






za di certe particolarità comporta­
mentali nel 70% dei bambini iperatti­
vi anche durante l'età adulta (Bark­
ley, Fisher, Edelbrock & Smallish, 
1990; Weiss, Hechtman, Milroy & 
Perlman, 1985). In maniera generale 
è possibile affermare che la prognosi 
è relativamente positiva, a condizio­
ne che la risposta sociale e scolastica 
non abbia nel frattempo contribuito a 
confinare il bambino in un ruolo di 
marginalità. L'evoluzione è ulterior­
mente migliorata dall'apporto di te­
rapie intensive emultimodali (Satter­
field, Satterfield & Cantwell, 1981). 

Disturbi associati 
I problemi attenzionali appaiono, a 
volte, in associazione a problemi 
neurologici (specifici o diffusi), 
come ad esempio: epilessia, anos­
sia/ipossia perinatale, nascita con 
basso peso, prematurità, infezioni 
neonatali (encefaliti). Le stesse diffi­
coltà possono essere associate a sto­
rie familiari o individuali particolari 
(maltrattamenti, abbandono infanti­
le, esposizione a sostanze neurotos­
siche in utero o dopo la nascita, ritar­
do mentale, ecc.). E' comunque giu­
sto segnalare che nella maggioranza 
dei casi l'anamnesi personale e fami­
liare del bambino iperattivo resta in­
teramente silenziosa. 

Difficoltà associate 
Il disturbo da deficit attenzionale si 
presenta sovente in associazione ad 
altre difficoltà, e più particolarmente 
a problemi d'apprendimento, neuro­
psicologici e/o socio- affettivi. La 
presenza di difficoltà d'apprendi­
mento nei bambini iperatti vi è citata 
in numerose descrizioni cliniche. 
Per Margheriti & Sabbadini (1995) 
«l'apprendimento si svolge all'inter­
no di una cornice sociale ed il livello 
motivazionale del bambino può es­
sere variamente condizionato dal 
tipo di organizzazione delle attività, 
dal ruolo assunto dagli adulti all'in­
terno di queste, dalle modalità di uti­
lizzazione di premi e punizioni, e 
così via. Tutti questi aspetti ( ... ) 
sòno coinvolti nel fenomeno del­
l'iperattività ed è inevitabile che il 
campo dell'apprendimento rappre­
senti l'ambito di vita più pesante­
mente condizionato da questo distur­
bo». La letteratura non individua co­
munque con chiarezza i rapporti cau­
sali che intercorrono tra iperattività e 
difficoltà scolastiche. 
Per quanto concerne le difficoltà 
neuropsicologiche, è accertato che 
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rispetto ai loro coetanei i bambini 
iperattivi sono più predisposti a fare 
errori, rispondendo troppo rapida­
mente e senza aver controllato suffi­
cientemente la qualità della risposta. 
I sistemi di codifica e restituzione 
dell ' informazione sembrano più 
compromessi che i meccanismi di 
trattamento. In quest' ottica si osser­
vano difficoltà nel controllo della 
propria azione e dell' effetto spaziale 
del movimento (goffaggine, inver­
sione destra/sinistra, disprassia, in­
capacità a imitare certi movimenti 
complessi, ecc.), oltre che difficoltà 
verbali e mnestiche. Anche se l'in­
terpretazione tra uno studio e l'altro 
resta sovente divergente, i compiti 
più compromessi sembrano fare ap­
pello ad alti li velli di organizzazione, 
pianificazione e selezione delle stra­
tegie corrette. 
Infine, i disturbi da deficit attenzio­
nale sono sovente associati a impor­
tanti problematiche socio-affettive. 
Numerosi autori affermano che i 
bambini con un deficit attenzionale 
(senza iperattività) mostrano molto 
più facilmente fobie, ansie e depres­
sioni, rispetto alla popolazione nor­
male. Per alcuni autori (Weiss e al., 
1985) il 75% degli adulti con un pas­
sato di iperattività presenta depres­
sioni e una scarsa stima di sé. Questi 
dati fanno riflettere, anche se non si 
sa se queste particolarità socio-af­
fettive siano direttamente implicate 
dal deficit attenzionale o indiretta­
mente indotte nel bambino dall'in­
terpretazione del deficit fatta dal 
contesto sociale. In quest'ultimo 
senso, non è raro che giovani alunni 
con un deficit attenzionale non ven­
gano considerati e sostenuti rispetto 
alle loro difficoltà oggettive, ma che 

queste - psicologizzate e interpreta­
te in termini motivazionali (per es.: 
non ha voglia di lavorare, non si con­
centra, è disubbidiente, potrebbe 
fare meglio, è maleducato e via di­
cendo) - sfocino in problematiche 
psicologiche secondarie. 

Conclusione: possibilità d'inter­
vento e ruolo fondamentale della 
scuola 
Una voluminosa letteratura propone 
numerose tecniche di gestione della 
classe che sembrano favorire la riu­
scita scolastica di questi bambini 
(Pfiffner & Barkley, 1990). Le ricer­
che sottolineano quanto la riduzione 
della lunghezza dei compiti scolasti­
ci richiesti e l'impiego di stimoli at­
trattivi (colorati, presentati in mondo 
più interessante) possano incremen­
tare la disponibilità e il grado di at­
tenzione dell'allievo iperattivo. An­
che lo stile di insegnamento adottato 
dal docente sembra poter incidere 
fortemente sul comportamento del­
l'alunno, con dei risultati più favore­
voli per i maestri che mostrano un 
comportamento più entusiasta. Nu­
merose altre ricerche indicano che 
l'impiego di regole comportamenta­
li esplicite, nonchè il rinforzo con­
tingente riducono il grado d' attività 
e aumentano l'attenzione selettiva 
come pure il grado di concentrazio­
ne di questi bambini. 
Altre forme di aiuto adattate al con­
testo didattico sono derivate da cor­
renti cognitiviste. Queste tecniche 
propongono di suggerire all'allievo 
delle strategie d'autoregolazione 
comportamentale (quali ad esempio: 
l' auto-valutazione, l ' auto-rinforzo 
o l'auto-punizione) incoraggiando­
ne l'esecuzione e assistendone la ge­
neralizzazione a nuovi contesti. 
L' apprendimento di queste strategie 
offre buoni risultati e, a termine, per­
mette ai bambini di controllare il loro 
comportamento anche in modo auto­
nomo. Sebbene queste tecniche non 
costituiscano delle novità pedagogi­
che sconosciute ai docenti, è interes­
sante notare che l'efficacia di queste 
opzioni didattiche è attualmente ri­
conosciuta empiricamente2• 

In conclusione, è comunque giusto 
ricordare che, nel caso di difficoltà 
attenzionali, è possibile ipotizzare 
un processo «a cascata» in cui le dif­
ficoltà primarie limitano l' acquisi­
zione di nuove conoscenze anche su 
tematiche non direttamente compro­
messe dal deficit. «Per questi motivi 
è opportuno che interventi didattici 



mirati, opportunamente program­
mati, prendano in considerazione sia 
le difficoltà del bambino, sia gli 
aspetti più generali del disagio scola­
stico, ponendo come requisito im­
portante quello di fornire frequenti 
esperienze di successo, che potranno 
condizionare favorevolmente l' ap­
prendimento futuro.» (Margheriti & 
Sabbadini, 1995). La speranza resta 
quella di poter offrire un contesto 
scolastico adeguato che sostenga nel 
contempo i bambini e i loro inse­
gnanti. Il disturbo da deficit atten­
zionale rischia infatti di mettere og­
getti vamente in difficoltà gli uni e gli 
altri. 
In questo contesto, ci è sembrato che 
il divario tra le difficoltà attenziona­
li oggettive e l'interpretazione che 
ne viene sovente proposta in chiave 
unicamente psicologica o motiva­
zionale introduce una frattura di sof­
ferenze che grava sull'evoluzione 
sociale e scolastica generale del 
bambino. Quest'ultimo, cosciente 
delle sue difficoltà, ma non della loro 
causa, non potrà che interpretare la 
sua disabilità in accordo con le rap­
presentazioni veicolate dal contesto 
sociale che lo circonda. Il suo com­
portamento irruente, inconsistente, 
dispersivo, interpretato come volon­
tariamente svogliato, aggressivo e 
maleducato, occulterà il disturbo 
reale sotto una spessa coltre di re­
sponsabilità individuali e di colpe­
volezze. Dalle nostre osservazioni, 
la proposta di una rappresentazione 
di questa disabilità più vicina alle 
difficoltà reali del bambino si rivela 
di una grande utilità, non solo per 
l'alunno, ma anche per la famiglia e 
per gli insegnanti per i quali - biso­
gna riconoscerlo - la gestione di un 
bambino iperattivo pone general­
mente non poche preoccupazioni. 

Note: 

Grazia Ceschi 
Simona Rauch 

l) TI lettore interessato a questa problematica 
potrà riferirsi alle rassegne di Cohen (1993) 
o Wells & Matthews (1994). 

2) Vedi Kinsbourne (1992) e Marzi & Smania 
(1995) anche per la descrizione di altre tec­
niche. 
Le referenze bibliografiche possono essere 
richieste a Grazia Ceschi, SOIC, via al Nido 
15, 6900 Lugano, te!. 091/960 lO 40-41. 

Bambini disabili e scuola dell'infanzia: 
l'opinione delle maestre 

Introduzione 
Da diversi anni la politica scolastica 
del nostro Cantone è contrassegnata 
dalla volontà di assicurare a tutti gli 
allievi le stesse condizioni di forma­
zione. Sulla base di questo orienta­
mento i bambini disabili frequenta­
no, nel limite del possibile, le sezioni 
di scuola dell'infanzia come ogni al­
tro bambino. Indipendentemente 
dalle possibilità oggettive di seguire 
il programma previsto per i loro coe­
tanei, queste esperienze di socializ­
zazione dovrebbero contribuire a 
sviluppare le loro capacità cognitive, 
strumentali, socio-affettive, nonché 
ad ampliare le competenze linguisti­
che. 
Il tema dell ' integrazione e quello re­
lativo alle strategie ritenute più ap­
propriate per costituire vere e proprie 
comunità educative in grado di mi­
gliorare le possibilità di apprendi­
mento e di socializzazione dei bam­
bini disabili assume sempre una 
grossa valenza in ogni sistema edu­
cativo. 
Nell'ambito di questo dibattito un 
gruppo di giovani genitori di bambi­
ni Down, appartenenti all' Associa­
zione ticinese di genitori e amici di 
bambini bisognosi di educazione 
speciale (ATGABBES), ha costituito 
nel 1992 un gruppo di lavoro deno­
minato «Azione prima infanzia 
(API)>>, il quale - in stretta collabo­
razione con il segretariato dell' ATG­
GABBES - ha coinvolto le operatri­
ci del Servizio ortopedagogico itine­
rante cantonale (SOIC) e l'Ufficio 
dell' educazione speciale (VES) in 
merito a un progetto relativo alla pro­
blematica dell ' inserimento del bam­
bino disabile nella scuola dell'infan­
zia. 
Tra le iniziative di questo progetto ri­
cordiamo i due pomeriggi organizza­
ti insieme agli uffici dipartimentali 
(VES e VEP) durante l'anno scola­
stico 1993/94, che hanno coinvolto 
un alto numero di docenti del presco­
lastico permettendo loro di confron­
tarsi sulle proprie esperienze e sulle 
opinioni personali rispetto all'inseri­
mento del bambino disabile. 
Dopo questa prima fase ne è poi se­
guita un'altra, nell'ottobre 1994, ca­
ratterizzata da una trasferta e un in-

contro a Torino con i responsabili e le 
docenti delle classi integrate nelle 
scuole dell ' infanzia comunali e com­
pletata con una giornata di studio or­
ganizzata l ' anno successivo a Bellin­
zona, durante la quale in particolare 
si è presentata l ' esperienza torinese. 
Le riflessioni scaturite dai gruppi di 
studio hanno convinto l'API a ri­
prendere contatto con i responsabili 
del SOIC e dell'VES per cercare di 
documentare in modo più sistemati­
co come sono vissute dalle docenti le 
esperienze di inserimento scolastico, 
individuando quali attività e/o azioni 
potrebbero essere realizzate per so­
stenerle e assecondarle in questo im­
pegnativo compito. 
Sulla base di questo invito si è quin­
di deciso di preparare un questiona­
rio - a carattere facoltativo - da indi­
rizzare alle docenti con lo scopo di 
conoscere le loro opinioni, i loro vis­
suti e le loro emozioni in merito 
all'integrazione dell ' allievo disabi­
le. L'VES e il SOIC, in collaborazio­
ne con l'Ufficio studi e ricerche, han­
no quindi assunto il compito di svol­
gere un' indagine, coinvolgendo tutte 
le insegnanti della scuola dell ' infan­
zia. In totale 221 maestre (pari al 
55.5%) hanno compilato e rispedito 
il questionario; parecchie hanno per 
contro preferito spiegare in una lette­
ra la loro posizione. 
In questo articolo riprendiamo in for­
ma riassuntiva i principali risultati 
scaturiti da questa indagine, ricor­
dando agli interessati che è disponi­
bile un rapporto più completo sullo 
stesso argomento * . 

TI grado di soddisfazione rispetto 
alla professione svolta 
Un dato rilevato dall'indagine che ci 
sembra di sicuro interesse è quello 
relativo al grado di soddisfazione ri­
spetto alla professione svolta. Ben 
sappiamo che si tratta di un indice 
piuttosto grossolano nel quale con­
vergono numerosi fattori, ma d' altra 
parte è riconosciuto come un inse­
gnante soddisfatto sia maggiormente 
incline ad affrontare nuove esperien­
ze e ad assumere con più facilità si­
tuazioni educative e pedagogiche si­
curamente complesse, come per 
esempio quelle relative all'integra-
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