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Riassunto 
La transizione dalla scuola al lavoro rappresenta una fase critica per tutti i gio-
vani, ma diventa particolarmente complessa per le persone con Disturbo dello 
Spettro Autistico (ASD). Il contributo esplora il concetto di progetto di vita, 
inteso sia come costrutto pedagogico multidimensionale sia come dispositivo 
normativo-amministrativo, evidenziando il suo potenziale nella costruzione di 
percorsi educativi e inclusivi. In una prospettiva ecologico-sistemica, il Progetto 
Individuale di Vita si configura come strumento di corresponsabilità tra istitu-
zioni, famiglie, scuola, servizi e comunità, capace di favorire autodetermina-
zione, partecipazione e qualità della vita lungo tutto l’arco esistenziale. Attra-
verso il richiamo a modelli teorici quali l’approccio delle capacità, il modello 
della qualità della vita e la prospettiva salutogenica, nonché alla normativa ita-
liana ed europea, si sottolinea la necessità di superare approcci centrati sul defi-
cit e di valorizzare le aspirazioni e le potenzialità dei giovani con ASD. Ne sca-
turiscono implicazioni pedagogiche e sociali rilevanti per promuovere sinergie 
e alleanze educative finalizzate alla co-creazione di opportunità per la co-costru-
zione di futuri sostenibili e inclusivi. 
 
Parole chiave: progetto di vita; transizione scuola-lavoro; autismo; inclusione; 
approcci strengths-based; qualità della vita. 
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1. Introduzione 
 

La transizione dalla scuola al lavoro rappresenta una tappa cruciale e, al 
tempo stesso, complessa in quanto segna l’ingresso nella vita adulta e il primo 
passo verso l’autonomia e l’indipendenza personale. Durante questo passaggio 
molti giovani sperimentano difficoltà di coping legate al distacco dal contesto 
scolastico e all’adattamento alle nuove richieste dell’ambiente lavorativo 
(Geirdal et al. 2019; Guo, 2025). A queste sfide si aggiungono ansia e stress 
derivanti da pressioni scolastiche o universitarie, dal ruolo dei social media, 
dalle dinamiche familiari e dalle tensioni sociali (Anderson et al., 2024; Parola 
et al., 2023; Ratner et al., 2025). La letteratura evidenzia, inoltre, come tali 
difficoltà possano essere aggravate dalla carenza di opportunità occupazionali 
o formative, dalla limitata possibilità di acquisire competenze spendibili nel 
mercato del lavoro e dall’incertezza rispetto alle proprie aspirazioni 
professionali (Parola, 2022; OECD, 2023; Guo, 2025). Nel contesto nazionale, 
in modo particolare, i più recenti dati Eurostat (2024) dimostrano che il tasso 

Abstract 
The transition from school to work represents a critical phase for all young 
people but becomes particularly complex for individuals with Autism Spectrum 
Disorder (ASD). This paper examines the concept of the life project, understood 
both as a multidimensional pedagogical construct and as a normative-
administrative device, highlighting its potential in designing educational and 
inclusive pathways. From an ecological-systemic perspective, the Individual 
Life Project emerges as a tool of shared responsibility among institutions, 
families, schools, services, and communities, capable of fostering self-
determination, participation, and quality of life throughout the lifespan. Drawing 
on theoretical frameworks such as the capability approach, the quality of life 
model, and the salutogenic perspective, as well as on Italian and European 
legislation, the article emphasises the need to move beyond deficit-based 
approaches, valuing the aspirations and strengths of young people with ASD. 
Relevant pedagogical and social implications emerge for promoting educational 
synergies and alliances, with the aim of co-creating opportunities for the co-
construction of sustainable and inclusive futures. 
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di occupazione giovanile rimane significativamente inferiore rispetto ad altri 
Paesi europei, confermando la necessità di interventi mirati per facilitare una 
transizione più efficace e inclusiva. 

Tali criticità caratterizzano in generale la popolazione giovanile, ma risul-
tano più accentuate per le persone con disabilità e, in particolare, per coloro che 
hanno un Disturbo dello Spettro Autistico (Autism Spectrum Disorder, ASD), 
che spesso si ritrovano ad affrontare ulteriori barriere. Tra queste rientrano 
quelle contestuali e quelle legate alle peculiari modalità di funzionamento dei 
giovani con autismo. Le prime sono determinate, ad esempio, da ambienti poco 
accessibili, da una scarsa predisposizione di accomodamenti ragionevoli e sup-
porti, o dagli atteggiamenti nei loro confronti. Le seconde possono essere una 
manifestazione delle compromissioni nella comunicazione e nell’interazione 
sociale, pattern ristretti, ripetizione di comportamenti, interessi o attività (APA, 
2013), e possono ugualmente rendere i momenti di transizione particolarmente 
delicati, soprattutto in relazione all’ingresso nella vita adulta e lavorativa. Tra 
le sfide più frequenti in questa delicata fase della vita si possono riscontrare 
difficoltà nell’utilizzo delle competenze sociali, nella gestione dell’ansia e delle 
transizioni, la necessità di supporti personalizzati per fronteggiare i cambia-
menti e, infine, la mancanza di contesti inclusivi che favoriscono la piena par-
tecipazione (Clouder, Karakus & Polat, 2023; Day et al., 2025; Guastella et al., 
2025; Hendricks, 2010; Hong et al., 2024; Laghi & Trimarco, 2020; Zhou et 
al., 2024).  

Le variabili che entrano in gioco nella transizione dall’ambiente educativo 
e formativo a quello professionale tendono, quindi, ad accentuarsi rendendo 
ancora più complesso un processo già articolato di per sé. In questo scenario, 
diventa fondamentale un’alleanza sistemica, tra istituzioni, enti, educatori, fa-
miglie e la comunità, capace di costruire percorsi fattibili e sostenibili che va-
lorizzino la diversità, promuovano l’agentività e migliorino le prospettive di 
qualità della vita. Come osserva Sibilio (2025), l’azione inclusiva non può es-
sere interpretata secondo una logica lineare e predeterminata, ma deve svilup-
parsi in un terreno reticolare, sistemico e adattivo. L’educazione e la progetta-
zione inclusiva sono quindi da intendersi come processo sistemico e reticolare 
che richiede il riconoscimento delle caratteristiche adattive di ciascuno e la tra-
duzione delle differenze in opportunità distribuite. 

Pertanto, il presente contributo si propone di esplorare come il progetto di 
vita, inteso sia come costrutto teorico-concettuale sia come dispositivo norma-
tivo-amministrativo, possa costituire un modello efficace per orientare le prati-
che educative e sociali. In questa prospettiva, il progetto di vita viene conside-
rato come cornice capace di intrecciare diversi livelli da una prospettiva ecolo-
gica, mettendo in connessione le aspirazioni personali con i supporti sistemici 
e comunitari. 
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2. Un progetto di vita lifelong, lifewide e lifedeep 
 
Il concetto di progetto di vita ha acquisito crescente rilevanza, sollecitando 

nel tempo riflessioni teoriche in ambito umanistico (Coscioni et al., 2021) che 
ne hanno progressivamente ampliato la definizione e contribuito a evidenziarne 
le sfaccettature multidimensionali. Tale concetto può essere definito come un 
processo evolutivo di auto/etero-orientamento, costruito e rinnovato progressi-
vamente, volto a formare, attuare e mantenere strutture e azioni intenzionali 
che, nel loro insieme, generano una narrazione significativa, prospettica e di 
lungo periodo, capace di orientare i comportamenti quotidiani e le decisioni 
future (Coscioni et al., 2023; Mura, 2018). Questo processo si configura come 
un piano d’azione, che implica la capacità dell’individuo di anticipare il futuro 
nella coscienza anche in base a una valutazione del passato e del presente. Ne 
consegue una capacità metodologica volta all’individuazione delle possibilità e 
dei vincoli, nonché alla scelta e alla predisposizione delle risorse necessarie per 
tradurre in pratica la pianificazione e valutarne gli eventuali cambiamenti 
(Mura, 2018; Farello & Bianchi, 2013; Bertolini, 1996). Questo percorso con-
tribuisce a dare senso di appartenenza e scopo alla vita di ciascuno, integrando 
dimensioni personali, sociali e formative, e delineandosi come un quadro di 
riferimento essenziale per l’orientamento esistenziale ed educativo. 

Accanto al concetto pedagogico di progetto di vita e sulla scia di tali rifles-
sioni, nel contesto italiano è stato introdotto il documento “Progetto Individuale 
di Vita” (PIV), sancito dalla Legge n. 328/2000. Tale iniziativa ha rappresentato 
un contributo significativo al dibattito sul tema, stimolando ulteriori riflessioni 
suggestive in particolare nell’ambito della pedagogia speciale. Nello specifico, 
la legge ha focalizzato l’attenzione su tutte le persone “con disabilità fisica, 
psichica e/o sensoriale, stabilizzata o progressiva (art. 3, Legge n. 104 del 
1992)”, indipendentemente dal riconoscimento della gravità o meno, ricono-
scendo loro il diritto ad accedere a un sistema integrato di interventi e sostegni 
per ottenere in pieno l’integrazione scolastica, lavorativa, sociale e familiare. 
La normativa, infatti, stabilisce la realizzazione di percorsi individualizzati in 
cui gli interventi risultino tra loro coordinati e finalizzati, così da amplificarne 
l’efficacia e garantire una risposta olistica ai bisogni e alle aspirazioni della 
persona destinataria. 

Alla luce di una tale concettualizzazione, il potenziale del PIV, nel promuo-
vere futuri inclusivi e sostenibili, appare cruciale. Esso incarna una visione si-
stemica di corresponsabilità, in cui l’educazione e la formazione diventano ca-
talizzatori di percorsi in grado di intrecciare le prospettive future personali e la 
dimensione collettiva, in cui la diversità viene valorizzata e il benessere perse-
guito come bene condiviso. In quest’ottica, la concezione di progettualità sol-
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lecita alleanze sistemiche tra istituzioni, educatori, famiglie e comunità per co-
struire percorsi che rispettino le differenze, promuovano l’agentività e miglio-
rino la qualità della vita. 

La ricerca internazionale fornisce preziose chiavi di lettura in merito. Il mo-
dello della qualità della vita (Schalock et al., 2016), l’approccio delle capacità 
(Sen, 1993; Nussbaum, 2011) e le prospettive salutogeniche (Antonovsky, 
1979, 1996) risuonano perfettamente con la concezione del PIV, offrendo un 
terreno fertile per il dialogo interdisciplinare. In estrema sintesi, essi eviden-
ziano che il benessere non è una condizione statica, ma l’esito di interazioni 
dinamiche tra individuo e contesto, mediate tanto dalle esperienze soggettive 
quanto dai sostegni oggettivi. Esiste, inoltre, una convergenza nel riconoscere 
l’importanza della capacità dell’individuo di individuare e valorizzare le pro-
prie risorse, opportunità e contesti abilitanti, al fine di effettuare un’analisi rea-
listica delle possibilità e dei vincoli che orientano le proprie convinzioni e le 
intenzioni alla base dell’azione. Allo stesso modo, gli studi sull’inclusione edu-
cativa e sociale rimarcano la necessità di sistemi che si discostano da approcci 
centrati sul deficit per valorizzare, invece, il potenziale di individui e comunità 
nel co-costruire percorsi di apprendimento, partecipazione e progettualità esi-
stenziale (Pace & Aiello, 2022; Cobigo et al., 2012; Pace, 2017; Parmenter, 
2014). In questa prospettiva, il PIV può essere interpretato come un processo 
salutogenico (Antonovsky, 1996): un piano dinamico per un orientamento con-
tinuo verso il benessere, la crescita e la partecipazione, sostenuto da un senso 
coerente di direzione (comprensibilità), dall’identificazione e valorizzazione 
delle risorse (gestibilità) e da un coinvolgimento motivato dal sentimento di 
appartenenza (significatività). L’approccio delle capacità (Sen, 1993) enfatizza, 
invece, le libertà sostanziali e l’espansione delle reali opportunità, mentre si 
sottolineano gli esiti multidimensionali sugli aspetti centrali che influiscono 
sulla nostra percezione di qualità della vita, tra cui lo sviluppo personale, l’in-
clusione sociale, il benessere materiale e l’autodeterminazione (Schalock et al., 
2016). 

L’emanazione del Decreto Legislativo n. 62/2024 ha ulteriormente raffor-
zato la centralità del PIV, introducendo una definizione aggiornata di condi-
zione di disabilità, nonché innovazioni sostanziali relative alla valutazione di 
base e multidimensionale e alla personalizzazione dei percorsi educativi, sociali 
e sanitari. In linea con le riflessioni teoriche sopra esposte, il PIV si fonda sul 
modello interpretativo bio-psico-sociale della disabilità (OMS, 2001), in grado 
di orientare le traiettorie esistenziali attraverso un dialogo costante tra aspira-
zioni personali, risorse contestuali e impegni sociali. Riconoscendo che la disa-
bilità deriva dall’interazione tra funzionamento individuale e barriere ambien-
tali, la redazione del PIV sollecita approcci capaci di integrare prospettive mul-
tiple: educative, mediche, sociali e culturali. In tale ottica, risulta centrale anche 
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il principio di accomodamento ragionevole, inteso come quell’insieme di mo-
difiche e adattamenti necessari e appropriati, proporzionati ai bisogni specifici 
della persona. Questi consentono di garantire pari opportunità e piena inclu-
sione, senza comportare un onere sproporzionato o eccessivo per il contesto di 
riferimento. Nella strutturazione del PIV si sottolinea, pertanto, l’importanza 
della creazione di una rete di sostegno capace non solo di coordinare servizi e 
risorse, ma anche di predisporre soluzioni flessibili e personalizzate in risposta 
alle situazioni concrete, aumentando le potenzialità di sostenibilità del progetto 
stesso. 

Inoltre, lo stesso Decreto ha chiarito che il PIV deve essere concepito come 
percorso co-costruito e partecipato, radicato nelle scelte dell’individuo, supe-
rando l’idea di un’imposizione dall’alto. Tale orientamento ha profonde impli-
cazioni pedagogiche e operative: richiede ai professionisti di andare oltre valu-
tazioni fondate sul deficit e di impegnarsi in processi di progettazione dialogici 
e collaborativi con le famiglie, le comunità e le persone stesse. In questa logica, 
l’accomodamento ragionevole diventa strumento operativo imprescindibile per 
tradurre gli obiettivi individuati in possibilità concrete, evitando che le barriere 
organizzative, didattiche o ambientali si trasformino in ostacoli permanenti 
all’inclusione della persona con disabilità. 

Da un punto di vista implementativo, inoltre, il PIV promuove un processo 
complesso che è lifelong, lifedeep e lifewide. Per una progettualità efficace, te-
nendo conto di queste tre caratteristiche, il processo dovrebbe essere avviato 
precocemente, nutrito nel tempo da relazioni, apprendimenti, aspirazioni e 
scelte; dovrebbe configurarsi nell’interazione tra individualità e collettività, 
chiedendo alle istituzioni un approccio sistemico che integri i molteplici domini 
della vita: istruzione, lavoro, relazioni, abitazione e tempo libero. Tale traietto-
ria evidenzia, inoltre, l’imperativo etico di considerare le persone con disabilità 
non come destinatari passivi di sostegni, ma come protagonisti delle proprie 
vite, capaci di orientare le traiettorie attraverso autodeterminazione e agentività. 

Tale visione si allinea ai principi sanciti dalla Convenzione ONU sui Diritti 
delle Persone con Disabilità (UN, 2006), che pone autonomia, partecipazione 
ed eguaglianza come valori guida delle politiche nazionali, nonché con le di-
mensioni alla base della percezione dei livelli di qualità della vita (Schalock et 
al., 2016). Ne deriva che il PIV non è un mero documento burocratico da redi-
gere ma si configura come dispositivo pedagogico e culturale che: 
1. riconosce gli individui come agenti delle proprie esistenze; 
2. connette aspirazioni personali e risorse collettive; 
3. interpreta l’inclusione non come collocamento, ma come empowerment e 

autodeterminazione; 
4. esige una collaborazione sistemica tra ambiti educativo, sociale e sanitario. 
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 Questa visione multidimensionale ed ecologica interpella tutti gli attori 
coinvolti a non limitarsi al ruolo di meri erogatori di servizi, ma a farsi agenti 
attivi nella co-progettazione di futuri sostenibili insieme alle persone con disa-
bilità (Pace & Aiello, 2022). 

 
 

3. Il Progetto Individuale di Vita per i giovani con Disturbo dello Spettro 
Autistico in una prospettiva ecologico-sistemica 

 
Negli ultimi decenni, il perfezionamento delle procedure diagnostiche e una 

crescente consapevolezza delle specificità dell’ASD hanno orientato l’atten-
zione della comunità scientifica e delle politiche pubbliche non solo sugli 
aspetti clinici, ma anche sulle dimensioni sociali e occupazionali della vita 
adulta. Questo affinamento ha permesso sia diagnosi più precoci sia riconosci-
menti tardivi del disturbo, ampliando così il numero di persone identificate e 
mettendo in evidenza la necessità di garantire loro, per mezzo della definizione 
di un PIV, un accompagnamento continuativo durante tutto l’arco della vita. 

A livello europeo, la necessità di un’occupazione inclusiva è stata ribadita 
anche in sedi istituzionali. Nel 2021, un’interrogazione parlamentare dal titolo 
“Autismo e occupazione inclusiva” (O‑000017/2021; Parlamento Europeo, 
2021, 17 marzo), presentata alla Commissione Europea da un gruppo di euro-
deputati della Commissione per l’occupazione e gli affari sociali, sollevava 
delle criticità riguardanti il tasso occupazionale delle persone con ASD in Eu-
ropa. Nell’interrogazione si evidenzia che solo il 10% di esse è inserito in un 
contesto lavorativo, una percentuale significativamente più bassa rispetto a 
quella delle persone con disabilità (47%) e senza bisogni educativi speciali 
(72%). Inoltre, si sottolinea che spesso le persone con ASD sono sottoccupate, 
inserite in posizioni lavorative precarie e/o di breve durata e con retribuzioni 
sensibilmente sotto la media. Frequentemente tali occupazioni si svolgono in 
contesti protetti o istituzionali, con una limitata possibilità di progredire profes-
sionalmente. Questa situazione li espone a un elevato rischio di povertà e di 
esclusione sociale con ricadute sulla qualità della vita e sullo stato di benessere 
(Schalock & Verdugo, 2002; Giaconi, 2015). Sebbene tale quadro non rifletta 
pienamente la situazione italiana per la quale si rileva una carenza di dati spe-
cifici e aggiornati, esso costituisce un benchmark significativo e conferma la 
necessità di politiche attive, interventi mirati e prassi educative in grado di ri-
durre tale emarginazione. L’esperienza lavorativa, infatti, costituisce un conte-
sto privilegiato per lo sviluppo di un’ampia gamma di competenze che contri-
buiscono in modo significativo al self-empowerment della persona (Boffo, Fal-
coni, & Zappaterra, 2012; Caldin, & Scollo, 2018).  
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In aggiunta, in linea con il dibattito internazionale, anche in Italia è stato 
avviato un percorso normativo che mira a ridurre tale gap e a garantire diritti e 
opportunità lungo tutto l’arco della vita, come sancito dalla legge n. 134 del 
2015 (G.U., 2015) e dal D.Lgs. 66/2017, poi integrato dal D.Lgs. 96/2019. Tut-
tavia, le politiche e gli interventi istituzionali non sono sufficienti se non si ri-
conosce il ruolo centrale della comunità educante, intesa come rete che coin-
volge il giovane con ASD, la famiglia, la scuola, i servizi sociosanitari e il con-
testo territoriale. In questa prospettiva, il progetto di vita prende forma già du-
rante il percorso scolastico, dove si pongono le basi per l’autodeterminazione e 
l’inclusione sociale. La comunità educante diventa così lo spazio in cui respon-
sabilità e risorse si intrecciano, assumendo un ruolo chiave nella costruzione 
del progetto di vita e nella gestione delle transizioni. Particolare attenzione va 
attribuita alla famiglia, che resta uno degli attori principali del processo di cura 
e accompagnamento (Bronfenbrenner, 1979; Caldin & Giaconi, 2021; D’An-
gelo, 2025; Gaspari, & Sandri, 2010; Iori, 2023; Mulè, 2025; Mura & Tatulli, 
2017; Pace, & Aiello, 2022; Pavone, 2009). Non a caso, la letteratura rimarca 
come i familiari sperimentino spesso forte ansia per l’incertezza del futuro, ri-
correndo a piani di emergenza che rischiano di non garantire continuità e stabi-
lità (Blacher et al., 2010; Lee & Burke, 2018; Kirby et al., 2022; Lee et al., 
2024). Il PIV, se adeguatamente implementato, può rappresentare un disposi-
tivo fondamentale per rassicurare le famiglie e sostenere la pianificazione li-
felong, lifedeep e lifewide con azioni concrete e sistemiche (Friso & Caldin, 
2022; Cottini, 2024a, b; Giaconi, 2015). 

In questa cornice, anche la scuola assume un ruolo cruciale quale agenzia 
educativa e sociale, chiamata non solo a garantire il diritto allo studio, ma anche 
a promuovere la transizione scuola-lavoro e l’inclusione nella comunità 
(D’Alonzo, 2023). La normativa italiana va in questa direzione in quanto il 
D.Lgs. 66/2017, e il successivo D.Lgs. 96/2019, ribadiscono la centralità della 
corresponsabilità educativa tra scuola e famiglia nella redazione del Piano Edu-
cativo Individualizzato (PEI), che deve essere parte integrante del PIV; infine, 
la Legge 134/2015 sull’autismo sollecita percorsi personalizzati e interventi che 
favoriscano l’inclusione sociale e occupazionale lungo tutto l’arco della vita. 

Pertanto, l’alleanza tra persona con ASD, famiglia, scuola, servizi e comu-
nità si configura come condizione imprescindibile nella definizione del pro-
getto di vita e, in particolare, nei percorsi di inclusione lavorativa. Sulla base di 
tali premesse, nei sotto-paragrafi successivi verranno analizzati i diversi sistemi 
coinvolti, evidenziandone le sfide specifiche e le potenzialità. 
 
3.1 Riconoscere e valorizzare aspirazioni e potenzialità nei giovani con ASD 

 
Il passaggio dalla scuola alla vita adulta costituisce, per molti giovani con 
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ASD, una fase complessa e ricca di ostacoli, indipendentemente dal livello di 
funzionamento. Si tratta, infatti, di una fase di transizione che implica il pas-
saggio da un contesto strutturato, come quello scolastico, a un mondo adulto 
caratterizzato da maggiore autonomia e responsabilità personale (Anderson et 
al., 2018; Gabriels, 2010; Gerhardt, 2007; Thompson et al., 2018; White et al., 
2021). Essa riguarda diverse aree cruciali: l’ingresso nel mondo del lavoro, il 
passaggio dalla convivenza con la famiglia a forme di vita più indipendenti, 
nonché lo sviluppo e il mantenimento di relazioni sociali al di fuori dell’am-
biente scolastico (Ferrazzi et al., 2025). Per affrontare con successo questa fase 
sono necessarie competenze trasversali come: l’autodeterminazione, la self-ad-
vocacy, le abilità comunicative e quelle di vita quotidiana, ritenute indispensa-
bili anche per il raggiungimento degli obiettivi a lungo termine (Wehman et al., 
2014). 

Le difficoltà dei giovani con ASD emergono sia nella ricerca di un’occupa-
zione sia nell’accesso all’istruzione universitaria, alla vita comunitaria e alla 
vita indipendente (Hendricks & Wehman, 2017; Thompson et al., 2018; White 
et al., 2021). Infatti, questa fase può risultare particolarmente complessa a causa 
delle difficoltà nella comunicazione sociale, delle sensibilità sensoriali e della 
necessità di routine organizzate e prevedibili (Strömberg et al., 2022). 

In aggiunta, in ambito lavorativo, spesso le peculiarità delle persone nello 
spettro vengono percepite come “inadatte” a causa di uno stereotipo abilista1 
che “invece di riconoscere dignità e cittadinanza anche a chi si approccia in 
modo differente alle dimensioni dell’attività e della partecipazione (OMS, 
2001), richiede una sorta di attestazione di competenza per ritenere l’individuo 
inseribile nel mondo dei grandi: non basta che abbia l’età cronologica per essere 
considerato un giovane o un adulto, ma deve anche dimostrare di non rappre-
sentare un potenziale pericolo per un’organizzazione sociale rigida, modellata 
su quella che viene definita neurotipicità” (Cottini, 2024b, p. 59). Tali credenze 
e l’attenzione esclusiva all’inquadramento diagnostico possono, quindi, portare 
a una deriva della semplificazione eccessiva di questi allievi e farli erronea-
mente apparire come inadatti per l’impiego (Hendricks, & Wehman, 2017) de-
terminando situazioni di esclusione e una riduzione dei livelli di qualità della 
vita. 

Eppure, alcune caratteristiche tipiche dell’autismo possono rivelarsi vere ri-
sorse in contesti specifici. Feinstein (2023), ad esempio, mostra come la capa-
cità di rispondere con calma, in modo diretto e privo di sovraccarico emotivo, 

 
1 L’abilismo descrive la discriminazione di un gruppo sociale (in questo contesto ci si riferisce 
alle persone con ASD) e agli effetti di come valori, credenze e ideali influenzano il modo attra-
verso il quale le persone vengono classificate, etichettate come “normali”, “devianti”, “disabili” 
o “malate” (Rauscher, & McClintock, 1996; Wolbring, 2008). 
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possa costituire un vantaggio per chi lavora al banco informazioni di una sta-
zione ferroviaria (p. 36). Allo stesso modo, tratti come la ripetitività, l’adesione 
alle routine e l’ipersensibilità verso gli stimoli, contrariamente a quanto si possa 
credere, non corrispondono a una mancanza di immaginazione o creatività. 
Come evidenziato da alcuni studi (Baron-Cohen, 2021; Cancer et al., 2024; 
Pennisi et al., 2020), le persone con ASD hanno un profilo cognitivo-creativo 
eterogeneo e specializzato rispetto a chi non è autistico: se da un lato manife-
stano una minore tendenza alla produzione rapida di molte idee (fluency) o al 
cambiamento di prospettiva (flexibility), dall’altro eccellono in originalità e 
nella generazione di idee non convenzionali, spesso arricchite da dettagli e pre-
cisione. In questa direzione, anche il contributo di Temple Grandin (1999; 
Grandin & Duffy, 2008) appare particolarmente illuminante. L’autrice ha pro-
posto una classificazione delle possibili professioni in base agli stili di pensiero 
prevalenti, evidenziando come i soggetti con modalità visiva possano eccellere 
in attività quali programmazione informatica, ingegneria, fotografia o mecca-
nica, mentre coloro che presentano scarse competenze verbali e comunicative 
possano trovare collocazione in ruoli più routinari e strutturati, come attività di 
assemblaggio o mansioni in contesti organizzati. Queste osservazioni trovano 
oggi conferma anche sul piano scientifico. La revisione sistematica condotta da 
Dreaver et al. (2020) mostra come, quando l’attività lavorativa è coerente con 
le abilità e gli interessi della persona, i giovani con ASD dimostrano prestazioni 
paragonabili, se non superiori, a quelle dei colleghi neurotipici. Ciò dimostra 
l’importanza di un orientamento professionale e di percorsi di transizione che 
non si limitino a compensare deficit, ma che sappiano riconoscere e valorizzare 
i punti di forza individuali, traducendoli in opportunità di inclusione lavorativa 
e sociale.  

In sintesi, riconoscere e valorizzare le aspirazioni e i punti di forza dei gio-
vani con ASD significa superare una visione riduttiva centrata sul deficit e 
orientare il PIV verso traiettorie di autodeterminazione, benessere e piena par-
tecipazione sociale. In questo modo, la transizione si trasforma da momento 
critico a opportunità generativa, capace di favorire la costruzione di percorsi 
personalizzati, sostenibili e inclusivi, che rendano le risorse realmente accessi-
bili e significative per i giovani. 

 
3.2 Famiglia come alleato nel progetto di vita 

 
In riferimento alla dimensione lavorativa, genitori e caregivers manifestano 

preoccupazioni significative sulla possibilità che i giovani con ASD riescano a 
inserirsi in maniera stabile e sicura nel mondo del lavoro. Una delle ansie più 
ricorrenti riguarda la percezione di una carenza di competenze pratiche, comu-
nicative e socio-relazionali necessarie per affrontare contesti professionali 
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spesso competitivi e scarsamente inclusivi (Lee et al., 2022). A ciò si aggiunge 
la costante dipendenza dai caregiver, in quanto molti giovani continuano a fare 
affidamento sui genitori per la gestione delle responsabilità quotidiane, tra que-
ste la ricerca di opportunità lavorative e la presa di decisioni, mostrando una 
preparazione e una motivazione limitata verso la vita indipendente (Kirby, 
2016). Non meno rilevante è la preoccupazione legata al rischio che i propri 
figli possano essere sfruttati e alla percezione degli stessi come soggetti vulne-
rabili. Inoltre, in assenza di tutele adeguate e di supporti strutturati, i familiari 
temono che i propri figli possano essere esclusi o non rispettati nei loro diritti 
sul posto di lavoro (Cheak-Zamora & Teti, 2015). A ciò si aggiunge la denuncia 
della mancanza di percorsi di transizione realmente efficaci, capaci di accom-
pagnare i giovani non solo con una formazione tecnica, ma anche con interventi 
mirati allo sviluppo delle competenze socio-emotive e professionali (Test et al., 
2009). In questo quadro, il progetto di vita, come delineato nella normativa ita-
liana (Legge 134/2015; D.Lgs. 66/2017; D.Lgs. 96/2019), rappresenta uno stru-
mento fondamentale per garantire continuità, coerenza e personalizzazione dei 
percorsi educativi e occupazionali, valorizzando il contributo delle famiglie 
nella definizione degli obiettivi e delle strategie (Cottini, 2024 a, b; D’Alonzo, 
2019; Giaconi, 2015). Le famiglie, infatti, non sono soltanto testimoni di queste 
criticità, ma possono costituire un fattore protettivo fondamentale nel ridurre le 
complessità della transizione. La ricerca mostra, infatti, che il livello di aspet-
tative genitoriali costituisce un predittore cruciale degli esiti occupazionali, re-
sidenziali e sociali dei giovani con ASD (Kirby, 2016; Anderson et al., 2018). 
Quando i genitori esprimono aspettative alte e realistiche rispetto all’indipen-
denza dei figli, ciò si traduce in maggiori opportunità di inserimento lavorativo 
e autonomia abitativa, fungendo da leva motivazionale e orientando le scelte 
educative e formative verso obiettivi concreti e raggiungibili (Kirby, 2016; An-
derson et al., 2013). Inoltre, le famiglie possono contribuire a facilitare il per-
corso di transizione attraverso la costruzione di reti di supporto con scuole, ser-
vizi e associazioni per garantire continuità tra la formazione e l’inserimento 
lavorativo (Lee, Burke, & Fisher, 2021); l’incoraggiamento delle esperienze di 
autonomia già in età scolare, come attività extrascolastiche, volontariato o tiro-
cini, che favoriscono competenze di vita quotidiana e autoefficacia (Test et al., 
2009; Carter, Austin, & Trainor, 2012); il sostegno emotivo e motivazionale, 
che aiuta i giovani ad affrontare ansia e incertezze legate al cambiamento, e la 
collaborazione attiva nei processi di pianificazione del progetto di vita, valoriz-
zando aspirazioni e punti di forza del figlio piuttosto che limitarsi a gestire 
emergenze. 

L’inserimento nel mondo del lavoro, quindi, viene percepito dalle famiglie 
come una sfida cruciale, tuttavia esso rappresenta al tempo stesso un terreno in 

Copyright © FrancoAngeli 
This work is released under Creative Commons Attribution - Non-Commercial – 

No Derivatives License. For terms and conditions of usage please see: http://creativecommons.org



Education Sciences & Society, 2/2025 ISSNe 2284-015X 

 

461 

cui la loro azione può fare la differenza. Affinché ciò avvenga, occorre soste-
nere i nuclei familiari attraverso programmi strutturati e integrati, capaci di ri-
durre il carico emotivo e organizzativo che grava su di loro e di trasformare le 
aspettative in percorsi concreti di inclusione e indipendenza (Wehman et al., 
2014). La famiglia, con il suo bagaglio di aspettative, preoccupazioni e risorse, 
si configura come un attore imprescindibile nella costruzione del PIV. Coinvol-
gerla in modo attivo e corresponsabile significa trasformare ansie e incertezze 
in strategie educative e di supporto capaci di accompagnare il giovane verso 
l’indipendenza e l’inclusione lavorativa. 

 
3.4 Scuola, territorio e comunità sociale 

 
Comprendere ciò che i diversi contesti di vita considerano importante per 

un giovane con ASD significa riconoscere e interpretare l’insieme delle aspet-
tative, delle norme e delle pratiche che provengono non solo dalla rete primaria 
(ossia, la famiglia) ma anche da tutte le altre reti che si prendono cura e sosten-
gono il suo sviluppo e il suo processo di crescita. La scuola, i servizi sociosa-
nitari, le reti amicali e comunitarie costituiscono infatti sistemi educativi e so-
ciali che, insieme alla famiglia, orientano il progetto di vita e incidono sulle 
opportunità di inclusione e di partecipazione.  

In questa prospettiva, il lavoro educativo non si limita a sostenere il singolo 
in quanto richiede la costruzione di un dialogo e di una corresponsabilità tra i 
diversi attori coinvolti al fine di garantire continuità, coerenza e sostenibilità 
lungo tutto l’arco della transizione. Tale visione si inserisce nel quadro dell’ap-
proccio ecologico-sistemico di Bronfenbrenner (1979), secondo cui lo sviluppo 
della persona è il risultato dell’interazione dinamica tra i diversi microsistemi 
e macrosistemi di appartenenza. Pertanto, la qualità della transizione scuola-
lavoro dipende non solo dalle competenze individuali del giovane con ASD, 
ma anche dalla capacità delle comunità educanti di attivare reti collaborative e 
inclusive (Zappalà, 2021). Tuttavia, la letteratura mostra che la definizione e 
l’implementazione di un progetto di vita incontrano criticità rilevanti. In primo 
luogo, risulta spesso difficile elicitare in modo attendibile preferenze, interessi 
e valori del giovane con ASD, specialmente in presenza di bisogni comunicativi 
complessi, con il rischio che obiettivi e scelte restino scelte orientate prevalen-
temente da caregiver e operatori (Corti et al., 2023; Nicholas et al., 2017; Maz-
zone, Siracusano, & Vivanti, 2025).  

In secondo luogo, si osserva una sistematica sottostima dei bisogni di soste-
gno nei casi di maggiore complessità, dovuta a metriche poco sensibili e a va-
lutazioni episodiche: approcci di supports planning e scale di intensità del so-
stegno mostrano, invece, che la qualità degli esiti dipende dalla adeguatezza e 

Copyright © FrancoAngeli 
This work is released under Creative Commons Attribution - Non-Commercial – 

No Derivatives License. For terms and conditions of usage please see: http://creativecommons.org



Education Sciences & Society, 2/2025 ISSNe 2284-015X 

 

462 

dalla continuità dei supporti erogati (Wehmeyer et al., 2009; Schalock & Ver-
dugo, 2002). A queste criticità si sommano frammentazione normativa, setto-
rialità dei servizi e discontinuità dei finanziamenti, che rendono difficoltosa la 
presa in carico integrata lungo i contesti (scuola-famiglia-servizi-territorio) e 
nelle fasi di passaggio. Tale combinazione di frequente produce percorsi di-
scontinui e poco coerenti, con esiti deboli in termini di inclusione sociale, au-
todeterminazione e partecipazione lavorativa (Roux et al., 2013; Wehman et 
al., 2014).  

Nel contesto italiano, la cornice normativa (Legge 134/2015; D.Lgs. 
66/2017; D.Lgs. 96/2019) promuove il PIV e la corresponsabilità scuola-fami-
glia, ma la traduzione operativa richiede governance interistituzionale, stru-
menti condivisi di valutazione dei sostegni e alleanze educative stabili (Cottini, 
2024; Pavone, 2009). In tal senso, il PIV, come precisato nei paragrafi prece-
denti, rappresenta una potenzialità fondamentale perché, se costruito in modo 
partecipato, può diventare strumento di cittadinanza attiva, capace di orientare 
sostegni personalizzati e favorire il benessere nei diversi domini della Qualità 
di Vita (Schalock & Verdugo, 2002). In quest’ottica, la valorizzazione delle 
preferenze del giovane e la corresponsabilità tra famiglia, scuola, servizi e co-
munità diventano condizioni imprescindibili per trasformare le transizioni cri-
tiche in opportunità di crescita. In sintesi, senza dispositivi di ascolto parteci-
pato, strumenti per la misurazione dei sostegni e coordinamento tra sistemi, il 
progetto di vita rischia di rimanere programmatico, non trasformandosi in 
traiettorie effettive di inclusione e autodeterminazione. 

La scuola e il territorio, se letti in una prospettiva ecologico-sistemica, non 
sono semplici cornici di contesto, ma co-protagonisti del PIV. È proprio dalla 
sinergia tra istituzioni scolastiche, servizi e comunità che possono nascere per-
corsi integrati, capaci di sostenere l’inclusione sociale e lavorativa dei giovani 
con ASD lungo tutto l’arco della vita. 
 
 
4. Conclusioni 

 
L’obiettivo di questa riflessione teorica è stato quello di evidenziare come 

la transizione scuola-lavoro per i giovani con ASD non debba essere intesa 
come una semplice fase da “gestire”, ma un vero e proprio progetto di vita da 
co-costruire. Tale passaggio dovrebbe essere integrato in un percorso esisten-
ziale che, in linea con il quadro concettuale della Qualità della Vita e l’approc-
cio delle capacità, mira a favorire l’autodeterminazione e l’autonomia. L’effi-
cacia di questa prospettiva si fonda sull’adozione di un approccio ecologico-
sistemico, in cui il successo è l’esito di una corresponsabilità diffusa che coin-
volge attivamente l’individuo, la famiglia, la scuola, i servizi territoriali e la 
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comunità intera. Solo mettendo in rete questi microsistemi, si può creare un 
ambiente capace di assorbire la complessità delle sfide contemporanee e di for-
nire sostegni stabili e adattabili. 

Al fine di attuare tale percorso, garantendo una sostenibilità lungo l’arco 
della vita della persona con disabilità, la Legge n. 328 del 2000 ci ha fornito il 
PIV quale strumento indispensabile per una progettazione ecologico-sistemica. 
Come sottolineato in più occasione in questa riflessione, è cruciale che questo 
dispositivo normativo non venga percepito come un mero adempimento buro-
cratico. Al contrario, occorre che sia concretamente utilizzato, configurandosi 
come la cornice abilitante per la co-progettazione. La sua struttura promuove il 
superamento di una prospettiva centrata sul deficit per abbracciare un approccio 
strengths-based che permette di riconoscere, valorizzare e tradurre in opportu-
nità concrete i talenti, le aspirazioni e le competenze uniche di ogni giovane. 

In questo quadro, la scuola riveste sicuramente un ruolo nevralgico in quanto 
ha la responsabilità di progettare approcci didattici che promuovano l’autode-
terminazione e garantiscano che la voce, le preferenze e gli obiettivi dei giovani 
con ASD siano realmente al centro. Affinché si possa attuare tale processo, è 
indispensabile che ci sia una visione comune tra i vari attori proprio per creare 
una rete fitta di azioni sinergiche tra il sistema educativo e il mondo del lavoro. 
Ciò si realizza attraverso la progettazione di tirocini e forme di alternanza 
scuola-lavoro realmente inclusivi e supportati, agendo non solo sulla prepara-
zione del giovane, ma anche sulla capacità inclusiva dei contesti stessi (ad 
esempio, attraverso la formazione di job coach e la sensibilizzazione azien-
dale). 

Infine, sarebbe auspicabile che tali riflessioni teoriche trovino riscontro con-
creto nella pratica ma anche nella ricerca empirica. In tal senso, studi qualitativi 
potrebbero documentare le best practice nell’implementazione del PIV, mentre 
ricerche longitudinali sono indispensabili per monitorare l’impatto di lungo pe-
riodo sull’inclusione lavorativa, autonomia e percezione di qualità della vita dei 
giovani con ASD. In definitiva, il successo della transizione scuola-lavoro non 
misura soltanto gli esiti individuali, ma rappresenta un indicatore della maturità 
etica, pedagogica e inclusiva della comunità nel suo complesso. 
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