini che adoperano la 

comunicazione aumentativa. Questo stile potrà 

anche essere assimilato, all'interno della scuola, 

dai bambini che parlano ed essi adotteranno così 

un atteggiamento  ñtipo-insegnanteò nel corso 

delle loro interazioni e, ad esempio, potranno  

lodare i bambini che adoperano la comunicazione 

aumentativa per comunicare (p.e. Harris, 1982; 

Kraat, 1985; Romski e Sevcik, 1996; Smith, 

2003). Per di più, sebbene abbiamo qui accennato 

ai pari che parlano, come a partner comunicativi 

importanti, molti autori invece hanno 

maggiormente  evidenziato il loro ruolo potenziale 

in qualità di aiutanti e fonti di spunti, di rinforzo e 

di pressione positiva,  rispetto ai normali partner 

comunicativi allôinterno dei contesti educativi 

inclusivi (per esempio, Beukelman, Mirenda, & 

Sturm, 1998; Carter & Maxwell, 1998; Ostrosky, 

Kaiser, & Odom, 1993; Venn et al., 1993). Questo 
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ruolo può essere positivo sino a un certo punto; 

avere una limitata dimestichezza con la 

comunicazione aumentativa ed imitare lo stile 

interattivo  ñtipo-insegnanteò  degli adulti, può 

portare i pari ad interagire poco con bambini che 

stanno sviluppando modalità alternative di 

comunicazione. Carter e Maxwell (1998) 

riportano una aumentata frequenza delle 

interazioni sociali tra bambini che parlano e 

bambini che stanno sviluppando modalità 

alternative di comunicazione che erano stati 

inseriti nella classe per 1-3 ore la settimana,  dopo 

un periodo di 15 settimane, di orientamento e di 

formazione  per i pari che parlano, relativamente a 

come prestare attenzione, sapere aspettare, e 

sapere stimolare la conversazione quando 

comunicavano con bambini che utilizzavano la 

comunicazione aumentativa. Tuttavia, hanno 

anche riportato che "osservazioni aneddotiche 

soggettive condotte in questo studio, 

evidenziavano che, mentre la frequenza delle 

interazioni sociali era aumentata, la qualità di 

molte di queste era stata spesso piuttosto scarsa e 

non di natura reciprocaò (Carter & Maxwell, 

1998, p. 92). Per impedire che i pari assumano 

uno stile ñtipo-insegnanteò, gli insegnanti presenti 

negli esempi riportati, avevano cercato di non 

essere esageratamente "didattici" nei loro scambi 

comunicativi con bambini che stavano 

sviluppando modalità alternative di 

comunicazione, soprattutto al di fuori delle sedute 

dedicate all'insegnamento diretto, ed invece 

avevano cercato di guidare questi bambini ad 

apprendere, attraverso la partecipazione alle 

comuni attività quotidiane. L'obiettivo principale 

era il buon esito della comunicazione (riuscire a 

farsi capire) piuttosto che il buon esito 

strumentale (riuscire ad avere qualche cosa). Lodi 

e altre forme di gratificazione non erano 

considerate come indicate ed erano evitate, perché 

il successo dei bambini nel riuscire a risolvere da 

soli ed attivamente i problemi di  comunicazione, 

era il vero scopo del supporto. 

      Gli esempi riportati nel presente studio 

dimostrano chiaramente la motivazione e l'abilità 

sia   dei  bambini che parlano  sia  di  quelli che 

adoperano la comunicazione aumentativa, 

nellôinteragire e nel comunicare tra loro. Fanno 

inoltre vedere che la comunicazione non è 

semplicemente sapere fare determinati suoni o 

gesti o indicare un simbolo grafico, che spesso è 

l'obiettivo principale dell'insegnamento uno ad 

uno. Sono  i   significati  comunicativi  che     si  
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sviluppano attraverso le interazioni sociali e 

l'interiorizzazione delle prassi comunicative, che 

costituiscono l'essenza dello sviluppo del 

linguaggio. Il ñleggeroò approccio 

comportamentale che sembra spesso essere alla 

base degli studi sullo sviluppo del linguaggio non 

si adatta bene alle discussioni sui significati del 

linguaggio stesso (vedi per esempio, Beukelman 

& Mirenda, 1998; Calculator & Jorgensen, 1991; 

Johnston, Reichle, & Evans, 2004). Farr e 

Rommetveit (1995) hanno dichiarato che "lo 

studio della comunicazione è piuttosto diverso 

dallo studio del comportamento" (p. 267) e che "la 

comunicazione ha bisogno di un contesto 

relazionale per potere essere intelligibile "(p. 268). 

Come le persone presenti in un ambiente 

reagiscano ai tentativi dei bambini di comunicare 

costituisce un'area importante di ricerca, ma il 

condizionamento non è una cornice teorica idonea 

a studiare i dialoghi, la negoziazione dei 

significati e lo sviluppo delle competenze 

comunicative. I cambiamenti nel modo di reagire 

possono influenzare quanto spesso, i bambini che 

stanno sviluppando la comunicazione 

aumentativa, daranno inizio e risponderanno alla 

comunicazione, ma la frequenza delle loro 

risposte potrà influenzare in modo molto limitato 

la competenza comunicativa del singolo bambino. 

      Il requisito più importante per una reale 

inclusione è rappresentato dalla competenza 

condivisa e ciò  implica la necessità di supportare 

lo sviluppo di abilità alternative di comunicazione 

sia nello staff delle comunità prescolari sia nei 

pari che parlano. Hansson e associati (2000) 

hanno riportato che i dialoghi con i pari erano 

importanti per lo sviluppo di bambini con 

disabilità di parola e di linguaggio; tuttavia, la 

competenza dei pari non può essere oggetto di 

studi relativi all'inclusione di bambini, con 

disabilità di parola e di linguaggio, che stanno 

sviluppando il linguaggio verbale (p.e. Paul-

Brown e Coperton, 2001; Rafferty, Picitelli, & 

Boettcher, 2003), perché la competenza dei pari 

relativamente al linguaggio verbale non si può 

dare per scontata, tranne quando un bambino con 

disabilità ha un  background  linguistico 

diverso(cf., Hanson et al., 1998). Tuttavia, la 

competenza relativa al linguaggio verbale non è 

sufficiente, quando uno o più bambini in un 

gruppo prescolare, sta sviluppando forme 

alternative di comunicazione. Romski e Sevcik 

(1996) hanno utilizzato ausili di comunicazione 

con uscita in voce, ritenendo che parole artificiali  
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potessero costituire   un   collegamento   con   il 

"mondo uditivo naturale" dei partecipanti (vedi 

anche Romski et al., 2003). Tuttavia, tale 

approccio implica lôutilizzo del linguaggio verbale 

come base per la competenza condivisa e di 

conseguenza che la responsabilità degli 

adattamenti sia data ai bambini che stanno 

sviluppando la comunicazione aumentativa. 

Questo non sempre è appropriato come 

testimoniato dal fatto che i bambini presenti nello 

studio, che avevano una limitata o nulla 

comprensione del linguaggio parlato, riuscivano a 

fare molto poco (vedi anche von Tetzchner, 1998, 

1996b). Mentre qualsiasi forma di comunicazione 

verbale potrà essere irraggiungibile da parte  dei 

bambini che utilizzano la comunicazione 

aumentativa (cf., von Tetzchner et al., 2004), i 

bambini che parlano di solito sono in grado di 

sviluppare una qualche forma di comunicazione 

alternativa almeno a un livello base. Facilitare 

lôacquisizione di capacit¨ alternative di 

comunicazione nei pari che parlano, sarà pertanto, 

parte naturale degli interventi a sostegno della 

inclusione di bambini che utilizzano sistemi di 

comunicazione manuali o simbolici. Tuttavia, 

imparare a usare un sistema manuale o simbolico 

può anche essere utile ai bambini che possono 

parlare. Eô stato suggerito che le interazioni che si 

basano su diverse forme di linguaggio, possano 

aiutare lo sviluppo della consapevolezza 

fonologica e di altri forme di consapevolezza 

linguistica e che queste conoscenze siano poi 

associate al successo nel leggere e scrivere 

(Brekke & von Tetzchner, 2003).  

      Gli interventi di comunicazione aumentativa si 

focalizzano spesso su interazioni positive, ed il 

gioco è usato spesso come una forza 

motivazionale. Abbiamo rilevato che nella 

letteratura professionale, si è accennato raramente 

alle problematiche comunicative allôinterno di 

normali situazioni emotivamente negative, che 

molti bambini disabili affrontano nella vita di tutti 

i giorni, tranne quando il comportamento 

problematico  diviene il tema principale 

dell'intervento (p.e. Hawkes, 1998; Mirenda, 

1997; Sigafoos, 2001). Light ed associati 

suggeriscono    addirittura    che    gli   ausili   di 

comunicazione dovrebbero essere visti come 

"interessanti e divertenti" e che chi li fabbrica 

dovrebbe adottare le caratteristiche tipiche dei 

giocattoli. Tuttavia, sebbene il gioco e le 

interazioni positive siano elementi importanti 

della vita di tutti i giorni, è importante ugualmente  

 

 
Argomenti di Comunicazione Aumentativa ed Alternativa, n.6, 2009 

per i     bambini  potere   utilizzare    espressioni 

comunicative  per regolare i loro stessi 

comportamenti e quelli degli altri e per risolvere i 

conflitti. I bambini disabili possono, per esempio, 

non avere molta esperienza di situazioni che 

ordinariamente implicano dei rifiuti e pertanto non 

riescono a sviluppare strategie che li aiutino a 

gestire queste ed altre situazioni emotive (von 

Tetzchner, 2004). Molti dei dialoghi presentati 

nell'attuale studio avvenivano in situazioni di 

effettivo o potenziale conflitto, che sono state 

risolte dai bambini con poco o nessun aiuto diretto 

da parte degli adulti. È difficile immaginare simili 

situazioni di apprendimento con  adulti,  perché 

esistono differenze significative tra bambini e 

adulti rispetto alla autorità e al potere. La 

risoluzione dei conflitti da parte degli adulti 

avviene di solito mediante controllo e 

condiscendenza, mentre quella tra  pari può 

sviluppare la capacità di tenere conto delle diverse 

prospettive e di comunicare (Kemple, 2004). È 

improbabile che il far finta degli adulti abbia lo 

stesso effetto, perché il conflitto non sarebbe 

autentico e al contrario potrebbe essere vissuto dal 

bambino come gioco e come divertimento. Se il 

bambino percepisse tale  conflitto come reale, 

potrebbe non capire perch® lôadulto si comporta  

in questo modo e potrebbe rimanere frustrato, 

insicuro e diventare ansioso.  

      L'obiettivo centrale del presente articolo è 

soltanto l'inclusione in strutture prescolari. Negli 

ambienti domestici vi sono molti significativi 

partner comunicativi, compresi i fratelli e le 

sorelle ed i loro amici, ed i bambini disabili vi 

trascorrono più tempo di quello passato nelle 

strutture scolastiche e prescolari. Le strategie che 

si sviluppano relativamente alle interazioni sociali 

tra i bambini ed i loro genitori, fratelli, ed altre 

persone significative, possono essere molto 

diverse rispetto al "linguaggio della scuola" 

(Wells, 1987). Una più ampia conoscenza degli 

aspetti, dei contesti educativi speciali e non, che 

possono condizionare lo sviluppo dei bambini che 

utilizzano modalità alternative di linguaggio, 

dovrebbe comprendere anche lo studio  delle 

influenze  ambientali sull'apprendimento del 

linguaggio dei bambini stessi.  

      Lo scopo del presente articolo è stato quello di 

discutere le ragioni teoriche dellôinclusione e 

riportare esempi di prassi inclusive per bambini 

che stanno sviluppando modalità alternative di 

comunicazione in contesti prescolari. È risaputo 

che alcuni dei bambini presenti in questo gruppo  
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potrebbero trarre beneficio da alcuni adattamenti 

caratteristici delle strutture speciali. Tuttavia, non 

è chiaro quali bambini possano trarre beneficio 

dal trovarsi in tali ambienti; è necessario un 

dibattito su come le prassi comunicative 

all'interno di strutture speciali, possano 

promuovere la comunicazione alternativa e lo 

sviluppo del linguaggio con modalità 

incompatibili con l'inclusione. Sino a quando non 

saranno presentate argomentazioni valide, si deve 

presupporre che le strutture speciali non abbiano 

una maggiore influenza positiva sullo sviluppo del 

linguaggio di questi bambini, rispetto ai contesti 

educativi dove avviene lôinclusione, e che devono 

esserci altre ragioni che motivino lôesistenza di 

queste strutture speciali. 
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Questo articolo riassume strategie diverse utilizzate per supportare i complessi bisogni comunicativi di studenti di scuola 

superiore con disabilità intellettive gravi ed altre disabilità, inseriti in classi regolari. La premessa di questo documento è che 

studenti con disabilità cognitive gravi traggano vantaggi dalle opportunit¨ fornite dallôinclusione nelle scuole superiori e 

possano acquisire importanti abilità comunicative , quando venga dato l'aiuto necessario. Gli studenti che frequentano 

normalmente le scuole superiori di solito comunicano per vari scopi ed utilizzano varie modalità di comunicazione. Tale 

varietà di scopi e di modalità riguarda  anche studenti che non si esprimono verbalmente per comunicare e che hanno altre 

disabilità gravi. Si descrive il ruolo che i pari possono giocare per lo sviluppo della comunicazione degli studenti di scuola 

superiore, oltre alla necessit¨ di valutare criticamente i contesti in cui avviene lôapprendimento, in modo da individuare le 

opportunità comunicative. 
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Lôeducazione inclusiva continua a portare risultati 

positivi  per gli studenti con disabilità gravi 

(Fisher & Meyer, 2002; Ryndak & Fisher, 2003). 

Studi comparativi tra inserimenti in classi speciali 

ed inserimenti in classi regolari di studenti 

gravemente disabili, hanno evidenziato risultati 

maggiormente positivi per gli studenti inseriti in 

classi regolari (Fisher & Meyer, 2002; Logan & 

Keefe, 1997). Nonostante i vantaggi di cui si è 

parlato, relativamente pochi studenti gravemente 

disabili sono stati inseriti in classi regolari, fatto 

particolarmente evidente a livello secondario 

(U.S. Department of Education, 2002). 

L'implementazione delle pratiche di inclusione 

necessita di team ben preparati e altamente 

qualificati che sappiano individuare le opportunità 

di apprendimento, adattare il curriculum, fornire 

supporto agli studenti, facilitare le interazioni tra i 

pari, e spiegare agli altri le ragioni dellôinclusione 

ed i risultati desiderati. 

    Sebbene lôeducazione inclusiva a livello delle 

elementari di solito significa che gli studenti sono 

inseriti a tempo pieno in classi adeguate alla loro 

età e che frequenterebbero se non fossero disabili, 

le pratiche di inclusione nella scuola superiore 

sono le più varie. Negli USA, gli studenti di 

scuola superiore di solito  frequentano   diverse  
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classi per conseguire un diploma. Sebbene sia 

richiesto   che   tutti  gli  studenti     frequentino 

alcuni insegnamenti, essi hanno anche 

l'opportunità di frequentare corsi diversi in base 

alle proprie capacità e interessi. Per fare un 

esempio, uno studente può frequentare fisica, 

tedesco, e wrestling, mentre un altro studente può 

optare per spagnolo, fotografia, e bande musicali. 

Il programma per ciascun studente è 
personalizzato. Lôeducazione inclusiva per gli 

studenti di scuola superiore consiste in una 

partecipazione completa e attiva della durata di 60 

- 90 min. a  varie classi (programmazione in 

blocco) durante tutta la giornata (Fisher, Pumpian, 

& Sax, 1998). A seconda delle singole esigenze, 

gli studenti hanno la possibilità di alternare la 

frequenza a determinati insegnamenti nella scuola 

superiore, con del tempo trascorso nella comunità 

per imparare possibili opportunità professionali, 

facilitazioni per accedere alle strutture della 

comunità, e ad imparare attività ricreative. Per 

fare un esempio ipotetico, uno studente può 

frequentare scienze della terra, perché questo 

corso si svolge spesso all'aperto, lavorando in 

giardino (cosa che a lui piace); fotografia, perché 

è interessante e perché suo padre è un fotografo 

professionista; Spagnolo, per ascoltare la lingua  
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che si parla più frequentemente a casa sua e 

lavorare ad arricchire il proprio vocabolario 

utilizzando informazioni fornite tramite immagini; 

ed educazione fisica perché è uno studente molto 

vivace e gli piace muoversi di qua e di là. Per il 

resto della giornata, questo ipotetico studente 

impara a lavorare e a divertirsi in comunità, a 

prendere l'autobus per andare in un negozio di 

fiori e piante, dove sta imparando a svolgere le 

sue mansioni lavorative, e a fare acquisti in un 

centro commerciale. 

    Negli USA, gli studenti con complesse 

problematiche comunicative  e cognitive, di solito 

non sono a livello di quasi  nessuna classe che 

frequentano nella scuola superiore, ma piuttosto, 

sono inseriti in queste classi per varie ragioni, tra 

cui (a) opportunità di imparare (Hughes et al., 

2002b); (b) opportunità di interagire con altri 

studenti (Hughes et al., 1999); (c)  usufruire di 

istruttori che hanno esperienza di insegnamento in 

classi di sostegno, e (d) desiderio delle famiglie 

che i loro figli facciano parte a tutti gli effetti della 

scuola superiore della loro comunità locale 

(Jorgensen, 1998). Un aspetto fondamentale del 

buon esito dell'inclusione è una selezione attenta 

delle classi in grado di offrire agli studenti le 

migliori opportunità di apprendimento. I 

componenti del team condividono la 

responsabilità di analizzare le attività abituali 

delle diverse classi, per stabilire se queste possano 

essere adeguate agli specifici bisogni di 

apprendimento di ciascun studente, evidenziati dai 

programmi didattici personalizzati (IEP).Questo 

tipo di IEP/ matrice di attività, aiuta d individuare 

le opzioni migliori per il singolo studente 

(Downing, 2002). Le materie potrebbero 

comprendere corsi pratici astratti (p.e. educazione 

sociale, fisica, letteratura inglese, spagnolo) e/o 

diversi corsi facoltativi (p.e. ceramica, fotografia, 

sollevamento pesi, recitazione). Un aspetto molto 

positivo dellôeducazione inclusiva a livello di 

scuola superiore, è la varietà di corsi offerti, che 

permette una maggiore personalizzazione. Tutti 

gli studenti (disabili e non) frequentano diversi 

corsi a seconda delle proprie necessità di 

apprendimento, dei propri scopi e obiettivi nella 

vita. Per gli studenti disabili, saranno necessarie in 

ciascuna classe, forme di aiuto individuali e 

servizi per fare sì che il curriculum sia accessibile 

e che abbia un significato. 

    Sfortunatamente, alcuni studenti portatori di 

disabilità complesse e gravi, nonostante siano stati 

inseriti in scuola, arrivano alla scuola superiore 

senza strategie di comunicazione efficaci e senza 
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potere accedere a metodi di comunicazione 

convenzionali. A volte, tali studenti assumono 

comportamenti che dimostrano la loro 

frustrazione per non essere in grado di comunicare 

in modo efficace (Sigafoos, 2000; Wacker, Berg, 

& Harding, 2002). Improvvisamente possono 

sembrare aggressivi e distruttivi senza nessuna 

ragione apparente. Anni senza potere comunicare 

in modo efficace, possono creare rabbia e scoppi 

d'ira che possono sembrare alquanto irrazionali da 

un punto di vista di chi osserva, ma che di fatto, 

per lo studente disabile hanno una ragione. Altri 

studenti possono avere rinunciato a comunicare 

ciò che vogliono e ciò di cui hanno bisogno e 

essere caduti in uno stato di impotenza appresa. 

Può sembrare che non abbiano voglia di 

comunicare, che abbiano pochi interessi, quando, 

di fatto, hanno semplicemente smesso di cercare 

di fare sapere ciò che pensano. La teoria di 

Seligman (1993) sulla impotenza appresa 

sottolinea l'impatto negativo avvenuto nella fase 

di sviluppo, quando i bambini hanno imparato 

cosa significa sentirsi impotenti nel loro ambiente 

più prossimo.  

      Non dobbiamo tener conto dellôet¨ o del 

livello di capacità di uno studente, perché non è 

mai troppo tardi favorire lo sviluppo delle 

capacità di comunicare. Gli studenti di scuola 

superiore che continuano a battersi per fare sapere 

ciò che pensano e quali sono le loro necessità, 

hanno bisogno di un forte supporto da parte di 

tutti i componenti del team scolastico per essere 

aiutati a sviluppare tali critiche capacità. Lo scopo 

di questo documento è descrivere le strategie che 

si possono adoperare per andare incontro ai 

complessi bisogni comunicativi degli studenti di 

scuola superiore portatori di disabilità gravi, 

inseriti in una classe regolare. Sono comprese le 

descrizioni dei diversi metodi di comunicazione 

che sono stati sviluppati per tre  di questi studenti 

con capacità diverse. Saranno evidenziate anche  

le problematiche che si possono incontrare nella 

progettazione ed implementazione dei supporti 

per gli studenti più grandi inseriti in classi 

regolari, oltre alle strategie di intervento applicate 

per farvi fronte. In modo particolare, lo scopo 

principale del documento è di descrivere le 

opportunità di comunicazione che possono essere 

a disposizione degli studenti, l'accesso necessario 

a metodologie di comunicazione multi modale, il 

ruolo fondamentale dei pari nello sviluppo e 

nell'implementazione dei supporti alla 

comunicazione e l'importanza di un team 

collaborativo. 
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INCLUSIONE IN CLASSI REGOLARI 

NELLA SCUOLA SUPERIORE  

 
Motivazione 
 

In generale, negli USA, lôeducazione inclusiva  

per gli studenti al secondo livello comprende i 

vantaggi seguenti: aumento della capacità di 

comunicare, comportamenti più appropriati, 

aumento delle competenze  sociali, e sviluppo di 

amicizie, che rappresentano un valido supporto 

per questo tipo di prassi (Hughes et al., 1999; 

Shapiro - Barnard, 1998; Soto, Muller, Hunt, & 

Goetz, 2001). Vi sono ugualmente dei vantaggi 

anche per gli studenti non disabili quali maggiore 

rispetto per la diversità umana,  crescita personale, 

maggiore tolleranza ed amicizia (Fisher et al., 

1998; Helmstetter, Peck, & Giangreco, 1994; 

Hendrickson, Shokoohi - Yekta, Hamre - 

Nietupski, & Gable, 1996). L'educazione inclusiva 

non solo sollecita le pratiche migliori in favore di 

studenti disabili gravi, ma risponde anche ai loro 

legali diritti, allôinterno degli  USA,  di avere 

accesso ad un curriculum di base e di apprendere 

allôinterno di ambienti con le minime limitazioni 

ambientali possibili.  

     Rispetto allo sviluppo delle capacità di 

comunicazione, lôeducazione inclusiva consente 

di interagire con un'ampia varietà di partner 

comunicativi competenti e disponibili, che, a loro 

volta, facilitano l'evoluzione delle capacità di 

comunicazione (Reichle, 1997; Smith, 2003). 

Partner comunicativi sensibili sanno come 

avvicinarsi alla persona, guardare negli occhi il 

proprio partner comunicativo, aspettare che l'altro 

studente comunichi, dare un sufficiente tempo di 

attesa, e rispondere rapidamente a forme di 

comunicazione idiosincratiche e qualche volta non 

intenzionali (Beukelman & Mirenda, 1998; 

Harwood, Warren, & Yoder, 2002). Un ambiente 

sociale che sia di aiuto e che incoraggi 

attivamente gli studenti ad interagire e a riunirsi 

per scopi programmati e non programmati, 

fornisce le opportunità necessarie per essere 

coinvolti nella conversazione. In particolare, si è 

notato che nelle classi regolari è aumentata la 

capacità di comunicare di studenti disabili gravi 

con i  loro pari (Fisher & Meyer, 2002; Hughes et 

al., 1999). Studenti non disabili rappresentano dei 

modelli appropriati di ruoli utili ai loro pari 

disabili, diventando a loro volta più in grado di 

rispondere ai loro sforzi di comunicare. 

     Nelle classi che   accolgono   studenti   con    
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uguali gravi disabilità, gli studenti spesso fanno 

fatica ad  esprimere ciò che pensano e ciò di cui 

hanno bisogno e non possono avvalersi delle 

capacità di comunicare dei loro pari. Di solito essi 

hanno limitate capacità di comunicazione e spesso 

assumono ruoli passivi, aspettando che gli altri, 

soprattutto gli adulti, inizino le interazioni 

(Arthur, 2003; Iacono, 2003). Inoltre, quando 

questi studenti frequentano tutti insieme la scuola 

in ambienti altamente specializzati (p.e. classi o 

scuole speciali), diminuiscono le possibilità di 

rapportarsi con partner comunicativi competenti e 

responsivi. Tali ambienti specializzati tendono a 

essere dominati dagli adulti, e sono primariamente 

focalizzati sul fare fronte ai bisogni di base 

(alimentazione, posizionamento, fisioterapia, 

addestramento di facoltà isolate, e cambio 

pannoloni). La natura altamente sociale della 

maggior parte delle classi regolari di solito non è 

evidente. Tuttavia, per assicurare agli studenti con 

severe disabilità, un ambiente sociale ottimale in 

cui sviluppare le proprie capacità di comunicare, 

l'inserimento in classi regolari, adatte alla loro età, 

è da preferire rispetto all'inserimento in ambienti 

specializzati (Soto & von Tetzchner, 2003). 

 
Problematiche 
 

Quando studenti con severe disabilità sono inseriti 

in classi regolari si evidenziano varie 

problematiche. 

 
Adattamento del Curriculum 
 

Il ritmo veloce della maggior parte delle classi 

regolari di scuola superiore, oltre ad un 

curriculum altamente astratto e allôenfasi 

sullôesprimersi con frasi verbalmente complesse, 

possono creare contesti di apprendimento che, 

all'inizio, possono sembrare in disaccordo con le 

capacità e il modo di imparare di studenti con 

severe disabilità intellettive ed altre 

multidisabilità.  Anche il più astratto programma, 

tuttavia, può dare possibilità di apprendimento 

grazie a modifiche e adattamenti fatti con 

attenzione (Downing & Eichinger, 2003; 

Downing, 2002; Udvari - Solner, Villa, & 

Thousand, 2002). Le lezioni pianificate dagli 

insegnanti della scuola superiore, devono essere 

analizzate attentamente per evidenziare potenziali 

opportunità di apprendimento ed individuare le 

informazioni essenziali che gli studenti dovranno 

imparare. Da uno studente di scuola superiore con 

disabilità   gravi   inserito  in  una classe  che sta 
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studiando la struttura governativa, ad esempio, 

non ci si può aspettare che acquisisca i contenuti 

astratti dell'argomento, ma piuttosto che lavori 

contando solo tre e identificando quel numero con 

i tre rami del potere governativo, voterà in diverse 

elezioni simulate servendosi di informazioni 

basate su immagini, imparerà a distinguere la 

bandiera Americana tra altre immagini non 

contenenti bandiere, e lavorerà per imparare a 

riconoscere i colori della bandiera. Nell'ambito di 

questo tipo di lezioni accademiche esistono molte 

opportunità di incrementare le capacità 

comunicative, man mano che lo studente 

risponderà alle domande servendosi delle varie 

modalità di comunicazione aumentativa e 

alternativa (CAA). Per raggiungere questi, ma 

anche altri, obiettivi di educazione inclusiva, le 

persone che fanno parte del team IEP devono 

essere in grado di assicurare che il contenuto del 

curriculum sia significativo, e devono avere il 

tempo per preparare i materiali necessari. 

 
Lavoro in Team 
 

Interventi sulla comunicazione che siano efficaci, 

soprattutto negli ambienti dellôeducazione 

inclusiva, devono fare sì che i membri del team 

degli insegnanti cooperino tra di loro per fare 

fronte ai bisogni dei singoli studenti (Downing, 

Spencer, & Cavallaro, 2004; Hunt, Soto, Maier, 

Muller, & Goetz, 2002). Essi devono capire ciò 

che la CAA significa per ogni singolo studente, 

come individuare opportunità di apprendimento 

utili allo sviluppo della comunicazione, capire 

qual ¯ il proprio ruolo nel favorire lôacquisizione 

di abilità comunicative, ed imparare l'uso di 

strategie specifiche per l'insegnamento di queste 

abilità. Fare parte di un tale particolare gruppo di 

persone per un tale tipo di collaborazione può 

essere problematico e può richiedere qualità che 

non fanno necessariamente parte del bagaglio 

personale di ciascun componente del team 

(Friend, 2000; Koskie & Freeze, 2000).  

      Secondo il modello dellôinclusione, 

l'insegnante di sostegno  dovrà rapportarsi con 

lôinsegnante di classe, con gli assistenti e con i 

compagni che fanno da tutor, per informazioni 

quotidiane sulle capacità che lo studente disabile 

dimostra di avere e sui suoi bisogni. Scambiarsi 

informazioni in tempo e in modo efficiente, dati i 

numerosi problemi con cui il team della scuola 

superiore deve fare i conti, rappresenta una sfida 

fondamentale. (Soto et al., 2001). È probabile che  
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i membri del team abbiano esperienze, 

preparazione, e punti   di  vista diversi, e  che  

inoltre siano composti da insegnanti provenienti 

da vari tipi di classi e da professionisti provenienti 

da servizi diversi (p.e. terapisti occupazionali, 

fisioterapisti, logopedisti, specialisti della vista). 

Tali differenze si possono aggiungere alle 

difficoltà del lavoro di gruppo (Giangreco, 

Edelman, Nelson, Young, & Kiefer - O' Donnell, 

1999). Trovare il tempo di incontrarsi, assicurare 

il rispetto dei diversi punti di vista e delle 

esperienze diverse ed assicurare l'impiego 

costante delle strategie da parte di tutti i 

componenti del team, si fa via via più 

problematico  man mano che il team aumenta 

(Burstein, Sears, Wilcoxen, Cabello, & Spagna, 

2004; Friend, 2000). Inoltre, l'avvio di casi 

complessi da parte  del personale dei servizi fa sì 

che sia difficile scambiarsi informazioni con altri 

membri del team. Infine, qualunque impostazione 

degli interventi deve comprendere i diversi 

bisogni culturali e familiari ed i desideri di 

ciascun studente (Parette, Chuang, Huer, 2004; 

Rogers - Adkinson, Ochoa, & Delgado, 2003). 

Sviluppare un approccio unificato per supportare 

uno studente disabile, richiederà tempo, sforzo, e 

desiderio di lavorare in questo modo. 

 
Barriere / Problemi di Atteggiamento 
 

Gli insegnanti delle scuole superiori di solito 

concentrano i loro sforzi sull'apprendimento 

dell'argomento delle loro materie e non sugli 

adattamenti necessari  all'inserimento di studenti 

gravemente disabili nelle loro classi (Smith, 

Stodden, James, Fisher, & Pumpian, 1999). Di 

conseguenza, possono non avere le idee bene 

chiare su ciò che significa avere nella loro classe 

uno studente con disabilità gravi e con capacità di 

linguaggio limitate (Agran & Alper, 2000; 

Soodak, Podell, & Lehman, 1998. Essi possono 

avere la sensazione che lo studente non possa 

trarre dei vantaggi ed essere preoccupati su come 

interagire con lo studente. Tale mancanza di 

esperienza ed il disagio nell'interagire con uno 

studente con complessi bisogni comunicativi, può 

portare a una forma di isolamento all'interno di 

una classe regolare. Per giunta, la pressione sugli 

insegnanti perché si assicurino che tutti gli 

studenti imparino ciò che è indicato dagli standard 

dello Stato nel quale vivono (p.e. negli USA), può 

aggiungersi alle loro preoccupazioni e alla loro 

riluttanza   nell'inserire   uno   studente  speciale  
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(Burstein et al.,2004; Hamre-Nietupski et al., 1999).        

      Un altro ostacolo che gli studenti più grandi e 

con disabilità gravi devono affrontare 

nellôapprendere competenze sociali di 

comunicazione, consiste nei pareri negativi degli 

altri relativamente alle reali possibilità di tali 

acquisizioni. Dato che non hanno sviluppato 

efficaci abilità comunicative quando erano più 

piccoli, si può pensare che sia troppo tardi per gli 

studenti acquisire tali abilità, quando sono più 

grandi. Si può ritenere inoltre che le tipiche  

interazioni sociali possano andare al di là della 

loro capacità di comprensione o del loro livello di 

interesse. Le aspettative  relative alla acquisizione 

della competenza comunicativa, per queste 

persone più grandi, possono essere 

sostanzialmente inferiori, dal momento che non 

riescono a dimostrare di avere quelle capacità che 

di solito sono raggiunte quando si è molto più 

giovani (Snell et al., 2003).  

     A questi studenti possono essere anche negati 

gli interventi, perché dimostrano di non essere in 

possesso delle abilità di base, quali ad esempio 

l'imitazione o la capacità di seguire semplici 

direttive, abilità che sono considerate da alcuni, 

prerequisiti per  un intervento  di comunicazione 

(Kangas & Lloyd, 1988). Coloro che gestiscono i 

servizi possono utilizzare questa mancanza di 

abilità, per rifiutare l'accesso agli interventi, 

benchè non esistano ricerche o supporti clinici che 

indichino che questi studenti non potranno trarre 

beneficio dall'insegnamento. Gli esperti di 

problematiche della comunicazione per persone 

con disabilità gravi, hanno rifiutato le molte 

argomentazioni addotte per negare agli studenti 

gli interventi  in considerazione della loro età, tra 

cui l'assenza di abilità considerate prerequisiti per 

l'apprendimento, i risultati limitati e la necessità di 

diagnosi specifiche (Cress & Marvin, 2003; Snell 

et al., 2003). Il bisogno di comunicare fa parte 

della natura umana di ognuno di noi e la capacità 

di farlo è indipendente dal livello di abilità (Light, 

1997; Mirenda, Iacono, & Williams, 1990). Il 

passaggio del tempo potrà solo rendere questo 

bisogno più pressante, non minore. La prassi di 

attendere lo sviluppo delle presunte abilità, prima 

di aiutare gli studenti a diventare comunicatori 

efficaci, non è supportata dalla ricerca (Brady & 

McLean, 2000). Esistono invece molteplici 

ragioni per comunicare, e senza una adeguata 

assistenza, gli studenti possono ricorrere a 

strategie quali comportamenti non convenzionali e  

 

 

 
Argomenti di Comunicazione Aumentativa ed Alternativa, n.6,2009 

disturbanti affinché siano riconosciuti i loro 

bisogni (Mirenda, 1997; Sigafoos, 2000). 

 

 
Focus sulla rappresentazione simbolica 
 

Tradizionalmente, gli interventi di comunicazione 

si sono focalizzati sull'utilizzo di forme 

simboliche di comunicazione (p.e. parole, sistemi 

pittografici,  segni) per aiutare i bambini piccoli 

ad acquisire strategie di interazione più 

convenzionali ed organizzate linguisticamente 

(Carrier, 1974; Oliver & Halle, 1982; 

Schiefelbusch & Lloyd, 1974). Tuttavia, un 

orientamento emergente nel campo della CAA 

considera, per tutte persone con severe disabilità, 

lo sviluppo della CAA come un continuum, senza 

tenere conto all'età (Reichle, Beukelman, & Light, 

2002). Riconoscere che tutte le persone hanno il 

bisogno e le potenzialità di comunicare, sia che 

utilizzino o meno modalità simboliche di 

comunicazione, è servito da catalizzatore per 

sostenere i tentativi di comunicare, in qualunque 

forma siano fatti. La correlazione tra limitate 

capacità di comunicazione e comportamenti 

disturbanti mostrati dalle persone (Reeve & Carr, 

2000; Sigafoos, 2000), fornisce una forte 

motivazione a far sì che tutte le persone ricevano 

lôassistenza di cui hanno bisogno, affinch® i loro 

sforzi per comunicare siano il più possibile 

efficaci. 
       Dennis (2002) si è occupato dell'importanza 

di prestare molta attenzione ai modi di 

comunicazione, spesso idiosincratici e non 

simbolici, delle persone con gravi disabilità 

intellettive. Dennis ha seguito alcuni gruppi 

selezionati di operatori, per un totale di 23 

persone, per definire le problematiche e le 

strategie efficaci adoperate per ascoltare e 

interpretare i messaggi di persone con disabilità 

intellettive gravi e che utilizzano modalità non 

simboliche di comunicazione. I risultati indicano 

la necessità di sollecitare gli operatori che 

forniscono assistenza diretta, ad avere aspettative 

di comunicazione, ad avere un ascolto attivo e a 

considerare tutti i comportamenti come 

comunicativi. Quando gli operatori  incominciano 

a ascoltare un po' meno o lo fanno non 

costantemente e con condiscendenza forzata, è 

stato  riferito  che   comportamenti  problematici 

siano sempre  più  frequenti. Questo studio   ha 
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messo in evidenza le difficoltà di ascolto, quando 

non ci sia linguaggio vocale, confermando inoltre 

la necessità fondamentale di dare una 

interpretazione alle modalità di comunicazione 

non simboliche e non basate sulle parole. Reichle, 

Halle, e Drasgow (1998) hanno notato che gli 

insegnanti possono avere sperimentato per anni di 

non essere capaci ad ascoltare ciò che i loro 

studenti stavano cercando di comunicare,non 

riuscendo quindi ad aiutarli a trovare  dei  modi 

efficaci di trasmettere i loro messaggi. La 

necessità di ascoltare attentamente una persona 

che cerca di far sapere ciò di cui ha bisogno, 

diventa via via più importante con il progredire 

dell'età e quando la persona stessa deve ancora 

acquisire efficaci strategie di comunicazione. 

Sebbene esistano numerose informazioni sugli 

interventi iniziali per bambini piccoli con 

complessi bisogni comunicativi (vedi Guralnick, 

1997), altrettanta attenzione non è stata ancora 

data agli studenti più grandi che non hanno ancora 

acquisito abilità iniziali di comunicazione. 

 

 
STRATEGIE PER SUPPORTARE  LO  SVILUPPO DI 

ABILITAô DI  COMUNICAZIONE PER  LôINCLUSIONE 

NELLA  SCUOLA  SUPERIORE  
 

Quando gli studenti con disabilità intellettive 

gravi e  con altre disabilità associate, frequentano 

classi regolari, è necessario, per facilitare 

lôapprendimento,  fare alcuni adattamenti. 

L'inserimento fisico in queste classi non sarà 

sufficiente a ottenere i risultati desiderati (Hughes, 

Carter, Hughes, Bradford, & Copeland, 2002). 

Sarà necessario analizzare attentamente ciascuna 

classe per individuare le opportunità di 

apprendimento e confrontarle successivamente  

con i bisogni di apprendimento e gli interessi del 

singolo studente. Sebbene esistano, nell'inclusione 

in classi di scuola superiore, opportunità di  

acquisire varie abilità accademiche e non, 

l'obiettivo centrale di quest'articolo è quello delle 

acquisizione di abilità di comunicazione. 

 

 
Individuare opportunità di comunicazione 

 
Un problema rilevante per i professionisti che 

lavorano con studenti disabili gravi, soprattutto 

coloro che utilizzano la CAA, è quello di 

assicurarsi che essi abbiano sufficienti opportunità  

 

 
 

Argomenti di Comunicazione Aumentativa ed Alternativa, n.6,2009 

di comunicazione, incluso lôapprendimento di 

nuove abilità. (Beck et al., 2001; Sigafoos, 1999). 

Data l'atmosfera abitualmente interattiva e 

altamente sociale della maggior parte delle classi 

di scuola superiore, gli studenti con disabilità 

gravi hanno numerose opportunità di sperimentare 

le loro abilità comunicative. Il semplice numero di 

potenziali e competenti partner comunicativi, 

fornisce un contesto di supporto agli studenti con 

minori capacità. Il team educativo deve essere 

consapevole delle potenziali opportunità che 

possano essere di supporto alle capacità del 

singolo studente e in seguito individuare le 

modalità più  efficienti ed efficaci per insegnare 

allo studente a partecipare agli scambi 

comunicativi. Un'analisi sistematica dell'ambiente 

scolastico potrebbe essere utile a stabilire le 

opportunit¨ migliori per favorire lôapprendimento 

di abilità comunicative. Una volta che è stata 

svolta questa analisi, gli obbiettivi personalizzati 

di comunicare del singolo studente, potranno 

essere integrati con le opportunità fornite dal 

curriculum o da altre attività. La Tabella 1 fa un 

esempio di IEP che è stato sviluppato, come parte 

integrante del presente studio, per uno studente 

ipotetico che non aveva linguaggio vocale e 

presentava disabilità intellettive gravi. Gli esempi 

seguenti sottolineano l'analisi dell'ambiente e le 

opportunità selezionate per insegnare a studenti 

disabili gravi inseriti in classi regolari. 

 
Scambiarsi Informazioni 
 

In ciascuna classe esistono opportunità di 

condividere  informazioni e di dimostrare di avere 

capito. Agli studenti non disabili, inseriti nelle 

varie classi, spesso è richiesto di rispondere a 

domande di genere accademico. Si chiede loro di 

elaborare le risposte degli altri ed a lavorare in 

modo cooperativo  per scambiarsi informazioni e 

prendere decisioni. Quando studenti disabili gravi 

sono inseriti in classi regolari di scuola superiore, 

si deve fare ogni sforzo per adattare il curriculum 

in modo che questi studenti possano dimostrare 

anche di capire questi concetti adattati e 

condividere con gli altri ciò che sanno.  

     Dal momento che gli studenti con disabilità 

gravi non possono stare al passo con il resto della 

classe o partecipare ai veloci scambi verbali, come 

di solito avviene nelle classi delle scuole 

superiori, è necessario  creare  delle   specifiche  
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TABELLA 1:  IEP / Schema di riferimento dellôutilizzo di abilit¨ di comunicazione di uno studente di scuola superiore 

 

obiettivi IEP 
 

Scienze Naturali 
 

Ceramica 
 

Lavorare il legno 
  
Computer 

 

Matematica  applicata 
 

Chiedere di fare una 

pausa servendosi di 

un simbolo per  
pausa 

 

 

Durante la lezione 
 

Durante il la lezione 
 

Durante la lezione 
 

Durante la lezione 
 

Durante la lezione 

Salutare i pari 

agitando la mano o 
battendo il 5 

All'insegnante all'inizio       

    della lezione 
Ai pari quando inizia  

    la lezione 

Ai pari quando  

    distribuiscono i  
    materiali 

All'insegnante all'inizio  

   della lezione 
Ai pari quando inizia  

    la lezione 

All'insegnante all'inizio  

    della lezione 
Ai pari quando inizia  

     la lezione, quando    

    danno ad ognuno    

     uno  strumento 

All'insegnante allôinizio  

     della  lezione 
Ai pari all'inizio della  

   lezione 

All'insegnante all'inizio  

     della lezione 
Ai pari allôinizio della  

    lezione 

Rispondere  

alle domande  

dell'insegnante/dei pari 

Richiesta di    

  identificare  

  rappresentazioni  
  pittografiche delle    

  idee principali 

Richiesta di  

  identificare il  
  materiale utilizzato 

Richiesta di     

  identificare il  

  materiale utilizzato 
 

 

Richiesta di  

  identificare specifici   
  colori  

   

Richiesta di  

  identificare il  

  materiale utilizzato 
 

 

Richiesta di  

  distinguere il proprio  
  progetto dagli altri 

Richiesta di  

  identificare il  

  proprio computer 
 

 

Richiesta di   

  distinguere certe  
  forme grafiche 

Richiesta di  

  identificare certi 

  numeri 
 

 

Richiesta di  

  rispondere a una  
  certa quantità di  

  domande di base 

Fare delle scelte Scegliere materiali  

   da adoperare 
Scegliere il progetto 

Scegliere l'aiutante 

Scegliere strumenti 

 
Scegliere il progetto 

Scegliere i colori 

Scegliere progetti 

 
Scegliere  

   gli strumenti 

Scegliere i partner 

 

Scegliere i compiti 

 
Scegliere la grafica 

Scegliere i bordi 

Scegliere il software 

Scegliere i materiali 

 
Scegliere i compiti 

 

 

Dire ñnoò senza 

picchiare 

Quando si dà un 

compito che non si 

vuole fare 

Quando si chiede di 

ripulire 

Quando si chiede di 

ripulire 

Quando si dice di 

non adoperare un 
pezzo di materiale 

Quando si chiede di 

eseguire un compito 

specifico 

Quando si dice di 
spegnere il 

computer 

Quando si chiede di 

fare un compito 

 

 

 

opportunità che agevolino lo scambio di 

informazioni. Il modo in cui questo deve essere 

fatto varierà a seconda del singolo studente e di 

ciascuna classe, ed anche in base allo stile 

dell'insegnante e ai cambiamenti nelle aspettative. 

Quanto segue fornisce alcuni esempi di come si 

possono scambiare informazioni. 

 

Scenario 1 
 

Nella classe di matematica applicata, viene 

richiesto dallôinsegnante, ad uno studente con 

gravi disabilità, un numero che lei userà per la 

propria dimostrazione alla lavagna. Lôassistente 

gli fa vedere tre numeri su singoli cartoncini e gli 

chiede di trovare un numero in particolare. Lui lo 

fa, guardando il numero e lôassistente ñtraduceò la 

risposta verbalmente all'insegnante ed alla classe. 

L'insegnante poi moltiplica il numero per cento e 

lo usa per il suo esempio alla lavagna. 
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Scenario 2 
 

In una classe di scienze della terra, uno studente 

con disabilità intellettive gravi e complessi 

comunicativi sta imparando un certo vocabolario 

di base servendosi di immagini per identificare i 

vocaboli. Nel ripasso prima di un test, l'insegnante 

fa delle domande che riguardano la crescita e la 

riproduzione delle piante. Quando ciò ha luogo, il 

pari che fa da tutor, aiuta lo studente disabile 

grave, e gli chiede di scegliere tra  la figura del 

sole o quella dell'acqua (in mezzo ad altre 

possibili scelte). Quando lo studente individua la 

immagine corretta, posta sul suo ausilio di 

comunicazione con output vocale (VOCA), la 

classe sente la sua risposta, e l'insegnante gli dà 

atto di avere risposto a parte della domanda.  

      Iacono (2003) ha dichiarato che gli studenti 

disabili gravi devono essere agevolati 

nell'ampliare  le   loro   funzioni   comunicative,  
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facendo attenzione anche alle capacità dei loro 

sistemi di CAA di permettere tale ampliamento. 

Avendo i loro assistenti (siano essi  terapisti, 

educatori speciali, o pari tutor ) adattato le 

aspettative per ciascuna attività e procurato i 

materiali necessari, gli studenti disabili gravi 

possono partecipare attivamente in tutte le classi 

in cui sono inseriti. In questo modo, imparano a 

rispondere ai pari e agli insegnanti, ad acquisire 

un vocabolario di base, a riconoscere i simboli, a 

servirsi dei sistemi di comunicazione e ad avere 

una conoscenza generale dellôargomento della 

singola materia. 

 
Saluti / Arrivederci 

 

Dato che ogni classe fa durante l'orario scolastico, 

oltre al pranzo, una pausa per la ricreazione, 

esistono diverse opportunità per gli studenti 

disabili gravi di far pratica nel salutare pari ed 

insegnanti. La fine di questi periodi di tempo dà 

l'opportunit¨ di dire ñarrivederciò o "ci vediamo 

dopo" (in qualunque modo sia a disposizione dello 

studente). Gli studenti non disabili, a livello di 

scuola superiore, fanno questi saluti, servendosi di 

vari modi di comunicare. Possono usare la parola, 

fare un gesto con le mani, muovere il capo, dare 

una stretta di mano agitare la mano, o sorridere. 

Data la ampia varietà di modi accettabili per 

salutare inizialmente gli amici e poi più tardi per 

salutarli, vi può essere  una maggiore flessibilità 

di soluzioni per uno studente che non ha 

linguaggio vocale. Matthew, per esempio, uno dei 

tre studenti per cui sono state sviluppate varie 

modalità di comunicazione (vedi Tabella 2) 

frequentava la prime classi superiori; presentava 

disabilità intellettive gravi ed una grave paralisi 

cerebrale (tetraplegia spastica); abitualmente 

sorrideva o emetteva solo dei vocalizzi per 

salutare e dire arrivederci. Nella sua classe di 

Spagnolo, invece, si serviva di un messaggio 

registrato su di un BIGmack
TM

 , per salutare il suo 

insegnante e per fare delle domande quando era il 

suo turno. Il messaggio era stato registrato in 

spagnolo da un altro studente maschio della classe 

e serviva da modello uditivo per ciò che 

l'insegnante tentava di insegnare a questa classe. 

Gli altri studenti della classe potevano anche essi 

adoperare l'ausilio se non si ricordavano di 

salutare in Spagnolo. In unôaltra situazione, un 

studente di Grado 12, deambulante e con severe 

disabilità intellettive, utilizzava una modalità 

unaided   per salutare gli altri  e dire  arrivederci,  
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alzando leggermente la mano in un tentativo 

approssimativo di "battere il 5" agli altri quando 

iniziavano  a salutarsi. Questo modo di 

comunicare funzionava bene per lui perché non 

utilizzava niente di esterno e lui era alquanto 

divertito dal contatto.  

      Questi tipi di interazioni, sebbene brevi, sono 

importanti. Gli studenti devono comunicare 

reciprocamente in qualche modo perché ciò 

rappresenta un iniziale apertura a contatti più 

prolungati e un utilizzo di modalità convenzionali 

di ñetichettaò sociale (Light, Parsons, Draper, 

2002). In altre parole, se gli studenti non 

riconoscono gli altri, rispondendo al loro saluto (o 

iniziando a interagire per conto proprio), si potrà 

ridurre la possibilità che le interazioni possano 

continuare. 

 
Rifiutare 

 

Tutti gli studenti hanno l'opportunità durante la 

giornata di esprimere in modo chiaro le loro 

preferenze. Rifiutano qualcosa o qualcuno e 

scelgono un'alternativa. Qualche volta possono 

esprimere il proprio rifiuto per qualcosa (p.e. un 

particolare compito assegnato a casa ), che 

debbono comunque fare. Sia che uno studente - 

disabile oppure no - abbia o meno la capacità di, 

di rifiutare o di contestare le decisioni prese dallo 

insegnante, ha almeno il diritto di esprimere il 

proprio parere. Dato che gli studenti disabili gravi 

hanno ben poco controllo su ciò che succede nella 

loro vita (Brown, Gothelf, Guess, & Lehr, 1998), 

è importante dare loro l'opportunità di fare 

conoscere le proprie preferenze e che ci si regoli 

poi di conseguenza. Per esempio, durante le 

lezioni, si potrebbe dare lôopportunit¨ allo 

studente di rifiutare  l'aiuto di un insegnante o di 

un assistente, avendo egli comunicato di preferire 

quello di un altro pari. O di rifiutare un compito 

che non gli è particolarmente gradito, se ci si 

mette poi d'accordo di occuparsi di un altro 

aspetto dello stesso o di fare un diverso compito. 

Gli si potrebbe dare l'opportunità di rifiutare una 

determinata disposizione dei posti in classe (a 

seconda dellôinsegnante), o di rifiutare alcuni 

materiali se ci si mette d'accordo di adoperarne 

altri. Potrebbe rifiutare un determinato 

posizionamento (p.e. stare in piedi su di un 

stabilizzatore) se ci si mette d'accordo di utilizzare 

tale ausilio un'altra volta durante il giorno, ed 

ancora, durante la pausa pranzo e l'intervallo, gli 

si potrebbe dare lôopportunit¨ di rifiutare un certo 
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Tabella 2:  Molteplici modalità di comunicazione utilizzate dagli studenti durante la giornata 

 

Studente 
 

Scambiare 

informazioni 

 

Salutare 
 

Rifiutare o 

 protestare 

 

Fare una 

 richiesta 

  
Commenti/ 

 conversazione     
 sociale 
 

  
 S³ o ñancoraò 

 
Matthew 

 
Indica con lo   

sguardo il simbolo 

pittografico / il 

simbolo tangibile 
 

Ausilio a 
scansione 

circolare, con 

immagini,attivato 

con sensore. 

 
Sorride/ emette 

vocalizzi 

 

 
 

VOCA con 
messaggi in 

sequenza 

 
Guarda in basso 

non risponde 

 

 
 

Simboli 
pittografici 

 
Indica con lo 

sguardo simboli 

pittografici 

 
Ausilio a 

scansione 

circolare, con 

immagini,attivato 
con sensore. 

 
E-tran con 

messaggi con 

simboli /parole 

scritte 

   
  Sorride 

 

 

 
  Cartoncino con 

  simbolo " si" 

Laurie Mette la mano 

sull'oggetto o su 

parti di oggetti 

Attiva VOCA ad 

1 messaggio  

Si allontana 

dall'oggetto/ si 

sposta 

Mette la mano 

sugli oggetti 

 

Mette le mani 

sugli oggetti 

presenti nel libro 

di conversazione/ usa 

espressioni del 

viso 

  Sorride 

David Tocca il simbolo 

pittografico / il 
simbolo tangibile 

 (proposta di 2 

opzioni alla volta 

con un 
distrattore) 

Batte il " 5 " 

 
 

 

 

 
Contatto visivo 

Emette vocalizzi/  

si allontana 
 

 

 

 
Simbolo ñnoò  

Usa il TechTalk/ 

e simboli 
pittografici/ 

oggetti simbolo 

Tocca i simboli 

presenti nel libro 
di conversazione/ usa 

espressioni del 

viso /vocalizzi 
 

Cartoncini con 
simboli/messaggi 

scritti  

 

 

 

tipo di cibo, o che si suoni una certa musica, o una 

disposizione dei posti, e certe attività (p.e. fare 

una passeggiata). Tali opportunità potrebbero 

essere loro utili per sviluppare autodeterminazione 

(Brown et al., 1998; Sands & Wehmeyer, 2001). 

Dire di "no" a volte non è un'opzione (p.e. fare 

una medicazione, prendere l'autobus per andare a 

casa), ma i tentativi degli studenti disabili di 

rifiutare qualche cosa dovrebbero essere 

riconosciuti e  si dovrebbero dare loro spiegazioni 

affinchè capiscano perché, in alcune circostanze, 

non si può dire no. 

       Se non si insegnano  modi appropriati di dire 

no, probabilmente gli studenti adopereranno 

qualunque altro modo ritenuto essere il più 

efficace, anche se gli altri lo trovano socialmente 

inaccettabile (Durand, 1999; Mirenda, 1997; 

Sigafoos, 2000). Comprendere perché un tale 

comportamento si è verificato ( perchè è il più 

facile per lo studente ed è  molto efficace) rende 

possibile individuare comportamenti socialmente 

accettabili ed i supporti di CAA in grado di 

sostituire tali comportamenti con modalità 

comunicative più efficaci e efficienti (Mirenda, 

1997). Vi sono molte ricerche che dimostrano che 

insegnare agli  studenti con gravi disabilità,   modi 
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alternativi per rifiutare le cose, portava ad una 

riduzione di comportamenti non desiderati 

(Hetzroni & Roth, 2003; Mirenda, 1997; Reeve & 

Carr, 2000). 

       Modalità alternative per esprimere un rifiuto 

possono comprendere gesti convenzionali, 

appropriato linguaggio del corpo, o nessuna 

risposta. Per fare un esempio, uno studente può 

assumere comportamenti che sono chiari e non 

dannosi a sè stesso o agli  altri (p.e. allontanare il 

braccio di un'altra persona o chiudersi in se stessi 

chinando il capo e chiudendo gli occhi). Tali 

forme di comunicazione unaided sono accettabili. 

Lo stesso studente potrebbe servirsi di un simbolo  

per NO in associazione alle proprie modalità 

unaided  di rifiuto, ad esempio, quando gli si 

chiede se desidera lavorare con un certo gruppo di 

studenti. Allo stesso modo, ad uno studente non 

vedente e che piange, come suo unico modo di 

rifiutare qualche cosa, si può insegnare ad 

allontanare gli oggetti per dire " no". Il suo rifiuto 

di muoversi o di partecipare alle attività dovrebbe 

essere anche esso accettato dagli altri (ad es. 

quando gli si chiede di portare i materiali in 

laboratorio). Agli studenti che colpiscono, o 

distruggono i materiali come forma di  rifiuto si  

 

 
53 



 

 

può insegnare a servirsi di simboli facilmente 

trasportabili ed accessibili (p.e. un simbolo con un 

messaggio appropriato , attaccato ad un polsino in 

spugna per asciugarsi il sudore, indossato dallo 

studente),  per dire no  (per rifiutarsi di andare 

nella camera oscura durante la lezione di 

fotografia). I compagni di classe, gli insegnanti, e 

gli altri assistenti potrebbero modellare lôuso di 

quel simbolo quando vedono che lo studente si 

trova in una situazione che non gli piace e che sta 

cominciando ad agitarsi (Durand, 1999; Mirenda, 1997). 
 

 

Fare Richieste 
 

Un modo per acquisire il controllo di 

un'immediata situazione è chiedere qualche cosa e 

vedere che si è accontentati. Infatti, una delle 

prime funzioni comunicative, che si impara 

relativamente presto, è quella di soddisfare 

desideri e bisogni (Light, 1997; Sigafoos, & 

Mirenda, 2002). Esistono numerose opportunità, a 

livello di scuola superiore, per prendere decisioni 

e chiedere ciò che si desidera. Gli studenti 

possono chiedere di sedersi in un determinato 

posto, di mangiare un determinato cibo o 

merenda, di lavorare ad un progetto della classe 

con un partner preferito, o di chiedere aiuto. Gli 

studenti disabili gravi possono - a seconda delle 

loro capacità, e delle loro esigenze - fare richieste 

servendosi di simboli pittografici o tangibili, di 

gesti,della indicazione di sguardo, o di segni. Per 

esempio, uno studente con gravi disabilità fisiche 

potrebbe effettuare le sue scelte, servendosi dello 

sguardo, ed un altro, se fisicamente in grado, 

potrebbe chiedere ciò di cui ha bisogno afferrando 

o toccando  simboli pittografici o tangibili. 

      Forse un problema ancora maggiore è quello 

di assicurarsi che questi studenti abbiano 

l'opportunità di chiedere qualcosa e di essere poi 

accontentati. Tutti i componenti del team hanno la 

responsabilità di individuare delle normali e 

quotidiane situazioni in cui sia possibile effettuare 

richieste. Molteplici opportunità, presenti durante 

tutta la giornata, possono essere utilizzate: p.e. 

chiedere qualcosa da mangiare o da bere a 

merenda o a pranzo, chiedere aiuto per tirare fuori 

i materiali. Si possono poi creare ulteriori 

opportunità, per acquisire tale abilità 

comunicativa. Si possono offrire altre opzioni in 

diverse occasioni, durante il giorno, ad esempio, 

durante la lezione di educazione fisica, uno 

studente potrebbe scegliere tra due attività 

possibili toccando sia un peso, per volere dire  
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sollevare pesi, o un manubrio di un vogatore per 

volere dire remare; durante matematica, lo stesso 

studente potrebbe indicare oggetti e parti di 

oggetti, per effettuare richieste  su quali materiali 

usare per i problemi di matematica (p.e. una 

grande calcolatrice con output vocale o un 

programma con software di matematica, 

rappresentato dal corrispondente dischetto). 

Continuando con altri esempi: durante scienze 

della terra, si potrebbero dare allo studente la 

possibilità di scegliere tra semplici compiti da 

effettuare: p.e. tra fogli di carta (da distribuire alla 

classe) o un vassoio (per raccogliere i compiti). 

L'elemento chiave di tutti questi esempi è che gli 

operatori devono riconoscere la necessità di 

prendersi del tempo per offrire allo studente la 

possibilità di effettuare scelte. 

 

 

Commentare 
 

Fare osservazioni e rispondere alle domande, 

consente alle persone di farsi conoscere dagli altri. 

Imparare qualcosa sugli altri e scambiarsi 

informazioni può anche portare allo sviluppo di 

amicizie. Le persone si raccontano a vicenda le 

proprie storie personali anche quando non hanno a 

disposizione strumenti convenzionali per farlo 

(Dennis, 2002; Light et al, 2002). Forme di 

comunicazione unaided, come ad esempio l'uso 

della linguaggio vocale, l'American Sign 

Language, e gesti convenzionali, rendono 

relativamente più facile fare commenti in qualsiasi 

momento della giornata. Quando vi è necessità di 

modalità di comunicazione aided , per rendere più 

chiaro un messaggio, sia con un ausilio ad alta che 

a bassa tecnologia, fare commenti può diventare 

più complicato perché vi è necessità di tempi più 

lunghi e di un vocabolario non  sempre 

disponibile sull'ausilio. Inoltre, le interazioni che 

abbiano come contenuto commenti, possono 

essere comprese in modo meno chiaro (p.e. le 

reazioni che ci si aspetta varino moltissimo). 

Tuttavia, senza opportunità specifiche e una 

preparazione mirata, questi studenti non 

acquisiranno mai questa importante capacità. 

       La efficacia di questo tipo di preparazione è 

stata dimostrata da Hunt, Farron - Davis, Wrenn, 

Hirose - Hatae, e Goetz (1997), che hanno 

adoperato dei libri per la conversazione per 

supportare queste abilità socio-comunicative, di 

tre studenti delle classi iniziali, che presentavano 

disabilità gravi. Gli studenti disabili ed i loro 

compagni hanno imparato a conversare, basandosi  
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su libri per la conversazione con fotografie, per 

aumentare le interazioni, l'iniziativa comunicativa 

e l'utilizzo di commenti, ottenendo come risultato 

interazioni più equilibrate. Sebbene tali ausili di 

comunicazione non rispondessero completamente 

a tutte le esigenze sociali del singolo studente, 

rappresentano tuttavia una soluzione a bassa 

tecnologia relativamente semplice da realizzare e 

che sembrava essere efficace nel favorire le 

interazioni sociali. 

    I libri per la conversazione possono contenere 

simboli pittografici o simboli di oggetti associati a 

commenti e domande adatte all'età, atte a  

sostenere una conversazione sociale. Le 

informazioni fornite dallo studente, dalla famiglia, 

e dagli amici, contribuiscono a inserire vari 

argomenti nell'ausilio, che può avere o no una 

uscita in voce. Per fare un esempio, un libro di 

uno studente può avere delle pagine spesse su cui 

sono applicati oggetti o parti di oggetti. I 

messaggi sono scritti dalla prospettiva dello 

studente e si riferiscono a ciascun elemento 

inserito. Su di una pagina ad es. sono incollati dei 

nastri con un pon pon e sotto vi è il messaggio: 

"Adoro fare parte delle cheers". Una pagina con 

un CD contiene il messaggio "Il mio gruppo 

preferito è Dixie Chicks. Qual è il tuo?". Lo 

studente, non vedente con gravi e molteplici 

disabilità è sollecitato dall'insegnante o 

dallôassistente a posare le mani su un oggetto in 

una pagina del suo libro, a quel punto un suo 

compagno deve rispondere rapidamente al 

messaggio che vi era scritto.  

     Un libro di conversazione per uno studente 

senza problemi di vista e che può capire 

informazioni basate su immagini, può essere 

costituito da un album per fotografie con molte 

pagine, reperibile in normale commercio,  

contenente in ogni pagina brevi messaggi. Questo  

libro di conversazione può contenere fotografie di 

attività preferite e di familiari. Nelle altre pagine 

possono esserci copertine e parti di pacchetti di 

cibo preferito, con messaggi appropriati. I 

messaggi cambiano durante l'anno, ed a seconda 

dell'input dato dai familiari e da un amico, 

potrebbero comprendere commenti di questo 

genere "L'altra sera ho guardato i Lakers! Che 

grande partita! L'hai vista? " e " Ecco il mio cane, 

Max. È un gran bel cane" oppure " N' Syne che 

sballo! Hai un gruppo musicale preferito?" Il 

semplice accesso a questo genere di ausili 

personali non è sufficiente ad assicurare una 

partecipazione attiva ed è necessario insegnare  

 

 
 Argomenti di Comunicazione Aumentativa ed Alternativa, n.6,2009 

agli studenti con disabilità gravi come adoperare 

questo genere di ausili. Inoltre, bisogna insegnare 

ai partner comunicativi a rispondere 

immediatamente ad un commento scritto ed a fare 

altri commenti o domande che permettano agli 

studenti di rispondere (Hunt et al., 1997; Light & 

Binger, 1998). I libri di conversazione sono fatti 

apposta per facilitare lo studente a restare su di un 

argomento allôinterno di prolungati  scambi 

comunicativi andando contro la tendenza a fare 

singole affermazioni per poi passare ad un nuovo 

argomento. Commenti preparati con attenzione e 

contenenti anche domande  aiutano entrambi i  

partner comunicavi e supportano lo studente nellô 

acquisire la capacità di presa del turno. I libri di 

conversazione sono altamente personalizzati e 

sono aggiornati regolarmente per destare interesse 

e continuare ad essere validi strumenti di 

interazione sociale.  

     Sebbene le conversazioni sociali avvengano di 

solito durante gli intervalli (in sala di entrata, 

durante la pausa per la merenda, per il pranzo, 

prima e dopo la scuola), anche le  attività della 

classe possono offrire opportunità agli studenti di 

esprimere dei pareri. Per esempio, nella classe di 

fotografia di una scuola superiore, gli studenti di 

solito mostrano tra di loro il lavoro fatto e 

chiedono agli altri che cosa ne pensano. Gli 

studenti disabili gravi devono avere simili 

opportunità di fare commenti e gli si deve 

insegnare come e quando farli. Messaggi costituiti 

da simboli pittografici o parole scritte, posti su 

diversi ausili (dai semplici ai più complicati) 

possono contenere commenti del tipo: 

"Spaventoso !", "Non so cos'¯", ñMi state 

prendendo in giro!" o "Penso che sia ok ". Benchè 

in questo caso non ci sia  nessuna particolare 

conseguenza, come avviene invece quando si 

chiede qualche cosa, le reazioni dei pari possono 

diventare piuttosto stimolanti per gli studenti. Tali 

commenti dovrebbero essere disponibili durante 

l'intera giornata trascorsa a scuola e per le diverse 

materie per permettere agli studenti disabili di fare 

sufficienti esperienze. All'inizio, gli studenti 

disabili gravi possono non capire l'intento di 

questi messaggi, ma grazie a frequenti opportunità 

di adoperarli e alle conseguenti risposte dei pari, 

comprenderanno gradualmente lôimportanza di 

effettuare tali commenti. Ancora, tutti i 

componenti del team devono assumersi la 

responsabilità di individuare delle opportunità, per 

gli studenti, di interagire in questo modo durante 

il giorno. 
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Necessità di molteplici modalità comunicative 
 

Data la natura complessa dell'atto comunicativo  

in generale, una sola modalità comunicativa, 

quando non cô¯ il linguaggio vocale, non sar¨ 

probabilmente in grado di rispondere ai diversi 

bisogni; potranno invece essere necessari diversi 

messaggi e modalità comunicative diverse per 

ogni differente situazione. Persone che 

comunicano in maniera molto competente si 

adeguano rapidamente a ciò che la situazione 

richiede, e alle esigenze di diversi partner 

comunicativi (p.e. di qualcuno che è molto 

giovane, o di chi non parla bene l'Inglese, o di chi 

è estremamente timido) e si servono di diverse 

efficaci strategie. Essi capiscono che in alcuni 

ambienti (p.e. in biblioteca, in chiesa) non devono 

fare rumore e che, in senso lato, l'ambiente 

determina il contenuto dei loro messaggi. Per 

evitare di interrompere qualcuno che parla, un 

ñcomunicatoreò competente  pu¸ utilizzare lo 

sguardo e fare gesti per indicare che bisogna 

chiudere la porta. Anche se sanno parlare molto 

bene, i ñcomunicatoriò efficaci, non utilizzano 

solo il linguaggio, ma utilizzano molti altri modi 

di comunicare (Beukelman & Mirenda, 1998; 

Cress, 2002; Mar & Sall, 1999).  
       Un'analisi dell'ambiente scolastico della 

scuola superiore potrebbe aiutare a stabilire quali 

modalità di comunicazione siano più efficienti a 

fare fronte alle diverse situazioni e alle diverse 

aspettative. Di solito si potranno utilizzare vari 

sistemi  unaided ed aided . Fortunatamente, la 

conoscenza, da parte degli operatori, della 

assistive technology  ha continuato a crescere nel 

corso degli anni e sono ora disponibili molti 

ausili, potenzialmente validi, per comunicare. La 

difficoltà maggiore sta nell'avere ausili di 

comunicazione appropriati per gli studenti, 

nellôinsegnare loro a adoperarli in modo efficace, 

e nellôassicurarsi che gli ausili siano sempre a 

disposizione dello studente, come è necessario, 

nei diversi ambienti (Beukelman & Mirenda, 

1998; Mirenda, 1999). 

 

Supportare l'uso delle varie modalità di 

comunicazione  
 

Ogni persona ha a disposizione diversi modi per 

comunicare, sia che sappia parlare oppure no. Di 

solito questi modi sono adoperati insieme, come, 

per esempio, quando una persona saluta un'altra 

persona dicendo "Ciao!",   sorridendo,   scuotendo  

la   testa   o agitando la mano. 
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Gli studenti con severe disabilità intellettive  e con 

complessi bisogni comunicativi, possono avere a 

disposizione un ristretto numero di modalità 

comunicative unaided  per esprimere ciò che 

pensano e ciò di cui hanno bisogno (Arthur, 2003; 

Mar & Sall, 1999). Sebbene tali modalità  siano 

efficaci in numerose situazioni, senza lôutilizzo di 

un sistema astratto e formale (espressioni verbali 

o linguaggio dei segni), gli studenti disabili gravi 

possono comunicare un numero limitato di 

messaggi (Beukelman & Mirenda, 1998; Cress, 

2002).  

       Per supportare il loro bisogno di esprimere (e 

di capire) una più ampia varietà di messaggi, 

questi studenti necessitano di modalità aided di 

comunicazione di vario tipo. Sebbene esistano  

vari sistemi di comunicazione aided, la sensazione 

che alcuni studenti non traggano beneficio 

dallôutilizzo di ausili complessi, pu¸ limitarne 

lôuso (Mirenda & Erickson, 2000). Eppure, non 

riuscire a mettere a disposizione degli studenti 

sistemi di comunicazione può involontariamente 

limitare i loro sforzi per comunicare al di la di ciò 

che possono fare grazie a gesti, vocalizzi, 

movimenti del corpo ed espressioni del viso. La 

scelta dell'ausilio di comunicazione più 

appropriato  per un determinato studente, 

dipenderà da ciò che lo studente vuole o ha da 

dire; dalle capacità fisiche, sensoriali, e cognitive 

dello studente; e da ciò che l'ambiente sociale 

richiede (Mirenda, 1999). Invece di negare agli 

studenti l'accesso agli ausili di comunicazione ed 

agli interventi di cui hanno bisogno, è necessaria 

molta energia e molte riflessioni per migliorare 

(od ottenere)  ausili che siano utili per loro ed per 

impararne lôuso. La Tabella 2 fornisce un breve 

elenco di diverse modalità di comunicazione che 

sono state sviluppate per i tre studenti descritti 

sotto, ognuno dei quali con abilità piuttosto 

diverse. (Tutti i nomi sono pseudonimi e le età 

degli studenti sono state cambiate). 
       Matthew era uno studente junior con un 

sorriso accattivante ed un carattere estroverso. 

Aveva una grave tetraparesi spastica causata da 

paralisi cerebrale e disabilità cognitiva grave. Non 

parlava, ma poteva emettere vocalizzi. Laurie, era 

una studentessa senior, aveva una forte personalità 

e sapeva chiaramente ciò che voleva e ciò che non 

voleva. Era non vedente, aveva la sindrome di 

Rett, disabilità motoria (camminava con degli 

ausili) e non voleva adoperare le mani. Non 

parlava e presentava disabilità  intellettiva tra 

grave e profonda.  David era uno studente senior 

 
56 



 

 

gli piaceva andare in giro e stare all'aria aperta. e 

Presentava disabilità  intellettiva tra grave e 

profonda, non parlava ed era deambulante. 

     Sebbene non tutti gli studenti disabili gravi 

possano utilizzare gli ausili più complessi, si 

dovrebbe fare tutto il possibile per aiutare gli 

studenti ad avere accesso a sistemi di CAA che 

consentano loro una continua crescita e 

miglioramento (Beukelman & Mirenda, 1998). 

Gli studenti con disabilità multiple e complesse 

hanno bisogno e meritano supporti comunicativi 

ed interventi che consentano loro di acquisire le 

più ampie abilità possibili. Pertanto, bisognerebbe 

valutare attentamente le diverse modalità con le 

quali uno studente può essere aiutato nel  prendere 

parte ad interazioni che siano efficaci. Aspettare 

che uno studente dimostri abilità comunicative più 

sofisticate, prima di fornirgli gli strumenti 

necessari per farlo, pone lo studente in una 

posizione insostenibile. Esistono testimonianze 

che confermano l'impiego di diversi ausili per la 

comunicazione aumentativa con bambini molto 

piccoli e con disabilità gravi (Romski & Sevcik, 

1996). Attraverso prove ed errori e l'accesso a 

strumenti più sofisticati, gli studenti possono 

acquisire le capacità necessarie per adoperarli, 

senza tali mezzi gli studenti non potranno mai 

dimostrare comportamenti considerati da alcuni 

quali presunti prerequisiti. 

 
Messaggi appropriati  all'età 
 

Insieme alla necessità di fornire ad ogni studente 

molte e diverse modalità di CAA, bisogna 

accertarsi che gli studenti abbiano qualche cosa da 

dire che sia adatto alla loro età e che sia 

interessante per gli altri. Sebbene lôincoraggiare 

gli studenti ad effettuare richieste sia 

fondamentale e  spesso prenda il sopravvento 

nelle fasi iniziali dell'intervento (Sigafoos & 

Mirenda, 2002), gli studenti hanno bisogno di 

esprimere altri pensieri (Light et al., 2002). Per 

assicurare interazioni più eque possibili con gli 

altri, gli studenti con disabilità multiple e  gravi, 

devono essere in grado di fare qualcosa di più del 

fare richieste agli altri. L'analisi dell'ambiente 

scolastico della scuola superiore dovrebbe 

consentire di determinare i diversi tipi di messaggi 

necessari durante il giorno. Per esempio, un'analisi 

di momenti sociali altamente non strutturati (quali 

per esempio la merenda, lôintervallo, la pausa 

pranzo), potrebbero dimostrare che gli studenti 

hanno bisogno di modalità con cui chiacchierare 
parlando di se stessi, delle  loro famiglie, e  di  
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altri argomenti interessanti - ma che hanno  

bisogno di  essere aiutati perché ciò sia possibile. 

Agli studenti di scuola superiore si devono fornire 

ausili con simboli pittografici o tangibili, che essi 

possono comprendere e che permettano di 

esprimere i loro pensieri su ciò che li interessa 

(p.e. sport, trucco, moda, appuntamenti, 

motociclette), raccontare avvenimenti che sono 

accaduti (p.e. un film visto, o la partecipazione ad 

un evento sportivo), o qualche cosa che potrebbe 

presto succedere (p.e. andare alla festa  di fine 

anno scolastico o a fare acquisti). Sebbene la 

varietà di argomenti che si possono affrontare in 

una discussione possa essere infinita,  una 

appropriata valutazione sociale ed ecologica 

dell'ambiente naturale, potrà aiutare gli operatori  

nei loro sforzi nel fornire agli studenti disabili 

gravi, strumenti per discutere tali argomenti. Un 

esempio di studio ecologico sulla comunicazione, 

è dato da Balandin e Iacono (1998) che hanno 

raccolto campioni di conversazione, durante la 

pausa pranzo, di 34 adulti non disabili e 

individuato 73 argomenti diversi, di cui cinque di 

affrontati spesso e regolarmente. Il loro studio 

suggerisce che per gli operatori può essere 

possibile analizzare l'ambiente naturale per 

individuare il vocabolario di base necessario alle 

persone che utilizzano la CAA. Vari tipi di ausili, 

come ad esempio libri con immagini, album di 

fotografie con messaggi registrati e libri dei resti 

(che ricordano attività) , possono essere adoperati 

per dare voce a ciascuno studente. Inoltre, i 

messaggi che accompagnano i simboli adoperati 

per raggiungere tali obbiettivi comunicativi,  

devono essere adatti all'età e rispettare lo stile 

unico e la cultura della persona. I pari possono 

essere particolarmente utili per stabilire i modi in 

cui esprimere frasi che riflettano la cultura dello 

studente e che non suonino nè troppo infantili nè 

troppo da adulti per il singolo studente. Ad 

esempio, è più probabile che i pari facciano una 

frase del tipo di, " Ehi, come ti va ? " piuttosto che 

"Ciao, come stai?". Rispettare il diritto dello 

studente ad esprimersi come gli altri coetanei e 

come le altre persone del suo stesso gruppo 

culturale è un aspetto necessario di cui tenere 
conto quando si deve scegliere la modalità di  

CAA più appropriata. 

 
RUOLO FONDAMENTALE DEI PARI  

 

Il ruolo dei pari non disabili nellôincrementare  le 

opportunità comunicative ed il livello delle abilità  
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degli studenti con complessi bisogni comunicativi 

è stato bene documentato (Hughes et al., 1999; 

Hunt et al., 1997; Soto et al., 2001). I pari non 

disabili forniscono  validi modelli di scambi 

comunicativi, possono imparare a riconoscere 

forme di comunicazione non convenzionali, e 

possono diventare partner comunicativi altamente 

responsivi (Smith, 2003).  

       In molte scuole superiori degli Stati Uniti, gli 

studenti non disabili possono ricevere crediti 

scolastici o crediti di studio-lavoro se diventano 

tutor dei loro pari. Tali pari-tutor aiutano gli 

studenti con disabilità intellettive e con altre 

disabilit¨ allôinterno della loro classe di istruzione 

generale. I pari-tutor di solito non ricevono crediti 

perché fanno parte della classe, ma perché aiutano 

i loro pari disabili. I tutor sono responsabili e 

lavorano sotto la direzione di un educatore 

speciale e di un insegnante responsabile per 

l'inserimento degli studenti nelle attività 

didattiche, aiutano ad adattare i materiali, 

facilitano le interazioni con gli altri studenti, 

aiutano a rendere più chiare le informazioni, e a 

raccogliere dati sull'acquisizione di nuove abilità.    

       Sebbene il rapporto tra aiutante/aiutato quale 

quello presente tra pari-tutor/assistito, non sia 

l'obiettivo dell'inclusione (Hughes et al., 2002), 

questa soluzione può aprire le porte allo sviluppo 

di relazioni sociali più equilibrate. I pari-tutor 

possono introdurre lo studente che aiutano in 

classe, nel loro gruppo di amici al momento del 

pranzo, della merenda, o  passeggiando nella hall, 

o durante altre attività di classe. Possono aiutare 

lo studente facendogli vedere come interagire, 

come adoperare un particolare ausilio di CAA, e 

che significato hanno alcuni comportamenti che 

all'inizio possono non essere così ovvi. I pari non 

disabili possono assicurarsi che le abitudini 

culturali di un gruppo siano rispettate e che le 

modalità di approccio di CAA utilizzate, tengano 

conto delle abitudini culturali degli studenti. 

Fondamentalmente i pari possono dimostrare 

concretamente  i vantaggi di conoscere qualcuno 

che non comunica come gli altri. In questo modo, 

possono aumentare le opportunità dello studente 

disabile, di fare amicizia con altri studenti in 

situazioni più naturali. Infine, i pari possono 

essere molto utili nello sviluppare  messaggi che 

sono importanti da inserire nei sistemi di 

comunicazione dello studente disabile. Se si 

adoperano ausili con uscita in voce (SGD), i pari 

dello stesso sesso possono registrarvi i messaggi, 

assicurandosi che le parole, le  inflessioni ed  il   
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tono adoperati siano appropriati alla situazione 

(Beukelman & Mirenda, 1998; Sigafoos, 1999). 

 
Addestrare i pari ad essere comunicatori efficaci 
 

Sebbene alcuni studenti di scuola superiore 

possano avere avuto precedenti esperienze di 

interazioni con persone che hanno disabilità gravi, 

altri possono trovare questa,  un'esperienza nuova. 

Varie ricerche riportano evidenze sul fatto che 

perfino limitarsi all'insegnare ai pari modi di 

interagire e rispondere efficacemente a studenti 

disabili gravi, agevola queste interazioni (Carter 

& Maxwell, 1998; Kamps et al., 2002). 

Certamente la sola vicinanza fisica a studenti con 

abilità e modi di interagire molto diversi non è 

efficace (Hughes et al., 2002). I pari, siano essi 

tutor o compagni di classe, sembrano avere 

bisogno di una qualche preparazione per 

riconoscere modalità di comunicazione non 

convenzionali e  per poter poi rispondere con 

modalità che possano facilitare le interazioni 

(Hunt et al., 1997; Soto et al., 2001). 

       L'uso di un dizionario di comunicazione 

rappresenta una delle strategie per aiutare non 

soltanto i pari, ma anche tutti gli membri adulti 

del team, nei loro sforzi di interpretare i 

particolari e non convenzionali comportamenti 

comunicativi. Un dizionario di comunicazione 

contiene informazioni sul comportamento tenuto 

dallo studente disabile grave, l'interpretazione di 

tale comportamento (spesso riportata dai 

familiari), e sulle risposte raccomandate (Mirenda, 

1999; Siegel & Cress, 2002). Per esempio, uno 

studente di scuola superiore si tocca leggermente 

il collo per indicare che ha sete. Nel dizionario di 

comunicazione, la descrizione di questo 

comportamento potrebbe trovarsi sotto la N per 

"toccarsi il collo" (in inglese neck path) ed essere 

associata al suo significato (chiedere da bere), e 

dal suggerimento che allo studente sia dato da 

bere un bicchiere d'acqua. Tale documentata 

interpretazione del comportamento, è utile a fare 

sì che i partner comunicativi continuino a 

incoraggiare ulteriori tentativi dello studente di 

comunicare. È necessaria una formazione 

specifica dei pari - prima e durante l'interazione 

tra i pari stessi e lo studente - che permetta loro di 

riconoscere i comportamenti comunicativi, di 

apprenderne il significato, e  di dare poi 

prontamente appropriate risposte.  

      Gli studenti non disabili possono aiutare a 

modificare  l'ambiente  sociale   per  creare     le  
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necessarie opportunità di comunicazione per i loro 

compagni di classe disabili. Lo possono fare 

salutandoli all'inizio di un'interazione, dandogli 

possibilità di scegliere, facendo loro domande su 

argomenti personali o che riguardano la scuola, 

aspettando la risposta, dando loro la possibilità di 

esprimere il proprio parere e prendendosi il tempo 

necessario per coinvolgerli brevemente al 

momento di salutarsi al termine delle lezioni. 

Anche se solo qualche studente non disabile fosse 

in grado di offrire tali opportunità, gli studenti con 

multiple e severe disabilità avranno numerose 

possibilità di esercitare queste importanti abilità 

durante tutto la giornata. Infine, gli studenti di 

scuola superiore possono modellare le modalità di 

utilizzo di un determinato sistema di CAA. Tale 

modalità potrà essere utile a chiarire il messaggio 

dato allo studente disabile e servirà anche a 

validare socialmente  lôutilizzo di un determinato 

sistema di CAA. I compagni di classe dello 

studente disabile, ad esempio, potranno indicare  

le diverse immagini presenti nel suo libro di 

comunicazione,  mentre rispondono verbalmente 

alle sue interazioni. Sebbene vi siano limitate 

ricerche a sostegno dellôutilizzo di input 

aumentativi, esistono evidenze che tale pratica 

possa essere utile ad aumentare sia la 

comprensione dei messaggi che l'uso dei simboli; 

e che questo può essere un intervento recepito 

positivamente dai partner comunicativi (Romski 

& Sevcik, 2003). 

 
UN APPROCCIO COLLABORATIVO ED 

INTEGRATO ALLôINTERVENTO 
 

Si raccomanda un approccio collaborativo da 

parte del team, per identificare le potenziali 

opportunità comunicative durante tutta la giornata 

scolastica e sviluppare strategie alternative per 

facilitare le interazioni. In uno studio sui punti di 

vista di 17 educatori speciali e 20 logopedisti che 

assistono studenti con disabilità moderate,  Utley 

e Rapport (2002) riportano che tali professionisti 

concordavano che il vantaggio maggiore della 

collaborazione era dato dal mettere insieme 

capacità e conoscenze, utili a  risolvere i problemi. 

Essi avevano la sensazione che la collaborazione 

desse come risultato programmi di qualità più 

elevata per gli studenti in generale.  

       Tutti i membri del team si impegnano a fare sì 

che si possa attuare il programma più efficace ed 

efficiente per l'inserimento in classi regolari di 

studenti  disabili  e  ciò fornisce  un   contributo  

rilevante (Hunt et al., 2002; Soto et al., 2001). I 
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pareri diversi di ciascuna persona interessata, 

siano essi gli insegnanti, la persona stessa, i 

familiari, gli operatori dei servizi o gli amici, sono 

importanti per impostare un programma 

complessivo che rifletta nel modo più accurato ciò 

di cui lo studente ha bisogno e ciò che desidera. 

Bisogna raccogliere le informazioni tenendo in 

considerazione aspetto favorevole, rispettando in 

modo chiaro e evidente i diversi punti di vista e le 

diversità culturali. (Rogers - Adkinson et al., 

2003). 

       Di solito, familiari e amici sono i membri più 

stabili del team di supporto allo studente e 

dunque, i loro punti di vista devono essere 

considerati e rispettati moltissimo (Giangreco et 

al., 1999). Compagni di classe e amici dovranno 

rendersi utili per definire e registrare i messaggi 

sui diversi SGD. Questi componenti del team  

esprimono pareri dal punto di vista dei giovani  e 

si trovano nella posizione migliore per assicurarsi 

che gli ausili vadano bene, che trattino argomenti 

rilevanti e che siano aggiornati.  

    C'è bisogno di individuare modalità per 

scambiarsi informazioni, nel modo più efficiente 

possibile, tra un numero relativamente grande di 

persone. Infatti, la base di una buona 

collaborazione è data dalla comunicazione 

costruttiva tra i tutti i componenti del team che 

sanno come ascoltare con attenzione e scambiarsi 

informazioni in modo chiaro (Pugach & Johnson, 

2001). Gli educatori speciali, come professionisti 

che vivono a tempo pieno nellôambiente, potranno 

assumersi la fondamentale responsabilità di 

assicurarsi che tutti i membri del team siano 

continuamente aggiornati sulle strategie che 

favoriscono l'evoluzione delle abilità 

comunicative. Inoltre, lôabbandono del ruolo 

ricoperto dai singoli membri del team ï che 

rinunciano a ruoli specificatamente delineati e si 

scambiano apertamente le proprie competenze - 

rappresenta una strategia per fornire il necessario 

supporto agli studenti nei contesti inclusivi 

(Giangreco, 2000; Giangreco et al., 1999). I 

membri del team devono partecipare attivamente 

ai processi decisionali e conoscere ciò che ci si 

aspetta dagli studenti durante tutta la giornata, le 

specifiche strategie di intervento che debbono 

essere utilizzate e sapere pianificare le 

generalizzazione delle abilità. A livello di scuola 

superiore, i membri chiave del team comprendono 

gli insegnanti di istruzione generale, gli 

educatori/(insegnanti) speciali, assistenti e 

logopedisti.  
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Queste persone devono capire i loro ruoli rispetto 

al sostenere lo sviluppo delle capacità 

comunicative di studenti disabili gravi. Assumersi 

tale responsabilità, non può ricadere su di una 

persona sola (p.e. un logopedista). Pertanto, i 

membri di un team devono ricevere costantemente 

ed in modo chiaro le informazioni e possono avere 

bisogno di un follow up di supporto e di feedback 

per effettuare costanti adeguamenti. Ciò è 

particolarmente importante se i membri di un 

team non hanno avuto precedenti esperienze di 

inclusione o non conoscono il modello di servizio  

integrato secondo il quale supporto ed interventi 

sono forniti agli studenti allôinterno di classi 

regolari. Per esempio, all'insegnante di Spagnolo 

di uno degli studenti che ha partecipato a questo 

studio (Tabella 2), doveva essere ricordato di 

salutare formalmente lo studente all'inizio di 

ciascuna lezione, in modo che lui potesse 

adoperare il proprio BIGmack
TM

  per rispondere 

come si conviene e servire da modello per i propri 

compagni di classe. Di solito l'educatore speciale, 

lôassistente, il logopedista, o il pari-tutor si 

assumevano la responsabilità di insegnare allo 

studente quando e come adoperarlo. 

     Chi si occupa di gestire i programmi di 

sostegno, deve agevolare lo sviluppo di team  

altamente collaborativi (Pugach & Johnson, 2001; 

Soto et al., 2001), e promuovere una visione 

condivisa da tutti i componenti del team che 

faciliti l'inserimento inclusivo degli studenti. Gli 

amministratori possono incoraggiare la 

partecipazione attiva ed equa di tutti i membri del 

team e concedere loro un periodo di tempo 

adeguato per incontrarsi. L'educatore speciale, ad 

esempio, deve poter prendere parte ad incontri 

relativi ai vari livelli delle specifiche materie  (p.e. 

Inglese, algebra) per essere aggiornato e per 

assicurarsi che gli studenti disabili gravi siano 

tenuti in considerazione. Gli amministratori 

possono incoraggiare anche la condivisione delle 

responsabilità nei confronti di tutti gli studenti in 

modo che sia chiaro che tutti i componenti del 

team sono di supporto ai bisogni di 

apprendimento di tutti gli studenti allôinterno degli 

ambienti naturali e delle varie attività. Per 

raggiungere una vera inclusione, ci si raccomanda 

che gli studenti disabili gravi siano iscritti 

contemporaneamente ai loro pari e  compaiano nei 

registri di classe come gli altri studenti di scuola 

superiore. 
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IMPLICAZIONI PER COLORO CHE 

GESTISCONO I SERVIZI  
 

In accordo con le informazioni provenienti dalle 

attuali migliori pratiche, non esistono pre-requisiti  

per gli interventi di comunicazione (Snell et al., 

2003), e quindi aspettare che emergano certe 

abilità cognitive  prima di offrire un intervento di 

qualità, potrà soltanto ritardare l'acquisizione di 

tali abilità e costringere gli studenti a sviluppare le 

loro particolari modalità comunicative, che 

possono o non possono essere accettabili. Al 

contrario, è imperativo costruire su ciò che gli 

studenti possono fare, sostituire modalità  

inaccettabili di comunicazione con modalità di 

comunicazione più convenzionali, e fornire agli 

studenti strumenti alternativi per consentire loro di 

partecipare attivamente alle varie e diverse 

interazioni comunicative. Giudicare gli studenti 

incapaci di apprendere differenti comportamenti 

comunicativi (p.e. condividere  informazioni su sè 

stessi) e quindi negare loro qualsiasi modalità per 

farlo, potr¨  impedire di lôacquisizione sia di 

competenze comunicative che accademiche, e li 

porterà come conseguenza a isolarsi socialmente. 

Gli studenti di scuola superiore devono essere 

dotati di diversi strumenti di CAA,  insegnando 

poi a loro come adoperarli affinchè imparino  

modi diversi di comunicare con le diverse 

persone, per ragioni diverse, e su argomenti 

diversi. È probabile che le abilità comunicative 

identificate e acquisite alla scuola superiore, siano 

poi quelle necessarie nei futuri ruoli da adulti, 

quando gli studenti vivranno, lavoreranno e 

trascorreranno il proprio tempo libero nell'ambito 

delle loro comunità. Ciò che  gli studenti 

impareranno a scuola, costituirà una base 

fondamentale e cruciale per il buon esito del 

passaggio al mondo degli adulti (Sands & 

Wehmeyer, 2001).  

      Sebbene sia chiaro il valore di un approccio di 

team collaborativo, coloro che gestiscono i 

servizi, quando viene sviluppato un programma di 

intervento, sono condizionati dal tempo limitato e 

da valutazioni diverse rispetto ai componenti del 

team. Trovare dei metodi efficienti, che vadano 

bene per tutti, per lo  scambio delle informazioni 

dipenderà probabilmente dalle caratteristiche di 

ciascun team e dalle specifiche situazioni. Date le 

eccessive richieste di tempo di educatori/ e clinici, 

una strategia molto valida può essere quella   di  
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utilizzare la disponibilità dei pari non disabili per 

creare opportunità di comunicazione e per fornire 

partner comunicativi che sappiano rispondere. Per 

sfruttare al meglio questo tipo di risorse, è 

necessario fare sforzi per inserire gli studenti 

disabili gravi nelle classi regolari di scuola 

superiore. Nonostante siano stati documentati i 

vantaggi dell'inclusione nella scuola, il sistema 

scolastico, almeno negli Stati Uniti, continua a 

segregare gli studenti disabili, soprattutto quelli 

più gravi (McLeskey, Henry, & Hodges, 1999; 

White, Garrett, Kearns, & Grisham - Brown, 

2003). Eô fondamentale stabilire modalit¨ per 

superare queste barriere attitudinali, se si vuole 

offrire agli studenti disabili gravi un ambiente che 

sia il più possibile di supporto agli interventi. 

 
DIREZIONI DELLA RICERCA  
 

Sono necessarie  ricerche che paragonino la 

efficacia dell'inclusione nella scuola superiore con 

l'inserimento in ambienti più specializzati, rispetto 

alle opportunità comunicative e allo sviluppo delle 

abilità. Agli studenti della scuola superiore 

restano pochi anni per potere imparare prima di 

lasciare l'ambiente della scuola. Pertanto, 

l'inserimento in ambienti in cui si ottengono 

risultati positivi è essenziale. A questo punto c'è 

bisogno dei metodi di insegnamento più validi per 

facilitare gli apprendimenti degli studenti disabili 

gravi,  in modo che lascino l'ambiente scolastico 

avendo raggiunto le loro possibili competenze 

comunicative. Una ricerca  che esamini il rapporto 

tra competenza comunicativa nella scuola 

superiore e i risultati post scolastici, dovrebbe 

porre maggiore attenzione a questa area critica di 

abilità quando gli studenti sono ancora a scuola.  

      Date le varie problematiche relative al poter 

far incontrare i membri di un team per lavorare 

insieme per un valido lavoro di gruppo, è 

essenziale anche stabilire quali siano i metodi più 

efficaci per  servirsi delle conoscenze e delle 

esperienze dei singoli membri del team. C'è 

bisogno di studi che confrontino i diversi 

approcci, quali ad esempio modelli di istruzione 

diretta, tenendo la persona fuori dalla classe,  

rispetto a  modelli di istruzione integrata. È 

necessario che la ricerca si concentri su di un altro 

punto, quello di sviluppare strumenti efficaci per 

fare crescere un generale  "senso di condivisione"  

degli studenti disabili gravi, soprattutto riguardo 

alle richieste di competenza  con cui si devono 

confrontare la maggior parte degli insegnanti di  
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classe. Inoltre, bench¯ sia stato riportato lôutilizzo 

dei pari e dei pari-tutor, per dare un supporto agli 

studenti disabili gravi negli ambienti inclusivi 

(Fisher et al., 1998; Hughes et al., 2002b), è 

necessario ancora stabilire quali siano i modi più 

efficienti ed efficaci per servirsi di tale risorsa, 

allo scopo di rispondere al meglio ai bisogni 

comunicativi di studenti disabili gravi, dando una 

risposta alle domande seguenti: ñQuale dovrebbe 

essere il loro ruolo?ò ed ancora: ñEô possibile 

essere sia un partner comunicativo che una 

persona che insegna ad acquisire determinate 

abilità comunicative?ò; ñQuale ruolo (ruoli) 

possono essere ricoperti dai pari nella scuola 

superiore perché si sentano il più possibile a loro 

agio?ò 

 
RIASSUNTO E CONCLUSIONI  
 

In questo documento si sono evidenziate le 

potenzialit¨ dellôintervenire sullo sviluppo delle 

capacità comunicative in classi inclusive di scuola 

superiore. Quando gli studenti di scuola superiore 

non hanno acquisito, già da piccoli, varie strategie 

per comunicare in modo efficace, sarà necessario 

fare  i maggiori sforzi per far sì che, prima che 

abbandonino l'ambiente scolastico, essi abbiano 

acquisito le più ampie abilità comunicative 

possibili. Eô importante fornire a questi studenti 

opportunità di interazione, così come lo è trovare 

il maggior numero possibile di partner 

comunicativi altamente responsivi. L'obiettivo 

degli interventi di comunicazione, a qualsiasi età, 

dovrebbe essere fornire a ciascun singola persona 

le modalità migliori per capire gli altri e per fare 

capire - al maggior numero di partner 

comunicativi possibile - ciò che pensa e ciò che 

vuole. 
 

 
Traduzione a cura di A. Rigamonti e G. Veruggio 
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