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ABSTRACT 
 
For some students with Autism Spectrum Disorder and their families, the end of compulsory schooling represents a cause 
of distress. As shown by the latest Censis statistics, published in 2012, few people with autism are able to get in the job 
market and achieve professional success. Due to this, in addition to the impact on these young adults’ quality of life, 
there is an increase in concerns among their parents or guardians regarding the future of their children and the risk of 
social exclusion. Therefore, it is advisable to explore what factors may hinder professional success and social participation 
of these people by adopting an ecological perspective and reflecting on how some strategies could be implemented by 
all the institutions involved to favor their inclusion in the workplace. 
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1. Introduzione  
 

Sin dal 2006 la Convenzione ONU sui Diritti delle Persone con Disabilità, ratificata in Italia con la legge n. 18 (Gazzetta 
Ufficiale, 2009), stabilisce che gli Stati Parti riconoscano:  
 

il diritto al lavoro delle persone con disabilità, su base di uguaglianza con gli altri; segnatamente il diritto di potersi 
mantenere attraverso un lavoro liberamente scelto o accettato in un mercato del lavoro e in un ambiente lavo‐
rativo aperto, che favorisca l’inclusione e l’accessibilità alle persone con disabilità (articolo 27). 

 
Questo diritto assume, però, anche un valore personale, identitario, oltre che sociale, perché la pratica dell’in‐

serimento lavorativo e l’esperienza lavorativa consentono l’acquisizione di un’ampia gamma di conoscenze, com‐
portamenti e abilità che favoriscono il self‐empowerment della persona con disabilità (Boffo, Falconi, Zappaterra, 
2012; Caldin & Scollo, 2018). Nonostante ciò, vi sono ancora oggi alcune disparità, come evidenziato nel Programma 
di Azione Biennale per la promozione dei diritti e l’integrazione delle persone con disabilità. Tale documento, pre‐
sentato dal Governo nel 2017, mostra alcune criticità sui tassi di occupazione dei giovani con disabilità che conclu‐
dono il percorso scolastico (solo il 3,5%); inoltre, si evince che circa 5 milioni (38%) di persone tra 15 e 64 anni, che 
manifestano delle limitazioni funzionali gravi, non lavorano e non sono iscritte a corsi di alcun tipo. Tali dati, pur‐
troppo, sono ancora molto alti, in quanto nel 2019 l’Istat ha rilevato che permane un tasso di occupazione della 
popolazione tra i 15 e i 64 anni molto basso (32%). In aggiunta, attraverso una sintesi dei dati Censis, già qualche 
anno fa, era possibile cogliere appieno la criticità della situazione. Consultando i dati sembra che solo una persona 
con disabilità su cinque riesca ad entrare e ad affermarsi nel mercato del lavoro e, per ciò che riguarda i ragazzi e 
gli adulti con Disturbo dello Spettro Autistico, si evince che solo il 10% degli over 20 lavorano e che, a partire dai 21 
anni, il 50% frequenta un centro diurno, ma solo il 21,7% non svolge alcuna attività (Fondazione Censis, 2012). Seb‐
bene non sia stato possibile consultare dati più aggiornati per le persone con Disturbo dello Spettro Autistico, ci si 
interroga su come possa essere possibile investire su dei percorsi professionalizzanti che possano sia ridurre questo 
stato di emarginazione dal mondo del lavoro sia consentire di migliorare la qualità della vita per mezzo di attività 
didattico‐educative individualizzate e situate finalizzate all’empowerment della persona e l’inclusione sociale. Queste 
finalità si sposerebbero anche con l’obiettivo 8 sancito nell’Agenda 2030, per il quale le istituzioni devono incentivare 
una crescita economica duratura, inclusiva e sostenibile garantendo e implementando le possibilità di avere un’oc‐
cupazione piena, produttiva e redditizia anche per donne e uomini con disabilità. In tal senso, un ruolo predominate 
è quello assunto delle istituzioni scolastiche e formative che a livello locale, regionale e nazionale dovrebbero con‐
frontarsi per creare reti di collaborazione tra la persona con Disturbo dello Spettro Autistico, la famiglia, altri care‐
givers, aziende, enti territoriali e, più in generale, del terzo settore. Nell’ambito dell’educazione speciale, anche Van 
Bergeijk e il suo gruppo di ricerca (2008) puntualizzano che il sistema scolastico e l’intera comunità hanno il dovere 
di collaborare al fine di supportare gli adolescenti con Disturbo dello Spettro Autistico in questa transizione verso 
il mondo lavorativo e acquisire maggiori responsabilità.  

Pertanto, si rende opportuna questa collaborazione al fine di co‐progettare traiettorie di vita per supportare il 
processo di adattamento, l’acquisizione di competenze decisive per un futuro inserimento professionale e di con‐
seguenza migliorare la qualità di vita, creando anche contesti funzionali e orientati al progetto di vita (Giaconi, 
2015). Inoltre, le potenzialità di questo tipo di collaborazione sono il nodo fondante del cosiddetto Sistema Forma‐
tivo Integrato (Frabboni, 1990). Quest’ultimo si caratterizza come un ventaglio organico di offerte integrate tra istru‐
zione, formazione professionale e lavoro che i giovani o gli adulti possono scegliere anche sulla base di percorsi 
individuali (Corsi, 2010). Tra queste istituzioni, quella scolastica ha il compito di istituire percorsi formativi integrati 
da attuare in convenzione con le agenzie di formazione professionale. Essa, inoltre, non ha più il monopolio della 
trasmissione del sapere, bensì coesiste con una molteplicità di altre agenzie educative (Fabbri et al. 2015). Quindi 
non è un: 

 
corpo separato dalla maglia delle istituzioni formative e delle strutture sociali del territorio. Ma [si configura come] 
un sistema di istruzione che stipula una comunicazione multipla con la città (borgata, quartiere, paese). Una re‐
lazione di scambio e di comunione dei reciproci beni culturali. [Pertanto,] La scuola è chiamata a porre alla sua 
rotonda prevalentemente finalità cognitive; la famiglia a porre alla sua rotonda prevalentemente vissuti affettivi; 
gli enti locali a porre alla loro rotonda prevalentemente occasioni espressivo‐creative; l’associazionismo a porre 
alla sua rotonda prevalentemente esperienze aggregative ed etico‐sociali; il mondo del lavoro a porre alla sua ro‐
tonda prevalentemente cifre di collaborazione, di impegno e di solidarismo […] (Frabboni, 1990, p. 262). 

 
Attualmente, in Italia, tale interesse è sottolineata anche a livello normativo. Come si evince dall’art. 8 del Decreto 

Legislativo n. 66 (G.U., 2017) e dal Decreto n.774 (MIUR, 2019), è stabilito che, il Gruppo di lavoro interistituzionale 



regionale (GLIR) ha, tra l’altro, il compito di garantire una continuità delle azioni educative sul territorio, opportunità 
formative per l’orientamento e  l’istituzione di percorsi integrati scuola‐territorio‐lavoro; in aggiunta, il decreto 
n.774 istituisce i “percorsi per le competenze trasversali e per l’orientamento” (PCTO) nell’arco del triennio finale 
del liceo, degli istituti tecnici e professionali e richiama l’esigenza di coinvolgere tutti i soggetti che vivono nel mondo 
della scuola o hanno modo di interagire e/o collaborare con gli stessi (studenti coinvolti nei percorsi, i loro genitori, 
il personale scolastico o le strutture che ospitano gli studenti nei percorsi o chiunque sia interessato ai processi di 
apprendimento) (MIUR, 2019). Altresì le Linee guida per l’integrazione scolastica degli alunni con disabilità (MIUR, 
2012) sostengono la necessità di valorizzare rapporti interistituzionali tra luoghi formali, informali e non formali e 
di accompagnare lo studente mediante esperienze di orientamento, alternanza scuola‐lavoro, stage, collaborazione 
con le aziende del territorio (p. 11) nell’ottica di una governance inclusiva. La prospettiva di governance inclusiva, 
secondo Chiappetta Cajola e Traversetti (2018), richiede un coordinamento tra le logiche individuali e personali 
proprie dello studente con quelle della collettività e delle reti territoriali per promuovere l’inclusione scolastica e 
sociale di tutti e di ciascuno. Eppure, anche da alcuni studi, continua ad emergere la centralità della scuola e la ne‐
cessità di operare in senso pedagogico‐didattico sull’orientamento e l’inclusione lavorativa delle persone con disa‐
bilità (Bianquin et al., 2018; Caldin, 2019; Mura, Tatulli & Agrillo, 2021; Zappella, 2018). La predisposizione di attività 
didattiche e formative che perseguano tali finalità avranno, inoltre, molteplici conseguenze positive; tra queste il 
superamento di una logica prettamente assistenziale a favore di un approccio di tipo emancipativo, l’aumento del 
senso di empowerment, la creazione di un’identità capacitante e una maggiore partecipazione sociale (Caldin & 
Scollo, 2018; Pavone, 2014) con positive ricadute sull’allievo con Disturbo dello Spettro Autistico, sulla famiglia e 
anche sulla comunità in cui è inserito. Tuttavia, coloro i quali supportano il processo di apprendimento e di sviluppo 
delle persone con disabilità sono consci che, a una buona collaborazione tra tutti i partner coinvolti nel percorso 
educativo, bisogna accompagnare una conoscenza specifica del proprio studente/educando con autismo. Ognuno 
di essi possiede, infatti, specifici punti di forza o di debolezza, preferenze e/o difficoltà nelle modalità cognitive o 
comunicative e di interazione sociale, caratteristiche ambientali particolari che possono promuovere o ostacolare 
il processo di apprendimento e di piena partecipazione. Sulla base di queste riflessioni, e coerentemente con una 
visione bio‐psico‐sociale della disabilità, i docenti, le famiglie e tutti i professionisti, come previsto nel Sistema For‐
mativo Integrato, non possono non tenere conto in fase di progettazione delle plurali manifestazioni del disturbo e 
dei fattori contestuali (personali e ambientali) che potrebbero supportare o impedire la transizione e il processo di 
inserimento (Dreaver et al, 2020; Harmuth et al., 2018; Hendricks, 2010; López, & Keenan, 2014; Shahin et al. 2020). 
A tal proposito, risulta necessario riflettere e identificare alcuni di questi elementi adottando un approccio ecologico 
al problema dell’inserimento e del futuro lavorativo dello studente con Disturbo dello Spettro Autistico.   

Dunque, anche se il Sistema Formativo Integrato (Corsi, 2010; Frabboni, 1990) si configurerebbe come una pos‐
sibile strada per orientare le attività didattico‐educative e incoraggiare un’interazione e cooperazione con una rete 
formativa di supporto, si ritiene opportuno assumere una prospettiva più ecologico‐sistemica che possa aiutare i 
docenti e tutta la rete a individualizzare le attività sulla base delle peculiarità dello studente e dell’adulto con autismo 
per favorire l’inserimento e il successo professionale.   

 
 

2. Un approccio ecologico‐sistemico per l’inclusione lavorativa   
 

La teoria ecologico‐sistemica chiarisce che tutti gli organismi viventi sono la risultanza di interazioni continue e com‐
plesse tra gli elementi che li compongono (von Bertalanffy, 1972, 1983) e tra i fattori esterni allo stesso (Loveland, 
2001; Moller, Danermark, 2007). In conformità con tali considerazioni, anche il modello bio‐psicosociale condiviso 
dalla Classificazione internazionale del funzionamento, della disabilità e della salute (W.H.O., 2001, 2002) presta 
attenzione all’interazione tra la dimensione fisiopatologica della persona con disabilità ed eventuali elementi con‐
testuali (personali e ambientali) che potrebbero fare emergere uno svantaggio, limitando il processo di piena par‐
tecipazione sociale. L’approccio olistico del modello bio‐psicosociale consente ai docenti e ai professionisti 
dell’ambito didattico e educativo di osservare, esaminare e intervenire nei contesti individuali e sociali, conside‐
randoli in una visione inclusiva che tenga conto anche dell’interazione con l’ambiente (Chiappetta Cajola, Rizzo, & 
Traversetti, 2017; Zurru, 2017). Ciò è possibile nel momento in cui questi professionisti mettono in atto una molte‐
plicità di sinergie umane e professionali, per creare condizioni inclusive e garantire una qualità complessiva della 
vita della persona con Disturbo dello Spettro Autistico (Giaconi, 2015; Giaconi, Del Bianco, 2019). Difatti, è impor‐
tante che i docenti e tutti coloro i quali supportano il processo di apprendimento e di sviluppo degli studenti con 
Disturbo dello Spettro Autistico lo facciano assumendo la consapevolezza che tale disturbo non è una condizione 
fissa; le sue modalità e il grado di manifestazione sono sempre l’esito di un processo evolutivo e interattivo tra la 
persona e l’ambiente che può variare nel corso della vita (Loveland, 2001). È vero che, generalmente, gli studi rile‐
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vano un modesto miglioramento con l’avanzare dell’età e l’attenuazione di alcuni problemi comportamentali e dei 
deficit sensoriali ma, oltre al fatto che, anche a causa dell’elevata variabilità individuale e della precocità, dell’in‐
tensità e della continuità educativa, non è possibile generalizzare tale stato a tutti gli adolescenti e gli adulti con 
autismo (Volkmar, 2020). Nonostante ciò, alcuni eventi o ambienti potrebbero destabilizzare la persona con autismo 
e aggravare alcune problematiche. Nello specifico, per quanto riguarda le persone che vengono inserite in un con‐
testo lavorativo o vi operano, alcuni studiosi hanno riscontrato che vi sono alcuni elementi predittori che possono 
aumentare le difficoltà e la gravità del disturbo, tra queste: le manifestazioni del disturbo e l’impatto sul compor‐
tamento, l’indipendenza nello svolgimento delle attività quotidiane, il supporto della famiglia e delle reti territoriali, 
l’intervento individualizzato su misura per soddisfare le esigenze individuali degli adolescenti con Disturbo dello 
Spettro Autistico prima e dopo l’inserimento sul posto di lavoro (Nicholas et al., 2018; Pillay & Brownlow, 2017). 
Tali fattori sono stati evidenziati anche da Nicholas e il suo gruppo di ricerca (2018) che, a partire da ciò, hanno de‐
lineato un ecosistema occupazionale del ragazzo con Disturbo dello Spettro Autistico (Fig. 1). 

 

 
Fig. 1. Adattamento e integrazione dell’ecosistema occupazionale del ragazzo con Disturbo dello Spettro Autistico di Nicholas et al. (2017)  

 
 
La prima dimensione riguarda la persona con Disturbo dello Spettro Autistico. Al di là di quelli che sono i fattori 

biologici che caratterizzano questo disturbo, ogni persona con autismo ha delle proprie specificità che vanno oltre 
le tipiche manifestazioni (difficoltà nella comunicazione e nell’interazione sociale, interessi ripetitivi e ristretti). Essa 
può rivelare abilità eccezionali in alcuni ambiti (memoria a lungo termine, competenze matematiche, abilità mec‐
caniche e spaziali, nel disegno, nell’apprendimento delle lingue straniere, conoscenze approfondite in alcuni settori) 
e che possono essere impiegate per specifiche mansioni (Hall et al. 2014). Partendo proprio da queste ultime, du‐
rante la prima fase di valutazione per la co‐progettazione delle successive attività di potenziamento per l’ingresso 
nel mondo del lavoro, è possibile evitare il senso di fallimento e stimolare il senso di self‐empowerment, conferire 
un senso alla propria vita e di avere un ruolo sociale. Infatti, è vero che gli studenti con Disturbo dello Spettro Au‐
tistico tendono a essere routinari e schematici nelle modalità di azione, o che potrebbero non riuscire a gestire più 
attività contemporaneamente o, talvolta, manifestare delle disfunzioni nelle principali funzioni esecutive ma, tra 
le altre cose, potrebbero eccellere in compiti che richiedono l’immagazzinamento di informazioni a lungo termine. 
Questa consapevolezza potrebbe dissuadere i docenti e gli altri caregiver a orientare il ragazzo verso professioni 
che richiedono grandi capacità di immagazzinamento di informazioni a breve termine, come il cuoco o il cameriere 
che devono tenere a mente un grande quantitativo di informazioni (il numero dei tavoli a cui è stata già presa l’or‐
dinazione, la distribuzione dei diversi ordini, cucinare pietanze diverse nello stesso momento, ecc.). Utile a tal pro‐
posito è il contributo di  Grandin (1999; Grandin & Duffy, 2008), la quale, tenendo conto di tutte le peculiari modalità 
di manifestazioni del disturbo, enumera una serie di lavori e li categorizza in base alle modalità di pensiero  o alle 
possibili competenze della persona con autismo. Tra questi, alcuni dei mestieri adatti per coloro i quali hanno un 
pensiero e una modalità di elaborazione sensoriale prettamente visivi potrebbero essere: il programmatore infor‐
matico, l’ingegnere, il fotografo, istruttore cinofilo o di altri animali o il meccanico. Invece, coloro i quali non sono 
verbali e hanno scarse competenze comunicative potrebbero operare nelle biblioteche, fare lavori di assemblaggio 
nelle fabbriche o l’operatore scolastico, o lavorare nei fast food. Tali affermazioni sono state dimostrate anche scien‐
tificamente. Analizzando la revisione della letteratura condotta da Dreaver et al. (2020) si evince, inoltre, che quando 
l’attività lavorativa è adeguata alle abilità possedute ed è conforme agli interessi delle persone con Disturbo dello 
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Spettro Autistico, queste dimostrano una competenza nel contesto lavorativo che eguaglia o supera quella dei col‐
leghi. 

Tutte le altre dimensioni potrebbero essere considerate parte di quelli che nel modello bio‐psicosociale sono 
definiti fattori ambientali: famiglia e scuola, enti territoriali e associazioni, società e luogo di lavoro. Per quanto ri‐
guarda la famiglia e la scuola, secondo gli autori (Nicholas et al., 2018), per alcune persone con Disturbo dello 
Spettro Autistico il mantenimento della propria occupazione sembra essere mediato dal sostegno di uno o più com‐
ponenti della famiglia che adempiono al ruolo di facilitatori per l’equilibrazione tra la vita familiare e quella lavora‐
tiva, il riconoscimento dei propri sforzi e progressi e il supporto emotivo durante i momenti difficili (Perez, Alcover 
& Chambel, 2015).  Dunque, il ruolo della famiglia non è per nulla secondario in tal senso, oltre che per il migliora‐
mento della qualità della vita della persona con Disturbo dello Spettro Autistico. Inoltre, tale impegno potrebbe ri‐
durre le preoccupazioni familiari e incrementare anche la loro qualità della vita. Spesso alcuni membri della famiglia 
sono costretti a interrompere o a ridurre le proprie ore lavorative per fornire assistenza quotidiana al proprio figlio 
disoccupato con autismo (Järbrink et al., 2007) e ciò genera molte preoccupazioni per il cosiddetto “dopo di noi”. 
Viceversa, la percezione del supporto scolastico per il potenziamento delle competenze del proprio figlio con Di‐
sturbo dello Spettro Autistico, degli Enti territoriali e delle associazioni per l’inserimento lavorativo e per il successo 
professionale di quest’ultimo possono ridurre questo tipo di apprensioni. Alcune indagini hanno, inoltre, evidenziato 
che diverse persone con Disturbo dello Spettro Autistico possono esibire comportamenti ripetitivi o compulsivi, 
difficoltà a adattarsi al cambiamento nella routine, manifestare interesse per gli oggetti atipici e, talvolta, reazioni 
eccessive ad alcuni stimoli sensoriali in particolari situazioni o contesti lavorativi (CDC 2018; Scott et al., 2017).   Per 
tale ragione si rende necessario che la scuola, oltre raccordarsi con la famiglia, gli enti territoriali e i servizi in fase 
di co‐progettazione, crei le condizioni non solo all’ingresso, ma anche la permanenza nel luogo di lavoro. Ciò può 
essere realizzato per mezzo di percorsi di accompagnamento e di adattamento per facilitare la transizione dai con‐
testi scolastici a quelli lavorativi e l’acquisizione di un’identità professionale (Zappella, 2019; Pavoncello, Spagnolo, 
& Laghi, 2014). Tutto questo è possibile anche grazie al sostegno del partenariato fra tutti gli Enti territoriali, le as‐
sociazioni e le aziende che condividano obiettivi comuni e operino congiuntamente per la creazione di un know 
how professionale che contrasti l’esclusione e garantisca il diritto al lavoro (Frabboni, 1990). 

L’ultima riguarda il luogo di lavoro, in quanto la presenza di barriere architettoniche, di improvvisi cambiamenti 
o di eccessive stimolazioni sensoriali a cui la persona con Disturbo dello Spettro autistico potrebbe essere sensibile, 
o le difficoltà di comunicazione e nell’interazione sociale potrebbero metterlo in soggezione, impedendo la ricerca 
e il mantenimento di un lavoro, il completamento del compito, l’interazione con i colleghi e i supervisori o talvolta, 
potrebbero aggravare e far emergere comportamenti auto‐aggressivi, disadattivi o accentuare i comportamenti ri‐
petitivi (Harmuth et al., 2018; Briel & Getzel, 2014). Tali circostanze inciderebbero sia sulla qualità della vita della 
persona con Disturbo dello Spettro Autistico sia su quella dei suoi caregivers.  

 
 

3. Prospettive future per l’inclusione lavorativa delle persone con Disturbo dello Spettro 
Autistico 

 
L’ecosistema occupazionale del gruppo di ricerca di Nicholas (2018) potrebbe essere utilizzato come un framework 
di riferimento per la progettazione di percorsi professionalizzanti che supportino la persona con Disturbo dello Spet‐
tro Autistico, i docenti, i caregivers e tutti gli Enti territoriali nella fase di co‐progettazione, di preparazione all’inse‐
rimento lavorativo o, alle aziende, per valutare possibili mutamenti nel luogo di lavoro e prevedere attività di 
formazione per il successo occupazionale del dipendente con autismo. Al fine, però, di favorire l’inclusione lavora‐
tiva, il successo occupazionale e la partecipazione sociale anche in questi contesti è importante che la rete delle 
istituzioni e tutti gli enti territoriali identifichino strategie educativo‐didattiche individualizzate, che abbiano dimo‐
strato un certo grado di evidenza scientifica e che favoriscano anche lo sviluppo di competenze comunicative e re‐
lazionali. In relazione a quest’ultima difficoltà, e a uno dei primi step per l’inserimento lavorativo (i colloqui di 
lavoro), la rete dovrebbe offrire opportunità educativo‐didattiche per esercitare tali competenze ed essere in grado 
di sostenere un colloquio di lavoro insegnando, tra le altre cose, a fare emergere i propri punti di forza per quella 
specifica professione. In questa fase, infatti, il datore di lavoro valuta le competenze sociali e le abilità possedute 
ponendo delle domande e/o lasciando ai candidati lo spazio per raccontarsi (Strickland et al., 2013). Alcuni studi 
hanno evidenziato che il video‐modeling potrebbe essere utile per migliorare le capacità di comunicazione sociale 
per rapportarsi con il proprio interlocutore durante il colloquio (Steinbrenner et al., 2020), parlare in modo profes‐
sionale, condividere informazioni in modo chiaro e positivo e fornire risposte adeguate alle domande poste (Mu‐
nandar et al., 2020). Smith e il suo gruppo di ricerca (2014), invece, evidenziano che attraverso un percorso di 
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formazione finalizzato alla preparazione ai colloqui di lavoro che sfrutti le potenzialità della realtà virtuale, è possibile 
potenziare le abilità nell’interazione sociale. Difatti, lo studio prevede che le persone con Disturbo dello Spettro 
Autistico coinvolte interagiscano con una rappresentante delle risorse umane virtuale (chiamata Molly Porte). 
Quest’ultima è programmata con un sistema di riconoscimento vocale che consente ai partecipanti di esercitarsi a 
pronunciare le proprie risposte alle domande di Molly. Durante la fase di progettazione di questo rappresentante, 
l’inserimento di un canovaccio molto ricco di risposte è utile per aiutare le persone con autismo a non apprendere 
meccanicamente e in modo rigido un registro comunicativo, ma riuscire a adattarlo e a generalizzarlo a diverse ti‐
pologie di domande e situazioni. Oltre a ciò, il software prevede la condivisione di un feedback non verbale sulle 
loro prestazioni visibile sullo schermo e la possibilità di poter chiedere aiuto cliccando su uno specifico pulsante.  

Per ciò che concerne l’acquisizione di competenze utili per il successo occupazionale e lavorativo, la letteratura 
sul tema del successo occupazionale di studenti e adulti con Disturbo dello Spettro Autistico molto spesso prevede 
la proposta attività di coaching, apprendistato e di video‐modeling in cui un pari o un esperto accompagnano e gui‐
dano l’apprendista durante tutto il percorso di apprendimento (Cottini, 2009; Cottini, D’Agostini, Munaro, & Pasco‐
letti, 2021; Hendricks, 2010; Munandar et al., 2020). Queste attività sembrano essere più proficue sia quando sono 
svolte nel contesto lavorativo sia quando sono accompagnate da una simulazione delle stesse in altri luoghi (reali 
e virtuali), in quanto il principio fondante rimane quello di un agire pratico, situato ed esperienziale. Concludendo, 
tutte queste attività, sebbene richiedano una conoscenza specifica circa le modalità di adozione, potrebbero essere 
ben adottate in tutti i contesti formativi della rete educativa. Come esplicitato in precedenza, l’eterogeneità delle 
manifestazioni del disturbo e l’influenza che altri fattori personali e ambientali possono avere sul successo occupa‐
zionale e l’inclusione lavorativa presuppongono un’analisi e una conoscenza approfondita da parte della famiglia, 
di tutti i docenti e dei professionisti coinvolti. In tal senso un approccio ecologico come quello del gruppo di Nicholas 
(2018) potrebbe supportare questo processo esplorativo e valutativo al fine di co‐progettare in modo individualiz‐
zato e personalizzato queste attività sulla base delle peculiarità della persona con Disturbo dello Spettro Autistico 
e delle realtà contestuali delle reti territoriali nazionali, incoraggiando il senso di empowerment, la creazione di 
un’identità capacitante e una maggiore partecipazione sociale della stessa all’interno dei percorsi di PCTO.  
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