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EDITORIALE

Prevenire il fallimento educativo  
e la dispersione scolastica

La condizione di studenti che presentano situazioni di svantaggio tali da esporli al rischio 
di fallimento educativo e di dispersione scolastica preoccupa il mondo della scuola, delle isti-
tuzioni politiche, la società civile e il mondo economico. Quando le fragilità educative di questi 
ragazzi non trovano adulti in grado di accompagnarli, si aprono percorsi di disagio, di possi-
bile devianza o comunque di mancato sviluppo delle loro potenzialità. Recentemente il MIUR 
(2018) ha restituito un’analisi quantitativa e qualitativa del fenomeno della dispersione scola-
stica e dell’insuccesso formativo in Italia offrendo anche un insieme di raccomandazioni per 
il contrasto e la prevenzione. Nel messaggio di saluto a un recente convegno1 il Presidente 
della Repubblica ha invitato a considerare questo tema come una questione centrale non solo 
per la scuola, ma per l’intera società, definendola “un’amputazione civile e anche una perdita 
economica per il Paese”. 

Il secondo numero monografico di RicercAzione per il 2018 affronta il tema dell’insuccesso 
formativo presentando ricerche ed esperienze che si sono misurate con esso. Al di là dell’en-
tità del fenomeno e della varietà dello stesso, si è voluto dare voce a realtà che hanno attivato 
dispositivi didattici, progettuali o sistemici per prevenirlo e affrontarlo. L’idea progettuale di 
questo numero prende spunto dai tanti incontri con i referenti BES delle scuole trentine e dalle 
loro esperienze raccolte durante la ricerca ‘Leggere le fragilità educative a scuola per interve-
nire’2, presentata in questo numero, e dalla volontà di dar conto dell’impegno e della creatività 
che la scuola attiva per rispondere ai bisogni di questi studenti che ‘da soli non ce la fanno’3. 
Introducono il numero articoli che offrono elementi di contesto: una lettura del fenomeno, il 

1  Il convegno ‘La scuola colabrodo, ridurre la dispersione è possibile’ è stato organizzato dalla rivista Tuttoscuola 
il 2/10/18 a Roma. La stessa rivista ha pubblicato un documentato dossier sul tema per porre il problema all’at-
tenzione delle forze politiche.

2  Girelli C. e Bevilacqua A., (2018), Leggere le fragilità educative a scuola per intervenire. Una ricerca per soste-
nere i processi di crescita degli studenti nelle scuole trentine, IPRASE (coordinamento di ricerca Maria Arici), 
Trento. La ricerca, definita congiuntamente all’Istituto provinciale per la ricerca e la sperimentazione educativa 
(IPRASE) e al Dipartimento della Conoscenza della Provincia Autonoma di Trento, intendeva esplorare il conte-
sto scolastico trentino, dalla scuola primaria alla secondaria di secondo grado, inclusi i percorsi di istruzione e 
formazione professionale, per far emergere la realtà degli studenti “che presentano situazioni di svantaggio […] 
determinate da particolari condizioni sociali o ambientali e difficoltà di apprendimento tali da compromettere in 
modo significativo la frequenza e il positivo svolgimento del percorso di istruzione e formazione” (Art. 3 lettera C 
del Decreto del Presidente della Provincia 8 maggio 2008, n.17-124, attuativo dell’art. 74 della legge provinciale 
n. 5 del 7 agosto 2006) ma soprattutto rispondere ai bisogni di questi studenti. 

3  Una serie di esperienze realizzate è stata recentemente documentata in Lorandi F. e Arici M. (a cura di) (2018), 
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lavoro di rete, la consapevolezza delle carat-
teristiche dei nuovi adolescenti, la relazione 
tra benessere e successo scolastico.

In riferimento ai documenti internazionali 
e nazionali, Girelli e Bevilacqua presentano 
le dimensioni e le caratteristiche dell’insuc-
cesso formativo e della dispersione scolasti-
ca evidenziando le indicazioni che vengono 
offerte per progettare politiche e strategie 
efficaci di intervento.

Al panorama internazionale e nazionale 
seguono, a cura degli stessi autori, i risultati 
della ricerca che ha inteso leggere la proble-
matica nel contesto scolastico trentino.

La Femina et al. presentano l’intervento 
che l’Unità Operativa di Psicologia attua in 
Trentino per intervenire a sostegno delle fra-
gilità educative che emergono nel contesto 
scolastico. Dai dati e dai casi emblematici 
presentati emerge la necessità di un lavoro 
di rete tra servizi specialistici, servizi sociali e 
scuola: solo l’intreccio degli sguardi e delle 
azioni risulta infatti efficace.

L’azione della scuola è rivolta ad adole-
scenti il cui modo di vivere la relazione con 
il mondo adulto è profondamente cambiato 
nelle ultime generazioni. Lancini e Salvi of-
frono alcuni elementi per cogliere questi mu-
tamenti, suggerendo la necessità di declina-
re il ruolo dell’adulto secondo modalità che 
tengano conto del funzionamento psichico, 
affettivo e relazionale dei ‘nuovi adolescenti’. 

La ricerca realizzata da Lucisano et al. 
nella scuola secondaria di primo grado evi-
denzia la necessità di ripensare il lavoro sco-
lastico a partire dai vissuti degli studenti. In 
particolare emerge la necessità di interven-
ti per migliorare la condizione di benessere 
degli studenti per favorirne l’apprendimento 
ristrutturando le modalità con cui viene orga-
nizzata la vita di classe.

Le ricerche internazionali individuano nel 
background migratorio un possibile fattore di 

Ciascuno cresce solo se sognato. Le risposte di alcune scuole trentine alle situazioni di fragilità educativa, WP 
n. 9, IPRASE, Trento.

rischio di fallimento educativo e dispersione 
scolastica. Nel suo articolo riferito alla realtà 
francese, Lerin presenta il dispositivo di me-
diazione scolastica transculturale tra scuola 
e famiglie migranti come azione utile a ridurre 
la fragilità scolastica di questi studenti.

La parte centrale di questo special issue 
è dedicata alla presentazione di ricerche ed 
esperienze relative a interventi preventivi ri-
spetto al fallimento formativo orientati a mi-
gliorare l’esperienza scolastica per tutti gli 
studenti o a supportare specifiche situazioni 
di fragilità.

Lo sviluppo di un’educazione etica e di 
competenze socio-emotive è il tema di due 
ricerche realizzate l’una nelle scuole pri-
marie italiane e l’altra in scuole dell’infanzia 
negli USA. I progetti presentati dimostrano 
l’importanza di educare al prendersi cura di 
sé, degli altri e della comunità fin dall’inizio 
del percorso scolastico per sviluppare nella 
scuola contesti relazionali supportivi. 

La prima classe della scuola primaria co-
stituisce per i bambini un’esperienza decisi-
va rispetto al loro vissuto scolastico: è l’in-
contro con l’alfabetizzazione formale e con 
l’apprendimento in generale. A partire dalle 
ricerche neuropsicologiche sulle funzioni at-
tentive ed esecutive, Veneroso et al. hanno 
realizzato una sperimentazione di un mo-
dello didattico per l’apprendimento in clas-
si prime della scuola primaria del territorio 
trentino. Le evidenze statistiche confermano 
le ipotesi secondo cui il potenziamento del 
sistema attentivo-esecutivo avrebbe per-
messo di raggiungere un maggior grado di 
automatizzazione e precisione nella lettura, 
nella scrittura e negli aspetti del calcolo e mi-
gliorato gli aspetti autoregolativi. 

La ricerca Di Moreno-Morilla et al., realiz-
zata in 20 scuole primarie di Siviglia (Spagna), 
pone l’accento sulla necessità di considerare 
i diversi punti di vista dei genitori, dei bambini 
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e delle insegnanti rispetto all’apprendimento 
della lingua scritta. In particolare viene rile-
vato come il basso status socio-economico 
delle famiglie e la loro situazione di margi-
nalità possa costituire un fattore critico per 
un positivo sviluppo dell’apprendimento dei 
figli e richieda da parte della scuola un’atten-
zione a modulare la propria proposta perché 
non venga vanificata.

Nel loro contributo, Bevilacqua e Berg-
mann discutono l’approccio flipped learning 
alla didattica in relazione all’apporto che esso 
può offrire per le situazioni di studenti in dif-
ficoltà rispetto ai compiti di apprendimento. 
Le pratiche didattiche orientate a questo ap-
proccio promuovono lo sviluppo di un senso 
di corresponsabilità e di cura che migliora il 
clima relazionale e l’apprendimento.

La recente introduzione nel sistema sco-
lastico dell’esperienza dell’alternanza scuo-
la-lavoro ne ha evidenziato le opportunità, ma 
anche le criticità. La ricerca di Poy et al. offre 
un contributo interessante ponendo l’atten-
zione sulle competenze trasversali (soft skills) 
che possono essere sviluppate nell’ambito di 
questi percorsi. I risultati forniscono informa-
zioni utili per il rafforzamento del produttivo 
rapporto scuola-mondo, nella prospettiva an-
che di una riduzione del preoccupante flusso 
di giovani nella condizione di Neet.

Batini et al. presentano i risultati del se-
condo anno del progetto ‘NoOut 2’ per la 
promozione del successo scolastico nella 
scuola secondaria di primo grado. L’ipotesi 
sperimentata nella ricerca è che l’attivazione 
di modalità di apprendimento partecipativo 
incrementi la motivazione, il senso di auto-
efficacia e lo sviluppo di competenze utili a 
promuovere il successo educativo. I risultati 
dei gruppi sperimentali segnalano una signi-
ficativa modificazione di queste variabili che 
costituiscono fattori cruciali per la diminuzio-
ne della probabilità di fallimento educativo e 
dispersione scolastica.

L’apprendimento delle lingue straniere 
costituisce una situazione critica per studen-

ti con disturbi linguistici. La ricerca linguistica 
presenta esperienze realizzate in contesti di 
isolamento dei soggetti che non rispecchia-
no il contesto scolastico italiano. Per que-
sto motivo la ricerca-azione di cui Celentin 
e Daloiso presentano i risultati è particolar-
mente originale poiché ha attivato percorsi 
di apprendimento delle lingue straniere per 
apprendenti con disturbi linguistici nel con-
testo naturale della classe, modificando le 
pratiche didattiche in direzione inclusiva.

Agli studenti di origine straniera si rivolgo-
no le due esperienze trentine presentate negli 
articoli di Borri et al. e di Ziglio e Arici. Nel pri-
mo articolo si affronta la tematica dell’italia-
no L2 come lingua dello studio presentando 
un percorso di formazione rivolto ai docenti 
della scuola secondaria di secondo grado 
e della formazione professionale per la pro-
duzione di strumenti didattici personalizzati 
atti a favorire la comprensione e lo studio dei 
contenuti disciplinari, mentre nel secondo 
articolo si presenta la sperimentazione del 
dispositivo del tutoring per rispondere ai bi-
sogni degli adolescenti stranieri in condizione 
di vulnerabilità. Entrambe queste esperienze 
di cui si discutono i risultati, mostrano l’effi-
cacia di azioni di personalizzazione didattica 
per studenti a rischio di insuccesso scolasti-
co per criticità legate al background migra-
torio e all’apprendimento dell’italiano come 
L2, che risultano peraltro dispositivi didattici 
e formativi utili per incrementare la valenza 
inclusiva dell’esperienza scolastica per tutti 
gli studenti, indipendentemente dall’origine 
degli ostacoli che rischiano di compromette-
re il loro percorso scolastico.

Con gli ultimi tre articoli l’attenzione si 
sposta dal piano della didattica al contesto 
organizzativo.

Nel contributo di Gurr e Acquaro si affron-
ta il ruolo strategico che il dirigente scolasti-
co può svolgere per la promozione del suc-
cesso formativo degli studenti in situazione 
di fragilità educativa. Vengono presentati tre 
studi di caso realizzati nell’ambito dell’In-
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ternational Successful School Principalship 
Project (ISSPP) relativi a dirigenti di una 
scuola primaria e di due scuole secondarie 
di Melbourne, Australia. Gli elementi signi-
ficativi che emergono riguardano lo stile di 
leadership del dirigente scolastico, perciò 
possono offrire interessanti spunti nonostan-
te la diversità di contesto ordinamentale.

Il ruolo dell’insegnante di sostegno non ri-
guarda solamente gli studenti con disabilità, 
ma costituisce una risorsa per incrementare 
la valenza inclusiva del contesto scolastico. 
Il modo in cui si realizza il suo intervento è al 
centro di un vivace dibattito. La sperimen-
tazione di cui Ianes e Cattoni rendono con-
to nel loro articolo ha messo alla prova un 
nuovo modello di organizzazione didattica 
che prevede l’utilizzo delle ore di sostegno in 
modalità di co-docenza. 

Nel confrontarsi con la complessità sem-
pre crescente del loro compito, gli insegnanti 
chiedono modalità formative che li accom-
pagnino e li sostengano nel loro agire quoti-
diano, traducendo le prospettive teoriche in 
pratiche d’aula che tengano conto della sin-
golarità e unicità delle situazioni che si trova-
no ad affrontare. Venuti et al. presentano l’e-
sperienza pluriennale di accompagnamento 
formativo di ormai più di 70 consigli di classe 
di scuole di ogni ordine e grado riguardo al 
processo di inclusione di alunni con distur-
bo dello spettro autistico. L’interesse di que-
sto contributo, al di là della specificità delle 
problematiche degli studenti affrontate, sta 
certamente nel riconoscimento da parte de-
gli insegnanti della validità di tale modello di 
supporto e nelle ricadute positive riscontrate 
sull’apprendimento e sullo sviluppo perso-
nale degli alunni. 

La problematica affrontata in questo nu-
mero di RicercAzione è complessa e non si 
lascia definire e incasellare in schemi ridutti-
vi. Nel raccogliere questi contributi abbiamo 
ritrovato la necessità di assumere un atteg-
giamento comune: il lasciarsi interrogare dai 
bisogni di crescita degli studenti in una pro-
spettiva di successo formativo che assume 
l’orizzonte del loro progetto di vita.

Lasciarsi interrogare:
-  come ricercatori in campo educativo, per 

interpretare il proprio lavoro in una pro-
spettiva di service research;

-  come singoli docenti e operatori del-
la sanità e del sociale, per maturare la 
convinzione che pure nelle situazioni più 
compromesse qualcosa è sempre possi-
bile fare, anche solo modificare il proprio 
modo di leggere la realtà e costruire reti 
fra gli adulti che, a vario titolo, intervengo-
no; 

-  come istituto scolastico, perché, accanto 
a un lavoro di monitoraggio capace di co-
gliere non solo i problemi, ma soprattutto 
le risorse presenti in ogni studente, venga 
riconosciuta la necessità di una funzione 
di regia capace di promuovere cultura 
professionale rispetto all’inclusione e ven-
gano altresì valorizzati e sostenuti i piccoli 
o grandi movimenti di innovazione realiz-
zati;

-  come sistema scuola, perché la com-
plessità delle situazioni di questi studenti 
richiede flessibilità e possibilità di ‘cercare 
dal basso’ le soluzioni, al fine di risponde-
re efficacemente ai loro bisogni. 

Buona lettura!

| Editoriale / Editorial
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EDITORIAL

Preventing educational failure 
and early school leaving

The situation of students living in disadvantaged conditions such as to expose them to the 
risk of educational failure and dropping out of school is an ongoing concern for the education 
system, for political institutions, for civil society and for the economy. When the educational 
fragility of these young people is accompanied by the lack of adults capable of guiding them, 
their path opens up to disaffection, to possible deviance or anyhow to the thwarting of their 
potential. Recently (2018), the MIUR – Italian Ministry for Education, University and Research – 
produced a quantitative and qualitative analysis of the phenomena of early school leaving and 
of educational failure in Italy, offering at the same time a set of recommendations for contrast-
ing and preventing them. In a speech at a recent congress1 the President of the Italian Republic 
invited the Italian population to consider this theme a vital issue not only for the school system 
but also for the whole of society, defining it as “a civil amputation as well as an economic loss 
for the Country”.

The second monographic issue of RicercAzione for the year 2018 addresses the educa-
tional failure theme with the presentation of research studies and experiences regarding the 
matter. In addition to the entity of the phenomenon and to the variety of its manifestations, the 
intent was to give voice to those who have activated educational, project or system-based 
measures to prevent it and tackle it. The project behind this issue stems from the many meet-
ings with SEN workers of Trentino schools and from their experience collected during the 
research work ‘Leggere le fragilità educative a scuola per intervenire’ (i.e. Reading educa-
tional fragilities at school in order to take action)2, presented in this issue, and from the will to 
showcase the commitment and creativity that schools put forward in order to respond to the 

1  The congress ‘La scuola colabrodo, ridurre la dispersione è possibile’ was organised by the Tuttoscuola journal 
on 2 Oct. 2018 in Rome. The journal also published a documented dossier regarding the matter in order to 
attract the attention of political forces.

2  Girelli C. and Bevilacqua A., (2018), Leggere le fragilità educative a scuola per intervenire. Una ricerca per 
sostenere i processi di crescita degli studenti nelle scuole trentine, IPRASE (research coordinator: Maria Arici), 
Trento. The aim of the study, defined jointly by the Istituto provinciale per la ricerca e la sperimentazione edu-
cativa (IPRASE, Provincial Institute for Educational Research and Experimentation) and by the Department of 
Knowledge of the Autonomous Province of Trento, was to explore the school context in Trentino, ranging from 
primary school to upper secondary school levels and including the vocational training and education contexts, 
to highlight the conditions of students “who find themselves disadvantaged […] due to particular social or en-
vironmental conditions and with learning problems such as to significantly jeopardise their attendance and the 
positive progress of their education and training” (Art. 3 lett. C of the decree of the Provincial President dated 
8 May 2008, No.17-124, implementing art. 74 of Prov. Law No. 5 of 7 August 2006) and, most importantly, to 
meet the requirements of these students.
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needs of those students who ‘can’t manage 
alone’3.

The issue starts out with articles offering 
elements of context: an interpretation of the 
phenomenon, the network effort, the aware-
ness of the characteristics of new adoles-
cents, the relationship between wellbeing 
and school success.

With reference to the national and interna-
tional literature, Girelli and Bevilacqua present 
the dimensions and features of educational 
failure and of school dropping out, highlight-
ing the indications that are on offer to design 
effective intervention policies and strategies.

After describing the national and interna-
tional scenario, the same authors go on to 
illustrate the results of the investigation that 
had the goal of interpreting the issue as ob-
served in Trentino schools. 

La Femina et al. present the actions per-
formed in Trentino by the Operational Unit of 
Psychology in order to support the education-
al fragilities emerging from the school context. 
The data and the cases presented show that 
there is the need to set up a working network 
of specialistic, social and school services, be-
cause only the bringing together of actions 
and of commitments can prove effective.

The school system’s actions are aimed 
at adolescents whose manner of living their 
relationship with the adult world has radical-
ly changed over the last few generations. 
Lancini and Salvi offer several elements for 
detecting these changes, suggesting the 
need to interpret the role of adults based on 
methods that take into account the psychic, 
affective and relational functioning of the 
‘new adolescents’.

The research conducted by Lucisano et 
al. at lower secondary school level shows 
the need to rethink school work starting from 
the students’ real-life experience. In partic-
ular, the study indicates the need of inter-

3  A set of experiences has been recently illustrated by Lorandi F. and Arici M. (edited by) (2018), Ciascuno cresce 
solo se sognato. Le risposte di alcune scuole trentine alle situazioni di fragilità educativa, WP No. 9, IPRASE, Trento.

ventions aimed at improving the wellbeing 
conditions of students so as to improve their 
learning conditions by restructuring the ways 
in which life in the classroom is organized.

International studies point to migration 
backgrounds as a possible risk factor in 
terms of educational failure and dropping 
out. In his article on schools in France, Lerin 
presents cross-cultural mediation between 
the school and migrant families as a useful 
tool in reducing the educational fragility of 
these students.

The central section of this special issue 
is dedicated to the presentation of research 
studies and of experiences relating to the 
prevention of educational failure, aimed at 
improving the school experience for every 
student or at supporting specific fragility sit-
uations.

The development of ethical education 
and of socio-emotional skills is the theme of 
two research studies conducted, respective-
ly, in Italian primary schools and in US nurs-
ery schools. The projects presented prove 
the importance of educating children to take 
care of themselves, of others and of the 
community starting from the very beginning 
of their school life, so as to develop within 
the school system contexts capable of sup-
porting these relationships.

The first year of primary school is a deci-
sive experience for children within the con-
text of their school life. This is when they 
first encounter formal literacy and learning in 
general. Based on neuro-psychological re-
search on attentive and executive functions, 
Veneroso et al. conducted an experimental 
study of a teaching model for learning in the 
first-year classes of primary schools in Tren-
tino. The statistical results confirm the theory 
according to which the improvement of the 
attentive-executive system allows them to 
achieve higher degrees of automacity and 



RICERCAZIONE - Vol. 10, n. 2 - December 2018 | 13

precision in reading, writing and in numeracy 
and to improve self-regulatory aspects. 

The study by Di Moreno-Morilla et al. 
conducted in 20 primary schools in Seville 
(Spain) stresses the need to consider the 
various points of view of the parents, chil-
dren and teachers with regard to learning 
the written language. Within this context, 
they note how the low socio-economic sta-
tus of families and their social marginality 
may be a critical factor against the positive 
development of their children’s learning ca-
pabilities and may require special attention 
on the part of the school system in modu-
lating its proposal so as not to diminish its 
effectiveness.

In their paper, Bevilacqua and Bergmann 
discuss the flipped learning approach to 
teaching as regards its potential effect on 
students showing difficulty in learning. The 
teaching practices based on this approach 
promote the development of a feeling of 
shared responsibility and care that improves 
the relational climate and overall learning.

The recent introduction in the school sys-
tem of the school-work alternation method 
has showcased its opportunities as well as 
its critical aspects. The study by Poy et al. 
offers interesting insight, focusing as it does 
on the soft skills that can be developed 
thanks to these educational paths. The re-
sults provide information that can be useful 
in reinforcing the productive relationship be-
tween school and the external world, with a 
view also to reducing the alarming number of 
young people who are NEETs.

Batini et al. present the results of the 
second year of the ‘NoOut 2’ project for the 
promotion of educational success in lower 
secondary schools. The theory analysed in 
the study states that the activation of partic-
ipative learning methods can increase mo-
tivation, the feeling of self-efficacy and the 
development of skills conducive to the pro-
motion of educational success. The results 
from the experimental groups indicate sig-

nificant changes in these variables that are 
crucial factors in decreasing the occurrence 
of educational failure and of dropping out.

Learning foreign languages is a critical sit-
uation for students with language disorders. 
Language research presents the experience 
of individuals in conditions of isolation that do 
not correspond to the actual context found 
in Italian schools. For this reason, this action 
research - the results of which are presented 
by Celentin and Daloiso - is highly original 
since it has activated foreign language learn-
ing paths for learners with language disor-
ders conducted within the natural context 
of the classroom, thereby directing teaching 
practices towards inclusion.

Students coming from foreign families are 
the subject of two Trentino studies presented 
in the papers by Borri et al. and by Ziglio and 
Arici. The first paper addresses the theme of 
Italian L2 as school language, presenting a 
training path for upper secondary school and 
vocational training teachers for the produc-
tion of customised teaching tools designed 
to favour the comprehension and study of 
content, while in the second paper the au-
thors present the experimentation of the tu-
toring approach in order to meet the require-
ments of vulnerable foreign adolescents. 
Both these papers, in which the results are 
discussed, show the effectiveness of teach-
ing customisation actions for students at risk 
of educational failure due to critical situations 
linked to their migratory background and to 
the learning of Italian as a second language, 
that also prove to be teaching and training 
means that are useful in increasing the in-
clusive valency of the school experience for 
all students, regardless of the origin of the 
obstacles that stand in the way of their edu-
cational progress.

With the last three papers, the focus shifts 
from teaching to organization.

Gurr and Acquaro discuss the strategic 
role school leaders can play in the promo-
tion of the educational success of students 



14 | Editoriale / Editorial

in a state of educational fragility. Three case 
studies are presented within the framework 
of the International Successful School Princi-
palship Project (ISSPP) relating to the princi-
pals of a primary school and of two second-
ary schools in Melbourne, Australia. The sig-
nificant elements that emerge from the study 
regard the style of leadership of the school 
principal, which therefore can generate inter-
esting ideas despite the difference between 
the two educational systems.

The role of special needs teachers does 
not concern solely students with disabilities 
but is also a resource that can increase the 
inclusive valency of the school environment. 
The way in which this type of teacher per-
forms his/her task is the subject of heated 
debate. The experimentation described by 
Ianes and Cattoni consists in the testing of 
a new model of teaching organization that 
envisages the use of SEN hours within a 
co-teaching context.

In addressing the continuously increas-
ing complexity of their tasks, teachers ask 
for teaching methods that can accompany 
and support them in their daily work, trans-
lating the theoretic prospects into class-
room practices that take into account the 
singularity and uniqueness of the situations 
they are faced with. Venuti et al. present the 
long-standing learning support experience 
of more than 70 teacher staff meetings at 
schools of all types and at all levels regarding 
the process of including students affected by 
autistic disorders. The strength of this paper, 
in addition to the specificity of the students’ 
problems it discusses, certainly lies in the 
teachers’ recognition of the validity of this 
support model and in the positive returns in 

terms of learning and personal development 
of the students. 

The set of issues addressed in this issue 
of RicercAzione is complex and cannot be 
oversimplified in any way. In collecting these 
contributions, we found the need to apply a 
common approach, namely that of address-
ing the students’ needs for growth within the 
prospect of educational success that coin-
cides with the horizon of their life projects.

We must do so in our capacity as:
-  Researchers in the field of education, so 

that we may interpret our work as service 
research;

-  Individual teachers and health and social 
operators, so that we may develop the 
idea that even in the most difficult situ-
ations it is always possible to do some-
thing, even if only to change one’s own 
way of reading reality and to create net-
works among the adults who are involved 
in various ways;

-  Schools, because next to the monitoring 
that can detect not only problems but 
also, and most importantly, the resources 
present in each student, we must recog-
nise the need of a directive function ca-
pable of promoting professional culture 
regarding inclusion and we must enhance 
and support the smaller or greater inno-
vation actions performed;

-  School system, because the complex-
ity of the situations of these students 
requires flexibility and the possibility of 
finding solutions with a ‘bottom up’ ap-
proach, so as to meet their requirements 
in an effective manner.

I hope you enjoy reading this issue!
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Estratto

L’articolo focalizza l’attenzione sugli studenti a rischio di insuccesso formativo e di dispersione scolasti-
ca analizzando i documenti nazionali e internazionali per comprendere i comportamenti disfunzionali, le 
cause che possono determinarne l’adozione, le motivazioni per le quali è necessario agire quanto prima, 
nonché le indicazioni per progettare politiche e strategie efficaci di prevenzione primaria, secondaria e 
terziaria. I risultati evidenziano la necessità di potenziare le strategie di prevenzione secondaria basate 
sull’identificazione precoce di atteggiamenti e comportamenti a rischio, nonché sulla tempestiva presa 
in carico, attivando una postura pedagogica capace di lavorare per il progetto di vita dei giovani con 
fragilità educative.

Parole chiave: Dispersione scolastica, Insuccesso formativo, Fragilità educative, Prevenzione, Proget-
to di vita.

Abstract 

The paper focuses the readers’ attention on the students who run the risk of educational failure and of 
early school leaving by analysing the national and international literature in order to infer dysfunctional 
behaviours and the causes that determine their onset, the reasons why time is of the essence as well 
as the indications for designing effective policies and strategies of primary, secondary and tertiary pre-
vention. The results indicate the need to improve secondary prevention strategies based on the early 
identification of attitudes and behaviours at risk, as well as prompt intervention, by activating a pedagog-
ic posture capable of working in favour of the life projects of young people with educational fragilities.

Keywords: Early school leaving, Educational failure, Educational fragility, Prevention, Life project.

1  Il presente lavoro di ricerca e di scrittura è stato realizzato collaborativamente dai due autori: a Claudio Girelli 
sono comunque attribuibili i paragrafi 2.2, 3.1, 3.2 e 4, mentre ad Alessia Bevilacqua i paragrafi 1, 1.1, 1.2 e 2.1.
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1.  L’oggetto di studio: gli studenti a 
rischio di insuccesso formativo e 
di dispersione scolastica

Come sottolineava l’UNESCO già nel 
1972, e ancora oggi tale criticità viene rileva-
ta, fornire una definizione univoca del feno-
meno della dispersione scolastica – o early 
school leaving (ESL) – non risulta possibile 
poiché tale espressione include una mol-
teplicità di variabili in costante mutamento, 
differenziate in relazione ai contesti di riferi-
mento. 

Attraverso un’analisi dei documenti ela-
borati e divulgati da fonti ufficiali limitatamen-
te all’Unione Europea2, con uno specifico 
accento sull’Italia, è possibile constatare 
come le definizioni formulate a livello politi-
co evidenzino, in primo luogo, l’interruzione 
del percorso formale di studi. Il Ministero 
dell’Istruzione, dell’Università e della Ricerca 
(MIUR), esplicita, ad esempio, come l’ESL 
riguardi “i giovani dai 18 ai 24 anni che non 
dispongono di titolo di studio o qualifica su-
periore a quello ottenuto a conclusione del 
primo ciclo di istruzione e non attualmente 
in formazione” (MIUR, 2014, p. 17). È oggi 
ben chiaro come tale definizione rappresenti 
solo la punta di un iceberg che ingloba non 
solo dati quantitativi – quanti studenti e stu-
dentesse abbandonino la scuola – ma so-
prattutto dati qualitativi, i quali consentono 
di comprendere le specifiche caratteristiche 
di questi studenti, dei loro percorsi di vita e 
dei contesti nei quali essi vivono quotidiana-
mente. 

Rispetto alle definizioni, come evidenzia 
Incandela, non è corretto considerare sino-
nimi il fenomeno del drop out e l’ESL, poiché 
se il primo fa riferimento alla mortalità sco-
lastica, il secondo include tutti gli ostacoli 

2  La ricerca dei documenti è stata effettuata utilizzando tre principali criteri di selezione: in primo luogo la fonte, 
ovvero enti, nonché singoli esperti, che si occupano di politiche e pratiche educative; in secondo luogo la di-
mensione territoriale, focalizzando l’attenzione sui documenti nazionali ed europei; in terzo luogo la dimensione 
temporale, privilegiando i documenti più recenti.

che possono intervenire durante la carriera 
scolastica, “intendendo per ostacolo tutta 
una serie di variabili strettamente connesse 
alle motivazioni, a situazioni socio-culturali 
ed economiche, al contesto familiare e terri-
toriale, alle aspettative” (Incandela, 2018, p. 
81). 

Si ritiene importante, in questa sede, 
operare inoltre una distinzione fra i compor-
tamenti oggettivamente rilevabili, che pos-
sono concorrere all’accrescere del rischio di 
dispersione scolastica, e le motivazioni che 
determinato la messa in atto di tali compor-
tamenti.

1.1.  Le motivazioni che possono condurre 
a comportamenti disfunzionali

Coerentemente rispetto a quanto già 
evidenziato dalla Commissione Europea – 
laddove si rileva come l’ampia gamma di 
difficoltà che possono portare gli studenti 
all’ESL non sia esclusivamente legata alla 
presenza di disabilità o a difficoltà di appren-
dimento (Commissione Europea, EACEA, 
Eurydice, Cedefop, 2014), anche le ricerche 
e le pubblicazioni italiane convergono nell’a-
dozione di modelli e di chiavi di lettura del 
fenomeno di tipo sistemico e multidimensio-
nale, che consentano di prendere in esame 
i molteplici fattori ed elementi che entrano in 
gioco (Pandolfi, 2017; Scierri, Bartolucci, & 
Batini, 2018). Le motivazioni che danno ori-
gine a comportamenti di tipo disfunzionale 
vengono usualmente ricondotte a quattro 
macro-categorie: fattori individuali, scolasti-
ci, familiari e socioeconomici (Scierri et al., 
2018).

Fra le caratteristiche individuali degli stu-
denti viene evidenziata la presenza di even-
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tuali difficoltà di apprendimento, come la 
mancanza di solide competenze cognitive 
di base, necessarie per restare nel percor-
so formativo e per raggiungere gli stadi su-
periori, forme di disagio personale, nonché 
problematiche di salute/dipendenza da so-
stanze (Colombo, 2014). La stessa autrice 
pone inoltre l’accento sulla necessità di “ag-
giornare l’immagine convenzionale dell’allie-
vo a rischio, non necessariamente legato a 
profili di vittimizzazione e di esclusione socia-
le” (Colombo, 2015b, p. 388). L’abbandono 
scolastico può essere, infatti, anche conse-
guenza di un’eccessiva investitura familiare, 
oppure di tentennamenti lungo la carriera di 
studio; negli ordini scolastici superiori vi è 
anche chi prende chiaramente le distanze 
dall’istruzione per ragioni di sfiducia sul valo-
re del titolo di studio (Colombo, 2014).

Emergono in secondo luogo criticità re-
lative alle condizioni familiari: si denotano in 
particolare uno scarso livello di istruzione dei 
genitori e di coinvolgimento di questi ultimi 
nella vita scolastica dei figli, l’instabilità del 
nucleo familiare, la presenza di un contesto 
familiare non supportivo oppure interessato 
da un graduale processo di impoverimento 
socio-culturale (Colombo, 2014).

Fra i fattori socio-economici è possibile 
annoverare il basso capitale culturale e so-
ciale (Colombo, 2014), ma anche l’apparte-
nenza a una categoria socialmente ed eco-
nomicamente svantaggiata (Sabates, Akye-
ampong, Westbrook, & Hunt, 2010). Pan-
dolfi, nello specifico, pone l’attenzione sul 
“problema delle minoranze etnico-culturali, 
in particolare dei nomadi rom, i quali, in tutti 
i Paesi del sud-est Europa, sono tra i gruppi 
più svantaggiati nell’ambito dell’istruzione” 
(2016, p. 68). Le diseguaglianze socio-eco-
nomiche non riguardano, però, esclusiva-
mente gli studenti stranieri, o comunque toc-
cati dal fenomeno dell’immigrazione: come 
rimarca Colombo “alcuni caratteri di questa 
problematica sono «endemici», cioè risal-
gono a meccanismi distributivi ineguali che 

hanno una radice storica in Italia. Si pensi 
alla discrepanza tra le aree geografiche, con 
una zona meridionale e insulare decisamen-
te più colpita dalla dispersione scolastica ri-
spetto alle altre” (2015a, p. 412).

I fattori scolastici, infine, includono l’orga-
nizzazione e il clima scolastico, le modalità di 
svolgimento della didattica, nonché la qualità 
delle relazioni interpersonali (Pandolfi, 2016). 
Colombo (2014) evidenzia, nello specifico, 
come, fra le cause della dispersione attesta-
bili alle istituzioni scolastiche, vi sia l’incapa-
cità nel trattare con gli allievi più difficili sul 
piano del rendimento e della motivazione. 
Girelli e Bevilacqua (2018) rilevano inoltre la 
percezione di una diversa cultura di inclusio-
ne da scuola a scuola che determina non 
solo una condivisione di criteri espliciti di in-
dividuazione di situazioni a rischio di disper-
sione scolastica e insuccesso formativo, ma 
anche la progettazione e l’implementazione 
di strategie di presa in carico a volte fram-
mentarie e improvvisate. Sempre Pandolfi, 
nel 2017, descrive come molto spesso, alla 
base dell’ESL, vi sia “una struttura burocrati-
ca e rigida del sistema scolastico che si limi-
ta alla misurazione dei risultati di carriera e/o 
di performance scolastica, sottovalutando i 
significati personali e biografici dei percorsi 
formativi prima, durante e dopo l’istruzione 
scolastica, così come la complessità del ca-
pitale umano, che si misura sia attraverso i 
titoli di studio, ma anche attraverso le com-
petenze funzionali effettivamente possedute” 
(Pandolfi, 2017, p. 55). In termini di politiche 
scolastiche, oltre al rischio di ‘segregazione 
formativa’ determinata dalla canalizzazione 
degli studenti più a rischio negli stessi istituti 
o corsi, Colombo sottolinea infine “l’impatto 
negativo che sta producendo il modello di 
‘scuola efficace’ che deriva dalla svolta verso 
lo school improvement che il sistema italiano 
sta assorbendo dopo i richiami internazio-
nali (Grimaldi, 2011). Anche a seguito della 
maggior fiducia verso i test e le misurazioni 
di efficienza sistemica, l’insegnante per lo più 
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ritiene di non essere stato sufficientemente 
edotto sul come fare quando l’allievo non 
vuole o non può apprendere, cioè su come 
combinare efficienza ed equità” (Colombo, 
2014, p. 7).

1.2.  I comportamenti disfunzionali che 
accrescono il rischio di ESL

Oltre agli studenti che risultano aver for-
malmente abbandonato i percorsi scolastici 
e formativi, vengono inclusi nell’ampia sfera 
dell’ESL una molteplicità di comportamenti 
disfunzionali, che concorrono a rallentare i 
percorsi di istruzione e di formazione (Scierri 
et al., 2018). 

Si parla, nello specifico, di coloro che, pur 
regolarmente iscritti, non frequentano le le-
zioni, degli studenti il cui percorso scolastico 
è caratterizzato da ripetenze, da ritardi ri-
spetto all’età scolare, da frequenze irregola-
ri, da insuccesso educativo (Pandolfi, 2016), 
nonché da basse performance (Colombo, 
2014). Si tratta anche di “studenti che, pur 
rimanendo all’interno di un percorso scola-
stico o formativo, non sviluppano alcun inte-
resse e non sembrano cogliere alcun senso 
nel percorso che viene loro proposto” (Gen-
tile & Tacconi, 2016, p. 137).

Spesso manifestano “rifiuto e resistenza 
alla scuola, disimpegno, percezione di ina-
deguatezza” (Scierri et al., 2018, p. 4), ma 
anche “aggressività verbale, incuranza verso 
oggetti o strutture” (Colombo, 2014, p. 7). 
Tali sintomi di allontanamento e di progres-
sivo disengagement – sottolinea Colombo 
– “vengono di rado intercettati e adeguata-
mente decodificati in classe: forse, a causa 
del fatto che non si saprebbe come affronta-
re le conseguenze di una corretta diagnosi” 
(2014, p. 7). 

Fra le ricerche finalizzate ad analizzare e 
a comprendere i comportamenti disfunzio-
nali messi in atto dagli studenti, da cogliere 
come segnali precoci di rischio di insucces-

so formativo e di dispersione scolastica, si 
ritiene utile citare lo studio di Brophy (1999), 
il quale individua, come soggetti problema-
tici, ragazzi che denunciano un progresso 
insoddisfacente nel rendimento scolastico, 
ragazzi che manifestano problemi di ostilità, 
ragazzi che non soddisfano le richieste del 
ruolo di studente e ragazzi che rivelano diffi-
coltà nelle interazioni sociali con i compagni. 
Più recente, inoltre, il progetto di ricerca re-
alizzato da Girelli e Bevilacqua (2018) nelle 
scuole di ogni ordine e grado della Provincia 
di Trento, i cui risultati descrivono sei profili di 
fragilità, ovvero:
-  Fragilità psico-emotive: problemi di auto-

regolazione, una scarsa consapevolezza 
di sé e fragilità emotiva.

-  Difficoltà di adattamento al ruolo: difficoltà 
di tenuta dei compiti, correlata in partico-
lare con bassi livelli di concentrazione e 
di attenzione, nonché difficoltà organiz-
zative e incostanza nell’impegno e nella 
frequenza.

-  Fragilità comunicativo-relazionali: difficol-
tà relazionali, comunicative e di inseri-
mento nel gruppo classe.

-  Comportamenti di tipo resistente-passi-
vo: atteggiamento apatico e indolente e la 
non partecipazione alle attività proposte.

-  Problemi di apprendimento: carenze nel-
le competenze di base, problematiche di 
tipo cognitivo e insuccesso scolastico.

-  Atteggiamento oppositivo-ostile: com-
portamenti oppositivi, istintuali, per cui 
frequentemente gli studenti infrangono le 
norme.

2.  Un’emergenza educativa sulla 
quale intervenire prima possibile

2.1. Cosa dicono gli indicatori

Gli indicatori solitamente rilevati e ana-
lizzati quando si parla di prevenzione della 
dispersione scolastica fanno principalmente 
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riferimento alle seguenti categorie: da un lato 
l’early school leaving (ESL) e l’early leaving 
form education and training (ELET); dall’al-
tro i NEET, ovvero i giovani Not in Education, 
Employment or Training.

Secondo i dati di Eurostat (2017), in Italia 
i giovani tra i 18 e i 24 anni privi di titolo o di 
qualifica superiore alla scuola secondaria di I 
grado e non più in formazione – inclusi nelle 
categorie denominate Early School Leaving 
(ESL) oppure early leaving form education 
and training (ELET) – risultano essere nel 
2016 il 13,8%, contro una media EU-28 del 
10,7%. “Nonostante la percentuale di ELET 
stia complessivamente diminuendo (nel 
2011 la media EU-28 era del 13,4% e quel-
la italiana del 17,8%, mentre nel 2007 erano 
rispettivamente del 14,9% e del 19,5%)” – 
rilevano Scierri et al. (2018, p. 2) – “il nostro 
Paese si colloca ancora al di sotto dell’obiet-
tivo fissato dalla Strategia Europa 2020 che 
pone al 10% la quota di ELET”. Evidenzia 
inoltre Pandolfi (2017), come in Italia per-
manga un forte divario tra regioni del nord e 
del sud, con un superamento del traguardo 
europeo da parte del Veneto, ad esempio, 
mentre la media di ELET in Sicilia e in Sarde-
gna si attesta ancora al 24%. 

Rispetto invece ai giovani “not in educa-
tion, employment or training” (NEET) fra i 15 
e i 29 anni, ovvero coloro che non frequen-
tano né una scuola, né un corso di forma-
zione o di aggiornamento professionale, né 
risultano alla ricerca di un impiego, secondo 
il rapporto annuale 2016 “Occupazione e 
Sviluppi Sociali in Europa - ESDE” (Europe-
an Commission, 2017c), nel 2016 l’Italia è 
risultata il Paese con il maggior numero di 
NEET rispetto al totale della popolazione tra 
i 15 e i 24 anni (19,9%), quindi con 8,4 punti 
percentuali in più rispetto alla media OCSE.

Rispetto agli indicatori di cui si è fatto bre-

3  Relazioni sugli studenti con disabilità certificate a scuola (https://www.istat.it/it/archivio/60454) e sull’integrazio-
ne degli alunni con disabilità certificate (https://www.istat.it/it/archivio/210179).

vemente menzione, si ritiene emergano alcu-
ne criticità.

Risulta interessante riferire, in primo luo-
go, quanto scritto da Scierri e colleghi (2018), 
ovvero come tali indicatori forniscano una 
misura del fenomeno della dispersione sco-
lastica riferita al passato e non alla situazione 
attuale: tali dati evidenziano infatti non quanti 
bambini e ragazzi si trovano oggi in situa-
zione a rischio, bensì quanti siano stati pre-
cedentemente già inclusi nell’ampio bacino 
della dispersione scolastica. Si tratta perciò 
di dati che registrano l’esito di un percorso 
quando ormai è troppo tardi, impedendo, di 
fatto, un intervento preventivo o comunque 
di contrasto al fenomeno. Mancano pertan-
to informazioni specifiche relativamente ai 
comportamenti messi in atto e considerati 
segnali precoci di un rischio di dispersione 
scolastica. 

Gli stessi autori evidenziano, inoltre, come 
vi sia una difficoltà di identificare il numero 
reale degli studenti dispersi poiché le stati-
stiche disponibili fanno spesso riferimento al 
solo abbandono formale – derivante da una 
richiesta di “rinuncia” sottoscritta da entram-
bi i genitori – e non alla più ampia categoria 
della dispersione scolastica, precedente-
mente delineata, con una conseguente sot-
tostima del fenomeno (Scierri et al., 2018). 

Rispetto a una rilevazione efficace dei 
dati quantitativi, si attesta, in Italia, ancora la 
mancanza di un’anagrafe integrata tra siste-
ma dell’istruzione (scuola statale e paritaria) 
e sistema formativo regionale, prevista dal 
decreto legislativo 76/2005, rilevata da Tut-
toscuola (2018) e denotante forse la man-
canza di un vero senso di emergenza sul 
tema della dispersione scolastica. Anche le 
rilevazioni dell’Istituto Nazionale di Statistica 
(ISTAT)3 e le informazioni fornite dall’Europe-
an Agency for Special Needs and Inclusive 
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Education4 si rivelano parziali rispetto alla 
complessità del fenomeno: essi infatti forni-
scono relazioni esclusivamente inerenti alle 
disabilità certificate. Tali criticità si ripropon-
gono, a cascata, anche nelle più specifiche 
realtà scolastiche, le quali, non avendo nor-
mative e linee guida uniformi cui fare riferi-
mento, creano e implementano strategie di 
rilevazione e di documentazione delle fragili-
tà educative fortemente eterogenee (Girelli & 
Bevilacqua, 2018).

È fondamentale sottolineare, infine, l’as-
senza pressoché totale di dati qualitativi ri-
spetto al fenomeno. Coerentemente rispet-
to al paradigma ecologico, nell’ambito del 
quale risulta utile contestualizzare progetti di 
ricerca di tipo educativo, per poter affrontare 
una problematica in modo efficace e in una 
prospettiva di autentico servizio, è fonda-
mentale non solo stimarne l’entità, bensì an-
che comprenderne le caratteristiche, analiz-
zandola nei luoghi e nei modi secondo i quali 
essa ordinariamente si presenta (Bateson, 
1984; Lincoln & Guba, 1985; Mortari, 2007).

2.2.  Agire presto per arginare ed evitare le 
conseguenze del fallimento educativo 
e della dispersione scolastica

I bambini e i ragazzi con bisogni educativi 
speciali (BES) – avendo maggiori probabilità 
di sostenere prestazioni scolastiche di livel-
lo inferiore rispetto alla media, relazioni più 
povere, nonché difficoltà comportamentali 
– vengono considerati un gruppo a rischio 
di abbandono scolastico (OECD, 2013; 
European Commission, EACEA, Eurydice, 
Cedefop, 2014). Inoltre, mentre gli studen-
ti con BES caratterizzati da disabilità fisiche 
(L.140/2012) o da difficoltà di apprendimen-
to (L. 107/2010) sono supportati da linee 
guida e da normative che consentono alla 
scuola di disporre di specifiche risorse, sia in 

4 https://www.european-agency.org/ 

termini di personale di supporto e accompa-
gnamento, sia di strategie e strumenti spe-
cifici (MacLeod & Munn, 2004), gli studenti 
con fragilità educative, senza certificazioni, 
risultano essere ancor più esposti all’insuc-
cesso formativo e all’abbandono scolastico 
precoce, in quanto non possono ricorrere a 
quanto sopra menzionato, con conseguen-
ze in termini di costi individuali, sociali e fa-
miliari (Save the Children, 2017). Gli studenti 
che escono dai percorsi di istruzione e di 
formazione si attesta abbiano il doppio delle 
probabilità di rimanere disoccupati rispetto ai 
loro compagni che si diplomeranno, e il qua-
druplo rispetto a quelli che raggiungeranno 
la laurea, andando così a incrementare, pre-
sumibilmente, il numero di NEET (Tuttoscuo-
la, 2018). 

La dispersione scolastica e l’insuccesso 
formativo costituiscono una preoccupazio-
ne crescente che riguarda non solo l’indivi-
duo, ma l’intera società e il mercato econo-
mico (European Commission, 2016). La let-
teratura scientifica del settore mostra come 
l’ESL porti a una riduzione delle opportunità 
di lavoro e a un crescente rischio di disoc-
cupazione, povertà ed esclusione sociale 
(OECD, 2012). Come rileva Colombo “sta 
maturando, negli ambienti economici e po-
litici più che in quelli scolastici (già piena-
mente consapevoli), la coscienza del fatto 
che la dispersione ha un costo importante 
non solo nell’immediato ma anche sulla te-
nuta più complessiva del ‘sistema Italia’. Se 
i giovani non vanno scuola, ma soprattutto 
se i giovani italiani non possiedono livelli di 
competenza di base pari alle medie degli 
altri Paesi europei, le conseguenze ricado-
no su un mercato del lavoro ‘debole’, poco 
competitivo, tenuto in disparte dai flussi di 
investimento a livello internazionale e globa-
le. Ne va, quindi, anche dell’immagine del 
lavoratore italiano e delle imprese di riferi-
mento, con svantaggio a cascata anche su 
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chi cerca lavoro fuori dall’Italia” (Colombo, 
2014, p. 11). 

Il Dossier “La scuola colabrodo” elabo-
rato da Tuttoscuola nel settembre 2018 de-
scrive analiticamente il costo del fallimento 
formativo. Se si considerano i 3,5 milioni di 
studenti che hanno abbandonato il percorso 
scolastico dopo il primo e dopo il secondo 
anno della scuola secondaria di secondo 
grado, e che per ogni studente si investono 
€ 6.914,31 l’anno (OECD, 2018), dal 1995 
ad oggi si stima una perdita di circa 55 mi-
liardi di euro, con una media di 2,9 miliar-
di in media all’anno. Lo stesso Dossier, ri-
prendendo i dati di una ricerca promossa da 
WeWorld Intervita insieme ad Associazione 
Bruno Trentin e Fondazione Giovanni Agnelli 
(2015), evidenzia inoltre come l’azzeramento 
della dispersione scolastica potrebbe avere 
un impatto sul PIL compreso tra l’1,4% e il 
6,8%.

3.  Come agire: indicazioni e linee 
guida dai documenti nazionali e 
internazionali

3.1.  Una base comune per tutte 
le strategie: il rafforzamento 
dell’inclusività dei percorsi scolastici e 
formativi 

Sono numerosi i documenti europei che 
indicano, fra le priorità da perseguire in ambi-
to educativo, il rafforzamento dell’approccio 
inclusivo. Il primo principio chiave dell’“Euro-
pean Pillar of Social Rights”, inerente l’ambi-
to dell’istruzione, della formazione e dell’ap-
prendimento permanente, sottolinea come 
per promuovere le pari opportunità e l’ac-
cesso al mercato del lavoro sia fondamentale 
garantire a ogni bambino e a ogni ragazzo il 
diritto di prendere parte a percorsi educativi e 
formativi inclusivi e di qualità, al fine di acqui-
sire e mantenere competenze che consenta-
no di partecipare pienamente e attivamente 

alla società (European Commission, 2017a). 
Analogamente, anche il documento “Educa-
tion and Training Monitor” documenta anali-
ticamente le evidenze raccolte relativamente 
al ruolo chiave dell’istruzione nella lotta alle 
disuguaglianze e nella promozione dell’in-
clusione sociale (European Commission, 
2017b). La “Proposta di raccomandazione 
del Consiglio sui valori comuni, l’istruzione 
inclusiva e la dimensione europea dell’inse-
gnamento” (European Commission, 2018a), 
elaborata a partire dalla Dichiarazione di 
Parigi sulla promozione della cittadinanza e 
dei valori comuni di libertà, tolleranza e non 
discriminazione attraverso l’educazione (Eu-
ropean Union Education Ministers, 2015), in-
clude quattro obiettivi specifici: promuovere 
valori comuni a tutti i livelli di istruzione; pro-
muovere un’istruzione maggiormente inclu-
siva; incoraggiare una dimensione europea 
dell’insegnamento, fatte salve le prerogative 
nazionali in questo ambito; sostenere gli in-
segnanti e l’insegnamento. La “Proposta di 
raccomandazione del Consiglio sulle com-
petenze chiave per l’apprendimento per-
manente” (European Commission, 2018b) 
intende focalizzare invece l’attenzione su un 
altro elemento che può essere considerato 
complementare rispetto all’approccio inclu-
sivo che le scuole e gli istituti dovrebbero 
fare proprio, ovvero la promozione, negli stu-
denti, delle competenze civiche. Esse vanno 
complessivamente intese come la “capacità 
di agire da cittadini responsabili e di parteci-
pare pienamente alla vita civica e sociale, in 
base alla comprensione delle strutture e dei 
concetti sociali, economici e politici oltre che 
dell’evoluzione a livello globale e della soste-
nibilità” (European Commission, 2018b). La 
promozione di tali competenze, spiega il do-
cumento, passa attraverso il potenziamento 
del pensiero critico, della partecipazione co-
struttiva alle attività della comunità, del saper 
non solo accedere ai mezzi di comunicazio-
ne, ma di saperne interpretare criticamente 
i contenuti, della disponibilità a partecipare 
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a un processo decisionale democratico, del 
comprendere l’importanza del sostenere la 
diversità sociale e culturale, la parità di gene-
re e la coesione sociale.

3.2. La necessità di un approccio globale

A livello europeo, la strategia “Europe 
2020” ha incluso fra i suoi obiettivi principali 
proprio la riduzione della dispersione scola-
stica a meno del 10% entro il 2020, invitan-
do gli Stati Membri a implementare strategie 
inclusive, come precedentemente delinea-
to, nonché evidence-based, nelle scuole di 
ogni ordine e grado. Questa molteplicità di 
interventi si ritiene fondamentale includano 
misure di prevenzione primaria, secondaria 
e terziaria (European Union, 2011):
-  le politiche di prevenzione primaria, volte 

a ridurre il rischio di dispersione scolasti-
ca prima che i problemi sorgano, includo-
no misure intese a ottimizzare l’offerta di 
istruzione e formazione per migliorare le 
prospettive di successo scolastico ed eli-
minare gli ostacoli che vi si frappongono;

-  le politiche di prevenzione secondaria, o 
di intervento, mirano a contrastare l’ab-
bandono scolastico migliorando la quali-
tà dell’istruzione e della formazione nelle 
istituzioni educative, reagendo ai segni 
premonitori e fornendo un sostegno mi-
rato agli studenti o ai gruppi di studenti a 
rischio di dispersione scolastica;

-  le politiche di prevenzione primaria, o di 
compensazione, sono destinate ad aiu-
tare quanti abbandonano anzitempo la 
scuola a riavvicinarsi allo studio, offrendo 
loro la possibilità di tornare a frequentare 
corsi di istruzione e formazione per ac-
quisire le qualifiche che non hanno potuto 
ottenere.
Per realizzare questo ampio programma 

di prevenzione, intervento e compensazione, 
la scuola non può agire da sola. Per essere 
efficaci, le strategie dovrebbero affrontare la 

molteplicità dei fattori, fra loro correlati, che 
portano al disimpegno degli studenti. Per 
questo motivo è importante promuovere la 
collaborazione tra le parti interessate e, in 
particolare, incoraggiare le scuole a creare 
o potenziare la rete educativa con le realtà 
esterne nelle quali questi studenti quotidia-
namente vivono (European Commission, 
EACEA, Eurydice, Cedefop, 2014). Viene in 
particolare evidenziata la necessità di con-
centrarsi maggiormente sulle misure pre-
ventive e di intervento precoce sia a livello di 
sistema, sia a livello di singoli istituti di istru-
zione e formazione, per evitare che si attuino 
quelle condizioni che possono condurre gli 
studenti verso la dispersione scolastica (Eu-
ropean Commission, 2016). Rispetto invece 
agli interventi di riduzione e contrasto, si au-
spica essi non siano tanto orientati ad affron-
tare un’emergenza, quanto “indirizzati verso 
la promozione del successo formativo, l’in-
novazione ed il miglioramento continuo dei 
sistemi di istruzione e formazione di qualità, 
dove l’apprendimento interseca più dimen-
sioni tra formale/non formale ed informale ed 
in cui gli studenti sono chiamati a raggiunge-
re un adeguato sviluppo di capitale umano, 
trasferibile in qualunque ambito, che concor-
re a potenziare capacità di resilienza, azione, 
scoperta, scelta e formazione efficace delle 
proprie risorse e talenti” (Pandolfi, 2017, p. 
57).

A tale proposito vengono incoraggiati an-
che la promozione e il sostegno di gruppi 
multi-professionali nelle scuole per affron-
tare l’ESL (European Commission, 2013). 
A whole-school approach, così come viene 
definito dalla Commissione Europea (2015), 
viene considerato indispensabile per affron-
tare lo svantaggio educativo e l’ESL attraver-
so un’azione coesa, collettiva e collaborativa 
in e da una comunità scolastica che è stata 
costruita strategicamente per prevenire e 
reagire all’abbandono scolastico. Lo stes-
so Ministère de l’éducation nationale (2013) 
sostiene fermamente come sia necessario 
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ricorrere a un approccio multi-attore, svi-
luppando reti di azioni, ossia nuove allean-
ze educative (Colombo, 2014). L’approccio 
comprensivo proposto dalla Commissione 
Europea (2011), oltre a prevedere la strut-
turazione di molteplici strategie d’azione e 
il coinvolgimento dell’insieme dei soggetti 
coinvolti nella presa in carico dei soggetti a 
rischio di dispersione scolastica, propone 
anche di estendere il raggio di attenzione sia 
alla pre-scolarità, per attivare quanto prima 
strategie di prevenzione primaria rafforzando 
i fattori protettivi e monitorando i fattori di ri-
schio, sia alla lifelong education, per man-
tenere i soggetti connessi con i percorsi di 
formazione permanente. 

Risulta altresì importante da un lato raffor-
zare le strategie di orientamento scolastico e 
professionale, supportando gli studenti nella 
scelta di percorsi appropriati per il proprio 
sviluppo personale, dall’altro monitorare, 
con apposite risorse e strumenti, i processi 
di transizione dalla scuola primaria a quel-
la secondaria, e dalla scuola secondaria al 
mondo del lavoro, formulando e proponen-
do, qualora necessario, percorsi flessibili 
nell’istruzione secondaria (European Com-
mission, EACEA, Eurydice, Cedefop, 2014).

Data l’ampiezza degli interventi propo-
sti dagli Enti su larga scala in osservanza 
proprio delle indicazioni e delle linee guida 
precedentemente delineate, provengono da 
numerose fonti incalzanti raccomandazioni 
circa l’adozione di un approccio metodologi-
camente rigoroso nel monitorare e valutare i 
progetti in fase di realizzazione. Nello speci-
fico viene richiesto di “individuare i principali 
fattori che portano all’abbandono scolastico 
e monitorare le caratteristiche del fenomeno 
a livello nazionale, regionale e locale, e così 
porre le basi per l’adozione di misure mirate 
ed efficaci, fondate su dati di fatto” (Segreta-
riato generale del Consiglio dell’Unione Eu-
ropea, 2011, p. 2). Come evidenzia Pandolfi 
(2016), la valutazione viene considerata un 
elemento da cui non si può prescindere per 

acquisire conoscenze affidabili rispetto alle 
ricadute e ai risultati dei programmi realizzati 
per favorire l’inclusione e ridurre il drop-out; 
questo per una doppia finalità: da un lato 
comprendere, documentare e ottimizzare gli 
effetti degli investimenti finanziari, dall’altro 
lavorare in una prospettiva di miglioramento 
professionale e di diffusione di metodologie 
e di buone pratiche.

In Italia, anche i risultati dell’indagine con-
dotta dal Ministero dell’Istruzione, dell’Uni-
versità e della Ricerca sul tema della disper-
sione scolastica (MIUR, 2014) evidenziano la 
necessità di un’azione di monitoraggio siste-
matica, nonché di un registro dei giovani che 
presentano elementi riconducibili a fattori di 
rischio di dispersione scolastica. L’importan-
te documento “Una politica nazionale per 
combattere il fallimento educativo e la pover-
tà educativa” (MIUR, 2018), elaborato dalla 
‘Cabina di regia per la lotta alla dispersione 
scolastica e alla povertà educativa’ si atte-
sta come una fotografia chiara dello stato 
dell’arte relativamente al fenomeno oggetto 
di studio, delineando, al contempo, anche 
un piano d’azione estremamente complesso 
e strutturato per intervenire concretamente, 
in maniera efficace e sistemica. Esso include 
un’analisi qualitativa e quantitativa dei dati 
relativi alla dispersione scolastica e all’in-
successo formativo in Italia, un’analisi ap-
profondita dello scenario attuale, nonché un 
sistema di linee guida e di raccomandazioni 
per rafforzare la lotta contro tali fenomeni. Il 
documento, che assorbe le indicazioni for-
mulate dall’Unione Europea (UE), dall’Orga-
nizzazione delle Nazioni Unite (ONU) e dalla 
VII Commissione della Camera dei Depu-
tati, converge sulla necessità di muoversi 
in modo ampio e integrato, coinvolgendo 
le strutture territoriali esterne alla scuola 
e agendo non solo nel periodo scolastico, 
bensì sull’acquisizione di competenze lun-
go tutto l’arco della vita, attraverso strategie 
condivise e partecipate che pongano al cen-
tro le studentesse e gli studenti, le docenti e 
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i docenti, le famiglie. Si evidenzia l’efficacia di 
lavorare su misure di sistema, con un’unica 
regia, finalizzate al miglioramento delle strut-
ture, alla migliore gestione del tempo scuola, 
all’innovazione pedagogica e didattica, non-
ché alla formazione dei docenti.

4. Conclusioni

Dall’analisi dei documenti ad oggi ela-
borati rispetto al fenomeno degli studenti 
a rischio di dispersione scolastica e di in-
successo formativo, emerge chiaramente 
come siano numerosi gli indicatori monito-
rati a valle, ovvero quando gli studenti sono 
già usciti dai percorsi scolastici e formativi. 
Tali rilevazioni consentono principalmente 
la progettazione di strategie di prevenzione 
terziaria e, presumibilmente anche primaria, 
poiché da tali dati è possibile comprende-

re quali siano le fasce di popolazione che 
necessitano di una maggiore attenzione. Si 
ritiene siano invece poco monitorati, forse 
per mancanza di strumenti e di strategie di 
identificazione precoce, gli atteggiamenti e 
i comportamenti a rischio messi quotidia-
namente in atto dagli studenti con fragilità 
educative, con la conseguente carenza di 
strategie di prevenzione secondaria. In tale 
fase, ovvero quando si manifestano i primi 
segnali di disagio, la scuola e tutti gli attori 
con i quali essa quotidianamente si relazio-
na, possono giocare un ruolo cruciale per 
evitare la deriva dell’insuccesso formativo e 
della dispersione scolastica attivando una 
postura pedagogica capace di guardare, 
ascoltare, accogliere e valorizzare ogni sin-
golo soggetto in età evolutiva, lavorando 
insieme non solo sul suo ruolo di studente 
o di studentessa, bensì anche sul comples-
sivo progetto di vita che lo riguarda.
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1.  L’oggetto di studio: i bambini e i 
ragazzi con fragilità educative

La ricerca presentata in questo contribu-
to ha inteso esplorare il contesto scolastico 
per far emergere un problema che coinvol-
ge e preoccupa molti insegnanti: gli studenti 
che ‘da soli non ce la fanno’ e che, pertanto, 
si trovano a forte rischio sia di fallimento for-
mativo, sia di abbandono scolastico (OECD, 
2012). Si tratta di un’emergenza educativa 
di carattere non esclusivamente nazionale 
poiché la riduzione dell’early school leaving 
è uno degli obiettivi che l’intera comunità eu-
ropea si trova ancora oggi ad affrontare (Eu-
ropean Commission, EACEA, Eurydice, Ce-
defop, 2014; European Commission, 2015). 
Oggetto di studio sono gli studenti con bi-
sogni educativi speciali (BES) che non pos-
sono essere inquadrati nell’orizzonte delle 
disabilità fisiche (L. 104) o di apprendimento 
(DSA). Questa tipologia di BES può essere 
ricondotta prevalentemente a disordini non 
specifici, a un funzionamento cognitivo limi-
te, a deficit socioeconomici, linguistici e cul-
turali. Spesso non esiste una chiara diagnosi 
psicologica e/o medica, poiché le difficoltà 
incontrate da questi bambini e ragazzi non 
corrispondono ai segni e ai sintomi presenti 
nei manuali diagnostici (Ianes & Cramerotti, 
2003). Essi presentano caratteristiche note-
volmente diverse, ma sono accomunate da 
una situazione di fragilità che influisce pesan-
temente sulla loro qualità di vita e sulle loro 
esperienze scolastiche, che sono caratteriz-
zate da una quotidianità faticosa e frustrante 
per tutte le persone coinvolte2.

Nelle scuole della Provincia di Trento, 
territorio in cui è stata realizzata la ricerca, 
è stato attuato il Decreto del Presidente del-
la Provincia dell’8 maggio 2008, n. 17-124, 
volto ad attuare l’articolo 74 della legge pro-

2  Per un’analisi maggiormente esaustiva dell’oggetto e delle metodologie di ricerca, si faccia riferimento a Girelli 
C., Bevilacqua A. (2017), Dar voce alla scuola trentina, impegnata a sostenere gli alunni che “da soli non ce la 
fanno”: presentazione di una ricerca esplorativa, RicercAzione, 9, 1, 111-126.

vinciale n. 5 del 7 agosto 2006, i quali disci-
plinano “gli interventi per promuovere il pieno 
esercizio del diritto all’istruzione e alla forma-
zione degli studenti con BES e per assicura-
re l’integrazione e l’inclusione di tali studenti 
nella scuola”. Secondo tale norma gli stu-
denti con queste tipologie di problematiche 
di funzionamento sono inseriti in una speci-
fica categoria di BES, ovvero la cosiddetta 
‘fascia C’. 

Tale fascia viene generalmente conside-
rata una ‘zona grigia’ a causa di una varietà 
di visioni e una molteplicità di strategie at-
tuate, in modo diverso da scuola a scuola, 
per trovare una risposta efficace ai bisogni di 
questi studenti. Le domande di ricerca che 
hanno determinato e orientato l’avvio dell’in-
dagine, sono state pertanto le seguenti:
-  Chi sono gli studenti inseriti in fascia C o 

che comunque vivono una situazione di 
fragilità, per cui la scuola dovrebbe attiva-
re un’attenzione particolare?

-  Quali sono i criteri individuati per l’inseri-
mento degli alunni in tale fascia?

-  Quali progettualità le scuole mettono in 
atto per rispondere ai bisogni formativi di 
questi alunni?

-  Quali sono i bisogni, a tutti i livelli, che le 
scuole si riconoscono come propri e ri-
spetto ai quali attendono sostegni specifici 
per corrispondere con maggiore efficacia 
alle domande formative che questi alunni 
particolari pongono con la loro presenza?

2. La cornice metodologica

Data la necessità di indagare il fenomeno 
nel contesto in cui è vissuto, il progetto – ide-
ato e implementato dall’Istituto Provinciale 
per la Ricerca e la Sperimentazione Educa-
tiva (IPRASE) e dal Dipartimento di Cono-
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scenza della Provincia Autonoma di Trento, 
con il supporto scientifico del Dipartimento 
di Scienze Umane dell’Università degli Stu-
di di Verona – è stato sviluppato all’interno 
del paradigma ecologico. Sono state quindi 
adottate una prospettiva di servizio, un dise-
gno di ricerca emergente e un approccio for-
temente partecipativo (Mortari, 2002; 2006). 
Questa prospettiva può essere considerata 
molto simile a quella proposta dall’approc-
cio della Ricerca-Formazione, inteso come 
“scelta politico-metodologica per fare ricer-
ca in collaborazione con gli insegnanti, per lo 
sviluppo professionale degli insegnanti e per 
una effettiva ricaduta dei risultati nella realtà 
scolastica e formativa” (CRESPI, 2016).

Data la complessità dell’oggetto di stu-
dio, i ricercatori hanno sottolineato la ne-
cessità di leggere il fenomeno all’interno del 
modello ICF (International Classification of 
Functioning) dell’Organizzazione Mondia-
le della Sanità, in stretta correlazione con il 
concetto di approccio bio-psico-sociale alla 
salute. Tale prospettiva ha consentito di in-
terpretare in modo maggiormente realistico 
il comportamento disfunzionale dei bam-
bini e dei ragazzi con fragilità educative, le 
cui esigenze possono essere ricondotte a 

una vasta gamma di motivazioni, sia relati-
ve al soggetto che esterne a esso. Inoltre, la 
struttura concettuale dell’ICF ha facilitato il 
far riferimento al funzionamento globale del 
soggetto, ovvero al modo in cui il funziona-
mento di una persona ha bisogno di essere 
letto e compreso in modo globale, sistemico 
e complesso, da prospettive diverse (Ianes, 
2006). La concomitante promulgazione del-
la Direttiva Provinciale n. 432/2016 sul tema 
delle fragilità in età evolutiva, ponendo spe-
cifica attenzione alla salute mentale e, nella 
prospettiva della prevenzione, alle numerose 
patologie psichiatriche e neurologiche, ha 
indotto il gruppo di ricerca a includere nel 
suo progetto anche i servizi territoriali che, 
su più fronti, collaborano direttamente o in-
direttamente con le istituzioni scolastiche per 
contribuire allo sviluppo dei progetti di vita 
degli studenti.

Il disegno della ricerca è stato strutturato 
attorno a due percorsi paralleli: il percorso 
scolastico e il percorso con i servizi territoriali. 

Il primo percorso di ricerca ha coinvolto 
104 scuole di ogni ordine e grado (Tab. 1), 
dalla scuola primaria alla scuola secondaria 
di secondo grado, compresi i centri e gli isti-
tuti di formazione professionale. 

Tipologia di istituto N %

Istituti comprensivi  48 46,2%

Scuole secondarie di secondo grado  22 21,2%

Centri di formazione professionale  19 18,3%

Istituti paritari   9  8,7%

Istituti di formazione professionale   2  1,9%

Istituti e centri di formazione professionale   2  1,9%

Istituti comprensivi con scuole secondarie di secondo grado   2  1,9%

Totale 104 100%

Tab. 1 - Istituti scolastici oggetto di indagine, divisi per tipologia.

Si è scelto di procedere con un progetto 
di ricerca sequenziale mixed-method “qual-
QUAN-qual” (Tashakkori & Teddlie, 2003; 

Creswell, 2014) per la complessità e la defini-
zione poco chiara del fenomeno. Per questo 
si è attivata innanzitutto un’indagine qualitativa 



| Prevenire il fallimento educativo e la dispersione scolastica34

esplorativa attraverso interviste semi-struttu-
rate rivolte ai referenti BES attivi nelle scuole 
coinvolte. Successivamente, al fine di acquisire 
elementi di comprensione del fenomeno relativi 
all’intero sistema scolastico, è stato necessario 

utilizzare un questionario come strumento per 
la raccolta dei dati. Infine, per comprendere in 
profondità i risultati dell’indagine quantitativa è 
stato ritenuto necessario condurre interviste 
semi-strutturate esplicative (Fig. 1).

Enti partecipanti N. presenti

Servizi educativi non residenziali 19

Psicologia clinica e neuropsichiatria infantile 19

Servizi educativi residenziali 12

Assistenti sociali 11

Responsabile assistenti sociali del tribunale per i minorenni  1

Totale 62

Tab. 2 - Enti territoriali della Provincia di Trento coinvolti nel percorso di ricerca e n. partecipanti.

Fig. 1 - Disegno della ricerca – ambito scolastico.

Il secondo percorso di ricerca ha invece 
coinvolto 62 referenti operanti nelle diverse 
realtà territoriali (servizi educativi residen-
ziali, servizi educativi non residenziali, neu-

ropsichiatria infantile e psicologia clinica, 
servizio di politiche sociali, responsabile as-
sistenti sociali del tribunale per i minorenni) 
(Tab. 2).
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Questo percorso di ricerca era finalizzato 
a comprendere come gli studenti con fragili-
tà educative, nonché le istituzioni scolastiche 
che li accolgono, vengono visti da altri attori 
sociali che spesso intervengono con moltepli-
ci competenze nella vita quotidiana di questi 
soggetti. A tal fine è stato pianificato un dise-
gno di ricerca convergente e parallelo, utiliz-
zando un’unica metodologia qualitativa per la 
raccolta e l’analisi dei dati (Creswell & Plano 
Clark, 2011) (Fig. 2). Tale approccio ha con-

sentito ai ricercatori di lavorare in parallelo con 
diverse tipologie di professionisti per ottene-
re informazioni complementari. I dati, di tipo 
qualitativo, sono stati raccolti proponendo ai 
referenti dei servizi coinvolti la co-costruzione 
di una mappa concettuale sul tema “studenti 
con fragilità”, nonché un’analisi SWOT finaliz-
zata a identificare punti di forza e debolezza 
all’interno delle scuole, nonché opportunità e 
minacce esterne a esse in riferimento a inter-
venti realizzabili per questi studenti.

Fig. 2 - Disegno della ricerca – enti territoriali.

3. I risultati quantitativi

Ai referenti scolastici coinvolti nella ricer-
ca è stato richiesto di specificare il numero 
di studenti in fascia C, nonché il numero di 
Progetti Educativi Personalizzati (PEP) stilati 
complessivamente a favore di questa speci-

3  I dati qui presentati fanno riferimento all’anno scolastico 2016-2017. Nello specifico, la chiusura della raccolta 
dati è stata effettuata a giugno 2017, prendendo in considerazione anche le rilevazioni effettuate a fine anno dal 
Dipartimento della Conoscenza della Provincia autonoma di Trento. Coerentemente rispetto a quanto afferma 
la normativa in riferimento al trattamento di dati sensibili e sensibilissimi, poiché in numerose scuole e istituti è 
stato rilevato un numero di soggetti in fascia C e con fragilità educative uguale o inferiore a tre (3), i dati verranno 
qui presentati in forma aggregata, in relazione ai diversi ordini e cicli scolastici, ovvero istituti comprensivi, scuola 
secondaria di secondo grado e istituti e centri di formazione professionale.

fica fascia di popolazione studentesca3 del 
proprio istituto scolastico. Poiché in molte 
scuole si è riscontrato come molti studenti 
che necessitano di particolari attenzioni edu-
cative non risultino inseriti in nessuna fascia 
prevista dalla normativa trentina inerente i 
BES (L. 104, DSA, fascia C), è stato chiesto 
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ai referenti scolastici di indicare anche la pre-
senza di alunni in tale situazione di fragilità e 
per i quali la scuola attiva comunque specifi-
che strategie di presa in carico.

Tra i principali risultati della ricerca si ri-
tiene in primo luogo importante evidenziare 
come, su una popolazione complessiva di 
70762 studenti, la percentuale complessiva 

di studenti inseriti in fascia C o con fragilità 
educative sia del 4,0% (2810): il 2,8% (1955) 
nelle scuole primarie e secondarie di primo 
grado; lo 0,6% (403) nelle scuole secondarie 
di secondo grado, mentre lo 0,6% (452) nei 
percorsi di istruzione e formazione professio-
nale (Tab. 3). 

Fascia C Fragilità TOT

N % N % N %

Istituti comprensivi 1102 1,6% 853 1,2% 1955 2,8%

Scuole secondarie di secondo grado  240 0,3% 163 0,2% 403 0,6%

Istruzione e formazione professionale  271 0,4% 181 0,3% 452 0,6%

Tab. 3 - Studenti in fascia C e con fragilità educative.  
Percentuale calcolata sul totale degli studenti iscritti nelle scuole di ogni ordine e grado considerate nella ricerca.

Analizzando la più ampia popolazione de-
gli studenti con BES frequentanti le scuole di 
ogni ordine e grado nella Provincia di Trento 
(Tab. 4), è possibile evincere come, com-

plessivamente, il 39,7% (3632) degli studenti 
sia inserito in fascia B, il 30,7% (2810) in fa-
scia C, mentre il 29,6% (2705) in fascia A.

 
 

Fascia A Fascia B
Fascia C +

Fragilità
TOT

N % N % N % N %

Istituti comprensivi 1717 29,4% 2159 37,0% 1955 33,5% 5831 100,0%

Scuole sec. di secondo grado  314 20,3%  830 53,7%  403 26,1% 1547 100,0%

Istruz. e formaz. professionale  674 38,1%  643 36,3%  452 25,6% 1769 100,0%

Totale 2705 29,6% 3632 39,7% 2810 30,7% 9147 100,0%

Tab. 4 - Studenti con BES nelle scuole della Provincia di Trento.  
Percentuale calcolata sul totale degli studenti inclusi in questa macro-categoria.

Un ultimo dato che si ritiene interessante 
condividere è il numero di Progetti Educativi 
Personalizzati predisposti per gli studenti in 
fascia C e con fragilità educative. Nella Fig. 
3 emerge come risultino privi di un PEP il 

30,8% degli studenti in fascia C frequentanti 
le scuole primarie e secondarie di primo gra-
do, il 42,1% frequentanti le scuole seconda-
rie di secondo grado e il 72,3% i percorsi di 
istruzione e formazione professionale.
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Fig. 3 - Studenti in fascia C con / senza PEP.

Analogamente, nella Fig. 4 si evidenzia 
come risultino privi di un PEP l’85,8% degli 
studenti con fragilità educative frequentanti 
le scuole primarie e secondarie di primo gra-

do, l’85,9% frequentanti le scuole seconda-
rie di secondo grado e il 77,9% i percorsi di 
istruzione e formazione professionale.

Fig. 4 - Studenti con fragilità educative con / senza PEP.

I risultati della ricerca evidenziano, si ri-
tiene rilevante sottolinearlo, come siano 
numerose le attenzioni, le progettualità e le 
azioni messe in atto da ogni scuola e istituto, 
e come – a causa di una mancata forma-
lizzazione – spesso non vengano “viste” e 
riconosciute nella loro importanza. La stesu-
ra di una documentazione, per quanto essa 

richieda tempo e risorse, consente di portare 
alla luce le difficoltà e le fragilità di un bam-
bino o di un ragazzo, determinando sia una 
condivisione maggiormente efficace all’inter-
no del consiglio di classe, sia un coinvolgi-
mento formale dell’intera rete educativa che 
si muove attorno allo studente.
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4.  I risultati qualitativi del percorso 
di ricerca con le scuole

1.1. I profili di fragilità

La costruzione induttiva delle categorie di 
seguito presentate ha incluso in primo luogo 
l’individuazione di una o più unità concettuali 
significative per ogni affermazione espressa 
nel questionario dai rispondenti. A ciascuna 
di esse è stata successivamente attribuita 
un’etichetta; le etichette sono state quindi 
raggruppate in categorie.

Come primo risultato, l’analisi dei casi de-
gli studenti con fragilità educative4 identificati 
dai referenti BES ha portato all’identificazio-
ne di comportamenti che caratterizzano il 
funzionamento problematico di questi stu-
denti, che sono stati poi raggruppati in sei 
categorie di fragilità educative:
-  Fragilità psico-emotive: problemi di auto-

regolazione, scarsa consapevolezza di sé 
e fragilità emotiva.

-  Difficoltà di adattamento al ruolo: difficoltà 
di tenuta dei compiti, correlata in partico-
lare con bassi livelli di concentrazione e 
di attenzione, nonché difficoltà organiz-
zative e incostanza nell’impegno e nella 
frequenza.

-  Fragilità comunicativo-relazionali: difficol-
tà relazionali, comunicative e di inseri-
mento nel gruppo classe.

-  Comportamenti di tipo resistente-passi-
vo: atteggiamento apatico e indolente, 
non partecipazione alle attività proposte.

-  Problemi di apprendimento: carenze nel-
le competenze di base, problematiche di 
tipo cognitivo e insuccesso scolastico.

-  Atteggiamento oppositivo-ostile: com-
portamenti oppositivi, istintuali, frequente 
infrazione delle norme.

Questi elementi di fragilità costituiscono del-

4  I risultati qualitativi riguardano sia gli studenti inseriti in fascia C, sia gli studenti con fragilità educative per i quali 
sono state attivate specifiche attenzioni pedagogico-educative e/o misure di presa in carico.

le caratteristiche degli studenti che gli in-
segnanti considerano per prendersi cura e 
consentire loro di raggiungere il successo 
scolastico. 

4.2.  Analisi delle motivazioni e dei bisogni

Analizzando le risposte formulate dai re-
ferenti scolastici è emersa una forte difficoltà 
nel distinguere i comportamenti disfunzionali 
oggettivamente osservabili dalle motivazioni 
che stanno alla base di tali comportamenti. 
Conseguentemente, è risultata complessa 
anche l’individuazione dei bisogni dei bam-
bini e dei ragazzi con fragilità educative. Essi 
possono essere considerati fortemente lega-
ti alle motivazioni forse perché prevale una 
prospettiva ‘clinicizzante’, secondo la quale i 
processi di personalizzazione degli interventi 
educativi sono il frutto di un’azione che parte 
dall’individuazione e dalla certificazione del-
le cause originarie. Al contrario, dal punto di 
vista pedagogico, risulta maggiormente utile 
individuare i comportamenti del soggetto e i 
suoi bisogni, per poi ipotizzare un progetto 
educativo teso al suo sviluppo. 

Fra le principali motivazioni alla base dei 
comportamenti disfunzionali si evidenziano 
criticità a livello familiare e socio-culturale, 
problematiche psico-emotive e relazionali, 
problematiche di tipo cognitivo, problemi di 
adattamento al ruolo, problemi di salute e 
problemi di orientamento scolastico.

I bisogni individuati dai referenti BES, re-
lativamente agli studenti con fragilità educa-
tive, riguardano in particolare la necessità di 
avere un supporto di tipo psico-emotivo, di 
lavorare in termini di benessere relazionale, 
di acquisire un metodo di studio e di lavoro 
efficaci e, più in generale, di coinvolgere tutte 
le agenzie educative nella presa in carico dei 
bambini e dei ragazzi con fragilità educative. 
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Tutto ciò può complessivamente contribuire 
a prevenire e limitare il rischio di dispersione 
scolastica.

4.3. Punti di forza e interventi proposti

È esclusivamente dai punti di forza di un 
bambino e di un ragazzo che si può dare vita 
alla costruzione di un progetto educativo che 
consenta di raggiungere il successo formati-
vo; questi risultano pertanto un elemento im-
prescindibile da individuare per determinare, 
conseguentemente, la strada maggiormente 
efficace per raggiungere tale traguardo. Fra i 
principali punti di forza che caratterizzano gli 
alunni inseriti in fascia C e con fragilità edu-
cative è possibile individuare l’impegno e la 
motivazione, il saper richiedere e accettare 
aiuto, il saper tessere buone relazioni con i 
pari e con gli adulti, il possedere capacità, 
competenze e interessi personali, il manife-
stare interesse, attitudine e risultati positivi ri-
spetto a specifiche discipline o ambiti di stu-
dio, la buona riuscita – in termini di risultati 
– qualora vengano adottati specifici metodi, 
strategie e strumenti didattici, buone capa-
cità organizzative, nonché un “buon carat-
tere”.

A partire dai punti di forza è possibile 
progettare specifici percorsi formativi tesi a 
incontrare le caratteristiche e i bisogni degli 
studenti in situazione di fragilità. A livello sco-
lastico, i risultati evidenziano come vengano 
messe in atto dai docenti metodologie e tec-
niche didattiche mirate, ma come, al con-
tempo, un grande valore sia rivestito anche 
dalle numerose attenzioni pedagogiche quo-
tidianamente agite dai docenti. Nello speci-
fico, fra le principali metodologie e tecniche 
didattiche è possibile annoverare strategie 
cooperative, strumenti e strategie compen-
sative, misure dispensative, strategie spe-
cifiche per la valutazione, affiancamento, 
flessibilità dei tempi di apprendimento e 
dell’esecuzione dei compiti, attività ludiche, 

apprendimento di strategie di studio e di ri-
flessione, predisposizione di un setting che 
faciliti la partecipazione e la creazione di un 
clima di classe positivo, approccio laborato-
riale, individuazione di tematiche motivanti 
per il singolo alunno, approccio inter-discipli-
nare, incontro con il mondo del lavoro, sup-
porto allo studio attraverso attività di recupe-
ro e di potenziamento, progettazione di un 
percorso scolastico personalizzato. Rispet-
to invece alle attenzioni pedagogiche, esse 
ruotano attorno alle seguenti parole chiave: 
osservare, dialogare, responsabilizzare, fa-
vorire l’acquisizione di consapevolezza, faci-
litare il rispetto delle regole, accogliere, va-
lorizzare, motivare, sollecitare, promuovere, 
contenere, facilitare le relazioni e il benesse-
re scolastico, adottare uno sguardo ampio. 
Numerose risultano essere anche le strate-
gie educative proposte a livello extra-sco-
lastico: queste prevedono principalmente il 
coinvolgimento della famiglia e delle even-
tuali strutture residenziali ospitanti, azioni di 
supporto da parte di servizi e professionisti 
del territorio per attuare strategie e percor-
si di sostegno allo studio e allo sviluppo di 
competenze sociali e relazionali, la parteci-
pazione ad attività extra-scolastiche, nonché 
il coinvolgimento dei servizi socio-sanitari 
per la diagnosi e la presa in carico di speci-
fiche situazioni. La ricerca ha inoltre raccolto 
la segnalazione di numerosi progetti attivati 
a favore degli studenti con fragilità educative 
che costituiscono un interessante bagaglio 
di dispositivi e strategie efficaci per promuo-
vere il successo formativo di questi studenti 
(Lorandi & Arici, 2018). 

5.  Risultati qualitativi del percorso 
di ricerca con gli enti territoriali

Nell’ambito del percorso di ricerca con-
dotto con i servizi territoriali, sono state iden-
tificate ulteriori traiettorie di sviluppo orien-
tate a una migliore promozione e inclusione 
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di bambini e ragazzi con fragilità educative. 
Viene sottolineata in particolare la necessità 
di implementare o di migliorare le reti edu-
cative tra le agenzie e le istituzioni territoriali 
coinvolte nella presa in carico degli studen-
ti con fragilità. La rete si è rivelata infatti la 
struttura operativa ideale per rafforzare le 
strategie didattiche, migliorare l’inclusività, 
aiutare la co-progettazione dei percorsi for-
mativi da parte delle istituzioni educative e 
territoriali e promuovere percorsi di forma-
zione rivolti ai professionisti coinvolti in essa. 
Tutte queste azioni contribuiscono a focaliz-
zare in modo maggiormente efficace ed effi-
ciente il progetto di vita globale di bambini e 
ragazzi con fragilità educative e le risposte ai 
loro bisogni. 

6. Conclusioni

6.1.  Proposta di strumenti operativi a 
favore degli studenti con fragilità 
educative

Da una riflessione sui risultati emersi, ma 
anche sul processo attivato dagli insegnanti 
e dai ricercatori per giungere a questi, sono 
stati creati tre strumenti che possono esse-
re utilizzati a livello di istituto scolastico o di 
singoli gruppi di insegnanti che lavorano su 
situazioni specifiche, nonché da gruppi in-
terprofessionali per individuare, pianificare, 
monitorare e valutare progettualità educative 
a favore degli studenti in situazione di fragi-
lità (Girelli & Bevilacqua, 2018). Non si trat-
ta di strumenti finalizzati alla formulazione di 
diagnosi educative (Palmieri & Prada, 2015), 
oppure di una diagnosi funzionale; l’obiet-
tivo principale consiste invece nell’avviare 
un processo riflessivo frutto di un confronto 
fra gli insegnanti con i quali il bambino o il 
ragazzo quotidianamente si relaziona e, in 
seconda istanza, con il referente d’istituto, il 
dirigente e il collegio docenti. Il fine ultimo è 
l’acquisizione di una maggiore consapevo-

lezza rispetto al soggetto e alla complessità 
delle fragilità educative che lo studente o la 
studentessa manifesta e, conseguentemen-
te, supportare la progettazione di interventi 
che ne sostengano concretamente il proget-
to di vita.

Lo strumento di supporto per l’individua-
zione, la pianificazione, il monitoraggio e la 
valutazione della progettualità educativa per 
gli studenti in situazione di fragilità educati-
va (Strumento di Supporto alla Progettualità 
Educativa – SPrEd) è uno strumento quan-
ti-qualitativo che consente di rendere visibile 
il fenomeno e valorizzare quanto viene attiva-
to per evitare fenomeni di dispersione scola-
stica o, comunque, di insuccesso formativo. 
L’obiettivo di tale strumento, come già pre-
annuncia la sua denominazione, è supporta-
re gli insegnanti nell’identificazione di tutti gli 
elementi utili che concorrono a definire una 
progettualità complessa ed efficace a favore 
di ogni singolo studente in situazione di fra-
gilità. Attraverso tale strumento viene richie-
sto di delineare le caratteristiche anagrafiche 
dell’alunno, gli elementi per attivare un’at-
tenzione specifica; le modalità d’intervento, 
nei termini di un progetto educativo perso-
nalizzato; altri elementi utili per comprendere 
la situazione dell’alunno e dei contesti in cui 
egli o ella vive.

Lo strumento di Rilevazione delle Fragilità 
Educative (RiFragE) risulta invece finalizzato, 
come già evidenzia la sua denominazione, a 
supportare i docenti nell’identificare le fragi-
lità educative, focalizzando l’attenzione non 
tanto sulle motivazioni alla base delle fragi-
lità evidenziate, quanto sui comportamenti 
quotidianamente agiti e sui punti di forza a 
partire dai quali identificare le linee d’azione 
condivise e operare. La struttura di questo 
strumento consente infatti di far emergere 
un’area prevalente di fragilità del bambino o 
del ragazzo, senza però perderne di vista la 
globalità del suo modo di funzionare.

Lo strumento per l’analisi della Rete Edu-
cativa nella prospettiva del Progetto di Vita 



RICERCAZIONE - Vol. 10, n. 2 - December 2018 | 41

(REProVi) si pone invece come obiettivo di 
facilitare una lettura delle potenzialità educa-
tive presenti nel territorio, che integri i diversi 
mondi esistenziali in cui il soggetto risulta in-
serito, con lo scopo di esplicitarne la com-
plessità della situazione relazionale per va-
lorizzarne e integrarne le potenzialità. Esplo-
rando la rete educativa nella quale un bam-
bino o un ragazzo è inserito, e considerando 
tutto ciò che risulta significativo dal punto di 
vista educativo, è possibile infatti individuare 
non tanto le criticità, quanto soprattutto le 
risorse presenti all’interno dei diversi sistemi 
relazionali.

6.2.  Suggestioni a livello politico e 
formativo

I risultati delle diverse linee di ricerca han-
no, in ultima istanza, contribuito alla stesura 
di suggerimenti in termini di politiche scola-
stiche e di attività di formazione rivolte agli 
insegnanti. 

Sono state delineate, in primo luogo, 
suggestioni per una postura inclusiva rivolte 
a tutti i soggetti coinvolti nella presa in carico 
degli studenti e delle studentesse in situa-
zione di fragilità educativa. Esse riguarda-
no innanzitutto l’adozione di una postura di 
cura, come azione dei singoli e di sistema5, 
sia, quindi, verso gli studenti, sia verso tutti 
coloro che con tali studenti quotidianamen-
te si relazionano. Dimensione anche politica 
e istituzionale perché rispondere ai bisogni 
degli studenti con fragilità educative, e non 
solo, di tutti gli studenti in generale, è com-
pito di ognuno, nello specifico esercizio del 
proprio ruolo. Risulta poi centrale mantener-
si aperti alla domanda, ovvero imparare non 
solo a vedere questi studenti, ma a guardarli 
per non perderli, restando nella certezza che 
nulla è risolutivo e che occorre continuare a 
lasciarsi interrogare dalla realtà delle singole 

5 In corsivo le questioni e i termini chiave evidenziati nelle conclusioni della ricerca.

fragilità. Per rispondere ai loro bisogni risulta 
fondamentale farsi responsabili, ricercando 
modalità sempre nuove per rispondere alle 
loro differenti esigenze e lasciandosi interpel-
lare dalle situazioni di fragilità degli studenti, 
senza attivare dinamiche espulsive o di col-
pevolizzazione, nonché avere rispetto della 
singolarità di ogni situazione, che chiede di 
essere ascoltata, conosciuta, accolta e ac-
compagnata con questa consapevolezza. È 
altresì fondamentale creare alleanze, poiché, 
pur esercitando ogni singolo soggetto, nel 
proprio ruolo, una responsabilità educativa, 
per rispondere ai bisogni di bambini e ra-
gazzi con fragilità educative viene richiesta 
una progettualità di ampio respiro, interna 
ed esterna alla scuola; i risultati della ricerca 
attestano infatti come efficace attivare alle-
anze concrete che diano vita a pensieri ed 
esperienze sinergiche sul progetto di vita del 
minore nella sua globalità. Per formulare e 
attivare una strategia che risponda concreta-
mente ed efficacemente ai bisogni del singo-
lo studente in situazione di fragilità, agire con 
flessibilità rappresenta un elemento chiave 
che consente di conciliare i diversi punti di 
vista, che sembrano a volte inconciliabili, e 
di offrire indirizzi validi per tutti. Per riuscire a 
mettere in atto le suggestioni fino a ora de-
scritte, risulta fondamentale assumere il pro-
getto di vita come orizzonte, ovvero provare 
a rimodulare e ripensare il percorso scolasti-
co andando oltre il solo progetto didattico, 
per raggiungere il più complesso successo 
formativo, nonché promuovere una cultura 
dell’inclusione a tutti i livelli, per migliorare sul 
piano normativo e delle risorse, sostenendo 
in tal modo l’innovazione educativa e didatti-
ca nelle istituzioni formative e il lavoro di rete 
nelle comunità locali.

In secondo luogo, sono state formulate 
suggestioni per il livello istituzionale del siste-
ma scolastico trentino. I risultati della ricerca 
evidenziano in primo luogo la necessità di 
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ripensare la ‘fascia C’, poiché essa sembra 
non rispondere in modo efficace allo scopo 
di intercettare il disagio scolastico – la sua 
interpretazione registra infatti significative 
variabilità da un’istituzione scolastica all’al-
tra. Analogamente potrebbe risultare utile 
anche ripensare la distribuzione delle risorse 
cercando di scindere tale aspetto da quello 
delle certificazioni e muovendosi invece in 
relazione a eventuali indici di complessità o 
di progettualità dell’istituzione. 

Un terzo elemento di criticità emerso du-
rante la ricerca riguarda la valutazione degli 
studenti ‘che da soli non ce la fanno’ poiché, 
da risorsa ai fini dell’apprendimento, viene 
invece considerata un problema; si propone 
pertanto di valutare per accompagnare il per-
corso di crescita del soggetto valorizzando 
in particolare la dimensione formativa della 
valutazione. La ricerca ha inoltre evidenziato 
la necessità di favorire la costruzione di reti 
educative territoriali tra le diverse realtà istitu-
zionali e della società civile che hanno quoti-
dianamente in carico il bambino o il ragazzo: 
tali realtà, spesso sorte in modo occasionale 
a seguito di un’emergenza da affrontare, pre-
sentano la forte necessità di trovare condizio-
ni istituzionali di legittimità e di coordinamento 
per consentirne lo sviluppo e lo stabilizzarsi. 
All’interno di queste reti un ruolo chiave viene 
giocato da figure di middle management, i re-
ferenti BES nel caso specifico, le quali risulta-
no particolarmente preziose per promuovere 
la cultura professionale rispetto all’inclusione 
e per presidiare le relative aree di operativi-
tà, orientandole al miglioramento continuo; 
riconoscere e valorizzare le figure di sistema 
risulta pertanto un concreto passo in avanti 
per raggiungere una maggiore efficacia delle 
progettazioni educative. All’interno di queste 
reti non possono mancare le figure genitoriali, 
soprattutto laddove la realtà rimanda situa-
zioni di estraneità, di delega, se non di conflit-
tualità; si attesta quindi come necessario pro-
muovere una cultura della partecipazione dei 
genitori nella scuola tesa al raggiungimento 

di una corresponsabilità educativa non sola-
mente verso i propri figli, ma verso una ‘ge-
nitorialità diffusa’, come assunzione di una 
responsabilità educativa sociale. Un ultimo 
elemento considerato interessante consiste 
nel sostenere l’innovazione bottom-up: legit-
timare le sperimentazioni che nascono nelle 
singole realtà educative, scolastiche e terri-
toriali, attuando percorsi di sperimentazione 
controllata nella forma della ricerca-azione, e 
favorendo così la reale maturazione culturale 
necessaria all’efficacia educativa di qualsiasi 
cambiamento si voglia introdurre, permette 
la responsabilizzazione e l’attivazione piena 
delle singole realtà.

Sono state infine elaborate suggestioni 
per la formazione in servizio dei docenti. Si 
evidenzia, in primo luogo, la necessità di una 
formazione relativa alla dimensione socio-af-
fettiva dell’esperienza scolastica. Potenziare 
le competenze sia didattico/organizzative sia 
relazionali/pedagogiche dei docenti rispon-
de all’esigenza di creare ambienti di appren-
dimento nei quali siano promosse relazioni 
capaci di favorire uno sviluppo personale e 
relazionale degli studenti, in funzione di un 
apprendimento significativo rispetto al pro-
getto di vita dello studente, non solo sotto 
il profilo meramente scolastico. In secondo 
luogo sono richiesti dai docenti prevalen-
temente percorsi formativi che intrecciano 
fortemente la pratica (affiancamento, super-
visione, formazione esperienziale, testimoni 
privilegiati…) poiché si ritiene che lo sviluppo 
professionale sia l’esito di processi formativi 
di tipo riflessivo. Risulta pertanto utile for-
mulare proposte di accompagnamento dei 
professionisti della scuola nelle loro pratiche 
per valorizzarle, ripensarle, favorire le conta-
minazioni positive e consentire la sperimen-
tazione di nuove strade. Si considera infine 
auspicabile la promozione e il sostegno dello 
sviluppo professionale delle figure di midd-
le management, dei referenti BES in que-
sto caso specifico, poiché curare lo svilup-
po della cultura dell’inclusione nella propria 
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scuola, offrendo ai propri colleghi sostegno/
consulenza nella progettazione e realizzazio-
ne di azioni efficaci per promuovere il suc-
cesso formativo degli studenti con fragilità 
educative, è un compito complesso, ma del 
tutto strategico.

7. Discussione

Il progetto di ricerca qui presentato6 ha in-
teso portare un contributo rispetto a una te-
matica critica – i bambini e i ragazzi che non 
hanno una diagnosi (L.104, L.170), ma che 
presentano fragilità educative che concor-
rono a incrementare il rischio di insuccesso 
formativo e di esclusione scolastica – poco 
affrontato, ma rilevante a livello internaziona-
le sia per i professionisti che quotidianamen-
te vivono la scuola, sia per i decisori politici. 
Attraverso una ricerca mixed-method è stato 
possibile delineare un quadro interpretativo 
rispetto alle fragilità educative degli studen-
ti svantaggiati e dei contesti scolastici in cui 
studiano e vivono, oltre a formulare sugge-
rimenti per eventuali cambiamenti nelle po-
litiche scolastiche e per progettare attività di 
formazione mirate per insegnanti.

Il valore aggiunto della ricerca risiede 
nell’aver convertito una richiesta di rileva-
zione quantitativa in una ricerca utile per le 
scuole per il suo carattere fortemente parte-
cipativo e trasformativo. Numerosi referenti 
BES hanno infatti sottolineato di aver acqui-

6  La pubblicazione edita al termine del progetto di ricerca [Girelli C., Bevilacqua A. (2018), Leggere le fragilità 
educative a scuola per intervenire. Una ricerca per sostenere i processi di crescita degli studenti nelle scuole 
trentine, IPRASE, Trento] è consultabile e scaricabile gratuitamente nel sito di IPRASE: https://goo.gl/9jeJmB 

sito, già durante la ricerca, una maggiore 
consapevolezza rispetto a tale fenomeno, di 
aver attivato momenti di dialogo e di con-
fronto interni ed esterni al proprio istituto, di 
aver già implementato nuove pratiche, non-
ché di aver iniziato a delineare ipotesi di pro-
gettazioni future assumendo come direttrici 
per l’azione quanto discusso e sperimentato 
durante l’indagine. La condivisione di questa 
esperienza a livello di istituto si ritiene di par-
ticolare importanza poiché qualsiasi azione 
istituzionale, normativa, formativa, educativa 
o didattica può prendere vita e senso solo 
all’interno di una cultura, di un modo di leg-
gere e di porsi di fronte alla realtà sufficiente-
mente condivisi.

Risultano comunque necessarie ulteriori 
ricerche volte a indagare in profondità il feno-
meno degli studenti in situazione di fragilità 
educativa, soprattutto rispetto alle strategie, 
ai metodi e agli strumenti utilizzati per rispon-
dere ai bisogni di questi soggetti.

Finanziamenti

IPRASE, all’interno del progetto di siste-
ma “Le nuove frontiere del diritto all’istruzio-
ne. Rimuovere le difficoltà d’apprendimento, 
favorire una scuola inclusiva e preparare i 
cittadini responsabili e attivi del futuro”, cofi-
nanziato dal Fondo Sociale Europeo nell’am-
bito del PO 2014-2020 della Provincia auto-
noma di Trento.
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Estratto

Si descrivono gli interventi dell’U.O. di Psicologia in Trentino, in favore degli studenti che presentano 
fragilità evolutive, le quali interferiscono con il percorso scolastico pur non concludendosi con una 
certificazione. Si fa riferimento alle situazioni in cui il minore presenta difficoltà di regolazione emotiva 
e comportamentale, alle fragilità cognitive, nonché alle situazioni di svantaggio culturale o sociale che 
ostacolano i processi di socializzazione, apprendimento e partecipazione comunitaria, rendendo ne-
cessaria l’attivazione di un intervento di rete. Vengono presentati i dati relativi alle attività dell’U.O. di 
Psicologia nella funzione Scuola, le modalità di collaborazione scuola e servizi e la descrizione di alcuni 
casi di lavoro di integrazione fra servizi.

Parole chiave: Fragilità educative, Bisogni educativi speciali, Lavoro di rete.

Abstract 

The paper describes the actions conducted by the Psychology Operational Unit in Trentino in favour of 
students showing developmental fragilities that interfere with their school studies although not resulting 
in certification. Reference is made to the situations in which the child finds it hard to regulate his/her 
emotions and behaviour, to the cognitive fragilities, and to the cultural or social disadvantages that hin-
der their processes of socialisation, learning and community participation and therefore require network 
action. A presentation is made of data regarding the activities of the Psychology O.U. for schools, of the 
methods of cooperation between the school and the services, and of several cases of integration work 
among different services.

Keywords: Educational fragilities, Special educational needs, Network actions.
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1. Introduzione

Lo sviluppo viene concepito come un 
succedersi di fasi, ognuna con un compi-
to evolutivo da affrontare (Ammaniti, 2009; 
Schore, 2000; Sroufe, 2000). Quello che si 
rende necessario durante lo sviluppo è una 
riorganizzazione del funzionamento globale 
al fine di aumentare il livello di adattamento 
alle richieste ambientali, adattamento che si 
esprime in termini di maggiore autonomia e 
capacità di regolazione emozionale e com-
portamentale. Queste funzioni emergono 
gradualmente, sono sottoposte a continue 
riorganizzazioni e l’esito risulta fortemente 
influenzato da fattori costituzionali e ambien-
tali (Pluess et al., 2013; Belsky et al., 2017). 
Alterazioni nell’evoluzione delle funzioni di 
base e nella regolazione degli affetti possono 
determinare l’insorgenza di psicopatologia 
attraverso il consolidamento di strategie di-
fensive che riducono il funzionamento adat-
tivo (Fonagy et al., 2005). 

Diversi studi epidemiologici dimostrano 
come già nella prima infanzia possano insor-
gere disturbi emotivi, cognitivi e del neuro-
sviluppo che interferiscono in maniera signifi-
cativa con la traiettoria evolutiva, delineando 
percorsi atipici che tendono a mantenersi 
stabili nel tempo (Egger et al., 2006; Wich-
strøm et al., 2012; Costello et al., 2005,a; 
Costello et al., 2005,b; Zeanah et al., 2015, 
Zeanah et al., 2016). 

Il report annuale del 2015, effettuato dal 
Dipartimento di Salute Mentale (APSS di 
Trento) all’interno dell’area della Psicologia, 
evidenzia che dei 6.170 utenti in carico il 
31% sono minori (totale 1919, di cui 1069 
maschi e 850 femmine; Tab. 1). 

I disturbi maggiormente diagnosticati 
sono relativi alle situazioni che presentano 
fragilità connesse a fattori stressanti o altera-
zioni significative del funzionamento sociale 
o familiare (29% codici Z) seguiti dai disturbi 
legati alla disregolazione del comportamen-
to (28.3%, minori con diagnosi comprese tra 
F90 e F99), disturbi emozionali (19.5% minori 
con diagnosi comprese tra F30 e F69), quelli 
legati ad alterazioni specifiche delle funzioni 
cognitive (18.5% minori con diagnosi com-
prese tra F80 e F83), infine alterazioni globali 
dello sviluppo quali disabilità intellettive e di-
sturbi dello spettro autistico (rispettivamente 
2.5% e 1.9%). Le frequenze assolute totali e 
per genere sono riportate nella Tab. 2.

Come risposta “all’intensificarsi del di-
sagio psichico, della patologia psichiatrica 
in età pediatrica, dei disturbi del comporta-
mento, disturbi dello sviluppo, disturbi speci-
fici dell’apprendimento nell’area dell’infanzia 
e dell’adolescenza”, nel 2016, la Giunta Pro-
vinciale di Trento, all’interno della delibera n° 
432/16 “Piano delle Fragilità in età evolutiva: 
problematiche sanitarie e socio-sanitarie e 
modalità di intervento”, sottolinea come si 
renda necessario individuare misure e azioni 

UTENTI IN CARICO tra 0-18 anni 
U.O. PSICOLOGIA

Frequenze assolute Frequenze percentuali

Maschi 1069 55.7%

Femmine 850 44.3%

Totale 1919 100%

Tab. 1 - Dipartimento di Salute Mentale (2016): Area Psicologia. Report anno 2015. Non pubblicato.
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per la promozione e lo sviluppo in età evolu-
tiva, attraverso un lavoro di integrazione tra 
servizi sanitari, sociali ed educativi.

Ne deriva che gli interventi sanitari di 
prevenzione, diagnosi e cura dei disturbi 
in età evolutiva occupano un ruolo crucia-
le nell’ambito della salute mentale, in modo 
particolare nelle situazioni complesse. 

La complessità di alcune situazioni non 
è legata esclusivamente alla tipologia, per-
vasività e durata della condizione clinica ma 
soprattutto alla presenza di fattori di rischio 
familiari e ambientali che concorrono a man-
tenere e ad amplificare il disturbo. Nelle si-
tuazioni di maggiore complessità, quindi, si 
rende necessaria l’attivazione di più inter-

Diagnosi dei minori in carico presso 
l’U.O. Psicologia - anno 2015

DIAGNOSI Femmine Maschi Totale Gruppi clinici

Nessuna 1 2 3 3 (0.2%)

F30-39 Sindromi affettive 19 19 38

257 (19.5%)

F40-49 Sindromi Nevrotiche legate a stress 
somatoformi 75 78 153

F50-59 Sindromi comportamentali associati ad 
alterazioni funzioni fisiologiche 32 4 36

F60-69 Disturbi di personalità 18 12 30

F70-79 Disabilità intelletive 15 19 34 34 (2.5%)

F84- 89 Alterazioni globali dello sviluppo 4 21 25 25 (1.9%)

F80-83 Disturbi delle funzioni cognitive (D. 
Linguaggio; D. Apprendimento; D. Funzioni) 96 147 243 243 (18.5)

F90 Sindromi ipercinetiche 3 33 36

372 (28.3%)

F91 Disturbi della Condotta 14 55 69

F92-93 Disturbo misto della condotta e della 
sfera emozionale 73 115 188

F94 Disturbo del funzionamento sociale 15 25 40

F95-99 Disturbo tipo tic 11 28 39

Z00-99 Situazioni psicosociali 178 203 381 381 (29%)

Totale 554 761 1315 1315 (100%)

Tab. 2 - Dipartimento di Salute Mentale (2016): Area Psicologia. Report anno 2015. Non pubblicato.



| Prevenire il fallimento educativo e la dispersione scolastica48

venti che agiscano a diversi livelli del conte-
sto di vita del minore: individuale, familiare, 
scolastico e comunitario. Il lavoro di rete rap-
presenta pertanto il fattore determinante per 
la riuscita di alcuni progetti.

Ed è proprio in questo ambito che si 
colloca il presente lavoro. La presenza di 
fragilità in età evolutiva nell’ambito della 
regolazione dell’umore, degli affetti e del 
comportamento così come nell’ambito del-
le funzioni cognitive (attenzione, funzioni 
esecutive, coordinazione motoria, appren-
dimenti), sia su base costituzionale che re-
attive a difficoltà nel contesto ambientale, 
compromette l’adattamento alle richieste 
scolastiche ostacolando l’apprendimen-
to, la socializzazione e la costruzione di un 
senso di sé come membro di una comu-
nità. La gravità e la persistenza di queste 
difficoltà, se non opportunamente rilevate 
e gestite, possono comportare esiti ad alto 
rischio evolutivo, quali l’emergere di disturbi 
internalizzati (bassa autostima, depressio-
ne, ansia), disturbi esternalizzati (comporta-
menti oppositivi o apertamente dirompenti) 
e, in alcuni casi, l’abbandono scolastico o 
un vero e proprio blocco evolutivo.

Al fine di garantire a ogni minore la possi-
bilità di procedere nello sviluppo, assolvendo 
ai compiti evolutivi tipici della fase evolutiva 
attraversata, oltre al lavoro clinico diretto sul 
minore e sulla famiglia, si rende necessario 
attivare una collaborazione con l’istituzione 
scolastica con lo scopo di condividere infor-
mazioni sui punti di forza e debolezza del mi-
nore e pensare azioni educative e didattiche 
che possano ridurre i fattori ambientali che 
ostacolano l’adattamento del minore. 

La collaborazione scuola e servizi della sa-
lute mentale si realizza in tre modi a seconda 
delle caratteristiche cliniche del minore:
-  le situazioni più severe di alterazioni del-

lo sviluppo sono certificate ai sensi del-
la L. 104/92 presso i servizi sanitari di 

Neuropsichiatria infantile e di Psicologia, 
garantendo un percorso individualizzato 
mediato anche da insegnanti esperti nel 
sostegno alle disabilità, che integrano le 
attività degli insegnanti curricolari;

-  i Disturbi Specifici di Apprendimento 
(DSA), quali dislessia, disortografia, di-
sgrafia e discalculia, ottengono una per-
sonalizzazione della didattica previa certi-
ficazione prodotta da specialisti psicologi 
o neuropsichiatri seguendo le indicazioni 
della L.170/2010 e le linee guida provin-
ciali del 2017, che indicano strumenti di-
spensativi e compensativi appropriati al 
profilo cognitivo;

-  le situazioni di fragilità emotiva, cognitiva, 
di svantaggio sociale e culturale, che non 
rientrano nelle precedenti categorie dei 
bisogni educativi speciali, rientrano nella 
cosiddetta “Fascia C” e sono regolamen-
tate dalla DM del 27.12.2012 e dalla suc-
cessiva CM n.8 del 2013 che ne esplicita 
le norme attuative. In queste situazioni il 
consiglio di classe può attivare, in accor-
do con la famiglia, un Piano Educativo 
Personalizzato, volto a tutelare il percorso 
di crescita individuale, sia educativo che 
di apprendimento.
Il presente lavoro si occupa principalmen-

te della terza area di disagio, rappresentata 
da minori che, per motivi vari, presentano un 
rischio maggiore d’insuccesso e, in alcuni 
casi, di abbandono scolastico, con partico-
lare riferimento alle situazioni di collaborazio-
ne del servizio di Psicologia con l’istituzione 
scolastica di diverso ordine e grado. 

Scopo del presente lavoro è quello di 
presentare le attività dell’U.O. di Psicologia 
del Trentino rispetto alla funzione scuola 
(Funzione Scuola L.104/92; Scuola DSA e 
Scuola Altro) con particolare riferimento agli 
interventi nella Fascia C, al fine di mostrare le 
prassi maggiormente in uso ed evidenziarne 
i vantaggi e i limiti.
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Nello specifico si intende:
-  quantificare complessivamente e per ogni 

funzione il numero di interventi per anno 
solare effettuati a favore dell’area scuola;

-  descrivere e quantificare la tipologia de-
gli interventi attivati: valutazioni, certifi-
cazioni, relazioni, consulenze a operatori 
scolastici, attivazione del privato sociale, 
presa in carico psicologica;

-  descrivere le modalità di collaborazione 
tra il servizio di Psicologia e la scuola. A 
scopo esemplificativo saranno presenta-
te tre situazioni di fragilità evolutiva che 
hanno reso necessaria la collaborazione 
tra servizi: sanità, scuola, servizio sociale 
e privato sociale. 

2.  Gli interventi dell’U.O. di 
Psicologia nell’Area scolastica

In questo paragrafo saranno presentati 
alcuni dati relativi alle attività che l’U.O. di 
Psicologia della APSS di Trento rivolge all’u-
tenza che presenta problematiche scolasti-
che. I dati presentati sono ricavati dal siste-
ma informatico aziendale Qlik e si riferiscono 
al triennio solare 2015-2016-2017 per utenti 
di età compresa tra 0-18 anni.

Saranno considerate sia le situazioni in 
cui la scuola attiva il servizio di Psicologia 
per studenti con bisogni educativi speciali 
(Dati Qlik estratti dalla macrofunzione Scuo-

la e Scuola Altro), sia quelle che accedono 
spontaneamente all’ambulatorio e per le 
quali è l’U.O. di Psicologia stessa ad attivare 
e a richiedere la collaborazione con la scuo-
la (Dati Qlik estratti da Altre macrofunzioni 
dell’Area Minori).

Le attività psicologiche rivolte alla macro-
funzione Scuola sono a loro volta differenzia-
te nelle seguenti tre sottofunzioni:
-  Scuola L.104: include gli interventi in fa-

vore di studenti con disabilità certificata 
(L.104/92); 

-  Scuola DSA: include gli interventi in favo-
re di studenti con Disturbi Specifici di Ap-
prendimento (ai sensi della L.170/2010);

-  Scuola Altro: include gli interventi in fa-
vore di studenti in situazione di svantag-
gio e che giungono al servizio per pro-
blematiche emotive, comportamentali 
e sociali (DPP 8 maggio 2008 e DPP 7 
ottobre 2010) su invio della scuola o di 
altri servizi. 
Nella Tab. 3 il numero di minori (di età 

compresa tra 0-18 anni) presi in carico per 
problematiche scolastiche, viene confronta-
to con il numero di utenti in carico in altre 
funzioni di valutazione e di cura e con il totale 
dell’utenza dell’Area Minori. 

Si può osservare che gli utenti inviati dalla 
scuola all’U.O. di Psicologia rappresentano 
un terzo dell’utenza complessiva 0-18 anni 
che si rivolge al servizio e che le percentuali 
rimangono costanti lungo il triennio (34%).

UTENTI IN CARICO tra 0-18 anni 
U.O. PSICOLOGIA

2015 2016 2017

Macro Funzione Scuola 626 (34.4%) 576 (33.9%) 624 (33.9%)

Altre Funzioni 1195 (65.6%) 1124 (66.1%) 1212 (66.1%)

Totale 1821 1700 1836

Tab. 3 - Confronto numerico tra macrofunzione Scuola e altre funzioni.
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PRESTAZIONI EROGATE  
NELLA MACROFUNZIONE SCUOLA 0-18 anni

2015 2016 2017

Relazioni e certificazioni 364 (12.2%) 211 (7.8%) 327 (10.4%)

Consulenze con operatori scolastici 
e altri servizi 722 (24.2%) 581 (21.4%) 717 (22.8%)

Colloqui psicologici/test di 
valutazione 1896 (63.6%) 1924 (70.8%) 2102 (66.8%)

TOTALE 2982 2716 3146

Tab. 5 - Tipologia e numero delle prestazioni erogate nella macrofunzione Scuola.

UTENTI IN CARICO tra 0-18 anni 
MACROFUNZIONE SCUOLA

2015 2016 2017

L. 104/92 293 (41%) 267 (39.3%) 272 (36.1%)

DSA 165 (23%) 165 (24.3%) 226 (30%)

Scuola Altro (sit. di svantaggio) 258 (36%) 248 (36.4%) 255 (33.9%)

TOTALE 626 576 624

Tab. 4 - Confronto numerico tra le sottofunzioni della macrofunzione Scuola.

Nella Tab. 5 sono riportate la tipologia e 
il numero delle prestazioni erogate in favore 
di pazienti presi in carico per problematiche 
scolastiche. Come si può osservare, il mag-
gior numero di prestazioni viene dedicato per 
la valutazione psicodiagnostica (attraverso 
colloqui psicologici e test psicometrici specifi-
ci), seguito dagli incontri di consulenza con gli 
operatori della scuola/territorio (per condivide-

re il quadro clinico e il progetto di intervento), e 
infine, dalle relazioni cliniche/certificazioni.

Complessivamente l’ U.O. di Psicologia si 
configura come un servizio clinico con finali-
tà di diagnosi e cura, centrata sui bisogni dei 
minori e delle loro famiglie, con un’attenzio-
ne alla domanda proveniente dal territorio e 
con una costante collaborazione coi servizi 
territoriali che si occupano di minori. 

Nella Tab. 4 gli utenti afferenti all’U.O. di 
Psicologia per problematiche scolastiche, 
vengono differenziati nelle tre sottofunzioni 
sopra descritte. Si può osservare che la fun-
zione maggiormente attivata è quella in favore 
degli studenti con disabilità certificata ai sen-
si della Legge 104/92, seguita dalla funzione 
Scuola Altro a favore di studenti in situazione 
di svantaggio, e infine dalla funzione DSA.

Il numero complessivo degli utenti nel-
le tre sottofunzioni rimane sostanzialmente 
stabile nel triennio, con una lieve diminuzio-
ne nel numero di pazienti certificati ai sensi 
della L.104/92 e con un corrispondente in-
cremento di certificazioni DSA.

Le situazioni di svantaggio che accedono 
al servizio, rimangono sostanzialmente co-
stanti nel triennio.
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PRESTAZIONI EROGATE 
NELLA SOTTOFUNZIONE SCUOLA ALTRO

2015 2016 2017

Relazioni cliniche 54 (5,2%) 50 (5.4%) 47 (5.4%)

Consulenze scuola e con operatori 
di altri servizi 185 (17.7%) 143 (15.4%) 117 (13.5%)

Colloqui psicologici/test di 
valutazione 806 (77.1%) 735 (79.2%) 704 (81.1%)

TOTALE 1045 928 868

Tab. 6 - Dati relativi alla sottofunzione Scuola Altro.

Nella Tab. 6 sono riportati i dati per la sot-
tofunzione Scuola Altro che racchiude gli in-
terventi rivolti a minori segnalati per problema-
tiche non riconducibili a quadri clinici certifica-
bili ai sensi della L.104/92 o della L. 170/2010.

Come si può osservare, anche gli utenti 
in situazione di svantaggio usufruiscono in 

proporzione di un maggior numero di pre-
stazioni di valutazione psicodiagnostica (col-
loqui psicologici e test psicometrici specifici), 
seguono poi gli incontri di consulenza con la 
scuola e con gli altri operatori della rete ter-
ritoriale per la costruzione di un progetto di 
intervento e infine la relazione clinica. 

Nella Tab. 7 vediamo che l’incontro di 
consulenza rappresenta la modalità mag-
giormente utilizzata per rispondere ai quesiti 
di approfondimento posti dalla scuola con 

una percentuale superiore al 70% nei tre 
anni, mentre nel restante 26% dei casi viene 
stesa una relazione clinica a descrizione del-
la problematica.

MODALITÀ DI RESTITUZIONE alla Scuola
FUNZIONE SCUOLA ALTRO 

2015 2016 2017

Relazioni 54 (22.6%) 50 (25.9%) 47 (28.7%)

Consulenze 185 (77.4%) 143 (74.1%) 117 (71.3%)

Tab. 7 - Modalità di risposta ai quesiti di approfondimento posti dalla scuola.

Nella Tab. 8, invece, è indicato il nume-
ro di consulenze con gli operatori scolastici 
direttamente attivate dall’U.O. di Psicologia, 
qualora si ritenga opportuno, col consenso 
dei genitori, condividere con gli operatori 
scolastici gli elementi di conoscenza emersi 

nella valutazione clinica (nel caso di minori 
giunti al servizio su invio dei genitori stessi o 
di altri servizi territoriali). Come si può osser-
vare, il coinvolgimento della scuola da par-
te dell’U.O. di Psicologia mostra un trend in 
crescita.

CONSULENZE alla Scuola 
richieste dalla U.O. PSICOLOGA

2015 2016 2017

Consulenze 107 126 151

Tab. 8 - Modalità di risposta ai quesiti di approfondimento posti dalla scuola.
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Nella Tab. 9 si osserva che gli utenti in 
situazione di svantaggio arrivano all’U.O. di 
Psicologia prevalentemente su invio della 
scuola (67% nel 2015, 69% nel 2016, 66% 
nel 2017), seguito dalle richieste di invio dei 
genitori (21% nel 2015, 15% nel 2016, 16% 

nel 2017); la terza fonte di invio, che presenta 
un andamento in crescita, è costituita da altri 
servizi territoriali, che segnalano difficoltà evo-
lutive che necessitano di lavori di rete integrati 
e del coinvolgimento anche della scuola (12% 
nel 2015, 16% nel 2016, 18% nel 2017). 

UTENTI IN CARICO 0-18 anni  
per FONTE DI INVIO 

FUNZIONE SCUOLA ALTRO

2015 2016 2017

Genitori o Autoinvio 53 37 42

Scuola 172 171 169

Servizio Sociale/TM 9 19 13

PLS-MMG 11 12 10

Altri Servizi Sanitari 13 9 21

TOTALE 258 248 255

Tab. 9 - Fonti di invio all’U.O. di Psicologia.

Nella Tab. 10 vengono presentati i rag-
gruppamenti diagnostici degli utenti in situa-
zione di svantaggio.

Le diagnosi maggiormente rappresentate 
descrivono problematiche cognitive e di ap-
prendimento di natura aspecifica, seguite da 

difficoltà nella regolazione comportamentale, 
fragilità ambientale-sociale e infine proble-
matiche ansioso-depressive. Si deve sottoli-
neare che molte delle difficoltà cognitive e di 
apprendimento si verificano in contesti di diffi-
coltà di immigrazione e integrazione culturale.

PROBLEMATICHE PRESENTATE DAGLI UTENTI 0-18 anni 
FUNZIONE SCUOLA ALTRO

2015 2016 2017

Difficoltà nella regolazione 
comportamentale

87 84 77

Difficoltà nella regolazione emotiva 19 15 20

Difficoltà cognitive 116 123 110

Situazioni psico-sociali 39 34 36

TOTALE 261 256 243

Tab. 10 - Raggruppamenti diagnostici degli utenti in situazione di svantaggio.
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Da un punto di vista clinico, le difficoltà 
riscontrate nei minori in carico presso l’U.O. 
di Psicologia per problematiche di svantag-
gio scolastico, pare siano riconducibili a due 
macrocategorie:
la prima, ascrivibile a un disagio reattivo al 
contesto socio-familiare sfavorevole che in-
clude:
-  diversità linguistiche-culturali che si riflet-

tono in fragilità aspecifiche negli appren-
dimenti, anche in presenza di capacità 
cognitive nella norma; 

-  presenza di un contesto familiare fragile 
per assenza di figure di supporto, che 
non riesce a offrire un sufficiente suppor-
to nella regolazione emotiva e comporta-
mentale; 

-  situazioni di minori inseriti in contesti edu-
cativi istituzionali, affidatari e/o adottivi in 
cui il Servizio Sociale ha attivato interventi 
di tutela;

-  eventi di vita stressanti che hanno pro-
dotto fragilità di natura emotiva;

la seconda, che include le diverse forme del 
disagio psicologico con espressione:
-  internalizzata: sintomalogia di tipo de-

pressivo che ostacola l’apprendimento e 
l’adattamento al contesto scolastico (con 
aspetti di demotivazione o di rinuncia) o di 
tipo ansioso come nei casi di fobia scola-
re, fobia sociale, mutismo selettivo carat-
terizzati da condotte di evitamento;

-  esternalizzata: sintomatologia che si 
esprime a livello comportamentale con 
contrasto alle regole del contesto, diffi-
coltà relazionali e comportamenti aggres-
sivi verso i pari o gli adulti.

3.  Modalità di collaborazione 
U.O. Psicologia e scuola nelle 
situazioni di svantaggio e disagio 
emotivo

In questo paragrafo saranno descritte le 
modalità di collaborazione tra la U.O. di Psi-

cologia e la scuola con particolare riferimen-
to alle modalità di attivazione e di condivisio-
ne delle informazioni. 

In Trentino le modalità di collaborazione 
tra scuola e servizi sanitari nelle situazioni di 
certificazione ai sensi della L. 104/92 e della 
L. 170/2010 sono ben regolamentate e chia-
re, mentre ad oggi ancora non esistono delle 
procedure definite a livello istituzionale nelle 
situazioni di svantaggio e disagio emotivo. 

A livello normativo, il Decreto del Presi-
dente della Provincia di Trento n. 17-124 del 
2008 stabilisce che per gli studenti di Fascia 
C va predisposto un Piano Educativo Per-
sonalizzato (PEP). Il PEP può essere stilato 
dal Consiglio di Classe anche in assenza di 
relazione clinica, assumendo il parere di uno 
specialista in psicologia o neuropsichiatria 
infantile. Lo specialista non deve essere ne-
cessariamente dell’APSS ma anche un pri-
vato o, dove presente, quello scolastico. 

La flessibilità in quest’area ha generato 
diverse modalità di segnalazione e di rispo-
sta delle situazioni di fragilità evolutive che 
richiedono una collaborazione reciproca. 

Al di là delle differenze, occorre sottoline-
are che l’attivazione della collaborazione tra 
scuola e servizio di Psicologia è bidireziona-
le. Questo significa che il primo contatto tra il 
servizio di Psicologia e scuola su situazioni di 
rischio evolutivo può essere attivato:
-  dal contesto scolastico previa condivisione 

con la famiglia, che ha il compito di pren-
dere contatto con il servizio di Psicologia;

-  dal servizio di Psicologia, previa condivi-
sione e consenso della famiglia. 
È possibile, tuttavia, che ci siano situazio-

ni in cui la scuola e il servizio siano entrambi 
attivi su un minore, senza necessariamente 
collaborare o senza essere a conoscenza 
del lavoro svolto dagli altri operatori. 

Per quanto riguarda la segnalazione da 
parte della scuola esistono due modalità:
-  se il minore è già in carico al servizio, il 

docente referente per i bisogni educativi 
speciali chiede alla famiglia la possibilità 
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di contattare lo specialista e di richiedere 
un incontro;

-  se il minore non è in carico al servizio, il 
consiglio di classe compila il modulo di in-
vio ai servizi, predisposto per le situazioni 
di Disturbo Specifico dell’Apprendimento 
(allegato 6), che condivide con la famiglia 
specificando le aree di disagio del minore 
e il motivo per il quale la scuola chiede 
una collaborazione. L’allegato viene fir-
mato da insegnanti, referente BES, diri-
gente scolastico e genitori; questi ultimi 
hanno il compito di consegnarlo alla se-
greteria del Servizio. 
Il modulo d’invio è letto dallo psicologo 

che prende in carico la situazione. Una volta 
definito il percorso di assessment psicologi-
co più appropriato alla natura del disagio del 
minore, si contatta la famiglia e si procede 
con gli opportuni accertamenti: colloqui cli-
nici con i genitori, con il minore, sommini-
strazione di reattivi cognitivi e di personalità. 
La valutazione psicologica ha come finali-
tà primaria l’accoglienza e il contenimento 
del malessere della famiglia e del minore, e 
come obiettivi specifici la formulazione della 
diagnosi clinica e la decisione dell’intervento 
più idoneo ad aiutare il minore. Terminata la 
valutazione si restituisce alla famiglia quanto 
emerso e si condividono le modalità di in-
tervento e le modalità di condivisione con 
la scuola ritenute maggiormente idonee. Gli 
esiti possibili sono: 
-  la condivisione con la scuola, mediante 

relazione clinica o consulenza con do-
centi e referente BES;

-  l’attivazione del Servizio Sociale per l’in-
serimento del minore in un servizio edu-
cativo, centro diurno o centro aperto;

-  il coinvolgimento del Servizio Sociale per 
l’attivazione di un intervento di educativa 
domiciliare;

-  un intervento di psicoterapia sul minore 
individuale o di gruppo;

-  un percorso di sostegno ai genitori.
Nelle situazioni in cui il rischio evolutivo è 

molto alto si attiva un intervento di rete più 
complesso in cui tutti gli interventi sono pre-
senti. Nelle situazioni in cui nessuno degli 
interventi risulta efficace si prende in consi-
derazione l’inserimento in una struttura so-
cio-educativa, con o senza il coinvolgimento 
dell’Istituzione giudiziaria, in base al livello di 
collaborazione della famiglia.

La comunicazione degli esiti della valuta-
zione, da parte del servizio di Psicologia alla 
scuola, previo consenso dei genitori, avviene 
attraverso due modalità: 
-  l’incontro di consulenza;
-  la relazione clinica.

L’incontro di consulenza nelle situazioni 
di fascia C, in genere viene svolto presso il 
servizio di Psicologia, viene richiesto o dal 
referente BES o dallo psicologo. 

All’incontro partecipano i genitori, lo psi-
cologo, il referente BES, gli insegnanti e in 
alcuni casi il dirigente scolastico e gli ope-
ratori di altri servizi, se presenti. Lo scopo 
dell’incontro è condividere le informazioni 
rilevanti sul funzionamento del minore nei 
diversi contesti, le difficoltà che incontra 
nell’assolvere i compiti evolutivi, la definizio-
ne degli obiettivi da raggiungere, gli interventi 
attivi, le modalità di comunicazione delle in-
formazioni tra i diversi operatori e gli ostacoli 
da rimuovere nei diversi contesti, in modo 
particolare in quello scolastico. L’incontro di 
consulenza è quindi uno spazio operativo in 
cui viene messo al centro il minore e la sua 
famiglia. E’ uno spazio in cui ognuno mette 
in gioco, rispetto al proprio ruolo e funzione, 
le competenze della propria professione, ri-
flettendo, in un’ottica interdisciplinare, sulle 
azioni risultate efficaci e su quelle che non 
hanno ottenuto gli effetti programmati.

L’incontro di consulenza non è quindi 
uno spazio di delega o di denuncia delle 
inefficienze operative altrui, ma uno spazio 
operativo di progettazione, verifica e bilan-
cio, finalizzato a una concreta e comune 
attivazione in favore del percorso scolastico 
ed evolutivo del minore. La consulenza nelle 
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situazioni complesse in cui sono presenti più 
operatori diventa un momento di lavoro indi-
spensabile nella progettazione dell’interven-
to di rete. L’incontro diventa lo spazio in cui 
è possibile integrare le diverse immagini del 
minore, scoprire i contesti in cui emergono 
maggiori risorse o si evidenziano maggiori 
difficoltà, identificare quali sono gli obiettivi 
raggiungibili a breve termine e orientarsi ver-
so un obiettivo comune. 

La relazione clinica per la fascia C, pro-
dotta dal sanitario, non segue delle linee gui-
da operative definite a livello istituzionale. In 
genere, oltre ai dati anagrafici, contiene in-
formazioni sul funzionamento cognitivo, sulla 
presenza di disturbi emotivi, descrizioni delle 
aree di forza e delle fragilità e, spesso, sono 
fornite delle indicazioni utili alla progettazione 
d’interventi educativi e didattici. Non sempre 
è presente una diagnosi clinica, ma sempre 
viene suggerita la predisposizione di un PEP. 
L’assenza di alcuni criteri, per la stesura di 
una relazione di fascia C, rappresenta si-
curamente uno dei limiti operativi in questo 
ambito. 

4.  Presentazione di singoli casi in 
situazione di fragilità

La presentazione delle tre vignette esem-
plificative ha l’obiettivo di illustrare l’etero-
geneità delle situazioni di fragilità evolutiva 
e dei possibili interventi. Si propone inoltre 
la cornice procedurale che potrebbe esse-
re suggerita come “buona prassi” agli ope-
ratori che si occupano di questo ambito. Si 
è scelto di presentare i seguenti casi clini-
ci seguendo, per chiarezza espositiva, uno 
schema che rappresenta gli step dell’intero 
percorso per le situazioni di Fascia C, che 
prevede le seguenti fasi: invio, valutazione, 
restituzione, progettazione, intervento di 
rete, verifica di rete. Tali esempi sono stati 
raccolti attraverso la revisione del contenuto 
delle cartelle cliniche psicologiche, dei ver-

bali scolastici e dell’intervento educativo-so-
ciale. I verbali degli incontri di rete vengono 
compilati dalla scuola o dal servizio sociale e 
sottoscritti da tutti gli operatori e dalla fami-
glia. Questi report permettono di mantene-
re una costante e coerente centratura sugli 
obiettivi, un più agevole confronto rispetto 
alla situazione di partenza e costituiscono un 
riferimento, qualora gli operatori della Rete 
dovessero cambiare nel tempo.

Caso clinico B.A.: scarsa autonomia e 
fragilità ambientale 

Invio. Bambino segnalato all’U.O. di Psico-
logia dalla scuola primaria (classe V), attra-
verso la compilazione del Modulo per l’Invio 
ai Servizi Specialistici (Allegato 6, previsto 
per l’invio delle situazioni di DSA). Viene ri-
portata una scarsa organizzazione del lavoro 
scolastico, lentezza e costante bisogno di 
essere stimolato e guidato. I compiti svolti a 
casa non risultano completi né approfonditi. 
Presenta difficoltà ortografiche e scarsa pro-
duttività nella composizione dei testi. Tende 
a scoraggiarsi e a intristirsi quando non rie-
sce a eseguire i compiti assegnati; accetta 
le proposte ma non manifesta mai partico-
lare interesse. Rispetta le regole previste dal 
contesto scolastico. Viene descritto come 
un bambino passivo ma disponibile alla rela-
zione con adulti e coetanei. Trae benessere 
dalle relazioni amicali verso cui è attivamente 
coinvolto.

Valutazione psicologica e degli appren-
dimenti. I genitori riportano una difficile si-
tuazione familiare per lo stato di disoccupa-
zione del padre e per la patologia psichiatrica 
della madre, che necessita di ciclici ricoveri 
ospedalieri. In passato il bambino richiedeva 
alle insegnanti di essere riportato a casa per-
ché preoccupato per i genitori. Riferiscono 
che A., a casa, si impegna molto nel fare i 
compiti ma osservano che, talvolta, l’ansia 
da prestazione e la scarsa organizzazione, 
gli provocano confusione e stress emotivo. 
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Si concorda con i genitori di effettuare una 
valutazione psicologica e degli apprendi-
menti per escludere difficoltà specifiche di 
apprendimento e per attivare eventuali aiu-
ti scolastici ed extra scolastici. Dopo aver 
effettuato un inquadramento anamnestico 
del bambino e dell’organizzazione familiare, 
sono stati somministrati i test cognitivi, di va-
lutazione degli apprendimenti e i questionari 
per la rilevazione degli aspetti ansioso-de-
pressivi. 

Esito della valutazione e stesura della 
relazione clinica. Non si rilevano difficoltà 
specifiche di apprendimento nell’area della 
letto-scrittura ma una scarsa abilità di com-
posizione dei testi, un mancato automoni-
toraggio nella scrittura di parole e una diffi-
coltà a cogliere, in modo profondo, il senso 
del testo letto. Si osserva inoltre una leggera 
lentezza nell’esecuzione dei compiti e nella 
scrittura. Non si rilevano aspetti ansiosi; col-
labora concentrandosi sugli esercizi propo-
sti. Si restituisce l’esito della valutazione al 
bambino e si prevede un incontro di restitu-
zione/programmazione con i genitori. Al mo-
mento della condivisione della relazione cli-
nica, i genitori accolgono il progetto di inter-
vento, che prevede un incontro di rete con la 
scuola inviante e il servizio sociale referente 
con l’obiettivo di confrontarsi sulle possibilità 
di sostegno al bambino e alla famiglia.

Incontro di rete con famiglia - scuola 
- servizio sociale. La scuola ha accolto i 
suggerimenti per il supporto all’apprendi-
mento, riportati nella relazione clinica. Le 
insegnanti sottolineano l’importanza di una 
costanza nello svolgimento dei compiti e 
nello studio a casa. L’assistente sociale, 
conosciuta la situazione familiare e tenendo 
conto della precarietà economica e di salute 
dei genitori, propone l’attivazione di un aiuto 
al bambino e ai genitori, attraverso l’educa-
tiva domiciliare. Gli obiettivi dell’intervento 
sociale prevedono sia il supporto educativo/
operativo allo svolgimento dei compiti che 

un sostegno alla relazione mamma-bambino 
al fine di coinvolgere e valorizzare i genitori 
nell’accudimento/educazione del figlio.

Incontro di monitoraggio. A distanza di 
quattro mesi si effettua un incontro con la 
Rete per confrontarsi sull’efficacia del Pro-
getto a favore del bambino. Si rilegge il ver-
bale dell’incontro precedente. Le insegnanti 
riportano che il bambino risulta meno tri-
ste, più disponibile al dialogo e più fiducio-
so rispetto alle sue capacità scolastiche. 
Permane il bisogno di essere guidato e di 
avere conferme dall’insegnante rispetto al 
suo operato. Quando compone dei testi, 
ha imparato ad autocorreggere alcuni erro-
ri ortografici. L’educatore ha inoltre facilita-
to la comunicazione fra scuola e famiglia al 
fine di condividere gli obiettivi e le modalità 
educative e di aiuto ai compiti. Si concorda 
sulla prosecuzione dell’educativa domicilia-
re e si dà disponibilità per eventuali incontri, 
qualora la situazione lo richiedesse, e per il 
passaggio delle informazioni alla scuola se-
condaria di primo grado che accoglierà A.

Caso clinico L.I.: abbandono scolastico 
e prodomi di ritiro sociale 

Invio. L.I. è un ragazzo di 12 anni che arriva 
all’U.O. di Psicologia su richiesta spontanea 
della madre preoccupata per l’imminente 
bocciatura a scuola causata dall’assenza 
prolungata. Al primo incontro la madre rife-
risce che il figlio dopo un’influenza ha inizia-
to a mostrare difficoltà ad andare a scuola, 
lamentando somatizzazioni frequenti che gli 
impedivano di uscire di casa. Rispetto agli 
apprendimenti non sono segnalate difficoltà. 
Il rendimento alla scuola primaria era buono. 
Il ragazzo è descritto come molto intelligente 
ma oppositivo verso le richieste di apprendi-
mento, introverso, disponibile alla relazione 
con i coetanei ma meno con gli adulti. Negli 
ultimi tempi, esce poco anche con gli amici.

Valutazione psicologica. La valutazione 
psicologica è stata condotta mediante l’uso 
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di colloqui clinici con i genitori e con il minore, 
l’uso di scale psichiatriche autosomministra-
te (SAFA, Scale Psichiatriche di Autosommi-
nistrazione per Fanciulli e Adolescenti, 2001) 
e test proiettivi (TAT, Test di Appercezione 
Tematica). 
La situazione familiare è molto tesa. I ge-
nitori sono separati, il conflitto e le accuse 
reciproche sono elevate. Durante l’incontro 
i genitori si attribuiscono reciprocamente le 
cause delle difficoltà scolastiche. Il minore 
nella relazione con il clinico presenta diver-
se manifestazioni di ansia quali difficoltà a 
tenere lo sguardo, nascondersi dentro una 
grande felpa, tendenza a parlare poco. È 
presente una difficoltà di accesso alle emo-
zioni attraverso il canale verbale. La valuta-
zione, mediata da test proiettivi (TAT) e dai 
questionari per la rilevazione di sintomi an-
siosi e depressivi (SAFA), rileva la presenza 
di elevata ansia sociale, bassa autostima, 
preoccupazione per la salute di una figura 
familiare per lui significativa, rabbia verso la 
figura paterna. Rispetto alla scuola il minore 
riferisce che la difficoltà ad andare a scuo-
la è iniziata nel momento in cui un docen-
te ha evidenziato le sue inefficienze davanti 
alla classe. Essendo molto preoccupato per 
il giudizio dei pari questo evento, all’interno 
del suo funzionamento psicologico, è stato 
vissuto come una mortificazione pubblica. 
La vergogna sperimentata non ha trovato 
altre forme di regolazione se non l’ansia e la 
somatizzazione fino ad arrivare a una difficol-
tà a presentarsi a scuola. 

Esito della valutazione. La valutazione evi-
denzia un Disturbo di ansia sociale con una 
limitazione significativa del funzionamento 
adattivo. Si restituisce quanto emerso dalla 
valutazione al minore e ai genitori con due 
colloqui per aiutare ognuno di loro a com-
prendere i bisogni del figlio. Viene condivisa 
la preoccupazione rispetto al funzionamento 
emotivo che impedisce al ragazzo di assol-
vere i suoi compiti evolutivi di socializzazio-
ne e apprendimento. Uno dei due genitori 

comprende il rischio evolutivo del figlio e ri-
esce a leggere il suo rifiuto della scuola non 
come un’incapacità di rispettare le regole 
ma come la soluzione finale al suo tentati-
vo di regolare la vergogna per non essere in 
grado di affrontare lo sguardo dei pari. Viene 
proposto un intervento di psicoterapia indivi-
duale, incontri familiari e una consulenza con 
la scuola. 

Incontro di rete con famiglia - scuola. 
Con l’inizio del nuovo anno scolastico il ra-
gazzo riprende la scuola, ma i commenti di 
alcuni studenti rispetto alla bocciatura riatti-
vano una forte ansia e nuovamente L.I. in-
terrompe la frequenza. Nell’incontro con la 
scuola, dopo la condivisione delle informa-
zioni sul funzionamento del minore, si con-
corda di predisporre un piano per facilitare 
il suo rientro e un monitoraggio dopo una 
settimana.

Incontro di monitoraggio. L’intervento 
proposto non ha ottenuto risultati. Il minore 
arrivato fuori scuola ha avuto un attacco di 
ansia molto forte con sintomi simili al panico. 
La situazione clinica peggiora. Alle lamen-
tele somatiche si aggiunge un’alterazione 
del ritmo sonno veglia. Il minore dorme di 
giorno e resta sveglio di notte per giocare 
ai video-giochi. Non esce più con gli amici. 
Si propone un intervento di psicoterapia di 
gruppo con preadolescenti e l’attivazione del 
servizio sociale per l’inserimento in un cen-
tro diurno per ridurre il grado di ritiro. Dopo 
un’iniziale resistenza della famiglia il progetto 
viene accolto.

Incontro di rete con famiglia - privato 
sociale - servizio sociale. Viene condivisa 
la situazione e il rischio evolutivo del mino-
re. L’obiettivo comune è evitare che il ritiro 
sociale si consolidi come strategia difensiva. 
Sono previsti alcuni incontri di conoscen-
za con la famiglia e il minore a casa e poi il 
contatto con il centro. Viene concordato un 
incontro di monitoraggio a conclusione della 
fase di conoscenza. 
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Incontro di monitoraggio. A distanza di 
due mesi si organizza un incontro di rete 
(scuola, servizio sociale, privato sociale e 
Psicologia) per confrontarsi sull’efficacia del 
progetto. Il minore frequenta regolarmente il 
centro, mostra maggiore apertura sociale e 
comunicazione. Nel gruppo di psicoterapia 
ascolta attento gli altri ma parla poco di sé. 
Permane la non frequenza scolastica. Nei 
colloqui individuali il ragazzo riferisce che “il 
solo pensiero di presentarsi a scuola attiva 
una serie di pensieri negativi di derisione e 
umiliazione da parte dei compagni”. Quan-
do immagina la scena si scatena un’ansia 
intensa da cui si difende con un blocco del 
pensiero e ritiro a casa. Si concorda con tutti 
gli operatori e con il minore il passaggio ad 
altra scuola lontana dal suo contesto abitati-
vo dove possa presentarsi come uno scono-
sciuto. La famiglia accetta e viene contattata 
la scuola più vicina al centro diurno. Il diri-
gente e la referente BES della nuova scuola 
accolgono la richiesta, viene programmato 
un incontro di rete per presentare la situa-
zione e spiegare quali siano gli accorgimenti 
educativi necessari per evitare di riattivare il 
disagio. 

Conclusioni. Il minore frequenta regolar-
mente la scuola e il centro diurno. Ha co-
struito delle relazioni stabili con un piccolo 
gruppo di studenti e con gli educatori del 
centro. Inizia a raccontare delle sue paure 
di crescere e di non farcela. Il rendimento 
scolastico continua a essere non adeguato 
considerando la classe frequentata. 

In sintesi, nella situazione descritta è pre-
sente una condizione di rischio evolutivo ele-
vato che si manifesta attraverso una forma 
di ritiro sociale. Gli interventi psicologici rivolti 
al minore e alla famiglia non erano sufficienti 
a garantire una ripresa del percorso evoluti-
vo. L’attivazione di un progetto di rete con 
la condivisione di un obiettivo congiunto, la 
divisione dei ruoli e delle responsabilità e gli 
incontri di monitoraggio hanno garantito una 
riduzione del ritiro sociale.

Caso clinico D.A.: fragilità emotiva per 
mancata rilevazione delle pregresse 
difficoltà di apprendimento. 

Invio. Il ragazzo si presenta all’U.O. di Psi-
cologia su sua scelta e accompagnato dalla 
madre. Frequenta la IV superiore a indirizzo 
tecnico, scelta dai genitori. Riferisce una sof-
ferenza legata al contesto scolastico e so-
prattutto ai momenti di verifica. In passato, 
era stato valutato, presso un altro servizio, 
per una difficoltà nell’apprendimento della 
lettura; la valutazione aveva evidenziato una 
situazione borderline da supportare, ma i 
genitori si erano rifiutati di attivare qualsiasi 
forma di aiuto. Nel corso degli anni hanno 
sottoposto il figlio a continue ripetizioni con 
un insegnante privato, richiedendogli un 
enorme impegno per restare al passo con le 
richieste scolastiche. Attualmente si rivolge 
alla Psicologia per la comparsa di compor-
tamenti compulsivi che precedono le interro-
gazioni o le verifiche scritte. 

Valutazione psicologica e degli appren-
dimenti. La madre riferisce che A., a casa, 
si impegna molto nel fare i compiti e rinun-
cia alle uscite o alle occasione di socializza-
zione. Si dice preoccupata per la comparsa 
di particolari rituali che il figlio deve mettere 
in atto per allentare la tensione emotiva. Si 
concorda di effettuare una valutazione psi-
cologica e degli apprendimenti per esamina-
re con il ragazzo l’origine della sofferenza, la 
sua disponibilità ad accogliere un eventuale 
supporto psicologico e per escludere diffi-
coltà specifiche di apprendimento. E’ stata 
utilizzata una batteria per la valutazione dei 
disturbi dell’apprendimento, sono stati effet-
tuati alcuni colloqui psicologici e sono stati 
somministrati reattivi per la valutazione della 
sintomatologia presentata.

Esito della valutazione e stesura della 
relazione clinica. La valutazione evidenzia 
una lentezza nella lettura e una scarsa ca-
pacità di comprendere e organizzare il ma-
teriale appreso. I risultati non consentono 
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l’inclusione in quadri diagnostici specifici e 
rilevano una dotazione nella media. Tali dif-
ficoltà lo portano a dover rileggere più vol-
te i testi di studio con un grande impegno 
cognitivo e di tempo. Sono associati aspetti 
ansiosi dovuti al timore di non riuscire a con-
cludere la scuola superiore e di deludere i 
preoccupati genitori. Nel corso dei colloqui 
il ragazzo delinea una tendenza nei genito-
ri a negare le sue difficoltà e a pretendere 
da lui un sempre maggior impegno e dedi-
zione; ciò lo costringe a una vita solitaria e 
rare sono le occasioni di incontro amicali. Si 
restituisce l’esito della valutazione al ragaz-
zo e, in un secondo tempo, alla sola madre. 
Il padre si rifiuta di confrontarsi rispetto alle 
difficoltà scolastiche del figlio, sostenendo si 
tratti solo di una “questione di volontà”. Si 
acquisisce il consenso del padre attraverso 
la sottoscrizione consegnata dalla madre del 
ragazzo. Si stila una relazione clinica a fini 
scolastici per sensibilizzare gli insegnanti alle 
peculiari difficoltà del ragazzo che richiedono 
modalità didattiche personalizzate.

Incontro di rete con famiglia - scuola 
e progetto terapeutico. Come il ragazzo, 
anche la scuola accoglie positivamente la 
relazione, che conferma le difficoltà già in-
traviste dagli insegnanti. Nel corso dei mesi 
vengono messi in atto i suggerimenti riportati 
nella relazione clinica. L’incontro ha sensibi-
lizzato il consiglio di classe nei confronti dei 
bisogni emotivo-relazionali di A. Parallela-
mente il ragazzo affronta con costanza e de-
terminazione il percorso di sostegno psico-
logico proposto. Frequenta un’associazione 
privata che offre un sostegno allo studio.

Monitoraggio con la famiglia. Viene ri-
portato un maggior benessere del ragazzo 
e una positiva conclusione dell’anno scola-
stico. Alla conclusione dell’esame di maturi-
tà A. dichiara di voler intraprendere un per-
corso universitario. Gli insegnanti, contattati 
telefonicamente, riconoscono una matura-
zione, sia personale che nelle strategie di 

apprendimento, e una maggior fiducia nelle 
sue capacità cognitive. Da un punto di vista 
psicologico, A. riporta un maggior benesse-
re personale e familiare. 

5. Conclusioni

Scopo del presente lavoro era quello di 
descrivere gli interventi della U.O. Psicologia 
della Provincia di Trento che prevedono una 
collaborazione con la scuola, con particola-
re riferimento agli interventi nella Fascia C. 
Interventi che riguardano situazioni di minori 
con fragilità che ostacolano l’assoluzione dei 
loro compiti evolutivi aumentando il rischio di 
abbandono scolastico, il cronicizzarsi di di-
sturbi psicologici e in alcuni casi un aumento 
del rischio di ritiro sociale. Sono state pre-
sentate le principali modalità di collaborazio-
ne con la scuola e con gli altri servizi (servizio 
sociale e privato sociale) che, sebbene non 
definite da procedure istituzionali, stanno di-
ventando una prassi efficace. Infine, a scopo 
esemplificativo sono stati presentati tre casi 
di minori con diverse forme di disagio che 
hanno reso necessaria la collaborazione tra 
servizi.

I dati riportati mettono in evidenza come 
la scuola rappresenti una delle principali fonti 
di invio al servizio di Psicologia rappresen-
tando circa il 30% dei casi dei minori in cari-
co e come questa collaborazione sia rimasta 
costante nel corso degli ultimi tre anni. 

Rispetto alla tipologia di bisogni educa-
tivi speciali, le situazioni che richiedono una 
certificazione ai sensi della Legge 104/92 
rappresentano la categoria più numerosa, 
seguita dalle situazioni di Fascia C e infine 
dai DSA. 

I dati raccolti ci mostrano che i disturbi 
frequentemente riscontrati nei minori sono 
quelli relativi alla sfera cognitiva, seguita da 
quella comportamentale. Molte situazioni di 
disagio sono reattive a contesti ambientali 
sfavorevoli o per ridotta stimolazione o per 
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la presenza di modelli di accudimento che 
non facilitano la costruzione di un senso di 
sé coeso, capace di affrontare le difficoltà 
della crescita. Si tratta di situazioni di tra-
scuratezza emotiva o fisica o di eventi di vita 
stressanti che rompono l’equilibrio familiare 
attivando dinamiche ed emozioni difficili da 
regolare. Spesso sono presenti situazioni 
traumatiche che assorbono molte energie ai 
minori, togliendole così all’apprendimento e 
alla socializzazione. 

I minori che vivono esperienze sfavorevo-
li, pur affrontando le sfide della crescita con 
maggiore disagio, non sempre ricevono una 
certificazione che disciplina le modalità di in-
tervento. In molte di queste situazioni resta 
comunque necessaria una collaborazione 
tra i servizi per programmare le azioni più ef-
ficaci al fine di aumentare i fattori di protezio-
ne allo sviluppo e di ridurre i fattori di rischio. 

Con il presente lavoro si è cercato di de-
scrivere le principali prassi di collaborazione 
nelle situazioni di fragilità emotiva con parti-
colare riferimento al momento della segnala-
zione, agli incontri di condivisione e al moni-
toraggio degli interventi attivati.

Generalmente la scuola attiva la collabo-
razione con il servizio in maniera indiretta, 
mediante la compilazione di un modulo di 
invio condiviso con la famiglia a cui è affidato 
il compito di prendere contatti diretti con la 
Psicologia. Il modulo prevede una dettaglia-
ta descrizione delle principali aree di funzio-
namento scolastico (apprendimenti, autono-
mie e abilità di relazione), la descrizione degli 
interventi attivati a scuola e il quesito che 
viene posto al servizio specialistico. Questa 
modalità di invio si è rilevata molto utile per 
diversi motivi. In primo luogo, scuola e fa-
miglia condividono informazioni importanti 
sull’adattamento al percorso scolastico da 
parte del minore, cercando di capire le mo-
tivazioni delle difficoltà, nonché la necessità 
di integrare con informazioni specialistiche i 
dubbi cui non hanno saputo dare risposta. 
In secondo luogo la famiglia arriva prepa-

rata a ricevere una valutazione psicologica, 
mostrando un atteggiamento maggiormente 
collaborante e riflessivo. Infine, la descrizione 
delle aree di funzionamento e delle difficol-
tà orienta in maniera più precisa la tipologia 
di valutazione clinica da programmare, che 
pertanto è più appropriata. 

Un dato importante che emerge negli ul-
timi tre anni è l’aumento delle situazioni in 
cui la collaborazione con la scuola è stata 
attivata dagli psicologi che hanno in carico i 
minori su richiesta dei genitori o di altri servizi 
(da 107 situazioni nel 2015 a 151 nel 2017). 
Questo dato, oltre a indicare che la modalità 
di attivazione della collaborazione è bidire-
zionale, ci dimostra come sempre più si stia 
creando una cultura del lavoro di rete in cui 
risulta necessaria la condivisione delle infor-
mazioni e degli interventi.

All’interno della funzione Scuola, gli inter-
venti maggiormente attivati presso l’U.O. di 
Psicologia sono quelli relativi alla valutazione 
clinica, seguiti dalle consulenze con gli ope-
ratori scolastici e infine dalle relazioni clini-
che. Ne deriva che, rispetto alla modalità di 
restituzione dell’esito della valutazione clini-
ca, l’incontro di rete (scuola-famiglia e ser-
vizio sanitario) rappresenta la modalità più 
utilizzata seguita dalla relazione clinica.

Per le situazioni di maggiore complessi-
tà sono attive collaborazioni con altri servizi 
sanitari, con il servizio sociale e il privato so-
ciale. 

Se consideriamo solo gli utenti in situa-
zione di svantaggio - fascia C - si evidenzia 
che l’incontro di consulenza con la scuola e 
con gli altri operatori del territorio costituisce 
la modalità principale di condivisione delle 
informazioni. Questo significa che il lavoro di 
rete, per poter essere efficace, necessita di 
momenti di incontro e confronto non finaliz-
zati alla mera produzione di documentazio-
ni certificatorie per l’aumento di risorse. In 
questi incontri ognuno presenta informazioni 
rilevanti sul funzionamento del minore in di-
versi contesti, consentendo l’individuazione 
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delle priorità dell’intervento, gli obiettivi reali-
sticamente raggiungibili e i punti di forza del 
funzionamento del minore su cui fare leva. 
La condivisione delle responsabilità aiuta 
inoltre i singoli operatori, oltre che i genitori, 
a non sentirsi soli o impotenti.

Nei casi presentati abbiamo infatti eviden-
ziato come la presenza di un quesito chiaro 
e già condiviso con la famiglia consenta la 
possibilità di avere in maniera tempestiva 
una formulazione del caso che tenga conto 
dei bisogni del minore e la costruzione di una 
maggiore collaborazione tra operatori. Negli 
incontri di rete vengono stabilite priorità e 
condivisi obiettivi a breve termine indicando 
luoghi, azioni e tempi sia per la realizzazione 
che per la valutazione. 

I limiti principali in questo ambito di lavoro 
sono:
-  l’assenza di procedure e modulistica pre-

definita. Ciò aumenta la variabilità delle ri-
sposte dei servizi e riduce la possibilità di 
quantificare in maniera sensibile il lavoro 
in questa fascia di rischio evolutivo;

-  l’assenza di una classificazione condivisa 
delle problematiche previste per la fascia 
C. La dicitura “situazioni di svantaggio 
transitorie” non rappresenta in maniera 
chiara il mondo complesso e eterogeneo 
dei bisogni che i minori, le famiglie e gli 
operatori scolastici sono impegnati a ge-
stire. Sarebbe opportuno identificare dei 
criteri sia per stabilire quale difficoltà se-
gnalare al servizio sanitario sia per definire 
in quali casi la situazione segnalata richie-
de una certificazione ai sensi della Legge 
104 e in quali una relazione che giustifica 
un Piano Educativo Personalizzato (PEP);

-  l’assenza di un modello di relazione sa-
nitaria condiviso utile per l’attivazione di 

un PEP che specifichi in base alle difficol-
tà rilevate le informazioni necessarie alla 
scuola per organizzare le attività educa-
tive e didattiche mirate. Dal nostro punto 
di vista la relazione clinica andrebbe con-
siderata come un atto dotato di valore le-
gale a cui devono seguire degli interventi 
nell’ambito scolastico. La documentazio-
ne andrebbe messa a disposizione di tutti 
gli operatori che intervengono con lo stu-
dente.
Nonostante i limiti descritti, le situazio-

ni specifiche presentate rilevano come sia 
già presente un modello di lavoro integrato 
funzionale e appropriato, anche se si confi-
gura solo a un livello di buona prassi e non 
come una modalità di lavoro concordata a 
livello inter-istituzionale. In tutte e tre le situa-
zioni descritte i fattori che hanno consentito 
il successo dell’intervento sono stati la rile-
vazione precoce del disagio del minore, la 
progettazione a scuola di azioni mirate an-
che in assenza d’interventi specialistici, la 
condivisione della scuola con la famiglia in 
un’ottica di collaborazione, l’invio al servizio 
con un quesito specifico che ha orientato il 
modello di assessment appropriato. Altri fat-
tori positivi che hanno consentito la riuscita 
del progetto sono la presenza sul territorio di 
una rete di servizi alla persona, la presenza 
di risorse all’interno della scuola e una mo-
dalità di collaborazione tra operatori con for-
mazioni diverse in un’ottica integrata (psico-
logi, assistenti sociali, educatori, insegnanti). 
Per tradurre operativamente le informazioni 
raccolte dalla valutazione resta comunque 
necessaria un’alta professionalità del cor-
po docente a cui sempre più sono richieste 
competenze relazionali/comunicative e non 
solo disciplinari. 
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Estratto

La trasformazione dei modelli educativi familiari e la diffusione dei mass media sono solo alcuni dei fattori 
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Abstract 

The transformation of the educational models within the family and the dissemination of the mass media 
are only some of the factors that have triggered especially significant changes in the way the latest 
generations of adolescents interpret their relationship with school and with teachers. The era of the 
Internet and of narcissism demands a new manner of applying adult authoritativeness that takes into 
account the psychic, affective and relational mechanisms of conduct in young boys and girls born and 
raised in the new millennium.
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1. Introduzione

A partire dagli anni ’70, la società occi-
dentale ha conosciuto un periodo di profon-
di cambiamenti sociali, politici e culturali, che 
hanno progressivamente condotto alla crisi 
del valore simbolico della funzione paterna, 
che ha coinvolto non soltanto le famiglie, ma 
l’intera comunità sociale. La messa in discus-
sione dell’autorità e dei valori tradizionali ha 
contribuito alla trasformazione della famiglia, 
inizialmente fondata su un modello etico e 
normativo, e attualmente legata invece a uno 
più affettivo e relazionale. Inoltre, la perdita di 
riferimenti e valori chiari e indiscussi ha favo-
rito il proliferare di una molteplicità di modelli 
d’identificazione alternativi a quelli tradizio-
nali, soprattutto in seguito alla diffusione del-
la cultura consumistica e mass mediatica, in 
cui internet svolge un ruolo centrale. 

Il nuovo contesto familiare, sociale e cul-
turale ha influito enormemente sullo sviluppo 
delle ultime generazioni di adolescenti, che 
presentano caratteristiche peculiari e diffe-
renti rispetto ai giovani dell’epoca passata. 
I compiti evolutivi tipici della fase adolescen-
ziale vengono affrontati da soggetti che sono 
cresciuti in un sistema educativo che ha pro-
mosso aspettative ideali talmente elevate da 
risultare praticamente irraggiungibili, desti-
nate a innescare una potente fragilità gene-
razionale. I giovani contemporanei non sono 
governati dal senso di colpa e non sviluppa-
no condotte sostenute dall’esigenza di op-
porsi e ribellarsi. È la vergogna il sentimento 
che pervade maggiormente la mente dell’a-
dolescente odierno e, per placarla, i ragazzi 
e le ragazze del nuovo millennio ricorrono a 
strategie e difese non sempre funzionali e 
adattive. La scuola, uno dei contesti essen-
ziali per lo sviluppo dei giovani, deve essere 
preparata ad accogliere i suoi studenti, adat-
tandosi alle loro specificità e offrendo loro 
opportunità di crescita che tengano conto 
delle esigenze di riconoscimento e valorizza-
zione che li caratterizzano. 

2. Adolescenza e compiti evolutivi

Gli adolescenti odierni sono profondamen-
te diversi da quelli del passato, così come è 
radicalmente differente il contesto sociale e 
familiare in cui nascono e crescono attual-
mente. Tuttavia, nel percorso evolutivo di 
ciascuno di loro è possibile rintracciare una 
costante, che caratterizza l’adolescenza in 
quanto fase del ciclo di vita in maniera uni-
versale e invariante: a seguito delle trasfor-
mazioni fisiche e psicologiche innescate dalla 
pubertà, l’adolescente si trova alle prese con 
una serie di compiti evolutivi fase specifici, la 
cui realizzazione è di fondamentale importan-
za per garantire il suo benessere e il prosegui-
mento positivo del suo percorso di sviluppo 
(Maggiolini, & Pietropolli Charmet, 2004). 

I radicali e imprevedibili cambiamen-
ti puberali costringono l’adolescente a fare 
i conti con il nuovo corpo sessuato, le cui 
trasformazioni devono essere integrate in 
un’inedita immagine di sé. Il compito di men-
talizzazione del corpo generativo richiede 
un’intensa attività di risimbolizzazione delle 
rappresentazioni della propria corporeità, 
che consenta di abbandonare quella infan-
tile, indifferenziata e onnipotente, in favore di 
un’immagine corporea sessualmente matura 
e potenzialmente generativa, che costituirà 
la base per la costruzione della propria iden-
tità di genere. L’elaborazione di una rappre-
sentazione mentale del nuovo Sé corporeo 
in adolescenza, inoltre, comporta anche la 
trasformazione e l’accettazione della propria 
idea di mortalità (Pietropolli Charmet, 2004). 

Un ulteriore sforzo evolutivo richiesto all’a-
dolescente è quello di separarsi dalla nicchia 
affettiva primaria, dando origine a una mente 
autonoma e distinta da quelle degli adulti di 
riferimento dell’infanzia, che si interroghi ri-
spetto alla propria identità elaborando rispo-
ste personali originali e creative. Il processo 
di separazione-individuazione implica una 
profonda revisione delle relazioni tra genitori 
e figli, che sconvolge gli equilibri preceden-
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temente raggiunti e richiede a tutto il nucleo 
familiare una modifica delle rappresentazioni 
e dei ruoli affettivi fino a quel momento incar-
nati. L’adolescente deve progressivamente 
rendersi indipendente sia dalle figure reali dei 
genitori che dalle loro rappresentazioni men-
tali idealizzate, connesse anche alla propria 
immagine infantile. Parallelamente, i genitori 
devono riuscire ad accettare le trasformazioni 
del figlio, tollerarne il distacco e rappresentar-
lo come soggetto separato e autonomo. La 
deidealizzazione delle figure genitoriali da par-
te dei figli e la conseguente ricerca di nuovi le-
gami alternativi a quelli familiari conducono a 
inevitabili scontri, che testimoniano l’intensità 
dei conflitti interni vissuti dagli adolescenti, alle 
prese con spinte opposte: da un lato il de-
siderio di crescere e diventare indipendenti, 
dall’altro il timore di non farcela, di non essere 
all’altezza, e il bisogno di appoggiarsi ancora 
ai riferimenti adulti (Buday et al., 2009; Lanci-
ni, & Turuani, 2009).

A sostegno dell’adolescente interviene 
la spinta a investire sul gruppo dei pari e sul 
contesto extrafamiliare, che consente di cre-
are e sviluppare nuove relazioni significative e 
di nascere come soggetto sociale. Quello del-
la socializzazione è un altro compito evolutivo 
cruciale in adolescenza. Il gruppo dei coeta-
nei, infatti, rappresenta un’area intermedia di 
passaggio tra famiglia e società e, attraverso 
la sua funzione di rispecchiamento, sostiene 
l’adolescente nel percorso di definizione iden-
titaria. In aggiunta, le esperienze vissute al 
fianco dei pari fungono da iniziazione alla vita 
adulta e attestano l’avvenuto distacco dall’in-
fanzia, in assenza dei tradizionali riti iniziatici 
che in passato erano invece gestiti dal mondo 
degli adulti (Saottini, 2004). 

Il confronto con la realtà esterna e con 
modelli identificatori alternativi a quelli geni-
toriali favorisce nell’adolescente una rielabo-
razione personale degli ideali trasmessi dal-
la famiglia, che porta alla costruzione di un 
proprio sistema di valori che orienterà le sue 
scelte e azioni nella vita adulta. L’adolescen-

za, infatti, è anche il periodo in cui si deve 
ridefinire il proprio Ideale dell’Io e il proprio 
senso etico, interiorizzando un personale e 
autonomo modello valoriale a partire dalla 
sintesi di quelli proposti dai diversi modelli 
imitativi a cui l’adolescente fa riferimento (Bu-
day et al., 2009; Lancini, & Turuani, 2009).

La realizzazione di tali compiti evolutivi, 
dunque, è alla base del processo di costru-
zione identitaria in adolescenza ed è fonda-
mentale per poter affrontare le sfide connes-
se alle successive fasi del ciclo di vita. Non 
sempre, tuttavia, questo cammino risulta 
lineare e senza intoppi. Quotidianamente 
incontriamo adolescenti che manifestano 
in maniera diversificata la sofferenza che 
provano nel percepire un rallentamento, un 
ostacolo o perfino un blocco nel loro percor-
so evolutivo. Il contesto di crescita attuale, 
con la sua complessità, non sempre agevo-
la il loro compito: il passaggio dalla famiglia 
normativa a quella affettiva, la crisi del ruo-
lo paterno e dei valori che simboleggia, le 
nuove conquiste femminili in ambito sociale, 
nonché l’influenza sempre più massiccia dei 
coetanei, dei mass media e dei valori edo-
nistici che veicolano, sono solo alcuni degli 
aspetti che hanno profondamente influito 
sulle modalità con cui gli adolescenti odierni 
affrontano le sfide evolutive tipiche della loro 
età, offrendo una pluralità di modelli identifi-
catori anche opposti fra loro e difficilmente 
integrabili (Lancini, 2017). 

3.  Dalla famiglia normativa alla 
famiglia affettiva

Le trasformazioni radicali che hanno coin-
volto le famiglie nel corso degli ultimi decenni 
hanno modificato non soltanto i modi con cui 
i genitori intendono e interpretano i loro ruoli 
materno e paterno, ma hanno anche pro-
fondamente segnato lo sviluppo dei bambini 
e degli adolescenti delle nuove generazioni 
(Lancini, 2015). 
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Innanzitutto, sono cambiate le aspettative 
sociali rispetto alla formazione di un nucleo 
familiare: il matrimonio e la nascita di un fi-
glio non rappresentano più, nella mente della 
collettività, dei traguardi imprescindibili legati 
al raggiungimento di una certa età. La deci-
sione di costruire una famiglia insieme è oggi 
sempre più esito di una scelta individuale e 
frutto dell’amore, configurandosi come co-
ronamento di un percorso di crescita e di re-
alizzazione personale per entrambi i coniugi. 
Di conseguenza, anche la suddivisione dei 
compiti all’interno della coppia genitoriale 
non è più così marcatamente differenziata 
come in passato. 

All’epoca della famiglia etica e normativa, 
il padre incarnava la legge ed era chiamato 
a trasmettere ai figli i valori e le regole con-
divise da tutta la società, forte dell’autorità 
di cui godeva e minacciando di ricorrere a 
severe punizioni in caso di mancato rispetto. 
Il suo ruolo consisteva anche nel promuove-
re le competenze sociali dei figli, necessarie 
per emanciparsi dalla dipendenza infantile 
dalla figura materna. Quest’ultima, invece, 
declinava la sua funzione esclusivamente in 
ambito domestico, occupandosi della cura e 
dell’accudimento dei figli, sacrificando ogni 
altra espressione del proprio essere donna. 
La trasmissione dei valori condivisi dall’in-
tera comunità sociale era ritenuto l’obietti-
vo educativo primario, dato che i figli erano 
considerati come intrinsecamente abitati da 
pulsioni e istinti eccessivi, che dovevano es-
sere controllati e dominati dagli adulti, i quali 
ritenevano di poter plasmare a loro piaci-
mento ogni bambino, da cui si pretendeva 
un’unica qualità: l’obbedienza. Per crescere 
e potersi emancipare, pertanto, il conflitto tra 
genitori e figli, che fosse o meno esplicita-
to all’interno della realtà familiare, diventava 
imprescindibile. Per tali motivi, il sentimen-
to della colpa occupava massicciamente la 
vita psichica dei figli della famiglia normativa, 
sempre manchevoli di qualcosa, trasgressori 
e peccatori per natura (Lancini, 2003). 

Attualmente, invece, la famiglia tende a 
dare maggiore rilevanza alla qualità delle re-
lazioni tra i suoi membri, e il timore di rompe-
re tali legami ha portato i genitori moderni ad 
abbandonare le pratiche e i modelli educativi 
tradizionali. Ogni famiglia stabilisce le proprie 
regole, ma la priorità spetta alla possibilità 
che i figli ne comprendano le ragioni affet-
tive. Il conflitto deve quindi essere bandito, 
o comunque mantenuto entro livelli di so-
glia minimi. Un figlio, oggi, fa spesso parte 
del progetto di vita di entrambi i genitori e 
ne completa la realizzazione personale. Inol-
tre, è considerato un individuo relazionale fin 
dalla nascita, dotato di qualità intrinseche da 
scoprire e valorizzare. L’obiettivo dell’inter-
vento educativo, dunque, diviene quello di 
promuoverne il benessere e la felicità, attra-
verso la sponsorizzazione dei suoi talenti e 
il sostegno alla sua autorealizzazione. Sulla 
base di questi nuovi miti affettivi, i genitori 
odierni ritengono di non dover somministrare 
ai loro figli quote eccessive di dolore men-
tale a fini educativi, riducendo significativa-
mente le esperienze frustranti durante la loro 
infanzia. All’interno della famiglia affettiva, 
dunque, nascono individui precocemente 
esperti e affamati di relazioni, ma anche nar-
cisisticamente fragili, poiché poco abituati 
a tollerare le frustrazioni che la vita extrafa-
miliare riserva. In adolescenza, pertanto, il 
sentimento che li pervade maggiormente è 
quello della vergogna, una sensazione dolo-
rosa e lancinante, che proviene dalla distan-
za incolmabile tra le aspettative di successo 
e perfezione cullate durante l’infanzia e il de-
ludente riscontro con la realtà nel corso della 
crescita (Lancini, 2015; 2017). 

Nel passaggio dalla famiglia normativa 
alla famiglia affettiva, inoltre, sono mutati an-
che i ruoli che interpretano quotidianamente 
i genitori. È ormai nota la crisi che, negli ultimi 
decenni, ha colpito la figura paterna tradizio-
nale, i cui valori che simboleggia sono sem-
pre più marginali sia nel contesto familiare 
che in quello sociale. La decadenza dell’au-
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torità paterna ha portato a una perdita di va-
lore delle sue funzioni psicologiche e sociali. 
Tuttavia, ciò ha favorito la comparsa sulle 
scene familiari di un padre più democratico, 
che propone uno stile educativo basato sulla 
capacità di mediazione e di gestione paci-
fica dei conflitti, orientato alla tenerezza, al 
rispecchiamento e al coinvolgimento affetti-
vo nei confronti dei figli. L’obiettivo educa-
tivo non è più quello di imporre ai bambini 
norme socialmente condivise, ma piuttosto 
quello di scoprire i loro talenti e promuoverne 
lo sviluppo. Questo cambiamento è stato fa-
vorito anche dalla modalità rivoluzionaria con 
cui oggi nasce la paternità stessa: essa non 
rappresenta più un mandato culturale, per 
esercitare il quale ci si affidava all’esempio 
del proprio padre, ora semmai considerato 
un modello di controidentificazione, ma ori-
gina, invece, all’insegna di valori femminili e 
materni. È la compagna, infatti, che sceglie 
il proprio partner sulla base delle qualità che 
ritiene più adatte a designarlo quale futuro 
genitore. Ciò favorisce lo sviluppo della ca-
pacità dei padri di sintonizzarsi con i propri 
figli e di costruire con loro una relazione em-
patica e affettivamente coinvolgente fin dalla 
nascita (Pietropolli Charmet, 2000). 

Anche il ruolo materno è profondamen-
te cambiato, soprattutto alla luce delle nuo-
ve possibilità d’espressione che la società 
odierna riserva al ruolo femminile. La realiz-
zazione personale di una donna non coin-
cide più esclusivamente con la maternità, 
dunque un figlio costituisce uno dei progetti 
possibili per raggiungerla, ma non l’unico. 
Essendo impegnate su più fronti, persona-
le, familiare, professionale e sociale, le madri 
moderne hanno l’esigenza di separarsi pre-
cocemente dai loro figli, e pertanto tendono 
a promuoverne prematuramente l’autono-
mia e l’indipendenza, delegando le proprie 
funzioni ad altre figure familiari o professio-
nali. Questa separazione forzata, tuttavia, è 
mal tollerata dalle madri odierne, che accet-
tano a fatica la distanza fisica, e ancor meno 

quella mentale, dai loro figli. Per mantenere 
il contatto costante con loro e con le figure 
che se ne occupano, dunque, ricorrono alle 
nuove tecnologie di comunicazione, come i 
telefoni cellulari e internet. Perciò sono state 
anche definite “madri virtuali”, poiché utiliz-
zano la tecnologia come surrogato della re-
lazione e come mezzo per collegare le men-
ti nonostante l’assenza del corpo. Inoltre, 
esse sono convinte che i figli, per tollerare 
la separazione dalla propria figura, abbiano 
la necessità di socializzare precocemente 
con i propri pari, e dunque sponsorizzano gli 
incontri con i coetanei e le loro famiglie fin 
dalla primissima infanzia, per poi cominciare 
a temerli con l’arrivo della preadolescenza, 
quando le loro possibilità di controllo su tali 
frequentazioni diminuiscono. Anche le madri 
odierne, comunque, come i padri, hanno in 
mente l’obiettivo educativo fondamentale di 
sostenere i figli nella ricerca della felicità e 
della realizzazione di sé (Lancini, & Turuani, 
2009; Lancini 2015; 2017). 

La nuova famiglia, dunque, promuove un 
esercizio flessibile dei ruoli genitoriali: funzio-
ne paterna e materna sono interpretate in 
maniera sempre più interscambiabile dagli 
uomini e dalle donne che decidono di mette-
re al mondo dei figli. In tal modo, essi offrono 
loro dei modelli di identificazione meno rigidi, 
ma anche più articolati e meno definiti rispet-
to al passato. Lo stesso avviene nel contesto 
sociale extrafamiliare, al quale gli adolescen-
ti si rivolgono alla ricerca di coetanei e altri 
adulti competenti che li sostengano nel loro 
percorso di definizione identitaria, compli-
cando ulteriormente la realizzazione di tale 
compito. 

4.  Costruzione identitaria: il ruolo di 
internet

La crisi della funzione paterna, dovuta 
a svariati fattori storico culturali che hanno 
caratterizzato gli ultimi decenni, non ha ri-
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guardato esclusivamente l’ambito familiare. 
A essere messi in discussione sono stati 
anche il valore e il significato simbolico dei 
principi e degli ideali, nonché delle istitu-
zioni che li rappresentano, che in passato 
guidavano la formazione di ogni individuo. 
Ciò ha favorito il proliferare di una plurali-
tà di modelli di identificazione alternativi a 
quelli fino ad allora proposti dalla famiglia, 
la scuola, lo Stato o la Chiesa, fenomeno 
ulteriormente esacerbato dal consumismo 
e dal marketing che caratterizzano l’epo-
ca attuale, nonché dall’avvento dei mass 
media, in particolare di internet. Pertanto, 
le ultime generazioni di adolescenti hanno 
affrontato la quotidianità immersi in un am-
biente saturo di modelli identificatori alter-
nativi a quelli tradizionali, spesso basati su 
aspettative di ruolo difficilmente integrabili 
o addirittura conflittuali fra loro, e tale con-
testo di crescita ha complicato i processi 
di costruzione della propria identità. La de-
finizione di sé, infatti, si configura sempre 
di più come conquista individuale, creativa 
e originale, come rielaborazione simbolica 
dei molteplici ruoli affettivi e sociali propo-
sti dalla cultura, dai tempi incerti e non più 
scanditi dai percorsi predeterminati e dai riti 
iniziatici tipici delle culture tradizionali (Lan-
cini, 2017).

Nella realizzazione di questo difficile 
compito, gli adolescenti odierni percepi-
scono internet come un potente alleato. 
Essi sono stati definiti “nativi digitali” (Pren-
sky, 2001) proprio perché sono immersi 
nella realtà virtuale fin dal momento in cui 
vengono al mondo, imparano a conoscer-
la nell’ambiente domestico e ne divengono 
precocemente esperti. Sono i genitori, in-
fatti, a dotarli di tutti i dispositivi necessari 
per mantenersi sempre in contatto con loro, 
inizialmente impensieriti dalla distanza che li 
separa a causa dei loro impegni lavorativi, 
successivamente preoccupati dai pericoli 
del mondo esterno, da cui i figli adolescenti 
sono fisiologicamente attratti. Il fenomeno 

della paranoicizzazione dell’ambiente ex-
trafamiliare, che viene sempre più percepi-
to come pericoloso, induce infatti i genitori 
a preferire che i figli frequentino le piazze 
virtuali piuttosto che quelle reali, spesso 
precludendo loro i tradizionali spazi di ag-
gregazione spontanea in cui sperimentarsi 
nella crescita al di fuori dalla supervisione 
degli adulti. Non sorprende, quindi, che gli 
adolescenti considerino la rete come uno 
dei contesti di appartenenza a loro dispo-
sizione, non alternativo a quelli abitati da 
persone in carne ed ossa come il nucleo 
familiare o il gruppo dei pari, ma una sorta 
di terza famiglia, un luogo, seppur digitale, 
che estende la vita reale (Cirillo et al., 2013).

Gli adolescenti odierni trascorrono online 
gran parte del loro tempo, poiché possiedo-
no dispositivi tecnologici che consentono di 
rimanere connessi alla rete costantemente, 
soddisfacendo le loro esigenze evolutive in 
maniera immediata e senza oneri. Immersi 
nella realtà virtuale, essi si confrontano con 
personaggi, anche molto giovani, che hanno 
raggiunto successo economico e fama pla-
netari, sfruttando abilmente le caratteristiche 
della società attuale e delle nuove tecnolo-
gie, come ad esempio youtuber, influencer 
o videogamer. I nativi digitali li ammirano e 
li imitano, prendendoli a modello, poiché in-
terpretano magistralmente le loro istanze di 
popolarità, ricchezza e bellezza, illudendoli 
che il successo possa essere ottenuto al di 
là dell’impegno o delle competenze del sin-
golo individuo. Internet, tuttavia, non viene 
utilizzato dagli adolescenti esclusivamente 
come fonte inesauribile di modelli di identifi-
cazione di cui fruire passivamente, ma come 
mezzo attraverso cui costruire attivamente 
la propria identità. Essi, infatti, esprimono e 
sperimentano il proprio Sé nascente all’in-
terno della rete, virtualizzando sempre più 
frequentemente la realizzazione dei compiti 
evolutivi a cui la loro età li espone. Grazie alle 
innumerevoli opportunità che internet offre, 
basti pensare ai social network, ai blog o ai 
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videogiochi online, per citarne solo alcune, 
gli adolescenti possono rielaborare simbo-
licamente in maniera creativa e originale le 
diverse parti di sé, alla ricerca della propria 
unicità. Inoltre, possono procedere nella 
mentalizzazione del nuovo corpo puberale 
creando avatar di ogni sorta e ingaggian-
dosi in sfide virtuali, senza ledere in alcun 
modo il proprio fisico, al sicuro tra le mura 
domestiche. Essi hanno anche l’opportunità 
di incontrare virtualmente i coetanei, rima-
nendo costantemente in contatto con loro, 
e di conoscerne di nuovi, stabilendo relazio-
ni anche molto intense e profonde, in grado 
di svolgere l’importante funzione di rispec-
chiamento di cui gli adolescenti necessitano 
per confermare i progressi nel loro sviluppo 
identitario. Lo sguardo di ritorno dei pari, 
infatti, ha un enorme potere orientativo per 
gli adolescenti odierni. In aggiunta, essi pos-
sono unirsi a comunità virtuali con cui con-
dividere interessi e necessità, soddisfacen-
do così anche il loro fisiologico bisogno di 
appartenenza ad un gruppo. La ricerca e lo 
scambio di informazioni in rete, poi, contri-
buisce alla messa in discussione dei principi 
e degli ideali appresi nel contesto familiare, 
favorendo la costruzione di un proprio siste-
ma di valori. 

Gli ideali che circolano in rete, così come 
nei mass media e nella società del consumi-
smo in generale, tuttavia, sono spesso legati 
a fama, ricchezza e bellezza, rappresentate 
come doti raggiungibili nell’immediato e sen-
za alcuno sforzo, da perseguire a qualsiasi 
costo, o perfino come un tributo spettante 
semplicemente per la propria esistenza. Essi 
generano esagerate aspettative di successo 
e perfezione negli adolescenti, che si con-
frontano quotidianamente con modelli irrag-
giungibili, ma illusoriamente alla portata di 
ogni individuo. Questo contesto di crescita 
promuove la diffusione della cosiddetta cul-
tura del narcisismo, nella quale sono state 
cullate le ultime generazioni di adolescenti 
(Lancini, 2015; 2017).

5. Narciso e la vergogna

L’adolescente odierno viene spesso rap-
presentato con l’immagine di Narciso, su-
bentrata da tempo a quella di Edipo, che 
simboleggia invece l’adolescente allevato 
dalla famiglia normativa di un tempo. I figli 
della famiglia affettiva, che crescono nel con-
testo sociale e culturale attuale, infatti, sono 
accolti come cuccioli d’oro, buoni per natu-
ra, bisognosi di amore e protezione e dotati 
fin dalla nascita di competenze speciali, da 
riconoscere e valorizzare. All’interno di tali 
ambienti di sviluppo, essi apprendono l’idea 
che un obiettivo fondamentale da persegui-
re per raggiungere la felicità sia il successo, 
inteso come realizzazione personale in ogni 
campo di vita, in particolare quello sociale. 
Ciò contribuisce alla formazione di aspettati-
ve ideali grandiose e onnipotenti nei bambi-
ni, legate alla loro bellezza, intelligenza, po-
polarità. L’adolescente, dunque, sviluppa la 
convinzione che dedicarsi al culto di sé sia 
di primaria importanza rispetto all’interesse 
per l’altro. Pertanto, egli appare completa-
mente assorto nella ricerca della propria uni-
cità e nella costruzione della propria identità, 
non più forgiata dagli adulti e dalle istituzioni, 
ma definita in maniera espressiva e creativa 
in assoluta libertà: i genitori e gli altri adulti 
di riferimento non lo forzano a seguire una 
strada predefinita, ma cercano di capire 
quale sia la sua vera natura e lo aiutano a 
perseguirla, affinché cresca seguendo i suoi 
personali istinti evolutivi (Pietropolli Charmet, 
2009). 

Questo è uno dei motivi per cui gli ado-
lescenti odierni non avvertono la necessità 
di scontrarsi con le generazioni che li han-
no preceduti. Essi non sono trasgressivi o 
conflittuali, semmai indifferenti, nei confronti 
dell’autorità. Preferiscono procurare delu-
sioni ai genitori, piuttosto che sfidarli aper-
tamente ingaggiandosi in scontri aperti con 
loro. La loro spavalderia, di cui sono spesso 
accusati, tende più a sminuire che a con-
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trastare persone e istituzioni, soprattutto 
quando non si mostrano interessate al rico-
noscimento e alla valorizzazione del loro Sé. 
Narciso, infatti, ha estremo bisogno di uno 
specchio sociale che confermi la sua pecu-
liare essenza e il suo valore, di uno sguardo 
ammirato di fronte alla sua unicità irripetibile, 
al di là delle sue reali prestazioni. Egli dipen-
de dalla tenerezza rispecchiante a cui è stato 
abituato durante tutta l’infanzia, si aspetta di 
riceverla e ne è alla costante ricerca (Lancini, 
2017; Pietropolli Charmet, 2018). 

Tale necessità rappresenta anche la sua 
maggiore fragilità. L’assoluta libertà di Nar-
ciso nell’affrontare il proprio sviluppo iden-
titario non genera i sensi di colpa di cui era 
preda Edipo, ma ansie e dubbi circa le pro-
prie aspirazioni. Egli non sempre sa se e 
cosa desidera, poiché senza limiti, non solo 
non dispone delle linee guida all’interno delle 
quali proseguire il proprio cammino evoluti-
vo, ma non vede nemmeno nascere in sé il 
desiderio di superare tali confini per scopri-
re cosa vi sia al di là. Il contesto in cui vive, 
inoltre, lo costringe a elevare sempre più le 
proprie aspettative di successo e perfezio-
ne, che, tuttavia, sono destinate a scontrar-
si con le trasformazioni che l’adolescenza 
comporta. Tali cambiamenti sono incontrol-
labili e imprevedibili e spesso lo deludono, 
in quanto distanti dall’immagine ideale di sé 
che aveva costruito durante l’infanzia. Il di-
vario tra le aspirazioni e la realtà, dunque, 
espone l’adolescente al rischio di sentirsi 
poco apprezzato, mortificato e umiliato dal 
proprio ambiente. Il mancato riconoscimen-
to sociale del proprio valore e il fallimento 
per non essere all’altezza delle proprie atte-
se sono ferite narcisistiche che generano in 
lui un profondo senso di inadeguatezza e un 
sentimento più doloroso della colpa: la ver-
gogna.

Il contesto di crescita attuale, dunque, 
governato da un sistema costituito da pro-
spettive ideali talmente elevate da risultare ir-
raggiungibili, ha dato alla luce nuove genera-

zioni di adolescenti fragili narcisisticamente. 
Tale fragilità è ben testimoniata dalle tipologie 
prevalenti del disagio adolescenziale odier-
no, che spesso si manifestano come forme 
diversificate di attacco alla propria corporei-
tà, avvertita come inadeguata a presentare 
la propria identità al mondo. Il Sé corporeo, 
infatti, in adolescenza diviene frequentemen-
te luogo di espressione del dolore psichico e 
strumento di comunicazione di conflitti evo-
lutivi profondi difficili da mentalizzare e sim-
bolizzare (Pietropolli Charmet, 2004; 2009). 

Una delle soluzioni che gli adolescenti 
odierni, in particolare maschi, adottano nei 
confronti di un corpo percepito come il mag-
giore responsabile della propria sofferenza 
mentale consiste nel ritirarlo dalle scene so-
ciali, per immergersi in una realtà virtuale pri-
va di corporeità, al riparo dallo sguardo altrui 
potenzialmente giudicante. Sul versante op-
posto, incontriamo adolescenti che fronteg-
giano la vergogna per la propria impresenta-
bilità facendo mostra eccessiva del loro cor-
po, sovraesponendolo in maniera disinibita 
e spregiudicata in rete, come avviene nelle 
pratiche di sexting, alla disperata ricerca di 
visibilità e riconoscimento sociale, alimentati 
dall’illusione di ricevere il rifornimento nar-
cisistico di cui necessitano per crescere. O 
ancora, giovani che reagiscono al proprio 
senso di inadeguatezza dedicandosi acca-
nitamente alla mortificazione dell’altro, come 
testimoniato dai sempre più frequenti casi di 
bullismo e cyberbullismo. Altri adolescenti, 
invece, arrivano ad aggredire concretamen-
te il proprio Sé corporeo, come nel caso 
dell’autoferimento, dell’uso di sostanze, dei 
disturbi alimentari o dei tentativi di suicidio. 
Tali condotte, oltre a segnalare il disagio psi-
chico e relazionale vissuto dagli adolescenti, 
rappresentano anche un primo intervento 
di cura, di autosoccorso che essi adottano 
nel tentativo di anestetizzare il dolore men-
tale provocato dalla vergogna. Sempre più 
spesso, inoltre, tali comportamenti vengono 
espressi o condivisi in rete, poiché internet 
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mette a disposizione degli adolescenti un 
pubblico potenzialmente illimitato a cui rivol-
gere la loro spasmodica ricerca di ricono-
scimento e conferme narcisistiche (Lancini, 
2015; 2017).

Il disagio e il dolore psichico legati ai con-
flitti della crescita coinvolgono ogni ambito 
di vita dell’adolescente odierno, che, rispet-
to al passato, è maggiormente disposto ad 
esprimerli apertamente in tutti i contesti che 
lo vedono protagonista, alla ricerca di adul-
ti competenti che lo possano sostenere nel 
suo percorso evolutivo. Uno di questi è la 
scuola, uno dei luoghi fondamentali della 
formazione del soggetto.

6. Adolescenti a scuola

Accanto alla famiglia, la scuola è uno 
dei più importanti contesti di crescita per gli 
adolescenti, che vi trascorrono quotidiana-
mente gran parte del loro tempo. E, proprio 
come la famiglia, anch’essa ha subito note-
voli cambiamenti nel corso degli ultimi anni, 
dovendosi adattare alle nuove caratteristiche 
ed esigenze della società, degli studenti che 
la frequentano e dei loro genitori.

A differenza di un tempo, infatti, ragaz-
zi e ragazze non varcano più le soglie degli 
edifici scolastici indossando esclusivamente 
i panni dell’alunno. Al contrario, spesso fati-
cano a investire nel ruolo sociale di studente, 
proprio perché sono completamente identi-
ficati con il ruolo affettivo di adolescente e 
i suoi bisogni evolutivi, legati in particolare 
alla socializzazione, al rapporto con il nuovo 
corpo sessuato e alla definizione identitaria. 
Molti adolescenti, pertanto, percepiscono 
la scuola principalmente come luogo di ag-
gregazione e socializzazione tra pari, uno 
dei pochi a loro disposizione al di fuori della 
rete, e come occasione per poter esprime-
re in maniera creativa le trame affettive della 
loro realtà psichica. Ciò significa che essi si 
sentono liberi anche a scuola di manifestare 

apertamente i diversi aspetti di sé, compresi 
il loro disagio e la loro sofferenza in occasio-
ne di conflitti evolutivi intensi e dolorosi (Lan-
cini, 2004). 

Gli adolescenti odierni, inoltre, sono par-
ticolarmente attenti alle valutazioni che inse-
gnanti e compagni riservano alla loro per-
sona, indipendentemente dalle prestazioni 
scolastiche, a cui attribuiscono invece minor 
peso. Perfino a scuola, infatti, essi sono alla 
ricerca di uno sguardo teneramente rispec-
chiante che riconosca e apprezzi il loro valo-
re intrinseco, che, a parer loro, nulla ha a che 
fare con i risultati legati alla didattica. Essi 
non temono il giudizio dei docenti, né even-
tuali richiami o punizioni, ma attribuiscono 
grande importanza alla relazione con loro, la 
cui qualità può influire significativamente sul 
loro sviluppo identitario (Maggiolini, 1994).

Anche a scuola, dunque, Edipo ha lascia-
to il posto a Narciso. L’istituzione scolastica 
ha perso il tradizionale significato simbolico e 
il ruolo dell’insegnante non viene più valoriz-
zato come un tempo: per meritare la stima e 
il rispetto da parte degli studenti, un docente 
oggi deve dare prova di competenza e coin-
volgimento. Non è più sufficiente occupare il 
posto dietro la cattedra per ottenere silenzio 
e attenzione in aula, ma bisogna dimostrare 
di provare passione per il proprio lavoro e in-
teresse sincero per la relazione con i ragazzi. 
Gli insegnanti non possono nemmeno più 
trascurare le complesse dinamiche che ani-
mano il gruppo classe, un contesto sempre 
più investito affettivamente dagli adolescenti 
in quanto uno dei pochi in cui poter stabilire 
relazioni significative con i pari non mediate 
dalla tecnologia, ma spesso teatro di epi-
sodi di esclusione o, ancor peggio, di bulli-
smo o cyberbullismo. Tali fenomeni causano 
una sofferenza profonda nei giovani odierni, 
mossi dal bisogno di appartenenza al grup-
po e per cui il potere orientativo dei coetanei 
ha assunto una rilevanza estrema, tanto da 
condizionare anche l’andamento scolastico. 
In aggiunta, la sfida per gli insegnanti è resa 
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ancora più complessa dal fatto che i genitori 
odierni si presentano come alleati dei figli e 
si battono in loro difesa contro le richieste 
della scuola, percepite come eccessive. La 
famiglia affettiva, infatti, ha progressivamen-
te rotto il tradizionale patto che in passato 
vigeva tra le diverse agenzie educative che 
presidiavano la crescita degli individui in età 
evolutiva e che li faceva schierare dalla parte 
dei docenti. La scuola, pertanto, ha dovuto 
adattarsi alle nuove esigenze dei suoi stu-
denti e dei loro genitori, andando incontro a 
un progressivo processo di affettivizzazione, 
che, nel corso degli ultimi anni, ha richiesto 
agli insegnanti di integrare la tradizionale at-
tività didattica con l’assunzione di nuove fun-
zioni educative, affettive e relazionali (Lanci-
ni, 2003).

La scuola odierna, dunque, non può oc-
cuparsi esclusivamente dello sviluppo cogni-
tivo dei ragazzi, né limitarsi a insegnare loro 
nozioni. Deve rinunciare definitivamente all’i-
dea che gli alunni siano dei contenitori vuoti 
da riempire con informazioni che vengono 
trasmesse loro da adulti più esperti, senza 
tenere conto degli aspetti emotivi e rela-
zionali dell’apprendimento o del contributo 
che gli studenti stessi possono apportarvi. 
Al contrario, uno dei compiti fondamentali 
che la scuola dovrebbe perseguire è quel-
lo di promuovere la nascita sociale dell’a-
dolescente e l’acquisizione di conoscenze 
e competenze utili alla definizione della sua 
identità, rendendolo un protagonista attivo 
di tale impegno. Per essere efficace in tal 
senso, tuttavia, la scuola dovrebbe evitare 
di ricorrere ad azioni e atteggiamenti sva-
lutanti o infantilizzanti, che mortificano il Sé 
nascente degli adolescenti e generano ferite 
narcisistiche profonde. Pratiche educative e 
disciplinari tipiche della scuola normativa di 
un tempo, pensate per soggetti con caratte-
ristiche edipiche, dovrebbero essere abban-
donate, poiché il contesto affettivo e relazio-
nale attuale è completamente differente e 
non le legittima più. Punizioni privative come 

note, sospensioni o espulsioni non risultano 
più efficaci, dato che gli studenti odierni, im-
mersi in problematiche narcisistiche, non le 
temono, non essendo più abitati dal senso di 
colpa su cui esse andavano ad agire (Mag-
giolini, 1994). 

A fronte della maggiore complessità che 
ha travolto il contesto scolastico odierno, la 
tentazione di ricorrere a modelli pedagogici 
e a dispositivi disciplinari noti e rassicuranti 
è forte, ma espone al rischio concreto che 
gli adolescenti disinvestano completamente 
uno degli ambienti più importanti per la loro 
crescita e si rivolgano invece alle proposte 
della cultura mass mediatica che per loro ri-
sultano più allettanti. Esse, infatti, hanno sa-
puto interpretare le istanze narcisistiche delle 
nuove generazioni, promuovendo la parteci-
pazione e il protagonismo attivo dei giova-
ni attraverso programmi televisivi o specifici 
ambienti virtuali che riescono perfettamente 
a cogliere e sfruttare il bisogno di riconosci-
mento e valorizzazione dei talenti individuali 
degli adolescenti. Limitarsi a tentare di con-
trollare o contrastare questo bisogno ge-
nerazionale di successo e popolarità risulta 
inefficace, se non addirittura controprodu-
cente. Al contrario, sarebbe necessario va-
lorizzare i tratti narcisistici degli adolescenti 
odierni, mettendoli al servizio di un progetto 
culturale alternativo a quello mass mediatico 
(Lancini, 2017). 

La scuola non dovrebbe dimenticare che 
l’adolescenza è un periodo in cui le capacità 
espressive e creative sono al massimo delle 
loro potenzialità e possono essere sfruttate 
a favore della crescita. La stessa realizzazio-
ne dei compiti evolutivi è un processo che 
richiede necessariamente soluzioni creative 
e originali, affinché ogni adolescente possa 
percepire di aver costruito da sé la propria 
identità in maniera autentica, senza tradire 
la sua vera natura imitando un modello o 
assoggettandosi passivamente alle richie-
ste ambientali. Per evitare crisi evolutive e 
disagio psichico, inoltre, è anche indispen-
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sabile che gli adolescenti possano aprirsi 
alla dimensione del futuro, specialmente in 
un’epoca come quella attuale, in cui sembra 
preferibile rimanere ancorati a un eterno pre-
sente, poiché il mondo adulto rappresenta 
la realtà futura come incerta, problematica 
e poco desiderabile (Pietropolli Charmet, 
2009). 

La scuola, dunque, dovrebbe divenire in 
grado di interpretare e intercettare le nuove 
esigenze degli adolescenti che la abitano, 
offrendo loro opportunità più adeguate ed 
efficaci di soddisfarle rispetto a quelle propo-
ste dai mass media. A tale scopo, sarebbe 
necessario sviluppare politiche e proposte 
di natura partecipativa, che promuovano la 
cittadinanza attiva dei ragazzi, poggiando 
sul loro bisogno di protagonismo. La scuola 
dovrebbe anche offrire loro tempi e spazi di 
espressione della creatività adolescenziale, 
in linea con i compiti evolutivi fase specifici, e 
prospettive di realizzazione di sé che permet-
tano loro di intravedere un futuro possibile e 
realisticamente percorribile, con l’obiettivo di 
favorire la nascita sociale dei giovani. Il mo-
dello educativo da adottare dovrebbe quindi 
essere di tipo cooptativo, orientato a inco-
raggiare il senso di appartenenza degli stu-
denti all’istituzione e a stimolare il loro desi-
derio di partecipare attivamente alla propria 
formazione (Lancini, 2017). 

Perfino nei confronti dei comportamen-
ti problematici la scuola dovrebbe adottare 
un’ottica differente rispetto a quella che ave-
va guidato il modello normativo del passato. 
Tali condotte, infatti, possono sottendere di-
verse forme di disagio, dovute ad esempio 
al mancato riconoscimento o alla svalorizza-
zione del Sé, al senso di non appartenenza 
o di abbandono, oppure alla frustrazione per 
gli insuccessi scolastici, qualora vengano 
interpretati come segno di inadeguatezza 
dell’intera persona. In questi casi, gli ado-
lescenti che faticano ad entrare in contatto 
con le loro fragilità e a tollerare le loro parti 
bisognose attaccano l’altro, un soggetto al-

trettanto fragile, nel quale intravedono le pro-
prie stesse debolezze, di cui non sopportano 
la vista. Per fronteggiare tali comportamen-
ti, dunque, è indispensabile non ricorrere a 
sanzioni privative, espulsive o mortificanti, 
che, oltre a provocare ferite narcisistiche 
spesso indelebili negli adolescenti, li infanti-
lizzano e inducono dipendenza. L’obiettivo 
dell’intervento educativo dovrebbe invece 
essere quello di promuovere l’acquisizione 
dell’autonomia e della consapevolezza di sé. 
Pertanto, si rivelano molto più efficaci inter-
venti disciplinari aggiuntivi e riparativi, come 
ad esempio quelli che prevedono lavori so-
cialmente utili, che consentono all’adole-
scente di avvicinarsi al dolore dell’altro e, al 
contempo, alle proprie fragilità e alla propria 
sofferenza (Maggiolini, & Riva, 1999).

È fondamentale, dunque, che all’interno 
della scuola gli adolescenti possano incon-
trare adulti competenti, interessati a relazio-
narsi con loro in maniera profonda ed em-
patica, attenti alle loro esigenze e disponibili 
all’ascolto, in grado di riconoscere le loro 
potenzialità, di rispecchiarli teneramente e di 
valorizzare la loro unicità. Quando si presen-
ta loro tale opportunità, infatti, gli adolescen-
ti sono disposti ad aprirsi, a raccontare del 
loro mondo interno e a dar sfogo alla loro 
creatività, guardando con fiducia al futuro 
(Lancini, 2017).

7. Conclusioni

La scuola e la funzione del ruolo docente 
sono, oggi forse più che in passato, fonda-
mentali nel processo di crescita del soggetto 
in età evolutiva e nel sostegno alla realizza-
zione dei compiti evolutivi adolescenziali. 
Tale funzione richiede continui riadattamenti 
che dipendono, tra le altre cose, dalle tra-
sformazioni sociali e dai cambiamenti dei 
tratti affettivi e relazionali delle diverse gene-
razioni. Oggi la scuola, pur se alle prese con 
un diffuso mancato riconoscimento sociale 
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e priva di risorse economiche, rappresenta 
un baluardo culturale e relazionale alternati-
vo allo strapotere del marketing, del potere 
orientativo dei coetanei, dei mass media e di 
internet. Per poter rendere sempre più cre-
dibile e incisiva tale funzione, è importante 
individuare delle linee guida da declinare poi 
in modo specifico, a partire dall’autonomia 
di ogni singolo istituto, dalla specificità del-
la realtà territoriale in cui è inserito e in con-
siderazione della cultura affettiva propria di 
ogni singola istituzione. Pur sapendo che la 
complessità mal tollera la semplificazione, è 
comunque possibile provare a sintetizzare 
per punti alcuni dei principali orientamenti 
auspicati.

L’autorevolezza adulta, e del ruolo docen-
te in particolare, richiede oggi la promozione 
di modelli formativi orientati alla cooptazione 
degli allievi piuttosto che al controllo. Una 

sempre più marcata attenzione, interesse e 
condivisione con i propri studenti di ciò che 
accade in internet piuttosto che lo sviluppo 
di pratiche focalizzate sul divieto di accesso 
alle risorse e a i rischi della rete. Una irriduci-
bile spinta verso la costruzione di una nuova 
alleanza educativa con la famiglia. Interventi 
punitivi aggiuntivi e non privativi, che avvici-
nino l’adolescente che ha commesso azio-
ni non adeguate al dolore e alla sofferenza 
tramite lavori socialmente utili, piuttosto che 
assecondare spinte istituzionali espulsive e 
infantilizzanti. L’autorevolezza adulta ai tem-
pi di internet e del narcisismo è più che mai 
indispensabile. Troppo spesso interventi pu-
nitivi e di controllo vengono connotati come 
autorevoli, dimostrando, in realtà, tutta la 
loro inadeguatezza e inefficacia rispetto al 
funzionamento psichico, affettivo e relazio-
nale dell’adolescente odierno. 
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Estratto

L’articolo presenta i principali risultati di una ricerca sul benessere/disagio e le percezioni del contesto 
scolastico di studenti di scuola secondaria di primo grado. Il campione è di convenienza e prende in 
considerazione quasi 4500 studenti. A partire da un’analisi del quadro teorico che evidenzia la necessità 
di considerare le condizioni di benessere come parte del successo scolastico, in quanto comprendono 
sentimenti di soddisfazione e motivazione, orientano l’apprendimento e aumentano la perfomance, ven-
gono descritti il disegno di ricerca e gli strumenti utilizzati. Si è deciso di utilizzare un approccio mixed-
method attraverso sia la sottomissione di due questionari precedentemente validati, sia la conduzione di 
alcuni focus group. Il contributo mira a mostrare solo parte dei risultati ottenuti prediligendo gli elementi 
di coerenza tra i risultati quantitativi e quelli qualitativi. L’analisi e l’interpretazione dei dati offre degli 
spunti utili per una rivisitazione della costruzione del contesto scolastico e della vita di classe fornendo 
un focus sugli elementi di maggiore criticità emersi. 

Parole chiave: Benessere educativo, Contesto scolastico, Misurazione, Valutazione, Focus group.

Abstract 

The paper presents the main results of a study on wellbeing/disaffection and the perception of the 
school context among lower secondary school students. The convenience sample studied comprises 
almost 4,500 students. Starting with an analysis of the theoretical framework that points to the need of 
considering wellbeing conditions as an element of educational success because they include feelings 
of satisfaction and motivation and because they orient learning and increase performance, we describe 
the research plan and the tools used. A mixed-method was chosen consisting in the administration of 
two previously validated questionnaires and in the conduction of several focus groups. The aim of the 
paper is to illustrate only a part of the results obtained, favouring the elements of coherence between 
the quantitative and the qualitative results. Data analysis and interpretation offer conclusions that are 
useful towards a revisitation of the construction of the school and life context in the classroom, providing 
insight on the most problematic elements emerging from the study.

Keywords: Educational wellbeing, School context, Measurement, Evaluation, Focus group.
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1. Introduzione

Tra i termini che richiederebbero disambi-
guazione quando si parla di esperienza sco-
lastica, c’è quello di “successo”. Se si analiz-
za il termine “successo” in chiave di qualità 
secondo l’approccio degli ingegneri e degli 
esperti, si rischia di immaginare che questo 
sia la corrispondenza del prodotto agli stan-
dard previsti per realizzarlo. Se costruissimo 
mattoni, il successo consisterebbe in mattoni 
tutti uguali, i famosi Briks in the wall dei Pink 
Floyd; se si tratta di formare studenti, in stu-
denti che abbiano conseguito tutti gli obiettivi 
formativi previsti in misura almeno sufficiente. 
Il modello di qualità degli ingeneri e dei segua-
ci della certificazione di qualità prevede una 
poiesis, una fabbricazione, di cui verificare il 
risultato finale, che mal si adatta a un sistema 
educativo (Mierieu, 2007).

Il successo inteso come prodotto della 
fabbricazione sconta, inoltre, il limite di un 
preteso Enciclopedismo, tutti devono sape-
re tutto, anche quando si cerca di declinare 
questo “tutto” in termini di saperi minimi ed, 
evidentemente, chi non riesce a raggiungere 
questo risultato è inadeguato1. 

Inoltre questi modelli di valutazione ten-
dono a considerare prevalentemente le cau-
se prossime dell’insuccesso e a trascurare 
aspetti di tipo strutturale, circoscrivendo 
l’area delle responsabilità alle cause prossi-
me. Il modello industriale sconta l’idea che i 
pezzi riusciti male debbano essere scartati. 
Presiedono allo scarto coloro che hanno in 
qualche modo una responsabilità sull’esito 
del processo e che tuttavia sono esenti da 
valutazione. Di fronte a questi fenomeni, che 
negli anni Sessanta venivano definiti selezio-
ne (il soggetto della selezione è la scuola), 
successivamente riassunti sotto il temine 
abbandono (il soggetto dell’abbandono è lo 
studente), per approdare in anni più recenti 
al termine dispersione (dove si disperde ogni 

1 Un esempio di questo approccio è riscontrabile nella normativa che prevede l’accesso all’esame di Stato.

soggettività), i fautori di questo modello han-
no introdotto forme di “controllo” della “qua-
lità” del lavoro dei docenti basate sul numero 
di pezzi prodotti correttamente, a prescinde-
re da qualsiasi considerazione di contesto e 
di merito. 

Il rischio di un approccio che misura il 
successo in termini di risultati è quello di mi-
gliorare questi ultimi (i promossi) senza mi-
gliorare i prodotti, di abbassare le asticelle 
e promuovere gli studenti senza averne pro-
mosso le abilità. 

Troppi sono i ragazzi che vivono male 
questo modello di scuola e che sono selezio-
nati o abbandonano e si disperdono, trop-
pi ancora sono quelli che superano questo 
percorso ma ne escono demotivati e poco 
istruiti (Batini, 2018).

Nella ricerca Teen’s Voice (Lucisano, & 
Rubat du Merac, 2016) è stato analizzato 
come la percezione di insuccesso scolastico 
incida negativamente anche sulla struttura 
valoriale degli studenti. È necessario dunque 
lavorare su un approccio diverso.

Accettando il suggerimento di Mierieu, ri-
teniamo utile cambiare prospettiva e consi-
derare successo della prassi educativa il fatto 
che dalla scuola escano ragazzi soddisfatti 
delle esperienze compiute, motivati ad ap-
prendere, consapevoli dei loro punti di forza e 
dei loro limiti, orientati allo studio e in grado di 
scegliere i percorsi di approfondimento nello 
studio e nel lavoro che faranno di loro i cittadi-
ni che la Costituzione chiede di formare.

Per questo ci si è posti il problema di 
mettere a punto strumenti in grado di darci 
informazioni sul rapporto tra percezione del 
contesto formativo e condizioni di benessere 
e disagio (Stanzione, 2018). Moltissimi studi 
(Damiani, 2011; Cauce, 1986; Dubow, 1989; 
Dubow, 1991; Zappulla, 2000) concorrono 
a dimostrare che l’apprendimento si realizzi 
in modo pieno solo in contesti in grado di 
favorire l’attivazione e il protagonismo degli 
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studenti, di renderli partecipi e non passivi, di 
farli lavorare in gruppo, di dare loro abilità e 
non solo contenuti, anche se abilità e conte-
nuti sono così strettamente legati che è dub-
bio che si possano possedere contenuti in 
assenza dello stimolo delle abilità, che oggi 
vengono comunemente definite soft skills.

In questo lavoro abbiamo scelto di ap-
profondire il costrutto del benessere e del 
disagio di studenti della scuola secondaria di 
primo grado, inizialmente con un approccio 
quantitativo e successivamente con appro-
fondimenti qualitativi. 

2. Perché un approccio 
quantitativo?

Prima di presentare i principali risultati 
dello studio condotto attraverso la sommi-
nistrazione del questionario sul Benessere e 
Disagio e i risultati del questionario sulla Per-
cezione del contesto, sorge spontaneo chie-
dersi quale sia la validità di tale lavoro. Da un 
lato, infatti, benessere e disagio sono aspetti 
complessi e difficili da definire in quanto co-
strutti multidimensionali, dall’altro sembrano 
aspetti così comuni da indurre a cominciare 
a proporre rimedi senza un’accurata anam-
nesi dei fenomeni stessi. In sostanza, ver-
rebbe da pensare che somministrare un test 
non serva poi a molto.

Tuttavia abbiamo ragione di credere che 
prima di un qualsiasi intervento, condotto da 
operatori interni o esterni alla scuola, sia utile 
disporre di informazioni che meglio descri-
vano come gli studenti vivono l’esperienza 
scolastica e se ci siano effetti evidenti sulle 
loro condizioni di benessere e disagio.

Assumere un approccio quantitativo signi-
fica, per forza di cose, ridurre la complessità 
dei fenomeni a indicatori sintetici, tuttavia è un 
metodo che permette di avere, sia pure in pri-
ma approssimazione, descrizioni abbastanza 
precise e un’idea della dimensione dei feno-
meni indagati. La preoccupazione che spesso 

ci assale di fronte a grafici, tabelle e numeri, è 
contenibile se si permette a questi strumenti 
di parlare e dire qualcosa. È indubbio il fatto 
che una buona descrizione della realtà non 
basti per rappresentarla e per comprenderla 
pienamente, ma certamente è un primo pas-
so per prendere coscienza e per risvegliarsi di 
fronte ad alcune situazioni.

Dunque se la domanda è: “Basta sommi-
nistrare un test sul benessere/disagio degli 
studenti per capire cosa fare e come agire?” 
La risposta è “No, non basta”. Ma è tutta-
via un necessario punto di partenza. Inoltre 
non è da tralasciare la possibilità di utilizzare 
questo strumento come un test-retest, pri-
ma e dopo l’applicazione di alcuni interventi 
educativi specifici. L’utilizzo del test per tale 
scopo fornirebbe dei risultati concreti sull’an-
damento della condizione di benessere e/o 
malessere degli studenti a seguito di alcuni 
interventi programmati.

In questi anni di ricerca, in cui si è lavorato 
perché il test misurasse nel modo più preciso 
possibile fenomeni di per sé non contenibi-
li in un unico questionario, ci siamo spesso 
interrogati sul senso di quello che si stava fa-
cendo. La prima domanda che ci si è posti 
è stata: consapevoli dell’immensità di variabili 
che comprendono il fenomeno del benessere 
e del disagio e consapevoli dell’impossibilità 
di rilevarle tutte all’interno di un unico test, ha 
senso il tentativo di costruire un questionario? 
Ci siamo risposti di sì per due ragioni: la prima 
riguarda il legame del costrutto del benessere 
con il contesto. È vero che il benessere è un 
costrutto multidimensionale, ma è pur vero 
che è in grande relazione con il contesto: 
dunque è possibile definirlo solo relazionan-
dolo e calandolo all’interno di un contesto 
specifico dentro il quale il soggetto agisce e 
vive, in questo caso il contesto-scuola. La 
seconda ragione è su base empirica: infatti, 
dalle esperienze condivise con le scuole che 
si sono rese disponibili alle somministrazioni, 
insieme alle quali abbiamo letto e interpreta-
to i risultati, è emerso che il bisogno, oltre a 
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quello di agire, è prima ancora quello di capire 
l’entità di tali fenomeni, la relazione tra le di-
mensioni. Cosa perciò smuove cosa? Cosa 
del contesto ha un’influenza sul vissuto de-
gli studenti? Una volta riportati i risultati, che 
azioni bisogna intraprendere? Questi risultati 
quali aspetti del contesto organizzativo met-
tono in discussione?

Inizialmente l’insorgere di queste doman-
de è stato vissuto come limite della ricerca, 
in quanto sembrava che quest’ultima ri-
schiasse di ridursi a una semplice rilevazio-
ne. Progressivamente è insorta una diversa 
prospettiva sia attraverso la restituzione dei 
dati agli insegnanti e alle scuole, sia attraver-
so gli approfondimenti realizzati tramite i fo-
cus group. La restituzione ci ha consentito di 
verificare come sia necessario a volte essere 
posti di fronte a una rilettura delle esperienze 
che attraversiamo per prenderne coscienza 
in modo compiuto. Questo processo ser-
ve per non sottovalutare gli effetti dei fattori 
emotivi sui processi di apprendimento. 

3. Uno sguardo alla letteratura

I primi tentativi di dare una definizione 
operativa del concetto di benessere sono 
stati quelli di Bradburn, di Diener e di Ryff. 

Bradburn (1969) propose tre dimensioni 
del benessere: la soddisfazione del soggetto, 
che si traduce nella rispondenza della situa-
zione che si vive con i propri scopi e bisogni; 
l’affetto positivo e l’affetto negativo, che equi-
valgono all’esperienza emozionale, gradevo-
le o spiacevole, dell’individuo. Diener (1984) 
utilizzò l’espressione benessere soggettivo 
per tenere assieme l’aspetto emotivo all’area 
della soddisfazione personale e di vita. 

Ryff e Singer (1998) individuarono sei am-
biti per descrivere il benessere: l’autonomia, 
l’accettazione di sé, il controllo ambientale, 
la crescita personale, lo scopo della vita e le 
relazioni positive. 

Ricerche più recenti (Stiglitz, Sen, & Fi-

toussi, 2009) tendono a ritenere ancora più 
ampio il numero degli aspetti da prendere in 
considerazione e pongono l’accento sulla 
necessità di una più ampia gamma di varia-
bili per la definizione del costrutto.

Petrillo e Donizzetti (2011) individuano tre 
principali linee di ricerca: il benessere sog-
gettivo, fondato su un’analisi dell’esperienza 
individuale di benessere; il benessere psico-
logico (di cui Ryff è la più grande esponente), 
inteso come funzionamento psicologico otti-
male o “salute mentale positiva”; il benesse-
re psico-sociale, che interpreta il benessere 
come interazione dell’individuo con l’am-
biente nel quale è inserito.

In quest’ultima prospettiva alcuni studiosi 
hanno tentato di definire le caratteristiche di 
un ambiente educativo di qualità come un si-
stema di interazioni positive che soddisfino i 
bisogni della persona (Carmeli & Gittel, 2009).

L’interazione del bambino con l’ambiente 
e con i suoi educatori non è certo argomento 
sul quale è necessario riferirsi solo alla lettera-
tura più recente, tutta la storia della pedago-
gia coglie la complessità dell’azione educati-
va e dà elementi per comprendere come l’ap-
prendimento sia funzione dell’esperienza e 
come questa acquisti un carattere educativo 
solo quando genera quello che Dewey chia-
ma continuum e cioè interesse, motivazione, 
voglia di ripetere. Al contrario, un’esperienza 
non educativa è quella dalla quale si esce con 
l’idea di non essere portati, di non volerne 
più sapere. Ovviamente non è l’insuccesso a 
determinare necessariamente un’esperienza 
negativa, impariamo dagli insuccessi, ma è il 
modo in cui il contesto ci condiziona nella let-
tura dell’insuccesso. In un ambiente educati-
vo gli insuccessi non determinano abbandoni 
e se, invece, gli abbandoni ci sono, evidente-
mente, siamo in presenza di un contesto che 
non è in grado di far assumere valenza edu-
cativa a un’esperienza di insuccesso. Assu-
mendo il concetto di salute mentale dell’OMS 
come quello stato in cui la persona è in grado 
di sfruttare a pieno le sue capacità sia emoti-



RICERCAZIONE - Vol. 10, n. 2 - December 2018 | 83

ve che cognitive, si potrebbe pensare che in 
alcuni casi l’ambiente scolastico possa intac-
care la salute mentale dello studente, confi-
narlo nei suoi limiti senza esplorare quella che 
Vygostskij (1991) definiva “zona di sviluppo 
prossimale”. 

Un ulteriore aspetto rilevante del benes-
sere è la percezione di sicurezza, interpre-
tabile da un lato come necessità e bisogno 
primari, traducibili, secondo Maslow (1954) 
in termini di stabilità, dipendenza, protezio-
ne, libertà dalla paura, dall’ansia e dal caos; 
dall’altro lato la percezione di sicurezza si 
lega ai processi di apprendimento per cui «la 
situazione educativa che più efficacemente 
promuove un apprendimento significativo è 
quella in cui (a) la minaccia del sé di colui 
che apprende è ridotta al minimo e (b) vie-
ne facilitata una percezione differenziata del 
campo dell’esperienza» (Rogers, 1997, p. 
223). Del resto recenti ricerche in campo 
internazionale (Programme for International 
Student Assessment, PISA, 2015; Health 
Behaviour in School-aged Children, HBSC, 
2016) e nel campo della psicologia organiz-
zativa (Edmondson, 2014) dimostrano come 
gli aspetti legati al benessere e alla percezio-
ne di sicurezza siano strettamente correlati ai 
processi di apprendimento influenzandoli sia 
dal punto di vista individuale che di gruppo. 

Un’altra dimensione ascrivibile al co-
strutto di benessere è la motivazione. Ca-
puto (2015) ha dimostrato come questa sia 
strettamente legata all’apprendimento e a 
elementi come la concezione del sé, l’auto-
nomia, l’autostima, il desiderio di successo 
e la paura di fallire. Rispetto a quest’ultima, 
anche nei focus group condotti in questo 
studio è emerso con ridondanza un vissuto 
di paura degli studenti nella relazione con gli 
insegnanti e nel rapporto con lo studio e con 
i voti che ha lasciato spazio all’interpretazio-
ne che gli studenti abbiano “normalizzato” 
questo vissuto, accettandolo e consideran-
dolo inevitabile. Anche se alcuni studi hanno 
dimostrato che provare tensione migliori la 

prestazione e il rendimento (Berchialla et al., 
2011), la paura può tuttavia trasformarsi in 
ansia quando pensieri ed emozioni non sono 
gestiti correttamente e prendono il soprav-
vento. 

In questi anni, dall’analisi della letteratura 
e dagli approfondimenti, ci è sembrato di no-
tare che l’interesse di ricerca per il benesse-
re a scuola rischi di considerare prevalente-
mente aspetti particolari e sintomatici, con-
centrando l’attenzione sui fattori di rischio 
sia in relazione a comportamenti di salute sia 
in relazione a comportamenti di bullismo, cy-
ber-bullismo etc., mentre trascuri gli aspetti 
patogeni dell’organizzazione complessiva 
che spesso rappresentano le cause delle si-
tuazioni citate.

Così la cura e l’attenzione che abbiamo 
scelto di avere in questa ricerca si rivolgo-
no alla quotidianità e a quello che abbiamo 
definito nel nostro ultimo capitolo “elogio 
dell’ovvio”. Si tratta infatti di intervenire in ter-
mini di ridefinizione del contesto educativo 
in un’ottica prima ancora che di prevenzione 
di «promozione della qualità della vita e della 
convivenza così come esse si concretizzano 
nell’ordinarietà dell’esperienza quotidiana» 
(Vezzani & Tartarotti, 1988). 

In conclusione si tratta di restituire innanzi 
tutto peso a quello che spesso viene sotto-
valutato perché schiacciato da una “norma-
lizzazione” dei comportamenti; forse perché 
è stato enunciato fin dalla fine dell’800 e poi 
detto e ridetto dai pedagogisti a venire, sen-
za interruzione; ricalcato e ripetuto ma solo 
perché in fondo mai superato, fino ad arri-
vare a essere sottovalutato proprio perché 
scontato: il fulcro dell’apprendimento è l’e-
sperienza e l’esperienza si fa e non si rac-
conta; per apprendere serve la motivazione 
e per trovarla serve essere implicati in prima 
persona; per essere implicati serve un sen-
so di appartenenza e per poter appartenere 
serve un gruppo; perché un gruppo funzio-
ni serve un leader e perché il leader sappia 
guidare il gruppo serve che il gruppo lo rico-
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nosca; perché il gruppo lo riconosca serve 
che il leader valorizzi i membri del gruppo in 
modo che questi, stando bene nell’ambiente 
in cui vivono, se ne approprino fino a interio-
rizzare e a interessarsi essi stessi di ciò che 
devono apprendere.

4. La ricerca

1.1. La storia

La ricerca è nata nel 2013 all’interno di un 
percorso di dottorato presso il Dipartimento 
di Psicologia dei processi di sviluppo e socia-
lizzazione di “Sapienza” Università di Roma. 
Anna Antonova, mettendo in collaborazione 
“Sapienza” Università di Roma e le Università 
di Mosca e San Pietroburgo, ha condotto uno 
studio per la costruzione di un questionario 
che indagasse il benessere educativo all’in-
terno del contesto scolastico. La costruzione 
del questionario è partita da tre strumenti rus-
si che analizzavano la sicurezza psicologica e 
alcuni aspetti di ansia nel contesto scolastico 
(Antonova et al., 2016). Il questionario è stato 
perciò costruito nella sua prima versione con 
un riadattamento dei tre questionari2 ed è sta-
to somministrato per il try-out in entrambe le 
lingue, russo e italiano. Lo strumento ha subi-
to un processo di traduzione inversa in modo 
che fosse equivalente a livello semantico nelle 
due lingue e un riadattamento rispetto al con-
testo culturale.

Il percorso di dottorato si è concluso con 
il try-out dello strumento. Lo studio è poi 
proseguito per conto degli autori del presen-
te contributo. Lo strumento perciò, dopo un 
primo try-out, ha subito un grosso sfoltimen-
to di item, da 145 a 76, ed è stato validato 
e standardizzato nella versione italiana con 
una successiva somministrazione (Stanzio-
ne, 2017). Successivamente alla validazione 

2  Il Questionario “Diagnostica della sicurezza psicologica nell’ambiente educativo” (Baeva, 2011); il Test multifat-
toriale di ansia nei bambini (Malkova, 2006); il Questionario “La sicurezza psicologica nell’ambiente scolastico” 
di Vladimir Kovrov e Galina Kozhukhar (2008).

dello strumento si è scelto di ampliare lo stu-
dio introducendo non solo un questionario 
per la rilevazione delle Percezioni di contesto 
(Stanzione, du Mèrac, 2018) ma anche am-
pliando il disegno di ricerca come specificato 
nel paragrafo seguente. 

4.2. Il disegno di ricerca

Il disegno di ricerca (Fig.1) si struttura in 
tre studi. 

Il primo studio ha riguardato la validazione 
della versione italiana del questionario CTS 
(Come ti senti?) che indaga il benessere e il 
disagio degli studenti della scuola secondaria 
di primo grado (Stanzione, 2017). Le sommi-
nistrazioni agli studenti si sono svolte per tre 
annualità (2016, 2017, 2018) fino ad arrivare 
alla numerosità campionaria riportata nel pa-
ragrafo 4.4. Lo scopo del primo studio era 
dunque la creazione e la validazione statistica 
di uno strumento di misura per la rilevazione 
di alcuni aspetti di benessere/disagio legati al 
contesto scolastico e la conduzione di una 
survey che potesse fornire degli andamenti 
rispetto ai risultati e dei primi dati di contesto. 

Nel 2015 è stato inserito anche il que-
stionario sulle Percezioni del contesto degli 
studenti, il quale era stato precedentemente 
costruito per gli studenti della scuola secon-
daria di secondo grado (du Meràc, 2017). 
Dopo le somministrazioni nella scuola se-
condaria di primo grado, lo strumento è sta-
to riadattato per questa fascia di età (Stan-
zione & du Mèrac, 2018).

Le ipotesi che hanno guidato il primo stu-
dio sono state dunque:
1.  gli item costruiti per la misura dei costrutti 

Benessere e Disagio si configurano nella 
struttura fattoriale ipotizzata, ovvero misu-
rano, in maniera attendibile, diversi aspetti 
dei costrutti sottostanti (Antonova, 2016); 
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2.  il modello teorico ipotizzato è conferma-
to empiricamente ed esiste una relazione 
statisticamente significativa e negativa tra 
i costrutti Benessere e Disagio; 

3.  esiste una relazione tra il benessere/il di-
sagio e il rendimento (OECD, 2015).
Al fine di indagare la terza ipotesi, nel 

2016 sono stati registrati anche i voti ripor-
tati nel primo quadrimestre per cercare delle 
relazioni tra i fattori di benessere/disagio e 
il rendimento. Non avendo trovato una via 
perseguibile per ottenere i voti ufficiali, que-
sti sono stati riportati dagli studenti stessi; il 
dato perciò non è completamente affidabile 
e fornisce solo informazioni parziali in quanto 
si conoscono gli esiti solo del primo quadri-
mestre (Stanzione, 2017).

Il secondo studio invece introduce una 
prospettiva mixed-method. Si è deciso in-
fatti di condurre due focus group di studenti 
all’interno di ogni scuola campionata. La de-
cisione è stata presa al fine di approfondire 
alcuni aspetti che ritornavano ripetutamente 
nelle analisi dei dati quantitativi. Si è voluto 
inoltre dare maggiore spazio agli studenti per 
raccontare il loro vissuto all’interno dell’e-
sperienza scolastica. 

Il terzo studio si concentra sugli inse-
gnanti. Lo scopo del terzo studio è indaga-
re condizioni di malessere individuale degli 
insegnanti legati alle percezioni del conte-
sto lavorativo. Uno degli scopi della som-
ministrazione è stato mettere in relazione 
gli aspetti relativi alle condizioni degli inse-
gnanti con gli aspetti relativi alle condizioni 
degli studenti. Per questa ragione i test degli 
insegnanti sono stati somministrati all’inter-
no delle stesse scuole campionate per gli 
studenti ed è stato chiesto loro di indicare 
in quali classi e per quante ore si insegnava. 

Questo dato ha permesso di inserire nel 
dataset degli studenti, per ogni unità, una 
variabile “insegnante” composta dal punteg-
gio medio, pesato per le ore di insegnamen-
to, del livello di Burn-out. 

Le ipotesi che hanno condotto lo studio 3 
sono dunque le seguenti:
1.  esiste una relazione tra i fattori di Burn-

out degli insegnanti e le Percezioni del 
contesto lavorativo (Ravalier et al. 2013);

2.  esiste una relazione tra i fattori di Benesse-
re/Disagio e Percezione del contesto sco-
lastico degli studenti con i livelli di Burn-out 
dei loro insegnanti (Becker et al., 2014).

Fig. 1 - Disegno di ricerca.
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In ogni scuola che ne ha fatto richiesta si 
sono tenuti degli incontri con il collegio dei 
docenti per presentare la ricerca e discutere, 
sulla base della loro esperienza quotidiana, i 
dati e gli argomenti trattati. A ogni scuola che 
ha partecipato alle somministrazioni è stato 
consegnato un report con i risultati. Il report 
conteneva l’analisi dei dati tramite l’interpre-
tazione dell’andamento dei punteggi medi 
per plesso, per livelli, per classi e sezioni e 
per le variabili socio-demografiche. 

Il presente contributo si soffermerà su al-
cuni risultati relativi al primo e secondo studio.

4.3. Gli strumenti

Il questionario sul benessere educativo 
(CTS-Come ti senti?) indaga due fattori, il 
benessere e il disagio, i quali sono rispetti-
vamente composti da quattro e cinque di-
mensioni. 

Il benessere è composto da: Percezione 
di sicurezza, Soddisfazione, Supporto fami-
liare, Clima positivo. 

Il disagio è composto da dimensioni che 
rilevano aspetti di ansia negli studenti. È im-
portante sottolineare che lo strumento non 
ha funzioni diagnostiche ma si propone solo 
di misurare alcuni aspetti di ansia legati al 
contesto scolastico. Le dimensioni di disagio 
sono: Ansia nei rapporti con gli altri, Ansia 
da valutazione, Paura del giudizio degli al-
tri, Ansia aspecifica, Ansia neurovegetativa. 
Per l’approfondimento delle scale di misura 
è possibile consultare l’articolo di validazione 
dello strumento (Stanzione, 2017).

La scala di risposta è una scala di fre-
quenza e di accordo in formato Likert a cin-
que passi (da 1 – per niente d’accordo o mai 
a 5 – del tutto d’accordo o sempre).

Il questionario ECPQ (educational context 
perception questionnaire) sulle percezioni del 
contesto degli studenti è composto da cinque 
dimensioni: Apprezzamento reciproco, Di-
scriminazione, Proposta didattica, Coesione, 
Possibilità di dialogo. Anche in questo caso la 

scala di risposta è una scala di frequenza e di 
accordo in formato Likert a cinque passi da 
1 – per niente d’accordo o mai a 5 – del tutto 
d’accordo o sempre). Per l’approfondimento 
delle scale di misura è possibile consultare 
l’articolo di validazione dello strumento (Stan-
zione, & du Mèrac, 2018). 

Gli strumenti somministrati agli insegnan-
ti invece forniscono informazioni sugli indici 
di Burn-out tramite il questionario MBI (Ba-
kker & Schaufeli, 2002) e sulle percezioni del 
contesto lavorativo tramite la versione italia-
na del Management standard indicator tool 
(Rondinone et al., 2012). Il primo questiona-
rio si suddivide in tre dimensioni: Esaurimen-
to emotivo, Inefficacia lavorativa, Cinismo; il 
secondo questionario è uno strumento uti-
lizzato per la rilevazione dello stress lavoro 
correlato, riadattato in questo studio per il 
contesto-scuola e utilizzato per le percezioni 
del contesto lavorativo. Il presente contribu-
to non tiene in considerazione i risultati ot-
tenuti tramite la somministrazione di questi 
strumenti, i quali sono tuttavia consultabili 
nel contributo di Stanzione e Calenda (2018). 

4.4. Il campione

Il questionario CTS è stato somministrato 
a studenti di Roma, Provincia di Roma, La-
tina e Salerno in scuole di centro e di perife-
ria. Il totale degli studenti è presentato nella 
Tab.1. Il campione è di convenienza: infatti le 
scuole sono state reclutate sulla base della 
disponibilità e della loro richiesta.

La Tab. 2 mostra le caratteristiche dei 
campioni per annualità. Sono stati presi in 
considerazione i livelli delle classi, il genere, le 
ripetenze e il Paese di nascita. La distribuzio-
ne risulta omogena per i livelli delle classi e per 
genere. La percentuale di studenti che non ha 
mai ripetuto un anno di scuola va dal 92% nel 
2016 al 96,9% nel 2017. La percentuale dei 
ripetenti oscilla tra il 7,9% del 2018 e il 3,1% 
del 2017. Gli studenti nati in Italia oscillano tra 
il 96,6% del 2017 e il 93,7% del 2016. 
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STUDENTI

Campione 2018 610

Campione 2017 1600

Campione 2016 2248

Totale 4458

Tab. 1 - Campione Studenti Questionario CTS.

2018 2017 2016

Classe

1 35,10% 27,80% 34,60%

2 33,00% 29,70% 25,30%

3 31,80% 29,90% 30,40%

Genere
Femmina 47,50% 49,70% 48,10%

Maschio 52,50% 50,30% 51,80%

Hai ripetuto qualche anno?

No 92,00% 96,90% 94,10%

Sì una volta 7,10% 2,80% 5,20%

Sì più di una volta 0,80% 0,30% 0,70%

Sei nato in Italia?
Sì 94,70% 96,60% 93,70%

No 5,30% 3,40% 6,30%

Tab. 2 - Descrittive Campione 2018 – 2017-2016.

4.5. Campione focus group

I focus group sono iniziati nel 2017, i 
gruppi erano composti da un minimo di 9 
per un massimo di 15 studenti, equamente 
distribuiti per età, classe di appartenenza e 
genere. In ogni gruppo ha partecipato alme-
no uno studente straniero e dove possibile 
uno studente ripetente. I focus group sono 
stati condotti da un moderatore alla presen-
za di un osservatore per un totale di 8 grup-

pi e 89 studenti. Dei 98 studenti, 48 erano 
studentesse e 41 studenti così distribuiti: 29 
studenti di prima, 32 studenti delle seconde, 
28 delle terze. 

5. Alcuni risultati quantitativi

In questo paragrafo verrà illustrato ciò che 
è emerso con maggiore insistenza nei dati. 
Nonostante il campione sia molto ampio e 
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molto variegato e le somministrazioni siano 
avvenute in anni differenti, alcuni andamenti 
si sono mantenuti costanti. 

Il primo dato interessante, mostrato nelle 
Tabb. 3, 4, 5 riguarda l’analisi dei punteg-
gi medi per dimensione: la percezione del 
senso di sicurezza si è mantenuta in modo 

costante come la dimensione di benessere 
con il punteggio medio più basso, mentre 
l’ansia da valutazione come la dimensione di 
disagio con il punteggio medio più alto. Nel 
paragrafo successivo vedremo come que-
sti andamenti siano ritornati nei focus group 
con gli studenti. 

Protezione Soddisfazione
Supporto 
Familiare

Clima 
scolastico

2016 2,6 3,5 3,2 3,6

2017 3,2 3,6 3,6 3,7

2018 3,3 3,5 3,7 3,7

Tab. 3 - Benessere – medie di scala per anno.

Ansia Neurov.
Paura del 
Giudizio

Ansia 
Valutazione

Ansia 
Rapporto Pari

Ansia 
Aspecifica

2016 1,8 3,0 3,0 2,0 2,4

2017 1,9 3,0 3,1 2,0 2,5

2018 1,9 3,0 3,0 2,1 2,5

Tab. 4 - Disagio – medie di scala per anno.

Apprezzamento 
Reciproco

Discriminaz.
Proposta
Didattica

Coesione
Possibilità 

Dialogo

2016 3,5 1,7 2,8 2,9 3,2

2017 3,5 1,8 2,9 3,7 3,2

2018 3,5 1,9 3,0 3,7 3,3

Tab. 5 - Percezioni di contesto – medie di scala per anno.

La percezione del senso di sicurezza è 
una scala che ha dato modo di riflettere sia 
a livello concettuale che statistico. I punteggi 
delle scuole e delle classi erano infatti sem-
pre molto bassi e mostravano un livello di 
percezione di sicurezza al di sotto delle no-

stre attese. A livello statistico però la scala 
aveva degli indici perfetti, un’alfa di Cronba-
ch molto alta e la dimensione era quella che 
correlava maggiormente con il fattore. Quan-
do un dato sembra fornire un’informazione 
diversa da ciò che ragionevolmente ci si 
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aspetta, è bene approfondire; si è scelto per-
ciò di chiedere agli studenti dei focus group 
cosa comprendessero alla lettura degli item 
della scala. Gli studenti hanno fornito nella 
maggior parte dei casi indicazioni che con-
fermavano il dato emerso. La percezione di 
sicurezza descrive in che misura lo studente 
si senta protetto all’interno della scuola da 
alcune situazioni sgradevoli, non necessaria-
mente subite da lui o dai suoi compagni ma 
considerate possibili. 

La Fig. 2 mostra la distribuzione percen-
tuale delle risposte rispetto alle dimensioni 
appartenenti al costrutto di Benessere. La 
scala di risposta in formato Likert a cinque 

passi indica dunque una percezione positiva 
più ci si avvicina al 5. La distribuzione risulta 
omogena. La percentuale più consistente si 
concentra sul livello 4. Il senso di protezione 
è la dimensione ad aver ottenuto la percen-
tuale più consistente del livello 1, con il 2%. 
Il 2% degli studenti dunque non si sente per 
nulla protetto all’interno del contesto scola-
stico e il 16% si sente molto poco protetto. 
Per le restanti dimensioni i livelli bassi rag-
giungono percentuali minime, da 1 a 5%. Il 
livello 5 raggiunge delle percentuali piuttosto 
alte tra il 23% (senso di protezione) e il 32% 
(supporto familiare).
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Fig. 2 - Distribuzione percentuale scale di risposta Benessere.

La Fig. 3 mostra la distribuzione percen-
tuale nei vari livelli di risposta delle dimensio-
ni appartenenti al costrutto del Disagio. Più 
il punteggio si avvicina a 5 e maggiore è il 
Disagio percepito. Il primo dato che emerge 
con maggior risalto è che il 18% degli stu-
denti si posiziona sul livello 5 di ansia da va-

lutazione, dichiarando di percepirla a livello 
molto alto. A seguire, il 12% degli studenti 
riporta di avere un’alta Paura del giudizio. La 
distribuzione risulta omogenea per il livello 
medio (livello 3), infatti le percentuali oscilla-
no tra il 21% e il 37%.
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Fig. 3 - Distribuzione percentuale scale di risposta Disagio.

La Fig. 4 riporta la distribuzione percen-
tuale delle risposte suddivise per i cinque li-
velli della scala. La scala Discriminazione è 
una scala reverse, per cui va letta al contra-
rio: più ci si avvicina al livello 5 e maggiore 
è la percezione di Discriminazione. Le altre 
scale invece hanno un verso positivo, quindi 
più ci si avvicina al livello 5 e più è percepito 
favorevolmente il contesto. 

La Coesione del gruppo è la dimensione 
a ottenere la percentuale più alta nel livello 5, 
con il 33%. Solo il 5% degli studenti dichiara 
di essere pienamente soddisfatto della pro-
posta didattica. Il 7% degli studenti percepi-
sce il contesto scolastico come discriminante 
e dunque ritiene possibile che si venga discri-
minati per il colore della pelle, per l’aspetto 
fisico o per chi ha i genitori più importanti. 
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Fig. 4 - Distribuzione percentuale scale di risposta Percezioni del contesto.
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Sui dati è stata condotta un’analisi della 
varianza Anova One Way con l’utilizzo del 
metodo Post Hoc di Duncan, per vedere 
la differenza tra i punteggi dei livelli classe 
(prima, seconda e terza). La Tab. 6 mostra 
come le differenze tra le medie siano statisti-

camente significative e come i punteggi de-
gli studenti di terza siano sensibilmente più 
bassi, staccandosi dagli altri due gruppi. Me-
rita perciò riflettere sul fatto che il benessere 
diminuisca al crescere della scolarità, mentre 
il disagio aumenti.
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Media F Sign. Media F Sign. Media F Sign.

Classe

1 3,6 11,78 0.000 2,5 11,78 0.000 3,1 11,78 0.000

2 3,5 2,4 3,1

3 3,4 2,6 3,0

Tab. 6 - Anova per livelli.

Sono state inoltre condotte delle analisi 
dei punteggi per alcune variabili socio-de-
mografiche. La Fig. 5 mostra come la perce-
zione del proprio andamento scolastico ab-
bia uno specifico andamento in relazione alle 
condizioni di Benessere, ad eccezione della 
scala di Protezione, sul Disagio e sulle Per-

cezioni del contesto educativo: gli studenti 
che si considerano tra quelli della classe che 
vanno male hanno infatti un punteggio me-
dio più basso per tutte le scale di Benessere 
e Percezione del contesto e un punteggio 
più alto per le scale di Disagio.

Fig. 5 - Percezione dell’andamento scolastico e fattori di  
Benessere, Disagio, Percezioni del contesto – punteggi medi.
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E’ stata poi presa in considerazione la va-
riabile Ripetenze: dalla Fig. 6 si nota come 
gli studenti che hanno ripetuto un anno di 
scuola mostrino punteggi medi più bassi 

per tutte le scale di Benessere e per tutte le 
scale di Percezione del Contesto. Lo scarto 
maggiore tra le medie dei due gruppi è nella 
dimensione Protezione.

Fig. 6 - Ripetenze e fattori di Benessere e Percezioni del contesto.

6.  Alcuni risultati qualitativi: 
i focus group 

I focus group sono stati condotti da un 
moderatore alla presenza di un osservatore 
con traccia libera, allo scopo di far emerge-
re il vissuto dell’esperienza scolastica degli 
studenti. Gli stimoli forniti per la discussione 
hanno seguito la struttura e i contenuti del 
questionario, tuttavia gli studenti sono sta-
ti lasciati liberi di indirizzare la discussione 
sugli aspetti per loro di maggior importan-
za. È stato chiesto loro di raccontare cosa li 
facesse stare bene e cosa creasse disagio 
all’interno della loro esperienza quotidiana a 

scuola. L’osservatore ha segnato la posizio-
ne degli studenti nel gruppo registrando le 
loro caratteristiche individuali quali: il gene-
re, la classe di appartenenza, la nazionalità, 
eventuali anni di scuola ripetuti. Inoltre sono 
stati registrati gli scambi verbali tra i parteci-
panti e il linguaggio non verbale (ad esempio: 
[si commuove]; [ride]). Le conversazioni sono 
state registrare e poi deregistrate manual-
mente, riportando gli scambi verbali e non 
verbali avvenuti e i parlanti di ogni interscam-
bio. Sui focus group è stata condotta un’a-
nalisi categoriale e un’elaborazione di map-
pe concettuali. Il testo è stato prima di tutto 
trascritto integralmente, riportando, come 
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detto, anche aspetti non verbali e specifica-
zioni varie come i silenzi, le espressioni ger-
gali, etc. Sono stati poi ricostruiti, attraverso 
la rilettura dei testi, dei percorsi concettuali 
e tematici condivisi dai diversi gruppi. Sono 
stati evidenziati, prima per ogni gruppo, gli 
argomenti predominanti, le grandi idee (Ca-
taldi, 2009); a questi sono stati accostati gli 
argomenti derivanti e sequenziali. Dopo aver 
condotto questa operazione all’interno di 
ogni gruppo, sono stati confrontati tutti i nu-
clei tematici per elaborare una mappa con-
cettuale trasversale ai gruppi e composta 
dagli argomenti e idee condivise. 

6.1. Analisi categoriale dei focus group

La Fig. 7 mostra le categorie emerse con 

maggiore rilevanza nei focus. Intorno alle 
macrocategorie sono riportati i temi emersi 
intorno agli argomenti principali. Nella Tab. 7 
vengono riportati alcuni estratti rappresenta-
tivi dei temi trattati. 

La Fig. 8 mostra un’analisi interna alle ca-
tegorie che hanno una relazione anche con i 
risultati quantitativi. 

Le categorie di argomenti di cui si è mag-
giormente discusso sono, in ordine di rile-
vanza, il rapporto con i professori, l’ansia 
relativa ai voti e alla valutazione, la didattica, 
l’ambiente inteso come struttura, organizza-
zione, l’edilizia e l’uso degli spazi, la relazione 
con i compagni. 

Rispetto alla relazione con i docenti, un 
tema ricorrente emerso è il vissuto di paura, 
il quale è risultato legato all’ansia da valuta-
zione.

Fig. 7 - Analisi delle categorie.
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Insegnante “le professoresse ci dicono che possiamo esprimerci con loro, noi lo diciamo e loro ci 
contraddicono quindi è inutile”
“la prof ti sfotte, se non studi una volta si mette a ridere quando dice il tuo nome”
“si arrabbiano con tutti, dicono ‘eh, stai zitto’”
“quando ci sono loro stiamo tutti zitti perché abbiamo paura […] non solo perché sono 
severi però una se neanche puoi parlare in classe perché non puoi dire la tua opinione e ti 
mette la nota certo che stai zitto”
“l’altra volta la prof ha detto ‘siete voi la colpa della mia rovina’”

Voti “alcuni se sanno che sei da 6 ti mettono sempre lo stesso voto”
“non guardano mai l’impegno, solo il risultato”
“se prendi un brutto voto poi ti senti deluso da te, poi deludi anche i tuoi genitori”
“io non vorrei voti perché sei giudicato, magari degli appunti su cosa devi migliorare”
“secondo me il voto non serve. Il voto non serve perché lo devo sapere io che lo so, non 
gli altri”
“penso che quel brutto voto è stato scritto, non puoi levarlo”
“se il prof fosse meno rigido e ci desse la possibilità di parlare saremmo più incoraggiati a 
fare certe cose […] hai meno paura di chiedere spiegazioni all’insegnante”
“abbiamo paura di quelli che si mantengono più freddi rispetto agli altri”
“c’è una professoressa che sinceramente mi prende in giro quando parlo”
“magari ti interroga il prof con cui non hai paura, stai tranquillo, non senti l’errore come una 
cosa che ti porterai dietro per sempre”

Pari “anche a me succedeva questa cosa, cioè mi prendono in giro, mi minacciano, ti dicono 
brutte cose, non vai bene […] perché io sono considerata diciamo una persona diversa 
da loro”
“io penso che se vieni preso in giro con le persone è meglio rivolgersi a un adulto”
“nella mia classe alcuni compagni all’inizio hanno etichettato tutti gli alunni secondo i voti 
che hanno preso inizialmente in prima media e quindi questo crea in quelli più bravi anche 
dell’ansia quando ci sono dei compiti o delle interrogazioni perché devono rispettare delle 
aspettative dei compagni e pensano di essere giudicati male”

Apprendimento “lo spostamento da un’aula all’altra è un modo per non stare seduti 6 ore”
“mi piacerebbero delle attività che ci divertono di più, che giocando impari, così menomale 
mi diverto pure”
“la paura fa studiare ma male […] cioè studi ma non ti fa imparare, cioè studi solo perché 
hai paura”
“sì perché andando in giro a vedere la realtà delle cose, invece di stare seduti in classe e 
vedere solo immagini, che poi ti possono far capire…”
“in Italia stai 7 ore seduto e non fai niente e fai dieci minuti di pausa e invece nelle altre 
scuole vai in giardino e poi ogni ora cambi classe e quindi cammini e ti sfoghi”
“vorrei dei prof che si appassionano alla materia e che appunto gli piace spiegare perché 
sennò non capiamo proprio noi”

Ambiente “noi siamo la classe digitale in teoria ma non abbiamo mai fatto niente”
“stiamo sempre seduti, magari ci potremmo mettere fuori a studiare”
“a ricreazione se usciamo ci mettono la nota”
“abbiamo degli spazi ma non li utilizziamo. È una scelta loro credo, perché pensano 
facciamo casino, andiamo lì e rompiamo qualcosa”

Bisogni “ho bisogno di fare casino, sennò mi annoio”
“la ricreazione sarebbe bello se ci potessimo mettere in giardino”
“la scuola che vorrei è senza pregiudizi”
“il bidello mi fa sentire protetto, perché mi rassicura quando ho delle difficoltà”
“i professori dovrebbero capire di più le difficoltà”
“bisogna essere capiti anche perché così ci possono aiutare di più a superare le nostre 
difficoltà”
“parlare dei problemi personali che ci sono a casa o anche emotivi a scuola”
“io penso che mezz’ora al giorno la classe si dovrebbe riunire per dire come è andata la 
giornata”
“io vorrei un po’ più di fiducia tra prof e alunni”

Tab. 7 - Estratti delle conversazioni.
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Fig. 8 - Analisi interna alle categorie più rilevanti.

L’ansia e la paura negli studenti aumen-
tano quando le relazioni con gli insegnanti 
non sono percepite positivamente, segnando 
esperienze di delusione, rabbia e malessere 
che influenzano anche l’apprendimento. Gli 
studenti che studiano per paura in realtà di-
chiarano di non apprendere realmente, lo fan-
no per il timore di deludere gli altri e se stessi 
o per ragioni pratiche come evitare di abbas-
sare la media dei voti. Gli studenti che hanno 
buoni rapporti con gli insegnanti affermano di 
essere ascoltati e questo li aiuta a sentirsi più 
sicuri, anche nel commettere errori, perché 
sentono che non saranno etichettati. Gli stu-
denti aspirano ad avere relazioni più amiche-
voli con i loro insegnanti e ad essere ascoltati 
di più perché credono che non si riponga fidu-
cia in loro. L’esperienza positiva nelle relazio-
ni, dunque, sembra avere una forte influenza 
sul rendimento scolastico e sulla costruzione 

della motivazione ad apprendere. Dall’analisi 
delle conversazioni è come se fossero emer-
si due profili diversi di insegnante rispetto ai 
quali il vissuto di paura aumenta o diminuisce. 
Il primo profilo fa parte di esperienze raccon-
tate dagli studenti e un secondo rispecchia 
un profilo ideale descritto sulla base di espe-
rienze avute con qualche insegnante “preferi-
to”. Il primo racconta l’insegnante come colui 
che non permette di farti esprimere quello che 
pensi, come colui che non ti ascolta, che ti 
giudica, che ti fa sentire stupido, che ti mal-
tratta. Il profilo dell’insegnante “ideale”, che 
fa sentire bene, è invece descritto come colui 
che ti tratta come un amico, che è simpati-
co, che ti ascolta, che ti permette di parlare. 
Gli studenti hanno raccontato della paura di 
commettere degli errori, paura della disappro-
vazione, paura di essere presi in giro, paura 
di essere rigettati. La maggior parte di questi 
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vissuti è legata al momento della valutazione, 
la quale non è intesa dagli studenti come un 
momento formativo o come un processo di 
crescita che li accompagna nel percorso sco-
lastico. Nessuno degli studenti ha dichiarato 
di aver appreso dai propri errori o di essere 
stato accompagnato nel rileggere il proprio 
compito. Alla valutazione è legato un vissu-
to di paura che rischia di essere la principale 
motivazione allo studio. Tuttavia gli studen-
ti si rendono conto che studiare per paura 
non consente di apprendere profondamente 
in quanto prepara alla singola performance, 
come l’interrogazione o il compito in clas-
se. Una delle categorie predominanti intorno 
all’argomento “Voto” è quella di “Etichetta”, 
infatti il voto è stato descritto come una gab-
bia dalla quale non si può uscire. Gli studenti 
sentono forte il senso di ingiustizia intorno al 
tema della valutazione, vedendo spesso solo 
le preferenze dell’insegnante nell’attribuzione 
di un buon voto a un compagno. La paura è 
legata a un vissuto di fallimento e alla paura 
del giudizio da parte degli insegnanti, dei ge-
nitori e dei compagni. Gli studenti hanno pau-
ra di deludere gli altri e quindi se stessi, hanno 
paura di non raggiungere degli standard e allo 
stesso tempo non trovano un senso reale a 
quello che viene chiesto loro. 

Rispetto al rapporto con i pari, questi 
sono stati descritti come la salvezza e il luo-
go di conforto per superare il disagio vissuto 
a scuola. Raramente i compagni sono stati 
descritti come fonte di disagio. Alcune pro-
blematiche quali ad esempio il bullismo, sot-
to la cui categoria gli studenti fanno rientrare 
ogni tipo di avvenimento spiacevole, sono 
emerse solo sotto lo stimolo del moderatore. 

Gli studenti hanno poi mostrato molta 
consapevolezza nel conoscere le loro moda-
lità di apprendimento, dichiarando di riuscire 
a imparare meglio le materie in cui vedono 
l’insegnante molto appassionato, di ricordar-
si meglio gli argomenti di cui hanno potuto 
fare esperienza (es: esperimenti di scienze, 
visite culturali, etc.), di abbassare la tensio-

ne e di poter parlare meglio degli argomenti 
trattati quando si lavora in gruppo insieme 
ai compagni, di imparare meglio quando si 
divertono insieme.

Un aspetto critico di cui gli studenti han-
no parlato riguarda le strutture della scuola. 
Molti di loro hanno dichiarato di soffrire per le 
strutture fatiscenti ma anche di non capire il 
perché non si faccia uso degli spazi esisten-
ti, affermando ad esempio che, nonostante 
i laboratori nella scuola ci siano, non viene 
permesso di usarli per evitare che si rovinino 
i materiali all’interno, oppure che il giardino 
non viene mai utilizzato e che, per motivi di 
sicurezza, non viene permesso di uscire dal-
la classe durante la ricreazione. 

Infatti, alla richiesta di raccontare la scuo-
la che vorrebbero, hanno parlato di una 
scuola senza voti, senza compiti a casa, in 
cui i professori hanno fiducia in loro e ascol-
tano i loro problemi di vita oltre che le loro 
situazioni scolastiche, in cui ci si possa muo-
vere molto nello spazio e liberamente svilup-
pando così un vero senso di appartenenza, 
in cui la didattica è attiva e in cui loro sono 
coinvolti potendo esprimere il loro parere e 
le loro preferenze su come e cosa studiare.

7. Conclusioni

Il contributo vuole mostrare parte dei ri-
sultati di una ricerca che ha portato avan-
ti tre studi correlati per indagare i fattori di 
benessere e disagio di studenti e insegnanti 
in relazione alle percezioni di contesto. Con 
l’intento di ripensare il successo scolastico 
come mezzo misurativo di risultati legati al 
rendimento, si considerano come fattori di 
successo elementi legati a condizioni di be-
nessere in quanto, è ormai ampiamento di-
mostrato nella letteratura, che la costruzione 
di un contesto favorevole aumenti anche le 
prestazioni. La ricerca si è mossa in una pro-
spettiva mixed-method e il presente contri-
buto cerca di mostrare i punti di accordo tra 
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i risultati quantitativi e quelli qualitativi. Dall’a-
nalisi dei punteggi medi è emerso come il 
senso di protezione sia la scala di Benesse-
re a ottenere il punteggio medio più basso. 
Gli studenti dunque sembrano non sentirsi 
protetti all’interno del contesto scolastico, 
considerando anche solo possibile l’avveni-
mento di eventi spiacevoli per mano di in-
segnanti e compagni. Per il fattore Disagio, 
l’Ansia da valutazione e la Paura del giudizio 
degli altri sono le dimensioni con il punteg-
gio medio più alto. Inoltre, il benessere di-
minuisce, insieme alle percezioni positive del 
contesto, con l’aumentare della scolarità. 
Lo stesso andamento si ritrova per il fattore 
disagio, che aumenta con l’aumentare della 
scolarità. L’analisi degli andamenti dei pun-
teggi medi sembra molto correlata all’analisi 
del contenuto dei focus group. Un legame si 
ritrova tra una bassa percezione di sicurezza 
e il vissuto di paura che è emerso dall’ana-
lisi delle registrazioni. La paura risulta come 
un vissuto dominante per gli studenti e sem-
bra legata alla figura dell’insegnante, il quale 
diventa moderatore, attraverso il suo com-
portamento, dell’aumento o della diminuzio-
ne dello stato di paura. Un ulteriore legame 
emerso tra l’indagine quantitativa e quella 
qualitativa è l’aspetto di Ansia da valutazione 
come forte condizione di disagio degli stu-
denti. Questo aspetto di ansia risulta stretta-
mente collegato alla tipologia di valutazione 
adottata dall’insegnante e a un vissuto dello 
studente che prova una forte ansia e paura 
di deludere se stesso e gli altri. 

L’analisi dei punteggi medi del fattore 
percezione di contesto mostra la Proposta 
didattica come la dimensione che ottiene il 
punteggio medio più basso. La figura 4 mo-
stra l’”apprendimento” come una delle cate-
gorie predominanti. Questa categoria inten-
de riportare la sintesi delle percezioni degli 
studenti rispetto a ciò che li aiuta a studiare. 
Dalle registrazioni emergono sia descrizioni 
di una scuola ideale sia racconti delle espe-
rienze che sono rimaste loro più impresse. 

Gli studenti sostengono di preferire attività 
che facciano divertire perché il divertimento 
aiuta a mantenere impresse le informazioni; 
parlano dunque di attività all’aperto, attività 
in gruppo, didattica alternativa.

8. L’elogio dell’ovvio

È senza dubbio impossibile stendere delle 
reali considerazioni finali di fronte a dei pro-
cessi così complessi e strettamente collegati 
ai singoli contesti; è chiaro come le dimen-
sioni individuali e contestuali che si mettono 
in moto siano talmente tante che è difficile 
poterle inquadrare. 

D’altronde questo tipo di risultati può 
sembrare ovvio e scontato. È infatti bana-
le sottolineare l’importanza della relazione 
insegnante-studente e le implicazioni emo-
tive a essa associate. Lo scopo di questo 
contributo infatti non è ripetere ciò che già 
si sa da tempo nella comunità scientifica 
di pedagogisti e psicologi, ma sottolineare 
come ancora questo spesso non avvenga 
all’interno delle nostre scuole. Il vissuto di 
disagio degli studenti emerso in questo stu-
dio è un disagio silenzioso e rassegnato. Gli 
studenti sono accompagnati dalla convin-
zione che la scuola è così e basta, che il 
loro compito è superare questo momento 
duro della loro vita, che non c’è nulla re-
almente da fare, che nulla cambierà e loro 
non verranno mai realmente ascoltati. Ora i 
dati ci permettono di considerare degli an-
damenti generali e di puntualizzare situazio-
ni specifiche, abbiamo parlato ad esempio 
del declino tra la prima e la terza classe. 
Tuttavia i dati per classe evidenziano classi 
terze con situazioni di grande benessere e 
apprezzamento del contesto e classi prime 
i cui risultati sono diametralmente opposti 
anche all’interno della stessa scuola. Se ci 
fermiamo sulla prima osservazione, questa 
ci dice che è possibile vivere il contesto 
classe in modo positivo, superando molti 
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dei limiti imposti dal contesto organizzativo; 
entrambe ci confermano la rilevanza dell’in-
tervento degli insegnanti e il fatto che la di-
mensione scuola non incida su questi feno-
meni se non in modo limitato. È certamente 
importante contestualizzare queste affer-
mazioni anche in relazione all’età e alla fase 
preadolescenziale e adolescenziale, dove la 
crisi e la costruzione dell’identità dominano 
sulla vita degli studenti insieme al conflitto 
con le figure di riferimento (Erikson,1998).

Quello che questo contributo vuole susci-
tare, perciò, è una riflessione sul fatto che 
l’ovvietà non va sottovalutata, perché le cose 
ovvie sono spesso le più importanti. La let-
tura puntuale dei risultati rimanda alle osser-
vazioni di Ferriere, e poi di Don Milani, Mario 
Lodi, Alberto Manzi. A volte certe cose sono 
state ripetute così tante volte che ripeterle 
non è innovativo, così nella ricerca di qual-
cosa che attiri l’attenzione si scambiano gli 
effetti più evidenti con le cause profonde e si 
ricercano rimedi innovativi pur di non tocca-

re elementi tradizionali del sistema. Gli effetti 
più evidenti (violenza, bullismo, suicidi) sono 
solo la parte emersa di un sistema formativo 
che perde ogni anno migliaia di studenti, uno 
su quattro nella secondaria di secondo gra-
do, e che soprattutto rischia di demotivare la 
maggior parte degli altri. 

Forse bisognerebbe ripartire dall’essen-
ziale: l’essenziale è la relazione e la cura 
della relazione, l’essenziale è ricordare che 
il protagonista dell’apprendimento è chi ap-
prende, l’essenziale è ricordare che bisogna 
trovare spazi e proporre ai ragazzi esperien-
ze educative. La relazione non è scontata, 
ma si costruisce e servono competenze per 
questo. L’insegnante va formato e sostenuto 
nel suo ruolo di educatore affinché l’espe-
rienza della scuola sia realmente educativa, 
come diceva Dewey, cioè segnata da rela-
zioni di qualità. All’insegnante formato van-
no poi garantiti strumenti e spazi di lavoro 
adeguati. Infatti non basta migliorare gli inse-
gnanti, bisogna cambiare le regole. 
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Estratto

Le ricerche internazionali indicano che in Francia i figli di migranti sono almeno due volte più suscettibili 
d’incontrare difficoltà scolastiche. È necessario quindi tenere conto dei loro bisogni specifici tanto indi-
viduali come culturali per costruire dispositivi più adatti. Le ricerche improntate all’approccio transcultu-
rale dimostrano che la scuola può costituire un ponte tra la società d’accoglienza e le famiglie migranti, 
favorendo il benessere, la riuscita e l’inclusione scolastica di questi studenti. Presenteremo l’approccio 
transculturale a cui s’ispira il dispositivo di mediazione scolastica transculturale che mira a tessere lega-
mi tra scuola e famiglie migranti, per aiutare al meglio questi studenti, riducendone la fragilità scolastica.

Parole chiave: Approccio transculturale, Mediazione scolastica, Prevenzione scolastica, Inclusione 
scolastica.

Abstract

International surveys indicate that in France children of migrants are at least twice as likely to encounter 
school difficulties compared to autochthonous students. This implies the necessity to take into account 
their specific individual and social needs to create more effective prevention programs. The Transcul-
tural Approach shows that schools can act as a bridge between the host society and migrant families, 
promoting well-being, success and school inclusion in children of migrants. This paper presents the 
Transcultural Approach that inspired the Transcultural School Mediation program, which aims to bridge 
the gap between school and migrant families, reducing school vulnerability factors in the children of 
migrants.
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1. Introduzione

Il presente articolo si focalizza sulla nostra 
esperienza francese in ambito scolastico e 
transculturale, con l’obiettivo di favorire la 
discussione e la riflessione su questioni in-
terculturali e transculturali che stanno parti-
colarmente a cuore ai professionisti scola-
stici sia in Italia che in Francia. Per favorire 
la comprensione del lettore riguardo al con-
testo scolastico e migratorio francese, rite-
niamo occorra prima realizzare un confronto 
con quello italiano.

Gavazzi e Zampella (2009) dimostrano 
che i contesti socio-culturali e scolastici fran-
cesi e italiani presentano importanti differen-
ze riguardo alla storia migratoria e ai valori 
fondanti della scuola pubblica. 

Riguardo alla prima differenza, gli autori 
sottolineano la lunga storia migratoria fran-
cese che risale all’epoca colonialista. Og-
gigiorno nei quartieri detti sensibili o difficili, 
localizzati principalmente nelle periferie urba-
ne, la percentuale di studenti di origine ma-
grebina o sub-sahariana è molto elevata. Il ri-
schio insito in tali situazioni è la riproduzione 
di dinamiche neo-coloniali legate a rapporti 
di potere, che sfociano in fenomeni di emar-
ginazione, ghettizzazione, stigmatizzazione, 
ingiustizia, discriminazione e violenza in seno 
alla scuola (Gavazzi & Zampella, 2009). Fin 
dagli anni ‘80 in Francia è cresciuto l’interes-
se e l’attenzione alla seconda generazione di 
migranti, ovvero ai figli di migranti nati e cre-
sciuti nella società d’accoglienza, così come 
alle loro specificità e difficoltà psicologiche, 
sociali e scolastiche (Gavazzi & Zampella, 
2009). Ciò con l’obiettivo di favorire la loro 
integrazione sociale e scolastica.

La storia migratoria italiana è invece mol-
to più recente: questo spiega l’interesse e 
l’attenzione portati sulle prime generazioni 
di migranti per favorire la loro integrazione, 

1  MIUR, Circolare Ministeriale n. 8 del 6 marzo 2013 - Strumenti d’intervento per alunni con bisogni educativi 
speciali e organizzazione territoriale per l’inclusione scolastica.

attraverso l’apprendimento della lingua italia-
na, per sopperire alle difficoltà linguistiche e 
scolastiche. La Circolare Ministeriale n. 8 del 
6 marzo 20131 afferma che «Per questi alun-
ni, e in particolare per coloro che sperimen-
tano difficoltà derivanti dalla non conoscen-
za della lingua italiana - per esempio alunni 
di origine straniera di recente immigrazione 
e, in specie, coloro che sono entrati nel no-
stro sistema scolastico nell’ultimo anno - è 
parimenti possibile attivare percorsi indivi-
dualizzati e personalizzati, oltre che adottare 
strumenti compensativi e misure dispensati-
ve […]. In tal caso si avrà cura di monitorare 
l’efficacia degli interventi affinché siano mes-
si in atto per il tempo strettamente necessa-
rio». Tale circolare fa così rientrare i bisogni 
educativi degli allievi stranieri nell’ambito del-
lo svantaggio linguistico e culturale.

Gavazzi e Zampella (2009) sottolineano 
che la storia migratoria italiana si caratteriz-
za inoltre per l’accoglienza di una più ampia 
gamma di gruppi culturali, provenienti da Pa-
esi con i quali l’Italia non ha necessariamente 
intrattenuto rapporti di colonizzazione. 

Riguardo ai valori sui quali si fonda la 
scuola pubblica, esiste un’altra differenza 
tra sistema scolastico francese e italiano. In 
Francia il principio di laicità costituisce uno 
dei valori primordiali sui quali si è costruita la 
scuola della Repubblica. Tale principio pre-
vede la stretta separazione tra le istituzioni 
religiose e quelle pubbliche, così come il di-
vieto di qualsiasi forma di proselitismo reli-
gioso, compresa l’esibizione di simboli reli-
giosi nello spazio pubblico. Ciò non avviene 
in Italia, Paese di forte tradizione cattolica. 

Secondo alcuni autori come Idris (2016), 
in Francia il principio di laicità viene seguito 
quasi come un dogma religioso o un’ideolo-
gia per evitare le insidie   del razzismo, della 
discriminazione e della stigmatizzazione. In 
un contesto di tale rigidità morale, non sor-
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prende affatto che il divieto dell’uso del hijab 
(velo islamico) a scuola abbia creato grande 
scalpore e polemica nell’opinione pubblica.

Nonostante la lunga storia migratoria fran-
cese, nel 2013 la Commissione europea ha 
denunciato la mancanza di apertura intercul-
turale in Francia. Tale apertura è percepita in-
fatti come una minaccia ai valori repubblica-
ni, in particolare a quello della laicità (Giraud, 
1995). Il paradosso interculturale francese 
risiede nel fatto che prendere in considera-
zione l’appartenenza culturale o religiosa è 
percepito come un atto discriminante (Lerin, 
2017). Ma nella realtà dei fatti ciò che acca-
de è il contrario, ovvero essere ciechi all’al-
terità culturale e alla singolarità di ognuno ci 
impedisce di capirlo meglio e di adattarci ai 
suoi bisogni individuali e culturali, il che divie-
ne fonte di discriminazione, poiché il principio 
dell’uguaglianza delle opportunità di partenza 
non viene garantito (Sarot et al., 2013; Lerin, 
2017). Per Malewska-Peyre «cancellare le dif-
ferenze che esistono realmente significa non 
essere in grado di fornire l’educazione di cui 
hanno bisogno i figli di migranti, esigere da 
questi bambini uno sforzo spesso impossibi-
le, causare fallimento e l’esclusione da parte 
loro» (in Lorreyte, 1989, p. 139).

La cecità culturale francese resta la traccia 
vivente di una ferita coloniale, non ancora suf-
ficientemente elaborata, che costringe a di-
stogliere lo sguardo, o addirittura a rimuovere 
dalla coscienza la questione dell’alterità cultu-
rale sia a scuola che nella società. Tale cecità 
culturale costituisce un meccanismo di difesa 
inconscio messo in atto collettivamente per 
preservare il fragile narcisismo nazionale. Per 
uscire dalla cecità culturale è necessario in-
nanzitutto elaborare la ferita coloniale condivi-
sa dai discendenti di coloni e dai discendenti 
di colonizzatori per poter attingere alla ricon-
ciliazione e al consolidamento di un’identità 
nazionale solida e meticciata. Parallelamente 
occorre trasformare l’opinione pubblica sulla 
migrazione e sull’alterità culturale e linguistica. 
Bisogna inoltre fare ulteriori sforzi per innova-

re le politiche educative, migratorie e sociali 
in modo tale da favorire una migliore acco-
glienza delle famiglie migranti, una maggiore 
«mescolanza sociale» e una migliore quali-
tà dell’inclusione scolastica degli studenti di 
classi sociali svantaggiate, migranti e figli di 
migranti (Mons, 2008).

Un altro ostacolo allo sviluppo di un’edu-
cazione veramente interculturale in Francia 
riguarda le politiche nazionali sull’immigra-
zione e l’istruzione, che utilizzano il termine 
integrazione come sinonimo di assimilazione 
culturale, impedendo di garantire un mag-
giore riconoscimento, valorizzazione e adat-
tamento all’alterità culturale altrui (Bowen, 
2004; 2008; Castels, 2004; Hargreaves, 
1995; Scott, 2007; in Palaiologou e Dietz, 
2012). Ciò comporta lo sviluppo di fenome-
ni di assimilazione istituzionale e di violenza 
istituzionale rivolti verso gli studenti più fragili 
e le famiglie venute da altrove.

Nonostante le differenze tra i due conte-
sti socio-culturali e scolastici, ci sono anche 
molte similitudini secondo Gavazzi e Zampel-
la (2009). Entrambi i sistemi scolastici sono 
attualmente in crisi e le riforme sembrano non 
riuscire a risolvere i loro problemi strutturali. 
Più precisamente, in entrambi i sistemi le isti-
tuzioni scolastiche incontrano delle difficoltà 
importanti nel garantire pari opportunità agli 
studenti più vulnerabili, ovvero provenienti 
da classi sociali svantaggiate, migranti o figli 
di migranti. Inoltre, gli insegnanti di entram-
bi i Paesi si lamentano di essere sottopagati, 
poco riconosciuti nel loro ruolo professionale 
e di subire pressioni sempre più forti per far 
fronte a problemi strutturali con i quali sono 
alle prese quotidianamente.

2. Panorama dell’insuccesso 
scolastico dei figli di migranti in 
Francia

Le ricerche internazionali indicano che 
i figli di migranti sono almeno due volte più 
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suscettibili d’incontrare delle difficoltà sco-
lastiche rispetto ai loro pari, discendenti 
da francesi da più generazioni (PISA 2012; 
2015; OCED, 2016a). 

In Francia, a differenza di altri Paesi mem-
bri dell’OCED, i fattori familiari e socio-econo-
mici hanno un maggiore impatto sui risultati 
scolastici dei figli di migranti (OCDE, 2016b; 
Beauchemin, Hamel & Simon, 2016). Ben-
ché l’ultima indagine PISA indichi una ridu-
zione della differenza di rendimento scolasti-
co tra gli studenti della seconda generazio-
ne di migranti e gli studenti francesi (OCDE, 
2016b), l’esistenza stessa di questo divario 
mostra la persistenza di diseguaglianze in 
seno al sistema scolastico francese.

Queste constatazioni implicano la neces-
sità urgente di prendere in considerazione i 
bisogni tanto individuali come culturali, lin-
guistici e transculturali dei figli di migranti, 
per poterli aiutare a riuscire al meglio a scuo-
la e nella vita.

2.1.  Fattori specifici di vulnerabilità dei figli 
di migranti

Da qualche tempo la letteratura naziona-
le e internazionale sull’insuccesso scolasti-
co ha sottolineato l’importanza di prendere 
in considerazione i bisogni educativi speci-
fici2 degli studenti che sono legati a distur-
bi avverati (a livello cognitivo, dello svilup-
po, dell’apprendimento), legati alle diverse 
competenze, oppure associati a situazioni 
di svantaggio sociale che possono renderli 
fragili in ambito scolastico. Purtroppo molto 
spesso l’attenzione viene posta sull’interven-
to piuttosto che sulle cause, allo scopo di 
sopperire e rimediare tali fragilità.

2  In Francia la popolazione di studenti con bisogni educativi specifici è assai eterogenea. Include i portatori di 
handicap (fisico, sensoriale, mentale), di malattie, i bambini in grande difficoltà o con disturbi d’apprendimento 
o d’adattamento, i bambini intellettualmente precoci, i bambini in situazione sociale o familiare particolarmente 
difficile, i bambini migranti, principalmente quelli che sono recentemente arrivati in Francia, i bambini rom e i 
minori in ambito carcerario.

3 Marie Rose Moro è la principale autrice di riferimento dell’approccio transculturale francese.

Le ricerche effettuate da Moro3 e la sua 
équipe di ricercatori specializzati nell’ambito 
transculturale hanno permesso di identifica-
re sia dei fattori specifici di vulnerabilità che 
dei fattori di protezione che sono propri dei 
bambini e degli adolescenti di seconda ge-
nerazione di migranti (Moro 2002; 2004).

Moro (2012), mette in evidenza l’esisten-
za di tre periodi di vulnerabilità specifica che 
sono associati a momenti di transizione o di 
passaggio, ovvero: 
1.  la nascita, che comporta una riorganiz-

zazione dei ruoli e della struttura familiare 
in assenza di un involucro culturale dove 
poter eseguire dei rituali tradizionali di 
protezione; 

2.  l’ingresso alla scuola primaria, che segna 
l’inizio della lettura, della scrittura e del 
calcolo, che implica il passaggio verso 
lo sviluppo di funzioni cognitive e lingui-
stiche ben più astratte rispetto a quelle 
mobilitate nell’apprendimento della lingua 
orale per imitazione dell’adulto; 

3.  l’adolescenza, periodo nel quale tutti i 
giovani sono chiamati a trovare il proprio 
posto in seno alla loro filiazione e ai loro 
gruppi di affiliazione. Per gli adolescenti 
discendenti di migranti questo compito è 
particolarmente complicato dal momento 
che spesso si riconoscono più facilmente 
nei loro pari rispetto ai loro genitori, ver-
so i quali nutrono un sentimento di estra-
neità. Ciò può portarli a prendere i propri 
coetanei come modelli di identificazione 
rispetto ai loro genitori, che spesso sono 
socialmente svalutati, dato il precariato e 
la disoccupazione in cui possono trovarsi.
Un altro fattore di vulnerabilità è la scissio-

ne fenomenologica tra i mondi di appartenen-
za dei figli di migranti, ovvero tra la famiglia e 
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la scuola. Questa scissione è funzionale all’i-
scrizione di questi bambini e ragazzi nei loro 
due mondi d’appartenenza. Ciò nonostante, 
quando la scissione diviene troppo ampia, 
essa diventa controproducente poiché im-
pedisce di costruire dei legami e dei passag-
gi tra i due mondi. Appartenere a una cultura 
molto lontana da quella scolastica può allora 
indurre un sentimento d’illegittimità verso la 
scuola e addirittura dei conflitti di lealtà tra 
la scuola e la famiglia che impediscono agli 
studenti di iscriversi nel quadro scolastico e 
nell’apprendimento (Moro, 2002).

Il blocco della trasmissione familiare co-
stituisce un altro fattore di vulnerabilità per 
i figli di migranti. Esso può avvenire a livello 
della lingua materna dei genitori, delle pra-
tiche tradizionali, educative, culturali, cu-
linarie, religiose oppure a livello della storia 
personale dei genitori e della storia familiare. 
Indipendentemente dalle ragioni per le quali 
i genitori decidono di non trasmettere ai loro 
figli quello che hanno ricevuto dai loro ge-
nitori, le conseguenze negative sono le me-
desime, cioè una fragilizzazione della costru-
zione identitaria dei loro figli, che incontre-
ranno difficoltà nel sapere da dove vengono, 
e dunque a iscriversi nella loro filiazione.

Un altro fattore di vulnerabilità riguarda la 
trasmissione traumatica parentale. Le ricer-
che mostrano che spesso i genitori vivono 
delle esperienze traumatiche sia nel loro Pa-
ese di origine prima della migrazione, sia du-
rante il loro percorso migratorio, sia all’arrivo 
nel Paese di accoglienza. Quando queste 
esperienze traumatiche non vengono suffi-
cientemente elaborate dai genitori, possono 
allora essere trasmesse non verbalmente e 
inconsciamente ai figli, sotto forma di non 
detti, di segreti oppure di silenzi. Tali espe-
rienze fragilizzano a livello affettivo e identi-
tario chi ne diviene erede dato che, a diffe-
renza dei genitori, i figli non sono in grado 
di rappresentarsele e quindi di elaborarle e 
superarle, pur subendone le conseguenze.

Le ricerche mostrano inoltre che i figli 

di migranti sono propensi ad avere incontri 
traumatici con il mondo esterno, principal-
mente a scuola che è il loro primo contesto 
di vita al di fuori della famiglia che sono tenuti 
a investire a livello psichico da soli, senza l’a-
iuto dei loro genitori che non ne conoscono i 
codici culturali, il funzionamento, le norme e 
spesso anche la lingua (Moro, 1989). 

2.2  Fattori di protezione dei figli di migranti

Moro mostra che i fattori di vulnerabilità e 
di protezione sono indissociabili, come due 
lati della stessa moneta. Infatti ogni vulne-
rabilità può essere trasformata in una vera 
occasione di crescita e di maturazione per-
sonale: ciò grazie alla creatività e alla resilien-
za che caratterizza i figli di migranti. Occorre 
quindi prendere in considerazione insieme 
questi due fattori, per evitare la stigmatizza-
zione e la patologizzazione dei figli di migran-
ti, che deriva dal focalizzarsi esclusivamente 
sulle loro vulnerabilità.

Utilizzare l’approccio transculturale ci 
permette di prendere in considerazione tan-
to i fattori di vulnerabilità che i fattori di prote-
zione dei figli di migranti, in modo tale da co-
struire dei dispositivi che siano adatti ai loro 
bisogni specifici e che favoriscano la ricerca 
di senso riguardo alle cause delle attuali dif-
ficoltà e fragilità, non essendo esse intrinse-
che ma contestuali. Tali fragilità sono legate 
al fatto di essere per definizione dei giovani 
bi- o pluriculturali e quindi tra due o più cul-
ture. Inoltre, promuovendo l’elaborazione e 
la ricerca di senso attorno ai fattori specifici 
di vulnerabilità e di protezione, l’approccio 
transculturale favorisce l’empowerment e 
l’acquisizione di un ruolo attivo da parte loro.

Tra i fattori di protezione specifica dei figli 
di migranti troviamo l’incontro con i “passatori 
di frontiere”. Moro (2004) li definisce i membri 
della società d’accoglienza che valorizzano 
la cultura di origine dei genitori migranti, che 
favoriscono il passaggio degli studenti figli di 
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migranti dal mondo della famiglia a quello del-
la scuola in modo armonioso.

Altri due fattori di protezione sono la tra-
smissione e la valorizzazione dei saperi detti 
“profani” della famiglia, che possono essere 
linguistici (lingua materna dei genitori), cultu-
rali, educativi, culinari, tradizionali, religiosi, 
ma anche legati alla storia dei genitori e della 
famiglia. La trasmissione e la valorizzazione 
di tali saperi promuovono l’affiliazione cultu-
rale al Paese di origine dei genitori e lo svilup-
po della stima di sé in quanto appartenente 
a tale gruppo culturale. Tutto ciò promuove 
la costruzione identitaria armoniosa dei bam-
bini e degli adolescenti figli di migranti, nel ri-
spetto delle loro appartenenze plurali e senza 
che vi sia un sentimento di concorrenza fra 
di esse. I bambini figli di migranti che ricevo-
no una trasmissione familiare frammentaria, 
giunti all’adolescenza sono suscettibili d’in-
contrare delle difficoltà nella loro ricerca iden-
titaria. Mentre i bambini figli di migranti che 
ricevono una trasmissione familiare svalutata, 
sono propensi a sviluppare un sentimento di 
vergogna delle proprie origini. 

Le ricerche di Moro (2002; 2004) dimo-
strano che anche il bilinguismo parziale faci-
lita l’apprendimento di una seconda lingua, 
a condizione che il bambino abbia una rap-
presentazione positiva della lingua materna 
dei genitori. In tale caso, il bambino userà la 
lingua materna come base linguistica suffi-
cientemente solida su cui ancorare l’appren-
dimento della sua seconda lingua, operando 
dei legami e dei passaggi tra le due lingue.

In caso contrario, egli avrà l’impressione 
di dover fare tabula rasa della conoscenza 
linguistica acquisita precedentemente, per 
poter imparare la seconda lingua. Questo 
implica l’approccio alla seconda lingua come 
se fosse la prima con la quale si è entrati nel 
linguaggio e ciò rende il processo di appren-
dimento ben più difficile e complesso. 

Il bilinguismo parziale può avere anche 
dei benefici affettivi per i figli di migranti. Infat-
ti, parlare la lingua materna dei genitori, vale 

a dire il loro linguaggio del cuore, promuove 
l’instaurazione di un legame di attaccamento 
sicuro tra genitori e figli.

Un altro fattore di protezione è l’assen-
za di gerarchizzazione tra i saperi dei figli di 
migranti, ovvero tra le lingue, le culture e i 
saperi famigliari e scolastici, il che favorisce 
la costruzione identitaria armoniosa, senza 
costringerli a scegliere tra i loro mondi di ap-
partenenza (Moro, 1998). La gerarchizzazio-
ne tra i saperi invece conduce a privilegiare 
uno dei due mondi a scapito dell’altro e può 
quindi portare a rifiutare uno dei due: ciò si-
gnifica rinunciare a una parte di se stessi, 
dato che i figli di migranti sono per defini-
zione delle persone biculturali o pluriculturali. 

Infine, il “métissage culturale” è un pro-
cesso creativo e dinamico che consiste nel 
prendere degli elementi positivi e protettivi di 
entrambe le culture d’appartenenza, a se-
conda delle loro esperienze e delle loro pre-
ferenze, per costruire una cultura a sé che 
sarà quindi nuova e meticcia rispetto alle al-
tre due (Moro, 2004). Il métissage culturale 
permette alle persone che hanno fatto l’e-
sperienza diretta o indiretta della migrazione 
di costruire dei ponti e dei legami fra i loro 
diversi mondi di appartenenza.

Le ricerche che si rifanno all’approccio 
transculturale dimostrano che la scuola può 
costituire un ponte tra le famiglie migranti e 
la società di residenza, facilitando la riuscita 
e l’inclusione scolastica. Ma cos’è il transcul-
turale e come possiamo utilizzarlo per tesse-
re dei legami tra scuola e famiglie migranti, 
in modo da aiutare al meglio gli studenti che 
provengono da esse?

3.  L’approccio teorico-metodologico 
transculturale 

L’approccio transculturale viene usato in 
diverse discipline e ambiti di applicazione 
dove viene definito in modo assai vario. Il 
prefisso trans di transculturale può rimanda-



RICERCAZIONE - Vol. 10, n. 2 - December 2018 | 107

re sia all’azione di attraversare o passare da 
una cultura ad un’altra sia alla dimensione 
che si trova al di là di tutte le culture, ovve-
ro che rimanda a ciò che le accomuna tutte 
(Forestal, 2008).

Per mancanza di spazio, e anche perché 
ciò esulerebbe dall’obiettivo del presente 
articolo, non presenteremo la storia di tale 
approccio, proponiamo invece di prendere 
spunto dalla classificazione del padre dell’et-
nopsicoanalisi, Georges Devereux, sui tre tipi 
di psicoterapie che prendono in considerazio-
ne l’aspetto culturale: l’intraculturale4, l’inter-
culturale5 e il metaculturale (Derivois, 2017).

Secondo Devereux (1978), l’approccio 
metaculturale, noto a livello internazionale 
come approccio transculturale, viene utiliz-
zato per favorire l’incontro tra professionisti e 
utenti appartenenti a culture diverse. A diffe-
renza dell’approccio interculturale, l’approc-
cio transculturale non presuppone nessuna 
conoscenza previa della cultura altrui, bensì 
l’utilizzo del concetto antropologico di cultu-
ra con l’obiettivo di colmare il divario tra le 
culture.

Ma che cos’è la cultura? Cercare di ri-
spondere esaustivamente a tale interrogati-
vo è assai arduo poiché è improponibile qui 
riuscire a esplorare le molteplici definizioni 
proposte dai numerosi antropologi e psico-
logici che se ne sono occupati. Cercheremo 
quindi di esporre solamente alcune sugge-
stioni offerte da vari autori.

Kirmayer, Guzder e Rousseau (2013) han-
no identificato diversi significati del concetto 
di cultura, tra cui quello di essere un sistema 
tanto di conoscenza come di pratiche che 
permettono di dare significato all’esperienza 
vissuta.

La cultura può essere definita come «un 
sistema costituito da una lingua, da un siste-

4  In cui il terapeuta ed il paziente appartengono alla stessa cultura, il che non li esonera da malintesi culturali, ma 
ne facilita l’individuazione e la risoluzione dato che il terapeuta tiene conto delle dimensioni socio-culturali.

5  In cui il terapeuta ed il paziente appartengono a culture diverse. Il terapeuta s’interessa alla cultura del paziente 
e ne tiene conto per favorire il dialogo interculturale e la relazione.

ma di parentela, da un corpus di tecniche e di 
modi di fare (gli ornamenti, la cucina, le arti, le 
tecniche di cura, le tecniche di accudimento 
dei bambini) […]» (Moro, 2004, p. 12).

La cultura non dev’essere considerata 
come un sistema chiuso, statico e monoliti-
co, bensì come un sistema aperto e in conti-
nuo cambiamento. Infatti, i sistemi culturali 
interagiscono fra di loro a livello locale e 
attraverso connessioni transnazionali tras-
formando i significati e le pratiche culturali 
(Hannerz, 1993, in Sturm 2016).

Laplantine (2007), sottolinea che la psi-
che e la cultura sono i volti interno ed ester-
no di se stessi. «La dimensione psicologica 
è “l’interno“ della cultura, mentre la cultura è 
“l’esterno” della psiche» (p.73). 

Per Moro, ogni persona esegue un pro-
cesso inconscio di declinazione individuale 
degli elementi culturali che le vengono tra-
smessi, in funzione delle sue preferenze, 
delle sue esperienze passate, così come 
dell’educazione ricevuta. I bambini migranti 
e figli di migranti sono costretti a dare prova 
di grande creatività nell’affrontare le molte 
riorganizzazioni e riaggiustamenti psico-
logici, culturali e linguistici imposti loro dal 
contesto migratorio. Riguardo alla funzione 
della cultura, essa offre una griglia di lettu-
ra del mondo che serve agli individui che 
vi appartengono per anticipare ciò che può 
succedere in un dato momento, quindi la 
cultura serve loro per proteggersi (Moro e 
Baubet, 2003). Ciò che ne consegue è che 
tutte le produzioni culturali hanno lo stes-
so valore e la stessa funzione di protezione 
nei confronti dei loro membri. Per questo 
nessuna cultura può essere considerata 
come migliore di un’altra in senso assoluto. 
Il presupposto che sta dietro a questa argo-
mentazione è l’esistenza di un’universalità 
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psichica che, da un punto di vista episte-
mologico, significa che «tutte le produzioni 
umane sono uguali; vale a dire che le nostre 
differenze culturali hanno lo stesso statuto» 
(Ahovi, 2006, pp. 110-111).

Per Devereux (1978), l’approccio tran-
sculturale consiste nell’utilizzare le invarian-
ti culturali6 come leve per colmare il divario 
culturale tra professionisti e utenti migranti. 
Il professionista sarà in grado di favorire la 
costruzione di una relazione di fiducia e di 
un’alleanza di lavoro con l’utente migrante 
quanto più sarà in grado di prendere in con-
siderazione la sua interpretazione del mondo 
e il suo modo di rapportarsi con gli altri. Tali 
fattori non sono influenzati solamente dalla 
cultura d’appartenenza ma anche dall’idio-
sincrasia di ognuno e dal suo passato.

L’approccio transculturale ha per obiet-
tivo ultimo il costruire una comunità umana 
transculturale attraverso il riconoscimento e 
la valorizzazione della dimensione culturale 
e il superamento delle differenze reciproche 
(Moro 2012, in Ouari 2015). Ciò nonostante, 
tenere in conto l’appartenenza culturale de-
gli studenti non è un compito privo di rischi e 
richiede lo sviluppo da parte degli insegnanti 
di competenze transculturali che sono nuo-
ve per loro. 

L’approccio transculturale, a differenza 
dell’approccio interculturale, presta grande 
attenzione ai processi inconsci e principal-
mente a quelli suscitati dall’alterità culturale 
tra professionisti e utenti migranti. Devereux 
(1967) sottolinea che essere confrontati con 
l’alterità culturale è una situazione potenzial-
mente ansiogena che può portarci a mettere 
in atto dei meccanismi di difesa, come per 
esempio ad avere dei pregiudizi razziali, a 
giudicare, a discriminare, a colpevolizzare, a 
rifiutare l’altro, oppure a proiettare sull’altro 
aspetti negativi che non accettiamo di noi 
stessi, etc.

6  Insieme degli elementi che si ritrovano in maniera costante in tutte le culture, per esempio il linguaggio, i rituali, 
l’educazione, la trasmissione, i legami familiari, etc. 

Per rendere conto di tali fenomeni, Deve-
reux ha coniato il concetto di contro-transfert 
culturale che egli definisce come la somma 
delle reazioni emozionali, consce e inconsce, 
tra persone appartenenti a culture diverse 
(Ranchetti, 2015). Moro (2012) dimostra che 
il contro-transfert culturale non è né buono 
né cattivo in sé, ma è qualcosa di naturale e 
spontaneo in ogni essere umano; per ridur-
re le conseguenze negative (tra cui figurano 
anche i malintesi e i conflitti culturali) occor-
re però elaborare il proprio contro-transfert 
culturale. L’autrice propone due modalità di 
elaborazione del contro-transfert culturale: 
il decentramento culturale e l’elaborazione 
dell’alterità in sé. Il decentramento culturale 
consiste nel prendere coscienza di come la 
nostra griglia culturale di lettura del mondo 
ci influenzi nella percezione della realtà e nel 
rapporto con gli altri. Decentrarci a livello cul-
turale vuole dire «costruire una posizione in-
terna che ci permetta di non riportare l’igno-
to al noto» (Moro & Baubet, 2003, p. 185).

Come se avessimo un paio di occhiali 
con un filtro giallo e incontrassimo persone 
che portano degli occhiali con un filtro blu. 
Il decentramento culturale vuol dire render-
si conto che nessuno dei due vede la realtà 
così come essa è veramente, ma la costru-
iamo attraverso il filtro della nostra cultura di 
appartenenza. Ciò vuol dire tollerare la fru-
strazione nel renderci conto che entrambi 
vediamo una sfumatura cromatica diversa 
che costituisce per noi la nostra realtà, ma 
non per questo siamo autorizzati a costrin-
gere l’altro a vedere la realtà come la vedia-
mo noi. 

Il decentramento culturale ci permette di 
uscire da una posizione di etnocentrismo cul-
turale, secondo la quale si considera che la 
propria cultura sia al centro del mondo e che 
sia migliore in assoluto rispetto alle altre. Pos-
siamo fare degli sforzi nell’incontro intercultu-
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rale per metterci al posto dell’altro e tentare 
di percepire la realtà dal punto di vista altrui. 
Andando un po’ più in là con la metafora de-
gli occhiali, ciò vuol dire servirci degli occhiali 
altrui, ovvero blu, il che ci permetterà di ve-
dere la realtà di colore verde, dato che non 
potremmo mai sbarazzarci degli occhiali cul-
turali con i quali siamo cresciuti. Lo sforzo per 
vedere la realtà di un colore comune all’uten-
te migrante rappresenta ciò che Moro (2004) 
definisce métissage culturale. 

Il decentramento culturale può essere 
raggiunto attraverso la migrazione, i viaggi e 
il soggiorno all’estero, oppure avendo fatto 
l’esperienza di sistemi educativi e di salute 
diversi dai propri, a condizione che queste 
esperienze vengano elaborate in modo tale 
da evitare di portare l’ignoto alle proprie 
categorie d’interpretazione del mondo che 
sono codificate a livello culturale.

Riguardo alla seconda modalità di elabo-
razione del contro-transfert culturale, Moro 
(2004) ritiene che per capire e accogliere al 
meglio l’alterità culturale sia indispensabile 
aver prima elaborato l’alterità in sé. Ciò im-
plica diventare sempre più coscienti della 
nostra alterità a livello culturale ma anche a 
livello inconscio.

Moro e Baubet (2009) definiscono l’al-
terità in sé come «un sentimento che viene 
provato in misura maggiore o minore da tutti 
i migranti e da tutti i figli di migranti nel mo-
mento in cui viene a mancare una coerenza 
immediata […] fra ciò che è stato trasmesso 
e ciò che viene vissuto, fra il di fuori e il di 
dentro» (p. 68), fra l’esperienza soggettiva e 
intersoggettiva. Il sentimento d’alterità in sé, 
a nostro avviso, può essere vissuto ugual-
mente da una persona che ha fatto l’espe-
rienza della migrazione all’interno del proprio 

7  Consultazione psicoterapeutica sviluppata dalla Prof.ssa Moro nel 1989 (Measham, Heidenreich-Dutray, Rous-
seau & Nadeau, 2014). Si tratta di una consultazione di seconda intenzione rivolta contemporaneamente ai 
pazienti migranti, alle loro famiglie e ai professionisti che si prendono cura di loro (Moro & Baubet, 2003). Essa si 
svolge all’interno di un gruppo multiculturale e multidisciplinare di co-terapeuti che viene diretto da un terapeuta 
principale (Nathan, 1988).

Paese di origine oppure tra classi sociali e 
contesti co-culturali in seno a una stessa 
cultura nazionale. Il nostro concetto di cultu-
ra rimane assai ampio dato che consideria-
mo che ogni famiglia, così come ogni grup-
po di appartenenza e ogni istituzione, abbia 
una cultura a sé.

Tutti noi possiamo ricordare delle situa-
zioni nelle quali, pur essendo fra i nostri simi-
li, ci siamo sentiti estranei o diversi da loro. 
Ad esempio, i primi giorni di lavoro in seno 
a una nuova istituzione, i primi giorni di fre-
quenza in una nuova scuola, etc. Per poter 
utilizzare il sentimento di alterità in sé provato 
in tali situazioni, mettendolo al servizio della 
relazione con gli studenti figli di migranti e le 
loro famiglie, è indispensabile averlo prima 
elaborato a livello conscio.

4.  La mediazione scolastica 
transculturale: un dispositivo 
specifico

Da tempo l’approccio transculturale vie-
ne utilizzato in Francia per creare dispositi-
vi specifici per accogliere e accompagnare 
al meglio gli utenti migranti e discendenti di 
migranti. Recentemente questo approccio è 
stato adattato all’ambito scolastico, consen-
tendo lo sviluppo di un dispositivo di media-
zione scolastica che è particolarmente, ma 
non esclusivamente, adatto ai figli di migranti 
così come alle loro famiglie. Questo dispo-
sitivo è il primo intervento di questo tipo in 
Francia e anche all’estero, secondo la nostra 
conoscenza. La mediazione scolastica tran-
sculturale è un intervento preventivo ispirato 
a due dispositivi clinici, ovvero la consulta-
zione transculturale a geometria variabile7 e 
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la mediazione transculturale8 creata dal dot-
tor Bouznah nel 1999. 

La mediazione scolastica transculturale è 
stata costruita nella sua versione pilota duran-
te l’anno scolastico 2013-2014, in seno a una 
scuola secondaria di primo grado parigina a 
forte componente multiculturale. Ciò è stato 
possibile per via di una collaborazione tra gli 
insegnanti e l’équipe Métisco9 del Centro Ba-
bel. Inizialmente l’équipe interveniva presso 
gli allievi, figli di migranti con difficoltà scola-
stiche, attraverso dei workshop transculturali 
che avevano l’obiettivo di valorizzare le loro 
appartenenze pluriculturali e plurilinguistiche 
per favorire la loro affiliazione scolastica e ri-
conciliarli con l’apprendimento scolastico. 
Ben presto ci si è resi conto che l’assenza dei 
genitori e degli insegnanti rendeva l’interven-
to solo parzialmente benefico per tali adoles-
centi. Il dispositivo di mediazione scolastica 
transculturale si è così costruito per facilitare 
l’alleanza tra scuola e famiglia, tenendo conto 
dei bisogni della triade costituita dall’allievo, 
dalla famiglia e dagli insegnanti, in modo tale 
da intervenire molto più efficacemente e ap-
profonditamente per sbloccare una situa-
zione di impasse scolastica.

Attualmente questo dispositivo è stato 
adattato ad altri contesti e livelli scolastici, 
dalla scuola dell’infanzia, passando per la 
primaria e fino al liceo. L’attivazione del di-
spositivo prevede una fase iniziale di forma-
zione dei docenti all’approccio transculturale 
e alla mediazione scolastica transculturale e 
dev’essere attivamente sostenuto dal diret-
tore della scuola.

Le indicazioni per questo particolare tipo 
di mediazione includono le difficoltà che si 

8  Dispositivo sviluppato in ambito ospedaliero, adattato in seguito alla protezione dell’infanzia. Il suo scopo è di 
facilitare l’incontro e l’accompagnamento degli utenti migranti da parte dei professionisti del Paese d’acco-
glienza. Quando questi ultimi incontrano difficoltà nell’adesione degli utenti al progetto terapeutico o educativo, 
richiedono una negoziazione fra rappresentazioni della malattia, della sofferenza e dei codici culturali diversi.

9  Costituito da psicologhe cliniche specializzate in ambito transculturale e scolastico. Le attività dell’équipe ri-
guardano la ricerca, la formazione e l’intervento in ambito scolastico sotto forma di gruppi di sostegno per gli 
adolescenti e per i loro genitori, supervisione per gli insegnanti, workshop transculturali e mediazione scolastica 
transculturale.

manifestano in seno alla scuola e al proces-
so di apprendimento. Qualsiasi manifesta-
zione di sofferenza scolastica costituisce un 
sintomo che rappresenta una richiesta d’a-
iuto dello studente verso gli insegnanti, che 
sono quindi tenuti a rispondere. Quando gli 
insegnanti trovano difficoltà a rispondere a 
tali richieste, oppure quando ritengono d’a-
ver utilizzato tutti i mezzi a loro disposizione 
senza arrivare a sbloccare l’impasse scola-
stica, allora si orientano verso la mediazione 
scolastica transculturale alla ricerca di ulte-
riori chiarimenti per poter intervenire al me-
glio.

Tutte le domande di mediazione sono fat-
te dagli insegnanti, il che implica un lavoro 
di valutazione dell’indicazione, preliminare 
all’organizzazione della mediazione scola-
stica. Durante la fase di preparazione della 
mediazione, riceviamo infatti gli insegnanti 
che ci presentano le situazioni che pongo-
no loro interrogativi o difficoltà e procediamo 
sia a valutare l’indicazione della mediazione 
che ad analizzare la loro richiesta, in modo 
da aiutarli a costruire una domanda d’aiuto 
che li includa come attori del cambiamento. 
Questo richiede un accompagnamento nella 
presa di coscienza della propria implicazio-
ne, conscia o inconscia, nel sintomo e nella 
rimessa in questione della rappresentazione 
iniziale della difficoltà e del proprio posiziona-
mento riguardo ad essa.

I beneficiari della mediazione sono i com-
ponenti della triade costituita dallo studente 
in difficoltà scolastica, dalla sua famiglia e 
dagli insegnanti che hanno individuato il suo 
malessere scolastico. Dato che i bambini e 
gli adolescenti sono profondamente influen-
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zati da ciò che avviene nei loro contesti di 
sviluppo, il nostro punto di partenza è che, 
per poter sbloccare una situazione d’impas-
se scolastica, occorre agire su tale triade 
poiché essa costituisce un vero e proprio 
sistema relazionale governato da dinamiche 
d’omeostasi che possono opporre resisten-
za al cambiamento.

In seno al dispositivo di mediazione sco-
lastica transculturale operano due profes-
sionisti che sono esterni all’istituzione sco-
lastica, ovvero la mediatrice scolastica del- 
l’équipe Métisco e il mediatore o la mediatri-
ce linguistico-culturale. La mediatrice scola-
stica è una psicologa clinica che in seno al 
dispositivo assume un ruolo di animatrice e 
di promotrice della comunicazione tra scuola 
e famiglia. La mediatrice scolastica sostiene 
il discorso tanto della famiglia come della 
scuola, facendo attenzione a non stringere 
alleanza con una a scapito dell’altra. Il media-
tore o la mediatrice linguistico-culturale con-
divide la stessa lingua materna e la stessa 
appartenenza culturale della famiglia. Inoltre 
il mediatore o la mediatrice linguistico-cul-
turale favorisce il passaggio tra le lingue, le 
culture e i saperi dei due mondi d’apparte-
nenza dello studente. La sua competenza 
culturale gli/le facilita l’individuare e l’aiutare 
la mediatrice scolastica a districare malinte-
si e conflitti culturali creatisi tra la scuola e 
le famiglie migranti. Inoltre il suo intervento 
promuove la valorizzazione della lingua e dei 
saperi “profani” della famiglia tanto culturali, 
come educativi, culinari e addirittura religiosi, 
in seno all’istituzione scolastica che si vuole 
invece garante della trasmissione dei saperi 
accademici.

Il mediatore o la mediatrice linguisti-
co-culturale può rappresentare un modello 
identificatorio per lo studente figlio di migran-
ti, dato che incarna un esempio vivente della 
possibilità di costruirsi armoniosamente tra 
due culture d’appartenenza e dell’utilità del 
proprio bagaglio linguistico e culturale in am-
bito professionale.

Riguardo allo svolgimento di una media-
zione scolastica transculturale, si noti che 
tutte le sedute cominciano col domandare 
alla famiglia e allo studente di condividere la 
storia scolastica di quest’ultimo fin dal primo 
incontro con l’istituzione scolastica. Questo 
permette di esplorare gli antecedenti del sin-
tomo scolastico attuale, che ha una sua sto-
ria. Nella seconda parte della mediazione si 
domanda agli insegnanti la loro rappresenta-
zione del sintomo e del suo decorso durante 
l’anno scolastico. Tale procedura permette 
di contestualizzare il sintomo attuale nelle 
sue diverse dimensioni, ovvero scolastica, 
psicologica, familiare, transgenerazionale, 
sociale, culturale, geopolitica, storica, etc. 
Inoltre questa procedura favorisce una gra-
duale presa di coscienza dell’implicazione 
soggettiva di ogni membro della triade sia 
nello sviluppo che nella cristallizzazione del 
sintomo. Progressivamente lo studente po-
trà alleviare i suoi sentimenti di colpevolezza 
e di solitudine che, se sono troppo intensi, 
possono divenire paralizzanti. Nella terza 
fase della mediazione avvengono spesso dei 
cambiamenti nelle rappresentazioni del sin-
tomo, che vanno di pari passo con l’aumen-
to dell’implicazione personale, della presa di 
coscienza e della condivisione della respon-
sabilità della risoluzione dell’impasse scola-
stica nella quale si trovano tutti i partecipanti. 
Grazie all’aiuto della mediatrice scolastica, i 
componenti della triade lavoreranno insieme 
per cercare le risorse disponibili nel loro si-
stema relazionale al fine di aggirare o elimi-
nare lo scoglio attuale nel quale si trovano.

5.  Motivazione e metodologia della 
ricerca

Le ricerche internazionali hanno il merito, 
come accennato precedentemente, di misu-
rare l’importanza dell’insuccesso scolastico 
degli allievi figli di migranti. Ciononostante 
esse lasciano nell’ombra la questione della 
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soggettività degli attori. Per questo motivo 
abbiamo voluto offrire la possibilità di espri-
mersi agli studenti, a cui difficilmente le stati-
stiche danno parola, così come ai loro geni-
tori e ai loro insegnanti.

La nostra è la prima ricerca condotta sul 
dispositivo di mediazione scolastica tran-
sculturale. Il suo obiettivo principale è quello 
di esplorare l’impatto delle sessioni di me-
diazione percepito dalla triade (allievo-fa-
miglia-insegnante) di partecipanti. Il terreno 
della ricerca comprende la scuola seconda-
ria di primo grado, dove esso è stato conce-
pito e istallato nella sua versione pilota.

La raccolta dei dati è stata effettuata in 
due fasi complementari. Nella fase iniziale 
abbiamo utilizzato il metodo dell’osserva-
zione partecipante, applicato a tutte le ses-
sioni di mediazione scolastica transculturale. 
Questa fase ha condotto alla costruzione di 
guide d’intervista emergenti direttamente dal 
terreno di ricerca. Nella seconda fase ab-
biamo realizzato delle interviste cliniche in-
dividuali e semi-strutturate con ciascuno dei 
partecipanti. Le interviste con le famiglie che 
non parlavano francese sono state condotte 
con l’aiuto di mediatori culturali, i quali sono 
stati previamente informati degli obiettivi del-
la ricerca e della guida all’intervista.

Riguardo all’analisi dei dati, abbiamo 
condotto delle analisi qualitative, sia trasver-
sali che longitudinali, sul discorso della triade 
di partecipanti. A tale scopo abbiamo utiliz-
zato una guida d’analisi che includeva delle 
variabili transculturali, socio-antropologiche 
e psicodinamiche.

6.  Qual è l’impatto della mediazione 
scolastica transculturale?

I risultati della nostra ricerca sull’impatto 
della mediazione scolastica transculturale 
(Lerin, 2017) dimostrano che tale intervento 
costituisce uno strumento d’inclusione sco-
lastica particolarmente adatto, anche se non 

esclusivo, per studenti figli di migranti della 
seconda e della terza generazione che pre-
sentano delle difficoltà d’inclusione in ambito 
scolastico che possono manifestarsi nell’ap-
prendimento, nell’iscrizione in seno al grup-
po di pari oppure nell’espletamento del ruolo 
di studente.

I risultati mostrano che l’efficacia del di-
spositivo di mediazione scolastica transcul-
turale è associato a un certo numero di con-
dizioni di messa a punto, per esempio: 
1.  l’utilizzo in un’ottica preventiva; 
2.  l’individuazione precoce delle difficoltà 

d’inclusione scolastica e l’attivazione pre-
coce dell’intervento; 

3.  l’appropriazione del dispositivo da parte 
dei partecipanti che richiede un’articola-
zione tra la richiesta d’aiuto istituzionale, 
portata dall’insegnante, quella dello stu-
dente e quella della famiglia; 

4.  l’implicazione personale, non solo profes-
sionale, e l’impegno dell’insegnante nei 
confronti dello studente e della sua fami-
glia ben prima che la mediazione abbia 
luogo. Quest’ultima condizione mette in 
luce l’importanza della dimensione rela-
zionale nell’intervento verso gli allievi in 
difficoltà d’inclusione in ambito scolastico, 
che non dev’essere scissa dalla dimensio-
ne puramente scolastica ed educativa.

7. Conclusioni

La mediazione scolastica transcultura-
le ha l’obiettivo di promuovere il benessere 
e la riuscita scolastica degli studenti figli di 
migranti, così come la loro costruzione iden-
titaria armoniosa e rispettosa delle affilia-
zioni plurali. Questo dispositivo d’intervento 
s’iscrive così nel movimento dell’inclusione 
scolastica che mira a favorire l’uguaglianza 
di opportunità di partenza tra gli studenti au-
toctoni e migranti, per fare in modo che tutti 
gli studenti possano trovare il loro posto a 
scuola, indipendentemente dalle competen-
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ze diverse, dal genere o orientamento ses-
suale e dalle origini culturali e religiose (Sarot 
et al., 2016).

Inoltre, la mediazione scolastica transcul-
turale promuove la creazione di legami tra 
scuola e famiglie migranti favorendo un’al-
leanza educativa tra gli adulti di riferimento 
di entrambi i mondi attorno agli studenti in 
difficoltà. Questa funzione di tessitura di le-
gami permette di ridurre uno dei principali 
fattori di vulnerabilità dei figli di migranti, ov-
vero la scissione fenomenologica tra i mondi 
di appartenenza. Per Moro (2010) infatti «i 
meccanismi di scissione e i conflitti che con-
seguono devono essere considerati fattori 
determinanti della vulnerabilità (specifica) dei 
figli dei migranti» (p. 155).

Gli insegnanti sono più che mai chiamati 

a compiere il ruolo di “passatori di frontiere» 
presso i loro allievi migranti e figli di migranti 
per aiutarli a trovare il proprio posto a scuola 
e negli apprendimenti (Galisson, 2006).

Ciononostante, la via verso l’inclusione 
scolastica degli studenti figli di migranti è 
ancora lunga e non esente da rischi e osta-
coli. Perciò, la formazione dei docenti per la 
ricognizione dei bisogni specifici degli stu-
denti figli di migranti in difficoltà scolastiche, 
così come la ricerca in ambito interculturale 
e transculturale, devono essere ulteriormen-
te promosse, in modo da aiutare gli inse-
gnanti a riconoscere e accogliere l’alterità 
plurilingue e pluriculturale in seno alla scuo-
la, consentendo così agli studenti di trasfor-
marla in una ricchezza piuttosto che in uno 
svantaggio.
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Estratto

La nostra epoca è attraversata da crisi che interessano diversi ambiti, fra cui quello educativo. A questo 
proposito, la ricerca evidenzia alti tassi di abbandono scolastico, disimpegno e comportamenti che pos-
sono interferire con il rendimento a scuola e, potenzialmente, con la successiva realizzazione personale 
degli studenti. Fra i giovani in età scolastica, inoltre, non sono rari i casi di disagio psicologico e di de-
pressione. Per far fronte a queste situazioni dobbiamo concentrarci su uno sviluppo olistico dei bambini, 
promuovendo nelle scuole esperienze che consentano loro di acquisire le competenze necessarie per 
far fiorire appieno le loro potenzialità esistentive. Da più prospettive è stata dimostrata l’efficacia degli 
interventi di social-emotional learning (SEL) per promuovere la maturazione e lo sviluppo interpersonale 
ed intrapersonale degli studenti. Gli autori ritengono, tuttavia, che l’educazione socio-emotiva da sola 
non sia sufficiente e che le iniziative di social-emotional learning vadano accompagnate dall’educazione 
etica per favorire uno sviluppo olistico del bambino. Date queste premesse, nell’articolo vengono pre-
sentati due progetti di educazione etica ed educazione socio-emotiva: il progetto Philosophical Ethics 
in Early Childhood (PEECh), promosso dal Kegley Institute of Ethics (California State University, Baker-
sfield, USA) e dal Rock Ethics Institute (Pennsylvania State University, USA) e attuato in varie sezioni di 
scuola dell’infanzia americane, e il progetto MelArete, promosso dal CRED (Centro di Ricerca Educativa 
e Didattica) dell’Università di Verona e attuato in varie scuole primarie italiane.

Parole chiave: Social-emotional learning, Educazione all’etica, PEECh, MelArete.
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1.  Introduction

Our current era is characterized, in part, 
by crises in education. Research reveals high 
rates of students dropping out of school, 
disengagement from education, and be-
haviors that can interfere with school perfor-
mance and, potentially, with later success in 
life (Dryfoos, 1997; Durlak et al., 2011; Eaton 
et al., 2008; Klem & Connel, 2004; Lehr et 
al., 2003). Furthermore, among school-age 
youths, experiences of mental health prob-
lems and significant depression are not rare 
(Coie et al., 2000; Greenberg et al., 2003; 
Greenberg et al., 2001). Without effective 
intervention and adequate support these is-
sues can give rise to cumulative difficulties 
that can have negative outcomes through-
out life (Merrell & Gueldner, 2010). 

Responding to these situations requires 
us to focus on the holistic development of 
children (Darling-Hammond, 2015), promot-
ing experiences in schools that allow chil-
dren to acquire skills that are necessary for 
success in life (Merrell & Gueldner, 2010). 
We think that such holistic development 
requires the promotion of both social-emo-
tional and moral education. While there is a 
significant amount of research conducted 
on social-emotional learning in schools, the 
equal importance of ethics education is of-
ten neglected.

Several areas of research demonstrate 
that social-emotional learning (SEL) interven-
tions are effective in addressing interpersonal 
and intrapersonal growth and development 
in students. While there are many definitions 
of SEL (Merrell & Gueldner, 2010), the Col-
laborative for Academic, Social, and Emo-
tional Learning (CASEL) identifies the main 
domains of skills fostered by SEL interven-
tions as self-awareness, self-management, 
social awareness, relationship skills, and 
responsible decision-making (see https://
casel.org/what-is-sel). SEL interventions in-
clude two interconnected dimensions: a so-

cial dimension that “indicates a concern for 
fostering positive relationships with others, 
such as peers, teachers, and family mem-
bers”, and an emotional dimension that “in-
dicates a concern for fostering self-aware-
ness or self-knowledge, especially involving 
emotions or feelings, but also by implication, 
the cognitions or thoughts that are connect-
ed to our emotions” (Merrell & Gueldner, 
2010, p. 6). Related to these dimensions, 
Zins and Elias (2007) define SEL as “the ca-
pacity to recognize and manage emotions, 
solve problems effectively, and establish 
positive relationships with others, compe-
tencies that are essential for all students” 
(p. 234). Taken together, SEL programs are 
aimed to enhance the growth of all children, 
to help them develop healthy behaviors, and 
to prevent their engaging in maladaptive and 
unhealthy behaviors (Zins & Elias, 2007).

However, we believe that social-emo-
tional education, by itself, is not enough 
and that ethics education should be add-
ed to SEL initiatives in order to educate 
the whole child (Burroughs & Barkauskas, 
2017). Currently, research supporting the 
adoption of SEL programs often lacks a 
clear conception of and a particular focus 
on ethical competence. The importance of 
promoting not only social-emotional educa-
tion but also ethics education is connect-
ed to the fact that these approaches are 
complementary for student development. 
As Burroughs and Barkauskas (2017) note, 
“students will benefit from the skills needed 
to thrive socially and manage emotions, but 
also, from the possession of personal con-
victions and ethical values that help guide 
the use of social and emotional skills in eth-
ical ways” (p. 226). Ethics education plays 
an essential role in addressing problematic 
situations by fostering the development of 
classroom environments informed by and 
aware of caring attitudes, where children 
can receive the necessary SEL support and 
also develop skills in ethical reasoning, dis-
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cussion, and reflection. In such supportive 
contexts, children have opportunities to de-
velop positive relationships and awareness 
of critical ethical values that nourish an eth-
ical classroom and community.

To illustrate these possibilities, in this pa-
per we present two different ethics educa-
tion and SEL projects: Philosophical Ethics 
in Early Childhood (PEECh), promoted by 
the Kegley Institute of Ethics (California State 
University, Bakersfield, USA) and the Rock 
Ethics Institute (Pennsylvania State Universi-
ty, USA) and implemented in several Amer-
ican Preschool classrooms; and MelArete, 
promoted by CRED (Center of Education-
al and Didactic Research) of the Universi-
ty of Verona (Italy) in several Italian primary 
schools. We choose to present two projects 
carried out in different national contexts and 
with different age children in order to show 
different examples of the possibility for and 
the effectiveness of combining ethics and 
SEL education in schools.

2. The PEECh project

2.1. Theoretical framework

Philosophical Ethics in Early Childhood 
(PEECh) is a research and education out-
reach program focusing on dialogue-based 
education and social-emotional and moral 
development in early childhood. PEECh is 
motivated by the belief, based in research, 
that ethics, social-emotional learning, and 
philosophical dialogue can and should play 
critical roles in early childhood education. 
The work takes inspiration from several ped-
agogical and research traditions, including 
constructivism, philosophy for children, and 
social domain theory. 

Constructivist education engages chil-
dren as active participants in the educational 
process, utilizing collaborative learning and 

authentic problem-solving concerning chil-
dren’s interests. This tradition – with histor-
ical antecedents in the work of John Dewey 
(1975; 1997), Jean Piaget (1997), and Maria 
Montessori (1964), among others – views 
learning, in part, as the result of authentic 
problem solving and negotiation between 
children. 

Philosophy for children is a constructiv-
ist-informed approach to education that fo-
cuses on dialogue as the critical means for 
engaging children in the learning process 
(Wartenberg, 2014; Mohr Lone & Burroughs 
2016). Philosophy for children methodology 
centers on viewing the classroom as a com-
munity of inquiry (Lipman, 1991). A com-
munity of inquiry (COI) can be approached 
in numerous ways but centers on engaging 
children in philosophical dialogue through 
games, activities, student-generated ques-
tions (or other prompts) toward the end of 
reasoning, perspective-taking, and intellec-
tual exploration in the classroom. The COI 
environment is participatory and collabora-
tive; both students and teacher are respon-
sible for the content and progression of the 
dialogue-based lesson. 

Also, PEECh is informed by contempo-
rary research in early childhood moral devel-
opment, particularly by the tradition of social 
domain theory. Social domain theory reveals 
that children, from a young age (2-3 years), 
possess basic understandings of and differ-
entiate between social and moral concepts 
and actions (Nucci 2001; Smetana et al., 
2014; Turiel, 2014). Children, from a young 
age, possess social and moral concerns that 
can be addressed in classroom dialogue and 
made the focus of a student-centered edu-
cational process. Some of these concerns 
include fairness (e.g., regarding rules and 
sharing in the classroom), harm, and inclu-
sion and exclusion of peers (e.g., in play and 
the social life of the classroom) (Killen, 2007; 
Smetana et al., 2014).



RICERCAZIONE - Vol. 10, n. 2 - December 2018 | 121

2.2.  Pedagogy and curriculum

The PEECh curriculum consists of nine 
lessons, each including warm-up activities, 
short stories, guiding questions, and exten-
sion activities (See Table 1 for an example). 
Each lesson begins with a warm-up activ-
ity for the class and, following that activity, 
the teacher reads a short story to the class, 
acting out the parts of the main charac-
ters with puppets. Following the story, the 
teacher facilitates a discussion on the story 
themes and questions. After reading the sto-
ry and discussion, children break into smaller 
groups and participate in an extension activi-
ty related to the theme of the story.

These lessons are implemented by the 
classroom teachers at least once-per-week 
for 30-45 minutes and focus on one or more 
of the following ethics-based concepts: fair-
ness, personal welfare and the welfare of 
others (relating to issues of harm), inclusion 
and exclusion of peers, and empathy and 
perspective taking. According to Social Do-
main Theory, children begin to develop eth-
ical concepts and understanding from their 
early and continuing experiences of harm 
and fairness, starting from the age of 2-3 
years (Nucci, 2001; Smetana et al., 2014). 
Moreover, young children face and make 
decisions about inclusion and exclusion of 

peers that raise social and ethical issues 
(Killen, 2007). In addition to these skills, em-
pathy is a central moral developmental skill 
set that begins to develop in early childhood 
(Eisenberg & Miller, 1987; Eisenberg et al., 
2014; Hoffman, 2001). 

These areas of moral development also in-
tersect with crucial areas of social-emotional 
learning. Ethical and social-emotional devel-
opment are closely related in early childhood 
and can be mutually reinforcing in classroom 
practice. For example, emotion recognition 
(an essential SEL skill set) in childhood is an 
important building block for ethical develop-
ment (Smetana et al., 2014). As children learn 
to recognize and understand the emotions of 
others, to empathize and perspective-take 
with their peers, they can better understand 
when their actions (or the actions of a peer) 
harm a friend. Developing the ability to rec-
ognize and understand emotions (SEL skill 
sets) is an essential first step in developing 
concern for others and, in turn, responding 
with responsible decisions (ethical skills sets).

Stories used to highlight and facilitate 
discussion on these concepts are written 
by PEECh researchers except for two al-
ready-published works of children’s litera-
ture: Rainbow Fish to the Rescue! (Pfister & 
James, 1995) and Hey, Little Ant (Hoose et 
al., 1998).

LESSON 4 – “Anya and Michael are Friends”

a. Goals:
1.  To introduce a discussion on the themes of/have children consider friendship, empathy, 

perspective-taking, and emotion recognition.
2. To develop children’s prosocial and ethical skills in interactions with peers.
3. To introduce additional PEECh puppets
4. To create a positive atmosphere in which children can discuss these themes together

b. Materials:
1. PEECh puppets (“Anya” and “Michael”)
2. A drawing of a dog
3. A large sheet of blank paper
4. Markers and/or crayons
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c. Conducting the Lesson:

Warm-up – “I’m Special” [for whole class]

i.  Have the whole class sit in a circle. Ask the class to close their eyes and to think of one thing
  that makes them “special.” This could be a statement about interest, skill, ability, or personal 

quality, among others. You can provide examples to make this clear if needed (e.g., “I’m fast”; 
“I’m funny”; “I’m smart,” etc.).

ii.  After the children have had time to think about their “special” trait, have the children go 
  around the room – one-by-one – and say what makes them special out loud to the class (note: 

children should be encouraged to share, but don’t have to if they are not comfortable with 
doing so). This statement should take the form of: “My name is _________ and I am special 
because ________.”

iii.  Encourage the class to listen to as each child shares. After a child has shared, the class can re-
peat back the name and special quality. This class statement can take the form of: “_________ 
is special because ____________.”

Story and Dialogue – “Anya and Michael are Friends” [for whole class]
i.  While the children are still seated in a circle, introduce “Anya” and “Michael” and ask the
 class if you can read them a story about them. Read the following story:

Anya and Michael are great friends. They like to play together, and they especially like to make 
drawings and paintings together. Anya works on a drawing all day. After finishing, she asks Mi-
chael: “Michael, would you like to see my new drawing?”
“Sure!”, says Michael.
Anya shows Michael her drawing. It is a drawing of a little dog.
Anya says: “Do you like my drawing, Michael?”
Michael does not like dogs, and so he does not like Anya’s drawing of a little dog. Michael wants 
to tell the truth to Anya, but he does not want to hurt Anya’s feelings.

ii. Discuss the story. Potential questions include:
1. How do you think Anya feels? Why?
2. How do you think Michael feels? Why?
3.  Michael doesn’t like Anya’s drawing because he doesn’t like dogs. What should he say to
 Anya when she asks him if he likes the drawing. Why?
4. What would you say to Anya if she showed you her picture? Why?

Extension Activity [for small groups of 3-4 children] – “Drawing Together”
i.  For this activity, children should be divided into groups of 3-4. Groups can rotate through this 

activity until each group has a turn.

ii.  Spread out a large blank piece of paper across a table. The paper should be large enough to
 provide space for each group of children to draw.

iii.  For each group, ask the children to draw their favorite animals (this could be a dog, a cat, a 
turtle, etc.).

iv.  As each group draws, encourage children to look at each other’s drawing and to think of one 
compliment they can say or question they can ask about each of their friend’s drawings.

v. Once all the groups have had a turn, hang up the class drawing in the classroom.
  Table 1 - Sample PEECh Lessons from Philosophical Ethics in Early Childhood Instructor’s 

Manual (Burroughs and Arda Tuncdemir, unpublished).
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2.3. PEECh outcomes 

A pilot version of the PEECh curriculum 
was introduced at a university-based pre-
school, focusing on introducing ethics, so-
cial-emotional learning, and philosophical 
dialogue in early childhood. Several positive 
results were secured including participating 
children’s increased ability to respond to 
ethics-focused questions during interviews 
(Burroughs & Arda Tuncdemir, 2017). Also, 
participating children were able to support 
their answers with justification terms (i.e., 
use of terms such as ‘because’ and pro-
viding supporting reasons for an answer) to 
ethical questions in the interviews. Based on 
researcher and teacher observations, these 
children also demonstrated additional inclu-
sion of peers in play and showed improved 
emotion recognition, empathy, and perspec-
tive taking skills. 

The current version of the PEECh curric-
ulum, which consists of nine lessons, each 
including warm-up activities, short stories, 
guiding questions, and extension activities, 
was introduced to underprivileged 3-5-year-
old children at a preschool and kindergarten 
in rural Pennsylvania, USA (Arda Tuncdemir 
et al., in preparation). Research results show 

that children’s social-emotional competence 
increased in the experiment classroom when 
compared to control groups (those not in-
troduced to the PEECh curriculum during 
the study period).  According to the teach-
ers who implemented the curriculum (during 
teacher interviews), participating children 
showed increased emotion recognition and 
understanding. Moreover, parents of these 
children (as reported in parent surveys) sup-
ported teachers’ comments, observing re-
duced conflict behavior and greater inclusion 
of peers in their (participating) children. Also, 
participating children continued to show in-
creased perspective-taking and attentive-
ness to others’ needs even after the PEECh 
curriculum was completed. 

In addition to these outcomes for children, 
participating teachers demonstrated their 
satisfaction with the program. Following this 
project, several of the participating teach-
ers created their activities, games and story 
puppets related to the themes of the curric-
ulum for use in their classrooms. During fol-
low-up interviews, they also requested addi-
tional learning experiences with PEECh, and 
SEL and ethics education more generally, for 
their teaching and their students’ social and 
emotional development.

Fig. 1 - An extension activity example of Lesson 3 “The New Kid in the classroom” (PEECh).
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Fig. 2 - Extension activity examples of Lesson 7 “Let’s Play Together” (PEECh).

3. The MelArete project

3.1. Theoretical framework

The word “MelArete” combines the Greek 
terms “meléte”, which means “care”, and 
“areté”, which means “virtue”. Indeed, the 
ethics of care and the ethics of virtue are the 
fundamental reference elements of the ethical 
theory at the basis of the MelArete project, 
which is aimed at educating children to vir-
tues in the perspective of the ethics of care. 
The main theoretical theses are as follows:
-  human beings are relational beings and 

they experience an ontological condi-
tion in which living by themselves is not 
enough; for this reason, they have the ne-
cessity of being cared for and of caring 
for others;

-  according to the ethics of care (Bowden, 
1997; Fisher & Tronto, 1990; Held, 2006; 
Kittay & Feder, 2002; Mayeroff, 1990; 
Mortari, 2006; 2015; Noddings, 1984; 
1992; 2002; Slote, 2007; Tronto, 1993), 
caring for others means searching for the 
good;

-  according to the Aristotelian perspective 
(Nicomachean Ethics), searching for the 
good is strictly related to acting in accord 
with virtue;

-  in light of these assumptions, we can ar-
gue that caring for others implies practic-
ing virtues. 
It is possible to define MelArete as a 

project of ethical education making refer-
ence to the conceptualization proposed by 
Ricoeur (1990), who establishes ethics as 
a discourse about care for oneself, care for 
others and care for institutions. Starting from 
this vision of ethics, it is legitimate to state 
that ethics is caring. Since the core of caring 
is made of virtues (Mortari, 2006; Mortari & 
Saiani, 2014), education to ethics, as related 
to care, is education to virtue.

And yet, how is it possible to educate to 
virtue? 

In Protagoras (320 b) and Meno (96 c-d), 
Socrates doubts that virtue can be taught. 
However, in the Apology, Socrates says, «It 
is the greatest good for a man to discuss 
virtue every day» (30 a). This idea, read ac-
cording to the Socratic educative example, 
suggests that, in order to live in accord with 
virtue, it is essential to examine what virtue 
is. The method of this examination is sug-
gested in the Platonic dialogues, where 
Socrates, through the maieutic dialogue, en-
courages his interlocutors to reason about 
the essence of things. 

By contrast, Aristotle thinks that virtues of 
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character can be learned by practicing them: 
«If something arises in us by nature, we first 
have the capacity for it, and later perform the 
activity. […]. Virtues, by contrast, we acquire, 
just as we acquire crafts, by having first ac-
tivated them» (Nicomachean Ethics, Book II, 
1103a, 27–33). In particular, Aristotle speci-
fies, «We become just by doing just actions, 
temperate by doing temperate actions, 
brave by doing brave actions» (Nicomache-
an Ethics, Book II, 1103b, 1–2). 

The MelArete project takes inspiration 
from both the Socratic and Aristotelian per-
spectives, because children are encouraged 
both to examine, also in a dialogical way, the 
meaning of ethical concepts and to reflect 
on their own ethical experiences, starting 
from the assumption that people become 
virtuous not merely by carrying out virtuous 
actions but, more precisely, by focussing on 
them in a reflective manner.

Another ancient philosophical reference 
for MelArete is Plutarch, who suggests tak-
ing into consideration the importance of the 
emotional dimension in ethical experience: 
he says, for example, that hate for wicked-
ness and a right indignation can help jus-
tice, and that it is not possible to separate 
affection from friendship, pity from humanity, 
the involvement in delight and pain from a 
sincere benevolence (De virtute et vitio, 12, 
451e). These considerations suggest that 
ethical education should be considered to 
be strictly connected to social-emotional 
learning.

The ethical theory at the basis of MelAr-
ete shares the belief that virtues are central 
in education with the tradition of “character 
education” (Berkowitz, 2011; Howard et al., 
2004; Lickona, 1978; 1993; 2004), but it 
does not confuse ethical education with 
mere socialization because it fosters the 
learning of virtues through eidetic analysis. 

1  For a deeper analysis of the relationship between the ethical theory at the basis of MelArete and the traditions 
of “character education” and “moral reasoning” see Mortari & Ubbiali (2017).

Furthermore, it shares the belief that edu-
cation implies the development of critical, 
analytical and deliberative thinking with the 
tradition of “moral reasoning” (Colby & Kohl-
berg, 1987; Killen & Smetana, 2008; 2010; 
Kohlberg, 1981; 1984; Nucci, 1981; Nucci & 
Nucci, 1982; Nucci & Narvaez, 2008; Smet-
ana, 1995; 2006; Turiel, 1998; 2002; 2010), 
but it does not foster only intellectual learn-
ing as it requires to reason on the experience 
of virtues1.

3.2. Pedagogy and curriculum

MelArete can be defined as educative 
research because it is characterized by 
two main purposes: an educative one 
(promoting children’s ethical develop-
ment) and a heuristic one (understanding 
children’s ethical thoughts). Moreover, 
it can be considered as a “research for 
children” (Mortari, 2009), because it not 
only aims to collect valid data to increase 
scientific knowledge about learning but it 
also aims to offer positive and significant 
experiences to the children involved. This 
type of research can also be defined as 
“transformative” (Mortari, 2007; 2009) 
because it aims to improve learning en-
vironments.

An excellent educative action should be 
configured as a practice of care and, so, a 
good educative research study should be 
oriented by the ethics of care. By empha-
sizing the importance of searching for the 
good of others, the ethics of care attach-
es particular relevance to and attributes an 
added level of attention regarding the qual-
ity of the relationships. Since the research 
work is conducted in schools, and thus, in a 
natural context rather than an experimental 
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one, its epistemological approach is that of a 
“naturalistic inquiry” (Lincoln & Guba, 1985), 
in which the phenomenon under study is in-
vestigated in the context in which it appears, 
and the researcher must be careful not to 
alter this context. According to the natural-
istic inquiry approach, the researcher is the 
primary instrument of investigation. If we in-
terpret this indication in the light of the ethics 
of care, we can say that the researcher must 
be an ethical instrument that is capable of 
constructing good relationships. Therefore, it 
is crucial that the researcher also focuses on 
himself/herself, in order to participate in the 
relationship in an ethically oriented way.

A study which is inspired by the ethics 
of care is characterized by the actualization 
of several, precise ways of being in a rela-
tionship (Mortari, 2009). In particular, the re-
searcher should be receptive, in order to al-
low the other person to reveal himself/herself 
and manifest his/her way of being; he/she 
should be responsive, i.e. have the disposi-
tion to place the other person at the center 
of his/her attention, give priority to the oth-
er’s needs, and act promptly in favor of the 
other person; he/she should pay attention, 
i.e. keep his/her gaze wide open on reality 
and be able to listen to the other’s voice; 
he/she should be non-intrusive and give as 
much space as possible to other people; he/
she should care for the emotional climate, 
because the experiences of the researcher 
and of the participants always include an 
emotional dimension; he/she should have in-
terior quietness and be calm and relaxed, in 
order to favor the construction of a receptive 
relationship; and he/she should show feel-

ings of trust, accept the other person and be 
willing to wait and give him/her the time he/
she needs.

The instruments used in MelArete are as 
follows:
-  listening to narratives, which help children 

learn how to interpret ethical concepts 
and virtues;

-  building narratives, which help children 
construct their views on virtues;

-  reflecting on vignettes, which stimulate a 
debate on ethical dilemmas;

-  playing games, which are useful to deep-
en children’s reflections on virtues;

-  carrying out Socratic conversations, 
which allow children to analyze ethical 
concepts within the class intersubjective 
context taking advantage of the richness 
of many perspectives;

-  writing a “diary of virtues” which allows 
children to learn to reflect on their own 
ways to practice virtues.
In line with the educative qualification of 

the research, all these instruments have a 
heuristic significance (collecting interesting 
data about children’s ethical thinking) but 
also an educative one (promoting children’s 
reflection on ethical concepts). 

The MelArete curriculum consists of 
twelve meetings between the research-
er and the class. In general, meetings last 
about 60-90 minutes and are scheduled 
once every two weeks. The educative path-
way is focused on the ethical concepts of 
good, care and virtues, and on the specific 
virtues of courage, generosity, respect, and 
justice. The educative pathway is structured 
as summarized in Table 2.
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Meetings Activities2

I
Initial 
activity

The reading of a story is used as a stimulus to promote in the class a 
Socratic conversation about good and care.

II – III
Exploratory 
activities 

A game is used to introduce children to the general concept of virtue and 
stimulate an initial reflection on the specific virtues of courage, generosity, 
respect and justice, which children are required to define individually in 
writing.

A story is used to foster children’s reflections, starting from the following 
questions:
what are virtues? (an eidetic question, that is a question that – in a 
Socratic perspective – looks at the essence of things) (Plato, Complete 
works)
how can virtues be learned? (a practical question, that is a question 
that – in an Aristotelian perspective – improves the reflection on one’s 
experience) (Aristotle, Nicomachean Ethics).
Children are required to answer individually in writing.

IV – V
Activities 
about 
courage

Activities about courage, generosity, respect and justice follow the same 
frame.

A story about courage/generosity/respect/justice is used as a stimulus to 
reflect, first individually in writing and then all together in the class, about 
the following elements: an act of courage/generosity/respect/justice, 
the thoughts by which it is oriented, the effects that it produced and the 
emotions felt by its author. 

A game is used to deepen children’s reflection about courage/generosity/
respect/justice; as an alternative, vignettes are used to stimulate 
children’s reflection about what should be done in a situation that requires 
an act of courage/generosity/respect/justice.

VI – VII
Activities 
about 
generosity

VIII – IX
Activities 
about 
respect

X – XI 
Activities 
about 
justice

XII 
Conclusive 
activity 

A story is used to stimulate final reflections on the same themes of the 
exploratory activities, with the aim to understand if and how children’s 
thoughts have changed along the educative pathway.
Children are required:
 to define individually, in writing, the virtues of courage, generosity, 
respect and justice;
to answer individually, in writing, the following questions: “What are 
virtues?” and “How can virtues be learned?”. 

Tab. 2 - The MelArete educative pathway.

2  All the activities, including stories, are invented by the research team. The characters of the stories are animals 
living in the Wood of virtues; the characters of vignettes are fictional.

Starting from the assumption that ethical 
education can be connected to social-emo-
tional learning, activities are developed in 
order to stimulate ethical reflections, which 
also include considering the feelings con-

nected to the virtuous action, from the point 
of view of both the author and the receiver 
of the action itself. For example, in the story 
read during the first meeting, the gesture of 
care is motivated by the intention to alle-
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viate the sadness of the other. In the sto-
ries about specific virtues, the feelings of 
the characters are made explicit and, after 
reading the story, children are specifically 
required to examine the emotions felt by 
the character who carried out the virtuous 
action; the vignettes are drawn with the 
intent of highlighting the facial emotional 
expressions of people who act in various 
situations. All the activities are designed to 
stimulate an emphatic identification with the 
characters, starting from the assumption 
that ethical acting implies empathy.  

After the third meeting and during the rest 
of the educative pathway, children are invit-
ed to keep a diary in which they narrate a 
virtuous action they have done or they have 
witnessed. The request is to write in the diary 
at least once a week. The virtues considered 

suitable for the diary are those on which the 
educative pathway focuses, i.e., courage, 
generosity, respect, and justice. Whenever 
children do a virtuous action, they attach a 
leaf on the “tree of virtues” that is drawn at 
the beginning of their copybook. The leaves 
have different colors, based on the different 
virtues they represent (yellow for courage, 
red for generosity, blue for respect, purple 
for justice). 

Furthermore, whenever children narrate a 
virtuous action in their diary and stick the leaf 
of the related virtue on the tree in their copy-
book, they also stick another leaf, identical 
to the first one, on the “tree of the trees” that 
is located in the classroom. This additional 
activity allows children to share their intrasu-
bjective and reflective experiences with the 
whole class.

Fig. 3 - An example of a page of diary narrating an action of respect: 
“I saw a child who was picking up litter from the ground”.

Fig. 4 - A “tree of virtues”. Fig. 5 - A “tree of the trees”.
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3.3. MelArete outcomes

This version of the MelArete project 
was carried out with 8 to 10-year-old chil-
dren of six fourth-grade classes of primary 
schools located in the North and the Centre 
of Italy3. Each activity had its heuristic val-
ue. Therefore, findings were collected for 
each  meeting along the educative pathway 
(Mortari & Valbusa, 2017; Valbusa, Ubbia-
li & Silva, 2018; Mortari, 2019). However, it 
is also possible to offer a general overview 
of the outcomes of the project by analyzing, 
through a phenomenological method aimed 
at identifying the essence of the thoughts 
of children, the answers that children gave 
at the end of the pathway to the following 
questions: “What have you learned from the 
pathway?” and “What has remained in your 
heart and in your mind?”. Indeed, children 
reported learning outcomes when answering 
both questions.

Cognitive and behavioral outcomes may 
be considered. As far as cognitive outcomes 
are concerned, children learned the ethical 
lexicon, especially in relation to the concept 
of virtue that they did not know before the 
project, the meaning of the specific virtues on 
which the educative pathway was focused, 
and the different declinations of the same 
virtue. As for behavioral outcomes, children 
have been introduced to and engaged in 
learning to be more virtuous in everyday life. 
It is an essential area of learning because vir-
tuous actions nourish relationships with the 
capacity to care for others. In their answers, 
some children reveal a better understanding 
of the importance of virtues for life in general. 
These outcomes show the ability of children 
to reflect on and understand their own expe-
rience starting from the project.

3  A similar version of the project was carried out with 4 and 5 y.o. children in kindergartens located in the North 
and in the Centre of Italy. The difference compared with the educative pathway proposed to primary schools 
consisted in the implementation of a number of modified instruments and activities in kindergartens which did 
not require writing.

As regards the relationship between the 
project and the experience of children, it is 
also important to focus on the results that 
emerged from the diaries. The fact of writing 
a diary helped children activate a profound 
reflection on their ethical experience, that, 
in some cases, was also described in terms 
of the emotional dimension of the people 
involved and of the relational implication of 
virtuous actions. A longitudinal analysis car-
ried out on 100 diaries revealed that the re-
flective ability of many children had grown 
during the project. In several cases, over 
time the description has become richer and 
included elements such as motivations and 
outcomes, also of an emotional type, of vir-
tuous actions. Some children learned to see 
the complexity of an ethical gesture with all 
its nuances. Eventually, a number of diaries 
testify to the ability of children to reinterpret 
the contents of the MelArete project in a per-
sonal way and refer to their own experience.

4. Conclusions

Starting from the assumption that there is 
a benefit in combining ethics education and 
SEL to develop the whole child, in this paper, 
we have presented two different examples 
of SEL-informed, ethics education projects. 
The importance of focusing on ethical com-
petence is linked to the necessity to develop 
caring and supportive classroom contexts 
in which children can also engage in ethical 
reasoning and dialogue. Furthermore, the 
necessity of ethics education is linked to the 
importance of educating people from early 
childhood to care for others, themselves, 
and their communities. 

The two projects are different in their the-
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oretical frameworks: PEECh is rooted in con-
structivist education, philosophy for children 
and social domain theory, while MelArete is 
rooted in ancient philosophy, virtue ethics 
and care ethics. Despite this difference at 
the theoretical level, both the projects are 
developed coherently with the educative aim 
to give children the possibility to reflect on 
ethical dimensions of their experience. In-
struments used in the two experiences are 
similar: both PEECh and MelArete recognize 
the effectiveness to use stories  (also con-
taining ethical dilemmas) and to ask children 
guiding questions starting from the stories, 
in order to stimulate their ethical thinking. 
The projects presented in this paper are de-
veloped to address both SEL and ethics ed-
ucation outcomes, as discussed above. The 
outcomes show the effectiveness of both 
these projects in contributing to the SEL 
and ethical development of young children. 
Both PEECh and MelArete are designed to 
encourage ethical reflection that takes into 
consideration the SEL dimensions of the 
classroom and peer relationships. Howev-
er, these projects also have different points 
of focus: PEECh focuses directly on both 
ethical and emotional concepts, requiring 
children to reason on fairness, personal and 
other’s welfare, inclusion and exclusion of 
peers, empathy and perspective taking; in-
stead, MelArete focuses directly on ethical 

concepts, i.e. good, care, virtue, courage, 
generosity, respect and justice, and focuses 
indirectly on emotional aspects as elements 
that children consider in their ethical reason-
ing and reflection (guided by the researcher, 
who asks a specific question after reading 
the stories, or spontaneously in the diaries, 
as our findings show). 

The outcomes of the research carried out 
in these projects show the effectiveness of 
the developed instruments, that appear to 
have both a heuristic and an educative va-
lence: indeed, they allow the researchers to 
collect data that disclose essential elements 
of children’s thinking and, at the same time, 
they promote children’s reflection on their 
experience. They also show the importance 
of supporting ethics and SEL in school. We 
conclude hoping that teachers interested in 
the whole development of children can find 
insights in and ground for reflection on their 
own classroom practices as inspired by the 
projects presented in this paper. 
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Estratto

L’articolo descrive una ricerca volta a favorire gli apprendimenti attraverso l’utilizzo di strategie didattiche 
supportate da tecniche di attivazione del sistema attentivo-esecutivo. Partendo dall’expertise dei do-
centi, sono stati inseriti nella progettazione didattica alcuni modelli pedagogici della psicologia cognitiva 
e altri paradigmi di estrazione neuroscientifica sulla gestione degli stati attentivi. La ricerca, realizzata in 
quattro Istituti Comprensivi della provincia di Trento, ha coinvolto sette classi prime di scuola primaria 
e un numero totale di 105 alunni suddivisi in quattro classi sperimentali (28 femmine e 26 maschi) e tre 
classi di controllo (31 femmine e 20 maschi) di età media pari a 6,9 anni. L’esperienza ha avuto lo scopo 
di introdurre una didattica curriculare che fosse più accessibile e inclusiva, ottenendo altresì dei risultati 
interessanti per quanto riguarda gli apprendimenti. Le attività e i materiali proposti all’interno dell’orario 
curricolare alla totalità degli alunni delle classi sperimentali hanno integrato alla stimolazione degli aspetti 
modulari (lettura, scrittura, calcolo) il potenziamento degli aspetti esecutivo-attentivi. All’interno di ogni 
proposta didattica è stato sempre esplicitato quali fossero sia le competenze e gli obiettivi curricolari 
perseguiti sia i sotto-processi mnestici e attentivi potenziabili e funzionali all’apprendimento stesso. La 
significatività statistica osservata nelle classi sperimentali rispetto alle classi di controllo ha interessato 
sia gli apprendimenti di lettura, scrittura e calcolo sia i processi mnestici e attentivi che a essi sottostan-
no e che sono necessari per il raggiungimento di sempre migliori livelli di automatizzazione e consolida-
mento degli apprendimenti di base. 

Parole chiave: Pratica didattica, Apprendimento, Inclusione, Potenziamento sistema attentivo-esecutivo.
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Abstract 

The paper describes a study aimed at favouring learning via the use of teaching strategies support-
ed by techniques for the activation of the attentive-executive system. Based on the expertise of the 
teachers, several pedagogic models of cognitive psychology were added to the teaching plan along 
with other paradigms extracted from neuroscience regarding the management of attentive states. The 
study, conducted in four unified schools in the Province of Trento, involved seven primary school first 
year classes and a total number of 105 students in four experimental classes (28 girls and 26 boys) 
and three control classes (31 girls and 20 boys). The students are aged 6.9 years on average. The pur-
pose of the experience was to introduce curricular teaching practices that were more accessible and 
inclusive, and the results have been interesting as regards learning. The activities and materials offered 
within the curricular hours to all students of the experimental classes integrated the stimulation of the 
modular aspects (reading, writing, calculus) with the strengthening of the executive-attentive aspects. 
Within each teaching proposal, the curricular tasks and objectives pursued, as well as the mnestic and 
attentive sub-processes that could be improved and functional to learning, were always described. The 
statistical significance observed in the experimental classes compared to the controls involved learning 
to read, write and calculate as well as the mnestic and attentive processes that underlie them and that 
are necessary for achieving continuously better levels of autonomy and consolidation of basic learning.

Keywords: Teaching practice, Learning, Inclusion, Improvement of the attentive-executive system.
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1. Inquadramento e sfondo teorico

Questo lavoro si è basato sull’applicazio-
ne di un modello già sperimentato (Venero-
so et al., 2016) che integra diversi principi 
psicopedagogici con le attuali conoscenze 
neuroscientifiche sull’attenzione esecutiva. 
Si è pertanto impostata la programmazione 
didattica curricolare perseguendo il principio 
della massima inclusività e partecipazione; 
il tutto è stato sorretto da strategie motiva-
zionali connesse al riconoscimento e all’atti-
vazione degli stati di flusso attentivi durante 
lo svolgimento delle diverse attività (Csíksz-
entmihályi, 1996; Tang et al., 2012; Venero-
so et al., 2016; Benso, 2018).  

Già William James nel suo influente la-
voro, Principi di Psicologia, aveva teorizzato 
opportune stimolazioni di tipo attentivo per 
i bambini, identificandole come strumenti 
integrativi “nell’educazione per eccellenza” 
(James, 1890). Questa proposta è stata in 
seguito ripresa da diversi studiosi e, pertan-
to, si sono attuati programmi di training at-
tentivi, inseriti nelle attività curriculari di bam-
bini in età prescolare e in età scolare (vede-
re, ad esempio: Bodrova & Leong, 2007; 
Chenault, Thomson, Abbot & Berninger, 
2006; Diamond, Barnett, Thomas & Munro, 
2007; Rueda et al., 2005). Questi programmi 
hanno dimostrato miglioramenti degli indici 
comportamentali e neurofisiologici dell’at-
tenzione, così come delle misure dei risultati 
accademici e dell’intelligenza non-verbale.

Nelle attività da noi proposte abbiamo in-
tegrato alla stimolazione dei sistemi modulari 
il potenziamento degli aspetti esecutivo-at-
tentivi, nonché il mantenimento più a lungo 
possibile degli “stati di flusso” (Csíkszentm-
ihályi, 1996), agendo direttamente e strate-
gicamente su diversi tipi di attenzione ese-
cutiva. Abbiamo cercato, altresì, di favorire, 
per ogni alunno, la percezione della propria 
autoefficacia ed efficienza nell’apprendere 
(Cornoldi, 2000), tutti fattori chiave per per-
mettere il raggiungimento degli obiettivi di-

dattici in maniera graduale (ma solida) e sen-
za eccessive frustrazioni. Le attività e i mate-
riali, proposti all’interno dell’orario curricolare 
alla totalità degli alunni e per tutto il corso 
dell’anno scolastico, hanno fornito ai docenti 
la possibilità di accedere a una pratica didat-
tica “consapevole”: all’interno di ogni propo-
sta è stato sempre esplicitato quali fossero 
le competenze e gli obiettivi curricolari per-
seguiti e, contemporaneamente, i sotto-pro-
cessi mnestici e attentivi potenziabili e fun-
zionali all’apprendimento stesso.

2. Scopo della ricerca e ipotesi

Attraverso l’ottica transdisciplinare del-
le neuroscienze, si è cercato di affrontare il 
tema dell’inclusione scolastica partendo da 
un’importate criticità: un docente può, nel-
la sua pratica educativa quotidiana, trovare 
nella ricerca neuroscientifica una risposta 
alla complessità dell’apprendere? E, se può, 
quali dati della ricerca neuroscientifica pos-
sono effettivamente essere codificati, tra-
dotti e integrati con le proposte didattiche 
curricolari?

In altri termini abbiamo ipotizzato che vi 
sia la possibilità di affrontare con una certa 
efficacia le complesse fasi degli apprendi-
menti, per mezzo di una didattica inclusiva e 
partecipativa, potenziando e attivando, allo 
stesso tempo, i sotto-processi mnestici e at-
tentivi.

3. Metodo e procedure

3.1. Soggetti

La ricerca si è svolta in quattro Istituti 
Comprensivi del Trentino e ha coinvolto sette 
classi prime di scuola primaria e un numero 
totale di 105 alunni suddivisi in quattro classi 
sperimentali (28 femmine e 26 maschi) e tre 
classi di controllo (31 femmine e 20 maschi) 
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di età media pari a 6,9 anni.  Le analisi stati-
stiche sono state effettuate su 105 soggetti 
(di età compresa dai 6 ai 7 anni) che sono 
stati valutati all’inizio dell’anno scolastico 
(Ottobre 2017) attraverso prove che hanno 
testato le abilità attentive, mnestiche, (meta)
linguistiche e visuo-spaziali e alla fine dell’an-
no scolastico (Maggio 2018) attraverso pro-
ve che hanno valutato sia le abilità attentive, 
mnestiche e visuo-spaziali sia il livello degli 
apprendimenti di base (lettura, scrittura, 
comprensione e calcolo). Per esigenze orga-
nizzative non è stato possibile ritestare (nella 
fase post) tutti i soggetti, pertanto le analisi 
sono state svolte solo sui soggetti che è sta-
to possibile reclutare. 

3.2. Materiali

Per la somministrazione dei test sono sta-
ti utilizzati i seguenti strumenti: cronometro, 
protocolli, biro e matite per la trascrizione 
manuale delle risposte date dal soggetto. 
Le prove collettive sono state somministrate 
all’interno delle classi abituali; per la sommi-
nistrazione delle prove individuali gli Istituti 
Scolastici coinvolti hanno individuato locali 
appositi e, quanto più possibile, privi di fonti 
di disturbo.

Per la valutazione degli aspetti esecutivi 
e attentivi, nella fase pre e post-intervento, 
siamo andati a valutare, con i seguenti stru-
menti:
1. Linguaggio e Sistema Esecutivo:
 -  CMF (Marotta et al., 2008), sub test: 

Sintesi fonemica, Delezione sillaba fina-
le, Segmentazione fonemica.

2. Fluenza Figurale:
 -  Batteria MEA, Hoegrefe (Misura dell’At-

tenzione Esecutiva; Benso et al., in 
press): Five Point Test.

3.  Abilità Visuospaziali e Sistema Esecutivo:
 -  Test di percezione visiva e integrazione 

visuo-motoria, da ora in poi TPV, (Ham-
mili et al., 1994); sub test: 2, Posizione 

nello spazio; sub test 3 Copia/riprodu-
zione di figure.

 -  Copia di una figura (fornita da F. Ben-
so).

4. Memoria di Lavoro visuo spaziale:
 -  Batteria MEA, Hoegrefe (Misura dell’At-

tenzione Esecutiva; Benso et al., in 
press): Matrici colorate.

Nella fase post-intervento, per la valuta-
zione degli apprendimenti di base, sono sta-
te utilizzate le seguenti prove:
1.  Area della lettura – Tutte le prove di lettura 

utilizzate, somministrate individualmente 
all’intero campione di ricerca, sono state 
valutate considerando i parametri di cor-
rettezza e velocità; ogni bambino, come 
da protocollo, è stato invitato a leggere 
i materiali ad alta voce, il più scorrevol-
mente ed accuratamente possibile. Di se-
guito le prove utilizzate:

 •  Lettura di parole e non parole (Zoc-
colotti et al., 2005) sub test: Non paro-
le corte, Parole corte ad alta frequenza 
d’uso, Parole lunghe a bassa frequenza 
d’uso.

 •  Batteria MT-3 Clinica (Cornoldi & Ca-
retti, 2016), classe I Primaria uscita 
“Storia di un baco”.

2. Area della Comprensione del testo: 
•  Batteria MT-3 Clinica (Cornoldi & 

Caretti, 2016), classe I Primaria, 
uscita; Brano A “Il drago Fiammone”. 
La prova è stata somministrata in 
modalità collettiva, prevedendo, come 
da protocollo, che i bambini potessero 
consultare il testo tutte le volte che lo 
desiderassero.

3. Area della Scrittura:
•  Batteria per la valutazione della scrittu-

ra (Tressoldi & Cornoldi, 1991), brano 
I primaria “La bicicletta del papà”. La 
prova è stata somministrata in moda-
lità collettiva. Dettato 16 parole (Stella 
& Apolito, 2004). Il parametro preso in 
considerazione in questi strumenti è il 
numero di errori commesso.
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4. Area del Calcolo: 
•  Batteria AC-MT (Cornoldi, Lucangeli & 

Bellina, 2002). Abbiamo utilizzato, di 
questo strumento, della parte colletti-
va, le seguenti prove:

	 ✓  Operazioni scritte: utile alla valuta-
zione delle conoscenze procedu-
rali relative alla gestione del calcolo 
scritto.

	 ✓  Giudizio di numerosità: per la va-
lutazione delle competenze sia se-
mantiche dei numeri (manipolare la 
quantità del numero) sia lessicali e 
sintattiche (abilità di leggere i nu-
meri).

	 ✓  Trascrizione dei numeri: per la va-
lutazione della gestione dei mecca-
nismi sintattici del numero (valore 
posizionale delle cifre).

	 ✓  Ordinamenti: per valutare l’abilità di 
elaborazione della numerosità del 
numero attraverso richieste di ordi-
namento crescente e decrescente 
di serie di numeri.

Tutte le prove sono state valutate avendo 
come parametro di riferimento il numero di 
risposte corrette.

Per la parte individuale abbiamo utilizzato 
le seguenti prove:

	 ✓  Calcolo a mente per la valutazione 
degli aspetti strategici del calcolo 
mentale.

	 ✓  Calcolo scritto per la valutazione 
delle conoscenze delle procedure 
degli algoritmi di calcolo e la loro 
organizzazione nello spazio foglio.

	 ✓  Enumerazione utile a indagare le 
capacità di conteggio di una se-
quenza di numeri da 1 a 20.

	 ✓  Dettato di numeri utile a indagare 
le conoscenze sintattiche e lessicali 
nella produzione di numeri.

Dei primi tre sub test della parte indivi-
duale sono stati considerati, per la valuta-
zione, sia il parametro accuratezza (espres-
so dal numero di errori commessi) sia il 
parametro velocità (ottenuto dalla somma 
dei secondi impiegati per rispondere a cia-
scuna richiesta). Nella prova di dettato di 
numeri è stato valutato il solo parametro 
accuratezza.

4. Metodologia

Preliminarmente ai docenti del gruppo 
sperimentale è stata proposta una formazio-
ne teorica sui modelli attentivi e sulle didat-
tiche inclusive. Gli insegnanti formati sono 
stati seguiti durante tutto l’anno scolastico: 
quindicinalmente, nel corso degli incontri di 
programmazione didattica, si sono condivisi 
con loro i materiali didattici (sotto forma di 
schede) e le indicazioni teorico-pratiche per 
elicitare e mantenere alcuni particolari stati 
attentivi. L’elaborazione dei materiali è stata 
pensata per favorire il più possibile l’accessi-
bilità ai contenuti ed ottimizzare al massimo 
la focalizzazione delle “risorse” sullo scopo 
della richiesta.

Particolare cura è stata dedicata nell’evi-
tare di inserire nelle schede didattiche ele-
menti contenutistici, grafici, tipografici, che 
potessero generare sovraccarichi inutili al 
“sistema apprendimento” determinando 
dispersione di “energie attentive” (Sweller, 
1991). 

Nella Tab. 1 sono rappresentate, sinteti-
camente e a scopo esemplificativo, le “so-
luzioni metodologiche inclusive” utilizzate, i 
principi neuropsicologici che ne hanno gui-
dato l’applicazione all’interno dei materiali 
didattici e il diretto vantaggio nell’apprendi-
mento che ne abbiamo supposto.
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Scelte inclusive Principi neuropsicologici Vantaggi nell’apprendimento

Ricorsività del format dei materiali 
proposti (J. Sweller, 1991): l’unica 
variazione nelle schede didattiche 
è stata caratterizzata dagli elementi 
contenutistici; tutti gli altri elementi, 
relativi agli schemi di azione, all’im-
postazione visuo- spaziale del testo 
e delle immagini alla successione 
delle richieste, sono rimasti costanti 
(ad esempio: Attività 1: cerca la sil-
laba; Attività 2: trova le parole che 
iniziano con; Attività 3: leggi veloce-
mente immagini sillabe colori, etc.).

Favorisce il processo di “Avvio”.

Riduce significativamente il sovrac-
carico in memoria di lavoro (Engle, 
2002; Sweller, 1991) limitando la 
necessità di “riaggiornare” continua-
mente le informazioni visuo-spaziali 
per ottimizzare, di volta in volta, l’ac-
cesso ai nuovi contenuti proposti.

Favorisce l’accesso a strategie di 
recupero delle informazioni già pre-
senti nella memoria a lungo termine 
(Sweller, 1991).

Favorisce l’accesso agli aspetti pro-
cedurali/istruttivi dell’apprendimen-
to (Ullman, 2015).

Favorisce lo strutturarsi delle prime 
capacità pianificative orali e scritte.

Favorisce il recupero delle cono-
scenze pregresse ottimizzando e 
focalizzando le risorse attentive sulle 
nuove richieste di apprendimento.

Favorisce l’accesso ai contenuti e 
alle richieste bypassando le even-
tuali difficoltà di lettura.

Favorisce l’autonomia nel processo 
di comprensione delle consegne, 
gestione e risposta alle richieste del 
compito, sin dalle prime fasi di ap-
prendimento.

Parole Azioni: sono parole non ap-
partenenti al lessico frequente dei 
bambini e/o specifiche per discipli-
na. Esse sono evidenziate cromati-
camente all’interno delle consegne 
o del testo (ad es. raggruppa, con-
fronta, etc.).

Ancor prima di affrontare la lettu-
ra della consegna/testo il docente 
guida gli alunni verso la conoscenza 
e la memorizzazione del significato 
delle suddette parole.

Pre-allertano il “Sistema cognitivo” 
sui contenuti che verranno presen-
tati favorendo l’Avvio.

Riducono il sovraccarico in memo-
ria di lavoro nelle richieste di com-
prensione del testo scritto e di pia-
nificazione orale evitando il “Doppio 
compito” (Kahnemann, 1973; Aber-
nethy, 1988).

Permettono di evidenziare e acce-
dere prioritariamente al significato 
del lessico (anche specifico) uti-
lizzato nelle consegne favorendo 
l’accesso alla comprensione delle 
stesse.

Incentivano la possibilità di essere 
autonomi nello svolgimento delle ri-
chieste non interrompendo lo “stato 
di flusso” (Csikszentmihalyi, 1996) 
verso il compito di comprensione 
del testo scritto. 

Favoriscono l’acquisizione del les-
sico specifico evitando il “doppio 
compito”: recupero del significato 
della parola, comprensione del te-
sto, esecuzione della consegna.

Favoriscono l’arricchimento del les-
sico.

Uso ragionato dei colori.

Il “codice colore” è stato utilizzato 
per evidenziare cromaticamente le 
“Parole Azione”. 

Il codice colore è stato utilizzato in 
alcune attività di potenziamento de-
gli aspetti esecutivi:
-   come “marcatore” dell’azione da 

compiere in attività di potenzia-
mento dello switch di compito 
(ad esempio, se il numero si trova 
nella casella rosa aggiungi 1, se il 
numero si trova nella casella bian-
ca togli 1);

-   “strumentalmente” all’azione da 
compiere in attività di potenzia-
mento della flessibilità (ad esem-
pio: leggi velocemente immagini, 
colori, parole, etc.).

Quando utilizzato per evidenziare 
le Parole Azione, il colore favorisce 
l’accesso lessicale e la riduzione del 
sovraccarico in memoria di lavoro 
nelle richieste di comprensione del 
testo scritto e di pianificazione orale, 
evitando il “Doppio compito” (Kah-
nemann, 1973; Abernethy, 1988).

Con una modalità che ne ha previ-
sto una progressiva riduzione d’uso, 
è stato utilizzato per favorire e gra-
duare l’accesso alle attività di po-
tenziamento degli aspetti esecutivi 
come: lo switch di compito, il con-
trollo delle interferenze, l’avvio, il ri-
aggiornamento in memoria di lavoro 
(Miyake et al., 2000).

Il ricorso al codice colore ha per-
messo di graduare in maniera in-
versamente proporzionale al suo 
utilizzo le richieste di impegno ese-
cutivo in attività di potenziamento 
degli aspetti esecutivi (ad esempio, 
il colore inizialmente facilita e guida 
lo switch di compito per venire poi 
gradualmente rimosso dal compito 
al fine di coinvolgere con minime va-
riazioni l’attenzione esecutiva.

Favorisce, inclusivamente, la possi-
bilità di “tarare” con estrema gradua-
lità le richieste, garantendo sempre, 
per tutti, la percezione della propria 
autoefficacia nell’apprendimento.
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Scelte inclusive Principi neuropsicologici Vantaggi nell’apprendimento

Apprendimento senza errori/disam-
biguazione (Wilson et al., 1994; 
Heldmann, 2008).

Focalizza le risorse attentive sulla 
proposta.

Incrementa l’efficienza della risposta 
in seguito all’esperienza (Karmiloff 
-Smith,1995).

Favorisce l’accesso agli aspetti pro-
cedurali/istruttivi posticipando quelli 
dichiarativi dell’apprendimento (Ul-
lman, 2015).

Favorisce il processo di automatiz-
zazione dei vari livelli modulari (Mo-
scovitch & Umiltà, 1990).

Favorisce l’accesso e la stabilizza-
zione a obiettivi di apprendimento di 
tipo “ambiguo” (discriminazione dei 
segni maggiore v/s minore; destra 
v/s sinistra; ambiguità ortografiche 
come b/d, mp/mb, tapo/tappo, gi/
gli, etc.).

Favorendo il successo nell’ap-
prendimento riduce la possibilità di 
esperire la frustrazione dell’errore.

Favorendo il successo spontaneo 
nell’apprendimento tende a produr-
re, in generale, disponibilità verso le 
nuove proposte.

Giochi “Attiva-Mente” utilizzati al 
mattino (in ingresso a scuola) e dopo 
le pause didattiche (pausa merenda 
del mattino e pausa post-prandiale 
in orario pomeridiano).

Favoriscono il potenziamento 
dell’Avvio e dell’Allerta Fasico (Pe-
tersen & Posner, 2012; Benso, 
2018).

Favoriscono il passaggio dall’attiva-
zione delle aree DMN a quelle ante-
riori frontali (Fassbender, 2009).

Predispongono alla successiva fase 
di richiesta di attivazione volontaria 
dell’attenzione (Benso, 2018).

Favoriscono la memorizzazione at-
traverso l’attivazione delle risorse 
cognitive sulle richieste di apprendi-
mento che verranno proposte suc-
cessivamente (Benso, 2018).   

Giochi “Disattiva-Mente” utiliz-
zati nelle pause didattiche (pau-
sa merenda del mattino e pausa 
post-prandiale in orario pomeridia-
no).

Favoriscono la “ricarica” del siste-
ma cognitivo e il successivo rientro 
nell’impegno cognitivo (Goleman, 
2015).

Limitano la completa “disattivazione 
attentiva” (Ratcliff, 1993; Tang et al., 
2012).

Favoriscono l’attivazione delle ri-
sorse cognitive sulle richieste di ap-
prendimento che verranno proposte 
successivamente.

Tab. 1 - Rappresentazione sintetica delle Soluzioni metodologiche applicate, dei Principi neuropsicologici 
che ne hanno sostenuto l’applicazione e dei supposti Vantaggi nell’Apprendimento.

5. Analisi

Le analisi sono state eseguite con il 
software statistico SPSS versione 20.0 
e sono stati presi in considerazione i pun-
teggi grezzi dei soggetti (considerato il 
bilanciamento delle età e delle classi, 
p>.05). Dopo avere verificato la significa-
tività del test Kolmogorov-Smirnov e i va-

lori di Skewness e Kurtosis, non compresi 
tra <1 e -1, si è valutato che la distribuzio-
ne dei dati non fosse prossima alla curva 
gaussiana normale. Si è scelto, pertanto, 
di utilizzare dei test non parametrici (Mann 
Whitney per due campioni indipendenti). 

Per stimare l’errore familywise, ovvero la 
probabilità di ottenere dei falsi positivi (rifiu-
tando l’ipotesi H0 quando dovrebbe invece 
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essere accettata), si è utilizzato il metodo di 
correzione Benjamini-Hochberg (1995). Infi-
ne è stata calcolata la dimensione dell’effetto 
(effect size), che rappresenta la forza con cui 
il fenomeno è presente o quanto l’ipotesi nul-
la non sia accettabile, e sono state utilizzate 
le linee guida di Cohen (1988): r<0,10 tra-
scurabile; 0,10<r<0,30 piccola; 0,30<r<0,50 
moderata; r>0,50 grande.

6. Risultati e Discussione

6.1. Fase pre 

Come riportato in Tab. 2, i due gruppi (spe-
rimentale vs controllo) all’esordio sono risul-
tati bilanciati per abilità attentive, mnestiche, 
(meta)linguistiche e visuo spaziali (non vi sono 
state differenze statisticamente significative 
all’inizio della prima classe primaria, p> .05).

Gr. sperimentale Gr. controllo

n m ds n m ds

Figura complessa di Rey 54 29,96 13,57 51 27,78 14,27

Five point corrette 54 15,19 7,30 50 15,78 7,20

Five point perseverazioni 54 5,94 8,29 51 5,24 5,83

Memoria punti 54 13,57 8,44 51 13,27 7,81

Tab. 2 - Analisi descrittive delle prove effettuate dal gruppo sperimentale e di controllo nella fase pre della ricerca. 
Analisi su punteggi grezzi. Numero di soggetti (n), media dei punteggi (m), deviazione standard (ds).

6.2 Fase post (retest)

Un successivo retest a fine anno, che 
comprendeva anche prove di valutazione 
degli apprendimenti, ha invece dimostrato 
migliori risultati nelle classi sperimentali ri-
spetto alle classi di controllo.

Come si evince dalla Tab. 3, il gruppo 
sperimentale risulta statisticamente signifi-
cativo nei test esecutivi e di memoria di lavo-
ro nella fase post della ricerca.

Il miglioramento statisticamente significa-
tivo nel test di memoria di lavoro (Mann-Whi-
tney; p = .001) e nella copia della figura com-
plessa (Benso; Mann-Whitney; p = .004) di-
mostra chiaramente che il gruppo sperimen-
tale si è potenziato maggiormente rispetto al 
gruppo di controllo, in quanto queste prove 
apparivano bilanciate tra i due gruppi a inizio 
anno. Inoltre, la copia della figura complessa 
è una prova che richiede pianificazione, or-
ganizzazione, controllo esecutivo, mentre la 

copia di figure semplici, che comporta meno 
impegno esecutivo-attentivo e che risulta 
non significativa (si veda Tab. 3), evidenzia 
che i soggetti sperimentali sono migliorati 
proprio nell’attenzione esecutiva trattata a 
scuola. Ciò ha avuto importanti ricadute su-
gli apprendimenti, che risultano in larga parte 
molto più solidi da parte del gruppo speri-
mentale. Si può vedere dalle tabelle succes-
sive come sia superiore l’accuratezza nella 
lettura e nella scrittura e in molti aspetti rela-
tivi ai concetti numerici.

La significatività statistica ha interessato 
anche l’accuratezza della lettura, della scrit-
tura e del calcolo (vedere statistiche con il 
test Mann-Whitney nelle Tabb. 4, 5, 6). Tutte 
le significatività resistono alla correzione fa-
milywise analizzata con il Benjamini-Hoch-
berg e ottengono una dimensione dell’effetto 
di grandezza moderata (vedere Tabb. 3, 4, 5, 
6 ad eccezione dell’accuratezza nel calcolo). 

Gli aspetti attentivi-esecutivi sottostanno 
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a tali apprendimenti e sono ad essi neces-
sari per il raggiungimento di sempre migliori 
livelli di padronanza. Questo in linea sia con 
la letteratura internazionale citata sopra, sia 

con quanto da noi già verificato in una pre-
cedente, simile, sperimentazione (Veneroso 
et al., 2016).

Gr. sperimentale Gr. controllo

n m ds n m ds
Z Mann-
Whitney

p r q=.02

Figura 
complessa

51 49,96 10,99 50 39,74 16,56 -2,868 .004
.29

moderata
.02

TPV copia 51 90,37 18,83 50 86,70 19,23 -1,429 .153

Five point 
corrette

51 17,84 9,48 50 17,84 10,47 -1,352 .176

Five point 
perseverazioni

51 1,17 2,17 50 2,90 5,95 -1,665 .096

Memoria punti 51 29,59 13,07 40 20,26 11,84 -3,445 .001
.34

moderata
.01

Tab. 3 - Analisi descrittive e risultati del test Mann-Whitney per due campioni indipendenti nella fase post della ricer-
ca: numero di soggetti (n), media dei valori grezzi (m), deviazione standard (ds) valore Z (Z) di Mann-Whitney, valore 
p di probabilità, valore di dimensione dell’effetto (r), valore della correzione calcolata con il Benjamini-Hochberg (q).

Gr. sperimentale Gr. controllo

LETTURA n m ds n m ds
Z Mann-
Whitney

p r q=.03

Parole lunghe 
s/s

50 0,91 0,35 50 0,91 0,39 -0,462 .644

Parole lunghe 
errori

50 3,48 3,39 50 6,29 4,22 -3,904 .000
.39

moderata
.006

Parole corte 
s/s

51 0,96 0,40 50 0,97 0,51 -0,360 .719

Parole corte 
errori

51 1,47 1,71 50 3,08 2,66 -3,493 .000
.35

moderata
.01

Non parole s/s 51 2,79 14,17 48 0,77 0,34 -0,918 .359

Non parole 
errori

51 3,61 3,01 49 5,91 4,19 -3,173 .002
.32

moderata
.018

Brano s/s 51 0,96 0,42 50 1,09 5,66 -1,084 .278

Brano errori 51 3,80 4,99 50 5,8 4,59 -2,985 .003
.30 mode-

rata
.02

Tab. 4 - Analisi descrittive e risultati del test Mann-Whitney per due campioni indipendenti nella fase post della ricerca, 
apprendimento della lettura: numero di soggetti (n), media dei valori grezzi (m), deviazione standard (ds) valore Z (Z) 
di Mann-Whitney, valore p di probabilità (in grassetto sono evidenziati i valori statisticamente significativi), valore di di-
mensione dell’effetto (r), valore della correzione calcolata con il Benjamini-Hochberg (q). Nell’ordine i parametri sillabe 
al secondo (s/s) e gli errori della lettura di parole lunghe parole corte (Zoccolotti et al., 2005), brano (MT-3 Clinica).
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SCRITTURA e 
COMPRENSIONE 
del testo

Gr. sperimentale Gr. controllo

n m ds n m ds
Z Mann-
Whitney

p r q=.02

Dettato parole 50 2,58 3,36 50 5,30 4,41 -3,534 .000
.35 mode-

rata
.016

Dettato brano 50 12,80 9,92 50 15,18 9,14 -1,519 .129

Comprensione 51 7,27 2,36 50 6,48 2,57 -1,620 .105

Tab. 5 - Analisi descrittive e risultati del test Mann-Whitney per due campioni indipendenti nella fase post della 
ricerca, apprendimento della scrittura e comprensione del testo: numero di soggetti (n), media dei valori grezzi (m), 
deviazione standard (ds) valore Z (Z) di Mann-Whitney, valore p di probabilità (in grassetto sono evidenziati i valori 
statisticamente significativi), valore di dimensione dell’effetto (r), valore della correzione calcolata con il Benjami-
ni-Hochberg (q). Nell’ordine il numero di errori nelle prove dettato di parole e di brano (Tressoldi & Cornoldi,1991) e 
il numero di risposte corrette alla prova di comprensione (MT-3 Clinica).

Gr. sperimentale Gr. controllo

CALCOLO n m ds n m ds
Z Mann-
Whitney

p r q=.03

Calcolo scritto 43 12,93 10,08 50 13,78 8,49 -0.602 .547

Calcolo mente 43 26,28 15,56 50 29,48 17,46 -0,586 .558

Enumerazione 43 17,81 13,27 50 11,30 5,69 -2,900 .004
.30

moderata
.03

Ordinamento 
corrette

43 9,84 0,79 50 8,66 2,45 -3,836 .000
.40

moderata
.005

Trasformazione 
in cifre

43 5,81 0,70 50 4,20 2,19 -4,403 .000
.46

moderata
.01

Tempo totale 43 57,02 27,56 50 54,56 24,37 -0,362 .717

Accuratezza 
errori

43 1,33 1,52 50 4,08 4,92 -2,676 .007 .27 piccola .03

Switch tempo 43 113,67 29,52 50 152,74 52,45 -4,042 .000
.42 mode-

rata
.02

Switch errori 43 0,42 0,69 50 2,64 4,17 -3,054 .002
.32 mode-

rata
.02

Problema 
corrette

43 2,28 0,96 50 2,40 0,88 -0,619 .536

Tab. 6 - Analisi descrittive e risultati del test Mann-Whitney per due campioni indipendenti nella fase post della ricer-
ca, apprendimento del calcolo: numero di soggetti (n), media dei valori grezzi (m), deviazione standard (ds) valore Z 
(Z) di Mann-Whitney, valore p di probabilità (in grassetto sono evidenziati i valori statisticamente significativi), valore 
di dimensione dell’effetto (r), valore della correzione calcolata con il Benjamini-Hochberg (q). Nell’ordine: numero di 
corrette nel calcolo scritto, calcolo a mente, enumerazione, ordinamento, trasformazione in cifre e il tempo totale di 
esecuzione delle prove di enumerazione, calcolo a mente, calcolo scritto della Batteria AC-MT.
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7. Conclusioni

Le evidenze statistiche del nostro lavoro 
confermerebbero l’ipotesi di ricerca secondo 
cui il potenziamento e il conseguente “raf-
forzamento” del sistema attentivo-esecutivo 
avrebbe permesso ai bambini delle classi spe-
rimentali di raggiungere un maggior grado di 
automatizzazione (espresso dall’accuratezza 
delle performance) nella lettura, nella scrittura 
e negli aspetti del calcolo. La lettura neuropsi-
cologica di tali evidenze (riduzione significativa 
degli errori) indicherebbe, altresì, che le mag-
giori risorse a disposizione sarebbero state in-
dirizzate sugli aspetti autoregolativi (identificati 
qualitativamente da genitori e docenti con lo 
“star bene, fuori e dentro la classe”). Tutto ciò 
è in linea con quanto è sempre più conferma-
to da una poderosa letteratura internazionale 
(per un’ampia rassegna vedere Benso, 2018), 
secondo cui gli apprendimenti non si svolgo-
no in isolamento dal sistema attentivo, bensì 
raggiungono un maggior grado di automatiz-
zazione se vi sono maggiori energie erogate 
dai sistemi centrali. Nell’ultimo decennio la 
scoperta e l’uso di nuovi strumenti di inda-
gine, come le neuroimaging cerebrali, hanno 
fornito la prova neuroanatomica e funziona-
le di come sia possibile esplorare e valutare 
il funzionamento dei processi cognitivi che si 
attivano in risposta a determinate stimolazio-
ni. La visibilità e misurabilità di questi mecca-
nismi ha fornito la possibilità di migliorare la 
comprensione di come si svolga l’apprendi-
mento in generale, e in particolare delle abilità 
di base, e di come esso sia correlato a una 
serie di processi (mnestici ed attentivi) che gli 
sottostanno (vedere ad esempio: Wagner et 
al., 1998; McAdams & Maunsell, 1999; D’E-
sposito et al., 2000; Rothbart et al., 2011; Xie, 
Xiao & Jiang, 2003; Landau et al., 2004; Kelly 
& Garavan, 2005; Jaeggi et al., 2008; Benso, 
2018). Proprio alla luce di questa possibilità è 
ancor più necessario ripensare criticamente il 
paradigma dell’interdisciplinarietà in pedago-
gia, sia per evitare di cadere in una forma di ri-

duzionismo e banalizzazione delle informazio-
ni sui meccanismi neurofisiologici, sia per evi-
tare che le peculiarità delle prospettive di una 
scienza diventino egemoniche rispetto a quel-
le di un’altra. Dunque sarebbe importante, a 
partire dalle rispettive basi epistemologiche e 
paradigmi di ricerca, comprendere quali siano 
gli apporti scientifici che pedagogia e neuro-
scienze possono reciprocamente scambiarsi 
per divenire utili a un arricchimento della ri-
flessione sull’attivazione di percorsi didattici 
fattivamente inclusivi. L’interazione tra la na-
tura “plurale” dell’approccio epistemologico 
che caratterizza le neuroscienze e le scienze 
dell’educazione, e in particolare la pratica di-
dattica, pur se assolutamente auspicabile, 
tuttavia, non è semplice. Il rischio maggiore 
è quello di dar luogo a riduzionistiche sempli-
ficazioni, se non pericolose banalizzazioni di 
pur solide e riconosciute ricerche scientifiche 
in un campo e nell’altro. Roberto Cubelli e 
Sergio Della Sala nel 2009, in un interessan-
te articolo sull’argomento, hanno focalizzato 
l’attenzione sulla complessità di questa inte-
razione individuando diverse problematiche. 
Prima fra tutte quella scaturente dal pericolo 
di “monetizzazione” dei dati derivanti dalla ri-
cerca neuroscientifica e di utilizzazione degli 
stessi per la predisposizione di programmi e 
procedure (prive di alcun fondamento scien-
tifico e non supportati da dati empirici) nella 
pratica didattica. L’errore teorico derivante da 
questo approccio è causato dal pensare che 
vi sia la possibilità di tradurre direttamente e 
senza alcuna elaborazione critica un model-
lo teorico non solo in applicazione pratica, 
ma anche come strumento risolutivo di pro-
blematiche complesse. Coerentemente con 
tale approccio, nonostante si siano notati dei 
sostanziali benefici nell’applicazione del “mo-
dello di didattica integrata inclusiva” e siano 
emerse evidenze sia qualitative (commenti di 
bambini e genitori), sia quantitative (analisi sta-
tistiche che hanno valutato le abilità sia sco-
lastiche che strumentali), nonostante siano 
stati riconfermati i dati di un’analoga ricerca 
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svolta nelle scuole primarie di Napoli (Venero-
so et al., 2016), a nostro parere alcune altre 
sperimentazioni saranno necessarie prima di 
poter proporre tale modello come un’efficace 
risposta agli interrogativi sopra proposti. Allo 
stato attuale, tuttavia, ci sembra che una pra-
tica didattica che si avvalga dei suggerimenti 
metodologici derivanti dalla sperimentazione 
possa offrire un cauto contributo ad allargare 
il ventaglio di spunti metodologici utili alla pre-
disposizione di “soluzioni curriculari” in grado 
di affrontare inclusivamente le problematiche 
di classi che si presentano sempre più com-
posite ed eterogenee.

In sintesi, l’esperienza effettuata ci porta a 
una serie di conclusioni/riflessioni. La prima 
è che l’attivazione di prassi didattiche fattiva-
mente inclusive necessiti di un’integrazione 
tra conoscenze appartenenti a scienze di-
verse e che tale integrazione (teorico-pratica) 
debba svilupparsi e declinarsi su un piano di 
“simmetria” con la scuola: “[…] oggi la ricerca 
didattica va individuando forme di mediazione 
reciprocizzanti che creino comunicazione fra 
teoria e pratica così come fra i due “mondi” 
della Scuola e dell’Università (con le due pro-
fessionalità implicate: insegnante e ricerca-
tore) ponendo gli insegnanti in condizione di 
operare sempre più consapevolmente”1. La 
seconda, che è la diretta conseguenza della 
prima, riguarda il carattere orientativo piuttosto 
che prescrittivo delle proposte della ricerca: 
le linee di indirizzo della ricerca, applicate sul 
campo, incrociandosi con la multi-complessi-
tà del contesto attuativo “didattica” potranno 
da questo ricevere integrazioni e spunti utili a 
dare il via a nuovi approfondimenti. La terza, 
che più che una riflessione è un’aspirazione, 
riguarda la direzione metodologica verso cui 
il nostro progetto sta provando ad allinearsi e 
che fa riferimento ai principi e alle linee guida 
che l’Universal Design for Learning (Gordon 
et al., 2016) suggerisce per la costruzione di 

1  Perla, L. (2016). Lo sviluppo professionale dell’insegnante. Ipotesi per una modellistica in fieri. Mizar. Costella-
zione di pensieri, 2015(1), p.10.

curricula accessibili e inclusivi. Si tratta di un 
modello pedagogico che fa dei concetti di uni-
cità e molteplicità le sue basi fondanti: l’unicità 
caratterizzante i processi di apprendimento di 
ogni individuo può trovare nella molteplicità 
(delle proposte utili al coinvolgimento emoti-
vo-motivazionale degli alunni, degli interventi 
formativi e di accesso e verifica degli stessi) 
l’elemento caratterizzante di una pratica didat-
tica che già dalla fase di progettazione possa 
aspirare al superamento di ogni “limitante ca-
tegorizzazione” (Savia, 2015). 
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Abstract 

This paper proposes a new line of research on reading and writing habits based on differences between 
vernacular and institutional practices and their relationship with the Socio-Economic Status (SES) of 
families. This research work is focused on the description of literacy practices and events of pupils, fam-
ilies, and teachers. It also identifies the real differences among the opinions of the participating groups 
and the influence of the Socio-Economic Status (SES) on their literacy preferences. For this purpose, a 
descriptive analysis (univariate statistical analysis) and a variance analysis were carried out. The sample 
consisted of 3,052 participants (1,540 pupils, 1,438 families, and 74 teachers) and data were collected 
through a self-report questionnaire in three different versions, one for each participating group, regarding 
literacy events. Results confirm that literacy is mainly developed at home or at school, and not in other 
discourse communities. Participants defined a traditional concept of literacy restricted to the models 
spread by educational institutions. This literacy concept does not include the use of ICT and/or any 
practices performed beyond school domains. Furthermore, this study shows that the SES variable ad-
justs pupils’ literacy events, as well as their families and teachers’. In conclusion, our research describes 
the need to address the literacy issue in the low SES population from an eminently social perspective. 
This would entail tackling learning problems related to the ideological conflict caused by the primary 
education curriculum, which is based on the institutional culture. 

Keywords: Primary Education, Socio-Economic Status, Comparative analysis, Literacy events.
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Estratto 

L’articolo stimola una nuova linea di ricerca sulle abitudini di lettura e di scrittura, in relazione alle diffe-
renze tra le pratiche vernacolari e istituzionali e al loro legame con lo status socio-economico (SES) delle 
famiglie. La ricerca si è concentrata sulla descrizione di prassi ed eventi di literacy da parte di studenti, 
delle loro famiglie e degli insegnanti, individuando anche le reali differenze di opinione tra i gruppi par-
tecipanti e l’influenza dello status socio-economico (SES) sulle loro preferenze in relazione ai processi 
di alfabetizzazione. A tale scopo sono state condotte un’analisi statistica di tipo descrittivo e un’analisi 
della varianza. Il campione comprendeva 3.052 partecipanti (1.540 alunni, 1.438 genitori e 74 docenti) e 
i dati sono stati raccolti con un questionario autocompilato sugli eventi di literacy, in tre diverse versioni, 
una per ciascun gruppo di partecipanti. I risultati confermano lo sviluppo della literacy prevalentemente 
in famiglia o a scuola rispetto ad altre comunità di discorso. I partecipanti hanno definito un concetto 
di literacy di tipo tradizionale, ristretto ai modelli diffusi dalle istituzioni scolastiche. Questo concetto di 
literacy non include l’uso delle TIC e/o di pratiche svolte al di fuori dell’ambito scolastico. Lo studio dimo-
stra inoltre che la variabile SES contribuisce nel regolare gli eventi di literacy sia dei ragazzi, sia dei loro 
genitori e insegnanti. In conclusione, la ricerca descrive la necessità di affrontare l’alfabetizzazione della 
popolazione con uno status socio-economico basso da una prospettiva prevalentemente sociale, che 
consenta di gestire le problematiche relative ai processi di apprendimento legate al conflitto ideologico 
causato dal curriculum dell’istruzione primaria, che si basa su una cultura di tipo istituzionale.

Parole chiave: Istruzione primaria, Status socio-economico, Analisi comparativa, Eventi di literacy.
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1. Introduction

There is currently an increasing social 
concern regarding the way by which chil-
dren learn how to read and write (Burnett 
& Merchant, 2015; Hall, Cremin, Comber, 
& Moll, 2013; Kumpulainen & Gillen, 2017; 
Pahl & Rowsell, 2012). Several Spanish re-
ports highlighted a scarce improvement in 
reading comprehension among primary ed-
ucation pupils (PIRLS, 2006; 2011; 2016). 
Similarly, recent studies have addressed the 
reading and writing habits of nine-to-twelve-
year-old children (MEC, 2015; Millán, 2017; 
CIS, February and September 2016). Nev-
ertheless, in this age group, data collected 
from these studies usually relate reading and 
writing skills to school learning contexts. In 
such a way, the other reading and writing ac-
tivities carried out outside school are left be-
hind (Formby, 2014). These studies did not 
show the diversity and complexity of literacy 
among primary education pupils. Notably, a 
number of Spanish research studies focused 
on reading and writing habits in relation to 
literacy which is developed in the family envi-
ronment or in other affinity groups (Duursma, 
Meijer & De Bot, 2017; Hull & Shultz, 2002).

Nowadays, social consideration related 
to reading and writing habits plays a funda-
mental role in society, and its study requires 

a change of perspective regarding the con-
cept of literacy (Heath, 1983). The approach 
to literacy as a social activity in daily contexts 
also needs to distinguish between the con-
cepts of domain and space (Pahl & Rowsell, 
2012). The space described by Gee (2004) is 
the physical place where literacy events are 
observed. The recurrence in the relationship 
between different social spaces and specif-
ic literacy events forms the domain, where 
practices acquire certain social values (Bar-
ton, 1991). Several research studies carried 
out by Barton (1994) and Barton & Hamilton 
(1998) promoted a study perspective based 
on the social values of reading and writing 
habits according to the space where they are 
developed (Gee, 2004). Pupils, families and 
teachers’ opinions differ on how digital and 
writing literacies are combined in different 
spaces of their daily life (Kalantzis & Cope, 
2000). The different literacy events (Hamil-
ton, 2010) observed in these spaces assume 
practice as a social value (Street, 2000). 
These literacy events are related to a domain 
where the highest social value (Scribner & 
Cole, 1981) is given to an affinity group (Gee, 
2015). Such an approach related to pupils’ 
reading and writing habits is described as a 
social ecosystem by Martos García (2010). 
These habits are divided into four dimensions 
developed in different domains (Table 1).

Dimensions Description Domains

Personal
Literacy

Literacy events developed in different 
spaces and acquired as non-formal and 
informal learning.

Affinity groups in the neighborhood, 
in families, on Instagram, etc.

Cultural 
Consumption 

Literacy events developed in different 
spaces and related to the purchase and 
sale of literacy products.

Affinity groups in the neighborhood, 
in families, on Instagram, etc.

Library Culture
Literacy events developed in different 
spaces and related to the use of public 
and private libraries.

Affinity groups in families and at 
school, etc.

Culture of 
Instruction

Literacy events developed in different 
spaces and acquired as formal learning in 
an educational institution.

Affinity groups at school.

Tab. 1 - Dimensions of literacy events and domains in Primary Education.
Source: Adapted from Guzmán-Simón, Moreno-Morilla, & García-Jiménez (2018) and Moreno-Morilla, Guzmán-Simón, & García-Jiménez (2017).
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The ecological perspective of our re-
search allows us to point out the complexity 
found in the reading and writing practices of 
primary education pupils, given that different 
perspectives (children, families and teach-
ers) are introduced in the reading and writing 
habits developed inside and outside school 
(Neuman & Celano, 2001). These habits are 
also carried out both in physical (school, 
home, neighborhood, etc.) and virtual (Ins-
tagram, Facebook, WhatsApp, Web pages, 
etc.) spaces (Pahl & Rowsell, 2012).

It is also important to mention that chil-
dren include very diverse literacy events into 
their daily life, both through writing (books, 
posters, etc.) and ICT (mobile phones, com-
puters, videogames, etc.) events (Kalantzis 
& Cope, 2000). Such heterogeneity implies 
that reading and writing is a complex is-
sue, subject to a great diversity of elements, 
which interact in a multimodal reading and 
writing process (Bezemer & Kress, 2016). 
Nevertheless, this diversity of daily literacy 
events contrasts with those developed at 
school, i.e. the so-called institutional prac-
tices. On the other hand, what is developed 
outside school belongs to the personal area 
of pupils. These personal practices of read-
ing and writing are considered vernacular 
practices (Pahl & Allan, 2011) that develop 
outside school or other institutions. Vernac-
ular practices are generated by children in 
their environment and have a different pur-
pose than the dominant or institutional prac-
tices mentioned before. Barton and Lee 
(2012) emphasized the need to revise the 
notion of vernacular practices since ICT has 
changed several behaviors of children.

The universal presence of literacy in chil-
dren’s social contexts and the heterogene-
ity of its different forms (Barton & Papen, 
2010) do not carry the same social values. 
Perspectives on these values differ when 
children, families and teachers’ opinions are 
compared and contrasted. Furthermore, the 
social consideration that literacy presents 

outside school and the way by which pop-
ular culture and ICT influence school literacy 
are still unknown (Gregory & Williams, 2000).

To conclude, information obtained from 
reading and writing habits analyzed in the dif-
ferent research studies stimulates a new line 
of research regarding differences between 
vernacular and institutional literacies and their 
relationship with the Socio-Economic Status 
(SES) of families (Compton-Lilly, 2009). Pre-
vious research studies presented in this liter-
ature review did not allow us to delve deep-
er into this particular issue, except for the 
relationship between SES and school per-
formance (Caro, McDonald & Willms, 2009; 
Desert, Preaux & Jund, 2009). To sum up, 
vernacular literacies and their relationship with 
families’ SES had been excluded from previ-
ous literacy studies (Van Steensel, 2006).

In approaching this research focused on 
reading and writing events from a new per-
spective, the following objectives were spec-
ified:
1.  To describe literacy events of primary ed-

ucation pupils, their families, and teach-
ers through self-reports.

2.  To determine the existence of different 
pupils, families and teachers’ opinions 
concerning literacy events. 

3.  To determine differences between literacy 
events in terms of SES values. 

2. Research method

This study was built upon a survey 
method based on self-report question-
naires describing the literacy events of 
primary education pupils, their families, 
and teachers. This research relies on a 
non-experimental explanatory design, 
through which differences regarding pu-
pils, families and teachers’ opinions on 
literacy practices and events are deter-
mined according to their SES.
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2.1. Sample

This research counted on the partici-
pation of 20 primary education schools, 
located in Seville (Andalusia, Spain) and 
on the cooperation of the families and 
teachers of the pupils enrolled in these 
schools. The sample consisted of 3,052 
participants, which represented the opin-
ions of the already mentioned groups 
(pupils, families, and teachers). A total of 
1,834 primary school pupils (8-12-year-
old children) were invited to participate. 
This group represented 2.10% of the to-
tal population, with a sampling error of 
2.24%. In the end, 1,624 pupils filled out 
the self-report questionnaire (88.55%), 
of which 1,540 could be used, and the 
remaining 4.58% was identified as miss-
ing values by the system (84 cases). The 
1,843 families (all parents) of the partic-
ipating pupils were also invited to take 
part in the research. In this case, 1,438 
families completed the corresponding 
self-report questionnaire (78.15%). We 
need to clarify that the participating fam-
ilies presented different Socio-Economic 
Statuses. A progressive relationship was 
observed between the Socio-Economic 
Status (SES) and the education level of 
these families, i.e. high or medium-high 
SES were identified with families with 
higher education levels.

On the other hand, families with ele-
mentary education levels were frequently 
found in schools where people presented 
a low SES. This was also confirmed by 
the resources found in their homes (num-
ber of computers, books, televisions, 
etc.). Finally, 80 form tutors of the schools 
were also invited and 74 participated in 
the end. All of them where primary school 
teachers at the participating schools. So, 
there was direct contact between them 

and the group of the pupils previously sur-
veyed. In this way, each pupil’s response 
was analyzed together with the answers 
of their families and form tutors.

Participation in the study was volun-
tary and based on the informed-con-
sent rules, which restrict the use of the 
information only to research purposes 
and assures both anonymity and confi-
dentiality. This paper followed the inter-
nal regulation in Social Sciences by the 
Ethical Committee of Experimentation of 
the University of Seville. 

2.2. Data collection 

This research work used three sourc-
es of information: pupils, families, and 
teachers. The data collection procedure 
consisted in three self-report question-
naires, one for each of the aforemen-
tioned participating groups. The three 
instruments followed the same logical 
design and shared the same theoretical 
construct, based on the different eco-
systems proposed in the above literature 
review. Each of the items was assessed 
by using a Likert scale from 0 (Never) 
to 5 (Always). The self-report question-
naires were empirically validated by us-
ing the Non-Metric Multidimensional 
Scaling (PROXSCAL) following Biencin-
to, Carpintero & Garcia-Garcia (2013) 
(Table 2). The four values that measure 
imbalance in the data or stress statis-
tics present scores close to zero and the 
adjustment measurements are close to 
one, which confirms the adaptation of 
the dimensions chosen. The total reli-
ability of the self-report questionnaires is 
statistically guaranteed with αT = 0.78 in 
each case.
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Dimensions 

Cronbach’s
Alpha

Multiple Stress Measurements

S F T Ngs Stress I Stress II S-Stress D.A.F C.C.T

Personal 
Literacy (PL)

0.84 0.70 0.79

S 0.002 0.147 0.320 0.031 0.978 0.989

F 0.018 0.134 0.283 0.193 0.982 0.991

T 0.049 0.221 0.520 0.084 0.951 0.975

Cultural 
Consumption 
(CC)

0.76 0.60 0.71

S 0.038 0.196 0.354 0.029 0.961 0.980

F 0.004 0.066 0.132 0.005 0.996 0.998

T 0.047 0.217 0.573 0.096 0.953 0.973

Library Culture 
(LC)

0.83 0.60 ---1

S 0.045 0.212 0.386 0.063 0.954 0.977

F 0.001 0.024 0.063 0.002 0.999 0.999

Culture of 
Instruction (CI)

0.91 ---1 0.86
S 0.056 0.237 0.319 0.220 0.943 0.971

T 0.078 0.279 0.383 0.146 0.992 0.960

Total 0.95 0.79 0.90

S 0.050 0.224 0.514 0.072 0.949 0.974

F 0.018 0.135 0.283 0.019 0.982 0.990

T 0.057 0.240 0.543 0.088 0.942 0.971

1 The self-report questionnaire does not include this dimension.

Tab. 2 - Psychometric indicators (reliability and validity) of self-report questionnaires.

2.3. Data analysis

The analysis of all data collected with the 
self-report questionnaires completed by par-
ticipating pupils, families, and teachers took 
into account all the different literacy dimen-
sions (Personal Literacy, Cultural Consump-
tion, Library Culture and Culture of Instruc-
tion). In order to meet this first objective of 
the study, a descriptive analysis was used, 
based on the calculation of arithmetic means 
and standard deviations of the responses 
given to each of the three self-report ques-
tionnaires. Regarding the second objective, 
comparisons were carried out in order to de-
termine the real differences between pupils, 
families and teachers’ responses. For this 

purpose, variance analysis was also used. 
Finally, for our third objective variance anal-
ysis was also carried out by using the SES 
variable as a common factor, which allowed 
us to determine the possible existing differ-
ences in the literacy events of pupils, fami-
lies, and teachers based on their Socio-Eco-
nomic Status.

3. Results

Results show statistically significant dif-
ferences in all dimensions related to literacy. 
The scores given by pupils show the com-
plexity of the literacy process during primary 
education. On the other hand, families’ per-
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ceptions restrict the literacy process to the 
school field, although they highlighted that 
they usually attend a Book Fair (a cultural 
event where children and their families can 
buy books and participate in leisure activities 
related to reading). This view contrasts with 
the perceptions of teachers, who considered 
home as a crucial domain in the develop-
ment of pupils´ reading habits. 

3.1. The influence of SES on Personal Literacy 
events of pupils, families, and teachers 

Pupils, families, and teachers corroborat-
ed that reading events are mainly developed 
at home and school. The standard deviation 
values in both items confirm a high degree of 
agreement in the answers given. All pairwise 
comparisons present statistically significant 
differences, except for the student-family 
comparison (SI-FJ), related to reading at home 
or in the library (Table 3). Events related to writ-

ing on paper play a hegemonic role among 
participants. However, the dispersion of their 
responses increases when literacy events are 
related to the use of digital media (comput-
ers, tablets or mobile phones) and the cre-
ation of written texts in virtual spaces (Social 
Networks or blogs). Pairwise comparisons 
related to writing demonstrate statistically sig-
nificant differences in all cases, except for the 
combination “SI-FJ writing on paper”, and the 
teacher-student combination “TI-SJ writing in 
blogs”. In this case, the variability of the re-
sponses exceeds the mean value which indi-
cates a high degree of heterogeneity among 
pupils, families and teachers’ opinions. The 
high variability scores for items related to writ-
ing in digital media could be explained by the 
traditional view of literacy held by participants. 
Pupils, families, and teachers expressed a 
concept of literacy close to the school’s idea. 
This could be interpreted in terms of their not 
being aware of the fact that vernacular prac-
tices are part of the literacy process.
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Items M SD
Mean

Difference (I-J)
Sig.b η2

Where do you typically read?

At home

3.82S 1.359 SI-FJ 0.109 0.296

0.0783.72F 1.462 FI-TJ -0.672* 0.001

4.39T 0.988 TI-SJ 0.563* 0.001

At school

3.92S 1.441 SI-FJ -0.192* 0.010

0.0914.11F 1.334 FI-TJ 0.670* 0.001

3.44T 1.737 TI-SJ -0.478 0.001

In the library

1.42S 1.733 SI-FJ 0.292 1.000

0.0701.13F 1.518 FI-TJ 0.278* 0.001

0.85T 1.132 TI-SJ -0.570* 0.001

In what format or media do you typically write?

On paper

4.70S 0.875 SI-FJ 0.010 1.000

0.2084.69F 0.870 FI-TJ 0.659* 0.001

4.03T 1.168 TI-SJ -0.669 0.001

On a computer

2.65S 1.739 SI-FJ 0.966* 0.001

0.3141.69F 1.628 FI-TJ -2.014* 0.001

3.70T 1.295 TI-SJ 1.048* 0.001

On a mobile pho-
ne

2.94S 1.938 SI-FJ 0.981* 0.001

0.1361.96F 1.819 FI-TJ -0.674* 0.001

2.63T 1.687 TI-SJ -0.307* 0.001

On a tablet

2.59S 2.034 SI-FJ 1.081* 0.001

0.2241.51F 1.685 FI-TJ 0.320* 0.001

1.19T 2.006 TI-SJ -1.402* 0.001

When you write in a digital media, where do you tend to do so?

In social networks

1.52S 1.997 SI-FJ 1.128* 0.001

0.5070.40F 1.103 FI-TJ -2.147* 0.001

2.54T 1.912 TI-SJ 1.019* 0.001

In blogs

1.14S 1.742 SI-FJ 0.766* 0.001

0.1750.37F 1.051 FI-TJ -0.723* 0.001

1.10T 1.725 TI-SJ -0.043 1.000

* The mean difference is significant at the 0.05 level. - b. Adjustment for multiple comparisons: Bonferroni

Tab. 3 - Means, standard deviations and pairwise comparisons related to Personal literacy.
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Regarding personal literacy, Fig. 1 shows 
a similar profile between pupils, families, 
and teachers. Home and school are noticed 
to be the main literacy domains. Public or 
school libraries do not represent a relevant 
part of literacy processes. Pupils said to use 
digital media daily, such as mobile phones 

and tablets, but without attaching a social 
value to this type of writing. Finally, teachers 
highlighted the use of computers as a useful 
resource for their administrative-profession-
al tasks but with no particular relevance for 
their teaching methodologies.

Fig. 1 - Pupils, families and teachers’ literacy events.

Pupils who identified themselves with a 
high SES placed greater value on the item 
“I read at school”, which means that reading 
events performed in this domain present a 
higher social value (Table 4). However, pupils 
belonging to more deprived contexts, with 
low SES, were the ones who attached great-
er value to the “Library Culture” dimension, 
promoting the use of the library as a reading 
room. The variable “writing on paper” pres-
ents similar values at all SES levels, which 

indicates that handwriting at school plays 
a hegemonic role. Nevertheless, it can be 
appreciated that the use of mobile phones 
during the development of literacy practices 
is higher for pupils with a low SES. The same 
happens with writing in digital media (Social 
Networks and blogs). The ANOVA analysis 
corroborates a greater presence of digital 
media in the processes of personal reading 
and writing in the case of pupils belonging to 
deprived contexts (low SES).
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Items
Participants In favor of high, medium-high, medium, 

medium-low and low SESS F T

Where do you typically read?

At home --- --- --- No significant differences

At school 0.001 0.044 --- Progressive differences in favor of high SES value

In the library 0.012 --- --- Differences in favor of low SES values

In what format or media do you typically write?

On paper --- --- --- No significant differences

On the computer --- 0.018 --- There are no differences in post-hoc test

On the mobile phone 0.001 --- 0.022 Differences in favor of low SES values

On a tablet --- --- --- No significant differences

When you write in a digital medium, where do you tend to do so?

In Social networks 0.004 --- --- Differences in favor of low SES values

In Blogs 0.003 --- --- Differences in favor of low SES values

Tab. 4 - Analysis of personal literacy differences according to SES.

3.2.  The influence of SES on the Cultural 
Consumption of pupils, families, and 
teachers

Research participants showed a con-
sumption profile in which books and school 
materials were bought most. However, on-
line shopping was not very successful al-
though standard deviation values indicate a 
high degree of variability in the responses, 
which could be explained by SES (Table 5). 
Pairwise comparisons present statistically 
significant differences in most cases, except 
for the “SI-FJ in a bookshop” comparison, 
where pupils and families are clearly in favor 
of buying books in bookshops. Participants 

(pupils, families, and teachers) do not often 
attend events related to reading and writing 
activities. The higher means are the ones ob-
tained by the literacy event “Book Fair.” This 
participation is promoted by schools and in-
volves families and pupils.

For this reason, a high score is appreci-
ated in comparison to “storytelling sessions” 
or “writing workshops.” Pairwise compar-
isons related to reading and writing events 
show statistically significant differences in 
all cases, except for “SI-FJ storytelling” and 
“TI-SJ writing workshops” comparisons. In 
any case, differences always favor teachers, 
which means that they attend events related 
to reading and writing more frequently. 
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Items M SD
Mean

Difference
(I-J)

Sig. ηp2

Where do you typically buy books?

In a bookshop

3.96S 1.594 SI-FJ 0.021 1.000

0.0703.94F 1.481 FI-TJ -0.416* 0.001

4.35T 1.034 TI-SJ -0.394* 0.001

On the Internet

0.55S 1.271 SI-FJ 0.194* 0.002

0.2510.35F 1.033 FI-TJ -1.144* 0.001

1.50T 1.705 TI-SJ 0.950* 0.001

What events have you attended?

Book fair

3.06S 2.010 SI-FJ -0.880* 0.001

0.1763.94F 1.479 FI-TJ 1.259* 0.001

2.68T 2.112 TI-SJ -0.379* 0.001

Storytelling sessions

2.22S 1.847 SI-FJ 0.104 0.647

0.0532.11F 1.746 FI-TJ -0.546* 0.001

2.66T 1.751 TI-SJ 0.442* 0.001

Writing workshop

1.36S 1.827 SI-FJ 0.818* 0.001

0.0880.55F 1.139 FI-TJ -0.901* 0.001

1.45T 1.841 TI-SJ 0.083 1.000

* The mean difference is significant at the 0.05 level. b. Adjustment for multiple comparisons: Bonferroni

Tab. 5 - Means, standard deviations and pairwise comparisons related to Cultural Consumption.

Fig. 2 graphically shows what has 
been previously mentioned about the 
scarce participation of pupils, their fam-
ilies, and teachers in events related to 
reading and writing. It also highlights 

that teachers present a higher Cultural 
Consumption than pupils and families, 
except for the “Book Fair”, which is the 
most popular event among families and 
pupils.
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Fig. 2 - Cultural consumption of pupils, families, and teachers.

High SES values are related to the Cultur-
al Consumption dimension (Table 6). Online 
shopping events and, above all, high inter-
ests in attending reading and writing events 
are related to high SES participants. On the 
other hand, storytelling sessions are the 

most popular literacy events among low SES 
pupils. This fact can be explained by the fact 
that there are specific programmes which 
propose storytelling sessions at primary ed-
ucation schools located in areas character-
ized by deprived contexts.

Items
Participants In favor of high, medium-high, medium, 

medium-low and low SESS F T

Where do you typically buy books?

In a bookshop --- --- --- No significant differences

Online 0.025 0.002 --- Progressive differences in favor of higher SES values

What events have you attended?

Book fair 0.001 0.001 0.021 Progressive differences in favor of higher SES values

Storytelling sessions --- 0.001 --- Progressive differences in favor of lower SES values

Writing workshop 0.000 --- --- Differences in favor of the high-medium SES values

Tab. 6 - Analysis of Cultural Consumption differences according to SES. 
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3.3.  The influence of SES on the Library 
Culture of pupils and families

Pupils said to use public libraries mainly 
as reading rooms and for their lending ser-
vices, and, to a lesser extent, as a group 
workspace or to surf the Internet. Families’ 
opinions confirmed a limited use of this do-
main (Table 7). Furthermore, there is wide 

variability in the responses of participants, 
which indicates a high degree of disparity 
in their opinions and a possible influence of 
their SES. In any case, statistically, significant 
differences are shown in all comparisons in 
favor of pupils, except for the “SI-FJ as a loan 
service” comparison which does not present 
statistically significant differences.

Items M SD
Mean

Difference
(I-J)

Sig ηp2

For what purpose does your child typically use libraries?

As a reading room
2.84S 1.989

SI-FJ 1.113* 0.001 0.154
1.72F 1.957

As a group workspace
2.20S 1.996

SI-FJ 0.658* 0.001 0.066
1.54F 1.851

As a loan service 
2.79S 2.018

SI-FJ 0.179 0.073 0.004
2.61F 2.092

As a place to access the Internet
1.48S 1.906

SI-FJ 0.903* 0.001 0.146
0.58F 1.364

* The mean difference is significant at the 0.05 level. b. Adjustment for multiple comparisons: Bonferroni

Tab. 7 - Means, standard deviations and pairwise comparisons related to Library Culture.

Thus, families and pupils present a similar 
profile concerning Library Culture, although 

pupils show higher scores in all items of this 
dimension (Fig. 3). 
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Fig. 3 - Literacy events developed in the library.

Families with a low SES reported that 
their children frequently attend public librar-
ies to read books or surf the Internet (Table 
8). Nevertheless, families with medium SES 

are mainly identified to borrow books in li-
braries. Pupils from high SES families use 
the library in order to work in groups.

Items
Participants In favor of high, medium-high, medium,

medium-low and low SESS F

For what purpose does your child typically use libraries?

As a reading room --- 0.001
Progressive differences in favor of the lowest 
SES values

As a group workplace 0.001 0.001
Progressive differences in favor of the highest 
SES values 

As a loan service 0.001 0.001 Differences in favor of medium SES values

As a place to access 
the Internet

0.001 0.002
Progressive differences in favor of the lowest 
SES values

Tab. 8 - Analysis of Library Culture differences according to the SES. 

3.4.  The influence of SES on the Culture of 
Instruction of pupils and teachers

Textbooks and reading books are seen as 
the main intermediaries in the development 
of literacy at school. However, pupils report-

ed limited use of journal articles during their 
literacy process. Comparisons show statisti-
cally significant differences in all items in fa-
vor of teachers (Table 9). This would mean 
that teachers said to use a great variety of 
classroom teaching materials as opposed to 
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what pupils identified. Pupils also confirmed, 
through their scores, that summarising read-
ing texts is the task which teachers demand 

most. However, activities such as debates or 
creating mind maps are less frequent in their 
literacy process.

Items M SD
Mean

Difference
(I-J)

Sig. ηp2

What type of texts are most often read at school?

Textbooks
4.08S 1.369

SI-TJ -0.311* 0.001 0.038
4.39T 0.789

Journal articles
1.17S 1.498

SI-TJ -3.140* 0.001 0.756
4.31T 0.994

Reading books
4.20S 1.265

SI-TJ 2.010* 0.001 0.572
2.19T 1.295

Class notes 
3.43S 1.722

SI-TJ 0.437* 0.001 0.030
2.99T 1.799

Photocopies 
2.97 1.694

SI-TJ -0.188* 0.015 0.008
3.16 1.475

How are recommended readings used in class?

Through Debates
2.12S 2.058

SI-TJ -0.826* 0.001 0.110
2.95T 1.650

Through pupils’ reflection
3.15S 1.802

SI-TJ -0.690* 0.001 0.099
3.84T 1.405

Through reading analysis by tea-
chers

3.16S 1.848
SI-TJ -0.188* 0.001 0.006

3.35T 1.656

After reading some notes, books, journal articles or other recommended texts, what acti-
vities are carried out?

Summaries
3.43S 1.691

SI-TJ -0.418* 0.001 0.040
3.85T 1.229

Outlines or mind maps
2.55S 1.843

SI-TJ -0.915* 0.001 0.133
3.47T 1.414

Reflections
3.15S 1.802 SI-TJ -0.690* 0.001

0.099
3.84T 1.405 TI-SJ 0.690* 0.001

* The mean difference is significant at the 0.05 level. b. Adjustment for multiple comparisons: Bonferroni

Tab. 9 - Means, standard deviations and pairwise comparisons related to the Culture of Instruction.

Fig. 4 shows the differences which exist 
between pupils and teachers’ scores con-
cerning the teaching materials used in the 
classroom and the reading and writing tasks 
which pupils are requested to do. Pupils 
also reported a hegemonic use of textbooks 

and reading books in class, as opposed to 
teachers, who also included the use of jour-
nal articles. Scores demonstrate that writing 
tasks (e.g., summaries) take precedence at 
the expense of oral or reflection tasks.
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Fig. 4 - Instructional events developed at school.

The SES variable also allows identify-
ing differences concerning the instructional 
practices developed at school. Low SES val-
ues present a profile in which the use of text-

books at school prevails, and the oral dis-
course gains greater relevance. On the other 
hand, high SES values emphasize a larger 
use of reading books.

Items
Participants In favor of high, medium-high, medium, 

medium-low and low SESS T

What type of text is most often read at school?

Textbooks 0.001 --- Differences in favor of the lowest SES values

Journal articles 0.033 --- There are no differences in post-hoc test

Reading books 0.005 ---
Progressive differences in favor of the highest SES 
values

Class notes 0.001 ---
Progressive differences in favor of the lowest SES 
values

Photocopies --- --- No significant differences

How are recommended readings used in class?

Through a debate 0.001 ---

Differences in favor of the lowest SES values 
Through pupils’ reflections 0.001 ---

Through reading analysis 
by teachers

0.001 ---

After reading some notes, books, articles or other recommended texts, what activities are 
carried out?

Summaries 0.002 --- Differences in favor of the lowest SES values

Outlines or mind maps 0.015 ---
There are no differences in post-hoc test

Reflections 0.035 ---

Tab. 10 - Analysis of the Culture of Instruction differences according to the SES. 
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4. Discussion and conclusions

This paper presents an analysis of literacy 
practices and events which shows a clear dif-
ferentiation in the cases studied, character-
ized by different SES levels. SES modulates 
pupils, families and teachers’ literacy events 
(Dunsmore & Fisher, 2010). What they read 
and write at school or outside school is re-
lated to the economic and social conditions 
in which they live. SES also appears to have 
some relationship with personal literacies, 
cultural consumption habits, the use of the 
libraries and the culture of instruction.

The comparison between different litera-
cy events in the same SES context shows 
a similar profile among pupils and families’ 
opinions. However, a number of differences 
can be highlighted relating to teachers’ opin-
ions. Results demonstrate that in different 
SES contexts there is a relationship between 
literacy, SES and the way by which pupils in-
ternalize the social values present in reading 
and writing events.

Pupils, families, and teachers show a tra-
ditional concept of literacy restricted to the 
models promoted by schools (Gee, 2015). 
This literacy concept does not include the use 
of ICT or any performed practices beyond 
school domains (Lankshear & Knobel, 1997; 
Williams, 2009). Teachers demonstrate the 
hegemonic value of reading and writing on 
paper, the consumption of resources that 
work for their professional development and 
the main progress of “handwriting” tasks in 
the classroom. Families, on their behalf, do 
not consider themselves as literacy agents, 
and therefore, they refer the literacy develop-
ment exclusively to the school (Pahl & Allan, 
2011). As a consequence, digital media and 
virtual spaces present a low social value in 
the literacy processes of primary education 
pupils. This mainly affects children belonging 
to families with a low SES, where ICT plays 
an essential role in literacy. The scarce intro-
duction of  ICT in school classrooms, as well 

as of practices that pupils develop on a daily 
basis, does not help reduce their failure rates 
or improve their lack of motivation. 

The personal events of low SES pupils, 
which take place in other domains outside 
school, are often far from their daily literacy 
events (Purcell-Gates, 1996). In this sense, 
our research highlights that the educational 
reinforcement measures which schools use 
as the only source seem not to be useful in 
the literacy process of low SES pupils. The 
causes of such failure could be found in the 
conflict that school literacy events create 
in contexts where the social value of writ-
ing and reading on paper is very low (Hull & 
Schultz, 2002; Knobel, 2007; Rogers, 2003; 
Poveda et al., 2006; Purcell-Gates, 1996; 
Taylor, 1983).

Our research highlights the need to cre-
ate a “bridge” which could connect pupils’ 
schools and homes, especially those with 
a low SES. This would mean that vernacu-
lar literacy practices which families and pu-
pils develop daily should be included, along 
with activities carried out at school (Rowsell 
& Pahl, 2007). Introducing literacy which is 
developed outside school into literacy devel-
oped at school would enhance the real so-
cial values of reading and writing events with 
which children start their literacy process. 
These values would be acquired at home 
and in other affinity groups, in which litera-
cy is heterogeneous and multimodal, and in 
which digital media and popular culture are 
universally present.

The creation of a “third space” could 
become the above mentioned “bridge” be-
tween different literacy domains (Levy, 2008; 
Moje et al., 2004). The development of a 
third space for the development of literacy 
(where schools, families, and communities 
cooperate) would favor the socio-economic 
development of areas which need a social 
transformation (Campbell, Pahl, Pente, & 
Rasool, 2018). This would mean that pop-
ular culture and vernacular practices, which 
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are developed at home, in the neighborhood 
or in other communities, are introduced in 
schools (Rowsell & Pahl, 2007). Practic-
es developed by families at home could be 
used inside the classroom in order to pro-
mote the creation of new values related to 
literacy in children’s daily contexts. The cre-
ation of this third space in primary schools 
would offer greater flexibility for the teaching 
curriculum, which would respond to the dif-
ferences generated by SES in the literacy 
process developed in families and other dis-
course communities (Compton-Lilly, 2003; 
Marsh, 2003).

In conclusion, our research highlights the 
need to address the issue of literacy of the 
low SES population from an eminently so-
cial perspective. This would entail tackling 
learning problems related to the ideological 
conflict caused by the primary education 
curriculum, which is based on the institution-
al culture (Gee, 1990). Education as a social 
transformation tool sets out a severe crisis 
of the current model of literacy in low SES 
communities. Its specificity, as our research 
underlines, requires a specific change to-

wards the social environment of pupils and 
their families. This fact makes it clear that it 
is essential to have a profound reflection on 
the design of schools’ literacy programmes, 
in which teachers’ training and resources 
could be approached in a broader and more 
established perspective. 
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Abstract 

An extensive body of literature on flipped learning stresses the rapid evolution of this approach which 
focused mainly on the strategy itself, perhaps losing sight of the motivation that makes teachers choose 
it, that is “to reach every student, in every class, every day”. It is now necessary to restore its mission, 
as flipped learning can be considered a suitable strategy also to support struggling students in achiev-
ing educational success. Adopting this approach, teachers can plan inclusive activities characterized 
by the centrality of the student and the relationships and aimed at developing not only content but also 
transversal knowledge and skills. 

Keywords: Flipped learning, Flipped classroom, Struggling students, Early school leaving, Education-
al success.

Estratto

Numerosi studi sul flipped learning sottolineano la rapida evoluzione di questo approccio pedagogi-
co-didattico. L’attenzione dei ricercatori risulta però focalizzata prevalentemente sulla strategia stessa, 
perdendo forse di vista la motivazione che spinge i docenti ad adottarla, ovvero: “arrivare a ogni stu-
dente, in ogni classe, ogni giorno”. È ora necessario ritornare al suo intento primario affinché il flipped 
learning possa essere considerato una strategia idonea per aiutare gli studenti in difficoltà ad avere 
successo nel loro percorso scolastico. Adottando questo approccio, i docenti possono pianificare atti-
vità di tipo inclusivo, caratterizzate dalla centralità dello studente e dalle relazioni inter-personali, nonché 
finalizzate a sviluppare non solo conoscenze e competenze disciplinari, bensì anche quelle trasversali. 

Parole chiave: Flipped learning, Flipped classroom, Studenti in difficoltà, Dispersione scolastica, Pra-
tica didattica.

1  The paper was written collaboratively by the two authors; however paragraphs 1, 3 and 4 can be attributed to 
Alessia Bevilacqua, while paragraphs 2 and 5 can be attributed to Jon Bergmann.
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1.  The flipped learning approach: 
content in pills

Flipped learning is “a pedagogical ap-
proach in which direct instruction moves 
from the group learning space to the individ-
ual learning space, and the resulting group 
space is transformed into a dynamic, inter-
active learning environment where the ed-
ucator guides students as they apply con-
cepts and engage creatively in the subject 
matter” (FLN, 2014). In order to better un-
derstand this approach, it is useful to deep-
en the distinction made by Bergmann & St. 
Clair Smith (2017) between individual space, 
which is defined “as the time students spend 
working independently on course content” 
and group space, which is “the face-to-face 
time a teacher/ trainer has with her students 
or trainees”. In a traditional classroom, in 
which a transmissive teaching approach is 
adopted, group space is usually dedicated 
to the transmission of content and individual 
space is dedicated to the individual applica-
tion of what was previously learned while in 
the flipped classroom what happens in the 
individual space and in the group space is 
inverted. Each student is asked to first ap-
proach concepts by studying independently, 
before the lesson, with the support of ma-

terials prepared by the teacher. In this way, 
group space can be consequently trans-
formed into a learning environment in which 
students can actively work at and experi-
ment what they learned beforehand. The FL 
approach gives teachers more time in the 
classroom that they can devote to their stu-
dents; the point, therefore, is: “What is the 
best way to use this time?”. Taking Bloom’s 
taxonomy (fig. 1) as a reference, the inver-
sion of the learning environments leads stu-
dents to autonomously approach the lower 
levels of cognitive work (gaining knowledge 
and understanding) outside the classroom 
and to focus on higher level learning objec-
tives during classroom activities, with the 
support of teachers and tutors. Assuming 
that the areas of the pyramids that are more 
extensive represent an increased time ded-
icated to that specific level, it is considered 
appropriate to recall Bergmann, who em-
phasizes that the most realistic configuration 
of Bloom’s taxonomy is that of a diamond 
shape. Most of the activities carried out in 
the classroom involve the analysis and appli-
cation of the previously learned knowledge, 
rather than the elaboration of original prod-
ucts, an objective that requires a great deal 
of time and resources for its concrete reali-
zation (Bergmann & St. Clair Smith, 2017).

Fig. 1 - Revisions of Bloom’s taxonomy (adapted from Bergmann & St. Clair Smith, 2017). 
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2. Time to refocus attention

The increasing body of evidence emerg-
ing from an analysis of the scientific publi-
cations and the grey literature materials 
concerning flipped learning (Talbert, 2018) 
highlights a constant and rapid evolution of 
this approach mainly due to the research ac-
tivities undertaken on FL teaching practices, 
to the sharing of knowledge among school 
professionals and to the evolution of educa-
tional technologies (Bevilacqua, 2018). Day 
by day, research after research, teachers 
and researchers tried to explain how the FL 
approach works and what kind of conse-
quences it may bring (Greaves, 2018). Many 
studies demonstrate its effectiveness (Bish-
op & Verleger, 2013) (Aronson & Arfstrom, 
2013) (Green & Schlairet, 2017) (Brame, 
2013) (Lage et al., 2000) (Newman, Kim, 
Lee, & Brown, 2016) (Thai, De Wever, & Val-
cke, 2017) (Fraga & Harmon, 2015) (Strayer, 
2012). A more in-depth analysis reveals that 
the adoption of the FL approach leads to 
-  better communication of knowledge and 

instructions (Hamdan, McKnight, & McK-
night, 2013);

-  active learning through cooperative and 
problem-based activities (McCarthy, 
2016) (Hamdan et al., 2013);

-  an increase in attention and motivation, a 
stronger involvement with the course ma-
terials and better interaction among peers 
(Parker, Maor, and Herrington 2013);

-  a better relationship between teacher and 
students (Kahn, 2011);

-  greater perception of self-efficacy (Kurt, 
2017);

-  a positive attitude towards learning 
(Stone, 2012);

-  a higher level of reflection and research 
(McLaughlin et al., 2013);

-  increased motivation to study (Davies, 
Dean, & Ball, 2013);

-  better learning outcomes (Marcey & Brint, 
2012) (Love et al., 2014) (Moravec, Wil-

liams, Aguilar-Roca, & O’Dowd, 2010) 
(Missildine, Fountain, Summers, & Goss-
elin, 2013) (Talley & Scherer, 2013).
There are also studies in the literature that 

indicate multiple critical issues in the appli-
cation of the FL approach. Many teachers 
report concerns about the overall experience 
of their course students (Davies et al., 2013; 
Enfield, 2013; Lage et al., 2000; Missildine 
et al., 2013). Strayer (2012) emphasizes the 
confusion and disorientation experienced by 
students in experimenting with this new ap-
proach. Other authors (Critz & Knight, 2013; 
Enfield, 2013; Newman et al., 2016) stress 
the considerable investment and effort re-
quired to activate a flipped learning pathway. 
Van Vliet, Winnips, & Brouwer (2015) point 
out that there is a gain in terms of meta-cog-
nition and collaborative learning strategies, 
but also that these effects do not persist 
over time. 

Regarding students’ perception of the 
FL approach, a general lack of scientific evi-
dence can be found in the literature (Newman 
et al., 2016) (Herreid & Schiller, 2013). How-
ever, it is possible to state that many studies 
show a favorable perception concerning FL 
(Butt, 2014) (Kurt, 2017). Students feel sat-
isfied with the flipped learning environment 
(Enfield, 2013) (Gaughan, 2014) (Hoffman, 
2014) (Kim, Kim, Khera, & Getman, 2014) 
(Lage et al., 2000) (Pierce & Fox, 2012) (JF 
Strayer , 2012) (Vaughan, 2014) (Wilson, 
2013) and they seem to prefer this approach 
to traditional ones (Bachnak & Maldonado, 
2014) (Bates & Galloway, 2012) (Christian-
sen, 2014) (Lage et al., 2000) (McLaughlin 
et al., 2013) (Sarawagi, 2014) (Tague & Bak-
er, 2014) (Findlay-Thompson & Mombour-
quette, 2014).

It is furthermore possible to state that in 
the vast majority of the documents the focus 
has been on the strategy itself, perhaps los-
ing sight of the motivations that lead teach-
ers to choose it, that is “to reach every stu-
dent, in every class, every day” (Bergmann & 
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Sams, 2012). It is time to talk less about the 
success of FL as hardware, and more about 
the way teachers can achieve the goals that 
have been set and the strategies they adopt 
every day to achieve these goals. (Berg-
mann, 2018). 

3.  Why the flipped learning 
approach could be useful for 
struggling students

Within school walls, there is an increas-
ing number of students with Special Educa-
tional Needs (SEN) or educational fragilities 
which are not characterized by physical or 
learning disabilities. These are struggling 
students whose disadvantages are mainly 
due to cultural, socio-economic, socio-lin-
guistic, psycho-emotional and behavioral 
difficulties. Nowadays it is a priority to focus 
on this segment of the population at greater 
risk of early school leaving and education-
al failure, as there is no specific legislation 
that provides specific resources to enhance 
their educational pathways. Many teachers 
implement, in their daily teaching practic-
es, specific attention and strategies aimed 
at supporting students who “cannot make 
it by themselves.” No documentation at-
tests what is done at school for these stu-
dents as these strategies do not respond to 
a normative request. Moreover, the choice 
to implement specific support strategies for 
struggling students is left in the hands of ev-
ery single teacher; therefore, they are imple-
mented only by those who have a significant 
culture of inclusion. While the number of 
struggling students is perceived as increas-
ing – there is a lack of quantitative and qual-
itative data regarding this specific population 
– any teacher can do something to prevent 
and deal with educational fragilities (Girelli & 
Bevilacqua, 2018).

Flipped learning is a suitable strategy to 
support struggling students. By shifting the 

phase of the transmissive learning to the pre-
liminary individual space, the flipped learning 
approach allows teachers to plan in-class 
activities in which the student is concretely 
placed at the center of the learning experi-
ence. The interesting aspect of FL is that it 
is flexible hardware, in which a teacher can 
insert the most effective teaching methods 
and techniques to achieve a goal, maximiz-
ing his or her face-to-face time with students. 
Teachers can also spend more time helping 
students who struggle most, as they can 
work one-on-one or in small groups, which 
is an effective way to meet the needs of stu-
dents with educational fragilities and learning 
difficulties (Bergmann & Sams, 2012) (Sota, 
2016). Altemueller & Lindquist (2017) give a 
short but convincing description of the char-
acteristics of the flipped learning approach, 
which make it particularly suitable to meet 
struggling students’ needs:

“Studies of student perception indicate that the 
flipped classroom is more advantageous than the 
teacher-centered approach of the conventional 
method of teaching. Flipping the classroom as-
sists teachers in differentiating instruction to meet 
the needs of learners with learning difficulties. 
Self-pacing, mastery learning provides students 
with choices in how they prefer to learn content. 
The teacher essentially transfers the responsibility 
for learning to the students. The flipped classroom 
provides for increased co-operation and co-op-
erative learning. Students help each other learn 
instead of relying on the teacher as the exclusive 
disseminator of knowledge”. 

The transition from passive to active 
learning can lead to greater behavioral, emo-
tional, cognitive and agentic engagement for 
those students who are involved in flipped 
learning pathways. This happens when 
students feel more interested and enjoy in-
class activities. Participating actively in their 
learning process means for students to listen 
carefully, pay attention and participate natu-
rally in the activities proposed by the teacher 
(Jamaludin, 2014).
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3.1.  Self-pacing learning, to become more 
responsible 

Both in individual, as well as in group 
space, students can work at the pace they 
consider most appropriate, in line with their 
specific learning style.

As regards activities in the personal space, 
since all direct instructions are recorded, stu-
dents can watch, pause and rewind the vid-
eos as many times as needed, to make sure 
they learn and consolidate critical concepts. 
In the same way, this approach also meets 
the needs of the most gifted students, who 
can view videos faster (Bergmann & Sams, 
2012) (Altemueller, Lindquist, 2017). Fur-
thermore, students and teachers can more 
easily predict and schedule their homework 
time. Watching and taking notes on a video 
takes less time, or at least a more predict-
able time, than applying at home knowledge 
previously acquired in the classroom (Berg-
mann & Sams, 2014) (Sota, 2016). Even 
the technical choices made by the teachers 
to create the videos can meet the specific 
needs of the students: the shorter the vid-
eos, the higher the engagement, the con-
centration and the longer-term retention of 
content (Slemmons, 2018).

As far as in-class activities are concerned, 
according to Bloom’s model of mastery 
learning, the flipped mastery approach can 
help give each student enough time to reach 
mastery (Jackson, 2013) (Altemueller, Lind-
quist, 2017). Considering the critical compo-
nents of this specific approach:
•  students work either in small groups or 

individually at an appropriate pace;
•  the teacher makes a formative assess-

ment of students and gauges student un-
derstanding;

•  students demonstrate mastery of objec-
tives in summative assessments. 

For students who do not master a giv-
en objective, remediation is provided (Berg-

mann & Sams, 2012, p. 52). It is possible 
to state that all class students can work 
at their own pace. As O’Flaherty & Phillips 
(2015) underline, scientific literature refers to 
several qualitative comments that the flipped 
model enhanced the learning experience 
and promoted student empowerment, de-
velopment, and engagement. As reported 
by Christina Griffin, a 1:1 teaching assistant:

“The flipped classroom has all of the information 
presented to the students with all different learn-
ing styles and therefore accessible to them. I can 
spend more time helping students become inde-
pendent learners and step back; rather than solely 
relying on me” (Swan, 2017)

By taking an active role during the teach-
ing activities, students feel more involved and 
become responsible for their learning. This 
change of attitude towards learning may of-
ten be perceived as frustrating by students, 
who are otherwise used to being more pas-
sive, especially during in-class activities, but 
this is a struggle that can lead to genuinely 
transformative learning (Sota, 2016) (Bev-
ilacqua, 2018).

3.2  Not only individualization, but also 
personalization

As Bergmann & Sams (2012, p. 28) 
stressed, one of the struggles in today’s 
schools is accommodating a vast range of 
abilities in each class: students who excel, 
average students, students who struggle, 
students with physical and learning disabili-
ties. Interestingly, a careful analysis of scientif-
ic literature shows that some of the pioneers 
of flipped learning have experimented with 
this approach to engage a broader spectrum 
of learners:

The inverted classroom explicitly allows for stu-
dents of all learning styles to use a method or 
methods that are best for them. […] In general, 
students have many opportunities to “see” and  
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experience economics principles through the ex-
periments, collaborate with other students, hear 
traditional lectures, and further their learning 
through independent reading and use of the other 
materials. Although it is difficult to appeal to the 
learning styles of every student in the classroom, 
the inverted classroom implements a strategy of 
teaching that engages a wide spectrum of learn-
ers” (Lage, Platt e Treglia, 2000):

Several experiences and studies demon-
strate that flipped learning makes it possible 
not only to individualize learning pathways 
– i.e. to set shared goals for every student 
while diversifying learning pathways – but 
also to personalize them, i.e. to set different 
goals for everyone. 

“For our students who quickly understand the con-
tent, we have found that if they can prove to us 
their understanding of a particular objective, we will 
cut down on the number of problems they need to 
do. Think of these as individual contracts with each 
student, where the student has to prove to under-
stand. These students appreciate this because 
they realize we are not interested in busywork, but 
rather learning. For our students who struggle, we 
look for key understanding. We realize that our 
course is hard for many students and that learning 
does not come easily for all. For these students, 
we often modify their work on the fly by asking 
them to complete only key problems instead of all 
of them. This way our students who struggle will 
learn the essential objectives and not get bogged 
down with some of the more advanced topics that 
may confuse them” (Bergmann & Sams, 2012, pp. 
28-29):

Teachers can intentionally implement 
tiered activities to align with multiple levels 
of student achievement. These activities give 
students the opportunity to work with the 
same content, essential ideas, and skills, but 
with varying degrees of ability and complex-
ity (Tomlinson, 2014) (Altemueller, Lindquist, 
2017). As Sota (2016) reflects, personal-
ized learning involves “tailoring learning for 
each student’s strengths, needs, and inter-
ests—including enabling student voice and 
choice in what, how, when, and where they 
learn—to provide flexibility and supports to 

ensure mastery of the highest standards 
possible” (Patrick, Kennedy, & Powell, 2013, 
p. 4). In addition, “personalization refers to 
a teacher’s relationships with students and 
their families and the use of multiple instruc-
tional modes to scaffold each student’s 
learning and enhance the student’s motiva-
tion to learn and metacognitive, social, and 
emotional competencies to foster self-di-
rection and achieve mastery of knowledge 
and skills” (Redding, 2013, p. 6). All these 
commitments take a considerable amount of 
time, but teachers can enjoy better oppor-
tunities to accomplish them because, after 
having carefully planned these activities, the 
majority of the time spent in class is used by 
teachers to walk around the room and help 
students (Bergmann & Sams, 2012). 

3.3 Relationships matter

A second essential element in implement-
ing what has been previously hypothesized is 
the empowerment of relationships. Building 
relationships is one of the tasks of teachers: 
relationships are part of the teaching activi-
ty as it is through relationships that teachers 
can raise interest and passion for a subject 
among students. Entering into the mess-
iness of relationships can therefore be key 
to building stronger and more authentic re-
lationships between teachers and students 
and among students themselves. 

Concerning the relationship between 
teachers and students, what has been 
clearly stated by Bergmann (2016) – i.e. that 
the best way to motivate students can be 
summed up in one word: relationship – is 
not a new idea. He underlines that extensive 
research (Nugent, 2009) (Brown, Starrett, 
2017) ties positive student-teacher relation-
ships to better student achievement. Within 
this learning context, educational technolo-
gies are exploited by the teacher to move 
the lower learning processes - for which stu-
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dents need less support – to the individual 
space, while consequently increasing the 
quantity and the quality of interactions with 
students (Bergmann & Sams, 2012, pp. 25-
26). Flipped learning also allows teachers to 
know their students better. The experienc-
es gathered over time have helped recog-
nize that the time spent in the classroom 
can also be an opportunity for teachers to 
share something about themselves with the 
students (i.e. who they are, why they chose 
this approach), help students understand 
that teachers are human beings in addition 
to being teachers and recognize students, 
take time to understand who they are, how 
they are connected with their learning expe-
rience, what matters to them, thus making 
the teaching materials and learning objec-
tives accessible. This is possible only if the 
relationship is one-to-one; building relation-
ships with individual students is the first step 
in building a class group.

Knowing my students better is the catalyst for 
many of the ways my flipped classroom has 
evolved. I’m playing around with some self-pacing 
because I know my students better. I am able to 
provide more choice in my classroom because I 
know my students better […] My flipped classroom 
has allowed me to know my students in such a 
way that I can no longer NOT make adjustments 
when necessary (Gibbs, 2017):

Flipped learning also allows teachers to 
create a learning environment where stu-
dents relate and respect each other, where 
students can work together even though 
they are not friends. Organizing and imple-
menting teamwork usually takes a long time 
but moving direct instruction into the per-
sonal space makes it possible. It is interest-
ing to refer to the thought of Prupas, who 
“asserts that the most effective approach for 
flipping the classroom for special education 
students is not vastly different from the ap-
proach that is effective for general education 
students. Her philosophy is that instead of 
doing things differently we have to do differ-

ent things. Prupas believes the real benefit 
of the flipped classroom lies in the collab-
orative and active learning aspects of the 
classroom” (Altemueller, Lindquist, 2017). 
According to McCollum (2017), the relation-
ships that students develop with their peers, 
peer leaders, and teachers are so relevant as 
to be considered the key factors that deter-
mine whether flipped learning is a success in 
the classroom.

The adoption of cooperative learning 
can promote the empowerment of social 
and civic competences (Bevilacqua, 2018): 
for students, the opportunity of experienc-
ing collaboration and cooperation enhance 
their sense of belonging and contributes to 
creating a self-sustaining community, where 
students are asked to actively develop class 
routines and policies concerning the daily 
organization of learning materials, tools, and 
spaces (Bergmann & Sams, 2014, 1156-
1178). The possibility for students to work in 
groups, and understand and solve exercises 
together, can facilitate the creation of com-
munities of discourse and thoughts. Active 
participation in these social contexts can 
help students start those verbal exchanges 
that can promote the quality of thinking of 
each person (Mortari, 2008). Each class or 
group of students could also assume the 
characteristics of a community of practice 
(Wenger, 1998), where students interact and 
engage in shared activities, assist each other 
and collaboratively share information, mean-
ings, ideas, determine solutions and build 
innovations. By having the opportunity to 
experience higher level learning processes, 
students can also collectively create knowl-
edge and products (Lukassen, Pedersen, 
Nielsen, et al., 2014).

3.4 [Not so] soft skills

When a child, a teenager or a young man 
or woman is affected by educational fragil-
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ities caused by cultural, socio-economic, 
socio-linguistic, psycho-emotional and be-
havioral difficulties, the fact of strengthening 
the so-called soft skills could play a key role 
in overcoming those barriers that prevent 
achieving a state of wellbeing and educa-
tional success. In addition to social and civ-
ic competences, which have already been 
mentioned, the empowerment of two other 
key competences (European Commission, 
2006) can be strategic: “learning to learn” 
and the “spirit of initiative and entrepreneur-
ship” (Bevilacqua, 2018).

Concerning the first competence, ac-
cording to Bevilacqua (2018), four dimen-
sions are strengthened by experiencing FL 
educational pathways:

a.  The dimension of entrepreneurship: stu-
dents feel stimulated to participate ac-
tively, to express themselves and their 
thoughts, acquiring greater awareness of 
themselves and their learning processes, 
as well as identifying multiple strategies 
for organizing and improving their study 
method;

b.  The dimension of reflexivity: students can 
put into action processes of both reflec-
tion-in-action, to face and positively con-
clude exercises, and reflection-on-action, 
to reflect on themselves, thus acquiring 
a greater awareness of knowledge itself 
and of the skills that are being studied. 
Reflecting is also functional to improv-
ing their self-evaluation skills, concerning 
the products they have developed, and 
the level of learning achieved during the 
course.

c.  The dimension of reciprocity: during the 
course, the students were able to draw 
strength from their classmates to achieve 
their learning objectives, as well as to im-
prove themselves and their learning.

d.  The dimension of resilience: although 
students often struggle to experience 
higher level learning processes, which 

they are not used to, they mainly react 
positively. They learn to get involved and 
even to question themselves; they pursue 
goals with tenacity, they take care of their 
thoughts and their actions, they learn 
they can live with uncertainty and, in case 
of an error, they learn not to give up.

As far as the “spirit of initiative and entre-
preneurship” is concerned, students living in 
a flipped learning environment learn to: 

a.  Translate ideas into actions: In a flipped 
classroom, students are able to express 
their ideas and opinions, without fear, to 
their group mates; they feel free and at 
ease in starting a discussion, in proposing 
a new direction to the work in progress; 
they are able to express their creativity to 
create products; they have the opportu-
nity to translate ideas into concrete mate-
rials and documents, sometimes accept-
ing to take risks and working with new 
classmates and with new teaching tools 
and methods.

b.  Promote good governance: students 
are able to actively contribute to the or-
ganization of group work and materials, 
to take matters into their own hands to 
overcome difficulties or moments of lack 
of interest, to take a step back to let your-
self be guided, if necessary.

c.  Acquire and demonstrate awareness con-
cerning ethical values: students engage 
in a dimension of service, that means that 
they both help others and ask for help; 
they had an attitude of openness and au-
thentic listening that can also lead, when 
necessary, to take a step backwards from 
their positions.

What has been described by Bevilacqua 
(2018), really fits with the experience of dem-
ocratic education narrated by Tom Driscoll, a 
social studies teacher in Putnam, Connecti-
cut (Bergmann & Sams, 2014).
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3.5  The assessment issue: taking students 
by the hand, towards independence

Overall, in FL paths, an attempt is made 
to adopt authentic assessment strategies 
to provide students with the opportunity to 
think critically about their learning processes 
and outcomes. The choice of adopting spe-
cific tools such as the portfolio, rubric, and 
checklist is based on promoting students’ 
autonomy also in assessment processes. 
The added value of this strategy lies in the 
fact that not only summative but also and 
especially formative assessment moments 
are planned. A valuable aspect of the flipped 
classroom – as stressed by Altemueller & 
Lindquist (2017) and Sota (2016) – is indeed 
the immediate feedback that can be given 
to students. Teachers can support students 
during the development of in-class activities, 
providing them with feedbacks when re-
quested, when necessary or when deemed 
appropriate. In any case, the student does 
not have to wait for days to understand if 
the exercise was done correctly or if reme-
diations are necessary, as informal formative 
assessments take place continually. Com-
pleting homework in class gives teachers 
better insight into student difficulties and 
learning styles, as Altemueller & Lindquist 
(2017) underline and this is particularly rele-
vant in the case of individualized or person-
alized strategies. 

3.6  A technology-friendly approach

This has been repeated many times: FL 
does not mean videos. This approach winks 
at educational technologies first of all to gain 
time for in-class activities and for relation-
ships, and also to differentiate and individu-
alize learning processes. SEN and struggling 
students can also exploit assistive software 
and applications as compensatory tools, to 
learn within the framework of their personal 

space, as well as to participate in in-class 
activities with their mates.

Although the central element of the FL 
approach is not the use of educational tech-
nologies, their effective and efficient use 
makes the difference in the overall learning 
environment. The quality of videos designed 
and implemented by teachers for students’ 
learning in the individual space is closely re-
lated to the achievement of learning objec-
tives; on the Internet teachers can find many 
useful tips to create useful videos, as they 
allow students not only to listen and under-
stand learning content but also to interact 
actively. Educational technologies are bene-
ficial also in the group space to facilitate all 
students, even those with educational fra-
gilities, in experiencing higher level learning 
processes, such as analyzing, applying and 
creating personal learning objects. Finally, 
educational technologies can help teachers 
create and implement formative assessment 
pathways, enhancing the perspectives of 
assessment for learning (Sambell, McDow-
ell & Montgomery, 2012) and assessment as 
learning (Earl, 2014), which could have a sig-
nificant impact on the learning processes of 
struggling students. This kind of assessment, 
according to the mastery learning model, al-
lows students to implement self-assessment 
pathways for their knowledge and skills, as 
well as to module their own pace of learning, 
in line with their personal needs.

3.7. The ‘in-class flip’ option

The in-class flip model can be consid-
ered a specific type of FL. Within this mod-
el, teachers and students do not depend 
on students watching the video at home to 
be able to flip, because everything happens 
within the space of the classroom. The class-
room is set up into stations where groups of 
student work independently or collaborative-
ly to complete the activities. This model is 
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particularly suitable for struggling students 
for three reasons. First, teachers can have a 
better control of the overall learning environ-
ment, even of what happens in the personal 
space, and they can guide students if nec-
essary. Second, students who do not have 
enough autonomy – like students attending 
primary schools, but also struggling students 
in schools of all types and at all levels – can 
be supported continuously. Third, teachers 
can differentiate not only in-class activities 
but also instructions, and plan and propose 
tiered material at all student learning levels. 

4. It works, if only …

The success of a flipped learning path-
way in terms of achieving learning objectives, 
as well as school and personal well-being, 
should not be taken for granted. Many ele-
ments must be considered.

A sense of co-responsibility
First of all, flipped learning is not more 

complicated than other teaching approach-
es, only if all people involved – teachers, stu-
dents, administrative staff, parents – accept 
to abandon old routines and embrace new 
ones. The fact of leaving behind well-known 
and consolidated patterns and habits and 
the loss of old customs may generate a con-
siderable sense of fatigue and a sense of 
displacement and disorientation. Everyone is 
asked to get back into the game by adopting 
an unprecedented posture, putting in place 
a strong sense of co-responsibility.

Through the involvement in inquiry and re-
flection-based activities, students are asked 
to take part in a participatory experience 
that requires considerable commitment and 
dedication. At the same time, however, they 
have the opportunity to experience the play-
ful character – competition, bet, risk, inven-
tion, loss, excitement – that this educational 
project involves.

A sense of care
Taking care is an essential overarching 

element in FL projects. Firstly, this means 
for teachers that they take care of their stu-
dents, in particular through multiple forms 
of personalization and individualization of 
teaching and learning processes; secondly, 
this entails that students take care of each 
other, particularly in cooperative-based ex-
ercises and in the process of mutual em-
powerment. Moreover, a sense of care for 
reflection and research also emerges, in 
terms of a kind of knowledge that is not 
transmitted one-way by teachers to pas-
sive students but is based on active partic-
ipation. Furthermore, students take care of 
their learning products – i.e., the authentic 
tasks they learn to design and achieve – 
and accomplish polished and refined per-
formances and products.

It also emerges that teachers increasingly 
need to take care of themselves. In today’s 
social context, teachers need to focus on 
their well-being, as they tend to sacrifice 
things that help make them great educa-
tors – time with family, health, and mental 
well-being – to meet the demands of current 
educational expectations. This happens, 
even more, when teachers are asked to 
cope with SEN pupils or students with ed-
ucational fragilities. Jones and White (2018) 
give several suggestions for teachers who 
need social-emotional support.

5. Conclusions 

Recent evidence from the scientific liter-
ature on the topic of FL stresses the poten-
tial of this approach to respond to the needs 
of struggling students. It allows teachers to 
create more meaningful and inclusive learn-
ing environments. This can be accomplished 
if they grasp and exploit the transformative 
nature of this educational proposal, break up 
consolidated routines and teaching habits, 
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and activate real attention to the interaction 
with students and among students, putting 
their knowledge and actions at the service 
of others.

The transition from a traditional didactic 
approach to FL must be gradual and well 
thought out since it foresees the abandon-
ment of teaching and learning routines that 
have been consolidated during years of 
school as teachers and students. A contin-
uous process of accompanying and sup-
porting both teachers and students can be 
the key to the success of this educational 
choice. Teachers can receive constant sup-
port at training courses recognized by the 

scientific community, by consulting the re-
sults of research on the experiences of FL 
that have been published in scientific jour-
nals, and by sharing their experiences within 
numerous communities of virtual practices, 
in which it is possible to exchange views 
with FL experts. Students – who are asked 
to take charge - and therefore to feel actually 
responsible - of their own learning process, 
but also of that of their peers – must be ac-
companied step by step by their teachers, 
who are required to design specific - didac-
tic, technical, and relational tools, which are 
necessary in accompanying students in their 
awareness-building process.
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Estratto

L’articolo effettua un focus sulle competenze di tipo trasversale (soft skills) che possono essere svilup-
pate nell’ambito di percorsi di alternanza scuola-lavoro. I dati utilizzati sono quelli di un’indagine ad hoc 
condotta su un campione rappresentativo di giovani volta ad approfondire il ruolo della complementa-
rietà tra azione della scuola e dei percorsi di alternanza per sviluppare un’ampia gamma di competenze 
trasversali. I risultati offrono evidenza di un impatto atteso positivo, fornendo informazioni utili per il 
rafforzamento del percorso di transizione scuola-lavoro e quindi anche di riduzione del flusso nella con-
dizione di Neet.
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Abstract 

The paper focuses on the soft skills that may be developed with the attendance of school-work alterna-
tion programs. The data used are those coming from an ad hoc survey conducted on a representative 
sample of young people aimed at achieving insight into the role of the complementarity between the 
school’s action and the alternation pathways in developing a wide range of soft skills. The results show 
a positive expected impact, providing information that can be used to improve school-to-work transition 
and therefore also reduce the number of NEETs.

Keywords: School-work alternation, Soft skills, Young people, Employability, Measurement.

1  Lo studio utilizza dati derivanti da un’indagine dell’Osservatorio giovani dell’Istituto Toniolo, in parte finanziata 
da McDonald’s Italia. Alcuni risultati sono circolati in forma sintetica e divulgativa nella pubblicazione “Giovani 
e soft skills tra scuola e lavoro” (Istituto Toniolo, 2016). Gli autori desiderano ringraziare l’Editor e due Referee 
anonimi per i commenti ricevuti. Inoltre, gli autori sono debitori nei confronti di Silvia Campanella, Viviana Poletti 
e Tommaso Valle per i suggerimenti interpretativi.
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1. Introduzione

Le politiche in ambito educativo rappre-
sentano una delle principali modalità adot-
tate dal policy-maker per contrastare il feno-
meno dell’abbandono scolastico, combat-
tere la disoccupazione giovanile e rendere 
meno probabile l’approdo dei giovani verso 
la condizione di Neet (giovani che non stu-
diano e non lavorano). Tra le misure recen-
ti più rilevanti in questo ambito in Italia vi è 
certamente la legge sulla cosiddetta “Buona 
Scuola” (legge 107 del 2015). L’intervento, 
uno dei più significativi attuati negli ultimi 
anni, tra le altre novità ha introdotto l’obbli-
gatorietà di percorsi di alternanza scuola-la-
voro (di seguito anche “alternanza”) per gli 
studenti di tutti gli indirizzi di scuola secon-
daria di secondo grado. 

Mutuati da esperienze di successo este-
re, i percorsi di alternanza intendono rag-
giungere tre obiettivi: accrescere il livello di 
competenze disponibili tra i giovani per con-
tribuire a ridurre il mismatch tra domanda 
e offerta di lavoro; porre le basi per proficui 
rapporti di collaborazione tra diversi attori 
sociali (imprese, associazioni, enti culturali, 
ordini professionali, giovani e scuole); supe-
rare un modello educativo che distingue tra 
percorsi di studio fondati sulla conoscenza 
e altri legati allo sviluppo di particolari abilità 
tecnico-pratiche. La misura prevista, a re-
gime (anno scolastico 2017/2018), doveva 
coinvolgere gli studenti degli ultimi tre anni 
delle scuole secondarie di secondo grado, 
con un impegno di ore variabile (dalle 200 
ore nei licei, alle 400 ore negli istituti tecnici e 
professionali). 

Nel dibattito pubblico recente si è spes-
so discusso di alternanza scuola-lavoro, sia 

2  Si veda: http://www.lastampa.it/2017/10/13/italia/cronache/studenti-in-piazze-italiane-contro-lalternanza-scu-
ola-lavoro-EIC6X7ZogvVf9BGAYigFbP/pagina.html

3  L’importanza del possesso delle soft skills è ampiamente riconosciuta in letteratura (Heckman & Kautz, 2012). 
Come discuteremo più avanti nel testo (cfr. Fig. 1 e Tab. 1), i giovani riconoscono in tali competenze fattori cru-
ciali per trovare lavoro e per garantirsi il successo nella vita.

in termini positivi che negativi. In diversi casi 
non sono mancate contestazioni da parte de-
gli studenti, che hanno criticato l’utilità delle 
esperienze vissute (e quindi delle competen-
ze sviluppate). Così, per esempio, nell’ottobre 
del 2017 l’Unione degli studenti ha previsto 
uno sciopero nazionale con manifestazioni in 
70 piazze italiane contro l’alternanza scuo-
la-lavoro a causa, a detta dei suoi rappresen-
tanti, dello “sfruttamento” e della “bassa qua-
lità” della proposta di percorsi di alternanza 
generalmente offerti2. È stato un fatto recente 
il coinvolgimento dell’Agenzia Nazionale per 
le Politiche Attive del Lavoro (ANPAL) per ga-
rantire alle scuole un ausilio nella gestione del 
rapporto con le imprese nella realizzazione 
dei propositi formativi. 

In relazione all’anno scolastico 2018/2019, 
il legislatore ha modificato in modo rilevante 
la normativa sull’alternanza scuola-lavoro, a 
partire dal nome (identificato in “Percorsi per 
le competenze trasversali e l’orientamento”). 
Tra le principali modifiche la riduzione del nu-
mero di ore minime dei percorsi (90 ore nei 
Licei, 150 ore negli istituti tecnici, 210 negli 
istituti professionali) e la non obbligatorietà 
dei percorsi.

L’osservazione del dibattito pubblico re-
cente ha suggerito l’esigenza di approfondi-
re la conoscenza sul tema, anche e soprat-
tutto con dati a supporto. Questo articolo 
approfondisce il tema dell’impatto atteso 
dell’alternanza scuola-lavoro dal lato dell’au-
to-percezione dei giovani. Il focus è posto, 
in modo particolare, sulle competenze tra-
sversali (soft skills) che possono essere svi-
luppate grazie ai percorsi di alternanza3. La 
scelta è stata guidata da una duplice consi-
derazione. In primo luogo, il potenziamento 
delle soft skills rappresenta, secondo buona 
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parte della letteratura scientifica, un elemen-
to chiave per favorire il successo dei giovani 
nella vita e nel mondo del lavoro (Kautz et 
al., 2014; Heckman & Kautz, 2012). In se-
condo luogo, lo sviluppo delle competenze 
trasversali è uno degli obiettivi perseguiti dai 
percorsi di alternanza. 

Come discusso da Poy, Rosina e Sironi 
(2018), tra gli altri, per favorire la competi-
tività di un giovane nel mercato del lavoro, 
soprattutto nella fase di primo inserimento, 
è molto importante l’interazione tra compe-
tenze di tipo tecnico e di tipo emotivo-socia-
le e relazionale. Le competenze trasversali, 
che non sono proprie di particolari mansioni 
e/o compiti specifici, trovano applicazione in 
contesti diversi e permettono di connettere 
in modo ottimale sapere, saper fare, e saper 
essere. Su questi temi mancano ricerche e 
indagini empiriche utili per il disegno e la ca-
librazione dei progetti formativi. Infatti, i dati 
disponibili in tema di competenze trasversali 
sono perlopiù riferibili al lato della domanda 
(le competenze trasversali richieste dalle im-
prese) e non prendono in esame il ruolo di 
complementarietà tra scuola e percorsi di 
alternanza nello svilupparle. 

La posizione critica sul tema, rilevata nel 
dibattito pubblico contemporaneo, riguar-
da l’operatività dei percorsi di alternanza e 
potrebbe invero offuscare una disamina più 
oggettiva circa le aspettative (magari anche 
positive) che i giovani nutrono verso l’espe-
rienza in senso lato. Con il nostro studio in-
tendiamo contribuire a scindere i due aspet-
ti, dell’operatività e delle aspettative di fondo 
circa lo strumento di policy, con opportune 
riflessioni e dati raccolti in modo rigoroso a 
supporto. Essendo le misure di alternan-
za previste con modalità uniformi sull’intero 
territorio nazionale, utilizziamo un campione 
rappresentativo dei giovani italiani nel loro 
complesso.

Lo studio è basato su autovalutazioni. Il 
campione di individui, intervistato con meto-
dologia CAWI nell’estate del 2016, è rappre-

sentativo della popolazione giovanile italiana 
ed è quello dell’indagine del “Rapporto Giova-
ni” (per maggiori dettagli si veda l’Appendice 
1). Sono stati identificati, partendo dai risultati 
più noti in letteratura (Commissione Europea, 
2011; ILO, 2013; ISTAT e ISFOL, 2010), una 
serie di item focalizzati sulle soft skills ritenute 
fondamentali per le imprese. In tal senso, ai 
giovani è stato chiesto di valutare l’utilità delle 
medesime (in una scala Likert standard) per 
la ricerca di un’occupazione e/o per favorire 
la crescita personale e professionale. Il parere 
dei giovani è stato sondato con riferimento al 
ruolo dei percorsi scolastici nel favorire lo svi-
luppo di abilità trasversali. Infine, ai giovani è 
stato chiesto di segnalare le proprie aspetta-
tive circa l’utilità dell’alternanza scuola-lavoro 
per accrescere una serie di competenze tra-
sversali identificate.

Gli obiettivi dello studio sono di tipo infor-
mativo ed esplorativo. Nello specifico si vuo-
le: i) approfondire la percezione dei giovani 
sul ruolo della scuola, e quello dei percorsi 
di alternanza, nello sviluppare le competenze 
trasversali; ii) discutere, sulla base del giu-
dizio dei giovani stessi, il grado di comple-
mentarietà tra competenze fornite in ambito 
scolastico e dall’alternanza. Tutti gli elementi 
sopraelencati permettono di dare indicazio-
ni pratiche per un disegno più efficace degli 
interventi formativi in questo ambito. Sono 
fornite, inoltre, informazioni utili per gli attori 
sociali coinvolti su questo tema. Ciò è di par-
ticolare rilevanza in un contesto, come quello 
attuale, di critica e revisione dell’implementa-
zione della misura. 

L’articolo è strutturato nel modo seguen-
te. Il paragrafo che segue discute il tema 
della difficile transizione lavorativa dei gio-
vani, mentre il terzo riporta alcuni contributi 
della principale letteratura in merito al ruolo 
delle soft skills e alla loro importanza per il 
successo lavorativo e nella vita dei giovani. 
Vengono poi delineate le scelte di natura 
empirica adottate nell’indagine e le princi-
pali caratteristiche del campione utilizzato. Il 
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quinto paragrafo presenta i principali risultati 
dello studio. Nella sezione successiva viene 
trattata, sulla base delle evidenze acquisite, 
la complementarietà tra scuola e percorsi di 
alternanza nello sviluppo delle soft skills. Se-
guono, infine, alcune riflessioni conclusive.

2.  La difficile transizione dalla 
scuola al lavoro 

Nel percorso di transizione scuola-lavoro 
ci si può trovare nella condizione di essere 
ancora studente, in quella di avere un im-
piego, in quella di combinare l’attività preva-
lente di studio con un’esperienza di lavoro 
o un lavoro continuando a studiare, ma c’è 
anche la condizione di chi non studia e non 
lavora. Il numero di coloro che si trovano in 
quest’ultima situazione sul totale dei giovani 
(indicati con la sigla Neet: Not in Education, 
Employment or Training) può essere consi-
derato il principale indicatore di quanto un 
Paese o un territorio “sprechi” il proprio capi-
tale umano più prezioso. Ovvero, una misura 
di quanto una comunità dilapidi il potenziale 
delle nuove generazioni, a scapito non solo 
dei giovani stessi ma anche delle proprie 
possibilità di sviluppo e benessere.

Il focus sui Neet origina nel Regno Uni-
to verso la fine del secolo scorso. Il suo uso 
diffuso inizia dal 2010 quando l’Unione euro-
pea adotta il tasso di Neet come indicatore 
di riferimento sulla condizione lavorativa delle 
nuove generazioni e come spia del rischio di 
esclusione sociale. 

In principio l’indicatore era focalizzato 
sullo snodo 18-19 anni, successivamente 
l’attenzione si è però estesa a tutta la fascia 
strettamente giovanile, ovvero quella dai 15 
ai 24 anni. Con l’accentuarsi del fenomeno e 
il rischio di cronicizzazione, è diventata pre-
valente, soprattutto nei Paesi del Sud Euro-
pa, l’adozione di una definizione più ampia 
che arriva ai 29 anni (includendo quindi an-
che i “giovani-adulti”). 

Rispetto alla dimensione (in riferimento alla 
fascia 15-29, che costituisce il 16% dei 58 
milioni di persone residenti in Italia nel 2007), 
i dati Eurostat evidenziano che: l’Italia pre-
sentava livelli più elevati della media europea 
prima della crisi economica (18,8% nel 2007 
contro 13,2% Ue-28); il fenomeno è aumen-
tato maggiormente nel nostro Paese duran-
te la recessione (con punta sopra il 26,2% 
nel 2014 contro 15,4% Ue-28); negli anni di 
uscita dalla crisi la nostra discesa risulta più 
lenta. Un dato più recente è quello del 2017, 
con il nostro Paese che presenta un valore 
pari al 24,1% (superato solo dalla Bulgaria, 
mentre il dato Ue-28 è pari al 13,4%). Da no-
tare che la percentuale di Neet nelle regioni 
del Nord Italia prima della crisi era inferiore 
alla media europea, mentre oggi è superiore 
(fa eccezione solo la Provincia autonoma di 
Bolzano). Ad esempio, per la Lombardia tale 
indicatore è salito dal 10,9% del 2007 a oltre 
il 18% negli anni di punta della recessione, 
scendendo poi a 15,9% nel 2017 (ovvero 5 
punti percentuali sopra il dato iniziale). 

I fattori che spiegano l’accentuazione 
del fenomeno in Italia rispetto agli altri Pae-
si sono sostanzialmente tre: a) molti giovani 
si trovano, all’uscita dal sistema formativo, 
carenti di adeguate competenze e sprovvisti 
di esperienze richieste dalle aziende; b) mol-
ti altri, pur avendo elevata formazione e alte 
potenzialità, non trovano posizioni all’altez-
za delle loro capacità e aspettative; c) infine, 
mancano strumenti efficaci per orientare e 
supportare i giovani nella ricerca di lavoro. 
Siamo, del resto, uno dei Paesi europei che 
meno investono in istruzione tecnico-profes-
sionale, in formazione terziaria, in politiche 
attive del lavoro, in ricerca e sviluppo.

Per ridurre il numero di Neet è necessario 
agire sia sullo “stock”, ovvero su chi si trova 
già da (troppo) tempo in tale condizione e fa-
tica ad uscirne, sia sul “flusso”, ovvero su chi 
sta finendo gli studi e si appresta ad entrare 
nel mercato del lavoro. Nel primo caso serve 
sia un salto di qualità dei centri per l’impie-
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go sia una collaborazione con le realtà so-
ciali, enti non profit e associazioni che ope-
rano sul territorio, per migliorare la capacità 
di raggiungere i più scoraggiati e offrire loro 
proposte che li aiutino a “riaccendersi”. As-
sieme ad azioni di prossimità va considerato 
anche l’uso dei social network. Nel secondo 
caso è necessario rafforzare il contrasto alla 
dispersione scolastica, migliorare l’orienta-
mento formativo e il raccordo tra scuola e 
lavoro, potenziare nella scuola la formazione 
di competenze spendibili nelle aziende.

Come documentano varie ricerche, le ri-
cadute negative di questo fenomeno sono 
di vario tipo: minori entrate fiscali, costi 
maggiori per prestazioni sociali, malessere 
sociale. Il costo sociale, stimato dall’Euro-
found, è pari all’1,2% del PIL europeo e si 
sale a valori attorno al 2% in Italia. Ci sono 
poi però anche costi individuali, sia materiali 
che psicologici, di difficile quantificazione. La 
permanenza nella condizione di Neet tende 
a produrre, infatti, nei singoli, ripercussio-
ni negative di vario tipo; come evidenziano 
i dati dell’Osservatorio giovani dell’Istituto 
Toniolo, al «non» studio e lavoro tendono 
ad associarsi anche altri «non» su ulteriori 
versanti (tra i quali le scelte di autonomia, di 
formazione di una famiglia, di partecipazione 
civica, di piena cittadinanza, etc.)

Il fenomeno non va però letto solo in ter-
mini di costi, ma anche di mancata oppor-
tunità del sistema Paese di mettere la sua 
componente più preziosa e dinamica nella 
condizione di contribuire pienamente alla 
produzione di crescita presente e futura.

3.  Le soft skills per il lavoro e 
l’istruzione

Negli ultimi dieci anni, politici, ricercatori, 
educatori e professionisti hanno enfatizza-
to l’importanza di promuovere una serie di 
competenze non accademiche, come la ca-
pacità di cooperare, comunicare e risolvere 

problemi, spesso indicate come abilità gene-
riche o soft nel campo dell’istruzione forma-
le (Bennet, Dunne & Carré, 1999; Carlotto, 
2015; Chell & Athayde 2011; Goldman‐Mel-
lor et al. 2016; Hamre & Pianta, 2006; James 
e James, 2004; Pellerey, 2016; Perreault, 
2004; Stephenson e Yorke, 1998). A diffe-
renza delle conoscenze accademiche o di-
sciplinari, che sono basate su argomenti dal 
contenuto specifico e formalmente valutate, 
le soft skills comprendono una gamma di 
competenze che sono indipendenti, anche 
se spesso sviluppate da programmi formali e 
raramente valutate esplicitamente. Pertanto, 
le competenze trasversali sono spesso defi-
nite in termini di “quelle capacità, abilità e at-
tributi personali che possono essere utilizzati 
all’interno della vasta gamma di ambienti di 
lavoro nei quali i laureati operano per tutta la 
vita” (Fraser, 2001, p.1). 

Le competenze trasversali sono general-
mente identificate da due dimensioni: una 
prima riferibile alle capacità interpersonali e 
di relazione con gli altri; una seconda, rela-
tiva ai tratti individuali di tipo socio-emotivo 
(Carlotto, 2015; James & James, 2004; Per-
reault, 2004). Diversi studi hanno dimostra-
to che le competenze trasversali possono 
aiutare gli studenti a raggiungere non solo 
obiettivi scolastici ma anche occupazionali 
dopo la laurea (Bennet et al., 1999; Kember, 
Leung & Rosa, 2007). 

Sono state fatte molte ricerche sull’impor-
tanza delle soft skills sul posto di lavoro (Klaus, 
2010; Maes, Weldy & Icenogel, 1997; Mitchell 
et al., 2010; Nealy, 2005; Smith, 2007). Uno 
studio ha rilevato che il 75% del successo del 
lavoro a lungo termine dipende dalle compe-
tenze personali, mentre solo il 25% dipende 
dalle conoscenze tecniche (Klaus, 2010). Un 
altro studio ha indicato che le competenze 
cosiddette “hard” contribuiscono solo al 15% 
del successo, mentre l’85% di successo è 
dovuto alle soft skills (John, 2009). I datori di 
lavoro cercano sempre più lavoratori maturi e 
socialmente competenti e valutano le soft skil-
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ls come l’aspetto di maggior importanza per il 
successo lavorativo (Wilhelm, 2004). Tuttavia, 
le indagini sui datori di lavoro hanno a lungo 
riflettuto il malcontento sulla misura in cui tali 
competenze sono promosse nell’istruzione 
superiore (Harvey, Moon & Gheall, 1997). Ad 
esempio, Boud (1990) ha sottolineato che 
«c’è spesso un divario tra ciò che richiediamo 
agli studenti nei compiti di valutazione e ciò 
che accade nel mondo del lavoro» (p. 101).

Quanto sono utili le soft skills? Studiosi 
e professionisti hanno evidenziato le diffi-
coltà di affrontare questa domanda, prin-
cipalmente per due motivi. In primo luogo, 
il “catalogo” delle competenze trasversali 
varia notevolmente da uno studio all’altro o 
da un intervento all’altro e include una vasta 
gamma di comportamenti e atteggiamenti. 
In secondo luogo, molte di queste possono 
essere valutate solo soggettivamente. Inol-
tre, molti dei comportamenti e atteggiamenti 
che vengono classificati come soft skills si 
riferiscono a tratti disposizionali che posso-
no cambiare poco durante gli anni dell’istru-
zione superiore (Chamorro-Premuzic & Fur-
nham, 2005, 2006a).

I ricercatori e i professionisti non solo 
hanno usato etichette diverse per riferirsi 
alle soft skills, ma hanno anche incluso una 
vasta gamma di attributi, che vanno dalle 
competenze operative alle competenze in-
terpersonali. La maggior parte degli studiosi 
ritiene che le competenze trasversali debba-
no essere collegate al rendimento scolastico 
(Barrie, 2006). Pertanto, le competenze tra-
sversali sarebbero un precursore necessario 
all’apprendimento dei contenuti di materie 
specifiche (Barrie, 2006). Dopo aver esami-
nato corsi speciali mirati a promuovere spe-
cifiche competenze trasversali (Medlin, Gra-
ves & McGowan, 2003; Oliver & McLoughlin, 
2001), le evidenze meta-analitiche suggeri-
scono che i corsi di soft skills non sono mol-
to efficaci per gli studenti universitari (Hattie, 
Biggs & Purdie, 1996). Invece, un’alternativa 
migliore sembra essere quella di promuove-

re queste competenze attraverso lo studio 
delle discipline formali e delle conoscenze 
accademiche. 

Uno studio (Chamorro‐Premuzic, Arte-
che, Bremner, Greven & Furnham, 2010) 
ha esaminato le competenze trasversali e i 
tratti della personalità come fattori predittivi 
del coinvolgimento scolastico. I risultati han-
no dimostrato che il livello di coinvolgimento 
degli studenti era significativamente previsto 
dalle soft skills. Pertanto, la promozione di 
competenze trasversali può promuovere no-
tevolmente il coinvolgimento degli studenti 
nei loro percorsi di studio. 

Non solo il mondo del lavoro sollecita lo 
sviluppo di competenze personali generali, 
anche quello della ricerca pedagogica con-
temporanea mette in luce un quadro di com-
petenze da promuovere in ambito educativo 
in modo coerente con il quadro delle soft skill 
professionali (Pellerey, 2017). Un documento 
dell’Unione Europea, pubblicato nel 2011, 
propone un’articolazione delle competenze 
professionali che caratterizzano un sogget-
to quanto alla sua possibilità di impiego e di 
transizione tra un impiego e l’altro. Si tratta 
di una classificazione che mette in eviden-
za la loro trasferibilità da un’occupazione a 
un’altra, sia in senso trasversale, sia in senso 
verticale. Le competenze più trasferibili sono 
proprio le soft skills (Pellerey, 2017). 

Offrire la giusta combinazione di compe-
tenze è tanto essenziale quanto evitare di 
sottoutilizzare il talento e le potenzialità delle 
persone. Ciò richiede una migliore coopera-
zione tra il mondo del lavoro e quello dell’i-
struzione e della formazione. Questo è tanto 
più vero quando si parla dei Neet. Come di-
mostrano le ricerche sul tema (Bynner, Joshi, 
& Tsatsas, 2000; Bynner & Parsons, 2002; 
Alfieri et al., 2014), i Neet, oltre ad essere in-
dicati come giovani che non studiano e non 
lavorano, sono caratterizzati da una serie di 
caratteristiche psico-sociali: bassa autosti-
ma e autoefficacia, scarsa motivazione nei 
confronti delle possibilità di impiego e poca 
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fiducia negli altri e nel futuro. Una recente 
ricerca (Goldman-Mellor, Caspi, Arseneault, 
Ajala, Ambler, Danese, & Wong, 2016) ha 
confrontato i giovani non Neet con i giova-
ni Neet sul tema delle soft skills. I giovani 
Neet hanno riferito di avere meno abilità soft 
(come risoluzione dei problemi, leadership e 
gestione del tempo) rispetto ai giovani non 
Neet. Inoltre, i giovani Neet erano molto più 
pessimisti dei loro coetanei in merito alla loro 
probabilità futura di andare avanti nella vita.

Anche uno studio recente a cura dell’Isti-
tuto Toniolo (Poy, Rosina & Sironi, 2018) su 
un round di indagine del 2017 del “Rapporto 
Giovani” ha confermato (vedi Appendice 2) 
valori più bassi per molte soft skills per i Neet, 
a seguito di un’auto-valutazione effettuata da 
un campione rappresentativo di rispondenti 
sul territorio nazionale. Secondo Bandura 
(1977; 1994), l’autoefficacia, i sentimenti di 
empowerment, fiducia in se stessi e sicu-
rezza di sé, si possono sviluppare attraverso 
un processo di apprendimento sociale. Le 
persone osservano gli altri che considerano 
modelli di riferimento per alcune competen-
ze e attraverso l’imitazione gradualmente di-
ventano più fiduciosi nelle proprie capacità. 
Quindi, le soft skills sono affinate attraverso 
l’esperienza; sono comportamenti appresi, il 
che significa che l’allenamento personale e 
l’istruzione da parte di altri hanno un ruolo 
potenzialmente molto importante da svolge-
re (Chell & Athayde, 2011).

4. L’indagine

Wheeler (2016), in un recente studio di-
chiara: «Le organizzazioni assumono le per-
sone per loro hard skills, ma finiscono per 
licenziarle per la loro mancanza di soft skills». 

4  Secondo i risultati della ricerca “Le competenze che valgono un lavoro” (Unioncamere, 2015), tra le imprese 
italiane la richiesta di competenze trasversali è molto elevata. L’indagine ha sondato il parere di un campione 
rappresentativo di imprenditori evidenziando come essi ritengano le soft skills importanti tanto come (78%) op-
pure in maggior misura (8%) rispetto alle competenze di tipo tecnico-specialistico.

L’affermazione, seppur certamente provoca-
toria, riflette un orientamento sempre più dif-
fuso anche nel nostro Paese: la disponibilità 
di abilità di tipo trasversale, infatti, appare 
sempre più ricercata da parte delle impre-
se nell’ambito della ricerca di personale4. Gli 
studi di natura empirica disponibili (per una 
review sul tema si veda Poy, Rosina & Sironi, 
2018), di tipo sperimentale e non, sono in 
buona sostanza concordi nell’affermare l’im-
portanza delle soft skills per favorire il suc-
cesso lavorativo e nella vita. Misure che in-
tervengono su tali competenze sono, a detta 
di diversi autori (si veda tra gli altri Heckman 
& Kautz, 2012), tra le più rilevanti nel portfolio 
delle politiche pubbliche.

Come spesso accade in presenza di 
concetti vasti dai confini poco definiti, una 
definizione condivisa di cosa si intenda per 
competenze trasversali non è disponibile. 
Piuttosto, sono presenti molteplici definizio-
ni, predisposte da diversi attori sociali e/o 
ricercatori, la maggior parte delle quali ricon-
ducibili a una declinazione applicata delle 
dimensioni dell’agire umano già analizzate 
dagli psicologi sociali (i cosiddetti “Big Five”, 
McCrae & Costa, 1986). Tra i tentativi più ri-
levanti di operazionalizzare il concetto di soft 
skills si segnala lo studio “Transferability of 
skills across economic sectors” (Commis-
sione Europea, 2011), il rapporto “Enhan-
cing Youth Employability: What? Why? and 
How? Guide to Core Work Skills (ILO, 2013) 
e il progetto “Sistema Informativo sulle pro-
fessioni” di ISTAT e ISFOL (2010). 

Mutuando dalle esperienze sopracitate, 
abbiamo identificato un elenco composto 
da 23 diverse soft skills. Esse rappresenta-
no, a nostro avviso, un elenco esaustivo di 
quelle ritenute fondamentali (per un dettaglio 
si veda per esempio la Tab. 1). Il campione 
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analizzato è costituito da 638 giovani 18-
23enni rappresentativo dei pari età sul terri-
torio nazionale5. 

5. I principali risultati

Il parere dei giovani è sondato con riferi-
mento ad alcuni temi. In particolare: i) l’utilità 
delle competenze trasversali per la carriera 
lavorativa e per la crescita personale; ii) la 
capacità della scuola di sviluppare le diverse 
competenze trasversali identificate; iii) l’utilità 
riposta dai giovani in esperienze di alternan-
za scuola-lavoro per l’accrescimento delle 
competenze. Operativamente, per ciascuno 
dei temi e per ciascuna delle 23 competen-
ze trasversali è stato chiesto ai rispondenti 
di segnalare un’opinione in modalità di scala 
Likert (Poco/Abbastanza/Molto/Moltissimo). 
A fini illustrativi, l’articolo utilizza un semplice 
indicatore sintetico dato dalla percentuale di 

5  A titolo illustrativo, in Appendice 1 si fornisce una breve analisi descrittiva di alcune tra le principali caratteristiche 
riferibili al campione di intervistati. In particolare, si presenta la percentuale di soggetti nel campione per sesso, 
area geografica di residenza, titolo di studio conseguito ed esperienza di tirocinio sperimentata nell’ambito sco-
lastico. 

risposte “Molto” oppure “Moltissimo” in con-
siderazione di ogni soft skill considerata in 
relazione ai diversi temi. 

Una prima questione di interesse dal pun-
to di vista illustrativo è il parere dei giovani 
circa l’utilità delle competenze trasversali in 
senso lato. Si vuole, in particolare, verificare 
se essi credano che il possesso delle soft 
skills serva per il solo successo lavorativo, 
oppure ne caratterizzino l’utilità in modo più 
diffuso (per la crescita personale, in genera-
le). La Fig. 1 mostra l’indicatore considera-
to (percentuale di risposte “Molto” oppure 
“Moltissimo” in relazione all’utilità delle com-
petenze per trovare lavoro e per la crescita 
personale) segnalando come le due dimen-
sioni siano correlate (quadrante alto di de-
stra, Fig. 1; elenco in Tab. 1). Tra le com-
petenze ritenute dai giovani relativamente 
meno utili per la crescita personale e per 
trovare un’occupazione, si segnala invece 
decisamente l’abilità di essere leader.

Fig. 1 - L’utilità delle soft skills per la carriera lavorativa e per la crescita personale.

Nota: l’indicatore mostra la percentuale di risposte “Molto” oppure “Moltissimo” in merito all’importanza di diverse soft skills per trovare lavoro e per 
la crescita personale. Le linee grafiche sono i valori medi della variabile nel relativo asse. La media dell’indicatore di utilità per la crescita personale 
è di 80,2 (il valore mediano è 80,5); la media dell’indicatore di utilità per trovare lavoro è di 79,6 (valore mediano è 81,7).  I numeri a fianco di ogni 
osservazione permettono l’identificazione della relativa soft skill (dettagli in Tab. 1).
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Meno utili 
(“rosse”)

Utili perlopiù per la 
crescita personale (“blu”) 

Utili perlopiù per il 
lavoro (“arancione”)

Generalmente utili 
(“verdi”)

5. Avere un sogno 
da realizzare

1. Idea positiva di sé 2. Autocontrollo
4. Onestà e 
correttezza

14. La capacità 
di riconoscere gli 
aspetti positivi delle 
situazioni

3. Visione positiva della vita

18. Capacità di 
relazionarsi in maniera 
adeguata con gli 
adulti

6. Senso di 
responsabilità

15. Capacità di 
comprendere le 
emozioni e gli stati 
d’animo degli altri

8. Capacità di pensiero 
critico

21. Capacità di 
lavorare in gruppo

7. Capacità di 
risoluzione di problemi 
in maniera efficace

20. Capacità di 
gestire i conflitti

17. Capacità di sostenere le 
proprie idee senza cedere 
alle pressioni dei pari

9. Capacità di 
prendere decisioni

23. Abilità di essere 
leader

10. Disciplina, 
costanza e attenzione 
ai dettagli nel 
raggiungimento di 
obiettivi

11. La capacità 
di perseguire un 
obiettivo sino al suo 
raggiungimento

12. Motivazione ed 
entusiasmo nelle 
proprie azioni

13. Desiderio di 
imparare

16. Abilità nella 
comunicazione con gli 
altri

19. Capacità di 
confrontarsi con 
persone che la 
pensano in modo 
diverso

22. Capacità di 
mettersi in relazione 
positiva con gli altri

Tab. 1 - L’utilità delle soft skills per la carriea lavorativa e per la crescita personale. Dettaglio.

A fronte di una percezione diffusa circa 
l’applicazione e l’utilità del possesso delle 
soft skills in diversi contesti, la Fig. 2, invece, 
mostra la percentuale di quanti hanno indi-

cato (con modalità “Molto” oppure “Moltis-
simo”) che: i) in ambito scolastico le diverse 
competenze trasversali siano state sviluppa-
te; ii) i percorsi di alternanza scuola-lavoro 
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possano accrescere le competenze identi-
ficate; iii) le competenze trasversali servano 
per trovare lavoro. In conclusione, il quadro 
d’insieme presentato in Fig. 2 intende co-
gliere tutte le citate dimensioni permettendo 
riflessioni circa lo strumento di policy. 

Nel caso di tutte le soft skills identificate i 
giovani sottolineano la relativamente limitata 
capacità (valori dell’indicatore tra i più bassi) 
della scuola nell’accrescere le competenze 
per livelli adeguati e, in particolare, quelli ri-
chiesti dal mercato del lavoro (valori tra i più 
alti). Gli stessi dati segnalano come percor-
si di alternanza scuola-lavoro siano, almeno 
idealmente, visti dai giovani come strumenti 
utili per colmare parzialmente il gap tra il livel-

lo di competenze favorite dai percorsi scola-
stici e quelle richieste dal mercato del lavoro. 
Ciò può essere colto ad esempio guardando 
alle barre arancioni in Fig. 2 che segnalano, 
secondo l’indicatore scelto, l’utilità dei per-
corsi di alternanza per favorire l’accresci-
mento delle competenze soft. Infatti, queste 
si posizionano sempre “nel mezzo” tra i livelli 
di competenze che i giovani ipotizzano esse-
re richieste dal mercato (barre blu) e i livelli di 
competenze sviluppate grazie all’esperienza 
scolastica (barre grigie). I percorsi di alter-
nanza sono visti come un “ponte” capace di 
avvicinare il proprio bagaglio di competenze 
verso i livelli ritenuti necessari per garantirsi il 
successo lavorativo e nella vita. 

Fig. 2 - L’utilità delle soft skills per il lavoro, le competenze fornite dalla scuola  
e l’aspettativa sull’abilità dell’alternanza di svilupparle: un quadro d’insieme.

Nota: l’indicatore mostra la percentuale di risposte con modalità “Molto” oppure “Moltissimo” alle domande in merito alla capacità della scuola di 
dotare di tali competenze, l’abilità di un percorso di alternanza scuola-lavoro di svilupparle, e l’utilità delle medesime per trovare lavoro. 

Le competenze sono in seguito ordinate 
rispetto al beneficio che esse godrebbero, 
a detta dei giovani, dai percorsi di alternan-
za. La figura seguente mostra la differenza 

nell’indicatore mostrato in Fig. 2 relativamen-
te all’utilità di percorsi di alternanza nell’ac-
crescere le competenze e la capacità della 
scuola di fornirle. Tale misura di differenza, 
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particolarmente utile a fini illustrativi e poi ri-
presa, sarà chiamato “beneficio marginale 
dell’alternanza”. Tra le competenze trasver-
sali a maggior beneficio marginale dell’alter-
nanza vi sono: la motivazione e l’entusiasmo 
nelle proprie azioni (+38,6 punti percentua-
li), la capacità di lavorare in gruppo (+37,6), 
la capacità di risolvere i problemi in modo 

efficace (+35,7), l’abilità di gestire i conflitti 
(+34,8) e quella di prendere decisioni (+34). 
In coda al ranking, tra le competenze a minor 
(seppur sempre positivo) beneficio margina-
le: la capacità di pensiero critico (+21,6) e 
la capacità di comprendere le emozioni e gli 
stati d’animo altrui (+25,2). 

Fig. 3 - Le soft skills a maggior beneficio marginale dell’alternanza.

Nota: l’indicatore mostra la differenza tra le percentuali di risposte con modalità “Molto” oppure “Moltissimo” alle domande in merito all’utilità di un 
percorso di alternanza scuola-lavoro per sviluppare le soft skills e l’abilità della scuola di dotare di tali abilità (valori in Fig. 2). 

6.  La complementarietà tra ruolo 
della scuola e percorsi di 
alternanza per sviluppare le 
competenze trasversali

Come illustrato, l’esperienza di alternan-
za è generalmente percepita dai giovani in 
termini positivi. Essa servirebbe, in con-
clusione, quale percorso utile a sviluppare 
i livelli di soft skills forniti dalla scuola ver-
so quelli richiesti dal mercato del lavoro. In 
questo paragrafo introduciamo un semplice 

schema logico volto a valutare il grado di 
complementarietà nello sviluppo delle com-
petenze trasversali tra scuola e percorsi di 
alternanza. A tal fine, mettiamo in relazione 
in due assi gli indicatori già discussi circa il 
giudizio dei giovani in merito all’abilità della 
scuola di dotarli di soft skills e il beneficio 
marginale dell’alternanza. E’ possibile im-
maginare almeno quattro situazioni logiche 
(Fig. 4) che tratteggiano altrettanti “cluster” 
(aree) di sviluppo atteso delle competenze a 
seguito dell’alternanza. 
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Fig. 4 - Lo schema logico di analisi.

Le aree di “espansione” e di “consolida-
mento” identificano, secondo diverse moda-
lità, ipotesi di sviluppo positivo delle soft skil-
ls. La prima area identifica competenze che 
sono relativamente meno sviluppate nell’am-
bito scolastico ma che i giovani si aspettano 
di poter accrescere in modo marcato a segui-
to dell’alternanza. Va da sé che, per le com-
petenze trasversali che ricadono in questa 
fattispecie, sia riscontrabile il maggior grado 
di complementarietà tra ruolo della scuola e 
dei percorsi di alternanza nell’accrescerle. 
Nel caso, invece, di competenze classifica-
bili in area di “consolidamento”, a fronte di 
una relativamente elevata abilità della scuola 
nel dotarne i giovani, si attesta un beneficio 
marginale atteso tra i più elevati a seguito 
dell’alternanza. In questo caso, quindi, il gra-
do di complementarietà tra scuola e alter-

nanza scuola-lavoro sarebbe limitato ma si 
rileva, piuttosto, una potenziale “somma di 
effetti” rafforzativi sulle competenze.

Nell’area del grafico denominata di “so-
spensione”, si identificano competenze più 
sviluppate nell’ambito dei percorsi scolastici 
rispetto ad altre alle quali i giovani si aspetta-
no di maturare, al contrario, effetti marginali 
tra i più bassi grazie ai percorsi di alternanza. 
Caso maggiormente critico riguarda le com-
petenze classificate in area “trascuratezza”. 
Tale area identifica competenze che la scuo-
la ha sviluppato meno e che i giovani preve-
dono di sviluppare meno anche con l’alter-
nanza scuola-lavoro. 

La Fig. 5 mostra il dettaglio della classifi-
cazione delle 23 soft skills per aree. Ci con-
centriamo, in sede di discussione, in modo 
particolare sulle competenze che rientrano 
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nei luoghi del grafico a maggior interesse a 
fini di policy e disegno degli interventi for-
mativi: “espansione” e “trascuratezza”. Tra 
le competenze trasversali che godrebbero 
del maggior beneficio dall’intervento, com-
pensando le carenze derivanti dalla scuola 
(area espansione), rientrano la capacità di 
prendere decisioni e la motivazione ed entu-
siasmo nelle proprie azioni. Anche la capaci-
tà di avere un’idea positiva di sé e quella di 
saper gestire i conflitti godrebbero in modo 

particolare dei benefici dell’alternanza. 
Tra le soft skills che invece i giovani se-

gnalano essere meno sviluppate dalla scuola 
e presumibilmente poco da parte di percorsi 
di alternanza (area trascuratezza) troviamo 
l’abilità di essere leader (competenza iden-
tificata con il numero 23), lo sviluppo di una 
visione positiva della vita, l’avere sogni da 
realizzare, la comprensione delle emozioni 
altrui e l’abilità di sostenere le proprie idee 
senza cedere alla pressione di pari. 

Fig. 5 - La complementarietà tra azione della scuola e dell’alternanza.

Nota: le linee grafiche rappresentano i valori medi della variabile nel relativo asse. La media dell’indicatore di dotazione della scuola è di 39,9 (il 
valore mediano è 40,5); la media dell’indicatore di beneficio marginale di esperienze di alternanza scuola-lavoro è di 31,1 (valore mediano 31,3). I 
numeri indicati a fianco di ogni osservazione permettono l’identificazione della relativa soft skill. Come in Fig. 1, sono identificate con il colore “rosso” 
le competenze ritenute generalmente poco utili (per trovare lavoro e per crescita personale), con il colore “blu” quelle perlopiù utili per la crescita 
personale, con il colore “arancione” quelle perlopiù utili per trovare lavoro; infine, le competenze di colore “verde” sono ritenute generalmente utili 
(per la crescita personale e per trovare lavoro).
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Espansione Consolidamento  Trascuratezza Sospensione Non chiaramente 
attribuibili a una 
singola area

1. Idea positiva 
di sé

2. Autocontrollo 3. Visione 
positiva della vita

8. Capacità di 
pensiero critico

4. Onestà e correttezza 
(Consolidamento/
Sospensione)

9. Capacità 
di prendere 
decisioni

6. Senso di 
responsabilità

5. Avere un 
sogno da 
realizzare

10. Disciplina, 
costanza e 
attenzione ai 
dettagli nel 
raggiungimento 
di obiettivi

7. Capacità di 
risoluzione di 
problemi in maniera 
efficace (Espansione/
Consolidamento)

12. Motivazione 
ed entusiasmo 
nelle proprie 
azioni

11. Capacità 
di perseguire 
un obiettivo 
sino al suo 
raggiungimento

15. Capacità di 
comprendere 
le emozioni e 
gli stati d’animo 
degli altri

13. Desiderio di 
imparare

14. Capacità di 
riconoscere gli 
aspetti positivi delle 
situazioni (Espansione/
Trascuratezza)

20. Capacità di 
gestire i conflitti

18. Capacità di 
relazionarsi in 
maniera adeguata 
con gli adulti

17. Capacità 
di sostenere 
le proprie idee 
senza cedere alle 
pressioni dei pari

19. Capacità di 
confrontarsi con 
persone che 
la pensano in 
modo diverso

16. Abilità nella 
comunicazione con gli 
altri (Consolidamento/
Sospensione)

21. Capacità di 
lavorare in gruppo

23. Abilità di 
essere leader

22. Capacità 
di mettersi in 
relazione positiva 
con gli altri

Tab. 2 - La complementarietà tra l’azione della scuola e dell’alternanza. Dettaglio.

Nota: nel caso in cui una competenza sia localizzata al confine tra più aree, viene indicata di conseguenza la doppia attribuzione in tabella (ultima 
colonna).

L’ottica dell’elaborato, in modo origina-
le rispetto alla quasi totalità della letteratura 
disponibile, ha sondato il parere dei giovani 
sulle competenze di tipo trasversale fornite 
dalla scuola e nell’ambito di percorsi di alter-
nanza scuola-lavoro. Il lato della domanda di 
competenze non è stato esaminato diretta-
mente. In che modo i risultati fin qui esposti 
sono in relazione con quelli riscontrati nella 
ricerca che guarda invece al lato della do-
manda di competenze? 

Per dare risposta a tale interrogativo si 
fa riferimento all’indagine di Unioncamere 

(2015) basata su un campione rappresenta-
tivo di imprese. Lo studio evidenzia che le 
competenze trasversali più richieste sono: 
l’abilità di lavoro di gruppo (nella nostra clas-
sificazione in area consolidamento), la fles-
sibilità e l’adattamento (mutuabile, almeno 
in parte, nella competenza numero 22 in 
Tab. 2), la capacità di avere relazioni posi-
tive con gli altri (in area consolidamento), il 
lavoro in autonomia (mutuabile nella com-
petenza 9), la capacità di prendere decisioni 
(in area espansione), le abilità comunicative 
(in area consolidamento/sospensione) e di 
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risoluzione dei problemi (area espansione/
consolidamento). In tutti questi casi, quindi, 
si verifica come le competenze da noi clas-
sificate come maggiormente espanse e/o 
rafforzate a seguito di percorsi di alternan-
za, siano anche quelle più richieste da parte 
delle imprese. Ciò può suggerire che l’alter-
nanza scuola-lavoro potrebbe effettivamente 
servire a favorire un reale incontro tra offerta 
e domanda di competenze trasversali, per 
molte di esse, nella visione comune di giova-
ni e imprese. Con qualche cautela. 

Infatti, altre ricerche (Manpower, 2015; 
Adecco, 20156), seppur basate su campio-
ni auto-selezionati di imprese, suggeriscono 
come, oltre a diverse competenze tra quelle 
già menzionate nell’indagine Unioncamere 
(2015), altre legate alla “sfera individuale” si-
ano tra le più richieste dagli imprenditori. Tra 
queste, la leadership, lo spirito d’iniziativa, 
l’abilità nei rapporti interpersonali, la tolleran-
za agli stress. Alcune di esse, o sfaccettatu-
re delle medesime, sono rintracciabili tra le 
competenze in area trascuratezza (in modo 
particolare leadership, visione positiva della 
vita, capacità di comprendere emozioni e 
stati d’animo, sostenere le proprie idee sen-
za cedere alle pressioni). Con riferimento a 
quest’ultimo gruppo di competenze trasver-
sali, quindi, sia l’esperienza scolastica sia i 
percorsi di alternanza sono ritenuti come re-
lativamente poco capaci di produrre effetti di 
accrescimento delle abilità. Di converso, dal 
punto di vista della domanda di competen-
ze, si segnala una marcata richiesta da parte 
delle imprese di tali abilità. Nell’ambito del 
disegno operativo dei progetti di alternanza, 
al fine di dedicare particolare attenzione allo 
sviluppo di determinati profili di competenze, 
tale risultato può essere di interesse.

6  Si veda: http://www.ansa.it/sito/notizie/speciali/tempo_di_esami/2015/03/04/soft-skills-ecco-le-tue-doti-natu-
rali-che-ti-faranno-trovare-lavoro-_7283c6d6-bce4-4b7d-9d7a-8a01004f3813.html

7. Riflessioni conclusive

Lo studio ha illustrato, basandosi su 
un’indagine ad hoc su un campione rappre-
sentativo di giovani italiani, il generale rico-
noscimento dell’importanza delle compe-
tenze trasversali per il successo lavorativo 
e nella vita. Nonostante i dubbi sollevati da 
varie parti nel dibattito pubblico, le aspetta-
tive nei confronti dei percorsi di alternanza 
scuola-lavoro risultano positive. Essi sono 
percepiti come uno strumento potenzial-
mente utile per ridurre un divario rilevante tra 
le competenze trasversali fornite dalla scuola 
e il livello che i giovani ritengono necessario 
per garantirsi l’occupabilità. 

Il grado di complementarietà tra l’azione 
della scuola e dell’alternanza scuola-lavoro 
è diversificato. È stato possibile identificare 
diversi tipi di traiettoria di sviluppo delle com-
petenze, per cui alcune di esse beneficereb-
bero maggiormente da esperienze di lavoro 
(soprattutto il possedere idea positiva di sé, 
la capacità di prendere decisioni, quella di es-
sere motivati, la capacità di gestire i conflit-
ti), quale complemento all’azione scolastica. 
Altre competenze, invece, sarebbero relati-
vamente trascurate (la visione positiva della 
vita, l’avere sogni da realizzare, la capacità 
di sviluppare empatia nei confronti degli altri, 
l’abilità di sostenere le proprie idee senza ce-
dere alle pressioni esterne, e soprattutto l’a-
bilità di essere leader) sia dalla scuola che dai 
programmi di alternanza. Tra queste ultime 
capacità, ve ne sono di particolarmente ricer-
cate da parte delle imprese. Progetti formativi 
calibrati in modo opportuno dovrebbero con-
siderare in modo particolare tali criticità.

La presente analisi, che ha interessato un 
campione rappresentativo di giovani italiani
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di età 18-23 anni, presenta anche alcuni li-
miti. In primo luogo, la fascia d’età analizzata 
è in parte posteriore rispetto alle esperienze 
dirette di alternanza, che vengono conclu-
se a 19 anni nell’ambito dell’ultimo anno di 
scuola secondaria di secondo grado. Le ri-
sposte quindi appaiono retrospettive, con la 
possibilità che il tempo trascorso dalle espe-
rienze pregresse possa in una certa misura 
falsarne il ricordo. In seconda battuta, per 
avere una valutazione più esatta dell’efficacia 
delle esperienze di alternanza, sarebbe sta-
to utile disporre di un disegno longitudinale, 
in cui le competenze degli individui vengono 
misurate sia prima sia dopo l’esperienza di 
alternanza. 

Tali elementi costituiscono spunti di inte-
resse per ulteriori approfondimenti. La no-
tevole numerosità campionaria dello studio 
(concentrata per altro su una fascia d’età 
molto omogenea e compatta), la rappresen-
tatività del campione e l’ampio ventaglio di 
competenze analizzate, costituiscono però un 
unicum nella letteratura nazionale. Oltre tutto, 
sono scarsi gli studi che valutano l’efficacia 
delle esperienze di alternanza sulle auto-per-
cezioni dei giovani, considerate soprattutto le 
alte aspettative che nell’opinione pubblica ri-
coprono interventi di policy nella scuola. 

Di fronte ad aspettative positive nei con-
fronti dei percorsi di alternanza, calibrare la 
qualità dell’offerta formativa in modo op-
portuno diventa fondamentale. È quindi im-
portante sia superare i limiti di un eccesso 
di improvvisazione scaricato sulle scuole e 
sugli studenti nell’avvio dello strumento, sia 
la carenza di un solido piano di valutazione 
dell’impatto dell’esperienza di alternanza 
sulle competenze trasversali (in grado di in-
dicare dove, per chi e su quali aspetti ha pro-
dotto i migliori risultati e come, quindi, poter-
la migliorare ulteriormente). La disponibilità 
di dati a supporto delle decisioni, anche di 
facile fruizione per il policy-maker, è impre-
scindibile. In altri termini, diventa fondamen-
tale che l’offerta dei programmi di alternanza 
sia all’altezza, capace di diventare davvero 
un’esperienza costruttiva (intesa come tale e 
che si dimostri tale nei fatti, all’interno di un 
processo di continuo miglioramento), poiché 
solo in questo modo può essere in grado di 
rendere più solido e attraversabile con suc-
cesso il ponte che lega la scuola al mondo 
del lavoro, per il bene non solo dei giovani 
(troppo spesso scivolati nella condizione di 
Neet in questi anni) ma anche dell’intero Pa-
ese e delle sue possibilità di sviluppo com-
petitivo. 
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Appendice 1

Alcune caratteristiche degli intervistati (valori percentuali).

Panel A. Sesso

Uomini 50,7

Donne 49,3

Panel B. Area geografica

Nord-Ovest 25,7

Nord-Est 16,1

Centro 17,1

Sud e Isole 41,0

Panel C. Titolo di studio conseguito 

Laurea (triennale o specialistica) o post-laurea 10,3

Diploma/qualifica di scuola superiore 89,7

Licenza di scuola media inferiore -

Panel D. Esperienza pregressa di tirocinio

Fatto 53,1

Non fatto 46,9

Numero di osservazioni 638

Nota: Le osservazioni raccolte costituiscono un campione rappresentativo di 638 giovani italiani di età compresa fra i 18 e i 23 anni. Il campione 
risulta essere il sottoinsieme dei giovani under 23 provenienti da un’indagine che ha coinvolto nel complesso 2419 individui di età compresa fra i 18 e 
i 33 anni e che ha avuto luogo nell’estate del 2016. Il campione iniziale interpellato è stato di 6172 individui, con un tasso di risposta pari al 38%. Un 
giovane su due fra quelli interpellati è parte del panel giovani che costituisce parte dell’indagine longitudinale del Rapporto Giovani (Istituto Toniolo, 
2017). Il campionamento è stato realizzato mediante un campionamento per quote, utilizzando come variabili di stratificazione per l’identificazione 
delle quote l’età, il genere, il titolo di studio (laurea, diploma, altro titolo), la condizione lavorativa (occupato, non occupato), la dimensione della 
residenza (0-10 mila ab., 10-30 mila ab., 30-100 mila ab., 100-250 mila ab., >250 mila ab.), l’area geografica di residenza (Nord-Est, Nord-Ovest, 
Centro, Sud e Isole). I dettagli del campione analizzato e della procedura di campionamento sono consultabili nella nota metodologica del Rapporto 
Giovani 2017 (Istituto Giuseppe Toniolo, 2017, p. 216).
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Appendice 2

Stime di un modello di regressione probit per valutare il possesso 
(«Molto» o «Moltissimo») delle soft skills elencate. Dati dal Rapporto Giovani 2017.
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A.  Sfera individuale e 
valoriale

Onestà e correttezza 0,028 -0,016 -0,007 0,043 -0,009 0,01

Senso di responsabilità 0,016 0,013 -0,019 0,067 -0,006 0,047*

Desiderio di imparare 0,003 0,021 -0,060** -0,001 -0,017 0,003

Motivazione ed 
entusiasmo nelle proprie 
azioni

0,011 -0,032 -0,053 0,03 0,01 0,063**

Avere un sogno da 
realizzare

-0,007 -0,007 -0,065* -0,039 -0,007 0,043

Autocontrollo 0,041 -0,006 0,006 0,025 0,005 0,088*

B.  Atteggiamento 
positivo

Capacità di riconoscere 
gli aspetti positivi delle 
situazioni

-0,056** -0,057 -0,089* -0,009 0,001 0,01

Visione positiva della vita -0,102* -0,119* -0,090* 0,038 -0,017 -0,002

Idea positiva di sé -0,125* -0,090** -0,110* -0,063 -0,039 -0,048

C.  Gestione di compiti 
e attività

Capacità di lavorare in 
modo autonomo

-0,017 -0,024 -0,03 -0,021 -0,031 0,063**

Capacità di pensiero 
critico

0,019 -0,013 0,007 -0,029 -0,008 0,012

Disciplina, costanza e 
attenzione ai dettagli nel 
raggiungimento degli 
obiettivi

-0,053* -0,023 -0,047 0,016 -0,02 0,041

Capacità di perseguire 
obiettivi sino al loro 
raggiungimento

-0,023 0,002 -0,031 0,005 -0,008 0,057*

Capacità di risoluzione 
dei problemi in modo 
efficace

-0,045 -0,046 -0,089* 0,034 -0,017 0,001
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Capacità di adattamento 
ai cambiamenti di 
situazione

0,006 -0,032 -0,015 0,066 0,027 0,028

Capacità di resistere alle 
situazioni stressanti

-0,004 -0,075* -0,027 -0,094* -0,012 0,031

D.  Relazione con gli 
altri

Capacità di relazionarsi 
con gli adulti

0,005 -0,028 -0,089* -0,037 -0,013 -0,01

Capacità di lavorare in 
gruppo

-0,035 -0,077* -0,111* -0,095* -0,019 -0,066**

Capacità di mettersi in 
relazione positiva con gli 
altri

0,011 -0,040 -0,052 0,04 0,006 0,011

Empatia -0,003 -0,011 -0,073** 0,007 -0,035 0,015

Capacità di sostenere 
le proprie idee senza 
cedere alle pressioni

0,041 -0,024 -0,021 0,039 0,036 0,055*

Abilità comunicative -0,043 -0,071* -0,048 -0,068 -0,003 0,019

Capacità di confrontarsi 
con persone che la 
pensano in modo 
diverso

0,039 0,032 -0,042 -0,061 0,014 0,013

Abilità nella gestione dei 
conflitti

-0,041 -0,055 -0,039 -0,084 -0,02 -0,002

E.  Leadership e 
direzione

Leadership -0,046* -0,076* -0,078** -0,010 0,002 0,004

Capacità di prendere 
decisioni

0,029 -0,078* -0,056* 0,001 0,018 0,027

Nota: I risultati delle stime sono riportati in forma estesa nel contributo di Poy, S., Rosina, A., Sironi, A. (2018). Si tratta di un’analisi condotta su 
2883 individui nel corso del 2017 di età compresa fra i 18 e i 35 anni. Le stime si riferiscono all’effetto della condizione occupazionale sulle soft 
skills intesa come probabilità di valutare positivamente il loro possesso da parte dei rispondenti. La categoria di riferimento su cui sono calcolate le 
differenze nelle stime delle probabilità è la condizione di lavoratore a tempo indeterminato. Livelli di significatività elencati come segue: significatività 
al: *** 1%; ** 5%; * 10%.
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Abstract 

This paper presents the results of the second year of the “NoOut 2” project for the prevention of early 
school leaving, carried out in upper secondary school classes. In its second year, the project focused 
on authentic learning strategies, aimed at stimulating the students’ interest and at promoting their active 
participation. The hypothesis of the research is that through active and participatory learning, fostered 
by the use of authentic learning tasks, it is possible to increase motivation and a sense of self-efficacy, 
to develop competences, skills and study strategies and, consequently, to promote educational suc-
cess, which is a crucial factor in decreasing the probability of dropping out. The test used to detect the 
possible effects of the interventions is AMOS (in its 8-15 version for first-year classes), which allows to 
assess meta-cognitive, strategic, emotional-motivational and cognitive factors.
Results in the experimental groups show a significant increase in both the strategic and motivational 
dimension related to studying, in both class levels; there is also an increase of the cognitive dimension 
(results of the study test) in first-year classes.

Keywords: School drop-out, Authentic tasks, Educational Success, Motivation, AMOS.
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Estratto

L’articolo presenta i risultati del secondo anno di attivazione del progetto “NoOut 2”, svolto nell’istruzio-
ne secondaria e finalizzato alla prevenzione della dispersione scolastica. Nello specifico il progetto si è 
concentrato sulle strategie autentiche di apprendimento, finalizzate a stimolare l’interesse degli studenti 
e a promuoverne la partecipazione attiva. L’ipotesi di ricerca è che, attraverso strategie di apprendimen-
to attivo e partecipativo, promosso dall’utilizzo di compiti autentici, sia possibile aumentare la motivazio-
ne e il senso di autoefficacia, sviluppare abilità, competenze e strategie di studio e pertanto promuovere 
il successo educativo, che è cruciale per ridurre la probabilità di abbandono scolastico. Il test utilizzato 
per individuare i possibili effetti dell’intervento è AMOS (nella sua versione 8-15 per le prime), il quale 
consente di valutare i fattori metacognitivi, strategici, emozionali-motivazionali e cognitivi.
I risultati nei gruppi sperimentali indicano un aumento significativo sia della dimensione strategica, sia di 
quella motivazionale, legate allo studio, nelle classi di entrambi gli anni scolastici; si registra, inoltre, un 
aumento della dimensione cognitiva (risultati del test sullo studio) nelle classi prime.

Parole chiave:  Abbandono scolastico, Compito autentico, Successo scolastico, Motivazione, AMOS.
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1.  Early school leaving, educational 
success and authentic learning 
tasks.

Early school leaving is still a significant 
phenomenon in numerical terms, and it has 
serious consequences on students and com-
munities. The Europe 2020 Strategy target of 
maximum 10% ESL (early school leavers, i.e. 
young people, aged 18 to 24, who have not 
attained any upper secondary school quali-
fication) is still far from being achieved. In It-
aly, the percentage of early school leavers is 
17.6% (MIUR, Ministry of Education, Univer-
sity and Research, 2012), which is far from 
the above-mentioned percentage as well as 
from the EU average of 12.8% (Italy is fourth 
from the bottom in the EU-27 ranking). As it is 
well known, early school leaving is connected 
to four main factors: individual, school, fam-
ily and socio-economic factors. The actions 
put in place by the NoOut 2 project1 directly 
influence the personal and school dimen-
sions and are based on the principle that 
active teaching, focused on the activation 
and participation of students, can improve 
results and foster and facilitate educational 
success in addition to lowering the likelihood 
of early school leaving. Factors such as re-
fusal of and resistance to education, disen-
gagement, perception of inadequacy and 
educational failure correlate with ESL (Dalton, 
Gennie & Ingels, 2009). According to several 
studies, higher levels of self-esteem, greater 
confidence in one’s own abilities and the use 
of appropriate study strategies increase the 
motivation to study and reduce the likelihood 
of early school leaving (Batini, 2014; Fan & 
Wolters, 2014; Renaud-Dubé, Guay, Talbot, 
Taylor, & Koestner, 2015).  Among the mo-

1  NoOut is a multi-year project fostered by Fondazione Cassa di Risparmio di Firenze in partnership with the 
University of Perugia (www.unipg.it), Associazione Pratika Onlus (www.pratika.net), Thélème Srl (www.theleme.
it) and Isfol (now in ANPAL). The project aims to prevent early school leaving in two areas of Tuscany (in the 
Provinces of Arezzo and Florence) at all educational levels and to model actions, by means of an experimental 
research, so that patterns and tools can be created and used by teachers in order to prevent early school leav-
ing. Materials are open access. See www.dispersione.it

tivational components of learning, personal 
perceptions relating to the theories of intel-
ligence (and confidence in one’s own intel-
ligence) and to the learning objectives that 
were set (mastery vs. performance) are of 
great importance (Dweck, 1999; Komarraju 
& Nadler, 2013; Renaud-Dubé et al., 2015). 
Students’ confidence in their own intellectu-
al levels and abilities, as well as the posses-
sion of proper study and learning strategies 
are good predictors of school performance 
(Alibernini & Lucidi, 2011; Yusuf, 2011; 
Komarraju & Nadler, 2013; Barbero, Vigno-
la, & Duca, 2016; Hwang, Choi, Lee, Culver, 
& Hutchison, 2016). If a good self-percep-
tion increases the probability of educational 
success, experiencing educational success 
allows, in turn, to consolidate all basic and 
transversal skills (Batini, 2016).

It has been proved that there is a recip-
rocal relationship between self-efficacy per-
ception and success at school: the effect 
of previous school results on the perception 
of self-efficacy is greater than the effect of 
the latter on school performance (Hwang et 
al., 2016). On the other hand, studies show 
that repeating a school year increases six 
times the probability that students leave 
school (Batini & Bartolucci, 2016) and that 
failure has a negative effect on performance 
(Hattie, 2009). Selective failure (educational 
failure linked to a single subject) causes re-
percussions on early school leaving (Mata, 
Monteiro, & Peixoto, 2012): failure in math-
ematics, in particular, in Italy is strongly cor-
related to dropping-out (Moscucci, Piccione, 
Rinaldi, Simoni, & Marchini, 2005); in this re-
spect, weaknesses in primary and transver-
sal skills are also especially relevant (Batini, 
2014; 2016).
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If it is possible to promote education-
al success through active and participa-
tory learning, which stimulates motivation, 
self-efficacy perception, and self-confidence 
- while developing competences, skills and 
study strategies – then didactics  focused on 
authentic learning strategies (such as those 
proposed within the NoOut project) can be 
one of the essential methods to achieve 
these results.

An «authentic task» can be defined as 
a complex and open problem presented 
to students as a means of promoting and 
learning how to use knowledge, abilities and 
personal skills and also evidence the com-
petence acquired (Glatthorn, 1999). Accord-
ing to Wiggins (1998), authentic tasks are 
characterized by: the demand for a quality 
product; being known in advance, along 
with assessment criteria and standards; the 
link to the real world, i.e. authenticity of the 
challenge; the challenging aspect, which 
requires the subject to use personal knowl-
edge and skills in an innovative way; com-
plex tasks; being iterative, that is allowing to 
repeat over time tasks which are essential for 
the development of competences; providing 
direct evidence of one’s competence; and 
giving useful feedback. Authentic learning 
tasks give students the chance to use their 
own resources in terms of knowledge, skills, 
and competences, as well as their creativity. 
Activities and authentic tasks display as fea-
tures, among others, (Reeves, Herrington & 
Oliver, 2002) the fact of being open to mul-
tiple interpretations and the identification of 
more solutions: students should not apply 
procedures they already know but identi-
fy personal strategies to reach a solution, 
which is chosen in turn among a wide range 
of possibilities. The aim with authentic tasks 
is to develop skills for activities that have a 
connection with the real world and which are 
of interest for individual students and which 
fit their capabilities. This motivates learning 
and increases student success expecta-

tions. Motivation is further fostered by a fi-
nal product which is complete and which is 
valuable in itself. 

In the meta-analysis study conducted by 
Hattie (2009) relating to the factors that af-
fect learning, students’ self-assessment and 
expectations emerge as being the factors 
with the most significant effects. These two 
aspects cannot be adequately stimulated 
through traditional didactics, as it does not 
provide sufficient space to an active role of 
students. In fact, traditional teaching is char-
acterized by its focus on lectures delivered by 
a teacher, which facilitates more superficial 
learning and limits dialogue among students 
on their learning (Duschl & Osborne, 2002; 
Mercer & Littleton, 2007; Alexander, 2008). 
On the contrary, active teaching, focused 
on the “dialogical” speech (Bakthtin, 1981), 
which aims, among other things, to promote 
both communication with and among stu-
dents and the co-creation of meaning, deep-
ly affects the learning process (Alexander, 
2008). This is consistent with other funda-
mental characteristics of authentic learning 
tasks (Reeves, Herrington & Oliver, 2002), 
i.e. the fact that they foster collaborating and 
reflecting on one’s own learning, both individ-
ually and as a group. Another characteristic 
of this kind of tasks is their close integration 
with assessment, which is part of the task, 
is made explicit in its goals and criteria, is 
possibly shared with students and gains an 
authentically educational value. In short, the 
use of authentic tasks enhances motivation, 
discussions and dialogue among students, 
the continuous production of feedback, the 
relationship between teachers and students, 
practice over time, the use of meta-cognitive 
strategies, creativity, problem-solving, coop-
erative learning in small groups, self-assess-
ment. These are all «high-impact» factors on 
the learning process (Hattie, 2009; 2012). 
Thanks to the authentic learning tasks it is 
therefore possible to foster intellectual com-
mitment, challenge, and the learning experi-
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ence, i.e. to stimulate interest, participation 
and more advanced conceptual thinking, 
which prompts students to “reinvest” in 
learning in itself (Hattie, 2012). 

In light of the above, learning fostered 
through active didactics and using authen-
tic learning tasks reflects what Hattie defines 
«evident teaching and learning». It comes 
true when learning becomes a clear goal 
for both the teacher and the student; when 
the implied challenge is appropriate; when a 
feedback is sought and given; when there 
are active people participating in the learning 
as well as when both try to establish whether 
and how the goal has been achieved, while 
students become teachers of themselves. 
According to the analysis by Hattie, effective 
teaching-learning is realized when teachers 
learn from their own teaching, while students 
become teachers of themselves. At that 
moment, students acquire self- regulation - 
self-assessment, self-monitoring, self-teach-
ing – that is the achievement of the most im-
portant competence: learning to learn. 

Getting these levels of «visible teaching 
and learning» is not possible through tra-
ditional ways of teaching-learning, there is 
a need for didactic methods in which stu-
dents are actors, while teachers are «acti-
vators» and «evaluators»: they should cause 
a change and be focused on the effective-
ness and the effects of the activation, thus 
becoming conscious agents of change and 
directors of their learning (Hattie & Clinton, 
2011; Hattie, 2012).

2. Methodology

2.1. The experimental intervention

The “NoOut 2” project is an action re-
search project for the prevention of early 
school leaving by involving students, teach-
ers and “drop out” youth from the provinc-
es of Arezzo and Florence. The project is 

characterized by the multi-dimensionality 
of actions, addressed to both students and 
teachers, the latter being involved in actions 
for students as well as in training courses 
about effective teaching methodologies. We 
explain here the experimental part of the 
project, aimed at measuring the effects of 
the actions addressed to the students of the 
participating schools, namely upper second-
ary schools.

The schools involved are the ITIS Galil-
ei Galilei in Arezzo, i.e. a technical and in-
dustrial institute; the IIS Leonardo Da Vinci 
in Florence and the IIS Filippo Brunelleschi 
in Empoli upper secondary schools. In total 
nine first-year classes (five of which experi-
mental and four control classes) and six sec-
ond-year classes (four experimental and two 
control classes) have been involved.

The control classes followed the tradition-
al teaching methods, while the experimental 
ones benefited from specific training, during 
school hours, for a total of 26 hours in the 
first-year classes and 20 hours in the sec-
ond-year classes. Actions were carried out 
by vocational trainers along with the teach-
ers, with the aim of disseminating effective 
teaching methods, in line with the long-term 
goals of the project. 

As already mentioned, experimental train-
ing was based on authentic learning tasks 
which directly involved students in the ac-
tivities proposed by their teachers. Activities 
lasted for a large part of the school year (6 
months) and were different for each class; 
without entering into details, we deem useful 
to highlight a number of common traits.

As a preliminary step, teachers of the 
experimental classes were involved in a di-
dactic micro-planning activity of the learning 
units, in order to identify, together with the 
trainers, those activities which would inte-
grate at best with the actual situation and 
general level of individual classes. As regards 
the proposed authentic activities, and going 
beyond content peculiarities and differences, 
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the following characteristics can be highlight-
ed: general objectives and sub-phases were 
identified in each learning unit (e.g. “recov-
ery and strengthening of basic competenc-
es in Language and Mathematics; recovery 
and strengthening of motivation towards 
studying and school”) and each phase was 
structured according to specific objectives. 
Activities included authentic learning tasks 
(e.g. “creating and performing a strategic 
role-play relating to the school world”) with 
all the features mentioned when reporting 
about the literature. Moreover, considerable 
attention was given to individual and group 
reflections and suggestions, also thanks to 
the use of “inspiring readings”, specifically 
chosen to generate a debate on the topics 
related to the activities. Other characteristics 
included a constant use of feedback and 
educational assessment along with time for 
self-reflection and self-evaluation about what 
had been learnt during each phase and at 
the end of the activities (e.g. use of the log-
book, self-evaluation tools).

2.2. The tool: AMOS and AMOS 8-15

In order to establish whether the actions 
carried out in the experimental classes had 
positive effects, the AMOS 8-15 test (Cor-
noldi et al., 2005) was adopted in first-year 
classes and AMOS – second edition – (De 
Beni et al., 2014) in second-year classes. 
This tool assesses the skills and the motiva-
tion to study of students. The AMOS battery 
allows evaluating meta-cognitive, strategic, 

2  The total scale is the result of the sum of the 7 sub-scales obtained after having converted scores in the area 
relating to anxiety (Cornoldi et al., 2005).

3  The first two indexes are calculated as the sum of the items relating to the functional and dysfunctional strate-
gies in QS1, for the perception of efficacy, and in QS2, for the assessment of use. A total index of the strategies 
has also been added. This results from the sum of the totals of efficacy and use. Besides total scores, it is 
possible to calculate average scores. Strategic coherence, i.e. the correspondence between the opinion on 
usefulness and the assessment of use can be calculated by comparing and contrasting the averages of the 
perception of efficacy and those of the assessment of use: maximum coherence corresponds to an absolute 
difference between averages giving 0 as a result, whereas maximum incoherence corresponds to a difference 

emotional-motivational and cognitive fac-
tors. The Questionnaires of AMOS 8-15 are 
the Questionnaire on the approach to study-
ing (QAS); the Questionnaire on the useful-
ness and use of study strategies (QS1 and 
QS2); the Questionnaire on opinions (QC1I, 
QC2F, QC30) and attributions (QA); and the 
Study test (PS). The QAS is composed of 
a series of 49 statements about which stu-
dents rate their agreement in a three-point 
Likert scale. Statements describe 49 study 
behaviors relating to 7 key areas that char-
acterize an excellent approach to studying: 
motivation, organization of personal work, 
strategic elaboration of the material, flexibil-
ity, concentration, anxiety, attitude toward 
the school. Each one of these seven areas 
constitutes a sub-scale of the questionnaire. 
Scores are calculated separately and, on this 
basis, a total score of the approach to study-
ing is calculated2. The Questionnaire on the 
usefulness and use of study strategies (QS1 
strategic usefulness and QS2 strategic use) 
aims to assess the importance attached to 
the main study strategies and how often 
they are used. Each questionnaire is com-
posed of 32 strategies, including 22 func-
tional and ten dysfunctional strategies vis-à-
vis learning, and students rate their useful-
ness (QS1) and frequency of use (QS2) on 
a four-point Likert scale. The questionnaire 
makes it possible to assess three indicators 
relating to the strategic dimension: percep-
tion of efficacy of functional and dysfunction-
al strategies; assessment of the use of func-
tional and dysfunctional strategies; strategic 
coherence3. The Questionnaire on opinions 
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and attributions is composed of four short 
questionnaires relating to the theories of in-
telligence (QC1I), confidence in personal in-
telligence and abilities (QC2F), learning ob-
jectives (QC3O) and duties (QCA)4.5   

Finally, the Study test (PS) consists of a 
text to be analyzed (there are two different 
texts in each survey, with similar difficulties) 
and three types of tests: choice of appro-
priate titles, essay questions, and true/false 
questions. This test provides three indica-
tors concerning the ability to identify the key 
topics in the text, the ability to highlight its 
essential aspects, and the ability to remem-
ber specific information. The three indicators 
together result in a general index relating to 
the test.

The AMOS battery (new edition) instead, 
is addressed to older students (from upper 
secondary school to university) and includes 
the following tools: Questionnaire on the 
approach to studying (QAS), Questionnaire 
on study strategies (QSS), Questionnaire 
on perceptions (QC), Questionnaire on anx-
iety and resilience (QAR), Study test (PS), 
Questionnaire on cognitive styles (QSC) and 
Learning test (PA)6.

The Questionnaire on the approach to 
studying (QAS) is composed of a list of 50 

of 3 (see Cornoldi et al., 2005).
4  The questionnaire on attributions, although administered both ex-ante and ex-post, has not been processed 

because of the high number of incorrect data entry.
5  QC1 is composed of 4 statements relating to the changeability of intelligence about which students are asked 

to state whether they agree or disagree on a four-point scale. Following correction criteria, a single score is 
obtained in which the highest value (maximum, 16) corresponds to a dynamic incremental theory of intelligence, 
in which one profits from learning situations, and the lowest value (minimum, 4) corresponds to a static theory 
of the entity,  which supports motivation to learn to a lower extent. 

  QC2F is composed of 3 pairs of statements. Students choose their level of confidence and then the degree of 
truthfulness of the statement. A high score (maximum 12) corresponds to high confidence in their intelligence 
and abilities, while a low score (minimum 3) corresponds to a low level of confidence.

  QC3O has five statements and students express to what extent they agree/disagree or an order of preference. 
A high score (maximum, 20) corresponds to an idea of learning based on competence goals, whereas a low 
score (minimum, 5) corresponds to a concept of learning based on performance objectives.

6  The last two questionnaires have not been used.
7  In this version of the tool, contrary to AMOS 8-15, strategic incoherence is calculated only for the functional 

strategies as the sum of the absolute differences between the total score of the usefulness and the total score of 
the use of the strategy itself. The higher it is, the more students claim to use strategies that they consider quite 
ineffective and/or they do not use strategies that they consider efficient. (see De Beni et al., 2014).

behaviors relating to 5 areas characterizing 
students: organization, elaboration, self-as-
sessment, test preparation strategies, me-
ta-cognitive sensitivity. Students are asked 
to assess on a five-point Likert scale the fre-
quency of those study behaviors. It is thus 
possible to obtain a score for the five sub-
scales and a total score relating to the ap-
proach to studying.

The Questionnaire on study strategies 
(QSS) consists of thirty-nine study strategies 
and students are asked to rate their impor-
tance on a seven-point scale, and their fre-
quency of usage. The sum of the evaluations 
of importance provides the effectiveness 
evaluation index about the perception of the 
effectiveness of the study strategies. The to-
tal of the evaluations of use results in the use 
evaluation index, about how often students 
intend to use the various strategies. Similarly 
to AMOS 8-15, it is also possible to calculate 
an index of strategic incoherence7.

The Questionnaire on perceptions (QC) 
generally includes twenty-nine items (Likert 
scales and pairs of alternatives) and is divid-
ed into six parts: theory of personal intelli-
gence, theory of personality, confidence in 
one’s own intelligence, confidence in one’s 
own personality, ability perception and learn-
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ing goals.
The Questionnaire on anxiety and re-

silience (QAR) consists of fourteen state-
ments, seven of which concern anxiety 
and seven resilience; students should 
express their agreement based on a five-
point Likert scale.

Finally, the Study test (PS), even in this 
version of the battery, consists of a text 
to be analysed and four tests: choice 
of critical sentences, choosing and or-
ganizing events, essay questions and 
true/false questions. Scores in these 
sub-tests can be summed up so as to 
obtain a total test score. The model un-
derlying this instrument is the meta-cog-
nitive multi-componential model, whose 
central components, affecting study pro-
cesses and then learning, are opinions, 
self-regulation and strategic acting (Cor-
noldi et al., 2005). In short, in this model 
the main weight in the implementation of 
study processes is attributed to the set 
of self-regulative processes (motivation, 
organisation of personal work, strategic 
elaboration of materials, study flexibility, 
concentration, management of anxiety, 
attitude towards school) that interact 
with the strategic dimension (determined 
by the knowledge and the use of strate-
gies as well as by their coherence). Both 
are affected in turn by the set of emo-
tional-motivational meta-cognitive com-
ponents (the ideas that students have 
about their learning mind and their confi-
dence in their own abilities, two aspects 
that influence their goals and the way by 
which they explain successes or failures) 
(De Beni & Moè, 1995).

This tool is sophisticated because 
it assesses several dimensions, and it 
has been chosen in particular due to the 
need to evaluate some of them in the in-

tervention. Two elements are especially 
interesting: Motivational and emotional 
aspects, due to their importance as in-
centives for learning, and the develop-
ment of study strategies as a possible 
consequence of a teaching approach 
that inspires students to identify person-
al strategies to tackle tasks instead of 
simply applying procedures they already 
know .

The tests of the AMOS battery have 
been investigated and studied in order to 
verify their application in various school 
contexts (Cornoldi et al., 2005). Sever-
al studies have used the AMOS battery 
as a tool to assess the effects of specific 
training actions aimed at developing skills 
and study strategies. This included its 
administration for initial and final assess-
ments (Zamperlin, Malaman & Codogno, 
2005; Ianes, 2016; Pelizzoni, 2017), to 
investigate the connection between mo-
tivation and school attitude and perfor-
mance (Barbero Vignola & Duca, 2016), 
or to describe changes in the develop-
ment of different school classes (Puiatti, 
2003; Burbello, 2004; Tiziani, 2004; Bar-
bero Vignola & Duca, 2016).

3. Results

In order to verify the effectiveness of the 
intervention, we used the method of com-
paring and contrasting the effect size of 
experimental and control groups, for each 
class level, by means of ANOVA 2x2 (time 
by group). Before performing the ANOVA, 
we checked the pre-test scores of groups 
in order to exclude any fundamental differ-
ences in scores. Data were processed in 
SPSS. Graphs show the average increment 
(or decrement) in scores by subtracting for 
each subject the scores of pre-tests from 
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post-tests, as indicated by Nieuwenhuis, 
Forstmann, & Wagenmakers, 2011.

The experimental and control groups 
were respectively made up of 53 and 52 
students in first-year classes, and 50 and 
25 students in second-year classes. The 
preliminary analysis of the baseline (Tables 1 
and 2) shows homogeneity of initial averag-
es in both the experimental and the control 
group, in both class levels8.

In first-year classes (Figs. 1-3) there is a 
statistically significant difference in the fol-
lowing subscales: motivation (Df 1,104; F = 
5,063; p < 0,05) of QAS; total Use (Df 1,104; 
F = 4,802; p < 0,05) and total Strategies (Df 
1,104; F = 5,063; p < 0,05) of QS; confi-
dence in one’s own personal intelligence and 
ability (Df 1,104; F = 13,694; p < 0,001) of 
QC; essay questions (Df 1,104; F = 5,435; p 

8   In the battery sub-scales, which show a significant difference between the averages of the experimental and 
the control groups in the baseline, the percentage change of standardized scores was examined and this con-
firmed the significance results of the effect sizes comparison. 

< 0,05) of PS. The other scales do not show 
a significant difference in the effect sizes, 
however there is a relevant increase (com-
pared to the control group) in the total scale 
of the approach to studying (QAS), in one of 
the functional strategies (QS) as well as in 
one of the learning goals (QC). 

In second-year classes (Figs. 4-7/) there 
is a statistically significant difference in the 
following subscales: organisation (Df 1,74; 
F = 7,670; p < 0,01), elaboration (Df 1,74; 
F = 5,753; p < 0,05) and total Approach to 
studying (Df 1,74; F = 9,092; p < 0,01) of 
QAS; strategic incoherence (Df 1,74; F = 
4,430; p < 0,05) of QSS; ability perception 
(Df 1,74; F = 4,528; p < 0,05) of QC. A sig-
nificant increase, compared to the control 
group, is noticeable even in the scales relat-
ing to the use of  functional strategies and to 

the total scale of the strategies (QSS).

Fig. 1 - Results of the Questionnaire on the approach to studying (QAS)  
in first-year classes. Comparison of effect sizes in experimental  

and control groups. ANOVA 2X2 (time x group): *p < 0,05.
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The figure shows a statistically significant 
increase in the experimental group for what 
concerns the motivation area. In this sense, 

data confirm what we found in literature, as 
active learning surely sparks motivation in 
students.

Fig. 2 - Results of the Questionnaire on usefulness and use of study strategies (QS) 
 in first-year classes. Comparison of effect sizes in experimental and control groups.  

ANOVA 2X2 (time x group): *p < 0,05.

Motivation, as the graph shows, definitely 
stimulates students to find and use differ-
ent and new strategies in studying, whereas 

control groups seem to reduce consistently 
over time the use of strategies.

Fig. 3 - Results of the Questionnaire on perceptions (QC) and Study test (PS) 
in first-year classes. Comparison of effect sizes in experimental and control groups.  

ANOVA 2X2 (time x group): *p < 0,05.
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All those effects have a significant impact 
on the perception of students, who increase 
their scores relating to their confidence in 

their intelligence, and all study strategies 
proved effective as for the results of the text 
comprehension test.

Fig. 4 - Results of the Questionnaire on the approach to studying (QAS) 
in second-year classes. Comparison of effect sizes in experimental and control groups.  

ANOVA 2X2 (time x group): *p < 0,05.

Fig. 5 - Results of the Questionnaire on study strategies (QSS) in second-year classes. 
Comparison of effect sizes in experimental and control groups.  

ANOVA 2X2 (time x group): *p < 0,05.
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In second-year classes, it is evident that 
active learning makes students more aware 
of their own possibilities. This improves their 

organization and processing when studying, 
decreases their strategic incoherence and 
increases their ability perception.

Fig. 6 - Results of the Questionnaire on perceptions (QC)  
in second-year classes. Comparison of effect sizes in experimental and control groups.  

ANOVA 2x2 (time x group).

Fig. 7 - Results of the Questionnaire anxiety and resilience (QAR)  
and Study test (PS) in second-year classes.  

Comparison of effect sizes in experimental and control groups.  
ANOVA 2X2 (time x group).
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Group Mean
Std.  

Deviation
Sign. t-test for 

Equality of Means

Motivation
experimental 14,113 2,6140

,804
control 14,231 2,2017

Organisation
experimental 14,453 3,4113

,861
control 14,346 2,7998

Elaboration
experimental 14,925 2,4087

,165
control 14,308 2,1008

Flexibility
experimental 13,755 2,6305

,943
control 13,788 2,1993

Concentration
experimental 13,566 3,2729

,767
control 13,731 2,3441

Anxiety
experimental 13,434 3,0097

,531
control 13,077 2,7995

Attitude
experimental 13,981 3,6663

,975
control 14,000 2,2579

Total Approach to studying
experimental 99,358 13,7744

,989
control 99,327 8,7531

Usefulness of functional strategies
experimental 57,528 11,3113

,673
control 58,365 8,7985

Usefulness of dysfunctional 
strategies

experimental 23,170 3,9794
,385

control 22,500 3,8881

Use of functional strategies
experimental 50,660 12,5590

,633
control 51,750 10,6511

Use of dysfunctional strategies
experimental 20,755 5,6224

,934
control 20,673 4,4180

Total Usefulness
experimental 34,358 10,4773

,422
control 35,865 8,5819

Total Use
experimental 29,906 9,2825

,526
control 31,077 9,5606

Functional coherence
experimental ,839 1,0783

,012
control ,437 ,3414

Dysfunctional coherence
experimental ,355 ,3320

,986
control ,356 ,2873

Total Strategies
experimental 64,264 18,3284

,420
control 66,942 15,4265
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Group Mean
Std.  

Deviation
Sign. t-test for 

Equality of Means

Theories of intelligence
experimental 9,887 2,2417

,231
control 10,481 2,7900

Confidence in one’s own 
intelligence

experimental 8,300 2,4096
,282

control 8,740 1,5624

Learning goals
experimental 11,615 3,3616

,614
control 11,288 3,2257

Choice of titles
experimental ,74 ,788

,072
control ,47 ,680

Essay questions
experimental 1,64 1,851

,559
control 1,45 1,459

True/False questions
experimental 2,36 3,768

,502
control 1,82 4,362

Total Study test
experimental 4,74 5,016

,041
control 2,83 4,400

Tab. 1  - AMOS 8-15 test baseline in first-year classes. 

Group Mean
Std.

Deviation
Sign. t-test for 

Equality of Means

Organization
experimental 29,980 5,3280

,002
control 34,160 5,6397

Elaboration
experimental 29,260 4,7972

,087
control 31,240 4,3806

Self-assessment
experimental 32,120 5,3553

,334
control 33,400 5,3929

Preparation strategies
experimental 31,600 4,8529

,618
control 32,200 4,9497

Metacognitive sensitivity
experimental 31,180 4,9926

,361
control 30,080 4,6630

Total Approach to studying
experimental 154,140 13,3768

,079
control 161,080 16,7877

Usefulness of functional strategies
experimental 144,760 25,2211

,394
control 139,680 21,8912

Usefulness of dysfunctional 
strategies

experimental 21,640 5,9958
,518

control 20,720 5,3270
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Group Mean
Std.

Deviation
Sign. t-test for 

Equality of Means

Use of functional strategies
experimental 135,820 28,5333

,842
control 134,840 13,9573

Use of dysfunctional strategies
experimental 20,040 7,1399

,765
control 19,560 5,0915

Strategic incoherence
experimental 19,700 18,3417

,092
control 12,840 11,5278

Total Strategies 
experimental 280,580 47,4303

,568
control 274,520 32,6779

Theory of personal intelligence
experimental 30,600 8,2214

,633
control 31,520 7,0067

Theory of personality
experimental 20,600 5,3299

,105
control 18,560 4,5007

Confidence in one’s own 
intelligence

experimental 11,640 3,4803
,569

control 11,120 4,1364

Confidence in one’s own 
personality

experimental 10,200 3,5283
,808

control 10,400 2,9439

Ability perception
experimental 16,880 4,1238

,565
control 17,417 2,7333

 Learning goals
experimental 1,820 1,3805

,701
control 1,958 1,5737

Anxiety
experimental 20,320 6,7565

,600
control 19,520 4,8659

Resilience
experimental 21,420 3,6872

,676
control 21,800 3,7081

Key sentences
experimental ,170 ,6747

,081
control ,000 ,0000

Choice and organization of events
experimental 2,330 2,5707

,606
control 2,680 3,1054

Essay questions
experimental 1,440 1,6557

,044
control ,640 1,4686

True/False questions
experimental 1,320 2,0745

,005
control ,320 ,9452

Total Study test
experimental 5,260 4,8057

,602
control 6,240 8,6664

Tab. 2 - AMOS test baseline in second-year classes.
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4. Concluding remarks

In first-year classes, the experience of 
authentic learning tasks seems to signifi-
cantly affect the QAS sub-scale relating to 
motivation; the total scale of the approach 
to studying also shows a relative increase 
compared to the control group. The area of 
motivation in QAS provides data relating to 
the motivational-emotional factor, which is 
confirmed by the significant results relating 
to the sub-scale about confidence in one’s 
own intelligence and ability of QC as well as 
by a significant increase in one of the learn-
ing goals. 

Results are even more significant if we 
take into consideration that the control 
group, at the end of the school year, shows 
a decrease in both motivation to study and 
confidence in one’s own cognitive skills. The 
intervention seems to have had positive ef-
fects on perceptions, thus increasing mo-
tivation. Results pertaining to the strategic 
dimension are also relevant, with a signif-
icant increase in the total index relating to 
the opinion about the use of study strategies 
and also in the total scale of the strategies 
(usefulness + use). In line with what was 
highlighted by Cornoldi et al. (2005), it is also 
possible to “read” an increase in the indica-
tor of the use of strategies as an increase in 
metacognitive knowledge, presumably stim-
ulated by the metacognitive self-reflection 
activities of the experimental training, which 
help recognize specific learning strategies to 
a significantly higher extent compared to the 
control group.

Finally, remarkable results also involve the 
cognitive dimension, with an increase in the 
performance specifically related to the essay 
questions, which are the most complex part 
of the study test.

Similar results are obtained in sec-
ond-year classes, both with reference to 
motivation and  strategy. There is, in fact, an 

increase in the total scale of the approach to 
studying, with significance also in the related 
sub-scales of organization (ability to plan and 
organize one’s own time and study activities) 
and elaboration (extent of personal elabora-
tion and analysis of study materials). As for 
the effects on the strategic dimension, the 
improvement in comparison with the control 
group reaches statistical significance in the 
item of strategic incoherence which, as we 
hoped, decreases.

Studies show that this index is a predic-
tor of school success, in fact, the presence 
of incoherence between «willingness to be» 
and «being» characterizes students who do 
not accept themselves very much, who are 
in a situation of discomfort and have diffi-
culties at school (De Beni et al., 2014). The 
scores in the use of practical strategies and 
the total scale of the strategies increase in 
the experimental group, while they decrease 
in the control group. Finally, as in the case 
of first-year classes, there is an improvement 
also in the motivational-emotional area, with 
a significant increase in the sub-scale of the 
perception of one’s own abilities of QC.

These results show exciting effects on the 
meta-cognitive and motivational dimensions, 
in both first-year and second-year classes.

Literature shows that students’ confi-
dence in their own intellectual levels and 
in their skills, as well as the possession of 
correct self-learning strategies, are good 
school performance predictors and reduce 
the likelihood of early school leaving (Hen-
derson & Dweck, 1990; Alibernini & trans-
parencies, 2011; Yusuf, 2011; Komarraju & 
Nadler, 2013; Batini, 2014; Fan & Wolters, 
2014; Renaud-Dubé, et al., 2015; Barbero 
et al. 2016; Hwang et al. 2016). Moreover, 
confidence in their own cognitive abilities is 
strictly connected to the willingness of the 
student to get involved in learning situations 
(Cornoldi et al., 2005).

In conclusion, the assessment of the ef-
fects on the educational success of a didac-
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tic approach focused on authentic learning 
tasks constitutes a field of research that 
should be further studied, possibly also by 
means of additional tools and especially tak-
ing into consideration the long-term effects 

on both performance and the percentage of 
early school leaving.

Funding: Funding received from Ente Cassa 
di Risparmio di Firenze. Project “NoOut”.



| Prevenire il fallimento educativo e la dispersione scolastica226

Bibliographical references

Alexander, R. J. (2008). Towards dialogic teaching. Rethinking classroom talk. York, UK: Dialogos.
Alibernini, F., & Lucidi, F. (2011). Relationship Between Social Context, Self- Efficacy, Motivation, Aca-

demic Achievement, and Intention to Drop Out of High School: A Longitudinal Study. The Journal of 
Educational Research, 104 (4), 241-252.

Bakhtin, M.M. (1981). The dialogic imagination: Four essays. Austin, TX: University of Texas Press.
Barbero Vignola, G., & Duca, V. (2016). Stare bene a scuola, apprendere e crescere in modo positi-

vo. Studi Zancan, 3, 29-38.
Batini, F. (2016). Insegnare per Competenze. Torino: Loescher.
Batini, F. (2014). Drop-out. Arezzo: Fuori|onda.
Batini, F., Bartolucci, M. (2016). La dispersione scolastica. Milano: FrancoAngeli.
Burbello, F. (2004). Batteria per la promozione delle abilità di studio in studenti dalla terza elementare 

alla prima superiore. Contributo alla taratura per le classi medie inferiori e superiori. Tesi di Master in 
Psicopatologia dell’apprendimento. Università degli studi di Padova.

Cornoldi, C., De Beni, R., Zamperlin, C., & Meneghetti, C. (2005). AMOS 8-15. Abilità e motivazione allo 
studio: prove di valutazione per ragazzi dagli 8 ai 15 anni. Trento: Erickson.

Dalton, B., Gennie, E., & Ingels S.J. (2009). Late High School Dropouts: Characteristics, Experiences, 
and Changes Across Cohorts (NCES 2009-307). National Center for Education Statistics, Institute 
of Education Sciences, US Department of Education. Washington, DC. 

De Beni, R., Moè A., Cornoldi, C., Meneghetti, C., Fabris, M., Zamperlin, C., & De Min Tona, G. (2014). 
AMOS. Abilità e motivazione allo studio: prove di valutazione e orientamento per la scuola secondaria 
di secondo grado e l’università. Nuova edizione. Trento: Erickson.

De Beni, R., & Moè, A., (2000). Motivazione e apprendimento. Bologna: Il Mulino.
Duschl, R.A., & Osborne, J. (2002). Supporting and promoting argumentation discourse in science ed-

ucation. Studies in Science Education, 38 (1), 39-72.
Dweck, C.S. (1999). Self-theories: Their role in motivation, personality, and development. Ann Arbor, MI: 

Psychology Press.
Fan, W., & Wolters, C. A. (2014). School motivation and high school dropout: The mediating role of ed-

ucational expectation. British Journal of Educational Psychology, 84(1), 22-39.
Glatthorn, A.A. (1999). Performance standards and authentic learning. Larchmont, NY: Eye on Educa-

tion.
Hattie, J. (2012). Visible learning for teachers: Maximizing impact on learning. London: Routledge.
Hattie, J. (2009). Visible learning: A synthesis of over 800 meta-analyses on achievement. London: 

Routledge.
Hattie, J. & Clinton, J.C. (2011). School leaders ad evaluators. In J.A.C. Hattie e D. Reeves, Activate: 

A leader’s guide to people, pratices and processes (pp. 93-118). Englewood, CO: Lead and Learn 
Press.

Henderson, V. & Dweck, C.S. (1990). Achievement and motivation in adolescence: A new model and 
data. In S. Feldman & G. Elliott (cur.), At the threshold: The developing adolescent. Cambridge, MA: 
Harvard University Press.

Hwang, M.H., Choi, H.C., Lee, A., Culver, J.D., & Hutchison, B. (2016). The relationship between self-ef-
ficacy and academic achievement: A 5-year panel analysis. The Asia-Pacific Education Research-
er, 25(1), 89-98.



RICERCAZIONE - Vol. 10, n. 2 - December 2018 | 227

Ianes, D. (2016). Far evolvere il sostegno nella didattica inclusiva è possibile (e vantaggioso): una ricerca 
nelle scuole trentine. L’integrazione scolastica e sociale, 178.

Komarraju, M., & Nadler, D. (2013). Self-efficacy and academic achievement: Why do implicit beliefs, 
goals, and effort regulation matter?. Learning and Individual Differences, 25, 67-72.

Mata, M.D.L., Monteiro, V. & Peixoto, F. (2012). Attitudes towards mathematics: effects of individual, 
motivational, and social support factors. Child Development Research, 2012.

Mercer, N., & Littleton, K. (2007). Dialogue and the development of children’s thinking: A sociocultural 
approach. London: Routledge.

Moscucci, M., Piccione, M., Rinaldi, M.G., Simoni, S. & Marchini, C. (2005). Mathematical discomfort 
and school drop-out in Italy. Proceedings of CERME4, 245-255.

Pelizzoni, I. (2017). Studiare di più e meglio: un approccio evidence based per potenziare metodi e 
strategie di studio in allievi con Bisogni Educativi Speciali (Doctoral dissertation, Università di Parma. 
Dipartimento di Lettere, Arti, Storia e Società).

Puiatti, F. (2003). Le abilità di studio nella scuola dell’obbligo. Tesi di Master in Psicopatologia dell’ap-
prendimento. Università degli Studi di Padova.

Reeves, T.C., Herrington, J., & Oliver, R. (2002). Authentic activities and online learning. In A. Goody, 
J. Herrington , & M. Northcote (Eds.), Quality conversations: Research and Development in Higher 
Education, 25 (pp. 562-567). Jamison, ACT: HERDSA.

Renaud-Dubé, A., Guay, F., Talbot, D., Taylor, G., & Koestner, R. (2015). The relations between implicit 
intelligence beliefs, autonomous academic motivation, and school persistence intentions: a media-
tion model. Social Psychology of Education, 18(2), 255-272.

Tiziani, L. (2004). Le abilità di studio nel secondo ciclo della scuola elementare. Tesi di Master in Psico-
patologia dell’apprendimento. Università degli Studi di Padova.

Wiggins, G. (1998). Educative Assessment. Designing Assessments To Inform and Improve Student 
Performance. San Francisco, CA: Jossey-Bass Publishers.

Yusuf, M. (2011). The impact of self-efficacy, achievement motivation, and self-regulated learning strate-
gies on students’ academic achievement. Procedia-Social and Behavioral Sciences, 15, 2623-2626.

Zamperlin, C., Malaman, M. & Codogno, B. (2005). Insegnare a studiare nella scuola elementare e me-
dia. Psicologia e Scuola, 122, 3-17.





RICERCAZIONE - Vol. 10, n. 2 - December 2018 | 229

DOI: 10.32076/RA10214 ISSN: 2036-5330

Paola Celentin [pp. 229-244]
Università di Verona

Michele Daloiso1

Università di Parma

La ricerca-azione come strumento per 
la sperimentazione di modelli inclusivi di 
educazione linguistica
To obtain information or share views on this article, please contact the first author at the following address:  
Department of Humanities, Social Sciences and Cultural Industries, University of Parma. E-mail: michele.daloiso@unipr.it

Estratto 
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In the field of Educational Linguistics, in Italy and internationally, there has been a growing interest in the 
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1.  Gli apprendenti con bisogni 
specifici nella prospettiva della 
Linguistica Educativa

Nell’ambito della ricerca italiana sull’edu-
cazione linguistica, si è assistito a una cre-
scente sensibilità verso l’implementazione di 
metodologie che tengano conto delle nume-
rose variabili che incidono sull’apprendimen-
to e insegnamento linguistico. In particolare, 
si è dedicata molta attenzione ad alcuni fat-
tori individuali, tra cui le intelligenze multiple 
(Torresan, 2008) e gli stili cognitivi (Mariani & 
Pozzo, 2002), la dimensione motivazionale 
(Balboni, 2015) e il fattore età – tra le tipo-
logie di apprendenti più studiate vi sono i 
bambini (si vedano, tra gli altri: Titone, 1990; 
Freddi, 1990; Daloiso, 2007) e in tempi più 
recenti gli anziani (Villarini & La Grassa, 2010; 
Cardona & Luise, 2018). 

La maggior parte degli studi succitati si 
colloca nell’alveo della ‘Glottodidattica Uma-
nistica’, un orientamento teorico ispirato alla 
psicologia umanistica che sostiene la centra-
lità dell’apprendente nel processo di educa-
zione linguistica e la conseguente necessità 
di studiare le variabili individuali che possono 
incidere su tale processo. In questo conte-
sto teorico si sono collocati in Italia anche 
gli studi che hanno indagato la variabile dei 
‘bisogni speciali’, a partire dalla sperimenta-
zione pionieristica di Renzo Titone e colle-
ghi sull’educazione linguistica di apprendenti 
con vari tipi di svantaggio linguistico, risalen-
te al 1975 e proseguita fino alla metà degli 
anni Ottanta (Titone et al., 1994) fino alle 
più recenti e continuative indagini sull’inse-
gnamento linguistico rivolto ad apprenden-
ti con dislessia (si vedano, ad esempio, gli 
studi contenuti nelle due curatele di Daloiso, 
2012 e 2014, e le ricerche seguenti culmina-
te in Daloiso, 2017) e altri ‘Bisogni Linguistici 
Specifici’ (d’ora in avanti, BiLS), come i di-
sturbi del linguaggio e della comunicazione 
(Daloiso, 2015).

Dal confronto tra le proposte metodo-

logiche avanzate in ambito italiano e quelle 
provenienti dalla letteratura internazionale (si 
vedano, in particolare le opere fondamen-
tali di Nijakowska, 2010; Kormos e Smith, 
2012; Kormos, 2017) emerge un sostanzia-
le accordo sulla necessità di sostenere gli 
apprendenti con BiLS attraverso interven-
ti di supporto e potenziamento, riservando 
un’attenzione particolare ad alcune aree 
spesso trascurate nel curricolo di lingua 
straniera, tra cui: la sensibilizzazione fono-
logica e meta-fonologica, l’accostamen-
to graduale al codice scritto, specialmente 
nel caso di lingue ortograficamente opache 
come l’inglese, il potenziamento delle abilità 
metacognitive applicate all’apprendimento 
linguistico. In merito all’impostazione meto-
dologica a cui ci si dovrebbe ispirare per la 
progettazione di un intervento didattico ef-
ficace per apprendenti con BiLS, in ambito 
sia italiano sia internazionale si fa riferimento 
ad alcuni principi pedagogici generali, tra cui 
l’istruzione esplicita, la multisensorialità, la 
differenziazione e la cooperazione, il cui valo-
re inclusivo, seppur a un livello non specifico 
per le lingue, è stato ampiamente discusso 
in alcuni studi di meta-analisi (per una sinte-
si: Calvani, 2012).

Se entriamo nel dettaglio delle ricerche 
condotte in ambito internazionale, tuttavia, 
non possiamo non notare che la letteratu-
ra scientifica privilegia contesti educativi non 
inclusivi, ossia situazioni di intervento indivi-
dualizzato con il singolo studente o su pic-
coli gruppi di apprendenti con BiLS (si ve-
dano, tra gli altri: Sparks, Ganschow et al., 
1991, Sarkadi, 2008; Nijakowska, 2010; Er-
kan, Kızılaslan & Dogru, 2012). Questi studi 
di caso presentano una validità interna, dal 
momento che contribuiscono a una mag-
giore conoscenza degli ostacoli che posso-
no incontrare gli apprendenti con BiLS nel-
lo studio delle lingue, ma al contempo non 
possono garantire una piena validità esterna, 
in quanto i risultati ottenuti non sono imme-
diatamente trasferibili in contesti educativi 
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più inclusivi, in cui sono compresenti ap-
prendenti con e senza bisogni specifici. 

D’altro canto, se spostiamo l’attenzione 
sulle ricerche condotte nel territorio italiano, 
notiamo che prevalgono studi di carattere 
teorico, collocati in particolare nell’ambito 
della Teoria dell’Accessibilità Glottodidattica 
(Daloiso, 2012), che hanno poi dato origi-
ne alle prime ricerche empiriche di matrice 
edulinguistica (tra le altre, Basso & Daloiso, 
2013; Costenaro, Daloiso & Favaro, 2014; 
Spinello, 2014; Negro, 2017; Gronchi, 
2018). Diversamente dagli studi internazio-
nali, a caratterizzare questo tipo di ricerche è 
la predilezione per studi di caso in un conte-
sto che prevede la compresenza di appren-
denti con e senza bisogni specifici, come è 
tipico della scuola italiana. Questo tipo di ri-
cerche opta, dunque, per un approccio eco-
logico che consente di studiare le variabili 
coinvolte nell’apprendimento linguistico in 
un reale contesto-classe; al contempo, que-
sto approccio presenta le limitazioni struttu-
rali tipiche della ricerca educativa, ad esem-
pio alcune criticità nel controllo di costanti e 
variabili dei disegni sperimentali, o difficoltà 
nella randomizzazione dei campioni di parte-
cipanti e nella replicazione degli esperimenti 
stessi.

2.  Promuovere l’inclusione 
glottodidattica: il valore della 
ricerca-azione

Riprendendo la distinzione terminologica 
proposta da Mackey e Gass (2005, p. 185), 
possiamo affermare che la ricerca edulin-
guistica internazionale tende a utilizzare un 
approccio ‘laboratory-based’, focalizzato su 
interventi glottodidattici mirati a gruppi spe-
cifici di apprendenti con BiLS, in un contesto 
controllato e il più delle volte creato ad hoc 
dagli stessi sperimentatori. Al contrario, la 
ricerca edulinguistica italiana sull’argomento 
va più verso la direzione dell’approccio ‘clas-

sroom-based’, puntando alla sperimenta-
zione di interventi glottodidattici a sostegno 
degli apprendenti con BiLS in contesti edu-
cativi reali, come quello scolastico o para-
scolastico. In entrambi i casi, comunque, gli 
studi di caso sono di norma ideati e condotti 
da ricercatori esterni al contesto educativo 
nel quale sono inseriti questi apprendenti, la 
qual cosa può amplificare l’Effetto Hawthor-
ne, ossia il coinvolgimento affettivo della po-
polazione sperimentale nell’ipotesi di ricerca, 
che determina un maggiore impegno dei 
partecipanti e perciò una potenziale altera-
zione dei risultati della sperimentazione.

Nel contesto dei BiLS, sembra essere 
ancora poco esplorato l’impiego della ricer-
ca-azione (d’ora in avanti, RA), che possia-
mo collocare nell’alveo dell’approccio ‘clas-
sroom-based’. Rispetto ad altre modalità di 
ricerca orientata alla classe, la RA presenta 
alcune caratteristiche che nella nostra visio-
ne ne costituiscono il punto di forza e la ren-
dono particolarmente adeguata allo studio 
dell’educazione linguistica degli apprendenti 
con BiLS. 

In primo luogo, la RA nasce dall’interno del 
sistema educativo, dal momento che sono 
gli operatori stessi a percepire un problema 
in un contesto specifico e individuare criticità 
nell’attività concreta, per far fronte alle quali 
intendono mettere in atto interventi glottodi-
dattici ad hoc. Nel contesto dei BiLS, la RA 
può contribuire a spostare l’attenzione dal 
‘problema-studente’ al ‘problema-ambiente’; 
si tratta di un passaggio concettuale fonda-
mentale, in quanto in genere gli studenti con 
BiLS tendono a essere concettualizzati in fun-
zione dei problemi che sperimentano nell’ap-
prendimento linguistico; tali ostacoli vengono 
perlopiù attribuiti alla natura del loro disturbo, 
mentre nella pratica didattica non si riflette suf-
ficientemente sull’impatto negativo che può 
avere l’impiego di metodologie inappropriate 
sulla performance degli apprendenti con (e 
senza) BiLS. Nel momento in cui intraprende 
un percorso di RA, l’insegnante inizia a porsi 
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domande sull’intero contesto educativo nel 
quale è inserito l’alunno con BiLS, riflettendo 
sulle barriere all’apprendimento che deriva-
no anche dall’ambiente educativo e non solo 
da una differenza individuale. Questo con-
duce ad abbracciare un principio ontologico 
fondamentale della RA, ossia la convinzione 
che la realtà non sia un dato immutabile, ma 
possa essere modificata e migliorata grazie 
all’azione del gruppo. In questo senso, pur 
riconoscendo che i disturbi del linguaggio e 
dell’apprendimento sono condizioni perma-
nenti intrinseche al soggetto, grazie alla RA 
l’educatore viene stimolato a lavorare alla 
creazione di un ambiente di apprendimento 
inclusivo che non aggiunge ostacoli all’alunno 
con BiLS e anzi può aiutarlo a sviluppare stra-
tegie compensative.

In secondo luogo, la RA si avvale di una 
metodologia e di fasi di lavoro ben codifica-
te. Tra queste, un ruolo centrale è assegnato 
all’analisi situata del problema, che viene in-
quadrato sotto molteplici punti di vista, attra-
verso una raccolta di dati oggettivi e soggetti-
vi. La RA si rivela particolarmente interessante 
nell’ambito dell’educazione linguistica degli 
alunni con BiLS perché stimola gli operatori 
a una maggiore conoscenza del profilo co-
gnitivo-linguistico del singolo apprendente. In 
ambito edulinguistico è stato sottolineato che 
i disturbi del linguaggio e dell’apprendimento 
costituiscono categorie eterogenee, all’inter-
no delle quali vengono raggruppati appren-
denti con specificità linguistiche e cognitive 
non generalizzabili (Kormos & Smith, 2012). 
La ricerca edulinguistica offre perciò indica-
zioni metodologiche generali, ma sottolinea il 
ruolo centrale dell’analisi dei bisogni del sin-
golo apprendente, le cui caratteristiche indi-
viduali possono incidere in diversa misura ed 
entità sullo sviluppo della competenza comu-
nicativa in lingua straniera; a tal fine sono state 
proposte specifiche schede di osservazione e 
rilevazione delle difficoltà e delle competenze 
in lingua straniera che può presentare il singo-
lo apprendente con BiLS (Daloiso, 2015). Da 

questo punto di vista, le prime fasi della RA 
possono costituire un ottimo strumento per 
stimolare nel docente la capacità di osservare 
il singolo apprendente nel suo contesto edu-
cazionale, imparando a costruirne il profilo 
cognitivo-linguistico.

Infine, la RA si configura come una meto-
dologia fortemente legata ad un hic et nunc, la 
cui finalità consiste innanzitutto nella maggio-
re conoscenza della realtà in cui si opera allo 
scopo di trasformarla attraverso la progetta-
zione di interventi migliorativi di cui si controlla 
poi l’efficacia. La RA non è, dunque, interes-
sata a produrre risultati generalizzabili, quanto 
piuttosto a individuare buone pratiche che po-
tranno poi ispirare insegnanti che operano in 
contesti diversi, stimolandoli ad avviare a loro 
volta un percorso personale di RA nel proprio 
ambiente. Da questo punto di vista, il carat-
tere specifico e fortemente contestualizzato 
della RA la rende particolarmente adeguata 
al miglioramento delle pratiche glottodidatti-
che in presenza di alunni con BiLS. Da una 
parte, infatti, come abbiamo già evidenziato, 
ciascun apprendente con BiLS presenta un 
profilo cognitivo-linguistico individuale che lo 
rende difficilmente comparabile ad altri coe-
tanei che pur presentano lo stesso disturbo; 
la RA, quindi, consente di proporre interventi 
di supporto tarati sullo studente in questio-
ne nello specifico contesto in cui è inserito, 
anche se l’efficacia di tali interventi in senso 
assoluto potrebbe non essere generalizzabi-
le. D’altra parte, la ricerca edulinguistica (cfr. 
Nijakowska, 2010; Kormos, 2017) ha sottoli-
neato che le limitazioni incontrate dagli alun-
ni con BiLS nell’apprendimento delle lingue 
straniere non riguardano tutti gli ambiti della 
competenza comunicativa, ma alcuni proces-
si bottom-up (es. l’elaborazione fonologica, il 
recupero lessicale, la decodifica e la codifica 
testuale), che a loro volta possono incidere su 
alcuni processi top-down (es. l’accesso al si-
gnificato di un brano, la composizione di un 
testo). Da questo punto di vista, la RA si pre-
sta a essere utilizzata nel contesto dei BiLS 



RICERCAZIONE - Vol. 10, n. 2 - December 2018 | 233

per costruire interventi glottodidattici mirati su 
alcune aree di fragilità nella competenza co-
municativa in lingua straniera, controllandone 
l’efficacia sia per il singolo apprendente con 
BiLS sia per l’intera classe.

Per queste ragioni, in conclusione, rite-
niamo che la RA rappresenti uno degli stru-
menti più adeguati a sostenere l’insegnante 
di lingue nel contesto educativo italiano nel 
suo tentativo di costruire una didattica inclu-
siva ed efficace nelle classi in cui sono pre-
senti anche apprendenti con BiLS.

3.  Il progetto formativo “Per una 
didattica inclusiva delle lingue 
straniere: percorso didattico per 
bambini e giovani con DSA”

Durante l’a.s. 2015/2016 l’Associazione 
Italiana Dislessia (AID) e il gruppo di ricerca 
DEAL (Differenze Evolutive e Accessibilità 
nell’Apprendimento/Insegnamento linguisti-
co) hanno realizzato un progetto formativo su 
scala nazionale rivolto a insegnanti di lingue 
straniere nelle scuole secondarie di 1° e 2° 
grado dal titolo “Per una didattica inclusiva 
delle lingue straniere: percorso didattico per 
bambini e giovani con DSA”. Il progetto, co-fi-
nanziato dal Ministero del Lavoro e delle Po-
litiche Sociali, aveva come finalità principale 
riflettere sulle possibili declinazioni operative 
di una ‘metodologia glottodidattica inclusiva’ 
così come delineata dalla ricerca di cui nei 
paragrafi precedenti. La sfida però da rac-
cogliere era quella di non limitare l’intervento 
all’elaborazione di una didattica calibrata sul-
le caratteristiche degli apprendenti con BiLS, 
bensì a un’azione rivolta anche all’intera clas-
se, considerata nel suo profilo d’insieme. 

3.1. Finalità del progetto di formazione

Il progetto formativo elaborato congiunta-
mente dal gruppo DEAL e dall’AID si è posto 

innanzitutto la finalità di riflettere sulla meto-
dologia glottodidattica impiegata dagli inse-
gnanti, ponendo al centro della sperimenta-
zione il fattore ‘inclusione’. Questo termine 
va inteso sia nell’accezione di contrasto 
all’emarginazione in classe, sia in quella di 
promozione della migliore spendibilità delle 
competenze linguistiche acquisite dai gio-
vani nei contesti di vita in cui si verranno a 
trovare in futuro.

In secondo luogo, il progetto ha inteso 
anche promuovere l’utilizzo di strumenti infor-
matici e metodologie innovative per facilitare 
l’apprendimento di studenti con BiLS ma an-
che per favorire il percorso formativo di tutti.

Infine il progetto ha inteso, in modo tra-
sversale, sviluppare una professionalità do-
cente che potesse ricadere positivamente 
non solo sulle classi oggetto dei percorsi 
di ricerca ma, più ampiamente, sull’istituto 
scolastico e il relativo corpo docente.

3.2. Scelta della modalità formativa

L’AID e il gruppo DEAL hanno identificato 
la RA come modalità formativa più adeguata 
per il raggiungimento delle finalità di cui al 
paragrafo 3.1. La scelta è caduta su que-
sta metodologia in quanto si è ritenuto che 
fosse lo strumento più idoneo a sviluppare 
negli insegnanti non solo ‘sapere’ ma anche 
‘saper fare’.

L’AID è da tempo impegnata nella crea-
zione di una rete di formatori che possano 
diffondere nelle scuole le buone pratiche le-
gate all’inclusione degli studenti con BiLS. 
Tali formatori devono essere in grado di cre-
are ‘comunità’, vale a dire far collaborare fra 
di loro gli insegnanti, i genitori, gli psicologi, 
gli educatori e tutte le figure che ruotano in-
torno allo studente.

Uno degli elementi caratterizzanti della 
RA è l’aspetto ‘comunitario’: la sua efficacia 
si basa non solo sulla maggiore conoscenza 
del contesto e delle sue necessità, ma an-
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che sullo sviluppo della rete di relazioni pro-
fessionali e umane che si avviano e consoli-
dano durante il percorso di ricerca. Nella RA 
la comunità scolastica, intesa sia come per-
sonale docente che più ampiamente educa-
tivo coinvolto nella classe oggetto d’indagi-
ne e intervento, è portata necessariamente 
a conoscere se stessa, le proprie risorse e 
difficoltà. Diversamente da quanto accade 
con la ricerca accademica, tale comunità 
è considerata realtà competente ad affron-
tare le criticità che trova al suo interno. Ne 
consegue che, nell’ottica della RA, il corpo 
docente è il più competente per affrontare 
e risolvere i problemi del gruppo classe. È 
auspicabile che gli insegnanti, specie nelle 
prime esperienze, siano affiancati da perso-
nale esperto, atto a fornire riferimenti teorici 
e spunti metodologici, ma il piano di ricerca 
deve essere gestito dagli insegnanti diretta-
mente operanti in classe.

La RA ben si concilia con le finalità del 
progetto in quanto gli esiti della RA non van-
no valutati in base alla quantità di dati che 
forniscono e alle conoscenze che produco-
no, bensì in base alle abilità che creano e 
alla consapevolezza che riescono a desta-
re nei soggetti che compiono la RA, oltre ai 
processi di comunicazione, di scambio, di 
confronto, di apprendimento all’interno della 
comunità, atti a orientarne il futuro. Un ciclo 
di RA adeguatamente orchestrato farà usci-
re rinvigorito nelle sue dinamiche relazionali e 
professionali qualsiasi gruppo di lavoro. 

La RA è stata inoltre considerata la mo-
dalità ideale per gestire il percorso formativo 
in oggetto perché i cicli di RA non sono mai 
neutrali: l’investimento di risorse intellettuali, 
emotive e affettive porta l’insegnante-speri-
mentatore a prendere consapevolezza dei 
propri punti di forza e di fragilità, dei propri 
limiti ma anche della propria competenza 
metodologica nonché dei meccanismi emo-
tivi e relazionali che le dinamiche educative 
pongono in atto. Osservando il differenziale 
fra prima e dopo la RA si può rilevare la pro-

fessionalizzazione della comunità docente, 
non solo attraverso l’impiego di strumenti 
quantitativi ma anche, e soprattutto, attra-
verso l’indagine qualitativa delle competenze 
maturate nel corso della ricerca.

3.3. Obiettivi del progetto di formazione

Il progetto ha inteso valutare la validità 
di una metodologia innovativa nell’insegna-
mento delle lingue straniere in relazione alla 
qualità:
1)  dei risultati di apprendimento conseguiti;
2)  del processo di inclusione degli studenti 

con BiLS nel gruppo classe.
Il progetto ha inteso inoltre:
3)  elaborare un modello di azione glottodi-

dattica, validato dai risultati della ricerca, 
applicabili in contesti caratterizzati dalla 
presenza di studenti con BiLS;

4)  fornire un contributo metodologico ope-
rativo agli insegnanti di lingue straniere 
operanti nella scuola secondaria di 1° e 
2° grado, favorendo l’utilizzo diffuso del 
modello glottodidattico elaborato.

3.4. Partecipanti

Il progetto formativo ha coinvolto 7 classi 
di 6 scuole secondarie di 1° e 2° grado con 
indirizzi diversi, di 5 regioni italiane (Sarde-
gna, Veneto, Piemonte, Calabria e Abruzzo). 
Nelle classi coinvolte erano presenti 18 stu-
denti con BiLS su un totale di 150 studenti.

Gli insegnanti che hanno partecipato alla 
formazione sono stati 16, di cui 13 hanno 
messo a punto e condotto a termine un 
proprio percorso di RA, mentre 3 (colleghi 
dello stesso Istituto Comprensivo) hanno in-
contrato delle difficoltà nella pianificazione e 
nell’individuazione di un obiettivo comune di 
ricerca. Hanno pertanto abbandonato il per-
corso di ricerca (non di formazione) e non ri-
entrano quindi nel campione esaminato.
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Gli interventi formativi e la supervisione 
scientifica sono stati condotti da 3 esperti 
del gruppo di ricerca DEAL, tra cui gli autori 
del presente contributo.

3.5. Fasi di lavoro

Il progetto formativo si è articolato in più 
fasi che hanno previsto la presenza di diversi 
formatori, ognuno con competenze specifi-
che. La scansione, rispettosa delle modalità 
di lavoro tipiche della RA, è stata la seguente:
1)  percorso formativo in presenza e a di-

stanza di approfondimento dell’imposta-
zione metodologica e di omogeneizzazio-
ne delle conoscenze del corpo docente 
coinvolto in merito alle questioni-chiave 
riguardanti l’apprendimento linguistico 
da parte di alunni con BiLS (illustrazione 
del quadro teorico dell’accessibilità glot-
todidattica, indicazioni metodologiche e 
didattiche per sviluppare la competenza 
comunicativa in lingua straniera, modali-
tà di adattamento e creazione di materiali 
glottodidattici accessibili agli apprendenti 
con BiLS);

2)  percorso formativo in presenza e a distan-
za sui fondamenti teorici e gli strumenti 
operativi della RA e la loro applicazione 
nella didattica delle lingue ad alunni con 
BiLS;

3)  implementazione dei percorsi di RA sotto 
il monitoraggio di tutor esperti scanditi in:
a.  creazione dei gruppi di ricerca;
b.  rilevazione delle caratteristiche del 

contesto di ricerca tramite l’analisi del 
manuale in adozione (Daloiso, 2015, 
p. 191)2 e l’osservazione reciproca in 
classe (Wajnryb, 1992; Mariani & Poz-
zo, 2002);

c.  definizione del campo d’indagine e de-
gli obiettivi di ricerca, previa riflessione 

2  La scheda è liberamente scaricabile dal sito http://www.utetuniversita.it/catalogo/scienze-umane-e-sociali/l-e-
ducazione-linguistica-dell-allievo-con-bisogni-specifici-3552 

individuale e in gruppo sulle difficoltà 
incontrate nelle classi in cui sono pre-
senti allievi con BiLS e consultazione 
delle pagine dedicate alla didattica 
individualizzata e personalizzata, agli 
strumenti compensativi e alle misure 
dispensative delle “Linee guida per il 
diritto allo studio degli alunni e degli 
studenti con disturbi specifici di ap-
prendimento” allegate al Decreto Mini-
steriale del 12 luglio 2011;

d.  pianificazione, tramite la stesura del 
piano d’azione e del calendario relativo; 

e.  progettazione delle attività da far svol-
gere durante la fase di attuazione;

f.  creazione degli strumenti di rilevazio-
ne;

g.  messa in opera dell’intervento didatti-
co sperimentale in classe (azione);

h.  raccolta, elaborazione e interpretazio-
ne dei dati;

i.  redazione del rapporto finale;
4)  valutazione delle sperimentazioni;
5)  restituzione pubblica dei percorsi di ricer-

ca condotti attraverso un incontro semi-
nariale e la pubblicazione che ha fornito 
l’analisi sistematica dei problemi principali 
individuati e le risorse attivate (o attivabili) 
per darvi soluzione.
Per ciascuna fase il formatore ha forni-

to agli insegnanti schede di lavoro, griglie di 
osservazione, esempi di percorsi già svolti, 
feedback personalizzato e strumenti d’inda-
gine. 

3.6. Strumenti impiegati 

Il corso si è svolto in modalità blended. 
Gli interventi in presenza, tenutisi a Bologna, 
sono stati condotti in modalità seminariale. 
La formazione a distanza si è avvalsa di un’i-
stanza Moodle messa a disposizione dall’U-
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niversità Ca’ Foscari di Venezia, che è servita 
sia da piattaforma di riflessione sia da archi-
vio per la documentazione.

3.7. I percorsi di ricerca

In ciascuna scuola partecipante al corso 
si sono formati uno o più gruppi di lavoro 

che hanno, con maggiore o minore effica-
cia, stabilito un proprio campo d’indagine e, 
progressivamente, una serie di obiettivi di ri-
cerca che raccogliessero l’interesse di tutti e 
fossero verificabili nel contesto di lavoro. La 
Tab. 1 sintetizza la composizione e le finalità 
di lavoro dei singoli gruppi di insegnanti-spe-
rimentatori.

N. 
gruppo

Luogo Campo d’indagine Obiettivo

1 Chieti La motivazione 
all’apprendimento della 
lingua inglese.

Incrementare la motivazione allo studio della lingua 
inglese attraverso attività didattiche mirate.

2 Treviso La produzione orale in LS. Misurare l’aumento del tempo parola degli studenti 
(nello specifico con BES e DSA) nello svolgimento 
di attività che prevedevano l’uso di prompt, 
rispetto ad attività che non li prevedevano, in un 
percorso comparato in inglese e spagnolo.

3 Vibo 
Valentia

Come migliorare la 
produzione orale in lingua 
inglese nello studente con 
DSA e non solo.

Stimolare la partecipazione degli studenti (anche 
quelli con DSA) attraverso l’utilizzo di un approccio 
basato prevalentemente sulla produzione orale 
facendo acquisire maggiore sicurezza di sé e 
senso di auto efficacia.

4 Novara Comprensione orale e 
pronuncia.

Migliorare la comprensione di un testo ascoltato 
attraverso l’uso di canzoni.

5 Novara Acquisizione del lessico. Migliorare l’acquisizione del lessico attivo 
attraverso giochi e attività di vario tipo.

6 Sassari Abilità comunicative 
orali inglese e francese, 
relativamente soprattutto 
all’acquisizione del lessico.

Migliorare l’acquisizione del lessico in inglese 
e francese attraverso l’utilizzo di materiale 
didattico diverso da quello normalmente 
utilizzato e mettendo in atto strategie inclusive e 
multisensoriali.

Tab. 1 - Campi d’indagine e obiettivi di ricerca dei gruppi coinvolti nel percorso di RA.

Come era normale attendersi, sono insor-
te criticità di vario tipo durante lo svolgimento 
dei percorsi di RA legate alle variabili in cau-
sa e che hanno costretto i gruppi a riformu-
lare più volte obiettivi e passi del piano d’a-
zione: mutazioni del gruppo classe, difficoltà 
nell’organizzare l’osservazione reciproca, 
slittamenti del calendario di lavoro, imprati-
cabilità di alcuni strumenti di rilevazione, etc.

Nella prospettiva della RA, queste ‘critici-
tà’ non devono essere considerate come un 
elemento di disturbo o di impedimento della 
ricerca, ma piuttosto come opportunità di 
apprendimento e crescita dell’intera comuni-
tà educativa. Le criticità spesso mantengo-
no vive la collaborazione e la partecipazione 
dei membri della comunità impegnati nella 
gestione dell’‘emergenza’ e fanno matura-
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re la loro consapevolezza di soggetto com-
petente per affrontare e risolvere la criticità. 
Un effetto particolarmente formativo è dato 
dalla raccolta della documentazione degli 
interventi di soluzione delle criticità perché, 
oltre a fornire materiale di riflessione e di co-
noscenza del contesto di lavoro, permette di 
arricchire il bagaglio di buone pratiche della 
comunità educativa. 

Nel paragrafo 4 analizzeremo un percor-
so nel dettaglio, incluse le criticità che ha 
comportato.

4. Analisi di un percorso di ricerca

Al fine di esemplificare le modalità di la-
voro adottate, nel presente paragrafo si in-
tende illustrare uno dei percorsi di RA svolti 
nell’ambito del progetto formativo. La scel-
ta è ricaduta su questo percorso in quanto 
l’interazione fra esperto e insegnanti è sta-
ta particolarmente densa e ha permesso al 
formatore di cogliere l’evoluzione nella con-
sapevolezza metodologico-didattica delle 
insegnanti.

4.1. Avvio del percorso di RA

Il percorso di RA è stato implementato 
nell’Istituto Comprensivo 1 di Chieti, in una 
classe 2° della scuola secondaria di 1° grado 
“Chiarini-De Lollis”, individuata in quanto par-
te di una sperimentazione che prevede l’uti-
lizzo in classe da parte degli studenti di tablet 
con accesso digitale ai libri e a una piattafor-
ma d’apprendimento. La classe è composta 
da 19 studenti (10 maschi e 9 femmine) di cui 
un alunno con DSA, un’alunna con BES e 

3  Tutte le figure coinvolte nel percorso di RA sono state debitamente informate. Nello specifico, tutti gli studenti e 
i loro genitori sono stati messi a parte delle finalità della ricerca e delle sue modalità di svolgimento, ottenendo il 
consenso all’avvio del progetto. 

4  La scheda è liberamente scaricabile dal sito http://www.utetuniversita.it/catalogo/scienze-umane-e-sociali/l-e-
ducazione-linguistica-dell-allievo-con-bisogni-specifici-3552

un’alunna con lieve disabilità. Fra gli studenti 
non certificati, 5 dimostrano di avere difficoltà 
di apprendimento. Nella classe è presente un 
insegnante di sostegno. 

Nel complesso la classe, formata da stu-
denti prevalentemente di estrazione sociale 
medio-alta, presenta diffuse problematiche 
relazionali e comportamentali, con scarsa 
propensione all’impegno e alla partecipazio-
ne attiva.

La didattica utilizzata con la classe, se-
condo l’auto-analisi condotta dalle inse-
gnanti-sperimentatrici, è improntata alla me-
todologia funzionale-comunicativa, anche 
attraverso un consistente supporto della 
tecnologia. Le insegnanti privilegiano atti-
vità multisensoriali, la riflessione attraverso 
schemi, diagrammi di flusso, reti semanti-
che, mappe concettuali e prompt al fine di 
favorire l’inclusione. Viene inoltre favorita la 
collaborazione e si cerca di stimolare la ri-
flessione metacognitiva sui percorsi didattici 
messi in atto. 

Ciò nonostante la motivazione degli stu-
denti risulta molto bassa e i risultati conse-
guiti non sono ritenuti soddisfacenti in rela-
zione alle strategie e agli strumenti utilizzati.

Le insegnanti decidono quindi di impron-
tare il percorso di RA sull’indagine della moti-
vazione e sulla pianificazione di attività didat-
tiche volte a suscitare il coinvolgimento dei 
singoli studenti e del gruppo-classe al fine 
di promuovere un apprendimento significa-
tivo3. Il piano d’azione prevede la rilevazione 
degli stili di apprendimento linguistico4, de-
gli atteggiamenti e dei livelli di motivazione 
e attenzione. A questo punto si manifestano 
le prime criticità per le quali si rende neces-
sario l’intervento del tutor-formatore, come 
descritto nel paragrafo seguente.
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4.2. Prime criticità

Questo gruppo di lavoro, come altri, si 
confronta con la necessità di individuare degli 
obiettivi misurabili attraverso delle rilevazioni 
sistematiche oggettive. Come si possono mi-
surare la motivazione e le sue variazioni?

È necessario innanzitutto prendere le 
mosse dallo studio di alcuni modelli moti-
vazionali formulati dalla psicologia (De Beni 
& Moè, 2000) che permettono di ‘isolare’ la 
motivazione e quindi individuare degli indica-

tori atti a descriverne l’andamento agendo 
sui mediatori didattici (Damiano, 1989). 

Oltre a ciò, si è rivelato utile fare riferimen-
to a due percorsi di RA condotti su questo 
tema specifico in Cina (Lixian et al., 2014) e 
in Corea (Guilloteaux, 2007).

Le insegnanti sono state quindi condot-
te dall’esperto a mettere a punto degli stru-
menti di osservazione ad hoc, adatti al loro 
contesto di lavoro, efficaci, economici e validi 
per rilevare l’obiettivo di ricerca. Un esempio 
di tabella vuota è riportato nella Fig. 1. 

Attività:
Data:

Segnare con una crocetta ogni volta 
che compie l’azione (X) 

Durante l’ascolto:

muove la testa guardando altrove

si muove nel banco 

si rivolge al compagno vicino e gli sussurra qualcosa

fa delle smorfie

gioca con le mani o con oggetti (penne, matite)

disegna su un foglio

sfoglia il diario

Dopo l’ascolto:

risponde se interpellato

chiede spiegazioni 

ha svolto eventuali consegne richieste Sì No

Fig. 1 - Griglia di osservazione di un’attività di ascolto o visione di un video.

4.3.  Messa in atto del piano d’azione e 
monitoraggio

Dopo aver elaborato e adattato gli stru-
menti necessari per l’osservazione (fra cui 
anche i questionari su atteggiamenti e con-
vinzioni AMOS 8-15 di Cornoldi et al., 2014) 
le insegnanti hanno progettato e messo in 
atto 12 interventi con focus didattici e moda-
lità d’azione differenziati. In questo modo è 
stato possibile esplorare dinamiche attentive 

e d’interazione in situazioni variate. Per ogni 
intervento è stata predisposta una progetta-
zione accurata, che ha agevolato il lavoro di 
osservazione e raccolta dati. Nella Fig. 2 viene 
riportato un esempio di workplan relativo a un 
intervento didattico di potenziamento lessica-
le. Nella Fig. 3 è possibile vedere la griglia di 
osservazione relativa al comportamento tenu-
to dagli studenti D. (studente con DSA) e B. 
(studente con BES) durante le fasi in azzurro 
del workplan (attività di Mix-Freeze-Pair) .
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FOCUS DIDATTICO: POTENZIAMENTO LESSICALE Data: 27/01/2016

Tempo Azione didattica Cosa fa 
l’insegnante

Cosa fanno gli 
alunni

Sussidi utilizzati

15 
minuti

Warm up
Fissazione lessico “the 
weather”

Sollecita con 
domande

Formulano risposte 
per alzata di mano

Mappa 
concettuale con 
immagini e parole

10
minuti

MFP
(mix, freeze, pair)*

Dà le istruzioni
Controlla a distanza 
gli scambi verbali tra 
le coppie

Eseguono le istruzioni
Interagiscono con 
domande e risposte

Fotocopia con 
immagini del 
tempo atmosferico

10
minuti

MFP
(mix, freeze, pair)*

Dà le istruzioni.
Controlla a distanza 
gli scambi verbali tra 
le coppie

Eseguono le istruzioni
Interagiscono con 
domande e risposte 
(con una domanda 
in più)

Fotocopia con 
immagini del 
tempo atmosferico

15
minuti

Riflessione metacognitiva 
sull’attività svolta
Monitoraggio e 
gradimento
attività

Favorisce la 
riflessione attraverso 
domande per 
ricostruire il 
percorso

Commentano ed 
esprimono opinioni 
sull’attività svolta

Scheda di 
monitoraggio 
alunni

*Domande durante l‘attività di MFP:
1)   What’s the weather like? L’alunno indica un’immagine del tempo e l’altro studente risponde. Poi invertono i ruoli.
2)   Al turno successivo si formulano due domande: What’s the weather like? What’s the temperature?

Fig. 2 - Esempio di workplan di un intervento di potenziamento lessicale.

Focus dell’osservazione: Osservare attenzione e motivazione in un gioco a coppie per potenziare/
fissare lessico (segnare ogni volta che compie l’azione).

Studenti osservati: D B
PARTECIPAZIONE Quante volte in 10 minuti Quante volte in 10 minuti

Guarda il compagno quando parla D D D    B B B D D D    B B B
Rispetta le indicazioni date e i ruoli da 
svolgere D D D    B B B D D D    B B B
Svolge l’attività autonomamente D D D    B B B D D D    B B B
SVOLGIMENTO DEI COMPITI
A CASA

Sì No In parte

Ha svolto tutti i compiti assegnati D    B
Ha rispettato le consegne D    B
Ha applicato le procedure corrette D    B

Fig. 3 - Griglia di osservazione del comportamento degli studenti D. e B. 
durante la fase Mix-Freeze-Pair dell’intervento didattico di cui alla Fig. 2.
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Lo svolgimento dell’intero percorso di 
RA è stato seguito dalle docenti attraverso 
il diario di bordo compilato dall’insegnante di 
sostegno nel quale, oltre a venir riportata la 
dinamica delle lezioni in classe e le riflessioni 
a margine delle insegnanti, sono stati anche 
trascritti alcuni dei commenti degli studenti 
durante e dopo le attività didattiche. L’atten-
zione dell’insegnante redattore del diario di 
bordo era rivolta nello specifico a cogliere le 
manifestazioni di interesse/disinteresse da 
parte degli studenti B. e D. ma in più occa-
sioni ha avuto modo di riportare anche le re-
azioni del gruppo classe. Nella relazione fina-
le sono stati riportati degli stralci del diario di 
bordo a illustrazione e commento delle attivi-
tà svolte. Come corredo dell’attività descritta 
nella Fig. 2, troviamo il seguente stralcio:

Dal diario di bordo: Riflessione metacognitiva:
B.: “Ho migliorato la pronuncia, ho memorizzato il 
lessico e le frasi”.
Studente: “Abbiamo imparato la pronuncia corret-
ta, correggendoci a vicenda. 
Tutti: “Attività diversa e originale, divertente e utile”.

Dal diario di bordo prendiamo atto anche 
degli ‘aggiustamenti di rotta’ inevitabilmente 
compiuti dalle insegnanti-sperimentatrici di 
fronte a situazioni inaspettate, com’è d’al-
tronde tipico di qualsiasi percorso della RA. 
Ad esempio, al termine del percorso moni-
torato, era stata prevista per tutti gli studenti 
un’intervista sulla motivazione all’apprendi-
mento della lingua inglese e la rappresenta-
zione della stessa attraverso una metafora. 
Per gli studenti B. e D., soggetti principali 
degli interventi inclusivi, era stato progetta-
to di far eseguire l’intervista da una collega 
esterna al progetto di RA per evitare influen-
ze sulla libertà d’espressione. Lo studente D. 
si è però fermamente rifiutato di sottoporsi 
all’intervista, portando così le insegnanti a 
decidere di modificare le modalità di som-
ministrazione e optare per un questionario 
scritto per tutta la classe al posto dell’inter-
vista.

4.4.  Analisi dei dati e valutazione dei 
risultati conseguiti

Le modalità didattiche innovative adot-
tate dalle insegnanti, in particolare l’ampio 
ricorso alla collaborazione e alla coopera-
zione, nonché l’aumentato spazio riservato 
alla metacognizione, sembrano essere stati 
accolti in maniera positiva da tutti gli stu-
denti della classe oggetto d’indagine. Gli al-
lievi con BiLS sono stati partecipativi, han-
no mantenuto adeguati tempi di attenzione 
ed eseguito i lavori proposti in classe qua-
si sempre autonomamente, anche se con 
modalità diverse. Le schede di monitorag-
gio degli studenti sul gradimento delle attivi-
tà cooperative, in particolare, denotano che 
gli studenti hanno partecipato volentieri, il 
materiale fornito è stato interessante, han-
no gradito le attività e vorrebbero ripeter-
le. B. ha manifestato più volte il bisogno di 
essere guidata o supportata perché voleva 
svolgere al meglio il proprio compito/ruolo. 
L’alunna è stata talvolta assente, ma si è 
informata sulle attività svolte e ha cercato 
di recuperare. D. non ha mai chiesto aiuto 
né all’insegnante né ai compagni, cercando 
di farcela da solo, in tempi e modalità pro-
cedurali e relazionali non sempre adeguati. 
La sua partecipazione in classe è comun-
que risultata positiva: il ragazzo ha spesso 
rimosso gli elementi di disturbo, si è relazio-
nato con i compagni nelle attività di coppia 
o di gruppo cercando di superare la propria 
timidezza e mostrandosi sorridente. En-
trambi gli alunni, tuttavia, non hanno svolto 
quasi mai i compiti per casa, neanche gli 
esercizi di consolidamento e fissazione e/o 
propedeutici alle attività in classe. Si sono 
espressi usando le emoticon corrispondenti 
a “molto” e “moltissimo”. 

Dai questionari AMOS QAS somministrati 
a conclusione dell’azione in classe si eviden-
zia che D. ha punteggi critici nelle aree di or-
ganizzazione (B) e concentrazione (N), mentre 
per le altre aree i punteggi sono nella media, 
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anche per la motivazione (A). Alcune risposte 
relative a quest’area confermano le convinzio-
ni personali del ragazzo sull’intelligenza come 
entità poco modificabile a cui corrisponde un 
atteggiamento rinunciatario di fronte a difficol-
tà e poco curioso verso nuovi apprendimenti. 
Non in linea con questo quadro, il suo livello 
percepito di ansia è basso (U). B. raggiunge 
punteggi nella media in quasi tutte le aree. 
Dalla lettura analitica di alcune risposte risulta 
una scarsa gestione delle priorità, del tempo 
e delle strategie di studio. L’atteggiamento 
verso la scuola (V) denota un disagio relazio-
nale e scarsa fiducia nell’istituzione scolasti-
ca. Anche per B. il livello di ansia (U) è basso. 
Entrambi gli alunni, dunque, vivono un clima 
di classe positivo.

Nella descrizione della propria motivazio-
ne allo studio dell’inglese attraverso una me-
tafora (passaggio conclusivo del questiona-
rio sostitutivo dell’intervista finale, cfr. 4.3.) gli 
studenti con BiLS si esprimono come segue:

B.: “L’inglese è una piramide, più sali e più le cose 
sono difficili per me, ma anche belle perché imparo 
di più”.
D.: “È una barca in mare, senza non vai avanti”.

Si denota per entrambi la difficoltà nell’ap-
prendimento della lingua straniera, ma D. ri-
conosce la necessità di studiarla (motivazio-
ne estrinseca), mentre B. esprime il piacere e 
l’utilità di apprenderla come spinta al miglio-
ramento personale (motivazione intrinseca).

L’intervista agli alunni è stata l’ultimo step 
del percorso e ha rappresentato il feedback 
conclusivo del percorso di RA. Complessiva-
mente gli alunni ritengono che sia importan-
te imparare l’inglese, sono consapevoli della 
necessità di conoscere e applicare procedu-
re corrette e utilizzare strumenti efficaci per 
lo studio (mappe, schemi, tabelle, prompt), 
durante le lezioni si sentono piuttosto rilassati 
e tranquilli, solo qualcuno manifesta ansia e 
paura di sbagliare. L’attività più divertente è 
risultata il “Mix, Freeze, Pair” ed è stata anche 
la più utile per imparare lessico e funzioni, per 

migliorare la pronuncia parlando con i diversi 
compagni senza vergognarsi. L’esperienza di 
RA è stata considerata positiva da tutti. An-
che per B. il feedback è buono: riesce a pre-
stare attenzione per più tempo, a interagire 
meglio, ad amare l’inglese pur sentendosi a 
volte in difficoltà e a chiedere aiuto quando ne 
sente il bisogno. In modo del tutto inaspetta-
to e non in coerenza con il suo questionario 
QAS e la sua metafora, D. ha risposto nega-
tivamente a tutte le domande dell’intervista, 
dichiarando di annoiarsi durante le lezioni, di 
distrarsi spesso, di non chiedere aiuto perché 
non percepisce difficoltà, di non utilizzare le 
procedure e gli strumenti compensativi per-
ché li ritiene inutili, di non svolgere i compiti a 
casa perché non ha voglia, di non aver gradi-
to le varie attività proposte né l’esperienza di 
RA perché non è migliorato.

4.5.  Esiti della RA: correlazione dei dati e 
considerazioni sul percorso di ricerca 
svolto

Raccogliere dati da fonti diverse offre 
il vantaggio di poter leggere un evento da 
punti di vista diversi. Tenendo conto della 
triangolazione docente osservatore, docen-
te d’inglese e alunni e confrontando i diversi 
tipi di dati raccolti, è sicuramente possibile 
affermare che la motivazione all’apprendi-
mento della lingua inglese è migliorata per la 
maggior parte degli alunni, compresi B. e D., 
anche se per quest’ultimo emerge un gap 
tra l’agito e il percepito. Infatti, mentre dal-
le osservazioni dei docenti e dai questionari 
AMOS, D. ha partecipato alle attività svolte 
in classe, mostrandosi attento e motivato, 
nello sforzo di superare la sua timidezza e 
reticenza a interagire, il feedback derivante 
dal questionario conclusivo rimanda a una 
percezione negativa delle attività che consi-
dera noiose e inutili.

Questa incongruenza ha generato nelle 
docenti nuove riflessioni e nuove domande 
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riguardanti lo studente, la natura del suo di-
sturbo e la sua percezione dello stesso. 

Com’è nella natura della RA, il percorso 
termina con un nuovo interrogativo, vale a 
dire come poter sostenere la motivazione nel 
tempo, una volta che si è riusciti a “innescar-
la”, potenziale focus di nuovo ciclo di ricerca. 
Gli alunni con BiLS spesso sono intrappolati 
in un circolo vizioso per cui, a causa delle 
loro difficoltà (differenza individuale) e di un 
ambiente poco accessibile (la classe di lin-
gua tradizionale), sperimentano fallimenti 
che minano la loro motivazione, conducen-
doli a ulteriori fallimenti. Per questi alunni non 
è quindi sufficiente svolgere attività ludiche 
per ‘risollevare il morale’ o catturare tempo-
raneamente l’attenzione: è necessario in-
dagare la natura della motivazione (o della 
demotivazione), capirne le cause e l’origine 
per poter costruire un ambiente di apprendi-
mento in grado di sostenerli.

5. Conclusioni

In questo contributo abbiamo eviden-
ziato i vantaggi che la RA può offrire per la 
sperimentazione di pratiche glottodidatti-

che inclusive. Diversamente dalla ricerca 
‘laboratory-based’, infatti, essa consente di 
promuovere nuove forme di inclusione glot-
todidattica in un contesto ecologico, ossia 
nelle classi reali in cui sono presenti gli ap-
prendenti con BiLS. Il progetto formativo 
realizzato dall’AID e dal gruppo DEAL sug-
gerisce, inoltre, che la RA è particolarmente 
vantaggiosa quando viene utilizzata come 
strumento di sviluppo professionale dei do-
centi di lingua (ma non solo). Poiché l’inclu-
sione educativa e glottodidattica è un pro-
cesso continuo, che in ogni gruppo-classe 
si realizza con dinamiche del tutto peculiari, 
non sono pensabili soluzioni didattiche ‘pre-
confezionate’ e pronte per l’uso. In questo 
senso, la RA come strumento di formazione 
si rivela adeguata alla costruzione dell’inclu-
sione, in quanto stimola la pratica riflessiva 
e la ricerca autonoma – seppur guidata dal 
tutor-formatore – di soluzioni per il migliora-
mento continuo.
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Estratto
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nuova forma mentis che consente di valutare e adottare in modo più critico ed efficace i testi e i materiali 
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Parole chiave: Italiano lingua per lo studio, Studenti stranieri, Bisogni linguistici, Fragilità educative, 
Dispositivi e strumenti.

Abstract 

The paper presents the results of a project that meets the need to develop the Italian language in stu-
dents of foreign background, with specific focus on the study of school subjects. The study concentrat-
ed on how to tackle the passage from the L2 Italian language workshop to the studying in class of the 
subject languages. Starting from a training course for teachers that resulted in the production of per-
sonalised teaching tools, the project involved every type of secondary school, parent-teacher-student 
meetings, individual students and entire heterogeneous and multilingual classes. The experiment devel-
oped highly positive situations, according to the participants, and especially developed in the teachers 
involved a new mindset that allows to assess and adopt educational texts and materials in a more crit-
ical and effective manner. The contamination among teachers, a renewed enthusiasm for teaching and 
the positive response of the students have confirmed the need to put in place new training practices.
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1.  Imparare la lingua delle discipline: 
lo stato dell’arte

«Mi sentivo in difficoltà perché non capivo niente, 
entravo in classe e dormivo, perché non capivo 
niente. Se mi chiedevano di stare seduta mi met-
tevo a piangere perché mentre mi parlavano non 
capivo niente, in quel periodo tutto era strano e 
difficile per me» 
(Uchechi)

«Io l’italiano lo so, sono nato qua, ho amici italiani 
e con loro parlo di tutto. Forse sì, anzi ho difficol-
tà solo nello studio, alcune parole le capisco, ma 
in generale perdo il filo del discorso quando devo 
studiare e leggere le pagine del libro»
(Riad)

Le parole di Uchechi e di Riad, giovani 
studenti di un istituto professionale trentino, 
fotografano in maniera chiara la complessi-
tà delle situazioni relative alla presenza degli 
alunni stranieri in Italia e la varietà dei loro 
bisogni linguistici. Nel primo caso viene ri-
percorso con intensità il difficile momen-
to dell’inserimento all’interno di un nuovo 
contesto formativo e di una nuova lingua. 
Si tratta di uno scenario noto a chi opera 
nella scuola dove, spesso, sono tangibili le 
ansie e le aspettative di studenti neo-arri-
vati che hanno necessità di apprendere, in 
poco tempo, un nuovo codice linguistico sia 
per comunicare e sia per studiare. Il secon-
do caso, invece, esplicita la realtà, sempre 
più consistente, di coloro che, nati in Italia, 

1  Tale principio è ribadito anche dalla Provincia autonoma di Trento, Dipartimento Istruzione, Università e Ricerca, 
2012, Inserimento e integrazione degli studenti stranieri. Linee guida per le istituzioni scolastiche e formative 
della Provincia di Trento, Trento, avalaible from: www.vivoscuola.it 

2  Cummins ha introdotto la distinzione fra BICS (Basic Interpersonal Communication Skills), ovvero tra “abilità 
comunicative interpersonali di base”, e CALP (Cognitive Academic Language Proficiency), ossia competenza 
linguistica cognitivo-accademica. Lo studioso canadese ha affermato che di norma un apprendente straniero 
necessita di un tempo variabile da 1 a 2 anni per raggiungere le abilità comunicative interpersonali, mentre per 
raggiungere il livello di un nativo nella lingua dello studio servirebbero da 5 a 7 anni. La durata prevista dallo stu-
dioso per lo sviluppo delle diverse competenze della L2 è da intendersi come puramente indicativa e soggetta 
a una serie di variabili individuali (età, L1, scolarità precedente) e il contesto di accoglienza (caratteristiche della 
L2, modelli organizzativi, attenzioni linguistiche, risorse specifiche e modalità di facilitazione). Per approfondire: 
Cummins J. (2000), Language, Power and Pedagogy. Bilingual Children in the Crossfire, Multilingual Matters 
Ltd. La distinzione di Cummins tra BICS e CALP è stata ripresa in ambito italiano anche nelle Linee guida per 
l’accoglienza e l’integrazione degli alunni stranieri (2007: 17), dove si identificano i due aspetti di lingua per co-
municare e lingua dello studio. 

acquisiscono l’italiano grazie alla situazione 
di immersione precoce, cioè agli scambi co-
municativi quotidiani nei luoghi di vita: scuo-
la, attività sociali e ricreative (Favaro, 2010). 
Spesso queste situazioni di contatto sono 
limitate rispetto ai compagni nativi, in quanto 
si innestano in un repertorio linguistico in-
dividuale più ampio e che vede l’utilizzo di 
lingue diverse a seconda dello scopo e del 
contesto. 

Questi due casi stanno all’estremo di un 
continuum di possibili combinazioni e situa-
zioni che ci fanno riflettere su come l’espres-
sione “studenti stranieri” sia limitata e poco 
appropriata. È necessario ascoltare le storie 
personali, descrivere i repertori linguistici, 
conoscere le situazioni scolastiche pregres-
se e avere ben chiare le regole di accesso 
alla cittadinanza. Così come riportano diversi 
studi, anche la situazione italiana va letta nei 
suoi aspetti di pluralità ed eterogeneità (Ver-
tovec, 2007; Tasan-Kok et. al., 2014)1.

Per quanto riguarda il percorso di acqui-
sizione di una seconda lingua (L2) è ormai 
consolidata la distinzione tra lingua funziona-
le alla comunicazione e lingua per lo studio 
e la necessità di obiettivi, tempi e modi di 
acquisizione diversificati (Cummins, 1989)2. 
Indagini e pratiche d’aula evidenziano come 
il percorso dentro l’italiano L2 sia sostanzial-
mente scandito in tre tappe (Favaro, 2002; 
Miur, 2014). La prima, corrispondente alla 
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descrizione dei livelli A1 e A2 del Quadro co-
mune europeo di riferimento per le lingue, è 
quella della “lingua della comunicazione” per 
capire e farsi capire nell’interazione quotidia-
na: comporta la comprensione e l’uso del 
lessico di base e delle strutture linguistiche 
più semplici e più salienti. La seconda è la 
cosiddetta “fase ponte”, corrispondente alla 
descrizione dei livelli A2 e B1, lo stadio forse 
più delicato perché caratterizzato dall’occor-
renza di rinforzare e consolidare la L2 come 
lingua di contatto e di interazione e, nello 
stesso tempo, dalla necessità di contribuire 
allo sviluppo di competenze cognitive e me-
tacognitive efficaci per poter partecipare agli 
apprendimenti disciplinari. È in questo seg-
mento che l’apprendente, grazie a un pre-
zioso lavoro di supporto didattico, inizia «ad 
ampliare il lessico di riferimento, ad acquisire 
le strutture linguistiche per esprimere la tem-
poralità, le cause, ad esplicitare connessio-
ni» (Favaro, 2009, p. 292). Ciò si concretizza 
nelle capacità di leggere e comprendere testi 
diversi (informativi, espositivi, regolativi) e di 
pianificare esposizioni orali. La terza tappa, 
quella della vera e propria “lingua dello stu-
dio”, permette di impiegare adeguatamente 
le competenze linguistiche per rispondere 
alle richieste del percorso scolastico; è lo 
stadio in cui è necessario conoscere e usare 
un lessico più ampio e più specifico, com-
prendere e utilizzare strutture linguistiche più 
complesse, usare la lingua per produrre au-
tonomamente testi scritti e orali elaborati. 

Si tratta, nel rivedere tutte le tappe, di un 
percorso estremamente complesso e de-
licato, che deve essere accompagnato fin 
dall’inizio da una serie di attenzioni e strate-
gie didattiche finalizzate a consolidare com-
petenze linguistiche, contenuti del curricolo 

3  PISA - acronimo di Programme for International Student Assessment - è un’indagine internazionale promossa 
dall’OCSE (Organizzazione per la Cooperazione e lo Sviluppo Economico) e ha come oggetto di indagine gli 
studenti quindicenni. Attraverso una serie di test valuta la preparazione degli studenti ad affrontare la vita adulta 
e rileva le competenze degli studenti in matematica, scienze, lettura e in ambito finanziario. Una sintesi ragionata 
sui risultati delle indagini OCSE PISA in Italia, reperibile in www.invalsi.it 

e delle aree disciplinari e strategie di appren-
dimento (Ferrari & Pallotti, 2005). È evidente 
che tali competenze (linguistiche, cognitive e 
metacognitive) non possano essere delega-
te ai soli insegnanti di lingua, ma si co-co-
struiscono attraverso l’interazione di tutte le 
discipline (Coonan, 2000; Bozzone Costa, 
2003; Balboni, 2008; Beacco, 2018). L’e-
sposizione e la diffusione delle conoscenze, 
la trasposizione da un sistema semiotico a 
un altro, l’interazione e lo scambio di saperi, 
l’espansione e la creazione di nuove cono-
scenze, sono solo alcune delle funzioni che 
denotano il ruolo preminente del linguaggio 
nello studio di ogni disciplina scolastica (Be-
acco, 2018). 

A partire dagli anni 2000 si utilizza il ter-
mine literacy disciplinare o scientifica per de-
finire e raggiungere le competenze e le co-
noscenze richieste per affrontare in maniera 
autonoma e consapevole le nuove sfide del-
la società della conoscenza (Commissione 
Europea, 2008). La padronanza delle com-
petenze per lo studio è connessa col suc-
cesso scolastico. Le inchieste Programme 
for International Student Assessment (PISA) 
dell’OCSE, che valutano la capacità degli 
studenti di risolvere compiti e problemi che si 
incontrano nella vita quotidiana, dimostrano 
che sono soprattutto i pubblici più vulnerabili 
a ottenere risultati più bassi e a fuoriuscire 
più facilmente dai percorsi scolastici (OCSE, 
2011)3. Rientrano in questa categoria di vul-
nerabilità gli studenti provenienti da percorsi 
o storie familiari di immigrazione. 

Il tema è sempre più di stringente attua-
lità ed è presente nell’agenda di diverse isti-
tuzioni, in primis il Consiglio d’Europa. La 
Raccomandazione del Comitato dei ministri 
agli Stati membri del 2014 sostiene, infatti, 
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come lo sviluppo delle competenze in scola-
rizzazione sia correlato all’esigenza di equità 
nell’istruzione (Raccomandazione 39 CM/
Rec., 2014). In Italia la volontà di sostene-
re l’apprendimento dell’italiano L2, lingua di 
scolarità, ricorre anche in una delle Dieci at-
tenzioni e proposte dell’Osservatorio nazio-
nale per l’integrazione degli alunni stranieri. 
Il documento dimostra, appunto, come alla 
base di percorsi scolastici rallentati vi sia 
spesso una competenza linguistica in italia-
no non consolidata, essenziale alla riuscita 
scolastica (Miur, 2015).

È in questo contesto valoriale che è nata 
una delle articolazioni del progetto trentino, 
finanziato dal FAMI (Fondo Asilo, Migrazione 
e Integrazione), L’inclusione nel tempo del-
la pluralità, denominata Studiare in L2. Tale 
azione ha coinvolto otto Istituti Secondari di 
Secondo Grado e di Formazione Professio-
nale della città di Rovereto sul tema dell’in-
segnamento dell’italiano L2 come lingua per 
lo studio4. Il progetto ha avuto una dura-
ta biennale e ha coinvolto 54 docenti della 
scuola secondaria di secondo grado e della 
formazione professionale e 120 studenti tra i 
15 e i 17 anni.

2. Contesto e obiettivi del progetto

Secondo il Rapporto annuale sull’immi-
grazione in Trentino (Ambrosini et. al., 2018) 
gli studenti di origine straniera nell’anno sco-
lastico 2016-2017 sono stati 9.474, con un 
decremento rispetto agli anni precedenti in 
buona parte spiegabile con l’acquisizione 
della cittadinanza italiana da parte di mol-
ti giovani immigrati di seconda generazio-
ne (Centro Studi e ricerche IDOS, 2018, p. 
372). L’incidenza straniera sul totale degli 
iscritti a scuola è dell’11,9%, dato che collo-
ca il territorio trentino al di sopra della media 

4  Gli Istituti aderenti al progetto sono: l’Istituto di Istruzione don Milani (capofila) con annesso Centro EdA, il CFP 
Veronesi, l’IFP Alberghiero, l’ITI Marconi, l’ITET Fontana, il CFP Barelli, il Liceo Filzi, il Liceo Rosmini.

nazionale. È aumentato il numero di studenti 
stranieri nati in Italia (circa il 66%), le cosid-
dette seconde generazioni, elemento che dà 
la misura della stabilizzazione della popola-
zione straniera nella Provincia. In generale la 
popolazione studentesca straniera in Trenti-
no è diffusa in tutti gli ordini di scuola, con 
un’incidenza del 12% sul totale degli alunni 
(particolarmente significativa in Vallagarina e 
nella valle di Cembra). Per concludere il qua-
dro, il 60% degli studenti ha una nazionalità 
riconducibile a 5 Paesi: Romania, Albania, 
Marocco, Pakistan e Macedonia.

La presenza strutturale e riconosciuta de-
gli studenti stranieri ha stimolato negli ultimi 
anni un vivace dibattito in ambito educativo 
e culturale che si pone l’obiettivo di valutare 
l’impatto che tale presenza ha sul sistema 
scolastico provinciale «anche alla luce delle 
persistenti disuguaglianze di condizioni e di 
opportunità e delle implicazioni in termini di 
politiche formative» (Ambrosini et al., 2018, 
p. 77). L’analisi dei dati sul successo scola-
stico, sui risultati delle prove INVALSI e sulla 
scelta scolastica al termine della scuola se-
condaria di primo grado, evidenziano come 
il percorso di inserimento degli alunni stra-
nieri sia ancora segnato da difficoltà. Il diva-
rio di ripetenza fra alunni italiani e stranieri 
permane ancora molto ampio (il 4,9% degli 
studenti stranieri in Trentino è ripetente con-
tro l’1% degli italiani) confermando di fatto 
il trend nazionale, che ha portato a parlare 
di un «modello di integrazione scolastica 
basata sul rallentamento» (Molina, 2012, p. 
20). Persistono inoltre fenomeni di selettivi-
tà (Favaro, 2014) nelle scelte successive alla 
scuola secondaria di primo grado da parte 
degli studenti con cittadinanza non italiana, 
che vengono indirizzati molto spesso verso 
gli istituti professionali giudicati, a torto, più 
facili e accessibili. 

In questo contesto generale, la Rete In-
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tercultura degli Istituti Secondari di Secon-
do Grado e di Formazione Professionale di 
Rovereto è da tempo impegnata a valutare 
l’efficacia di pratiche e percorsi finalizzati al 
successo scolastico di studenti plurilingue 
che hanno l’italiano come L2. L’azione pro-
gettuale L’inclusione nel tempo della plurali-
tà. Studiare in italiano L2 è stata l’occasio-
ne per riprendere, sperimentare e portare a 
sistema azioni già intraprese a livello locale 
negli anni precedenti, dando loro un impian-
to più strutturato, coeso e condiviso fra tutti 
gli attori coinvolti. 

In particolare la pista di lavoro si è arti-
colata in quattro segmenti operativi tra loro 
fortemente interconnessi:
1.  Analisi dei bisogni degli studenti di origine 

straniera con il fine di:
 a.  conoscere i vissuti scolastici degli stu-

denti e delle loro famiglie;
 b.  consentire un percorso scolastico più 

adeguato e motivante allo studente 
con difficoltà nell’italiano L2; 

 c.  produrre “modelli” di percorsi didattici 
personalizzati per studenti di origine 
straniera.

2.  Formazione dei docenti per affrontare la 
complessità delle classi plurilingue, allo 
scopo di:

 a.  aumentare la competenza dei docenti 
nella declinazione dei percorsi didatti-
ci personalizzati in riferimento al livello 
linguistico e alla situazione di partenza 
degli studenti e nell’applicazione delle 
tecniche di facilitazione e semplifica-
zione linguistica alla lingua dello stu-
dio;

 b.  costruire e condividere in rete percorsi 
didattici finalizzati al consolidamento 
delle abilità connesse alle strategie di 
studio e delle competenze linguistiche 
trasversali necessarie per affrontare lo 
studio;

 c.  coniugare gli aspetti didattici innovativi 
con l’attenzione alla dimensione rela-
zionale e affettiva.

3.  Azioni didattiche in vista di:
 a.  facilitare negli studenti di origine stra-

niera di remota immigrazione e di se-
conda generazione, soprattutto del 
biennio, l’apprendimento dei contenuti 
disciplinari;

 b.  potenziare le conoscenze linguisti-
che degli studenti nelle microlingue 
disciplinari;

4.  Valutazione e validazione dell’intero per-
corso al fine di: 

 a.  controllare la coerenza interna alle 
procedure di programmazione usate e 
descrivere lo scarto tra previsioni, pro-
cessi e risultati conseguenti alle proce-
dure utilizzate;

 b.  descrivere l’efficacia dei processi di in-
novazione che vengono avviati in ter-
mini di accrescimento di conoscenze, 
competenze, capacità, attività degli 
studenti stranieri; 

 c.  individuare elementi di trasferibilità che 
emergono all’interno del processo di 
innovazione, in modo da tradurli in 
scelte di politica educativa.

3. L’analisi dei bisogni come core 
delle azioni di progettazione, 
personalizzazione e valutazione del 
percorso didattico

La necessità di costruire una prassi per 
la rilevazione dei bisogni formativi da condi-
videre ed estendere agli organismi collegiali 
delle scuole aderenti al progetto è scaturi-
ta sia per dare risposte adeguate ai diversi 
profili di studenti di origine straniera presenti 
nelle classi, sia per coinvolgere tutti i docenti 
dei consigli di classe ed evitare «l’equivoco 
della delega in bianco» (Ambrosi, 2012).

In un’ottica di “accoglienza competente” 
di cui parlano le Linee guida per l’inserimen-
to e l’integrazione degli studenti stranieri nel-
la Provincia di Trento, ai docenti partecipanti 
è stato chiesto di raccogliere le informazioni 
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necessarie per meglio definire i bisogni de-
gli studenti coinvolti (Provincia autonoma di 
Trento, 2012). Questo è avvenuto seguendo 
un modello di raccolta dati comune (Appen-
dice 1), che ha permesso di superare l’im-
magine ormai stereotipata dello studente 
straniero percepito come colui o colei che 
“non sa parlare bene l’italiano”; inoltre ha 
permesso una riflessione sull’eterogeneità 
del background migratorio di ognuno e sui 
diversi bisogni formativi, dando valore ai 
singoli percorsi scolastici e al repertorio lin-
guistico di cui ognuno è portatore. La presa 
di visione di queste biografie linguistiche ha 
sollecitato i consigli di classe a dare profon-
dità e senso alla pratica dell’osservazione 
delle competenze e conoscenze dello stu-
dente, interrogandosi anche sulle modalità, i 
tempi e le risorse necessarie.

«Sono presenti nella scuola molti studenti con 
background migratorio, per la maggior parte si 
tratta di studenti di seconda generazione, non pre-
sentano difficoltà nella lingua della comunicazione 
ma, molti di loro, non conoscono bene la lingua 
dello studio e sono in difficoltà con i linguaggi spe-
cifici delle varie materie. Queste situazioni sono 
spesso di difficile individuazione e, a volte, riman-
gono sommerse venendo classificate come gene-
rico disimpegno» 
(docente 4)

Dai dati raccolti è emersa come prioritaria 
la necessità di curare in particolar modo gli 
studenti che si trovano nella “fase ponte” 
che, come già anticipato, richiede attenzioni, 
strumenti e interventi mirati.  

«La scuola ha da parecchi anni la figura del refe-
rente scolastico che lavora in sinergia con la Rete 
delle scuole superiori di Rovereto. L’esigenza è 
nata quando, discutendo con i referenti delle scuo-
le superiori, ci si è resi conto che dopo il laborato-
rio della lingua della comunicazione mancava un 
laboratorio della lingua dello studio e che questo 
laboratorio doveva essere svolto all’interno delle 
singole scuole. Questo laboratorio è presente nella 
scuola dove lavoro, ma il passo ulteriore doveva 
essere quello di sensibilizzare i singoli docenti a 
ripensare i materiali e le verifiche per gli studenti 

stranieri che non avevano ancora piena padronan-
za della lingua dello studio. Per questo si è pensa
to come Rete delle scuole superiori di attivare un 
corso di aggiornamento sulle tematiche della L2 e 
sulla gestione delle classi plurilingue al quale tutti i 
docenti potevano partecipare»  
(docente 1)

Individuati i bisogni specifici, i consigli di 
classe hanno elaborato i Percorsi Didattici 
Personalizzati sia per i nuovi arrivati sia per 
alcuni studenti di remota immigrazione che 
necessitano in ogni caso di supporto lin-
guistico. Ciò è in linea con quanto previsto 
dal Regolamento per l’inserimento e l’inte-
grazione degli studenti stranieri nel sistema 
educativo provinciale, che estende tali atten-
zioni anche agli studenti presenti sul territorio 
italiano da più di un anno per supportare la 
graduale acquisizione della L2 per studiare e 
apprendere (Provincia autonomia di Trento, 
2008). 

4. La formazione docenti

Per tutta la durata del progetto i docen-
ti sono stati coinvolti in una serie di incon-
tri formativi che hanno suggerito un nuovo 
sguardo sulla disciplina insegnata. Si è ri-
flettuto sulla normativa nazionale e provin-
ciale in materia di insegnamento della L2, 
sulla personalizzazione dei percorsi didattici, 
sul Quadro Comune Europeo (QCER), sulle 
competenze BICS e CALP, cioè sulle carat-
teristiche della lingua per la comunicazione 
e della lingua per lo studio, sulle strategie 
di semplificazione e facilitazione dei testi di 
studio. Queste riflessioni hanno portato un 
considerevole numero di docenti a maturare 
una nuova consapevolezza sul tema dell’in-
segnamento linguistico in ambito scolastico 
e accademico. 

«Ciò che ho avvertito come prioritario è sostenere 
il percorso di inserimento e di studio degli studen-
ti di fascia linguistica A2 - B1, spesso sottoposti 
a richieste per loro inaccessibili; di conseguenza 
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dimostrare ai componenti di un consiglio di classe 
che, attraverso un lavoro effettivamente persona
lizzato ed individuato per livello linguistico, i risultati 
dello studente straniero possono essere più alti, la 
motivazione può essere forte e la valutazione sarà 
sicuramente più adeguata e trasparente»
(docente 6)

Durante il percorso formativo sono state 
rilevate una serie di criticità su cui poi si è 
inteso lavorare:
a.  di ordine linguistico, in quanto l’appren-

dente si trova a imparare in una lingua 
non ancora ben consolidata, dove è ne-
cessario acquisire e/o rafforzare strutture 
fonologiche, ortografiche, grammaticali, 
lessicali, pragmatiche e testuali per af-
frontare testi e compiti di studio (Pallotti, 
2000, pp. 159-160); 

b.  di ordine cognitivo, in quanto è necessa-
rio identificare quali siano le competenze 
pregresse e le strategie e abilità di studio 
degli studenti, ma comprendere anche la 
strutturazione dei saperi (sia in termini di 
quantità, di nozioni che di statuto della 
disciplina);

c.  di ordine relazionale e affettivo, in quanto 
le limitate capacità di interazione, negozia-
zione e di scambio degli studenti stranieri 
possono limitare lo sviluppo dell’interlin-
gua, il consolidamento delle abilità sociali 
con conseguente ricaduta sulla motivazio-
ne e l’autostima (Pallotti, 2000, p. 160). 
L’attenzione a quest’ultimo punto - le va-

riabili relazionali e affettive - ha portato i do-
centi ad ampliare la visuale di intervento pre-
vedendo, accanto ad azioni di avvicinamen-
to e supporto alla lingua per lo studio, anche 
una serie di interventi per mantenere e/o 
potenziare il capitale sociale di ognuno, cioè 
«la rete di relazioni strutturate in riferimento a 
componenti simboliche e alla cooperazione 
con i membri del gruppo» (Grasso, 2015, p. 
205). Questo si è tradotto nel prevedere e 
nell’integrare metodologie a “mediazione so-
ciale” (Caon, 2006; 2016) quali il cooperative 
learning, la didattica metacognitiva, il tutora-

to tra pari, la glottodidattica ludica.
Inoltre, un elemento di novità rispetto al 

percorso formativo è emerso a partire dalle 
riflessioni sulle difficoltà comunicative negli 
ambienti scolastici. Spesso queste criticità 
sono la causa della mancata diffusione di 
buone prassi e ottimi progetti nella comu-
nità scolastica. Si è quindi investito un pic-
colo gruppo di docenti (circa uno per ogni 
istituto scolastico) del ruolo di moltiplicatore, 
ovvero di portavoce attivo delle consapevo-
lezze e dei contenuti acquisiti per convincere 
i propri colleghi a sperimentare e utilizzare i 
materiali prodotti e le pratiche proposte. Per 
supportare il gruppo in questo ruolo di re-
sponsabilizzazione della propria formazione 
è stata introdotta in via sperimentale la figura 
di un’esperta coach che ha dedicato alcu-
ni incontri alla condivisione e al sostegno di 
tecniche comunicative e motivazionali.

4.1.  La definizione dei “curricoli disciplinari” 
come elementi propedeutici alla 
progettazione dei materiali e alla 
valutazione dei percorsi

Attraverso l’organizzazione di veri e pro-
pri atelier di progettazione e di creazione di 
materiali didattici, la formazione è diventata 
sempre più operativa. I docenti, raggruppa-
ti per dipartimenti disciplinari, hanno sele-
zionato i materiali di studio e i contenuti su 
cui lavorare, concependoli all’interno di un 
percorso più ampio e riflettuto, individuando 
con chiarezza competenze, abilità e cono-
scenze, nonché i prerequisiti necessari che 
ciascuna disciplina richiede. 

Questa fase si è concretizzata nella de-
finizione di “curricoli disciplinari” (Appendice 
2), pensati come strumenti orientativi e ba-
silari per la personalizzazione dei percorsi. 
Come evidenzia Mezzadri, le diverse fasi 
di apprendimento della lingua (lingua per 
la comunicazione, fase ponte, lingua per lo 
studio) non seguono sempre un iter conse-
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quenziale e autonomo, spesso infatti «la di-
namica dell’inserimento a scuola degli alunni 
stranieri li porta ad affrontare lo sviluppo del-
le competenze CALP in buona misura simul-
taneamente allo sviluppo delle competenze 
di tipo BICS, complicando ulteriormente il 
quadro» (Mezzadri, 2011, p. 16).  

Partendo dalle suggestioni scaturite dal 
lavoro di Mezzadri, che si è occupato dell’e-
laborazione di descrittori basati sulle scale 
del Quadro Comune europeo e sulla creazio-
ne di un sillabo delle abilità di studio, e con-
sapevoli delle diverse fasi acquisizionali della 
lingua, i docenti hanno definito i “curricoli 
disciplinari” mettendo in relazione le compe-
tenze linguistiche di uno studente in un dato 
momento del proprio percorso di acquisizio-
ne con le competenze richieste nell’area di-
sciplinare (in termini di abilità e conoscenze). 

La definizione dei “curricoli disciplinari” è 
risultata particolarmente utile per consentire:
a.  il coinvolgimento di tutti i docenti nel pro-

cesso di acquisizione della lingua da par-
te dello studente di origine straniera;

b.  la redazione dei Percorsi Didattici Per-
sonalizzati: strumenti che le scuole della 
Rete adottano per accompagnare la deli-
cata fase di acquisizione/apprendimento 
della lingua, grazie alla definizione e indi-
viduazione delle abilità di studio, delle co-
noscenze, delle metodologie da adottare;

c.  l’attuazione concreta del principio della 
“valutazione come specchio della pro-
grammazione” (Linee guida per l’inse-
rimento e l’integrazione degli studenti 
stranieri nella Provincia di Trento, 2012); 
l’ancoraggio e la definizione di argomenti 
e di strategie didattiche diventano, infatti, 
elementi vincolanti in sede di valutazione 
degli apprendimenti e di valutazione degli 
studenti. 
In sintesi, il gruppo ha convenuto che per 

gli studenti principianti assoluti il consiglio di 
classe coinvolto debba avviare ogni azione 
per consentire lo sviluppo della lingua per 
la comunicazione, attraverso l’organizza-

zione di laboratori di italiano L2, esperienze 
di classi aperte, interventi individualizzati. A 
un livello successivo (corrispondente all’A2), 
sebbene l’apprendente si trovi ancora in una 
fase di contatto e scoperta, si ritiene che lo 
studente possa essere avvicinato alla lingua 
disciplinare, introducendo nel percorso alcu-
ne strategie di apprendimento e di studio. 
In questa fase può rendersi necessario, ci 
ricorda sempre Mezzadri (2011), l’introdu-
zione e l’anticipazione di forme tipiche della 
lingua per lo studio (per es. la forma del si 
impersonale). È bene comunque che i con-
tenuti affrontati siano molto concreti e forte-
mente contestualizzati, mediati da un’incisi-
va azione didattica. Questa deve prevedere 
fra l’altro attenzioni quali:
a.  l’utilizzo di un eloquio rallentato da parte 

dell’interlocutore (il docente/facilitatore) 
che deve mantenere un atteggiamento 
fortemente collaborativo;

b.  la semplificazione testuale, cioè la scrittu-
ra di testi controllati;

c.  la possibilità di poter usufruire di tempi e 
sussidi adeguati per facilitare l’interazione 
e le attività di classe.
Nella “fase ponte” e nella successiva fase 

della lingua per lo studio gli sforzi devono 
invece essere indirizzati a rendere l’appren-
dente sempre più autonomo nello svolgi-
mento di compiti e operazioni e nel tratta-
mento dei testi di studio. 

Per una visione di esempi di curricolo di-
sciplinare e di sillabo morfo-sintattico si ve-
dano le Appendici 2 e 3. 

4.2.  La produzione di materiali didattici per 
avvicinare alla lingua per lo studio

Considerato che, in fase di progettazio-
ne, una delle difficoltà maggiori segnalate dai 
docenti era l’utilizzo del manuale disciplinare 
da parte degli studenti con italiano L2, si è 
deciso di lavorare sulla creazione di materiali 
didattici utili a permettere l’accesso alle co-
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Fig. 1 - Modalità di lavoro utilizzate per la proposta dei materiali elaborati.

noscenze, alla loro acquisizione e riutilizzo. 
La premura a leggere i testi con uno sguardo 
più da “linguista” che da cultore della mate-
ria, ha portato il gruppo a riflettere su quali 
materiali selezionare, quali strategie utilizza-
re per la loro rielaborazione e quali modalità 
scegliere per proporli agli studenti, in modo 
che fossero il più possibile consoni alle loro 
specifiche esigenze.

Come si può vedere nella Fig. 1, che ri-
porta alcuni dati raccolti a fine progetto, i 
docenti hanno adottato diverse modalità di 
lavoro per la proposta dei materiali, mostran-
do un’autonomia creativa. È stato un po’ 
come ritrovare una pratica artigianale, fina-
lizzata alla trasmissione, alla condivisione e 
all’implementazione di altri sguardi differenti. 

Per quanto riguarda invece le modalità di 
rielaborazione, la scelta più comune è stata 
la trasformazione dei materiali selezionati, pa-
gine e pagine di manuali di difficile lettura per 
studenti che non hanno competenze lingui-
stiche consolidate. Si è ricorso a una serie di 
strategie di modificazione dei testi finalizzata 
ad agevolare la comprensione (Ferrari, 2003). 
Le tecniche scelte sono state le seguenti:
a.  Semplificazione, cioè un approccio che 

trasforma il testo rendendone più agevo-
le la lettura grazie all’utilizzo di un lessico 
più semplice, dove i termini specifici, le 
abbreviazioni o le metafore vengono so-
stituiti con termini più chiari e ad alta fre-
quenza, mentre a livello sintattico si pre-
diligono frasi più brevi; la semplificazio-
ne prevede anche l’esclusione di forme 
figurate, di espressioni idiomatiche e di 

nominalizzazioni. Questa fase è finalizza-
ta prioritariamente a favorire l’accesso ai 
contenuti disciplinari con il fine di portare 
lo studente a familiarizzare con il lessico e 
con le categorie concettuali della discipli-
na (Amoruso, 2010). 

b.  Redazione di testi a elevata compren-
sibilità, che prevede la scrittura di testi 
attraverso l’applicazione di precisi cri-
teri inerenti il lessico, la morfo-sintassi, 
la testualità, l’organizzazione dei conte-
nuti, la presentazione grafica: chi scrive 
ponendosi seriamente il problema della 
comprensione da parte di un destina-
tario specifico, deve esercitare un forte 
controllo sulla propria scrittura (controllo 
tanto maggiore quanto più vasta è la di-
stanza linguistica, culturale e sociale tra 
emittente e ricevente).
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c.  Facilitazione testuale, strategia didattica 
che ha come oggetto il testo autentico di 
studio e che porta il docente ad apporta-
re “elementi facilitanti” per favorirne la let-
tura e la comprensione (Bertocchi, 2003). 
Tale modalità preserva dunque l’integrità 
del testo originale, ma aggiunge attività di 
pre-lettura, lettura e post-lettura che im-
plicano un approccio attivo al testo, attra-
verso cui gli studenti vengono allenati a 
sviluppare fondamentali competenze che 
li rendano sempre più autonomi nell’af-
frontare la lingua complessa dei testi di 
studio.
Diversi docenti hanno deciso di lavorare 

direttamente sui testi scegliendo quest’ulti-
ma strategia, che ha il pregio di offrire input 
più ricchi con conseguenze positive nell’ap-
prendimento della L2. Sono stati quindi pro-
posti input accessibili a più livelli attraverso, 
per esempio, il ricorso a un brainstorming 
collettivo nella fase di pre-lettura, a compiti 
e attività stratificate nella fase di lettura, an-
che con l’utilizzo di schemi, mappe concet-
tuali, glosse e interventi grafici per mettere 
in rilievo alcuni elementi, ad attività ricorrenti 
in fase di post-lettura, come per esempio la 
redazione di un glossario di classe, attività 
più ludiche o di lavoro cooperativo. Questa 
scelta metodologica è risultata particolar-
mente apprezzata perché impatta sul senso 
di autoefficacia dell’apprendente, sulla moti-
vazione e sul benessere scaturito dal senso 
di appartenenza alla classe. 

Tutti i docenti hanno inoltre ritenuto im-
portante individuare un focus linguistico che 
portasse interesse su uno o più elementi lin-
guistici (lessicali, morfo-sintattici o testuali) ri-
correnti o significativi nel testo o per la disci-
plina. Questa è forse la parte più complessa 
da gestire per un docente disciplinare, ma 
può essere agevolata da una stretta colla-
borazione con un facilitatore linguistico o un 

5  Si tratta di due modelli di schede operative concordate con i docenti per raccogliere le loro osservazioni in modo 
sistematico sulla sperimentazione dei materiali d’aula prodotti.

insegnante di lingua. L’attenzione all’impor-
tanza di come la lingua veicola i contenuti 
è stata compresa maggiormente grazie alla 
serrata collaborazione tra docenti di ambiti 
disciplinari diversi:

«Quando si lavora insieme, se io vedo un’unità di 
cui non so nulla, è veramente fantastico perché 
sono nella posizione dello studente e il mio collega 
per la prima volta si accorge che quello che ritene-
va fosse la base non è la base»
(docente 7)

«La cosa vincente di questo è stato il momento in 
cui hanno distribuito i nostri lavori, dati ad altri, e 
io ho avuto i commenti delle colleghe: sono stati 
fantastici»
(docente 5)

5.  Valutazione e validazione 
dell’intero percorso

I materiali prodotti dai docenti (31 pro-
poste) sono stati sperimentati tra novembre 
2017 e giugno 2018. Hanno coinvolto 120 
studenti stranieri (di cui 80 studenti extra 
UE e 40 con situazioni particolari, ovvero 
studenti con doppia cittadinanza, figli di im-
migrati di seconda generazione, stranieri in 
adozione) e occupato, in termini di tempo 
con gli studenti, 95 ore di sperimentazione. 
Quest’ultima fase ha sviluppato negli 
insegnanti una nuova forma mentis che ha 
consentito, grazie anche a un lavoro di auto 
osservazione o osservazione da parte di un 
docente esterno, di valutare e adottare in 
modo più critico ed efficace i testi e i materiali 
didattici, nonché la funzionalità delle attività 
proposte e l’efficacia di pratiche inclusive 
come il ricorso a metodologie cooperative. 
Gli esiti delle osservazioni, raccolte tramite 
un diario di bordo o una scheda compilata 
da un osservatore esterno5, sono stati 
basilari per un’ultima revisione dei materiali. 



RICERCAZIONE - Vol. 10, n. 2 - December 2018 | 255

Il risultato più sorprendente dell’intero per-
corso è stata la visione inclusiva nei confronti 
della classe come ambiente di apprendi-
mento per tutti:

«Le colleghe hanno fatto un ottimo lavoro e quan-
do l’hanno utilizzato lo hanno fatto per la classe, 
non solo per gli stranieri. Loro erano contentissime 
della sperimentazione in classe, hanno detto di es-
sere finalmente riuscite in due ore a far capire tutto 
un argomento complesso. E lo hanno capito tutti» 
(docente 4)

«Molte delle lezioni sarebbero utili anche per i no-
stri ragazzi. Quante volte ho sentito dire ai colleghi, 
che non sono facilitatori, che questo va bene per 
tutti. Vuol dire che tutti ne hanno bisogno»
(docente 3)

Riguardo alle forme di valutazione finale, 
per quanto concerne i docenti si è proposta 
una pratica di riflessione narrativa per riper-
correre tutte le azioni in uno sguardo di glo-
balità, mettendo in rilievo punti di forza e de-
bolezza, nuove consapevolezze e attenzioni e 
la valutazione dei percorsi di apprendimento:

«Penso che l’esperienza debba essere proseguita, 
soprattutto nella direzione di una maggiore con-
divisione da parte dei docenti di buone pratiche 
didattiche e di materiali da sperimentare in aula, 
proprio perché vedo come molto stringente l’esi-
genza, anche per la mutazione multiculturale della 
composizione dei gruppi classe, di rivedere, ripen-
sare, riadattare la didattica d’aula, a partire dalla 
revisione delle proprie strategie d’insegnamento e 
dei materiali utilizzati»
(docente 7)

Per quanto riguarda gli studenti e l’impat-
to che tali azioni hanno avuto sugli esiti sco-
lastici, ciò è difficile da stabilire, trattandosi 
di azioni temporalmente minime all’interno 
di percorsi scolastici complessi e influenzati 
da numerose variabili. Più realistico è capire 
se l’insegnante abbia registrato un cambia-
mento da parte dello studente o della classe, 
cambiamento che può essere nell’attenzio-
ne, nella partecipazione e anche nei risultati, 
e incrociare le osservazioni con le percezioni 
che hanno avuto gli stessi studenti coinvolti, 

proprio in rapporto alle modalità e ai materiali 
proposti. Riguardo questo aspetto, nella fase 
conclusiva del progetto sono state raccolte 
le voci di una decina di studenti per mezzo 
di interviste. Ne risultano ancora più accen-
tuate le caratteristiche di singolarità e unicità 
dei percorsi di questi studenti “stranieri”, ma 
emerge il comune apprezzamento verso gli 
strumenti didattici utilizzati e le modalità di 
lavoro proposte:

«Per me è stato utile, perché per me è più facile e 
capisco di più. C’era per esempio un esercizio di 
grammatica. C’erano parole difficili. Poi le abbiamo 
capite»
(studentessa Istituto professionale)

«Del percorso cosa ricordo? Ricordo dell’inse-
gnante e delle letture che mi faceva fare, le stesse 
dei miei compagni, ma con degli esercizi per capi-
re la lingua. Ricordo che questo grande impegno 
è diventato anche il mio perché capivo e potevo 
partecipare. È stato importante per me, per non 
lasciare, per farmi l’idea che anche io avevo una 
possibilità»
(studentessa Istituto professionale)

Traspare in particolare tra le righe il poten-
ziale innescarsi di processi di rimotivazione 
allo studio e di crescita dell’autostima. 

Il bisogno di “appartenere” al cammino di 
una classe è messo invece in risalto dalle se-
guenti riflessioni: 

«Un consiglio che darei? Non lasciarli (gli studenti) 
da soli di sicuro, farli sentire parte della classe. Non 
farli sentire che non sono una parte della classe e 
dell’istituto»
(studente Istituto professionale)

«Mia madre mi ha detto che la scuola si è presa 
cura di me e ha ragione. Dopo il primo momento 
così di stranezza, ho ripreso in mano la mia vita: ho 
amici a scuola, faccio le attività, vado avanti con il 
programma. Chi l’avrebbe detto solo due anni fa, 
quando sono partito dalla Moldavia? Ci deve es-
sere cura da parte della scuola, dei professori e da 
parte dello studente, poi tutto si risolve»
(studente Istituto tecnico)

La chiave per una buona riuscita potrebbe 
essere evinta da quest’ultima testimonianza: 
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l’importanza della “cura” da parte di tutti gli 
attori coinvolti nel processo di insegnamen-
to/apprendimento. 

L’aspetto della “cura” è stato un pun-
to di attenzione, ma anche di criticità, nel 
corso dell’intero progetto: la sinergia tra le 
varie componenti, tanto necessaria quanto 
a volte fragile, ha richiesto frequentemente 
interventi di rifocalizzazione, rimotivazione e 
riorganizzazione dei ruoli, con l’obiettivo di 

responsabilizzare ciascuno sui propri compi-
ti e di cementare le relazioni intorno a finalità 
comuni. Questo lavoro, seppur faticoso in 
vari momenti, si è rivelato fondamentale per 
gettare le basi che fanno ben sperare nel-
la possibilità di portare a sistema le pratiche 
formative e gli strumenti sperimentati, supe-
rando il rischio, sempre in agguato, dell’oblio 
legato alla chiusura del progetto.



RICERCAZIONE - Vol. 10, n. 2 - December 2018 | 257

Appendice 1
Modello raccolta dati

Quadro 1: Dati biografici

Biografia personale 
L’allievo è:

 immigrato con la famiglia
 ricongiunto a famiglia immigrata
 immigrato da solo (“minore non accompagnato”)
 nato in Italia da famiglia immigrata
 figlio di coppia mista
 giunto per adozione internazionale
 sinti o rom
 altro (specificare): ________________________________________________________________________________________________

Biografia scolastica
 All’estero numero di anni e ordini di scuola frequentati: _______________________________________________

 In Italia numero di anni e ordini di scuola frequentati:  _________________________________________________

Biografia linguistica
 Lingua d’origine: _________________________________________________________________________________________________

 Lingua usata in famiglia: _______________________________________________________________________________________

 Altre lingue straniere acquisite/apprese: __________________________________________________________________

Frequenta attualmente corsi extrascolastici di italiano come L2?
 No
 Sì (specificare ente organizzatore, sede, ecc.) ___________________________________________________________

Quadro 2: Conoscenza dell’italiano (da compilare sulla base di osservazioni e prove specifiche, 
utilizzando i descrittori del QCER).
Ascoltare 
Parlare
Leggere
Scrivere

Quadro 3: Crediti riconosciuti in ingresso
A seguito della documentazione presentata (schede di valutazione, traduzione giurata di titoli conseguiti 
all’estero, dichiarazione di valore, ecc.) e degli accertamenti effettuati, vengono riconosciuti i seguenti 
crediti in ingresso (indicare per ciascuna disciplina le ore di credito riconosciute e la valutazione).

Disciplina Credito espresso in ore Valutazione

Competenze pregresse (extralinguistiche e in 
lingua d’origine) a seguito del colloquio/test
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Appendice 2
Esempi di “curricolo disciplinare” della materia Laboratorio di Estetica 
(Settore servizi-Estetica)

Laboratorio professionale Propedeutico e di Estetica

A2
(QCER)

Comprendere frasi isolate ed espressioni di uso frequente relative ad ambiti di immediata rilevanza (ad es. 
informazioni di base sulla persona e sulla famiglia, acquisti, geografia locale, lavoro). Comunicare in attività 
semplici e di routine che richiedono solo uno scambio di informazioni semplice e diretto su argomenti 
familiari e abituali. descrivere in termini semplici aspetti del proprio vissuto e del proprio ambiente ed 
elementi che si riferiscono a bisogni immediati.

Competenze disciplinari
da sviluppare o potenziare6 Abilità di studio correlate al livello di lingua Conoscenze

Realizzare semplici trattamenti e 
servizi sulla base delle istruzioni 
ricevute nel rispetto delle norme 
di igiene, sicurezza, salvaguardia 
ambientale, verificando il proprio 
operato e i risultati raggiunti.

Allestire e riordinare il posto di 
lavoro in funzione del trattamento 
e servizio rispettando le norme di 
igiene, sicurezza e salvaguardia 
ambientale.

Realizzare trattamenti e servizi 
di base rispettando i protocolli di 
igiene e sicurezza.

Riconoscere il significato di alcuni termini essenziali della 
disciplina come parti del corpo (es. capello, pelo, pelle,…); 
igiene personale (es. sapone, disinfettante,…); alcuni 
strumenti di lavoro (forbici, pinze,…), alcuni segnali di 
divieto e pericolo.

Riconoscere all’interno di un discorso pronunciato 
lentamente e chiaramente parole note o studiate.

Rispondere in modo molto semplice con singole parole a 
domande riferite al percorso didattico affrontato in classe, 
purché sia affiancato da materiale paratestuale e sia dato il 
tempo necessario per la risposta.

Comprendere il significato generale di un testo disciplinare 
opportunamente didattizzato (semplificato).

 Ricostruire un semplice testo per iscritto in forma 
paratattica sui temi trattati facendo ricorso ad immagini.

 Completare semplici appunti con parole o brevi frasi 
studiate sull’argomento oggetto di studio purché mediati da 
materiali opportunamente didattizzati (schede, griglie,…).

Individuare i principali segnali di divieto, pericolo, 
prescrizione, tipici delle lavorazioni del settore.

 Applicare, senza verbalizzazione, di semplici procedure, 
protocolli e tecniche di igiene, pulizia e riordino degli spazi 
e degli strumenti di lavoro.

Effettuare, senza verbalizzazione, lo smaltimento dei rifiuti 
in modo corretto.

L’insegnante opererà 
una scelta dei conte-
nuti fra quelli previsti 
dalle Linee guida 
previste dai Piani di 
Studio provinciali. 

Lessico fondamentale 
della disciplina.

Metodologie Verifica
Utilizzo di materiali semplificati, di materiale illustrativo.

Eventuale comunicazione in forma personalizzata 
utilizzando una lingua veicolare (inglese, francese,…)

Ricorso ad attività per acquisire/memorizzare/consolidare 
il lessico (es. cloze).

Redazione di un vocabolario specifico della disciplina e/o 
di una rubrica.

Esercizi di vero/falso chiari senza distrattori.

Completamento di tabelle finalizzate a individuare le 
informazioni essenziali.

Semplice esposizione (descrizione e/o nominalizzazione) su 
tematiche disciplinari attraverso l’utilizzo di immagini.

6  Si tratta di competenze riportare nel documento Piani di studio dei percorsi triennali – quadriennali – di istruzione e formazione professionale in 
Provincia di Trento. Per approfondimenti: Deliberazione della Giunta Provinciale n. 1682 del 03 agosto 2012; Deliberazione della Giunta Provin-
ciale n. 2171 del 15 ottobre 2012; Deliberazione della Giunta Provinciale n. 228 del 02 febbraio 2014; Deliberazione della Giunta Provinciale n. 
1506 del 04 settembre 2014; Deliberazione della Giunta Provinciale n. 1507 del 04 settembre 2014; Deliberazione della Giunta Provinciale n. 
458 del 31 marzo 2016; Deliberazione della Giunta Provinciale n. 661 del 05 maggio 2017.
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Laboratorio professionale Propedeutico e di Estetica

B1
(QCER)

È in grado di comprendere i punti essenziali di messaggi chiari in lingua standard su argomenti familiari 
che affronta normalmente al lavoro, a scuola, nel tempo libero ecc. Se la cava in molte situazioni che 
si possono presentare viaggiando in una regione dove si parla la lingua in questione. Sa produrre testi 
semplici e coerenti su argomenti che gli siano familiari o siano di suo interesse. È in grado di descrivere 
esperienze e avvenimenti, sogni, speranze, ambizioni, di esporre brevemente ragioni e dare spiegazioni 
su opinioni e progetti.

Competenze disciplinari 
da sviluppare o potenziare Abilità di studio correlate al livello di lingua Conoscenze

Realizzare semplici trattamenti e 
servizi sulla base delle istruzioni 
ricevute nel rispetto delle norme 
di igiene, sicurezza, salvaguardia 
ambientale, verificando il proprio 
operato e i risultati raggiunti.

Allestire e riordinare il posto di lavoro 
in funzione del trattamento e servizio 
rispettando le norme di igiene, 
sicurezza e salvaguardia ambientale.

Realizzare trattamenti e servizi di 
base rispettando i protocolli di igiene 
e sicurezza.

Riconoscere ed utilizzare il significato di alcuni 
termini essenziali della disciplina come parti 
del corpo; igiene personale; alcuni strumenti di 
lavoro; alcuni segnali di divieto e pericolo.

Comprendere i punti fondamentali di un tema 
oggetto di studio, semplici informazioni tecniche 
quali istruzioni e procedure, nel contesto 
laboratoriale, purché pronunciato con chiarezza e 
affiancato da attività di preascolto.

Comprendere testi disciplinari facilitati o 
didattizzati con ampie attività di prelettura.

Produrre un testo oralmente o per iscritto sui 
temi trattati, strutturato in una sequenza lineare 
di punti, a patto che sia concesso un tempo 
sufficiente per elaborare la risposta.

Prendere semplici appunti, di solito brevi frasi, 
sull’argomento oggetto di studio, utilizzando 
materiali di accompagnamento (mappe, griglie).

Individuare i principali segnali di divieto, pericolo, 
prescrizione, tipici delle lavorazioni del settore.

Applicare e spiegare semplicemente le principali 
tecniche di un trattamento estetico (es.  specifico 
al viso – epilazione – manicure estetico – 
massaggio del corpo di base – pedicure estetico 
– trucco di valorizzazione. 

Applicare e spiegare semplicemente procedure, 
protocolli e tecniche di igiene, pulizia e riordino 
degli spazi e degli strumenti di lavoro.

Curare la propria igiene e il proprio aspetto e 
utilizzare un linguaggio rispettoso della dignità 
delle persone e dei loro ruoli.

Effettuare e descrivere semplicemente lo 
smaltimento dei rifiuti in modo corretto.

L’insegnante opererà una 
scelta dei contenuti fra quelli 
previsti dalle Linee guida 
previste dai Piani di Studio 
provinciali.

Lessico di base della 
disciplina.

Metodologie Verifica
Redazione di una rubrica con i termini necessari per conso-
lidare il lessico specifico della disciplina.

Dispense, sintesi e pagine di manuale facilitate.

Esercizi di vero/falso.

Completamento di tabelle finalizzate a individuare le 
informazioni essenziali.

Cloze.

Esposizione su tematiche disciplinari ricorrendo a supporti 
quali: immagini, schemi, semplici mappe.
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Laboratorio professionale Propedeutico e di Estetica

B2
(QCER)

È in grado di comprendere le idee fondamentali di testi complessi su argomenti sia concreti sia astratti, 
comprese le discussioni tecniche nel proprio settore di specializzazione. È in grado di interagire con 
relativa scioltezza e spontaneità, tanto che l’interazione con un parlante nativo si sviluppa senza 
eccessiva fatica e tensione. Sa produrre testi chiari e articolati su un’ampia gamma di argomenti ed 
esprimere un’opinione su un argomento di attualità, esponendo i pro e i contro delle diverse opzioni. 

Competenze disciplinari 
da sviluppare o potenziare Abilità di studio correlate al livello di lingua Conoscenze

Realizzare semplici trattamenti e 
servizi sulla base delle istruzioni 
ricevute nel rispetto delle norme 
di igiene, sicurezza, salvaguardia 
ambientale, verificando il proprio 
operato e i risultati raggiunti.

Allestire e riordinare il posto di lavoro 
in funzione del trattamento e servizio 
rispettando le norme di igiene, 
sicurezza e salvaguardia ambientale.

Realizzare trattamenti e servizi di 
base rispettando i protocolli di igiene 
e sicurezza.

Riconoscere e utilizzare il lessico della disciplina.

Comprendere i punti fondamentali (concreti e 
astratti) di un tema oggetto di studio, istruzioni e 
procedure.  

Comprendere testi disciplinari ricorrendo al 
dizionario.

Produrre un testo oralmente o per iscritto sui temi 
trattati riportando esempi.

Sintetizzare informazioni e schematizzare testi 
espositivi.

Cogliere nessi causali e reti di relazione fra gli 
eventi ricorrendo ad attività predisposte ad hoc.

Individuare i principali segnali di divieto, pericolo, 
prescrizione, tipici delle lavorazioni del settore.

Applicare e spiegare per punti e in maniera 
ordinata le principali tecniche di un trattamento 
estetico (es.  specifico al viso – epilazione – 
manicure estetico – massaggio del corpo di base 
– pedicure estetico – trucco di valorizzazione. 

Applicare e spiegare per punti e in maniera 
ordinata procedure, protocolli e tecniche di 
igiene, pulizia e riordino degli spazi e degli 
strumenti di lavoro.

Curare la propria igiene e il proprio aspetto e 
utilizzare un linguaggio rispettoso della dignità 
delle persone e dei loro ruoli.

Effettuare e descrivere lo smaltimento dei rifiuti in 
modo corretto.

Contenuti descritti nelle 
Linee guida provinciali.

Lessico della disciplina.

Metodologie Verifica
Materiale didattizzato per ampliare il lessico (sinonimia). Esercizi di vero/falso.

Completamento di tabelle finalizzate a individuare le 
informazioni. 

Risposte aperte.

Esposizione orale. 
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Appendice 3
Sillabi morfo-sintattici

Elementi morfo-sintattici funzionali alla lingua dello studio - livello A2 iniziale

Oltre alle strutture del livello A1, si lavora sull’anticipazione degli elementi morfo-sintattici sotto 
riportati per rispondere alle esigenze della lingua dello studio.

• Articoli determinativi e indeterminativi
• Nome genere e numero
• Aggettivi qualificativi
• Concordanza articolo, nome, aggettivo
• Pronomi personali
• Aggettivi e pronomi possessivi
• Aggettivi e pronomi dimostrativi
• Aggettivi e pronomi indefiniti di uso frequente: tutto, molto/tanto, poco, alcuni, niente/nessuno
• Numerali cardinali e ordinali
• Avverbi di modo (-mente, bene, male)
• Avverbi di:
 -  affermazione, dubbio e negazione (sì, no, non, forse, certo)
 -  tempo (prima, poi, dopo, già, ora/adesso, sempre, mai, oggi, domani, ieri, fa, ecc.) 
 -  luogo (qui/qua, lì/là, sopra, sotto, giù, dentro, fuori, vicino, lontano, davanti, dietro, a destra, a 

sinistra, ecc.)
• Coniugazione attiva di essere e avere, dei verbi regolari, irregolari e riflessivi più frequenti e dei 
verbi modali potere, dovere e volere, ai seguenti modi e tempi:
 -  indicativo presente
 -  passato prossimo 
 -  stare + gerundio
 -  forma di cortesia vorrei
• Uso logico della punteggiatura 
• Frase affermativa, negativa e interrogativa
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Elementi morfo-sintattici funzionali alla lingua dello studio - livello A2 

• Pronomi personali tonici e atoni (diretti e indiretti)
• Particella ne (solo partitivo), solo in ricezione
• Particella ci (solo di luogo), solo in ricezione 
• Pronomi relativi nelle forme che e cui
•  Coniugazione attiva di essere e avere, dei verbi regolari, irregolari e riflessivi più frequenti e dei verbi 

modali potere, dovere e volere, ai seguenti modi e tempi:
 -  indicativo passato prossimo: accordo con i pronomi diretti
 -  indicativo imperfetto descrittivo 
 -  indicativo futuro semplice 
 -  imperativo (forma attiva e negativa alla 2ª persona singolare e plurale) 
 -  imperativo delle forme di cortesia con i verbi più frequenti (entrare, scusare, sedersi, ecc.)
 -  indicativo passato remoto, solo in ricezione 
 -  verbi fraseologici: stare per, smettere di, cercare di, provare a, ecc. 
 -  verbi di uso frequente seguiti dalle preposizioni a e di
 -  la forma impersonale (si, uno) 
 -  i verbi impersonali (basta, bisogna + infinito, essere + aggettivo + infinito, alcuni verbi 

meteorologici) 
 -  il si passivante, solo in ricezione 
 -  la forma passiva, solo in ricezione 
•  Preposizioni improprie e locuzioni preposizionali: a lato, a fianco, attraverso, circa, durante, fino a, 

ecc. 
• Uso logico della punteggiatura 
• Funzione testuale dei seguenti connettivi:

 -  copulativi (inoltre, nemmeno, né)
 -  avversativi (mentre, tuttavia)
 -  causali (dato che, poiché, siccome)
 -  conclusivi (dunque, perciò, quindi, di conseguenza)
 -  correlativi (o… o, sia… sia/che, né… né)
 -  temporali (non appena, dopo che, finché, prima di + infinito)

• Funzione testuale dei seguenti altri connettivi:
 -  per esprimere un parere (secondo me, a mio parere)
 -  per elencare (primo… secondo…, in primo luogo… in secondo luogo..., innanzitutto, poi, infine, 

eccetera)
 -  per contrapporre (da una parte, dall’altra)
 -  per introdurre (per quanto riguarda)

• Periodo ipotetico della realtà introdotto da se con indicativo presente e futuro
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Elementi morfo-sintattici funzionali alla lingua dello studio - livello B1

•  Gradi dell’aggettivo 
•  Particella ne (solo partitivo)
•  Particella ne (con alcuni verbi seguiti dalle preposizioni di o da)
•  Particella ci (solo di luogo)
•  Particella ci (con alcuni verbi seguiti dalle preposizioni a o su)
•  Pronome relativo doppio chi
•  Aggettivi e pronomi indefiniti di uso frequente: ciascuno, ognuno, qualunque/qualsiasi, ecc.
•  Coniugazione della forma attiva e riflessiva dei verbi regolari, irregolari e modali nei seguenti 

tempi: 
 -  indicativo passato remoto
 -  indicativo futuro anteriore, solo in ricezione
 -  indicativo trapassato prossimo
 -  condizionale presente
 -  forme del congiuntivo presente, passato, imperfetto e trapassato, solo in ricezione 
 -  gerundio in funzione temporale, causale e modale, solo in ricezione
 -  verbi fraseologici: fare + infinito, lasciare + infinito, essere sul punto di, terminare di, tentare di
 -  la forma passiva (con gli ausiliari essere e venire) 
 -  la forma impersonale con uno

•  Funzione testuale dei seguenti connettivi: 
 -  avversativi (tuttavia, bensì, comunque)
 -  causali (dato che, visto che)
 -  conclusivi (per cui, per questo, pertanto)
 -  copulativi (pure)
 -  correlativi  (non solo… ma anche)
 -  finali (allo scopo di)
 -  temporali (fino a quando, appena che, ecc.)
 -  consecutivi (al punto da, così da, ecc.)

•  Funzione testuale dei seguenti altri connettivi per: 
 -  esprimere un parere (a mio avviso, per quanto mi riguarda)
 -  elencare (in ultimo, da ultimo)
 -  contrapporre (da un lato, dall’altro)
 -  introdurre (per quanto concerne, relativamente a, in riferimento a, rispetto a)

•  Periodo ipotetico della possibilità, solo in ricezione
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1. Le motivazioni di fondo 

La condizione di migrazione costituisce 
uno tra i fattori di rischio che espongono 
gli adolescenti alla probabilità d’insuccesso 
scolastico e di sviluppo di difficoltà emoti-
vo-relazionali e comportamentali (Bertolini, 
Lalla & Toscano, 2011; Bugli, Conte & Laffi, 
2015; MIUR Ufficio Statistica e Studi, 2017; 
2018). Per quanto concerne il loro percorso 
di istruzione, tutti i dati concordano sulla rile-
vante percentuale di ritardo scolastico di uno 
o più anni rispetto all’età anagrafica e sulla 
canalizzazione al ribasso nel passaggio ver-
so le scuole secondarie di secondo grado, 
ovvero il fatto che la maggior parte dei ra-
gazzi si orienti autonomamente e/o riceva un 
feedback che li spinge a iscriversi alle scuole 
professionali o, in subordine, agli istituti tec-
nici. Due, in particolare, risultano gli anni cru-
ciali della loro scolarità: l’ultimo della scuola 
secondaria di primo grado, in cui devono 
sostenere l’Esame di Stato per il passaggio 
al secondo ciclo di istruzione e formazione, 
e quello dell’inserimento nella nuova scuola 
superiore (Favaro & Papa, 2009).

La maggior parte degli studi pone dun-
que l’accento sulla condizione di fragilità in 

1  Il progetto del biennio 2013-14 e 2014-15 è stato attivato in alcuni istituti scolastici e formativi della Valsugana e 
ha fatto parte di un’iniziativa nazionale, denominata “Almeno una stella” - coordinata dalla pedagogista Graziella 
Favaro (Centro COME, Milano) - che ha visto la sperimentazione del dispositivo del tutoring in favore di adole-
scenti di origine straniera in condizione di fragilità, oltre che in Trentino, in quattro città italiane (Milano, Torino, 
Bologna, Arezzo). 

  L’anno scolastico successivo (2015-16) è stato avviato il progetto “Compagni di viaggio”, che ha ripreso e ideal-
mente proseguito l’esperienza di “Almeno una stella”, mantenendone gli obiettivi, e si è concluso nel novembre 
2016. Le scuole interessate sono state alcune SSPG e SSSG e alcuni IeCFP collocati nella valle dell’Adige, in 
val Lagarina, nella Piana Rotaliana e in val di Cembra. 

  Infine il progetto, dal 2017, è divenuto una “pista di lavoro” specifica nell’ambito di un progetto più ampio finan-
ziato dal FAMI (Fondo Asilo, Migrazione e Integrazione), denominato “L’inclusione nel tempo della pluralità” ed è 
stato implementato nei sette IC di Trento e in quello di Aldeno-Mattarello.

  La reiterazione dei progetti per più anni ha consentito alle istituzioni scolastiche in provincia di Trento di testare il 
dispositivo del tutoring, ancora poco praticato in Trentino, e il coinvolgimento di diversi territori ha avuto l’obiet-
tivo di condurre la sperimentazione in contesti eterogenei, raggiungendo il maggior numero di istituti possibili. 
I progetti sono stati inoltre l’occasione per presentare alle scuole un modello innovativo di programmazione e 
intervento didattico, che punta l’attenzione anche sulla dimensione relazionale, troppo frequentemente sacrifi-
cata o sottovalutata in ambito scolastico.

  Si riportano nell’Appendice 1 le denominazioni assunte dai progetti nei diversi anni scolastici, il numero di ragaz-
zi di origine straniera coinvolti e gli istituti interessati.

campo educativo e scolastico che connota 
il cammino d’integrazione dei minori stranieri 
e un report dell’Unione Europea del 2013, 
che esamina le condotte degli Stati membri, 
ravvisa delle debolezze e delle incongruenze 
nell’accoglienza e negli interventi organizzati 
dallo Stato italiano, in particolare per i ragaz-
zi neo-arrivati, definendoli “non sistematici”. 

Verranno di seguito presentati alcuni dati 
e riflessioni relativamente a diversi progetti 
attivi nella scuola trentina a partire dal 2013 e 
tuttora in corso. I progetti, che hanno assun-
to modalità organizzative specifiche e diver-
sificate nelle diverse edizioni, sono stati im-
plementati in varie reti di Istituti Comprensivi 
(IC), di scuole secondarie di secondo grado 
(SSSG) e di Istituti e Centri di Formazione 
professionale (IeCFP) in diverse aree territo-
riali della Provincia di Trento1.

Le denominazioni dei progetti attivati in 
Trentino forniscono indizi precisi rispetto al 
quadro teorico di riferimento. “Almeno una 
stella” utilizza un’espressione del neurologo 
e psichiatra francese Boris Cyrulnik, il quale 
sostiene che «affinché il bambino o l’adole-
scente possano intraprendere un cammino 
di resilienza è necessario che accanto a loro 
ci sia almeno una stella», ovvero una figu-
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ra o una relazione che rappresenti un punto 
di riferimento e che l’autore chiama “tutore 
di resilienza” (Cyrulnik, 2005, pp. 59 e ss.). 
Una stella per Cyrulnik è una figura interna o 
esterna alla famiglia che sostiene il cammino 
dei bambini e degli adolescenti, che offre loro 
ascolto ed empatia, accoglie le loro fragilità 
e confidenze. Nel nostro caso essa si pone 
come modello positivo, fonte di informazioni 
e conoscenza del contesto scolastico e ter-
ritoriale, e si adopera anche per il successo 
scolastico. 

Alcune ragioni per mettere in primo pia-
no il tema della resilienza sono dovute anche 
alla specificità del territorio trentino. Mentre 
nelle altre città italiane di grandi o medie 
dimensioni “Almeno una stella” era rivolto 
esclusivamente agli adolescenti neo-arrivati, 
in Trentino il contesto territoriale ha coinvolto 
piccole località e, nelle ultime edizioni, il ca-
poluogo di provincia, dove i numeri dell’im-
migrazione non sono paragonabili, in termini 
assoluti, a quelli delle grandi aree urbane. I 
ragazzi e le ragazze che hanno beneficiato 
dell’intervento nel primo biennio 2013-15 
erano in media neo-arrivati solo per un 30% 
circa del totale e la maggior parte di loro era-
no giovani di seconda generazione o di re-
mota immigrazione. Questa composizione è 
rimasta costante in tutti gli anni di progetto. 
Inoltre, le difficoltà maggiori non sono state 
registrate con i ragazzi e le ragazze neo-arri-
vati. Nell’esperienza trentina spesso il primo 
anno di scolarizzazione presenta minori dif-
ficoltà di quelli successivi, perché la scuola, 
per far fronte alla complessità che scaturisce 
da un trasferimento in un Paese straniero in 
un’età a rischio come l’adolescenza, utilizza 
dispositivi ormai consolidati, mentre è meno 
attrezzata nei confronti dei ragazzi in Italia da 
più tempo, e talvolta ne sottovaluta le diffi-
coltà.

Questi motivi hanno spinto a dare rilievo al 
tema della resilienza, inteso come lavoro sul-
la capacità di affrontare e superare ostacoli 
e di riprendere un cammino interrotto. Inoltre 

la resilienza è sottolineata come aspetto par-
ticolarmente importante nel report del pro-
getto di ricerca antecedente ad “Almeno una 
stella” (Favaro, 2013, p. 120). 

2. Le finalità

Tutti i progetti hanno avuto come finalità 
generale la sperimentazione del dispositivo 
del tutoring in favore di adolescenti di origine 
straniera, sia di recente sia di remota immi-
grazione e anche di seconda generazione, in 
condizione di fragilità, nonché la sua diffusio-
ne come “dispositivo di sistema” e modello 
d’intervento, anche attraverso la formalizza-
zione delle convenzioni tra scuole e universi-
tà per il reperimento di giovani intenzionati a 
svolgere il ruolo di tutor. 

Tramite il tutoraggio si cerca di contra-
stare i fenomeni di dispersione e abbando-
no, supportare il successo scolastico con 
strategie personalizzate e rendere maggior-
mente consapevole la scelta della scuola 
secondaria di secondo grado, ponendo nel 
contempo grande attenzione agli aspetti re-
lazionali per favorire l’inclusione sociale di 
adolescenti fragili, facilitando i loro rapporti 
con i pari, con gli adulti e con il territorio. È 
infatti nel corso degli anni cruciali che vanno 
dalle ultime classi della scuola secondaria 
di primo grado al biennio del secondo cico-
lo di istruzione e formazione che tra questi 
ragazzi si registrano diffuse e preoccupanti 
situazioni di vulnerabilità, sia nell’apprendi-
mento sia nella dimensione personale: esiti 
scolastici negativi, abbandoni e perdita di 
motivazione, disagio relazionale, conflitti con 
la famiglia (Favaro, 2013; Dalla Zuanna, Fari-
na & Strozza, 2009). 

Caratteristica saliente dei progetti è il 
coinvolgimento di giovani, universitari o in 
alcuni casi già laureati, in qualità di “tutori 
di resilienza” dei ragazzi. I tutor sono infat-
ti figure di prossimità che possono rivelarsi 
estremamente positive ed efficaci e permet-
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tere un coinvolgimento più immediato degli 
studenti accompagnati. Contribuiscono ad 
«accogliere, almeno in parte, la vulnerabilità 
degli adolescenti stranieri affinché essa pos-
sa trasformarsi, con il tempo e con attenzio-
ni mirate, in una situazione più aperta e in 
un percorso di resilienza» (Favaro & Napoli, 
2016, p. 91).

Il tutor rappresenta una “stella sul cammi-
no” (Cyrulnik, 2005), un “compagno di viag-
gio”, vicino dal punto di vista anagrafico ma 
con più esperienza, e per questo in grado di: 
•  stabilire una relazione aperta ed empatica 

con lo studente a cui si affianca; 
•  rappresentare un modello positivo di 

identificazione e di riferimento; 
•  sostenere la motivazione e la voglia di riu-

scire; 
•  accompagnare i ragazzi nella scuola e nel 

territorio per consolidare la loro rete di re-
lazioni; 

•  rappresentare un punto di riferimento nel-
le eventuali situazioni di disorientamento 
e di ri-orientamento. 
Si tratta quindi di una figura potenzial-

mente generativa in termini relazionali, lingui-
stici, scolastici e integrativi, che può effica-
cemente contribuire anche a promuovere lo 
sviluppo di fondamentali processi di resilien-
za (Cyrulnik, 2009).

All’interno di questo quadro generale si 
colloca l’obiettivo specifico del persegui-
mento del successo scolastico e formativo 
di questi studenti in condizione di fragilità, 
attraverso varie attività comprese nell’azione 
di tutoraggio, quali: 
•  l’affiancamento nello studio e il rafforza-

mento della motivazione ad apprendere; 
•  il supporto nella preparazione all’Esa-

me di Stato al termine del primo ciclo  
d’istruzione; 

2  Provincia autonoma di Trento, Dipartimento Istruzione, Università e Ricerca, 2012, Inserimento e integrazione 
degli studenti stranieri. Linee guida per le istituzioni scolastiche e formative della Provincia di Trento, Trento, 
available from: www.vivoscuola.it

•  l’accompagnamento alla scoperta del 
territorio, per facilitare il graduale inse-
rimento in attività ludiche, aggregative e 
sportive nel tempo libero;

•  il supporto (per il ragazzo, la famiglia e la 
scuola) nelle esperienze orientative che 
porteranno alle scelte scolastiche per il 
futuro. 
Altri obiettivi dei progetti hanno riguardato 

i docenti e le scuole e sono consistiti nel:
•  sostenere i consigli di classe nella proget-

tazione e attuazione di percorsi persona-
lizzati coerenti con i bisogni e le potenzia-
lità degli studenti tutorati, anche attraver-
so l’utilizzo di strumenti appositamente 
predisposti; 

•  promuovere l’utilizzo di strumenti di pas-
saggio di informazioni fra ordini di scuola, 
che permettano a chi accoglie lo studente 
di conoscerne il pregresso scolastico non 
solo in termini di risultati di apprendimen-
to e competenze raggiunte, ma anche in 
termini di modalità relazionali/motivazio-
nali e di interventi e strategie specifiche 
messe in atto dalla scuola di provenienza; 

•  sostenere la progettazione e realizzazio-
ne di percorsi integrati fra istituzioni sco-
lastiche di ordine diverso (Progetti Ponte 
o Azioni Formative) o in rete con enti e 
realtà del territorio. 
Nel biennio d’implementazione di “Alme-

no una stella” (2013-2015) sono stati or-
ganizzati appositi incontri nelle scuole per 
presentare le nuove Linee guida attuative 
per l’inclusione scolastica degli studenti di 
origine straniera2. In particolare si sono so-
stenute le scuole riguardo alla personalizza-
zione e valutazione dei percorsi scolastici e 
formativi di tali studenti e sono stati presen-
tati ai consigli di classe e ai referenti intercul-
turali appositi materiali per la progettazione e  
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stesura del Percorso Didattico Personalizza-
to (PDP), dispositivo che va definito e imple-
mentato sia per gli studenti neo-arrivati sia 
per gli studenti di più remota immigrazione 
o nati in Italia che presentino particolari biso-
gni linguistici o di apprendimento. I materiali 
utilizzati in questi incontri e altri ancora sono 
stati ulteriormente elaborati e sono confluiti 
in una successiva pubblicazione3. 

L’adesione delle scuole ai progetti di tuto-
ring è sempre stata subordinata all’impegno 
di progettare e realizzare PDP e percorsi in-
tegrati con altri ordini di scuola o in rete con 
il territorio, per favorire il successo scolastico 
degli studenti di origine straniera.

Corollario necessario di tutto l’impianto 
è stata la documentazione delle varie espe-
rienze di tutoring e di tutti gli strumenti e i 
materiali via via utilizzati o prodotti.

Alla continuità rispetto alle finalità non ha 
corrisposto la linearità nei finanziamenti: i 
progetti sono stati finanziati ogni anno con 
fondi e capitoli di spesa afferenti a istituzio-
ni e fonti diverse; ciò rende conto di alcune 

3  Provincia autonoma di Trento, Dipartimento della Conoscenza, 2015, Verso una nuova cittadinanza. Strumenti, 
Trento, available from: www.vivoscuola.it

discontinuità nell’organizzazione e nelle mo-
dalità di attuazione che, in taluni casi, si sono 
verificate.

3. I protagonisti

Destinatari e protagonisti dei vari progetti 
sono quindi i ragazzi e le ragazze di origine 
straniera frequentanti la scuola secondaria di 
primo grado – e in particolare il terzo anno – 
o il biennio del secondo ciclo di istruzione e 
formazione, segnalati dagli insegnanti per la 
loro particolare situazione di vulnerabilità.

La Tab. 1 chiarisce la progressione nel 
numero di ragazzi e ragazze seguiti anno per 
anno. Risultano evidenti sia l’aumento delle 
richieste da parte delle scuole (a parte una 
flessione nel 2015-16, quando sono sta-
ti però seguiti diversi casi molto complessi) 
sia il fatto che tra gli studenti segnalati e poi 
accompagnati esista una netta prevalenza di 
maschi rispetto alle femmine, che si è accre-
sciuta negli ultimi due anni scolastici. 

Anno scolastico e progetto Femmine Maschi Totale
% Maschi 

sul tot

Almeno una stella 2013/2014 10 16 26 61,53

Almeno una stella 2014/2015 12 16 28 57,14

Compagni di viaggio 2015/2016 (fino a nov. ‘16) 10 11 21 52,38

Compagni di viaggio/FAMI 2016/2017 22 36 58 62,06

Compagni di viaggio/FAMI 2017/2018 (fino a dic. ‘18) 22 56 78 71,79

Totali 76 135 211 63,98

Tab. 1 - Studenti partecipanti per anno scolastico e per genere.
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Ugualmente destinatari e protagoni-
sti risultano i giovani studenti universitari o 
neo-laureati che li affiancano e li accompa-
gnano come tutor per un anno o più. Tale 
esperienza offre infatti loro la possibilità di 
coltivare la relazione con i ragazzi stranieri, 
svolgendo un esercizio di cittadinanza atti-
va e di volontariato dedicato, che sollecita 
un impegno concreto nei confronti di chi si 
trova a dover gestire, spesso in solitudine, 
situazioni di difficoltà e disorientamento. 
L’impegno nello stabilire una relazione em-
patica con lo studente straniero e nel rappre-
sentare un modello positivo di identificazione 
e di riferimento offre anche la possibilità di 
sviluppare importanti competenze intercul-
turali. Infine, la necessità di personalizzare 
fortemente i propri interventi, di assumere 
veloci decisioni operative e di confrontarsi e 
collaborare con gli altri tutor e con lo staff di 
coordinamento, sviluppa la capacità di lavo-
rare sia in modo autonomo che in team e di 
gestire efficacemente l’imprevisto.

Vanno inoltre sottolineate le potenzialità 
di sviluppo di importanti competenze tra-
sversali sia per i ragazzi affiancati sia per i 
tutor. Infatti, all’interno del dispositivo del 
tutoring, le occasioni di apprendimento 
sono reciproche: si impara uno dall’altro in 
una continua sperimentazione di compe-
tenze plurilinguistiche, comunicative, rela-
zionali, multimediali. In questo senso i pro-
getti si sono collocati in sintonia e continuità 
sia con i Piani di Studio Provinciali che con 
le Raccomandazioni Europee, mirando a 
incrementare le competenze sociali e di cit-
tadinanza, le quali includono competenze 
personali, interpersonali e interculturali che 
consentono alla persona di partecipare in 
modo efficace e costruttivo alla vita sociale, 
scolastica e lavorativa.

In alcuni casi, infine, destinatarie dei pro-
getti di tutoring sono state anche le famiglie: 
laddove i tutor sono riusciti a coinvolgere la 
famiglia e stabilire con essa relazioni solide e 
personali, hanno svolto un ruolo importante 

nel sostenere la funzione genitoriale e l’inve-
stimento nel percorso educativo dei figli.

4. Le modalità organizzative

A seguito dell’adesione formale da parte 
delle scuole al progetto di tutoring, vengono 
coinvolti i referenti interculturali d’istituto, che 
hanno il compito di raccogliere dai docenti le 
segnalazioni dei ragazzi in situazione di fra-
gilità, i quali verranno poi presentati ai tutor 
e a chi coordina il progetto attraverso due 
modalità: una scheda di presentazione ap-
positamente elaborata e, successivamente, 
un incontro in presenza.

Nella scheda di presentazione si richiedo-
no al coordinatore di classe, o agli stessi refe-
renti interculturali, una descrizione dei ragazzi, 
un’analisi dei loro bisogni e l’indicazione dei 
loro punti di forza e delle loro potenzialità. In 
tutti gli anni di progetto è emersa una grande 
eterogeneità nel livello di precisione e di com-
pletezza, da parte delle scuole, nella compi-
lazione delle schede; esse risultano invece 
molto importanti per una prima conoscenza 
dei ragazzi, per orientarsi bene nel compiere 
gli abbinamenti con i tutor e per la proget-
tazione e realizzazione dei tutoring persona-
lizzati. Le schede sono altresì uno strumento 
prezioso per affinare lo sguardo sugli studenti 
e condividere all’interno del consiglio di clas-
se osservazioni, informazioni e riflessioni.

Contemporaneamente vengono reperi-
ti i tutor tramite un bando in collaborazione 
tra la Provincia autonoma e l’Università degli 
Studi di Trento. Negli anni questo strumento 
è stato perfezionato stipulando la possibili-
tà di attivare una convenzione ad hoc tra gli 
istituti scolastici e l’università per il coinvolgi-
mento di studenti universitari in qualità di tu-
tor, che svolgono dei tirocini per un numero 
di ore variabile dalle 150 alle 300, a seconda 
del regolamento interno a ogni facoltà e del 
progetto di tutoring, che può riguardare uno 
o più ragazzi. Una volta completata la sele-
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zione dei tutor, tramite colloquio e analisi del 
CV, si procede alla loro formazione, che verte 
su diversi temi:
•  presentazione del progetto e condivisio-

ne della definizione di tutor come tutore di 
resilienza; il tutoring come ascolto attivo e 
mediazione transculturale; 

•  le fasi di tutoraggio e gli strumenti per il 
tutoring, lavorando anche su casi;

•  i protagonisti del progetto, i ragazzi e le 
ragazze nella migrazione: essere giovani 
adolescenti di origine migrante; 

•  la resilienza e l’educazione alla resilienza: 
riflessione sulla propria e strumenti per in-
crementarla in sé e negli altri;

•  l’esperienza nella scuola italiana e trenti-
na: le Linee guida 2012 per l’inserimento 
e l’integrazione degli studenti stranieri nel-
le istituzioni scolastiche e formative della 
Provincia di Trento; 

•  l’attenzione alla lingua della comunicazio-
ne e dello studio in soggetti non italofoni: 
spunti per la realizzazione di momenti di 
“esplorazione della lingua italiana” e per 
costruire/utilizzare materiali di base utili al 
processo di insegnamento/apprendimen-
to dell’italiano L2.
Durante la formazione si pone particola-

re attenzione a creare una comunità di ap-
prendimento e di pratiche, facendo ampio 
uso della metodologia attiva e coinvolgen-
do concretamente i partecipanti in attività di 
analisi e condivisione di esperienze. 

La formazione continua poi in itinere, an-
che tramite incontri quindicinali di coordina-
mento delle azioni di tutoraggio. Sia inizial-
mente che in itinere viene data particolare 
importanza, in termini sia concettuali che 
operativi, al tema della resilienza.

In particolari occasioni formative viene 
aperta la possibilità di partecipazione anche 
ai docenti referenti interculturali d’istituto e ai 
docenti di classe dei ragazzi tutorati.

Sia nella formazione dei tutor che, più in 
generale, nell’implementazione dei progetti, 
viene posta particolare attenzione alla valo-

rizzazione della figura del tutor senior, che 
possiede maggiore esperienza per aver già 
partecipato ai progetti negli anni preceden-
ti con esiti positivi ed è quindi in grado di 
supportare e consigliare i nuovi tutor, offrire 
loro la panoramica di strategie e materiali già 
sperimentati, contribuire alla progettazione 
efficace degli accompagnamenti.

Tra gli strumenti specificamente costruiti 
per i progetti di tutoring vi sono il “patto for-
mativo” e la “scheda di resilienza” (Fig. 1).

Il “patto formativo” sigla in modo formale 
il rapporto tra tutor, scuola e ragazzo. Tale 
strumento ha funzionato in modo diverso e 
ha assunto maggiore o minor valore a se-
conda dei contesti, poiché condizionato da 
variabili personali, culturali e socio-familiari 
dei destinatari e anche da variabili legate alla 
diversa sensibilità rispetto all’importanza di 
questo atto da parte delle componenti sco-
lastiche coinvolte, in particolare i dirigenti e i 
referenti interculturali. 

La “scheda di resilienza” è uno strumen-
to per l’osservazione delle caratteristiche di 
resilienza costruito a più mani, cui ha contri-
buito anche Flavia Favero, e con la supervi-
sione di Graziella Favaro. Essa ha un duplice 
scopo: far riflettere i tutor sulla propria resi-
lienza, sia durante la formazione sia alla fine 
dell’esperienza di tutoring, e raccogliere le 
loro considerazioni in merito alle caratteristi-
che di resilienza degli studenti a loro affidati. 
Nel realizzare quest’ultimo compito, i tutor 
sono partiti dalle osservazioni sulla resilienza 
già scritte nel loro “diario di bordo”, uno stru-
mento di documentazione degli interventi, di 
restituzione dell’esperienza e di autorifles-
sione con valenza formativa che tutti i tutor 
hanno compilato durante il tutoring. Hanno 
poi avuto piena autonomia in merito alla rac-
colta di successivi dati, poiché sono stati 
ritenuti in grado di valutare le modalità più 
adatte, in base alle diverse circostanze, al 
rapporto esistente e al grado di confidenza 
raggiunto con i giovani tutorati. Alcuni tutor 
hanno quindi ricostruito il quadro delle doti 
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di resilienza basandosi sulla conoscenza di-
retta, sui racconti di vita e sulle informazioni 
che avevano annotato; altri hanno rivolto ai 
ragazzi delle domande esplicite, altri ancora 
hanno deciso che non esistevano le condi-
zioni per parlarne apertamente e hanno ri-
ferito quanto già sapevano o alcuni partico-
lari comportamenti osservati. Alla domanda 
sulle intelligenze multiple, contenuta nella 
“scheda di resilienza”, è stata data risposta 
direttamente dai tutor oppure è stato effet-
tuato assieme ai ragazzi il test di Gardner, in 
modo da far emergere e portare a consape-
volezza dimensioni spesso poco evidenti o 
trascurate. 

Infine, in tutti gli anni di sperimentazione 
del dispositivo del tutoring non è mai venu-
to meno il lavoro di accompagnamento delle 
scuole da parte dello staff di coordinamento 
del progetto, che ha mantenuto un rapporto 
e un confronto costante in particolare con i 
referenti interculturali e i coordinatori di clas-
se e ha cercato di incidere positivamente 
sulla personalizzazione e conseguente valu-
tazione dei percorsi dei ragazzi in condizione 
di fragilità, aiutando in molti casi a spostare 
la prospettiva dal progetto meramente sco-
lastico al progetto di vita e a “cambiare lo 

4  Si veda il video proposto dall’autrice al link https://www.youtube.com/watch?v=hiiEeMN7vbQ 

sguardo” sul ragazzo o sulla ragazza e sul-
la sua situazione. In tal senso infatti, come 
suggerisce Carol Dweck4, sembra davvero 
importante favorire l’utilizzo di strumenti di 
valutazione scolastica “not yet” che sotto-
lineino i traguardi ancora da raggiungere 
piuttosto che quelli non raggiunti, facendo 
percepire che le difficoltà sono un passaggio 
momentaneo. L’attivazione di una didattica 
personalizzata può consentire a studenti in 
difficoltà di mettere a frutto con successo le 
loro risorse. Essere guidati in percorsi e pro-
ve commisurati alle proprie capacità significa 
fare esperienze che aumentano la fiducia in 
se stessi e la consapevolezza di poter con-
seguire esiti positivi. Significa anche intra-
prendere un cammino che può contribuire al 
processo di costruzione della resilienza. An-
che P. Trabucchi (2007, pp. 64-66) in qual-
che modo si ricollega a tale discorso quando 
parla del terzo aspetto del suo programma: 
l’incremento del senso di controllo. Far vive-
re agli studenti situazioni di difficoltà incre-
mentale e realistica, che possano dominare, 
permette di accrescere la fiducia e il senso di 
padronanza, evitando che essi non provino 
neanche ad impegnarsi perché percepisco-
no le richieste come troppo difficili.
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Compagni di viaggio
I giovani tutor
accompagnano gli adolescenti stranieri
a scuola e nel territorio

Scheda per la rilevazione
delle caratteristiche personali 
che predispongono a processi di resilienza

L’Hakakure, il libro segreto dei samurai, paragona le persone a delle barche: è solo quando le 
acque si fanno agitate che diventa manifesta la differenza tra quelle che tengono il mare e quelle 
che non ce la fanno.

•  Cosa vorrei cambiare della situazione che sto vivendo?

•  Quali capacità e risorse ho? Quali sono gli aspetti del mio carattere, della mia esperienza di vita 
che riconosco come positivi?

•  Cosa mi piace fare? Quali sono le mie passioni?
 Cosa mi piacerebbe fare e non ci sono ancora riuscita/o?

•  Per fare le cose che mi piacciono, come mi organizzo?
 Chiedo aiuto? Chiedo informazioni?

•  Di fronte a situazioni difficili, come ho reagito in passato e come reagisco ora?
 Cosa faccio di solito per stare meglio nei momenti difficili? 

•  Come mi relaziono con i miei coetanei, chi sono i miei amici? Con chi mi trovo più a mio agio? 
Con chi mi trovo a disagio?

•  Nella vita ho sperimentato o sto sperimentando situazioni di conflitto e di scontro? Cosa faccio 
o cosa ho fatto per risolverle?

•  Sono una persona sorridente? Mi piace ridere? So prendermi in giro? Riesco a trovare il lato 
comico e a ridere di qualcosa anche quando mi trovo in difficoltà? 

•  A chi racconto le mie esperienze? A chi racconto la mia storia?

•  Tutti noi siamo intelligenti in molti modi. In quali tipi di intelligenza mi riconosco di più e penso 
di essere più dotato/a?
- logico-matematica
- linguistica-verbale
- spaziale
- musicale
- cinestetica (del corpo)
- intrapersonale (consapevolezza)
- interpersonale
- naturalistica
- esistenziale
- ……………

Fig. 1 - Scheda di resilienza.
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5. Le varie forme del tutoring

Si è già precedentemente accennato al 
ruolo e ai compiti dei tutor e delle tutor, che 
sono stati la figura chiave su cui è stata incen-
trata la sperimentazione: le loro azioni sono 
orientate in primo luogo a curare l’aspetto re-
lazionale in modo da poter poi lavorare sulla 
motivazione, dare consigli concreti sul me-
todo di studio, sull’organizzazione del lavoro 
e dei materiali scolastici e fornire supporto 
per la preparazione delle interrogazioni, delle 
verifiche e dell’Esame di Stato. L’attenzione 
costante alla lingua per comunicare e per stu-
diare, all’orientamento scolastico e ai progetti 
individuali è trasversale a tutti gli accompa-
gnamenti. Ogni tutor svolge questi compiti 
secondo le proprie capacità, l’età, l’esperien-
za maturata, ma è indiscutibile che ognuno 
di loro rappresenti simbolicamente la “stella” 
di cui parla B. Cyrulnik, che si spende anche 
personalmente nel rapporto con i ragazzi mi-
granti e ne sostiene il cammino, intrecciando 
con loro una relazione significativa.

L’esperienza di cinque anni di lavoro ha 
dimostrato che, spesso, le stelle hanno una 
funzione di moltiplicatore, perché sono in 
grado di attivare il contesto scolastico e/o 
extrascolastico, a sostegno dei tutorati. Il la-
voro dei tutor ha lo scopo di mettere in atto 
un processo di empowerment, inteso come 
ampliamento delle possibilità di agire e di 
scegliere di un individuo nel proprio conte-
sto, per riappropriarsi della capacità decisio-
nale e non delegare ad altri la soluzione dei 
propri problemi.

G. Favaro (2013, pp. 126-127) descrive 
il tutor come «sostegno, guida, una sorta di 
fratello maggiore [...] che ha contribuito ad 
accogliere, almeno in parte, la vulnerabilità 
degli adolescenti stranieri». 

5  Nel biennio 2013-15 (‘Almeno una stella’) si è trattato quasi esclusivamente di volontari e volontarie, cui veniva 
riconosciuto solamente un rimborso spese e che seguivano uno o al massimo due studenti ciascuno. Grazie a 
una convenzione generale, valida per ogni facoltà e tipologia di tirocinio, già in atto tra la PAT e diversi atenei, 

Una tutor italo-moldava parla così del 
proprio ruolo:

Proprio perché a volte famiglia e scuola possono 
essere fallaci nel garantire opportunità di crescita, di 
apprendimento e sensazioni di sicurezza, il ruolo del 
tutor può assumere una valenza significativa. Egli 
può essere la persona “di mezzo”, capace di for-
nire un supporto scolastico e didattico e allo stesso 
tempo di offrire il proprio ascolto e i propri consigli, 
per creare con il ragazzo un rapporto di confidenza 
e di sostegno. In questo modo forse, idealmente e 
ottimisticamente, si può riuscire a ricucire (o almeno 
a fornire ago e filo per questo scopo) la frattura fra 
aspirazioni, desideri, necessità del ragazzo e fra la 
sua determinazione e fiducia in sé. 
(Dal diario di bordo di D.)

Il tutor non è uno psicologo e il suo im-
pegno ha limiti evidenti, ma porta se stesso, 
la propria empatia, la giovane età e, spesso, 
il fatto di aver vissuto vicende analoghe, al 
servizio dei ragazzi che accompagna. Que-
ste qualità sono state essenziali, perché il 
ruolo del tutor, in Trentino, è stato indirizza-
to prevalentemente in senso relazionale, in 
particolare con i ragazzi delle scuole supe-
riori, con cui si è privilegiato l’aspetto dell’ac-
compagnamento sul territorio per dare loro 
strumenti utili a muoversi nel sociale e per 
migliorare la loro inclusione a scuola e nei 
luoghi di residenza. 

Alcune azioni non scontate compiute dai 
tutor, come accompagnare un’adolescente 
dal medico o un altro a visitare alberghi per 
cercare un lavoretto estivo, sono indice da 
un lato della fragilità e carenza di punti di 
riferimento dei ragazzi (e spesso delle loro 
famiglie), e dall’altro della vicinanza e del-
la fiducia che le relazioni di tutoring hanno 
generato. 

I tutor hanno quindi senz’altro rappresen-
tato uno tra i fattori protettivi più potenti per 
favorire l’avvio e la costruzione di processi 
positivi.5
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A seconda delle esigenze riscontrate, 
sono stati attivati tutoring individuali, tuto-
ring di microgruppo, ad esempio due o tre 
ragazzi che frequentavano la stessa classe 
e con esigenze simili, e tutoring di gruppo, 
la cui gestione era affidata alle sole tutor 
senior, che rispondevano a esigenze con-
divise e cercavano di soddisfare il maggior 
numero di richieste possibili. Sono stati at-
tivati due tutoring di gruppo i cui obiettivi 
erano: rafforzare le competenze linguistiche 
nella L2, praticare la lingua italiana attraver-
so attività ludico-laboratoriali, sperimentare 
strumenti e metodologie di lavoro, anche 
nell’ottica del cooperative learning, per in-
crementare l’autonomia e la fiducia in se 
stessi, per divenire in grado di affrontare re-
sponsabilmente ed efficacemente l’Esame 
di Stato. Tale proposta è stata rivolta solo 
agli studenti con attitudini e abilità tali da 
poter essere potenziate e valorizzate in un 
gruppo e la scelta degli stessi è stata con-
cordata con i docenti, in modo da rendere 
l’intervento educativo-didattico pienamente 
condiviso ed efficace.

sarebbe stato possibile riconoscere l’intervento dei tutor come tirocinio con riconoscimento dei crediti, ma solo 
due studenti su ventisei (questo il numero complessivo dei tutor nei due primi anni di progetto) hanno utilizzato 
questa opportunità.

  Nel 2015-16 (‘Compagni di viaggio’) sono state invece incaricate quattro tutor che hanno usufruito di una borsa 
di studio erogata dalla Provincia autonoma di Trento per aver superato una selezione atta ad accedere a un 
tirocinio post laurea, detto anche tirocinio “di eccellenza”; si è trattato quindi di figure maggiormente qualificate, 
il cui orario di attività è stato di 36 ore settimanali. Proprio per questo motivo in quell’anno sono stati presi in 
carico anche un certo numero di casi più complessi, richiedenti un maggior investimento in termini progettuali e 
temporali e un gruppo di lavoro stabile. La disponibilità oraria molto maggiore da parte delle tutor e la continuità 
di lavoro hanno prodotto esiti virtuosi sulla stabilità dell’impegno e sulla possibilità di fare rete con i docenti e i 
referenti interculturali all’interno delle scuole e con il territorio (ad esempio, con i servizi sociali e i servizi educativi 
non residenziali o residenziali, a cui alcuni di questi casi più complessi erano affidati). L’opportunità di usufruire 
di tirocinanti post laurea a tempo pieno è stata utilizzata anche nel 2016-17 per altre quattro giovani (non è con-
sentito reiterare l’incarico), ma con modalità diverse. Le tutor dell’anno precedente, divenute tutor senior, hanno 
personalmente seguito alcuni ragazzi, ma hanno avuto anche l’importante compito di interagire con i nuovi tutor 
coinvolti nel progetto per meno ore, affiancandoli, coadiuvandoli e orientandoli nel lavoro. Questo sistema ha 
permesso di seguire un numero molto più alto di ragazzi e ragazze (58 in totale), anche perché ci si è orientati 
su casi meno difficili da gestire. 

  Nell’anno appena concluso (2017-18), la PAT non ha finanziato i tirocini post laurea, ma il progetto è stato pro-
posto all’interno di un progetto più ampio da una rete interistituzionale provinciale (CINFORMI, Ufficio scolastico 
provinciale e IPRASE) e ha usufruito di un finanziamento nazionale FAMI (Fondo Asilo, Migrazione e Integrazione). 
Si è quindi potuta mantenere l’organizzazione già sperimentata con tutor senior e junior, dando alle prime una re-
munerazione. Gli studenti seguiti sono stati in totale 78. In particolare, dato l’alto numero di richieste da parte delle 
scuole, nell’ultimo anno di progetto (2017-18) parecchi tutor hanno seguito più studenti, con diverse modalità. 

6.  Alcune note su vulnerabilità e 
resilienza

Il termine resilienza, il cui significato ori-
ginale viene dalla fisica dei materiali, è dive-
nuto una metafora ed è stato assunto dalla 
psicologia per indicare l’attitudine di una per-
sona a superare, positivamente e in una pro-
spettiva di crescita personale, le esperienze 
traumatiche che la vita può presentare. Nel 
presente articolo si fa riferimento principal-
mente all’impianto teorico proposto nei testi 
di B. Cyrulnik (2003; 2005) e di E. Malaguti 
(2005).

Gli studi sulla resilienza hanno avuto ori-
gine da una ricerca trentennale sulla vulne-
rabilità, condotta da E. Werner e R. Smith 
(1982), che hanno indagato i fattori e le con-
dizioni che facilitano, nei bambini, lo sviluppo 
delle capacità di reazione e delle qualità atte 
a trasformare un’esperienza dolorosa in ap-
prendimento per la vita.

La vulnerabilità è definita da Werner e 
Smith come la predisposizione a essere fa-
cilmente feriti e a sviluppare disturbi di com-
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portamento e di adattamento, in presenza 
di fattori di rischio e di eventi negativi, ma 
studi successivi (Anaut, 2003) hanno posto 
in evidenza che i fattori di rischio che predi-
spongono alla vulnerabilità non possono es-
sere riferiti solo alle caratteristiche del singo-
lo individuo poiché sono connessi anche alle 
debolezze e alle deprivazioni dell’ambiente 
familiare e sociale in cui vive. 

Nel caso specifico degli adolescenti 
neo-arrivati, la vulnerabilità va riferita alla loro 
particolare situazione e va intesa come con-
dizione temporanea legata alla migrazione in 
un momento di mutamento e di definizione 
della propria identità, come squilibrio tran-
sitorio tra i compiti da affrontare e le risor-
se per farvi fronte, che possono essere sia 
qualità personali, sia opportunità messe a di-
sposizione dal contesto sociale, inteso come 
famiglia, gruppo dei pari, ambito scolastico, 
ambito sociale e territoriale, etc. Gli elementi 
di rischio sono connessi al loro migrare “for-
zato” e non scelto, da adolescenti, e all’invo-
luzione e regressione che subiscono le loro 
possibilità di esprimersi, il loro rapporto con 
il sociale e, non ultimo, il loro profilo scolasti-
co. Si riporta di seguito un breve passo tratto 
dal “diario di bordo” di una tutor:

E., arrivato a 17 anni per frequentare la scuola al-
berghiera, mi ha raccontato del grande accumulo 
di sconforto, senso di abbandono, solitudine vis-
suti al momento del suo arrivo in Italia. Il passaggio 
da una realtà in cui era perfettamente integrato nel-
la rete di amici, con una famiglia presente e rassi-
curante, a un mondo totalmente nuovo, privo di le-
gami, dove avrebbe dovuto ricominciare da capo, 
dove si parla una lingua oscura, che l’ha portato a 
chiudersi in se stesso, in uno stato di scoraggia-
mento e noia.
(Dal diario di bordo di A.)

La vulnerabilità in età adolescenziale dei 
giovani di remota immigrazione e di seconda 
generazione presenta caratteristiche in parte 
diverse, perché perde il carattere di tempora-
neità, persiste nel tempo e tende a radicar-
si nei comportamenti. In questo senso è più 

complessa da affrontare e richiede un per-
corso spesso più lungo e più incerto rispetto 
alle possibilità di riuscita. Chi appartiene alle 
seconde generazioni, a differenza dei genitori, 
percepisce l’Italia come il proprio Paese, “si 
sente italiano”, e questo determina modalità 
d’integrazione e comportamenti autonomi e 
dissimili da quelli della generazione preceden-
te. Questi ragazzi vivono una dissonanza sia 
con le figure parentali sia con molti italiani, che 
non riconoscono loro lo status di cittadini e li 
etichettano come stranieri. Ecco alcuni passi 
tratti dai “diari di bordo” di altri tutor:

Entrambi i ragazzi che ho seguito sono nati in Italia 
da genitori marocchini. Vivono un conflitto costan-
te tra la vita del Paese in cui sono nati e dove si 
stanno formando, assumendone usi, costumi e 
leggi, e la cultura e tradizione portata avanti dalle 
famiglie d’origine. 
(Dal diario di bordo di J.)

Le cose cambiano quando incontriamo i ragazzi di 
seconda generazione, i figli dei migranti: sono nati 
e cresciuti qui, qui vanno a scuola, creano relazioni 
e legami. Non sono migranti, perché non si sono 
mai spostati. Eppure restano stranieri, e spesso 
sono stranieri anche nel Paese d’origine: ne cono-
scono poco le usanze, le tradizioni, a volte anche 
la lingua.
(Dal diario di bordo di A.)

M. mi ripete spesso: - Quando sono in Marocco 
mi chiamano italiano, qui in Italia mi dicono ma-
rocchino!
(Dal diario di bordo di C.)

A questo si aggiunga che quasi tutte le 
famiglie migranti vivono dei momenti di crisi 
e di conflitto, che nascono dalla necessità 
di ridefinire funzioni, ruoli e competenze dei 
vari membri e di impostare nuovi stili di vita 
in emigrazione. Figli e figlie nella migrazione 
spesso vivono in un ambiente familiare con-
flittuale, non di rado incapace di aiutarli, che 
genera in loro sofferenza. Inoltre, non di rado 
questi nuclei hanno nel frattempo conosciu-
to importanti cambiamenti anche nella loro 
composizione e i ragazzi si trovano a fare i 
conti con nuove figure parentali. 
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I. è arrivato in Italia per ricongiungersi alla madre, 
già qui da alcuni anni come badante. La donna, 
molto giovane, si era nel frattempo costruita una 
nuova famiglia con un altro uomo, da cui ha avuto 
due figli. Il padre di I. è rimasto in Moldavia. I. è un 
ragazzo profondo e sensibile, che è capace di ri-
flessioni che sono indice di una maturità inconsue-
ta per un ragazzo di 14 anni. È talvolta triste perché 
non incontra il papà da 4 anni - ora l’uomo vive in 
Russia, vicino a Mosca - ma lo sente per telefono 
e lo vede su Skype. Verso i due fratelli, molto più 
piccoli, di 2 anni e mezzo e 9 mesi, dice di nutrire 
affetto, ma non se ne prende cura. Negli anni scor-
si provava nei confronti della madre una forte rab-
bia, che ora, a suo dire, si è un po’ smorzata; con 
il compagno della madre non va d’accordo, tanto 
che fantastica sulla possibilità di avere dei soldi per 
andare a vivere da solo. I. è molto distratto e sem-
bra vivere in un mondo di sogni: parla spesso di 
uno zio a Dubai molto ricco e vorrebbe tra alcuni 
anni raggiungerlo per vivere con lui; dice che anche 
suo padre è molto ricco e che quando avrà 18 anni 
gli comprerà una casa qui in Italia in modo che lui 
possa viverci da solo; l’impressione che dà è di es-
sere molto solo.
(Dal diario di bordo di C.)

Le istituzioni scolastiche, a seconda della 
loro capacità d’inclusione e di tutela di sog-
getti fragili, quali i ragazzi migranti, possono 
contribuire o meno ad alleviarne le condizio-
ni di vulnerabilità e a renderle meno pesanti. 
Una delle ragioni dei progetti di tutoring sta 
nella convinzione che la scuola sia una del-
le agenzie che possono sostenere persone 
vulnerabili in un processo di resilienza e che 
vada sostenuta in questo compito, che non 
sempre riesce a portare a buon fine da sola. 
A questo proposito riportiamo di seguito due 
testimonianze.

La prima di una tutor italo-macedone: 

Per raggiungere i traguardi che mi ero prefissata 
ho trovato fondamentale l’accompagnamento che 
ho ricevuto da docenti che hanno creduto nelle 
mie possibilità. Vorrei che un giorno un ragazzo si 
ricordasse di me come io ricordo il mio maestro 
delle elementari, che durante le vacanze estive mi 
ha aiutato a migliorare il mio italiano. Oppure la do-
cente della commissione dell’esame di maturità, la 
quale, dopo aver letto il mio tema sull’integrazio-
ne dei ragazzi stranieri, mi ha incoraggiata e mi ha 
invitata a realizzare ciò che avevo scritto. Oppure 

altri docenti che, ogni volta che incontrano me e i 
miei fratelli, sono orgogliosi di noi e questo orgoglio 
che ci hanno sempre mostrato è stata la forza che 
ci ha permesso di realizzare la maggior parte dei 
nostri sogni. 
(Dal diario di bordo di D.)

La seconda di una tutor italo-moldava:

Al di là delle loro caratteristiche e vicende molto 
diverse, una cosa che sicuramente accomuna 
tutti i ragazzi migranti è una loro forte vulnerabilità 
e fragilità iniziale, dovuta allo spaesamento e alle 
insicurezze generati dalla novità del contesto. C’è 
chi ha la forza e la fortuna di superare queste diffi-
coltà in breve tempo, chi necessita di più tempo e 
chi, purtroppo, non riesce mai a farlo fino in fondo. 
Credo che per riuscire a superare le vulnerabilità 
iniziali e sentirsi al pari dei propri coetanei autocto-
ni un ruolo fondamentale sia svolto dalla scuola (o 
comunque dalle attività ludiche/formative) e dalla 
famiglia. A scuola il ragazzo deve sentirsi libero di 
esprimersi, di sbagliare e di imparare. A casa deve 
trovare il conforto e la familiarità di un contesto noto 
e stabile al quale possa fare riferimento in caso di 
difficoltà. Purtroppo ciò non avviene spesso, forse 
quasi mai, e per questo motivo molti giovani mi-
granti possono presentare difficoltà scolastiche, 
relazionali o atteggiamenti trasgressivi rispetto alle 
regole scolastiche o alla famiglia.
(Dal diario di bordo di D.)

Il “diario di bordo” è uno strumento di 
documentazione che è risultato molto pre-
zioso per la sua immediatezza ed efficacia, 
attraverso il quale è stato possibile dar voce 
alle condizioni di vulnerabilità dei ragazzi se-
guiti, che sono risultate molto varie: legate 
alla famiglia, alla costruzione identitaria e alla 
difficoltà d’integrare riferimenti culturali diffe-
renti, a esperienze stressanti e intense come 
la migrazione, alle relazioni con i pari, alla 
difficoltà di comunicazione, alla complessità 
delle richieste scolastiche.

7. Cosa c’è e cosa manca

Non esiste un rapporto di causa-effetto 
tra tutoring e promozione scolastica, poiché 
troppe sono le variabili che incidono, ma si 
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può e si deve parlare di esiti non solo dal 
punto di vista prettamente scolastico. La 
maggior parte dei ragazzi ha compiuto dei 
progressi in relazione agli apprendimenti, al 
proprio benessere e al riconoscimento del 
proprio valore. A livello relazionale si è assi-
stito a un miglioramento delle loro compe-
tenze sociali e a una loro valorizzazione in 
classe come persone dotate di abilità e punti 
di forza.

L’esperienza realizzata permette di con-
cludere che il tutoring rappresenta uno 
strumento in grado di incidere sulla pre-
venzione del disagio. Esso facilita i percor-
si di scolarità e li rende più aderenti alle 
aspirazioni e inclinazioni del singolo (ri-o-
rientamento), diminuendo di conseguenza 
la dispersione scolastica, fenomeno che, 
innestandosi su condizioni di base preca-
rie, potrebbe determinare anche esiti disa-
dattivi molto pesanti.

Anche il paziente lavoro di tessitura di le-
gami personali e con terze figure, soprattut-
to con i pari, e di maggiore integrazione con 
associazioni sportive e con altre opportunità 
offerte dal territorio, agisce nella stessa dire-
zione.

La valutazione dei risultati al termine dei 
diversi anni di progetto è stata di tipo qua-
litativo piuttosto che quantitativo. Gli anni di 
esperienza hanno permesso di constatare 
come il livello di resilienza psicologica sia 
modificabile anche attraverso azioni pra- 
gmatiche ripetute e come queste abbiano 
contribuito a rafforzare l’autonomia e l’auto-
stima nei minori, tanto che ci sono stati dei 
ri-orientamenti al rialzo (verso il liceo artisti-
co) fatti in autonomia da due ragazzi duran-
te le vacanze estive e due casi di ragazze 
che hanno rifiutato con decisione il consiglio 
orientativo delle scuole secondarie di primo 
grado per affermare la loro idea di iscriversi 
a un liceo.

L’incremento della resilienza non ha ri-
guardato solo i minori seguiti ma anche i 
tutor stessi, come emerge dalle loro restitu-

zioni scritte al termine dei progetti. L’espe-
rienza ha rappresentato per loro un percorso 
di crescita e il fatto di dover affrontare le dif-
ficoltà inerenti il ruolo (e talvolta anche com-
piti che ne esulavano) si è tradotto in una 
maggiore capacità di prendere decisioni, in 
un maggior senso di controllo, autostima ed 
efficacia. È anche accaduto che qualche tu-
tor si sia sentito sostenuto a sua volta dai 
ragazzi e dalle ragazze in momenti difficili a 
livello personale.

Si riportano di seguito le parole di una tu-
tor:

 
Per quanto riguarda la resilienza penso che vedere 
che una persona non ti lascia solo nelle difficoltà 
e nei momenti più bui, che continua a incitarti, a 
credere in te e a mettersi al lavoro per prima per 
aiutarti, questo è il primo momento in cui vedi che 
si può essere resilienti! […] Anche in me ci sono 
stati dei cambiamenti: alcuni giorni le difficoltà era-
no tante, e io sfiduciata, e loro mi hanno sorretto. 
La loro perseveranza nelle difficoltà è stata per me 
un esempio e dopo aver visto le prove che affron-
tano questi ragazzi, ho deciso che non mi posso 
lamentare più di niente. 
(Dal diario di bordo di C.)

È indubbio che nell’analisi delle espe-
rienze manchi una valutazione più oggettiva 
dell’incremento delle capacità resilienziali nei 
soggetti coinvolti e un follow up che registri a 
distanza di tempo gli esiti del percorso di vita. 
Ciò esulava in effetti dagli scopi dei progetti, 
nati non come ricerche ma come sperimen-
tazioni empiriche di strumenti di promozione 
dei percorsi scolastici e formativi degli stu-
denti di origine straniera, in cui la dimensione 
della resilienza ha assunto via via maggiore 
importanza ed è stata gradualmente portata 
in primo piano.

Il valore del lavoro, che sicuramente non 
è di tipo scientifico, sta nel fatto che l’inter-
vento nelle scuole ha implicato un dialogo 
diretto e costante con i docenti e con i refe-
renti interculturali e questo ha stimolato im-
portanti riflessioni sugli studenti in condizio-
ne di fragilità. Lo “sguardo inedito” fornito 
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dai tutor, attraverso cui sono emersi punti 
di forza e qualità dei ragazzi e delle ragaz-
ze, ha saputo stimolare la scuola, spesso 
troppo focalizzata sulle carenze e sugli esiti 

scolastici, a ragionare con maggiore fidu-
cia sulle diverse situazioni e a lavorare per 
ognuna adottando la prospettiva globale 
del progetto di vita.
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Appendice 1

Numero studenti seguiti negli anni d’implementazione dei progetti per ordine e grado di 
scuola, per tipologia di scuola del secondo ciclo di istruzione e formazione frequentata e per 
collocazione sul territorio
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Abstract 

The retention and success of all students in education systems are a global imperatives. However, the 
number of students disengaged from mainstream education suggests a need to take a closer look at 
the role school leaders play in improving educational outcomes for students and decreasing the number 
of early school leavers. In this article, we explore how school leadership can create a culture of success 
to improve student achievement, progress, and retention. Three cases from the International Successful 
School Principalship Project are presented of the leadership of a primary school and two secondary 
schools from Melbourne, Australia. Understanding the needs of the school, working with students, staff 
and the greater community to effect change was a crucial starting point for each leader. Strong principal 
leadership, high expectations, a clear vision for change, and a commitment to success were all critical 
elements for reform. 
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Estratto

Fare in modo che gli studenti non abbandonino gli studi, ma che abbiano invece successo nel loro 
percorso scolastico, è un imperativo globale per tutti i sistemi d’istruzione. Il numero di studenti che si 
allontanano dai percorsi educativi e formativi tradizionali impone tuttavia un’analisi più attenta del ruolo 
svolto dai dirigenti scolastici nel miglioramento dei risultati degli studenti in termini di apprendimento, 
nonché nella riduzione della dispersione scolastica. In questo articolo si esplorano le modalità di cre-
azione di una cultura del successo da parte dei dirigenti, per migliorare il rendimento degli studenti e il 
loro successo, prevenendo al contempo l’abbandono del percorso scolastico. Nel contributo vengono 
presentati tre casi inclusi nel progetto International Successful School Principalship Project, riguardanti 
i dirigenti di una scuola primaria e di due secondarie di Melbourne, in Australia. Emergono delle linee 
comuni nelle azioni dei dirigenti coinvolti: capire le esigenze della scuola e lavorare con gli studenti, il 
personale e la comunità per apportare un reale cambiamento. Elementi fondamentali della riforma sono 
stati una forte leadership, aspettative alte, una visione chiara orientata al cambiamento e l’impegno per 
il raggiungimento del successo. 

Parole chiave: Leadership, Dirigenti, Successo scolastico, Dispersione scolastica, Fallimento scola-
stico.



| Prevenire il fallimento educativo e la dispersione scolastica286

1. Introduction 

The effectiveness of an education sys-
tem should not only be measured by its 
successes but also by its failures. Reten-
tion rates and poor academic achievements 
largely remain global educational priorities 
with nations focused on improving student 
outcomes and reducing the number of early 
school leavers (OECD, 2012). Ensuring that 
all children have access to quality education 
and remain in school for as long as possi-
ble “strengthens individuals’ and societies’ 
capacities to respond to the recession and 
contribute to economic growth and social 
wellbeing” (OECD, 2012;3). The personal 
and societal costs of the failure to educate 
and retain students in school can be mea-
sured through low incomes, unemployment 
rates and dependence on government fi-
nancial support. Lamb, Jackson, Walstab & 
Huo (2004) found that early school leavers 
were at risk of having low incomes, unem-
ployment, and dependency on welfare. The 
Pisa 2015 (OECD, 2016) report some ten 
years later reported that highly skilled adults 
are three times more likely to earn above the 
average income, more likely to contribute to 
society, be in good to excellent health and 
trust others. It would seem poor education-
al outcomes not only impact on the school 
leaver but have a long-lasting effect on soci-
ety more broadly. Young people who do not 
experience positive educational outcomes 
and leave school early are less likely to inte-
grate into society, be less likely to pursue an 
education in the future and will undoubtedly 
have low aspirations and experience poor 
transition into work. 

While Australia’s student retention rates 
to the end of secondary school are amongst 
the highest in the world, the rates are not 
equal across each state and territory. Ac-
cording to the Australian Bureau of Statis-
tics (ABS, 2017), the 2017 National Appar-
ent Retention Rate in Australia for full-time 

students remaining in school until the final 
year of secondary education (Year 12) was 
84.8 percent, and this has improved with an 
increase from 2008 to 2017 of 10 percent. 
However, there is a wide range of retention 
rates across the states and territories from 
58.6 percent in the Northern Territory to 94.8 
percent in the Australian Capital Territory. 
Within these statistics there is also varia-
tion between Indigenous and non-Indige-
nous students with, for example, Aboriginal 
and Torres-Strait Islander students in 2017 
only having a retention rate of 62.4 percent 
(ABS, 2017). Retention rates for Indigenous 
students are lower than those of non-Indig-
enous students however rates are steadily 
increasing in line with the targets set by the 
Close The Gap Framework introduced in 
2008 by the Council of Australian Govern-
ments (COAG) to achieve equality in health 
and life expectancy between Indigenous 
and non-Indigenous Australians by the year 
2030.

To support students who do drop out 
of education within mainstream Australian 
schools, the establishment of flexible ed-
ucational settings are increasing (Te Reile, 
2014). Te Reile’s report on Flexible Learning 
Programs in Australia called Putting the Jig-
saw Together, found that nationally there are 
over 900 flexible learning programs catering 
for marginalized young people educating 
over 70,000 students each year. While many 
of these providers are registered schools, 
the reality is that more and more students 
are leaving mainstream schools and finding 
themselves in flexible programs often as a 
last resort. The establishment of flexible 
schools has been a positive step in edu-
cating and training young people, many of 
whom are marginalized members of society. 
The question remains however as to why so 
many students find themselves disengaged 
from mainstream schools in the first place. 
Could schools be doing more to retain stu-
dents and prevent them from dropping out? 
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The most common way to prevent ear-
ly school leaving and failure is to have suc-
cessful schools that can cater to the needs 
of diverse student populations. The vision 
for this resides with school leaders. School 
leadership is widely recognized as having 
a significant impact on school success. 
High-quality leaders understand the needs 
of their school, establish goals and expec-
tations, and develop their people to build a 
culture of excellence focused on improving 
outcomes for all students. The breadth and 
complexity of the principal’s role are wide-
ly documented, however, a commitment to 
improved teaching and learning is essen-
tial in increasing student achievement and 
decreasing attrition in schools. Marzano, 
Waters, and McNulty (2005) reported an 
average effect size of approximately 0.4 for 
school leadership on student outcomes.

Similarly, Robinson, Lloyd, and Rowe 
(2008;636) found that “the more leaders fo-
cus their influence, their learning, and their 
relationships with teachers on the core busi-
ness of teaching and learning, the greater 
their likely influence on student outcomes.” 
School leadership which maximizes impact 
on student learning is central to school suc-
cess and a key tenet of the Australian In-
stitute for Teaching and School Leadership 
(AITSL) which sets out standards for the 
teaching profession in Australia. In 2011, 
AITSL published the Australian Profession-
al Standard for Principals which described 
three core leadership requirements and five 
areas of professional practice (AITSL, 2011). 
The first of its practices is Leading Teaching 
and Learning. The standard states:

“Principals create a positive culture of chal-
lenge and support, enabling effective teaching 
that promotes enthusiastic, independent learn-
ers, committed to lifelong learning. Principals 
have a key responsibility for developing a cul-
ture of effective teaching, for leading, designing 
and managing the quality of teaching and learning 
and for students’ achievement in all aspects of their 
development. They set high expectations for the 

whole school through careful collaborative plan-
ning, monitoring and reviewing the effectiveness of 
learning. Principals set high standards of behavior 
and attendance, encouraging active engagement 
and a strong student voice” (AITSL, 2011, p. 9).

Principals have an integral role in deter-
mining the focus of a school and Australian 
practice standards support this. Based on a 
literature review of successful school lead-
ership, Leithwood, Seashore Louis, Ander-
son and Wahlstrom (2004) claimed that of 
school-controlled factors, school leadership 
was second to teaching in terms of impact 
on student learning. While leadership was 
broadly conceived much of the research 
explored was focussed on principals. Fur-
thermore, they also claimed that leadership 
has a greater impact in areas where it is 
needed, such as schools in challenging con-
texts. While many factors are contributing to 
student success and retention, “leadership 
is the catalyst” (Leithwood et al., 2004;7). 
This was again later confirmed with further 
research in 2010 (Louis, Leithwood, Walh-
strom & Anderson, 2010). 

2. Methodology

The three cases are all taken from the 
Australian research that is part of the Inter-
national Successful Principalship Project (IS-
SPP), which is a project that for nearly 20 
years has been exploring the characteristics, 
qualities and practices of principals leading 
successful schools (see https://www.uv.uio.
no/ils/english/research/projects/isspp/). The 
ISSPP research utilizes multiple perspec-
tive case studies which include individual in-
terviews with the principal, senior staff and 
school council members, group interviews 
with teachers, parents, and students, and 
a collection of appropriate documents to in-
form the cases. Methodologically the ISSPP 
relies on a relatively open and grounded ap-
proach to constructing interview protocols. 
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Whilst no protocol is a-theoretical, the ISSPP 
does not rely on a theoretical foundation for 
the questions, with interview questions cov-
ering areas such as the school ethos and 
context; principal’s vision, leadership priori-
ties and plans for the school; challenges for 
the school; defining school success; mea-
suring success; accounting for school suc-
cess; principal role in school success and 
how they know they are successful; lead-
ership strategies; handling complex issues; 
principal relationships with members of the 
school community; non-professional sourc-
es of support for the principal and principal 
succession.

2.1. Leadership in Challenging Contexts

If leadership is essential in improving 
student outcomes and retention rates, and 
more so in schools in challenging contexts, 
then exploring some examples will help to il-
luminate what successful leaders are doing 
and how their role has an impact. Three ex-
amples of successful principal leaders from 
our research at the University of Melbourne 
follow.

John Fleming and Bellfield Primary School: 
High expectations, positive relationships, 
and informed practice. 

The first example of successful school 
leadership which impacted on student out-
comes is the principalship of John Fleming. 
John became the assistant principal (1992) 
and then principal (1996-2006) of Bellfield 
Primary School. Bellfield was a small (220 
students) government school in a high pov-
erty suburb of Melbourne (85 percent of 
students were eligible for government as-
sistance). During John’s time as principal, 
he transformed the school to a point where 
literacy and numeracy results improved and 
were above similar schools and at or above 
state averages, staff and parent opinions 

were high, and student absences decreased. 
John’s work at Bellfield is fully described in 
Gurr, Drysdale, Di Natale, Ford, Hardy and 
Swann (2003), Hardy (2006), Gurr (2007) 
and Fleming and Kleinhenz (2007).

John was passionate about every student 
being successful at school, regardless of cir-
cumstance. He demonstrated a strong belief 
that every student could learn and achieve in 
all areas, and was particularly focused on lit-
eracy, numeracy, and social connection. Be-
ing in a small school, and having a history of 
teaching success, John saw the opportunity 
to be a principal who demonstrated a direct 
influence on the quality of teaching and learn-
ing. He had exceptionally high expectations 
and a very positive, ‘can do’ attitude. He 
demonstrated a high level of energy, excel-
lent pedagogical and curriculum knowledge, 
and a capacity to develop and align staff. He 
was ever present, regularly visiting classes to 
work with students and teachers, interested 
and focussed on helping them improve. The 
foundation for his influence on teachers was 
a sound and clearly articulated educational 
philosophy centered on four pillars: teach-
er-directed learning; explicit instruction; us-
ing strategies to move knowledge from short 
to long-term memory, and finally establishing 
very good relationships with students: 

“We believe in teacher-directed learning, and Bell-
field has four pillars. I am sure any of the teachers at 
Bellfield could talk to all of our visitors about the four 
pillars. The four pillars are our vision and our peda-
gogy about how children learn. They are absolutely 
crucial to how we have turned this school around. 
The first pillar is that we believe in teacher-direct-
ed learning, not child-centered learning. The sec-
ond pillar is that we believe in explicit instruction. 
Our third pillar is fundamental: we believe in mov-
ing kids’ knowledge from short term to long-term 
memory. Our fourth pillar states that none of the 
top three will take their place effectively unless you 
have very good relationships with your kids” (Gurr, 
2007;127-128).

John also believed that teachers should 
have excellent presentation skills and that 
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students should be provided with regular 
feedback. Displays of student work, high 
expectations regularly reinforced, a celebra-
tion of student achievement and a positive 
school climate helped to set the right tone 
for the school. Sporting and other activities 
occurred at recess times, with John usually 
out in the playground organizing bat tennis 
at lunchtimes. He enhanced the social cap-
ital of student and families by making par-
ents feel welcome to the school, developing 
parent-school partnerships, and through ex-
tensive connections to the external world be 
that through organizations coming into the 
school or John organizing excursions to cul-
tural and sporting events. For example, he 
organized for students to see a Friday night 
football game and drove each student back 
to their home to make sure they got home 
safely and to connect with the families. John 
endeavored to build a school that was a 
physically and emotionally safe environment 
for everyone and one where students felt 
connected.

Through his unique leadership, John was 
able to transform the school successfully. 
The critical focus for him was in working with 
the staff in a school because he loved the 
challenge of helping people to develop, and 
particularly enjoyed working with teachers to 
improve their practice. John worked exten-
sively with teachers and expected all to show 
commitment to the students and the school 
and to want to improve. He realized that 
not all the teachers would be extraordinary 
teachers, but if they were willing to support 
the school direction and to work to improve 
their practice, then John was willing to sup-
port them ‘100 percent’. For John, getting 
the most out of teachers was about creating 
high expectations for student learning, and 
using data to support the learning environ-
ment. Creating a culture in which teachers 
are accountable, where data is collected and 
used to inform student learning was integral. 
He had high expectations of teachers and 

put structures in place to formally observe 
the work of teachers regularly.

Postscript. John left the school at the end 
of 2005 to become the head of the Berwick 
campus of a high-fee independent school, 
Haileybury College. He is currently the Depu-
ty Principal (Junior School Teaching & Learn-
ing) at Haileybury College and Director of the 
Haileybury Institute. Bellfield Primary School 
no longer exists as it was closed as part of a 
rationalizing of government education provi-
sion in the area.

Glenn Proctor and Hume Central Secondary 
College: Creating a roadmap for success, 
building leadership and teacher expertise

Glenn Proctor was a successful principal 
in a successful school located in an edu-
cationally advantaged area of Melbourne. 
On the opposite side of Melbourne, in the 
area where Glenn grew up, three secondary 
schools were in trouble. They had a long his-
tory of low performance (poor student learn-
ing, high student absences, low staff, and 
parent opinion) and enrolments were low 
and declining with many families in the area 
sending their children to schools in neighbor-
ing suburbs. The area, Broadmeadows, was 
one of the most disadvantaged suburban ar-
eas in Australia. The government decided to 
close these three schools are re-open them 
as one new school with substantial financial 
support devoted to building a new campus 
and renovating two of the other three cam-
puses. In 2008, Glenn was asked to become 
the executive principal of this school, Hume 
Central Secondary College, and he accept-
ed the challenge. Glenn’s work at Hume is 
described in Huerta Villalobos (2013), Gurr, 
Drysdale, Longmuir and McCrohan (2018), 
and Gurr, Drysdale, Clarke and Wildy (2014).

Hume Central Secondary College con-
sists of two Year 7-9 campuses and a Year 
10-12 campus. Both Year 7-9 campuses 
share their sites with a local primary school, 
and one of these campuses also has an En-
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glish language center to cater for the high 
number of migrants requiring instruction in 
English as a second language. More than 70 
percent of families are in the bottom quar-
tile for income, and close to 80 percent of 
students have a language background oth-
er than English. Enrolments have remained 
in the 1,100 to 1,200 range over the time 
since the school’s formation. Student learn-
ing outcomes and staff, student and parent 
expectations have increased. Attendance 
has also improved, and student, parent, and 
staff opinion are now favorable. 

Glenn’s leadership focussed on formulat-
ing a sense of direction through a planning 
strategy, building teacher and leadership ca-
pacity, establishing a high expectation per-
formance and development culture, formu-
lating a planning strategy, restructuring the 
school, and improving teaching and learn-
ing. These are similar to the leadership ele-
ments described by Leithwood, Harris, and 
Strauss (2010) as being important for turning 
around low performing schools. Glenn’s task 
was indeed to turn around the three failing 
schools and to create one new successful 
school. Staff and students from the three 
previous schools remained at the school 
and so a new sense of purpose and culture 
had to be developed. In the early days after 
taking up his appointment, he noticed that 
students did not carry any bags home with 
them. To Glenn, this was a sign of a low ex-
pectation culture and one not focussed on 
learning success. To change this culture, he 
brought relentless pressure for change. But 
it was purposeful change and focussed on 
improving student performance. Glenn rec-
ognized that for students to be performing 
at a comparable level to the state, he had to 
somehow get two years of learning growth 
in one year, and so he developed a ‘2 in 1’ 
mantra. He established a sense of urgen-
cy about the student learning gap through 
strategies like, in 2010, playing to the staff, 
audio tapes of year 9 students reading, and 

showing how much they were below where 
they should be. In the early stages of re-
form, the staff identified over 30 significant 
change initiatives including building leader-
ship capacity; developing team orientation; 
distributing leadership; creating curriculum 
design teams; use of literacy and numera-
cy coaches; developing an explicit teaching 
model and enhancing student engagement. 
These changes were part of an integrated 
plan, called a road map, that the leadership 
team developed. In consultation with staff, 
this was implemented across the three cam-
puses. Glenn was good at developing peo-
ple and he invested considerable resources 
in developing the leadership team (executive 
principal, three campus principals, and 16 
leading teachers) and teachers. To develop 
leadership capacity, leadership team meet-
ings included professional learning activities, 
intensive professional learning programs 
were provided (e.g. coaching for success), 
readings were reviewed, and two critical 
friends used to provide feedback and ad-
vice. Apart from acting as general advisors 
and as a confidant for Glenn, one of the crit-
ical friends provided considerable leadership 
team development and the other provided a 
model of school improvement (Zbar, Marshall 
& Power, 2007). This involved establishing 
the preconditions for improvement and then 
developing ways to sustain improvement: 
A) Preconditions for improvement:
•  Strong leadership is shared
•  High levels of expectations and teacher 

efficacy
•  Ensuring an orderly learning environment
•  A focus on what matters most

B) Sustaining improvement over time:
•  Building teaching and leadership exper-

tise
•  Structure teaching to ensure all students 

succeed
•  Using data to drive improvement
•  A culture of sharing and responsibility
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•  Tailoring initiatives to the overall direction 
of the school

•  Engendering pride in the school
To build teacher capacity, the school de-

veloped a range of important strategies. They 
developed a common explicit instructional 
model, used common assessment tasks 
and developed curriculum design teams to 
implement the whole-school approach to 
teaching and learning.  They also created 
structures for teachers to work in triads to 
observe each other’s practice and plan for 
improvement which at first was confronting 
for staff but the peer to peer feedback and 
collaboration created a culture of change 
and an openness to alternate ways of teach-
ing and learning. In an effort to impact on 
the poor literacy and numeracy outcomes of 
students, the school employed literacy and 
numeracy coaches to work closely with staff 
and students alike. 

Glenn had high expectations for stu-
dents, teachers and the community and in 
light of this, he developed a performance 
and development culture such as the triad 
teacher teams, which were structured into 
the school timetable to allow for staff to gain 
weekly time release to observe each oth-
er’s classes and to help each other improve 
their practice. Glenn constantly questioned 
the behavior, norms, beliefs, attitudes, and 
assumptions of teachers, especially if they 
showed signs of low self-efficacy. There was 
a deep sense of moral purpose at the school 
with the school adopting a long-term vision 
of developing a love of lifelong learning and 
equipping students with the opportunity to 
lead a purposeful and fulfilling life beyond 
school. His relentless pursuit of quality ed-
ucation and strong moral purpose to do the 
best for students was evident in his belief 
that “low socioeconomic does not mean low 
achievement.” Student engagement was en-
couraged through the provision of programs 
to meet student needs and interests. For 
example, in the senior years the academic 

Victorian Certificate of Education (VCE) was 
provided, but so too were courses focussed 
on industry experience (Vocational Educa-
tion and Training, VET) and hands-on learn-
ing and basic skill development (Victorian 
Certificate of Applied Learning, VCAL).

Postscript. Glenn retired at the end of 
2015 and one of his assistant principals was 
successful in gaining his role. The school 
continues to develop in terms of facilities 
and programs, with attention to improving 
student outcomes. 

Peter Hutton and Templestowe College: 
Revolutionising education, innovating for 
next practice

Before becoming principal at Temple-
stowe College, Peter Hutton had been a 
principal at an independent school, and an 
assistant principal in a government school 
(both in regional areas, but close to Mel-
bourne). After applying several times for an-
other principalship, he secured the role at 
Templestowe College in 2009. The school 
had dramatically falling enrolments, learn-
ing outcomes below expectations, and 
poor student, parent, and staff opinion. The 
surrounding community, in an affluent area 
of Melbourne, had lost confidence in the 
school and, with enrolments of less than 300 
students for a year 7-12 school, there was a 
recommendation to close the school in one 
to two years unless something happened to 
arrest the decline. Peter saw the opportunity 
to try new ideas, as what had been happen-
ing was not working. In 2010, Templestowe 
College was not a school of choice for local 
families. Of the 300 enrolments, 64 percent 
of families were in the upper half of income 
distribution, and 43 percent of students had 
a language background other than English. 
By 2017 the school had 71 percent of fam-
ilies in the upper half of income distribution, 
20 percent of students had a language 
background other than English and enrol-
ments in 2018 were over 1,100 students. 
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What these figures indicate is that the school 
has succeeded in attracting a broad range 
of families more representative of the local 
area. It is now a vibrant, popular and suc-
cessful school with most learning outcomes 
at or above expectations. Peter’s work at 
Templestowe is described in Gurr, Drysdale, 
Longmuir and McCrohan (2018) and Long-
muir (2017).

In his principalship, Peter embarked on a 
program of rapid innovative and disruptive 
change to the culture, structure, and pur-
pose of the school. His support for Austra-
lian education values of equity, diversity and 
citizenship (Ministerial Council on Educa-
tion, Employment, Training & Youth Affairs, 
2008), and his understanding of contempo-
rary youth issues, like student disengage-
ment in learning, mental health problems 
and preparing for uncertain futures, drove 
him to create a student-centred school that 
students would want to come to, and where 
they would feel supported and in control 
of their learning (student action rather than 
merely student voice). He had a ‘yes’ phi-
losophy where students could come to him, 
pitch a new learning idea, and his first re-
sponse would be to say ‘yes’. For exam-
ple, some students wanted to grow and sell 
animals, and so commercial-grade facilities 
were established, including large fish tanks 
and terrariums. Other students saw the need 
for a school café and so a profit-making, stu-
dent-run café and catering facility was es-
tablished. 

Generating the greatest of impact on 
the school was a shift away from traditional 
learning and classroom structures. Students 
proposed a departure from the traditional 
curriculum and so Peter worked with staff 
and students to create a curriculum fo-
cussed on students’ individual interests and 
needs: 

“Following a strategic review in 2013, Temple-
stowe College moved towards individualized learn-
ing, and by 2015 we dropped all reference to year 

levels, and now all students Take Control of their 
learning by selecting 100 percent of their course 
load from more than 150 electives as part of their 
Individualised Learning Plan (ILP) once the basic lit-
eracy and numeracy is established” (https://tc.vic.
edu.au/our-story/, n.p.). 

With no year levels, after completing the 
basic literacy and numeracy units, students 
would find themselves in mixed-age classes. 
As a result of this individualized approach, the 
school stated that a student’s journey through 
school may only take between four to eight 
years for what is typically a six-year second-
ary school program. Not only did students 
chose their learning, they were also involved 
in the school more broadly. For example, stu-
dents were part of staff selection panels when 
appointing new staff, students formed the 
core of the curriculum committee which was 
responsible for decisions around teaching 
and learning, and students provided formal 
feedback to their teachers every five weeks.

The school’s vision was to co-create 
high-quality learning experiences with their 
students within an inclusive and supportive 
community. The school worked with each 
student to determine how they wished to 
complete their secondary education. In keep-
ing with the school’s individualized approach, 
students could take subjects in a preferred 
course when they felt it was most appropri-
ate. Unusually, the school did not emphasize 
completing the Victorian Certificate of Edu-
cation (VCE), although this was available and 
student outcomes in this had improved over 
time to be similar to other government schools 
(the VCE is the main certificate of study upon 
successful completion of secondary school). 
Alternative educational programs and path-
ways were available to students such as Vo-
cational Education and Training (VET) cours-
es, and the Victorian Certificate of Applied 
Learning (VCAL). The school’s approach to 
education has been so successful that two 
Melbourne schools, one regional school in 
Victoria and another school in Adelaide, have 
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adopted similar approaches and worked to-
gether as a loose federation of schools as 
part of the Futures Schools Alliance (https://
futureschools.education).

Peter’s leadership has been directive, ex-
plicit and visionary and has led to disruptive 
innovation across the entire school. This is 
a somewhat unusual approach when many 
are extolling the virtues of shared leader-
ship, but the school was in a crisis, and so 
Peter was able to be more directive and 
single-minded in his pursuit of change, driv-
en by his vision of a student-centered and 
personalized school. Peter demonstrated a 
consuming passion for seeking out contem-
porary pedagogies and curriculum ideas, 
with all options open for consideration. His 
desire to engage his learners and ensure 
they remained interested and focussed on 
their education inspired the introduction of 
new ideas continuously. This mode of op-
erating has led to the students themselves 
striving to innovate and create. Peter admits 
that in the early days, he and his senior staff 
were making it up as they went, and it was 
only in looking back that it became evident 
that there was coherence to what they were 
doing. Some of the early ideas have worked 
well and endured (individualized programs) 
and others have been abandoned. For ex-
ample, at one stage the school had multiple 
start times to the school day, but it no lon-
ger does this. The school evolved to have 
a School Leadership Team that oversaw 
school development. Whilst this group had 
the usual members of the principal, assis-
tant principals, and leading teachers, it was 
open to any student or staff member who 
wished to join. Peter described his tenure at 
the school as consisting of two phases with 
the first two to three years about survival 
and staving off closure, followed by great 
innovation and growth over the next five 
years until his departure in 2016. Temple-
stowe College was acknowledged as one 
of the most innovative schools in the world 

by the Finish based hundred organization 
(https://hundred.org/en/innovations/tem-
plestowe-college).

Postscript. Peter left the school at the 
end of 2016, and one of his assistant princi-
pals was successful in gaining his role. The 
school has continued to improve in terms of 
student learning outcomes and enrolments 
and remains highly regarded as an innova-
tive school. 

3. Discussion

The three cases present examples of 
principals that have made a difference to 
their schools and who have helped promote 
student retention and success. Though they 
have done so in different contexts and dif-
ferent ways, there are some lessons to be 
learned, and to consider this we will apply 
the improvement framework developed by 
Zbar, Marshall & Power (2007), which sets 
out preconditions for improvement and ways 
to sustain improvement over time. 

3.1. Preconditions for improvement

The four preconditions for improvement 
include strong leadership, high expectations 
and teacher efficacy, an orderly environment 
and a focus on what matters most. Each 
of these factors is explored with examples 
across each principals’ leadership journey. 

Each of the principals had what could be 
described as strong leadership. They each 
entered the school aware of the needs of 
their settings and were determined to make 
a success of the school. Part of their strate-
gy was to inspire a shared vision and create 
enthusiasm and a commitment toward that 
vision. Each example of leadership is marked 
with a strong sense of clarity and purpose: 
John’s four pillars, Glenn’s improvement 
framework and explicit instruction model and 
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Peter’s personalized learning and student 
activism emphasis. Each of these leaders 
adopted practices that are closely aligned 
to a motivationally oriented transformational 
approach and these approaches have been 
shown to impact indirectly on student learn-
ing outcomes (Leithwood & Jantzi, 2005). 
What we see with each of the three lead-
ers are distinct strategies that are adapted 
to inspire and develop those around them 
to higher levels of energy and commitment 
(Burns 1978). 

Alongside strong leadership, each prin-
cipal had high expectations as they com-
menced their appointment, and for the du-
ration of their tenure. As found in the ISSPP 
(Gurr & Day, 2017) these expectations were 
for staff, student and parents, and indeed, 
the broader school community. Leithwood et 
al. (2004; 24) identified that specific practices 
such as creating high-performance expecta-
tions helped successful educational leaders 
set the direction. Teacher efficacy was also 
central to all their work, and this was par-
ticularly evident in the teacher development 
work of Glenn and the alignment of teachers 
with John’s educational philosophy at Bell-
field Primary School. Glenn’s skill in building 
teacher efficacy was evident through his ex-
plicit focus on leadership development and 
high expectations for his senior and middle 
leaders. It was less evident in John’s school, 
although once immersed in the school it was 
evident in how all teachers were empowered 
to be accountable for their student’s learning 
progress (Hardy, 2006). At Peter’s school, 
the leadership was tightly controlled by him 
initially, and although he encouraged student 
voice and participation, Peter was very di-
rective in his approach, mainly because such 
incredible change was required to achieve 
his vision for the school.

All schools had low or falling enrolments, 
poor student outcomes, and low communi-
ty morale. Each principal prioritized making 
their school physically and emotionally safe 

environments for staff and students. They 
were purposeful environments focussed 
on improving student learning outcomes, 
improving retention and encouraging new 
enrolments. At Glenn’s school, to promote 
student attendance and punctuality, sys-
tems were put in place to monitor these to 
encourage and support students to be at 
school and on time. Glenn’s method was 
not a punitive approach to changing poor 
behavior, but rather an educative one with 
the mantra ‘time counts’ – that is time 
counts in terms of being on time, but time 
counts in terms of learning opportunities. 
Peter’s leadership at Templestowe was 
marked by a rapid change to the structure 
of the school. Changing the physical en-
vironment of the school and introducing a 
new approach to learning resulted in stu-
dent and staff engagement.

Similarly, John ensured that the school 
was a safe-haven for students. He was a 
visible leader, in classes and out in the play 
areas often engaging with students, and he 
encouraged the same from his staff. John 
was focused on ensuring that students 
wanted to come to school and he made sure 
that they were supported inside and out of 
the classroom. 

As a final precondition for improvement, 
each of the leaders focussed on what mat-
tered most in their context. For John, this 
was literacy, numeracy and social connec-
tion. Glenn emphasized learning growth and 
engagement through improving teaching 
and program provision, whilst Peter was 
focussed on meeting the needs of individ-
ual students and empowering them to have 
control of their learning through a progres-
sive approach to education Leithwood, et 
al. (2004: 14) suggest that “leaders need to 
know which features of their organizations 
should be a priority for their attention. They 
also need to know what the ideal condition 
of each of these features is, in order to posi-
tively influence the learning of students”. 
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3.2. Sustaining improvement over time

The framework of Zbar et al. (2007) iden-
tified six factors important to sustaining 
improvement over time in a school. These 
included: building teaching and leadership 
expertise, structuring teaching to ensure all 
students succeed, using data to drive im-
provement, fostering a culture of sharing and 
responsibility, tailoring initiatives to the over-
all direction of the school and engendering 
pride in the school. 

Building teacher and leadership expertise 
were most clearly evident at Glenn’s schools 
with specific programs that targeted those in 
leadership roles and, for all teachers, devel-
opment of schoolwide curriculum and ped-
agogy frameworks and collegial processes 
to improve teaching. It was not so evident 
at Peter’s school, and indeed there was lit-
tle focus on this. However, as the school 
grew rapidly, one of the advantages was that 
each year the school was employing new 
staff who brought new expertise. At John’s 
school, developing teachers was embedded 
into his direct focus on teaching and learn-
ing; he was visible in his leadership, regularly 
in classes helping teachers to improve their 
practice. John was described as an example 
of an instructional leader (Gurr, 2007).

Structures that promoted student suc-
cess were evident across all schools. For 
both the secondary schools they offered the 
full range of senior year programs: VCE, VET, 
and VCAL. Clear and agreed schoolwide 
curriculum and pedagogical approaches 
were evident at Peter’s and Glenn’s schools 
and these helped teachers to develop their 
expertise. Similarly, for students, it promot-
ed smooth transitions between teachers 
and year levels, and a sense of clarity about 
programs of work and students’ learning 
outcomes. At Templestowe, the school was 
re-structured to meet the demands of an in-
dividualized learning orientation to promote 
student success. 

Data to improve teaching and learning was 
integral to the approaches at Bellfield and 
Hume. For Bellfield, this was centered at the 
classroom level, with teachers continuously 
using data to construct the learning program 
for students: for example, during literacy peri-
ods, students worked in their zone of proximal 
development based on teacher knowledge of 
the students. For Hume, data was used at the 
whole-school and sub-school levels to mon-
itor the progress of the school in meeting its 
ambitious objectives. Data use did not feature 
at Templestowe College. 

All schools had developed collaborative 
teacher cultures in the sense that teachers 
were clear about the school’s vision. At Bell-
field, this was evident in all teachers support-
ing John’s four pillars, and in how they worked 
in teams to support each other to implement 
these. At Glenn’s school, the development 
of the leadership group, the use of teacher 
triads and curriculum design teams enabled 
people to work together. At Templestowe, 
after the initial difficulties in establishing a 
new school direction, the mounting success 
of the school encouraged teachers to work 
together more and to support the innova-
tive directions set out by the principal. Each 
school leader tailored initiatives to focus on 
what mattered most in each of the schools. 
The ‘time counts’ initiative at Hume was de-
veloped to get students to school and into 
class on time, and to emphasize that learn-
ing matters. The bat tennis program run by 
John at lunchtimes at Bellfield was designed 
to ensure students had social connections. 
The many students led work initiatives at 
Templestowe (e.g., animal production, café) 
engaged students, met student needs and 
promoted a success orientation.

The last element, engendering pride in 
the school, was evident across all schools 
through matters like celebration of group and 
individual student academic and non-aca-
demic success and staff success (for exam-
ple, students and staff at Bellfield won litera-
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cy awards), through the care taken with the 
physical environments of the schools, and 
evident in the positive responses on student, 
parent and staff surveys. Creating and build-
ing a sense of pride across the school com-
munity promoted a level of engagement and 
commitment to the ethos of each school. 
Staff gained the support of parents and to-
gether they worked to encourage student 
efficacy. 

4. Conclusion

Improving and sustaining change in 
schools where student outcomes are low 

and school drop-out is high, is a challenge 
for any school leader. As is evidenced 
through the work of these three leaders, 
there are key attributes and focus areas that 
help schools turnaround. Understanding the 
needs of the school, working with students, 
staff and the greater community to effect 
change was a key starting point for each 
leader. While we cannot isolate one strate-
gy as the most important or effective, it is 
clear that there are distinct similarities in the 
decisions and directions each leader took to 
create a successful school. Strong principal 
leadership, high expectations, a clear vision 
for change and a commitment to success 
were all critical elements for these reforms. 
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Estratto

Negli ultimi anni la questione evolutiva del ruolo dell’insegnante di sostegno ha prodotto un crescente 
dibattito che vede schierarsi diverse posizioni, tra cui quella sostenuta dagli autori di una trasformazione 
radicale dell’insegnante di sostegno che diventerebbe codocente reale dell’insegnante curricolare e 
tutor esperto sulle didattiche inclusive, itinerante nelle reti di scuole. Il progetto sperimentale presentato, 
avviato nel 2012 con lo scopo di migliorare l’outcome formativo e inclusivo degli alunni sperimentando 
un nuovo modello di organizzazione didattica che utilizzasse le ore di sostegno in modalità di codocen-
za, ha avuto la finalità principale di sottoporre a prova empirica tale ipotesi evolutiva.

Parole chiave: Insegnante di sostegno, Evoluzione, Inclusione, Bisogni educativi speciali, Sperimen-
tazione didattica.

Abstract

In recent years, the developmental issue regarding the role of the SEN teacher has resulted in growing 
debate between supporters of different points of view, including that championed by the authors of a 
radical transformation of the support teacher into a veritable co-teacher working next to the curricular 
teacher and into a tutor expert in inclusive teaching techniques, itinerant through the network of schools. 
The experimental project presented in the paper, launched in 2012 with the aim of improving the training 
and inclusive outcome of the students by experimenting a new model of teaching organization based 
on the use of SEN hours in a co-teaching mode, has had the main objective of empirically testing this 
developmental theory.

Keywords: SEN teacher, Evolution, Inclusion, Special educational needs, Teaching experimentation.
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1. Introduzione 

Dopo la pubblicazione, nel giugno 2011, 
del rapporto Associazione Treellle, Caritas e 
Fondazione Agnelli (2011), in cui si delineava 
l’ipotesi di superare la figura attuale dell’in-
segnante di sostegno, facendola evolvere in 
ottica di contitolarità reale e compresenza di-
dattica inclusiva (per l’80% degli insegnanti 
di sostegno) o a ricoprire il ruolo di tutor me-
todologico per sostenere lo sviluppo di di-
dattiche inclusive nelle scuole (per il restante 
20% dei casi), il tema dell’evoluzione del ruo-
lo professionale degli insegnanti specializzati 
per l’integrazione degli alunni con disabilità 
è diventato sempre più centrale nel dibattito 
pedagogico e istituzionale italiano.

Negli ultimi anni, la questione evolutiva 
del sostegno ha prodotto diversi dibattiti, 
pubblicazioni specifiche e proposte legisla-
tive (Cottini, 2014; Pavone, 2014; de Anna, 
Gaspari & Mura, 2015; Gaspari, 2015; Ianes, 
2015; Ianes & Cramerotti, 2015; Ianes & To-
masi, 2015; Nocera, 2015; Ianes, 2016).

Le posizioni relative all’evoluzione della 
figura professionale dell’insegnante di soste-
gno si possono raggruppare come segue:
1.  Evoluzione come rafforzamento e svilup-

po del ruolo attuale. Non si tratterebbe, 
in questo caso, di un’evoluzione radicale, 
piuttosto di un potenziamento nel ruolo di 
insegnante come mediatore qualificato e 
di supporto ai colleghi, che manterrebbe 
comunque le sue attività didattiche dirette 
con gli alunni con disabilità. Tale è la posi-
zione ufficiale della Sipes, Società Italiana 
di Pedagogia Speciale (Cottini, 2014), e 
della maggioranza degli insegnanti, cur-
ricolari e di sostegno (Ianes & Tomasi, 
2015).

2.  Evoluzione nella direzione delle «cattedre 
miste». Per contrastare le tendenze alla 
marginalizzazione e all’impoverimento di 
immagine professionale dell’insegnante 
di sostegno, un numero non esiguo di in-
segnanti (Giani & Fasce, 2015) sostiene 

l’utilità di formare le cattedre di sostegno 
prevedendo, in aggiunta al lavoro diretto 
con gli alunni con disabilità, un significati-
vo numero di ore di insegnamento curri-
colare.

3.  Evoluzione come maggiore specializza-
zione e separazione di formazione univer-
sitaria e di ruolo. In questa ipotesi evolu-
tiva, sostenuta dalla Federazione Italiana 
Superamento Handicap (FISH) (Nocera, 
2015) e da altre associazioni di familiari, si 
pensa a una figura dell’insegnante di so-
stegno che sceglie di ricoprire tale ruolo, 
che lo impegnerà per tutta la sua carriera, 
già durante la sua formazione universita-
ria e che intraprende un percorso di spe-
cializzazione maggiormente orientato alle 
diverse tipologie di disabilità. In questo 
modo si contrasterebbero la lamentata 
scarsa competenza degli insegnanti spe-
cializzati rispetto ad alcune situazioni di 
disabilità, la mobilità e altre disfunzionalità 
denunciate dalle famiglie.

4  Evoluzione come trasformazione radicale 
dell’attuale ruolo che diventa compre-
senza curricolare reale e tutoring esperto 
itinerante sulle didattiche inclusive. Con 
questa posizione (Ianes, 2015) si sostiene 
l’utilità di eliminare del tutto l’attuale figura 
dell’insegnante di sostegno, trasforman-
do l’80% degli attuali 125.000 insegnanti 
di sostegno in docenti curricolari a tutti gli 
effetti, per realizzare compresenze didatti-
che inclusive in varie forme di codocenza 
(Ianes & Cramerotti, 2015), e il rimanente 
20% in tutor, esperti di metodologie inclu-
sive e di apprendimento evidence-based, 
itineranti in reti di scuole per sostenere di-
rettamente, in classe, i colleghi nell’appli-
care didattiche inclusive. In questo modo 
si contrasterebbero i crescenti fenomeni 
di delega e di micro-esclusione degli alun-
ni con disabilità nelle forme del push e pull 
out (Ianes & Demo, 2015; Nes, Demo & 
Ianes, 2017).
Il progetto sperimentale qui presentato, 
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diretto scientificamente da Dario Ianes (Uni-
versità di Bolzano) e Paola Venuti (Università 
di Trento) e sostenuto e gestito da IPRASE in 
collaborazione con il Settore Coordinamen-
to BES del Dipartimento della Conoscenza 
della Provincia autonoma di Trento e con il 
Centro Studi Erickson di Trento, è stato av-
viato nel 2012 col fine di migliorare l’outco-
me formativo e inclusivo degli alunni con Bi-
sogni Educativi Speciali, come indicato nel 
quadro normativo della Provincia di Trento 
(L.P. n. 5/06 e regolamento di attuazione), e 
di sottoporre a prova empirica la sopracitata 
quarta ipotesi evolutiva.

Benché in Trentino l’attuazione di politi-
che e interventi in linea con il Regolamento 
BES1 avesse prodotto esiti positivi e inseriti 
in una cornice d’inclusione ed equità, veniva 
tuttavia segnalata la necessità di promuo-
vere nuovi progetti che mobilitassero nuove 
risorse per rispondere, efficacemente ed ef-
ficientemente, ai continui mutamenti culturali 
e ai bisogni di studenti e docenti.

Il progetto presentato, assegnando agli 
Istituti coinvolti il compito di incentivare l’azio-
ne di tutti i soggetti che possono contribuire 
alla realizzazione di un’inclusione scolastica 
e sociale di qualità, ha cercato di rafforzare 
il ruolo del Settore di Coordinamento BES e 
di promuovere una formazione specialistica 
sia per insegnanti specializzati che per do-
centi curricolari, in modo da avere un corpo 
docente collaborativo, in grado di gestire, a 
diversi livelli, gli studenti con Bisogni Educa-
tivi Speciali e di delineare percorsi inclusivi e 
progettualità a livello di sistema.

La Fondazione Giovanni Agnelli di Torino 
ha curato la metodologia di ricerca, l’elabo-
razione dei dati e la valutazione di esito, dei 
processi e di impatto2.

1  Cfr. Regolamento per favorire l’integrazione e l’inclusione degli studenti con bisogni educativi speciali (articolo 
74 della legge provinciale 7 agosto 2006, n. 5)

2  Cfr. Working Paper 1/2016 di IPRASE, Percorso sperimentale di accompagnamento degli insegnanti nell’in-
tegrazione di giovani con Bisogni Educativi Speciali, Report di restituzione, a cura di Alessandro Monteverdi 
(2016).

2. Finalità principale del progetto

Il percorso sperimentale si è proposto 
come scopo principale quello di valutare l’ef-
ficacia e l’adottabilità di un nuovo modello 
di organizzazione didattica, che utilizzasse le 
ore di sostegno in modalità di codocenza, e 
il suo impatto su diverse variabili di tipo co-
gnitivo e interpersonale in alunni con e senza 
Bisogni Educativi Speciali.

3. Elementi fondanti del progetto

Il progetto è stato avviato nel 2012 con 
una serie di iniziative di informazione e con-
sensus building rivolte ai dirigenti scolastici 
della Provincia autonoma di Trento, al fine di 
chiarire gli obiettivi della ricerca e prevenire 
eventuali resistenze. 

La formazione e la valutazione rappresen-
tano i fattori strategici e strumentali grazie ai 
quali sono stati raggiunti gli obiettivi fissati e 
rispetto ai quali sono state fissate delle linee 
d’azione, ovvero:
•  dotare tutti i docenti delle classi sperimen-

tali di una formazione di base in didattica 
inclusiva e pedagogia speciale perché 
potessero programmare e svolgere attivi-
tà di didattica inclusiva con maggior com-
petenza ed efficacia;

•  garantire adeguate forme di accompa-
gnamento ai consigli di classe con il sup-
porto di tutor specializzate in didattica 
inclusiva;

•  corresponsabilizzare e coinvolgere atti-
vamente tutti i docenti delle classi spe-
rimentali nella didattica e nei processi di 
inclusione, stimolando e rafforzando l’au-
tonomia;
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•  svolgere attività di monitoraggio e valuta-
zione durante tutte le fasi della sperimen-
tazione, prestando attenzione al rigore 
metodologico, alla sostenibilità e all’effi-
cacia degli esiti.

4. Tappe del progetto

Le principali fasi del progetto si sono sus-
seguite come di seguito. 

Durante l’anno scolastico 2012-2013 si 
è svolta la progettazione della sperimenta-
zione e sono state messe in atto le strate-
gie di consensus building rivolte ai dirigenti, 
sono stati selezionati i partecipanti ed è stata 
erogata la formazione intensiva iniziale ai do-
centi delle classi sperimentali.

Fra la fine del 2013 e l’inizio del 2014 è 
stata erogata la formazione specialistica, si 
è dato inizio alla fase applicativa della speri-
mentazione e, attraverso la somministrazio-
ne di una batteria iniziale di test psicometrici 
e sugli apprendimenti, si è dato avvio alla 
valutazione.

Nella seconda parte del 2014 vi sono sta-
te delle restituzioni intermedie per dirigenti 
e insegnanti, accompagnate da un’indagi-
ne per individuare eventuali punti di forza e 
debolezza della sperimentazione, e una for-
mazione di richiamo per i docenti delle classi 
sperimentali.

Nel 2015 sono stati somministrati i test 
finali, elaborati i dati e confrontati gli esiti ed 
è stata programmata la comunicazione dei 
risultati ai partecipanti a seguito della reda-
zione del Report di restituzione sopra citato. 

A partire dal 2016, invece, è stata avviata 
la restituzione e la comunicazione sugli esiti 
della sperimentazione e loro pubblicazione.

5. Alunni e insegnanti partecipanti

In base alle finalità e alle disponibilità, 
sono state scelte le classi del campione di 

sperimentazione che rispondevano ad alcuni 
criteri. In ogni classe, sia sperimentale che di 
controllo, avrebbero dovuto essere presenti 
un alunno di “fascia A” (certif. ai sensi della L. 
104/92) con disabilità intellettiva non gravis-
sima (escluse le disabilità motorio-sensoriali) 
e uno/due alunni di “fascia B” con Distur-
bo Specifico dell’Apprendimento (DSA). Le 
scuole partecipanti, inoltre, avrebbero dovu-
to essere l’espressione di differenti realtà ter-
ritoriali, aree sia urbane che montane e peri-
feriche, della Provincia autonoma di Trento.

Alla fine del processo di selezione, al pro-
getto hanno aderito 33 classi, 17 nel grup-
po sperimentale (13 di scuola primaria e 4 di 
scuola secondaria di primo grado) e 16 altre 
classi a titolo di gruppo di controllo (12 della 
scuola primaria e 4 della scuola secondaria 
di primo grado). Complessivamente, gli alun-
ni coinvolti nella sperimentazione sono sta-
ti 672 (671 nell’a.s. 2013-14, 674 nell’a.s. 
2014-15), con un’incidenza di alunni con 
BES che va dall’11% nell’a.s. 2013-14 (76 
alunni) a quasi il 14% nel secondo anno di 
sperimentazione (94 alunni, per un incremen-
to del 23% dato da nuove diagnosi di DSA). 

Per quanto riguarda il corpo docente, 
gli insegnanti delle classi sperimentali par-
tecipanti attivamente alla ricerca sono stati 
120, dei quali l’80% ha lavorato continuati-
vamente nei due anni scolastici di riferimen-
to e il 75% ha beneficiato di due importanti 
momenti formativi: una settimana di Sum-
mer School residenziale a settembre 2013 e 
una più breve nel settembre del 2014. Tutti 
i docenti del gruppo sperimentale, inoltre, 
hanno beneficiato di un costante servizio di 
supporto e consulenza da parte di tutor spe-
cializzate in didattica inclusiva che, nel loro 
accompagnamento ai consigli di classe per 
tutto l’arco del progetto, hanno fornito orien-
tamenti e suggerimenti per la progettazione 
di didattiche inclusive.

Prima dell’inizio delle attività formative e 
di tutoraggio, per valutare quanto insegnan-
ti del gruppo sperimentale e insegnanti del 
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gruppo di controllo fossero comparabili, ov-
vero avessero caratteristiche simili e un ap-
proccio analogo all’inclusione, nell’estate e 
nell’autunno del 2013 sono state realizzate 
due indagini di “clima” attraverso questionari 
on line somministrati, rispettivamente, a tut-
ti i dirigenti e a tutti i docenti di entrambi i 
gruppi.

La prima indagine ha accertato che nes-
suna delle caratteristiche dei profili socio-de-
mografici dei dirigenti spiega la loro parte-
cipazione alla sperimentazione e, dunque, 
i dirigenti coinvolti si sono rivelati adegua-
tamente rappresentativi del complesso dei 
dirigenti scolastici degli Istituti Comprensivi 
della PAT. Lo stesso si è riscontrato con le 
scuole sperimentali, rivelatesi del tutto ana-
loghe alle altre dal punto di vista delle po-
litiche di integrazione, dei POF e delle do-
tazioni infrastrutturali. Per quanto riguarda 
le caratteristiche dei docenti delle classi 
sperimentali, anche dalla seconda indagine 
non è emersa alcuna correlazione tra carat-
teristiche demografiche, di formazione e di 
carriera rispetto all’integrazione e parteci-
pazione alla sperimentazione. In riferimento 
alle opinioni, invece, è stata rilevata un’unica 
differenza significativa nel livello di gratifica-
zione percepita del proprio lavoro con alunni 
con BES, che risulta essere più alto negli in-
segnanti delle classi sperimentali, evidenza 
che potrebbe essere spiegata dal fatto che i 
dirigenti abbiano designato a partecipare alla 
sperimentazione le classi con un numero più 
alto di docenti motivati intrinsecamente.

6.  Attività di formazione e 
accompagnamento

6.1.  Attività formative per i consigli di 
classe

Il progetto ha previsto diverse attività for-
mative funzionali agli obiettivi della sperimen-
tazione.

La prima attività specifica, che ha coinvol-
to i docenti delle classi sperimentali perché 
sviluppassero nuove competenze metodo-
logico-didattiche a sostegno di una scuola 
inclusiva, è stata una Summer School inten-
siva che si è svolta presso il Centro Attività 
formative di Candriai (TN) dal 2 al 6 settem-
bre 2013, per un totale di 30 ore, progettata 
e gestita dal team di formazione del Centro 
Studi Erickson di Trento. Nel corso della set-
timana si sono alternati momenti di lavoro in 
sessioni plenarie e attività in piccoli gruppi, 
integrate da laboratori articolati rispetto a 
tematiche funzionali alla realizzazione di una 
didattica inclusiva, ovvero:
•  l’adattamento degli obiettivi e dei mate-

riali didattici;
•  il “gruppo dei pari” come risorsa fonda-

mentale per l’apprendimento cooperativo 
e il tutoring;

•  l’uso inclusivo delle tecnologie per l’ap-
prendimento;

•  la progettazione e la didattica per compe-
tenze;

•  la gestione positiva della classe e il lavoro 
psicoeducativo sui comportamenti pro-
blema;

•  gli aspetti cognitivi dell’apprendimento e 
la didattica metacognitiva;

•  il lavoro psicoeducativo sulle dimensioni 
emotivo-relazionali.
Tale formazione è stata rivolta non al sin-

golo insegnante, bensì al consiglio di classe 
nella sua interezza, in modo da porre le basi, 
grazie anche alla conoscenza reciproca, per 
il successivo lavoro di progettazione collegia-
le. Alla formazione hanno partecipato anche 
le due insegnanti esperte, selezionate dalla 
direzione scientifica della ricerca con bando 
pubblico, che sarebbero poi diventate le tu-
tor itineranti nella rete di scuole.

Nel settembre 2014, a metà del percor-
so sperimentale, si sono svolte a Trento tre 
giornate di follow-up, ciascuna dedicata 
all’approfondimento di un tema specifico 
- progettazione didattica per competenze, 
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apprendimento cooperativo, gestione del-
la classe - anche per gli insegnanti che si 
sono aggiunti alla sperimentazione solo a 
partire dall’a.s. 2014-15. Alle tre giornate di 
formazione obbligatoria sono stati aggiunti 
altri due pomeriggi di formazione facoltativa 
inerenti gli interventi psicoeducativi in caso 
di comportamenti problema e l’uso inclusivo 
delle tecnologie a supporto della didattica.

6.2.  Accompagnamento metodologico da 
parte delle tutor

Il compito delle due tutor esperte, sele-
zionate sulla base della loro competenza 
nei processi di inclusione, è stato quello di 
accompagnare i docenti nella progettazione 
didattica inclusiva e di aiutarli a riflettere sulle 
modalità di utilizzo delle risorse per l’inclu-
sione, attraverso la partecipazione a incontri 
collegiali e una partecipazione operativa in 
classe.

In totale, nel primo anno di sperimentazione sono 
state effettuate 194 ore di programmazione e 351 
ore di osservazione in classe, nel secondo anno 
sono state effettuate 213 ore di programmazione 
e 339 ore di osservazione in classe. In media ogni 
mese, quindi, le tutor hanno curato e partecipato 
a oltre 30 ore di programmazione nei consigli di 
classe e a 57 ore di osservazione nelle aule del-
le classi sperimentali in entrambi gli anni scolastici 
(Monteverdi, 2016, p. 42).

Nelle attività di programmazione collegia-
le, il ruolo delle tutor si è tradotto in consu-
lenza per la preparazione di proposte didatti-
che significative e in supporto tecnico a:
•  la progettazione di attività didattiche in-

clusive per tutti gli alunni;
•  lo stimolare forme di collaborazione inter-

disciplinare e laboratoriale;
•  l’attivare risorse già esistenti e spesso “la-

tenti”;
•  la documentazione delle attività.

Nelle attività di osservazione in classe, in-
vece, le tutor si ponevano come colleghe che 

accompagnavano i docenti nella realizzazione 
delle varie attività didattiche progettate, inte-
grando la propria competenza con quella dei 
docenti, aiutandoli a mettere in pratica siste-
maticamente quello che sapevano fare e ave-
vano deciso di fare, osservando e suggeren-
do nuove strade e nuove risorse da attivare al 
fine di migliorare il contesto osservato.

Un altro aspetto importante delle attività 
delle tutor è stata la raccolta di materiale e 
la condivisione della progettazione didattica 
prodotta dalle classi sperimentali attraverso 
una piattaforma web al fine di alimentare una 
comunità di pratiche professionali.

L’intervento delle tutor è stato un proficuo 
contributo alla realizzazione di pratiche di-
dattiche inclusive che hanno portato anche 
alla rivalutazione del profilo e delle funzioni 
dell’insegnante di sostengo all’interno del 
consiglio di classe.

7.  Processi attivati e attività realizzate

L’osservazione effettuata dalle tutor in aula 
dell’attuazione delle varie strategie inclusive, 
che ciascuna classe sperimentale ha appli-
cato in modo diverso in base al contesto, ha 
portato alla raccolta di una documentazione 
dettagliata delle attività realizzate attraverso 
un diario di bordo e alcune schede di mo-
nitoraggio. Sono stati considerati inclusivi i 
seguenti sette elementi.
1.  Setting d’aula: si fa riferimento ai cambia-

menti strutturali nella disposizione degli 
arredi scolastici, indispensabili per il lavo-
ro in piccoli gruppi, alla varietà degli spazi 
e degli ambienti di apprendimento.

2.  Laboratori: ovvero attività che, a partire 
da un interesse degli alunni, prevedono 
progetti di apprendimento attivo e inter-
disciplinare su temi o problemi rilevanti, 
con orari flessibili e varietà di spazi, che 
responsabilizzano gli studenti e consen-
tono loro di sviluppare spirito critico e cre-
ativo.
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3.  Apprendimento cooperativo: attività che 
prevedono forme di apprendimento, in 
coppia o in piccolo gruppo, organizzate 
secondo l’approccio specifico del coope-
rative learning e accompagnate da una 
gestione attenta della rotazione dei ruoli, 
del comportamento e del livello di rumo-
rosità.

4.  Metacognizione: attività di riflessione con-
sapevole da parte degli alunni sul proprio 
stile cognitivo e sulle proprie modalità di 
apprendimento al fine di accrescerne l’ef-
ficacia. La metacognizione è stata anche 
utilizzata come autovalutazione da parte 
degli alunni rispetto al proprio modo di la-
vorare, sia in itinere che a fine attività.

5.  Educazione emotivo-relazionale: attività 
strutturate di sviluppo di relazioni proso-
ciali e di espressione positiva dei propri 
vissuti emozionali che contribuiscono a 
migliorare il clima di classe e favoriscono 
la motivazione all’apprendimento.

6.  Adattamento dei materiali: modificazioni 
del materiale didattico per incontrare le 
diverse modalità di apprendimento degli 
alunni, tenendo sempre conto della com-
posizione della classe e della presenza di 
alunni con BES e DSA.

7.  Tecnologie: attività che utilizzano stru-
menti informatici quali computer, LIM o 
altri dispositivi e di software o applicazioni 
a favore di una didattica inclusiva, con la 
premura di indirizzare gli alunni a un uso 
consapevole delle TIC.
I report mensili delle tutor, derivati dai loro 

diari di bordo e dalle schede di osservazione, 
hanno permesso di avere un quadro rispet-
to al differente ricorso alle varie metodologie 
didattiche inclusive adottate nelle classi spe-
rimentali.

La Tab. 1 riporta i dati di frequenza dell’u-
tilizzo delle varie attività didattiche inclusive 
osservati dalle tutor durante le loro attività in 
aula.

Scuola primaria e Scuola secondaria di primo grado

Tipologie di attività 
didattiche inclusive

a.s. 2013-2014 Tipologia di attività 
didattiche inclusive

a.s. 2014-2015

V.A. % V.A. %

Laboratori 238 26,9 Cooperative learning 253 27,0

Cooperative learning 192 21,7 Laboratori 228 24,3

Ed. metacognitiva 149 16,9 Modifica setting e materiali 182 19,4

Tecnologie 122 13,8 Ed. metacognitiva 113 12,1

Modifica setting e materiali 106 12,0 Tecnologie 103 11,0

Ed. emotivo-relazionale 77 8,7 Ed. emotivo-relazionale 58 6,2

Totale 884 100 Totale 937 100

Tab. 1 - Tipologie di attività didattiche inclusive adottate nel corso delle osservazioni in classe.
Fonte: Elaborazioni Fondazione Giovanni Agnelli su dati report mensili a cura delle tutor.
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Come si può vedere, non vi sono signifi-
cative differenze fra i due anni di sperimen-
tazione. Gli elementi inclusivi maggiormente 
presenti nelle rilevazioni hanno riguardato 
la didattica laboratoriale e del cooperative 
learning, due format didattici che hanno per-
messo di esprimere al meglio la risorsa della 
compresenza didattica inclusiva dell’inse-
gnante di sostegno e dell’assistente educa-
tore. Tale prevalenza può essere frutto anche 
dell’enfasi posta, durante la fase di forma-
zione, su queste due strategie didattiche 
che permettono di cambiare “visibilmente” il 
modo di lavorare e il processo di insegna-
mento-apprendimento. Nel secondo anno 
di sperimentazione si è, inoltre, osservato un 
incremento di modificazioni e differenziazio-
ni dei setting di apprendimento che si sono 
estesi in spazi anche esterni all’aula e fun-
zionali alle attività laboratoriali. Risulta, infine, 

evidente, come anche riportato dalle tutor 
stesse ai docenti in fase di sperimentazione, 
la debole presenza di attività finalizzate espli-
citamente allo sviluppo di competenze emo-
tivo-relazionali mentre vi è un discreto uso di 
strategie metacognitive e delle tecnologie.

Il confronto tra la scuola primaria e quella 
secondaria di primo grado, che emerge dalla 
Tab. 2, indica anche come, benché coopera-
tive learning e attività laboratoriali siano stati 
gli elementi inclusivi più utilizzati, abbiano in-
cidenze diverse nei due gradi di scuola. In 
particolare, a differenza della scuola primaria 
che applica in maniera omogenea e ampia le 
varie dimensioni inclusive, la scuola secon-
daria si polarizza sulla didattica laboratoriale 
e cooperativa, per un 83% delle attività os-
servate nel primo anno di sperimentazione 
e quasi il 90% nel successivo, mentre attiva 
marginalmente le altre strategie inclusive.

Scuola primaria %
Scuola secondaria
di primo grado %

a.s. 2013-2014 a.s. 2014-2015 a.s. 2013-2014 a.s. 2014-2015

28,1 26,6 53,7 43,5

Laboratori 24,8 25,2 29,9 45,7

Tecnologie 16,6 13,8 7,5 4,3

Ed. emotivo-relazionale 12,6 13,6 3,0 -

Modifica setting e materiali 9,9 13,0 - 4,3

Ed. metacognitiva 8,0 7,9 6,0 2,2

Totale 100 100 100 100

Tab. 2 - Tipologie di attività didattiche inclusive adottate: 
Scuola primaria e Scuola secondaria di primo grado a confronto

Fonte: Elaborazioni Fondazione Giovanni Agnelli su dati report mensili a cura delle tutor.

Dai report mensili delle due tutor è sta-
to possibile anche estrapolare informazioni 
relative agli ambiti disciplinari che sono stati 
maggiormente interessati dalle attività atte 
alla promozione di una didattica più inclusiva. 
Come si può vedere dalla Tab. 3, le attività 
hanno avuto principalmente carattere inter-
disciplinare in entrambi gli anni di sperimen-

tazione e per entrambi i gradi scolastici. È 
interessante notare come, nella secondaria, 
siano le discipline di ambito storico-artisti-
co-letterario quelle in cui è stata concentrata 
maggiormente l’attività didattica inclusiva, 
rispetto al preponderante ambito logico-ma-
tematico della primaria.
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Scuola primaria Scuola secondaria di primo grado

Ambiti disciplinari
a.s. 

2013-14
a.s. 

2014-15 Ambiti disciplinari
a.s. 

2013-14
a.s. 

2014-15

V.A. % V.A. % V.A. % V.A. %

Interdisciplinare 67 11,9 79 26,1 Interdisciplinare 16 27,6 6 11,3

Matematica e 
geometria

117 20,7 44 14,5 Storia e geografia 3 5,2 13 24,5

Italiano 91 16,1 49 16,2 Italiano 9 15,5 7 13,2

Storia e geografia 70 12,4 30 9,9
Arte, immagine, 
musica

8 13,8 4 7,5

Religione 66 11,7 14 4,6
Matematica e 
geometria

4 6,9 6 11,3

Inglese 32 5,7 26 8,6 Inglese 5 8,6 5 9,4

Scienze 43 7,6 19 6,3 Tecnologia 3 5,2 5 9,4

Tedesco 34 6,0 17 5,6 Tedesco 4 6,9 3 5,7

Arte, immagine, 
musica

33 5,8 15 5,0 Scienze 2 3,4 2 3,8

Educazione motoria 12 2,1 10 3,3 Educazione motoria 4 6,9 0 0

Totale 565 100 303 100 Totale 58 100 53 100

Tab. 3 - Principali ambiti disciplinari (o interdisciplinari) interessati dalla sperimentazione.
Fonte: Elaborazioni Fondazione Giovanni Agnelli su dati report mensili a cura delle tutor.

8. Risultati della sperimentazione

I risultati dell’attività di valutazione deri-
vano da un lungo percorso che ha accom-
pagnato il progetto sperimentale in tutta la 
sua durata e che ha seguito approcci meto-
dologici diversificati, sia di tipo quantitativo 
che qualitativo, al fine di poter meglio resti-
tuire il carattere complesso e multidimensio-
nale degli obiettivi perseguiti e dei processi 
coinvolti. La valutazione dell’impatto dei due 
anni di sperimentazione del modello, che ha 
permesso, nel corso della stessa sperimen-
tazione, di monitorare le attività in fieri e di ri-
orientare, in particolare, quelle di formazione 
e accompagnamento, può essere ricondotta 
alle seguenti tre direttrici:

1.  Survey comparative sugli alunni (con e 
senza BES), confrontando il gruppo speri-
mentale con quello di controllo attraverso 
analisi quantitative fondate sulle evidenze 
empiriche, con un approccio quasi-speri-
mentale.

2.  Incontri di follow-up e focus group 
post-sperimentazione, con un’analisi 
qualitativa, basata su incontri e interviste, 
dei mutamenti rilevati dagli insegnanti nel 
clima di classe, nelle relazioni con i colle-
ghi e gli alunni, nel ruolo dell’insegnante di 
sostegno e nelle metodologie didattiche 
adottate.

3.  Valutazione di processo a cura delle tu-
tor, con un’analisi qualitativa e quantitati-
va della programmazione e delle strategie 
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didattiche inclusive, delle forme organiz-
zative adottate e delle attività svolte e rile-
vate nelle classi.

8.1. Risultati delle analisi quantitative

Grazie alle survey comparative sugli alun-
ni sono stati misurati diversi aspetti riguar-
danti il loro profilo cognitivo ed evolutivo, in 
particolare:
•  Apprendimenti degli alunni in italiano e 

matematica, attraverso prove di lettura e 
comprensione del testo (test MT: Cornol-
di & Colpo, 2011) e prove sugli appren-
dimenti in matematica (test AC-MT: Cor-
noldi, Lucangeli & Bellina, 2012). Premet-
tendo che i due gruppi, sperimentale e di 
controllo, non presentavano difformità in 
partenza rispetto a tali apprendimenti

non sono emerse differenze statisticamente signifi-
cative tra il gruppo trattato e il corrispettivo gruppo 
di controllo: l’impatto della sperimentazione sugli 
apprendimenti dei gruppi classe è stato quindi 
neutrale. In termini di apprendimenti l’impatto è 
stato non significativo, anche se positivo (Monte-
verdi, 2016, p. 56).

•  Competenze trasversali metacognitive, 
tra cui comportamento e strategie di 
studio, valutate tramite la batteria di test 
AMOS 8-15 (Cornoldi et al., 2005), che 
valuta le convinzioni su di sé, le proprie 
strategie di studio e altre variabili meta-
cognitive. Gli esiti indicano un impatto 
positivo sul gruppo sperimentale che si 
manifesta

in miglioramenti nell’approccio allo studio e, in 
particolare, nell’ambito delle “convinzioni” riferite 
alla plasmabilità e modificabilità di intelligenze e 
abilità. Gli alunni del gruppo sperimentale sem-
brerebbero aver accresciuto la consapevolezza  
dell’importanza di un adeguato approccio allo 
studio e del proprio potenziale cognitivo e conse-
guente autoefficacia, in termini evolutivi e dinamici 
(Monteverdi, 2016, p. 56).

•  Coesione nella classe e atteggiamenti tra 
pari studiati attraverso questionari socio-
metrici (Cavalea & Rinaldi, 2003) e con-
seguentemente analizzati e rappresentati 
con i sociogrammi di Moreno. I risultati 
emersi sono contrastanti. Da un lato, gli 
alunni con BES sono significativamente 
impopolari, in particolar modo quelli con 
disabilità certificata e cittadinanza non 
italiana, e questa rilevazione è comune 
a entrambi i gruppi. Tale atteggiamento 
si è lievemente attenuato, a seguito della 
sperimentazione, nelle classi sperimentali 
per quanto riguarda le scelte di coinvolgi-
mento nei lavori di gruppo degli alunni con 
BES, che vengono scelti più frequente-
mente, soprattutto nella scuola seconda-
ria. Si è anche riscontrato un significativo 
impatto positivo sulla dinamicità delle re-
lazioni all’interno delle classi trattate, che 
si sono modificate più frequentemente di 
quanto osservato in quelle di controllo. 
Nel corso dei due anni di sperimentazio-
ne, inoltre, la rete di accettazione tra tutti 
gli alunni si è infittita maggiormente nelle 
classi sperimentali. Il numero di alunni con 
BES che sono rimasti “isolati”, sia a livello 
scolastico che extra-scolastico - nel caso 
delle attività extra-scolastiche, non sono 
state riscontrate differenze significative tra 
il gruppo sperimentale e quello di control-
lo - è diminuito, anche se in maniera mo-
derata, nelle classi trattate, soprattutto in 
quelle della secondaria di primo grado.

•  Apprendimenti negli alunni con disabilità 
certificata ai sensi della Legge 104 del 
1992 ai quali sono state somministrate 
le scale di Vineland per il comportamen-
to adattivo (Sparrow, Balla & Cicchetti, 
2003), uno strumento che valuta i livelli 
di autonomia personale, comunicazione, 
competenze sociali, competenze psico-
motorie, abilità cognitive, etc. I risultati 
mostrano un leggero impatto positivo, 
statisticamente significativo, in riferimento 
alle aree della socializzazione e, in parti-



RICERCAZIONE - Vol. 10, n. 2 - December 2018 | 309

colare, nelle capacità di adattamento e di 
rispetto delle regole sociali.

In aspetti come adeguarsi con maggiore facilita al 
cambiamento, utilizzare le buone maniere e scu-
sarsi opportunamente, controllare i propri impulsi 
e mostrare un maggiore senso di responsabilità e 
un’attenzione sociale appropriata, gli alunni con 
BES del gruppo trattato hanno registrato a fine 
sperimentazione dei progressi superiori a quan-
to osservato nel gruppo di controllo (Monteverdi, 
2016, p. 58).

8.2. Risultati delle analisi qualitative

Gli incontri di follow-up con gli insegnanti 
coinvolti e l’analisi delle relazioni da parte delle 
tutor dopo ogni visita alle scuole sperimentali 
hanno permesso di rilevare il carattere inclu-
sivo del percorso proposto. Gli elementi con-
siderati inclusivi ai fini dell’analisi qualitativa, ai 
quali è stato attribuito un punteggio pari a uno 
per la registrazione del grado di inclusività del-
le progettazioni attivate, sono relativi a: adat-
tamento dei materiali, setting d’aula, organiz-
zazione di attività cooperative, attivazione di 
laboratori, utilizzo di tecnologie applicate alla 
didattica, presenza di riflessione metacogniti-
va, educazione emotivo-relazionale.

Per quanto riguarda i laboratori e le attivi-
tà in piccolo gruppo svolte in maniera con-
tinuativa, ma non in presenza delle tutor, è 
stata predisposta una scheda che ha per-
messo, nell’arco dei due anni di sperimenta-
zione, di rilevare un cambiamento rapporta-
bile a quello rilevato dalle ore di osservazione 
effettuate in classe dalle tutor.

I risultati dell’analisi dei dati raccolti dalle 
osservazioni e dalle schede fanno emergere 
alcuni aspetti importanti:
•  tra gli insegnanti si è creato un clima positi-

vo di maggiore conoscenza, collaborazio-
ne tra colleghi e coesione professionale, 
un elemento importante al fine non solo di 
progettare e realizzare insieme attività di-
dattiche, ma anche di affrontare e risolvere 
assieme situazioni difficili in classe;

•  è aumentata la consapevolezza negli in-
segnanti circa la complessità e varietà dei 
bisogni di apprendimento e di relazione 
degli alunni, il che ha permesso, di rifles-
so, un’acquisizione di maggior autonomia 
e responsabilità negli alunni stessi;

•  si è introdotta la messa in pratica di me-
todologie didattiche inclusive, in parte già 
note, ma con maggiore efficacia e com-
petenza;

•  è emersa l’importanza del ruolo delle tu-
tor, considerate da molti insegnanti come 
la variabile di impatto maggiore rispetto 
alla formazione e che ha permesso, dato 
l’accompagnamento concreto e sistema-
tico, la realizzazione dei cambiamenti ri-
scontrati nelle classi;

•  la codocenza qualificata con l’insegnante 
di sostegno, fondata su una coprogetta-
zione paritaria e sistematica delle attività, 
ha permesso la realizzazione di una di-
dattica inclusiva e ha facilitato la realizza-
zione delle attività laboratoriali e di gruppo 
cooperativo;

•  il vissuto di isolamento degli insegnanti di 
sostegno è stato sostituito da una posi-
tiva interscambiabilità dell’insegnante di 
sostegno, che può seguire gli alunni con 
disabilità ma che può anche essere coin-
volto paritariamente nella progettazione, 
realizzazione e valutazione delle attività 
didattiche per una maggiore uniformità e 
omogeneità dell’offerta didattica;

•  la forte divisione tra la figura dell’insegnante 
curricolare e dell’insegnante di sostegno si 
è attenuata solo nei casi in cui, già da anni, 
si era sperimentato il sostegno con un au-
mento delle ore di insegnamento in classe. 
Negli altri casi è rimasta molto radicata.

8.3. Risultati delle valutazioni di processo

Il ruolo delle tutor nelle classi sperimen-
tali è stato quello di orientare i docenti in 
merito alla didattica inclusiva, sostenere la 
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progettazione e la programmazione didatti-
ca, supportare nella soluzione di situazioni o 
comportamenti problema, osservare e moni-
torare le attività programmate durante il loro 
svolgimento in classe, tenere un rapporto 
costante con i consigli di classe, rilevare e 
documentare i dati rispetto all’intero proces-
so. Al fine di assolvere questo ultimo compi-
to, in particolare, le tutor hanno utilizzato vari 
strumenti per raccogliere sistematicamente 
informazioni quantitative e qualitative rispetto 
a le ore di programmazione, le ore di attività 
in aula, le varie tipologie di attività didattiche 
inclusive, gli ambiti disciplinari coinvolti, le di-
namiche interne ai consigli di classe, le rela-
zioni tra i vari soggetti in gioco (ad esempio, 
assistenti educatori, dirigenti, familiari, etc.) e 
le modalità organizzative adottate.

Da quest’analisi sono emersi i seguenti 
risultati:
1.  del supporto dato dalle tutor, gli aspetti 

valutati come strategicamente più rilevan-
ti sono stati la programmazione collegiale 
e le osservazioni dirette in aula che, as-
sieme alla qualità dell’interazione tra tutor 
e docenti, si sono rivelati di fondamenta-
le importanza per la buona riuscita della 
sperimentazione;

2.  nell’implementare strategie didattiche in-
clusive, le strategie maggiormente riscon-
trate dalle valutazioni dirette sono state il 
cooperative learning e la didattica labo-
ratoriale, con valori del 90% nella scuola 
secondaria e del 50% nella primaria;

3.  per entrambi i gradi scolastici si è ricorso 
principalmente ad attività di tipo interdi-
sciplinare soprattutto per quanto riguarda 
la didattica progettuale e laboratoriale;

4.  la condivisione, da parte dei dirigenti, 
dei valori dell’inclusione è stata strategi-
ca all’innovazione didattica e ha portato 
a conseguenti interventi di motivazione e 
supporto alla sperimentazione;

5.  la gestione di tempi distesi e la disponibi-
lità di vari spazi nella scuola ha reso pos-
sibile differenziare le attività didattiche.

9. Discussione e spunti di 
riflessione

In conclusione, crediamo si possa soste-
nere la fattibilità e l’utilità di un’evoluzione del 
ruolo degli insegnanti di sostegno in ottica di 
una “didattica universale”, efficace ed equa.

Grazie alla valutazione dell’impatto del mo-
dello applicato, si possono desumere i punti 
di forza della sperimentazione che andrebbe-
ro sempre tenuti in considerazione nel mo-
mento in cui si volesse riproporre un progetto 
di questo tipo; la loro assenza, infatti, nei rari 
casi in cui è stata riscontrata, ha pregiudicato 
il buon esito della sperimentazione:
•  tempi e risorse adeguate da dedicare 

alla costruzione del consenso preliminare 
all’avvio della sperimentazione;

•  definizione di una prolungata attività di in-
formazione, sensibilizzazione e coinvolgi-
mento di dirigenti e docenti coinvolti;

•  definizione accurata delle classi che po-
trebbero partecipare alla sperimentazio-
ne, in base al censimento degli alunni;

•  condivisione dei valori dell’inclusione e 
della didattica inclusiva;

•  promozione, da parte dei dirigenti sco-
lastici, di un atteggiamento collaborativo 
negli insegnanti, sia in sede di consiglio di 
classe, che nel confronto quotidiano con 
i colleghi e i tutor;

•  promozione di un atteggiamento aperto e 
disponibile al monitoraggio e all’accom-
pagnamento in fase di sperimentazione;

•  promozione di una formazione efficace e 
continua;

•  promozione, ove possibile, di una stabili-
tà, in termini di composizione, dei docenti 
coinvolti nei gruppi sperimentali;

•  promozione dell’idea di insegnante di 
sostegno come figura trasversale e indi-
spensabile alla classe;

•  messa a disposizione di strutture e infra-
strutture scolastiche adeguate per l’at-
tuazione della didattica inclusiva. 
Considerando il quadro complessivo dei 

risultati emersi, possiamo trarre alcuni spunti 
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di riflessione e alcune indicazioni che potran-
no aiutare, in futuro, ad applicare il modello 
valutato, a meglio comprendere, collegial-
mente, le necessità e le difficoltà di contesti 
scolastici eterogenei e, più in generale, a svi-
luppare il processo di inclusione.

Per quanto riguarda i risultati di appren-
dimento degli alunni, sarà necessaria un’ul-
teriore valutazione empirica dell’ipotesi che 
una didattica fortemente inclusiva possa pro-
durre risultati significativamente superiori an-
che negli apprendimenti disciplinari. Avendo, 
poi, rilevato un esito positivo nell’ambito di 
alcune competenze metacognitive, sarebbe 
interessante valutare i risultati di una simile 
sperimentazione anche su altre competenze 
metacognitive, quali le capacità di problem 
solving e la pianificazione in piccolo gruppo.

Rispetto alla formazione di competenze 
inclusive nei docenti, indispensabili per il rag-
giungimento di livelli sempre più alti di inclu-
sività, la sfida rimane quella di passare dalla 
semplice conoscenza di strategie didattiche 
inclusive a una loro effettiva applicazione su 
scala sempre più ampia. A tal fine sono fon-
damentali, da un lato, il ruolo del tutor che 
supporta gli insegnanti in questo percorso 
evolutivo, aiutandoli a superare inerzie e pau-
re, dall’altro la disponibilità dei colleghi alla 
codocenza. Fondamentale è, naturalmente, 
anche il supporto istituzionale a tali forme 
di didattica inclusiva che deve emergere dal 
Piano Annuale per l’Inclusività e dall’impegno 
concreto del dirigente scolastico.

La realizzazione di forme di formazione 
in servizio è di importanza strategica per va-
lorizzare le potenzialità e la soggettività psi-
copedagogica e didattica dei docenti che 
affrontano insieme un comune percorso di 
sviluppo professionale. Una formazione col-
legiale, infatti, incrementa notevolmente la 
conoscenza reciproca e la sintonia tra col-
leghi, che, come è emerso dai risultati, rap-
presenta un valore aggiunto fondamentale 
per la progettazione interdisciplinare e per 
affrontare in modo coerente e coeso le situa-
zioni particolarmente difficili.

Grazie a un costante lavoro di tipo re-
lazionale incoraggiante e all’autorevolezza 
tecnica, dimostrata sul campo con la prati-
ca in aula, la presenza operativa delle tutor 
non ha suscitato alcuna reazione di rigetto 
o di conflitto da parte degli altri insegnanti 
e ha permesso di superare positivamente le 
poche resistenze inizialmente riscontrate. In 
ottica di un’eventuale evoluzione dell’inse-
gnante di sostegno non solo in insegnante 
curricolare, bensì, in minor parte, anche in 
tutor itinerante nelle reti di scuole, questo 
aspetto aiuta a definire un profilo di compe-
tenze relazionali, empatiche, comunicative 
e di problem solving interpersonale che va 
a completare il quadro di competenze tec-
niche, progettuali e didattiche del tutor. In 
particolare, i tutor dovranno essere esperti 
di didattiche inclusive e non primariamen-
te delle diverse forme di disabilità, pena il 
rischio di una delega specialistica e di una 
separazione dei percorsi didattici. Oltre 
a ciò, i tutor dovranno essere in grado di 
attivare le “risorse latenti” della scuola, uti-
lizzando le risorse già presenti nelle classi 
e la professionalità inespressa dei docenti 
curricolari, dovranno supportare la collabo-
razione tra i docenti e aiutare a superare le 
incomprensioni tra colleghi, dovranno for-
nire gli strumenti per una documentazione 
adeguata delle pratiche didattiche al fine di 
renderle disponibili per tutto il corpo inse-
gnanti.

Sviluppi futuri della ricerca potrebbe es-
sere quelli relativi a una sua riproposizione 
nelle scuole dell’infanzia e nelle scuole se-
condarie di secondo grado, alla valutazione 
del suo impatto in termini finanziari - dato 
che, nei due anni di sperimentazione, l’impe-
gno complessivo è stato maggiore ma, con 
la trasformazione di parte degli attuali inse-
gnanti di sostegno in tutor, il sistema avreb-
be a disposizione, a parità di ore, molte più 
risorse per l’inclusione - al coinvolgimento 
dei familiari e della comunità locale, all’or-
ganizzazione delle istituzioni scolastiche che 
promuovono l’inclusione, e così via.
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Abstract

The complex condition and the various functional profiles of students affected by autistic spectrum 
disorders have required the support of expert trainers who, acting directly with the teachers, have de-
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meaning of inclusive teaching and of multiple teaching methods.
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1. Introduzione 

Il sistema scolastico ora più che mai si 
trova a dover affrontare nuove sfide adattive 
che deve necessariamente vincere se vuo-
le continuare a svolgere il suo importante 
lavoro di inclusione di ogni diversità, in un 
assetto sociale che cambia velocemente. 
Siamo ora lontani da una scuola che cerca 
di uniformare e unificare pensieri e metodi 
di apprendimento. La scuola di oggi si trova 
ad affrontare realtà complesse e ad avere a 
che fare con molte singole individualità aven-
ti capacità e bisogni notevolmente differenti. 
Ogni insegnante sa che in tutte le classi le 
modalità di apprendimento sono varie quan-
to i bambini e i ragazzi che le compongono e 
che non tutti apprendono allo stesso modo 
gli stessi contenuti in una classica lezione 
frontale. La presenza di un alunno con un 
Disturbo dello Spettro Autistico (d’ora in poi 
ASD: Autism Spectrum Disorders), diventa 
un’occasione per gli insegnanti di allontanar-
si dai soliti schemi e format di insegnamento 
per sperimentare nuovi modelli di creatività 
educativa e didattica. L’intervento educativo 
a scuola volto a migliorare le abilità relazio-
nali e la regolazione dei comportamenti dei 
bambini e ragazzi con ASD, non può forni-
re solo metodologie per l’apprendimento di 
autonomie e di competenze scolastiche, ma 
dovrebbe anche stimolare e coinvolgere il 
soggetto con ASD in relazioni sociali media-
te con i pari, fornendo modalità adeguate di 
comunicazione e di interazione.

Da molti anni si sta sottolineando l’impor-
tanza di realizzare una formazione accurata 
degli insegnanti che hanno in classe bambini 
e ragazzi con ASD, ma è importante soffer-
marsi anche a pensare al tipo di formazione 
che si vuole proporre (Cottini & Vivanti, 2017; 
Venuti 2010). Se la proposta di una forma-
zione puramente teorica non permette agli 
insegnanti di apprendere modi e metodi per 
rapportarsi alle diversità dei singoli soggetti, 
allo stesso tempo una formazione esclusiva-

mente pratica, di tipo laboratoriale, risulte-
rebbe certamente vantaggiosa ma avrebbe il 
limite della poca generalizzazione delle com-
petenze acquisite sul caso specifico.

Nelle classi sono presenti livelli differenti di 
capacità e stili di apprendimento legati sog-
gettivamente al temperamento, alle forme di 
intelligenza e alle neurodiversità. Quanto più 
i bambini e i ragazzi imparano in modo diffe-
rente, tanto più gli insegnanti sono chiamati 
a individuare modalità multiple di insegna-
mento per far apprendere lo stesso concetto 
in modi differenti (anche con diversi materiali 
e in diverse situazioni). È quindi richiesta agli 
insegnanti una notevole capacità di padro-
neggiare metodi e tecniche, ma anche di 
compiere un’attenta lettura dei bisogni e del-
le caratteristiche dei propri alunni, valutando 
le attività che meglio si adattano ai diversi 
soggetti.

I bambini e ragazzi con ASD presentano 
fra loro sia caratteristiche comuni, che deri-
vano dal tipo di disturbo, sia forti eterogenei-
tà. Infatti le persone con ASD, pur condivi-
dendo le alterazioni implicate nei processi di 
neurosviluppo che influenzano sul piano in-
tersoggettivo le capacità relazionali e sociali, 
presentano temperamenti e profili di funzio-
namento cognitivo diversi. Queste particolari 
condizioni non permettono di utilizzare un 
approccio unitario ed esaustivo per tutti que-
sti soggetti. Occorre quindi sviluppare ogni 
intervento educativo partendo dalle caratte-
ristiche, dalle capacità e dalle competenze 
di ogni singolo alunno, adattando ad esse le 
attività e il contesto. 

Nasce da queste esigenze la progettazio-
ne di un modello di formazione che sappia 
coniugare conoscenze teoriche con appli-
cazioni pratiche didattiche e che veda i for-
matori esperti direttamente in azione con gli 
insegnanti, in un processo di conoscenza at-
traverso la partecipazione congiunta a delle 
attività stabilite. Si tratta di una formazione 
che possa produrre un cambiamento (Ma-
ton, Perkins & Saegert, 2006), che si basa 
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sugli stessi principi della ricerca-azione, in cui 
si riflette sul proprio intervento avviando un 
percorso di cambiamento e di consapevo-
lezza. Il modello di base dell’apprendimento 
attraverso la partecipazione e l’interazione è 
stato realizzato nei percorsi di formazione at-
tuati in Trentino, a partire dal 2010, congiun-
tamente da IPRASE e dal Laboratorio di Os-
servazione Diagnosi e Formazione dell’Uni-
versità di Trento. Già i primi anni sperimentali 
di tali percorsi hanno visto la partecipazione 
di più di 70 consigli di classe di scuole pri-
marie, secondarie di primo e secondo grado 
e centri di formazione professionale, acco-
munati dalla metodologia partecipativa che 
ha funto da modello per la comprensione del 
significato di didattica inclusiva e di modalità 
multiple di insegnamento.

2.  Spettro autistico e sviluppo 
tipico: cosa c’è di diverso?

Gli insegnanti che lavorano con alunni 
con ASD possono osservare che, al di là dei 
comportamenti stereotipati e delle difficoltà 
di comunicazione e di socializzazione, altri 
fattori inficiano il benessere e le modalità di 
apprendimento di questi alunni e studenti. 
Infatti, alla base delle differenze nelle moda-
lità di comunicazione, della carenza di abi-
lità sociali e delle difficoltà di comprendere 
e gestire un ambiente complesso, ci sono 
alterazioni del cervello, sia a livello strutturale 
che di connettività, che già nelle fasi di neu-
rosviluppo attivano diversi processi di funzio-
namento e di codifica delle informazioni ri-
spetto al neurosviluppo tipico. Comprendere 
il modo di funzionare del cervello di bambi-
ni e ragazzi con ASD è molto impegnativo 
e richiede di considerare con attenzione le 
alterazioni che le diverse modalità di connes-
sione cerebrale producono (Grandin, 2013; 
Venuti, 2012; Vivanti, 2010). Le difficoltà di 
adattamento dei soggetti con ASD sono 
principalmente dovute a:

–  Alterazioni nell’integrazione degli stimoli 
sensoriali e conseguente difficoltà a in-
tegrare stimolazioni visive, uditive, tattili e 
olfattive che, sovrapponendosi, generano 
ansia, stress e paura (Harrison & Hare, 
2004; Rogers, Hepburn & Wehner, 2003). 
Le aree della sensorialità e della percezio-
ne sono gestite da specifiche reti neurali 
in continua connessione con le altre re-
gioni del cervello. Sono le aree che nei 
primi anni di vita permettono ai bambini 
di integrare le sensazioni corporee con 
gli stimoli ambientali e costruire schemi 
comportamentali/percettivi e rappresen-
tazioni del rapporto con gli altri e con il 
mondo via via più complessi. Ad esem-
pio, un bambino con ASD può sembrare 
sordo, tanto che non sembra essere di-
sturbato dai rumori, anche forti, esterni; 
ma può attivarsi al rumore di una carta di 
caramella.

–  Diversa modalità di gestire ed elaborare 
le informazioni provenienti dall’ambiente, 
così come difficoltà nel programmare i 
comportamenti e anticipare gli eventi e i 
cambiamenti, che sono controllate dalle 
funzioni esecutive nei lobi frontali (Klin, Jo-
nes, Schulz & Volkmar, 2004). Le funzio-
ni esecutive permettono la pianificazione 
di eventi e azioni dirette a uno scopo per 
adattarsi a nuove situazioni e poterle pre-
vedere. Ad esempio: il cambiamento nella 
routine quotidiana scolastica può mettere 
ansia a un bambino, che per questo può 
iniziare a manifestare comportamenti ste-
reotipati e movimenti non regolati.

–  Difficoltà nella decodifica dei messaggi 
comunicativi di natura non verbale, che 
sono espressi dal volto, dalla prosodia 
vocale, dalle posture e dai movimenti 
biologici. Le forme di comunicazione non 
verbale servono a comprendere le inten-
zioni e le emozioni altrui. Nel primo anno 
di vita permettono lo sviluppo dell’inter-
soggettività, infrastruttura che permette 
l’acquisizione progressiva di abilità so-
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ciali complesse, che sono governate da 
specifiche aree cerebrali definite “cervello 
sociale” (Dawson et al., 2004; Schultz, 
2005). Ad esempio, a ricreazione il bam-
bino gira per il cortile da solo e parla tra 
sé e sé, apparentemente incurante de-
gli altri, che corrono e giocano attorno a 
lui invitandolo a unirsi a loro agitando le 
braccia, sorridendogli e chiamandolo. 

–  Alterazioni nella gestione dell’attenzione 
congiunta e della flessibilità cognitiva per 
adattarsi alle conversazioni con gli altri 
(Bruinsma, Koegel & Koegel, 2004). Que-
ste alterazioni sono gestite da specifiche 
aree cerebrali e permettono di avere in-
terazioni sociali regolate da turno e con-
divisione di attenzione sulle azioni e sui 
contenuti verbali. Ad esempio, un ragaz-
zo interviene durante la lezione perché 
interessato a un argomento che l’inse-
gnante sta trattando ma, dopo aver pre-
so la parola, continua per venti minuti la 
sua dissertazione incurante della scarsa 
attenzione e interesse da parte degli altri 
e degli interventi dell’insegnante finalizzati 
a modulare il dibattito con i compagni.

–  Alterazioni nel controllo dell’attivazione 
emotiva, che permette la gestione dei 
comportamenti e la regolazione nelle in-
terazioni con l’ambiente. Queste funzioni 
sono gestite da connessioni fra le aree 
di controllo motorio, lobi frontali e regioni 
che regolano le emozioni e le aree soma-
tosensoriali (Venuti, 2012; Vivanti 2010). 
Ad esempio: un bambino in classe, dopo 
quaranta minuti di lezione, si alza e cam-
mina freneticamente in fondo alla classe, 
saltellando sulle punte, ridendo e agitan-
do le mani in aria.
Considerare queste alterazioni favorisce 

la conoscenza e la comprensione della na-
tura dei comportamenti dei bambini e dei 
ragazzi. Significa non cadere in affrettate e 
superficiali interpretazioni relative agli atteg-
giamenti e alle risposte non adattive di questi 
alunni con ASD.  Osservare i comportamen-

ti e conoscerne il significato alla luce delle 
alterazioni e delle difficoltà derivanti da pro-
blemi di neurosviluppo permette di delineare 
un profilo di funzionamento specifico, com-
prendere una mente che funziona diversa-
mente. Ciò consente una programmazione 
educativa specifica per gli alunni con ASD e 
permette di intervenire in modo efficace con 
strategie mirate per garantire l’acquisizione 
di precise abilità, l’adattamento all’ambiente 
e l’apprendimento.

 

3. Il modello di formazione a scuola

Mettere in atto strategie e metodi che si-
ano in sintonia con un cervello che “funziona 
in modo diverso” è necessario. La compren-
sione del funzionamento affettivo e cognitivo 
degli alunni con ASD parte da un’osserva-
zione strutturata del soggetto ma anche del 
contesto scolastico, in particolare la classe 
e gli alunni che la compongono. Successi-
vamente, durante l’osservazione strutturata, 
inizia un percorso di costruzione della rela-
zione con l’alunno con ASD. Questo proces-
so comporta un’azione sull’ambiente scola-
stico per adeguarlo ai bisogni e alle capacità 
dell’alunno e facilitarne l’adattamento. La 
conformazione dell’ambiente alle caratteri-
stiche sensoriali e alle possibilità di elabora-
zione e pianificazione degli alunni con ASD è 
altamente specifica e dovrebbe aderire, per 
un primo periodo, al loro diverso funziona-
mento percettivo-cognitivo (Venuti, 2012; 
Cottini & Vivanti, 2017; AA.VV. Erickson, 
2013). Un ambiente scolastico così attento 
e preparato permette ad alunni con ASD di 
sentirsi calmi e sicuri e di mettere in gioco 
le proprie capacità per sperimentare, con la 
mediazione e il supporto degli insegnanti, 
nuove modalità funzionanti di comunicazio-
ne e socializzazione. Tale modalità educativa 
è impegnativa e richiede tempo ed energia 
da parte di tutti coloro che ne sono coinvolti, 
primo fra tutti l’alunno con ASD. Nella lette-
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ratura internazionale (Venuti, 2012; Venuti & 
Bentenuto, 2017) gli interventi psicoeducati-
vi con durata di 30-40 ore settimanali e con 
specifico livello di strutturazione sono con-
siderati efficaci e in grado di fornire ai bam-
bini e ragazzi con ASD strumenti adeguati 
per il loro sviluppo. Considerata l’incidenza 
sempre più alta dell’autismo, è insensato 
pensare che sia possibile offrire ai bambini 
e ragazzi con ASD questo tipo di interventi 
fuori dai contesti educativi scolastici in cui 
sono quotidianamente inseriti. Da molti anni 
è evidente che gli alunni con ASD possono 
essere agevolati notevolmente da una seria 
e mirata frequenza della scuola e di tutti gli 
ambienti educativi, ma è anche evidente la 
necessità di un personale formato e profon-
damente a conoscenza delle particolarità e 
tipicità del funzionamento mentale di questi 
soggetti caratterizzati da una neuro-diversità. 
Per la scuola quindi, un accompagnamento 
formativo che fornisca specifici strumenti e 
tecniche educative per ASD si può presenta-
re come un’opportunità per ampliare le pro-
prie strategie di inclusione e per mettere in 
campo un approccio educativo differenzia-
to, coinvolgendo gli insegnanti, gli assistenti 
educatori e i pari. 

La complessità e l’eterogeneità dei di-
sturbi dello spettro autistico ha posto ne-
cessariamente la condizione che la forma-
zione dei docenti e degli assistenti educato-
ri fosse condotta da esperti nel trattamento 
e nella promozione dell’inclusione scola-
stica e sociale dei soggetti con ASD. Tale 
formazione dev’essere veramente flessibile, 
legata ai problemi che portano gli insegnan-
ti, alle loro competenze, alle caratteristiche 
specifiche dei singoli alunni con ASD e deve 
spaziare dagli approfondimenti teorici lega-
ti ai comportamenti adattivi, alle necessità 
che emergono quotidianamente e alla cre-
azione di percorsi e attività didattiche inclu-
sive. I formatori devono quindi avere appro-
fondite conoscenze teoriche sul disturbo 
e competenze specifiche relative all’inter-

vento psicoeducativo e alla riabilitazione; 
devono possedere inoltre competenze di 
didattica e metodologia per poter declinare 
le conoscenze teoriche e le pratiche psico-
educative in percorsi didattici e progetti la-
boratoriali di inclusione. È bene che il grup-
po dei formatori sia costituito da figure che 
hanno background formativo e competen-
ze diverse, per poter fornire sinergicamente 
conoscenze e abilità pratiche afferenti alle 
diverse modalità di trattamento considerate 
più efficaci.

A partire dalla sperimentazione iniziata nel 
2010, concordata con il Dipartimento della 
Conoscenza della Provincia autonoma di 
Trento e con IPRASE e condotta metodolo-
gicamente dallo staff di formatori ed esperti 
dell’ODFLab, Laboratorio di Osservazione 
Diagnosi e Formazione - Dipartimento di 
Psicologia e Scienze Cognitive - Università 
di Trento, la formazione degli insegnanti è 
costituita da tre fasi: A - teorica introduttiva; 
B - pratica, realizzata attraverso l’accompa-
gnamento nelle situazioni di classe; C - fina-
le conclusiva (Venuti et. al, 2013). Si riporta 
di seguito una descrizione analitica delle tre 
fasi.

Fase A - teorica introduttiva, divisa in tre 
moduli: 

Modulo 1 - L’eziologia dei disturbi dello spet-
tro autistico:
- le cause e le basi neurobiologiche
-  il funzionamento e le alterazioni del cer-

vello
- le basi genetiche
- le scoperte scientifiche recenti e attuali
- gli indicatori precoci

Modulo 2 - I principali modelli psicoeducativi 
da applicare in ambito scolastico:
-  modelli di regolazione del comportamen-

to
-  modelli di attivazione dell’intersoggettività
-  modelli di ampliamento della comunica-

zione
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Modulo 3 - Laboratori iniziali per l’inclusione:
-  attività di comunicazione e di interazione 

sociale
-  attività motoria e musicale
-  attività di espressione grafica

Fase B - Formazione in itinere nella forma 
di supporto ai consigli di classe o con 
interventi diretti nei singoli consigli. 

Gli interventi di accompagnamento sotto 
forma di formazione in situazione sono or-
ganizzati a scuola circa una volta al mese 
e hanno, almeno per la maggior parte del 
percorso, la presenza dell’intero consiglio di 
classe compreso l’insegnante di sostegno 
e/o l’assistente educatore. Gli interventi for-
mativi prendono spunto dalle osservazioni 
dirette e indirette svolte a scuola da parte 
dello staff di esperti e formatori di ODFLab 
in collaborazione con il personale docente.

Per evitare di incorrere in interpretazioni 
errate, la comprensione di una mente che 
funziona in modo diverso richiede in modo 
specifico che durante gli incontri di accom-
pagnamento formativo gli insegnanti venga-
no continuamente informati e sensibilizzati 
sul fatto che i soggetti con ASD presenta-
no comportamenti non facilmente intellegi-
bili (espressività mimico-gestuale ridotta o 
assente), modalità particolari di comporta-
mento e risposta agli stimoli (alterazioni e 
connessioni neurologiche diverse), altera-
zioni e differenze nella cognizione (alterato 
funzionamento del sistema senso-percetti-
vo, dell’attenzione e della memoria, utilizzo 
prevalente del pensiero visivo e del canale 
sensoriale visivo per integrare le informazio-
ni in ingresso), difficoltà a stabilire e man-
tenere contatto oculare e interazione con le 
persone (deficit nel sistema intersoggettivo 
e nel funzionamento del cervello sociale), 
difficoltà nella comunicazione dei bisogni e 
nel linguaggio. Viene quindi analizzato, as-
sieme al consiglio di classe, l’intero sistema 
di funzionamento del soggetto e il suo livello 
di adattamento all’ambiente scolastico. In 

particolare devono emergere chiaramente le 
abilità o possibilità residue di comunicazione 
e linguaggio, la presenza di difficoltà di inte-
grazione degli stimoli sensoriali, i compor-
tamenti stereotipati e/o gli interessi ristretti, 
le capacità e/o possibilità di interazione con 
adulti e pari, il livello cognitivo e le effettive 
abilità di performance raggiunte dall’alunno 
con ASD. Vengono poi stabiliti gli obiettivi 
didattico-educativi del PEI (Progetto Educa-
tivo Individualizzato); tutti gli insegnanti e gli 
assistenti educatori devono essere informati 
in particolare su quali strategie educative e 
didattiche possono essere utilizzate al fine 
di ottenere i risultati auspicati nel PEI. In tal 
senso diviene importante per gli insegnan-
ti e gli assistenti educatori saper utilizzare 
strategie educative e didattiche specifiche 
che tengano conto di questo complesso 
funzionamento atipico. Le strategie sono 
spiegate intrecciando continuamente la teo-
ria che spiega le caratteristiche universali dei 
soggetti con ASD già citate (Venuti, 2012; 
Vivanti, 2010) con gli aspetti originali e di-
versi di ogni soggetto con ASD e il relativo 
funzionamento emotivo e cognitivo. 

Definito il PEI con obiettivi, attività e stra-
tegie, la formazione prosegue con il perfe-
zionamento, l’adattamento delle strategie 
e con la verifica delle azioni andate a buon 
fine. Vengono valutate in itinere con gli inse-
gnanti e gli assistenti educatori le strategie 
e le tecniche che sono apparse efficaci e 
hanno prodotto risultati, vengono analizzate 
quali sono state le azioni che hanno diminu-
ito i comportamenti disadattivi e le stereoti-
pie. Vengono anche analizzate le possibilità 
di strutturare attività individuali e di piccolo 
gruppo per far generalizzare al soggetto le 
abilità acquisite e per progettare inclusione 
reale. In tal senso è importante avere l’as-
senso e la disponibilità di tutti gli insegnanti 
per poter far partecipare altri alunni alle attivi-
tà di tipo interattivo sociale o didattiche.

Il lavoro con il consiglio di classe crea la 
possibilità di confrontare le analisi svolte da-
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gli insegnanti curricolari con le osservazioni e 
le valutazioni fatte dagli insegnanti di soste-
gno e dagli assistenti educatori e arricchisce 
la possibilità di comprensione dei casi com-
plessi. In questo modo tutti gli insegnanti e 
gli operatori coinvolti condividono il progetto, 
le attività e le informazioni sul caso. La com-
partecipazione al progetto rende più agevole 
lo svolgimento di attività effettivamente ed 
efficacemente inclusive e facilita la soluzione 
di aspetti organizzativi e logistici. Come illu-

strato nei riquadri sotto riportati, le azioni, la 
strutturazione degli ambienti, la modalità di 
presentazione degli stimoli, la strutturazione 
e prevedibilità delle attività, la preparazione 
dei setting interattivi e la mediazione nelle re-
lazioni con i pari, diventano strategie cruciali 
per poter permettere ai soggetti con ASD di 
agire nell’ambiente senza dover affrontare 
tensioni e stress emotivo continuo; senza 
quindi dover esprimere il disagio attraverso 
comportamenti problematici da gestire. 

Riquadro 1 - Strutturare l’ambiente e gli spazi

I soggetti con ASD hanno difficoltà a gestire gli ambienti e percepiscono spesso gli spazi strutturati 
per i compagni con sviluppo tipico come caotici e imprevedibili. Queste difficoltà ad adattarsi in modo 
fluido e automatico agli ambienti, come i compagni con neurosviluppo tipico sanno invece fare, de-
terminano attivazione di ansia e paura, con risposte comportamentali non adeguate e problematiche. 
L’adulto nel contesto scolastico deve necessariamente adattare l’ambiente alle necessità e alle carat-
teristiche dell’alunno con ASD. Occorre diminuire la confusione ambientale e favorire la conoscenza 
del contesto utilizzando indizi visivi a portata del bambino/ragazzo (per esempio una mappa organiz-
zata degli spazi, un calendario delle attività). Rendere prevedibili gli ambienti supporta l’integrazione 
degli stimoli sensoriali, favorendo l’ordine nella percezione degli stimoli esterni. Gli spazi strutturati e 
prevedibili permettono al soggetto con ASD di comprendere e accomodare gli stimoli: il caos interno, 
a livello di sensazioni, percezioni e moti d’azione, gradualmente si organizza e trova una regolazione 
che gli permette anche di provare piacere nello stare con gli altri. Strutturare lo spazio per renderlo 
chiaro e prevedibile significa individuare e suddividere zone stabili di attività riconoscibili dall’alunno, 
contrassegnate da immagini od oggetti che sono presenti solo in quegli spazi: ad esempio, con un 
soggetto con ASD con basso funzionamento (livello 3, DSM 5) le zone possono essere dedicate 
allo sviluppo delle abilità di gioco da esploratorio a simbolico per sviluppare le capacità di pensiero e 
azione, all’elaborazione percettivo-sensoriale per integrare sensazioni o alla coordinazione grosso e 
fino-motoria per sviluppare le autonomie (Venuti, 2012; Bornstein & Venuti, 2013). La strutturazione 
dello spazio sulla base delle attività deve essere accompagnata dalla suddivisione dello spazio anche 
per quanto riguarda la disposizione dei banchi della classe e dei laboratori, che deve rimanere stabile 
nel tempo per permettere all’alunno con ASD di affrontare le diverse attività scolastiche in un am-
biente il più possibile prevedibile. Le posizioni del bambino/ragazzo in classe devono essere studiate 
e organizzate in modo che non creino disagio: ad esempio, stare su un lato della classe permette di 
vedere tutto ciò che c’è e succede, quindi un maggiore controllo degli stimoli che dà calma e sicurez-
za. L’organizzazione delle lezioni e delle differenti attività deve essere chiara e comprensibile in termini 
di disposizione dei banchi, presentazione dei materiali e adulti referenti, in modo che il bambino/
ragazzo sia capace di anticipare i vari compiti e di prevedere quali persone incontrerà in ogni con-
testo di apprendimento. Gli alunni con ASD in genere hanno bisogno di strutturazione, anticipazione 
e spiegazione di ciò che accade, soprattutto se l’ambiente di apprendimento o di lavoro è nuovo e 
poco conosciuto. Occorre quindi ridurre gli imprevisti, che, se accadono, devono essere spiegati e 
motivati. Quando la relazione con l’adulto di riferimento nel contesto scolastico è stabile e affidabile, 
diventa un elemento regolativo interno che conforta e rassicura il bambino/ragazzo, di conseguenza 
la strutturazione può allora diventare meno rigida e precisa. 
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Riquadro 2 - Strutturare il tempo

Strutturare il tempo a scuola significa dare alla giornata una routine molto stabile, fatta di attività e mo-
menti che si ripetono uguali più e più volte, sempre con le stesse persone. La strutturazione del tempo 
delle attività deve essere ben chiara e visibile, attraverso vari strumenti e supporti, ad esempio le tabelle 
delle attività che le suddividono a seconda dell’orario di realizzazione e mostrano in maniera evidente 
la loro successione temporale all’interno della mattina e del pomeriggio. La gestione dello scorrere del 
tempo è difficile o incomprensibile per molti alunni con ASD, che non riconoscono i collegamenti tra 
eventi e non riescono a conservare un ricordo integro e unitario di ciò che avviene. Orologi, clessidre, 
sveglie possono facilitare la percezione del tempo che passa, così come mettere in successione atti-
vità note con l’anticipazione della successiva scandisce il tempo necessario per ognuna. Strutturare il 
tempo a scuola significa individuare momenti di lavoro in classe, momenti di lavoro in piccolo gruppo 
e momenti di apprendimento individuale. Lo studio e il lavoro individuale devono essere alternati anche 
da momenti di attività piacevoli e rilassanti per il bambino/ragazzo con ASD. Tali attività servono come 
momenti di pausa e riposo dall’attività cognitiva vera e propria e dalle situazioni interattivo-relazionali, 
che richiedono comunque uno sforzo e dispendio di energie. Qualsiasi attività di tipo cognitivo, indivi-
duale o di piccolo gruppo dovrebbe durare circa 20-30 minuti, l’intervallo di tempo in cui il bambino/
ragazzo impiega la sua concentrazione focalizzandosi su un compito; ad esempio, se i tempi di atten-
zione sostenuta sono minori, occorre interrompere l’attività prima che il soggetto si stanchi, alternare 
con una pausa e poi riprendere il compito con lo stesso ritmo di prima. L’alunno con ASD potrebbe 
avere bisogno di molte pause (soprattutto all’inizio e alla fine della scuola) che vanno create e in parte 
strutturate. Le pause possono essere di puro recupero e riposo in solitudine per riequilibrare l’ordine 
sensoriale o costituite da situazioni piacevoli con la figura di riferimento con cui l’alunno si sente parte 
attiva e funzionante. L’adulto deve far capire agli alunni con ASD che possono comunicare di essere 
stanchi o che hanno bisogno di stare da soli. La possibilità di sperimentare queste attività regolarmente 
fornisce agli stessi la continuità esperienziale utile per sentirsi sicuri e crea apprendimento di forme di 
comunicazione dei propri bisogni e stati interni che aiutano a regolare anche i comportamenti.

Riquadro 3 - Presentazione degli stimoli

Nella quotidianità con i bambini o ragazzi con ASD occorre fare molta attenzione alla presentazione de-
gli stimoli, in virtù del fatto che essi manifestano difficoltà nell’integrazione degli stimoli sensoriali e mo-
dalità atipiche nella capacità associativa delle azioni (Venuti, 2012; Vivanti, 2010); ad esempio, difficoltà 
a guardare in viso chi parla e comprendere il contenuto del messaggio, oppure difficoltà ad ascoltare 
l’insegnante e fare contemporaneamente un esercizio. Gli stimoli, intesi come materiali, messaggi, ge-
stualità, richiesta di sguardo diretto, vanno mostrati nei contesti già strutturati nell’ambiente e nei tempi, 
in modo da non richiedere al bambino/ragazzo di integrare e comprendere troppi stimoli e cambiamenti 
insieme. Per permettere apprendimenti di conoscenze e competenze adeguati e stabili nel tempo, è 
necessario fornire stimolazioni sfruttando tutti i canali sensoriali - ad esempio visivo e uditivo, visivo e 
olfattivo, propriocettivo - per essere certi di raggiungere la comprensione da parte del bambino/ragaz-
zo. Gli accoppiamenti sensoriali possono essere rinforzati utilizzando immagini, foto, video, schemi con 
disegni e colori differenti, mappe concettuali, schemi strutturati, etc. Le stimolazioni devono essere 
proposte più e più volte, finché la loro acquisizione non sia consolidata in schemi percettivi stabili.

Nel percorso di ricerca-azione proposto 
da questo modello di formazione, gli esperti 
possono a questo punto affiancare diretta-
mente gli insegnanti sul campo, organizzan-
do sia attività individuali che attività con un 
piccolo gruppo di alunni, in modo da istruirli 

direttamente sulle modalità da utilizzare per 
condurre e mediare l’attività. In generale gli 
insegnanti devono apprendere che, prima di 
proporre all’alunno con ASD attività all’interno 
del gruppo classe, sia le attività educative re-
lative alla regolazione e gestione del compor-
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tamento, sia quelle legate all’apprendimento 
di nuovi schemi e di contenuti didattici, devo-
no essere impostate nella relazione individua-
le con il soggetto (insegnante-alunno). Nella 
formazione in situazione gli esperti affiancano 
l’insegnante, monitorano inizialmente le attivi-
tà importanti per la costruzione della relazio-
ne e conducono le osservazioni che sono la 
base per impostare le successive attività. 

Negli incontri con i consigli di classe, inol-
tre, i formatori esperti presentano a livello 
teorico le caratteristiche delle famiglie dei 
soggetti con ASD e le possibili modalità di 
supporto e collaborazione con i genitori. In 
particolare i formatori possono proporre agli 
insegnanti diverse modalità di comunicazio-
ne con la famiglia, con la finalità di contenere 
emotivamente i genitori, rassicurare circa il 
percorso del figlio e presentare gli obiettivi e 
le attività dell’alunno. 

Parallelamente la formazione fornisce 
strumenti e informazioni circa la necessità di 
lavorare in rete con altri esperti esterni (ria-
bilitatori, centri territoriali) al fine di interagire 
per acquisire informazioni sui percorsi extra-
scolastici, collaborare con le altre figure in 
rete per lo sviluppo dei soggetti con ASD e 
migliorare la loro qualità di vita.

Nello specifico, l’accompagnamento for-
mativo dei consigli di classe è volto a fornire 
strumenti e tecniche specifiche di intervento 
a scuola con gli alunni con ASD per:
a) sviluppare la comunicazione e il linguag-

gio;
b)  sviluppare le capacità intersoggettive e di 

interazione sociale;
c) superare le difficoltà scolastiche e au-

mentare le competenze cognitive;
d) diminuire i comportamenti disadattivi e 

apprendere schemi di comportamento 
efficaci;

e) attivare e gestire i processi d’inclusione.

a)  Sviluppare la comunicazione e il lin-
guaggio
Lo sviluppo della comunicazione e del lin-

guaggio nell’autismo presenta aspetti com-
plessi. Le difficoltà sono correlate al mante-
nimento del contatto oculare, alla mancanza 
di risposta all’interazione, alla mancanza o 
carenza nell’attenzione congiunta e nei gesti 
comunicativi. Alcuni studi hanno evidenzia-
to che circa il 40% dei bambini autistici non 
sviluppa il linguaggio verbale e che il 25-30% 
inizia a pronunciare alcune parole verso i 2-18 
mesi e poi perde questa abilità (Beukelman 
& Mirenda, 2014; Johnson, 2004). Laddove il 
linguaggio si sviluppa, presenta alcune atipici-
tà legate alla pragmatica della comunicazione 
e all’uso funzionale del linguaggio: significato 
letterale dei termini, intonazione inadeguata, 
ripetitività, uso di frasi e parole con significati 
personali attribuiti in base al modo in cui ven-
gono elaborate le informazioni provenienti dal 
mondo sociale e dalle persone. La pragmati-
ca della comunicazione riguarda l’uso comu-
nicativo e sociale del linguaggio e per i sog-
getti con ASD non è sempre chiaro il fine della 
comunicazione e l’intenzionalità sottostante a 
un atto comunicativo.

Tra le caratteristiche del linguaggio del 
soggetto con ASD si possono rintracciare:
• deficit nell’espressione:

–  linguaggio ecolalico, ovvero un linguag-
gio basato su ripetizione di parole o fra-
si senza una vera analisi metalinguisti-
ca; a causa della difficoltà di capire un 
linguaggio complesso con riferimenti 
impliciti, vengono utilizzate le parole 
che si conoscono e si comprendono, 
invece delle parole che gli altri si aspet-
tano che vengano usate. Nell’ambito 
di una frase complessa, ci si aggrappa 
al dettaglio, alla parola che si conosce 
(De Clercq, 2012);

–  linguaggio idiosincratico, costituito da 
termini peculiari di significato molto 
personale; 

–  inversione del pronome, ovvero la ten-
denza a riferirsi a se stessi con “tu”, op-
pure con il proprio nome;

–  mancanza di comunicazione sponta-
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nea, non c’è la capacità di fare richieste 
anche se si possiede un vocabolario 
complesso (alzare la mano per chiede-
re di uscire);

–  apparente capacità di esprimersi mol-
to bene quando invece si tratta di insi-
stenza sullo stesso argomento;

–  tendenza a fare domande per control-
lare la conversazione e a dare risposte 
che non sono mai soddisfacenti;

–  capacità di recitare che in realtà è ripe-
tizione di uno schema;

• deficit di comprensione:
–  difficoltà a comprendere il linguaggio 

figurato, i doppi sensi e a cogliere in-
tuitivamente il significato di una frase in 
base al contesto; incapacità a decodifi-
care le espressioni facciali, il tono della 
voce, il linguaggio corporeo e in base 
a questi elementi cogliere il senso del 
messaggio che viene inviato; 

–  difficoltà a riconoscere le parole diffe-
renziandole dagli altri suoni: «La voce 
dell’insegnante mi arrivava come sfon-
do di altri rumori nelle mie orecchie: fo-
gli accartocciati, sedie che grattavano 
il pavimento, persone che tossivano. 
Sentivo tutto, i suoni di sovrapponeva-
no e si mischiavano tra loro [...]» (Ger-
land, 1997, p. 103);

–  monotropismo, cioè elaborazione 
dell’informazione attraverso un solo ca-
nale sensoriale, a causa della difficoltà 
di integrazione: ad esempio il bambino 
con ASD che in classe non riesce ad 
ascoltare l’insegnante e nello stesso 
momento prendere appunti; che quan-
do parla con qualcuno, poiché deve 
pensare a tante cose contemporanea-
mente (ciò che dice l’altro, ciò che fa, 
le sue espressioni), dimentica di tenere 
sotto controllo il viso e assume un’e-
spressione indecifrabile;

–  difficoltà a stabilire un legame tra si-
gnificato e significante perché a causa 
della difficoltà di sincronia e attenzione 

condivisa nella relazione l’apprendi-
mento delle parole è avvenuto in modo 
non contingente;

–  difficoltà a processare gli input lessicali 
e morfosintattici a causa di un funzio-
namento atipico che porta a vedere 
prima i dettagli slegati tra di loro, poi ad 
associare i dettagli, in seguito ad acce-
dere alla parola e infine a individuare il 
significato della parola; tale difficoltà è 
legata anche alla comprensione, nella 
comunicazione sociale, di termini che 
hanno significati diversi in base al con-
testo (es. stuzzicare), e alla compren-
sione di consegne che vengono date 
in modo troppo vago; ad esempio le 
espressioni “lavora bene” o “devi es-
sere educato” sono poco definite, non 
hanno parametri certi per comprender-
ne effettivamente il significato e sono 
lasciate all’interpretazione personale, 
cosa difficilissima per una persona au-
tistica;

–  difficoltà nella formazione dei concetti, 
nella categorizzazione e nella genera-
lizzazione, perché gli oggetti vengono 
raggruppati sulla base di aspetti per-
cettivi visivi e non concettuali: ad esem-
pio per forma, colore, materiale e non 
funzione (una spazzola può essere as-
sociata a un cucchiaio di uguale colore 
e non ai capelli o a un pettine). Temple 
Grandin infatti, descrive in modo effi-
cace il funzionamento del suo cervello 
che è costretto a passare in rassegna 
tutti i tipi di gatto e tutti i tipi di scarpe 
registrati nella sua memoria, quando 
qualcuno fa riferimento a un gatto o a 
un paio di scarpe specifico (Grandin, 
1996). 

Considerando questi deficit e le relative 
alterazioni, è necessario impostare un pro-
getto specifico per lavorare sulla comunica-
zione con un alunno con ASD. Ciò signifi-
ca dare la possibilità al bambino/ragazzo di 
affrontare i bisogni comunicativi della vita 
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quotidiana attraverso l’abilità di comunicare 
in modo funzionale, utilizzando il linguaggio 
nelle diverse situazioni e in modo appro-
priato; significa inoltre offrire delle modalità 
alternative per comunicare potenziando e 
aumentando i canali comunicativi sia in com-
prensione che in espressione, utilizzando le 
immagini come parole. Le persone con ASD 
hanno infatti prevalentemente un pensiero 
visivo, tendono a utilizzare la vista e le abi-
lità visuo-spaziali, legate al dato percettivo, 
piuttosto che le abilità verbali e di astrazio-
ne. Le informazioni supportate da strategie 
di aiuto visive aumentano quindi la possibilità 
di comprensione, rendono prevedibili gli am-
bienti e le situazioni e rendono i messaggi 
verbali concreti, visibili e permanenti.

L’utilizzo della Comunicazione Aumenta-
tiva Alternativa (d’ora in poi CAA) risulta es-
sere un valido supporto alla comunicazione 
nei soggetti con disturbo dello spettro auti-
stico (Baukelman & Mirenda, 2014). La co-
municazione aumentativa alternativa com-
prende tutte le strategie messe in atto per 
incrementare la modalità di comprensione 
ed espressione delle persone che non uti-
lizzano il linguaggio verbale, per facilitare la 
loro partecipazione agli scambi interattivi nei 
contesti di vita quotidiana ed essere parteci-
pi alle scelte che riguardano il loro tempo, le 
loro attività, i loro progetti. L’uso delle strate-
gie e dei supporti visivi forniti dalla CAA sono 
un valido aiuto per i soggetti con ASD per 
aumentare l’espressione, strutturare il pen-
siero e favorire l’intenzionalità. Essi inoltre fa-
cilitano l’acquisizione delle tappe essenziali 
del processo comunicativo:
• la regolazione;
• lo sviluppo dell’intenzionalità;
• l’ampliamento del vocabolario;
• l’inclusione.

L’uso dei simboli per richiedere una pau-
sa, per dire “basta” o richiedere “ancora” 
rispetto a un’attività o un gioco piacevole 
aumenta la partecipazione, aiuta a modu-
lare l’interazione e favorisce la regolazione. 

Il bambino/ragazzo sperimenta che ha un 
ruolo all’interno dello scambio interattivo e 
che la sua azione dell’indicare un’immagine 
produce un effetto sull’interlocutore e ottiene 
una risposta da esso.

Da questo primo livello, attraverso le pro-
poste di scelta di attività programmate o 
dei cibi preferiti, si permette di acquisire in 
modo graduale la capacità di fare richieste, 
compiendo scelte gradualmente sempre più 
spontanee e accurate. Successivamente la 
condivisione di esperienze, di laboratori in 
cui si costruiscono insieme oggetti e si strut-
turano pensieri, favorisce l’apprendimento di 
nuove parole e di conseguenza l’aggiorna-
mento e l’espansione del vocabolario di im-
magini. Infine la finalità di un intervento sulla 
comunicazione con la CAA è portare il sog-
getto con ASD a conversare e interagire con 
gli altri facendo commenti, componendo un 
diario giornaliero o delle storie figurate. Per 
raggiungere questo obiettivo di comunica-
zione e interazione con gli altri è necessario 
però avere qualcosa da comunicare, espe-
rienze da raccontare, sentimenti da condi-
videre e soprattutto avere qualcuno con cui 
parlare. Il ruolo dell’insegnante o dell’educa-
tore è creare tali esperienze e la possibilità 
che vengano narrate attraverso un racconto 
costruito insieme al soggetto con ASD e poi 
condiviso con i compagni di classe. Nume-
rosi studi dimostrano come l’impiego della 
CAA sia un intervento adeguato per chiun-
que abbia bisogni comunicativi, che un in-
tervento precoce supporta e accelera lo 
sviluppo linguistico (Millar, Light & Schlosser, 
2006; 2009), sostiene la comprensione e lo 
sviluppo cognitivo in genere; questi elemen-
ti portano anche al degradare di problemi 
di comportamento (Beukelman & Mirenda, 
2014; Venuti et al., 2013).

b)  Aumentare le capacità intersoggettive e 
di interazione sociale
I contesti abituali di apprendimento ap-

paiono molto complessi agli individui con 
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ASD che, proprio per le alterazioni causate 
da problemi di neurosviluppo, non possie-
dono le capacità di elaborare e interpretare 
automaticamente i segnali di comunicazione 
sociale provenienti dai pari. Le loro difficoltà 
nella comunicazione non verbale e talvolta 
verbale (produzione e comprensione), inoltre, 
rendono più difficile la gestione delle intera-
zioni all’interno del contesto scolastico. L’in-
tervento psicoeducativo sulle abilità sociali 
va progettato in base al livello di gravità e al 
relativo bisogno di supporto di ogni alunno, 
come definito nel manuale diagnostico DSM 
5, ma dovrebbe essere attuato dalla scuola 
dell’infanzia alle scuole superiori. Intervenire 
precocemente per fornire competenze in-
terattive al bambino significa permettere un 
migliore adattamento progressivo al conte-
sto scolastico e sociale, per riprendere tra-
iettorie di sviluppo e migliorare la qualità della 
vita dei bambini e ragazzi con ASD. Infatti, 
per l’alunno con ASD, saper entrare e stare 
in interazione nel contesto sociale significa 
provare meno ansia e paura, poter utilizzare 
i compagni come supporto e contenimento 
emotivo, poter vivere le relazioni con piacere 
sentendosi accolto dai compagni e parte di 
un gruppo (Venuti, 2012).

Le attività psicoeducative e didattiche 
sulle abilità sociali devono essere costruite 
con gradualità e per livelli di complessità cre-
scente:
•  attività individuali per lo sviluppo delle abi-

lità sociali (Social Skills Training) che pos-
sono essere condotte dall’insegnante di 
sostegno e/o dall’assistente educatore in 
momenti individuali;

•  attività in piccolo gruppo a scuola: obiet-
tivo immediato, appena il bambino/ragaz-
zo ha una buona relazione con gli adulti, è 
farlo iniziare a lavorare in piccolo gruppo; 

•  interventi educativi mediati dai pari (Peer 
Mediated Instruction and Intervention 
PMII): obiettivo finale è quello di giungere 
a un supporto naturalmente e spontane-
amente fornito dai compagni di classe. 

Secondo questo modello di formazione 
che considera le forti difficoltà sociali e 
le difficoltà di adattamento all’ambiente 
degli alunni con ASD, questi interventi ri-
chiedono una fase di informazione e una 
di formazione rivolta ai compagni di clas-
se/scuola, svolta da un esperto esterno 
che, in sinergia con gli insegnanti, rilevi le 
loro rappresentazioni, li informi sulle ca-
ratteristiche del compagno con ASD e 
sul significato dei suoi comportamenti. 
Dopo questa fase informativa i pari van-
no formati su strategie adeguate ed ef-
ficaci per comunicare con il compagno 
al fine di condividere attività, interessi e 
gioco (Di Cesare & Giammetta, 2011). 
Gli insegnanti, anch’essi formati in itine-
re, monitorano i processi di interazione e 
relazione, mediano le relazioni e le attivi-
tà garantendo un supporto continuo agli 
alunni. L’esperto ritorna in classe perio-
dicamente per rilevare eventuali problemi 
di comportamento e difficoltà relazionali, 
supervisionando i processi di inclusione. 
Questi tre tipi di attività implicano un lavo-

ro graduale e costante per:
–  costruire la relazione: è necessario iniziare 

a costruire la relazione adulto-bambino/
ragazzo partendo dalle attività e interessi 
propri rilevati attraverso gli strumenti os-
servativi;

–  insegnare abilità sociali: il bambino/ragaz-
zo va informato e guidato nel dare signifi-
cato alle espressioni degli altri e riuscire a 
cogliere nel modo corretto le loro intenzio-
ni. Si può creare un percorso di riconosci-
mento delle emozioni attraverso foto e vi-
deo dei compagni, costruire storie sociali e 
successivamente rappresentare gli sche-
mi di interazione in simulazioni di gruppo o 
in brevi rappresentazioni teatrali;

–  muovere la motivazione al contatto socia-
le: va progettata la generalizzazione delle 
abilità sociali acquisite con l’insegnante/
educatore in piccolo gruppo. Le attività in 
piccolo gruppo devono essere quotidia-
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ne e frequenti; non sono casuali ma sono 
progettate nel numero e nella tipologia di 
compagni, in merito alla durata, al tipo di 
attività e devono avere un fine tangibile e 
un ritorno di autoefficacia e piacere per 
tutti;

–  generalizzare le abilità sociali: vanno al-
ternate le attività dentro e fuori la classe, 
intese come laboratori di apprendimento, 
possono essere piccoli gruppi per defini-
re turni e ruoli nelle conversazioni o nel 
gioco, così come attività di stampo co-
gnitivo-didattico in cui l’alunno con ASD 
possa sentirsi competente e parte di un 
gruppo di lavoro;

–  affiancare l’intervento mediato dai pari: le 
attività sopra descritte possono essere 
condivise e supportate da una guida leg-
gera dei pari.
Sviluppare le competenze sociali in inte-

razioni reali con i compagni permette gra-
dualmente al bambino/ragazzo di acquisire 
schemi di interazione che fungono da regole 
di comportamento nelle attività scolastiche 
(Reichow, Steiner & Volkmar, 2013). L’acqui-
sizione di abilità interattive nel contesto sco-
lastico migliora la motivazione sociale, attiva 
circoli virtuosi di inclusione e favorisce una 
soddisfacente qualità di vita del bambino/
ragazzo e della sua famiglia, dei compagni e 
degli insegnanti.

c)  Superare le difficoltà scolastiche e au-
mentare le competenze cognitive
Fare riferimento alla didattica non significa 

entrare nello specifico dei programmi discipli-
nari ma portare la riflessione su alcuni conte-
nuti specifici che vanno insegnati per aiutare 
i soggetti con ASD a ridurre le loro difficol-
tà e ad abilitare alcune competenze: lavoro 
particolarmente importante a partire dalla 
scuola dell’infanzia e dalla scuola primaria. 
Certamente avviare percorsi di concentra-
zione e attenzione su obiettivi didattici indivi-
dualizzati è importante, ma questo non deve 
compromettere acquisizioni magari meno 

evidenti ma comunque importanti per la vita 
e l’autonomia, come il gioco o l’interagire con 
i compagni. La didattica per i disturbi dello 
spettro autistico non ha come solo obiettivo 
l’apprendimento della storia o della geogra-
fia, piuttosto diviene importante progettare in 
modo integrato l’utilizzo dei contenuti didatti-
ci per trovare un canale adeguato per comu-
nicare o per ridurre i comportamenti anomali 
o, ancora, per sviluppare delle competenze 
sociali più adeguate. Specie con bambini e 
ragazzi a basso funzionamento intellettivo, gli 
interventi sulla didattica hanno l’obiettivo di 
realizzare il contatto sociale e l’inclusione con 
i pari per attivare preliminarmente la motiva-
zione a stare e fare con gli altri. Sfruttando i 
contenuti didattici che i compagni imparano 
e lavorando in un piccolo gruppo, vengono 
implementate le capacità comunicative, rela-
zionali e cognitive.

Nella programmazione delle attività degli 
alunni con ASD vanno quindi inserite anche 
attività di gruppo specifiche che permetta-
no lo sviluppo della comunicazione e del lin-
guaggio. È necessario condurre il soggetto 
ad acquisire una comunicazione funziona-
le che possa essere utilizzata in una vasta 
gamma di setting e che conduca ad un’esi-
stenza quanto più possibile indipendente. In 
generale, apprendere i codici di una lingua 
significa appropriarsi anche della cultura del 
proprio ambiente e della possibilità di inserir-
si comunicando. Per i soggetti con ASD si-
gnifica lavorare sulla capacità di sostenere e 
rafforzare un processo simbolico e di astra-
zione che in molti casi è di per sé assente o 
alterato. Alcuni individui con un basso livello 
intellettivo apprendono meccanicamente la 
scrittura di alcune parole, magari scriven-
dole di continuo su dei fogli, in maniera ste-
reotipata e apparentemente senza nessuno 
scopo comunicativo. Puntando su queste 
abilità l’assistente educatore o l’insegnan-
te potrebbe aiutare il soggetto ad ampliare 
il vocabolario tramite esercizi anche pensati 
appositamente, così come potrebbe intro-
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durre qualche elemento in più da un punto di 
vista sintattico, aiutando il soggetto a costru-
ire delle piccole frasi, partendo magari dalle 
parole che utilizza spontaneamente.

Le indicazioni date finora possono va-
lere anche per i soggetti con ASD ad alto 
funzionamento, soggetti cioè con capacità 
cognitive molto buone e che quindi devono 
assolutamente essere messi in condizione 
di poter usufruire di apprendimenti didattici 
e di giungere anche ai livelli più elevati dell’i-
struzione. In classe, alcune volte, gli alunni 
con ASD senza compromissione intellettiva 
pongono dei problemi maggiori perché mol-
ti comportamenti non adeguati che, come 
detto, sono la manifestazione di una più 
profonda difficoltà a livello di gestione degli 
scambi intersoggettivi e di comprensione 
delle regole sociali, sono scambiati per catti-
va educazione, impulsività, incapacità di ge-
stire e controllare il proprio comportamento. 
Frequentemente si ricorre a metodi punitivi 
per placare questi comportamenti decisa-
mente disturbanti, ottenendo solo reazioni 
più forti e spesso aggressive. Gli alunni con 
ASD ad alto funzionamento cognitivo conti-
nuano ad avere grandi difficoltà nella sfera 
dell’empatia e della comprensione dei com-
portamenti sociali, ma non hanno, apparen-
temente, nessun problema nella sfera della 
comunicazione verbale (Grandin, 2013; Vi-
vanti, 2010). In classe spesso questi bambi-
ni/ragazzi provocano disordine e problemati-
cità anche con i loro compagni, proprio per-
ché hanno una grossa difficoltà nel prendere 
consapevolezza degli stati emotivi propri e 
nella comprensione di quelli dell’altro, per 
cui non si sanno rapportare e non riescono a 
farsi capire e a capire le intenzioni degli altri 
(Cottini & Vivanti 2017; Venuti et al., 2013). 
Gli alunni con ASD ad alto funzionamento 
cognitivo hanno buone capacità ma in ge-
nere il loro pensiero è rigido, concreto, privo 
di complessità e sfumature, spesso le loro 
reazioni emotive sono eccessive e tendono a 
un’errata percezione delle interazioni sociali 

complesse. Le attività scolastiche con questi 
soggetti devono sempre oscillare tra l’utilizzo 
delle loro competenze generalmente buone 
(ad esempio la memoria) e la stimolazione 
verso un ragionamento astratto, che sappia 
procedere per deduzioni e induzioni. Questo 
impegno da parte degli alunni con ASD ne-
cessita comunque di un supporto, ossia di 
un adulto che, attraverso un lavoro lungo e 
paziente, costruisca una relazione di fiducia, 
che funga da mediatore e da modello nelle 
relazioni sociali e nei percorsi di acquisizio-
ne delle competenze sociali. Il senso dell’in-
tervento è quello di saper accompagnare il 
soggetto in situazioni sociali e lentamente 
fargli apprendere (attraverso la spiegazione, 
il modellamento, l’imitazione, la discussio-
ne) “modelli comportamentali” adeguati alla 
situazione, che permettano un comporta-
mento più consono e più comprensibile. 
Tale apprendimento è graduale e spesso si 
passa attraverso delle fasi grottesche di ap-
prendimento letterale, poco calibrato, poco 
modulato in cui si continua a non tenere in 
considerazione le sensazioni e le emozioni 
dell’altro.

Fase C - Formazione finale che restituisca 
agli insegnanti il senso del cammino svolto 
durante l’anno e che permetta loro di con-
frontarsi. 

Nell’incontro finale gli insegnanti presen-
tano, in sessione plenaria, all’intero gruppo 
dei colleghi delle scuole che hanno parte-
cipato ai percorsi di accompagnamento 
formativo, le singole esperienze e le prassi 
sperimentate che hanno prodotto risulta-
ti per l’apprendimento, la comunicazione e 
l’adattamento all’ambiente sociale. In questo 
incontro conclusivo gli esperti specificano i 
percorsi svolti dai consigli di classe, identifi-
cando il contesto in cui si inseriscono le sin-
gole esperienze e incrementando la funzione 
di scambio formativo in un processo di con-
solidamento delle buone prassi. 

Questo modello di formazione e supporto 
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agli insegnanti prevede che siano misurati gli 
andamenti e l’efficacia degli interventi psico-
educativi e didattici specifici attraverso stru-
menti di osservazione delle funzioni di base 
e valutazione delle competenze e autonomie 
dell’alunno con ASD: le schede osservative 
delle funzioni di base (Venuti, 2001; 2003), 
somministrate dal personale esperto di 
ODFLab; un questionario che misura i com-
portamenti sociali quali le Social Responsi-
veness Scale (Costantino & Gruber, 2005); 
le scale Vineland (Sparrow, Balla & Cicchetti, 
2005) per la valutazione dei livelli di sviluppo 
e autonomie; questi ultimi due strumenti ri-
chiedono la partecipazione degli insegnanti 
per la loro compilazione.  

I dati raccolti nella prima fase di rileva-
zione a inizio anno scolastico, attraverso gli 
strumenti osservativi citati, permettono di 
fare chiarezza sul funzionamento mentale 
(sensoriale, emotivo, cognitivo) dei soggetti 
con ASD e rimandano agli insegnanti impe-
gnati sul campo ulteriori informazioni relative 
alle aree e funzioni su cui è necessario inve-
stire e alle modalità di lavoro più efficaci per 
permettere il miglioramento anche in altre 
aree. Il confronto con i dati rilevati nella fase 
finale permette agli insegnanti di prendere 
consapevolezza dei cambiamenti strutturali 
prodotti dal loro lavoro negli alunni con ASD. 
I risultati raccolti attraverso le osservazioni 
strutturate e questi appositi strumenti, appli-
cati nel contesto scolastico, rilevano il livello 
di adattamento del soggetto al contesto, le 
acquisizioni cognitive, il livello di inclusione 
con i pari e la diminuzione dei comporta-
menti problema. La presentazione dei dati ri-
levati all’inizio e alla fine dell’anno scolastico, 
svolta dallo staff e dagli esperti di ODFLab 
e che verrà di seguito illustrata, fornisce agli 
insegnanti un importante feedback riguardo 
all’efficacia degli accompagnamenti formati-
vi e alla ricaduta del loro lavoro sullo sviluppo 
del soggetto con ASD.

4.  La formazione continua negli anni 
successivi 

La formazione su un tema importante e 
pervasivo come i disturbi dello spettro au-
tistico non può esaurirsi in un solo anno. 
Per progettare un percorso di formazione e 
supporto adeguato all’intervento educativo, 
didattico e inclusivo di alunni con ASD, i refe-
renti di IPRASE e di ODFLab hanno studiato 
alcune modalità di lavoro che permettesse-
ro di continuare a seguire gli insegnanti e gli 
assistenti educatori, ma nello stesso tempo 
riducessero tempi e costi. Si è così deciso 
di offrire incontri di supervisione di gruppo ai 
consigli di classe già seguiti nell’anno pre-
cedente e approfondimenti laboratoriali per 
lavorare su temi che facilitano l’inclusione e 
le strategie psico-educative per soggetti con 
ASD.

4.1. Formazione di gruppo

I consigli di classe che hanno ultimato il 
primo anno di accompagnamento formati-
vo proseguono e usufruiscono di incontri di 
gruppo che vengono attivati circa ogni 45-
60 giorni. Si tratta di incontri di supervisione 
formativa sui singoli soggetti seguiti da ogni 
consiglio di classe nell’ambito del progetto. 
Ogni consiglio porta l’evoluzione della situa-
zione del soggetto in carico e la discute con 
gli altri insegnanti sotto la conduzione e for-
mazione continua dell’esperto. Viene analiz-
zata la situazione, vengono valutate le capa-
cità acquisite dagli insegnanti e sono fornite 
ulteriori informazioni per risolvere situazioni 
problematiche o per attivare modalità di os-
servazione specifica per comprendere la na-
tura di eventuali impasse. In questo percorso 
gli insegnanti hanno già acquisito informa-
zioni e stabilito buone prassi, ma l’evoluzio-
ne del soggetto o i cambiamenti dell’assetto 
scolastico o del personale possono portare 
ulteriori necessità di ampliamento formativo 
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per affrontare e gestire le situazioni. Negli in-
contri gli insegnanti possono confrontare le 
proprie capacità di risoluzione delle situazio-
ni e apportare contributi importanti all’intero 
gruppo, stabilizzando le acquisizioni teoriche 
e le prassi con i soggetti con ASD e divenen-
do gradualmente essi stessi esperti.

4.2. Approfondimenti laboratoriali

Vengono realizzati dei laboratori struttu-
rati su quattro temi che coinvolgono aree di 
interesse e di necessario intervento (Venuti, 
2013; AAVV Erickson, 2014) per l’apprendi-
mento e lo sviluppo di abilità.
1.  Musica: risulta essere solitamente un ele-

mento e interesse ricercato e investito da 
bambini/ragazzi con ASD e può essere 
utilizzata come mezzo di comunicazione 
non verbale per lo sviluppo delle abilità di 
scambio interattivo e sociale.

2.  Arte e immagine: sono aree che coin-
volgono le sensazioni visive e il canale 
visuo-percettivo e sono stimoli che cat-
turano e interessano bambini e ragazzi 
con ASD creando opportunità di appren-
dimento in piccolo gruppo in classe.

3.  Comunicazione e narrazione: aree di ne-
cessario investimento per quanto prece-
dentemente descritto, perché si possono 
usare simboli e immagini della CAA per 
costruire storie sociali per l’apprendimen-
to di abilità e di schemi di comunicazione 
e interazione sociale.

4.  Espressione motoria: area che attraverso 
il gioco e il movimento può essere utilizza-
ta per integrare il sistema vestibolare con 
gli altri analizzatori sensoriali, migliorare la 
coordinazione motoria e la propriocezio-
ne anche in situazioni di piccolo gruppo.
I laboratori sono condotti da formatori 

esperti nel campo dei disturbi dello spettro 
autistico e delle quattro specifiche aree a li-
vello riabilitativo e psico-educativo scolasti-
co. Nei contesti laboratoriali gli insegnanti 

apprendono e sperimentano in gruppo pre-
cise tecniche per condurre le attività spe-
cifiche sopra descritte, in modo da poterle 
utilizzare sul campo e attuare interventi di 
supporto all’adattamento, di attivazione del-
le abilità e di inclusione sociale. Negli incontri 
laboratoriali gli insegnanti portano la docu-
mentazione delle esperienze svolte a scuola 
in modo da verificare e affinare le capacità 
gestionali e di trattamento psicoeducativo 
con i soggetti con ASD e i loro compagni.

5. I risultati della ricerca

Il progetto di accompagnamento formati-
vo delle scuole trentine per l’inclusione degli 
alunni con disturbi dello spettro autistico che 
qui abbiamo presentato, definito “Progetto 
autismo”, è stato monitorato e misurato per 
tutta la sua durata sperimentale (Venuti et 
al., 2013). La misurazione ha riguardato sia 
il livello di soddisfazione e gradimento degli 
insegnanti (valutazione fatta il primo anno), 
sia le modifiche e l’acquisizione di compe-
tenze da parte dei soggetti con ASD che 
vi hanno partecipato (valutazione iniziata 
il secondo anno). I soggetti che sono stati 
seguiti nel progetto sperimentale sono stati 
complessivamente 78 (57 di scuola primaria, 
13 di scuola secondaria di primo grado, 8 di 
scuola secondaria di secondo grado e della 
formazione professionale); si è quindi lavora-
to con altrettanti consigli di classe, coinvol-
gendo circa 200 insegnanti.

5.1. Il questionario insegnanti

Il questionario era composto da 50 do-
mande, da cui sono emersi in sintesi i se-
guenti risultati:
•  quasi l’80 per cento degli insegnanti e as-

sistenti educatori ha partecipato agli in-
contri organizzati a scuola;

•  più del 50 per cento ha ritenuto che gli 
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incontri previsti dal progetto non abbiano 
appesantito il normale lavoro a scuola, fa-
cilitando la programmazione didattica;

•  il 50 per cento circa ha ritenuto che gli in-
contri abbiano aiutato a gestire i momenti 
critici dell’alunno e ad affrontare la situa-
zione nella sua quotidianità;

•  l’81 per cento ha dichiarato che il lavoro 
degli esperti abbia aiutato il consiglio di 
classe ad aumentare le competenze per 
lavorare con l’alunno, operando per la 
sua inclusione.

5.2. Strumenti di valutazione degli alunni

Per ogni soggetto con ASD che ha par-
tecipato sono state fatte delle osservazioni e 
applicati strumenti di misurazione a inizio e 
fine anno. Alcuni alunni hanno avuto anche 
più misurazioni perché hanno partecipato al 
progetto per più anni, e queste sono servite 
per definire la stabilità del cambiamento. 

Gli strumenti applicati sono stati:
•  la Scheda osservativa delle funzioni 

di base dei soggetti con ASD (Venuti 
et al., 2001; 2003), per analizzare le 
abilità di base possedute dal sogget-
to;

•  le Vineland Adaptive Behavior Scales 
II (Sparrow, Balla & Cicchetti, 2005), 
un’intervista che indaga il comporta-
mento adattivo dell’individuo;

•  le Social Responsiveness Scale (Co-

stantino & Gruber, 2005), un questio-
nario che viene somministrato agli in-
segnanti e che rileva i comportamen-
ti e le abilità sociali degli alunni.

La Scheda osservativa è stata sommini-
strata dal personale specializzato di ODFLab. 
I questionari e le interviste sono stati sotto-
posti all’insegnante di sostegno e all’assi-
stente educatore di riferimento del soggetto, 
all’inizio e alla fine di ogni anno scolastico del 
progetto. Gli strumenti descritti, come det-
to, vengono usati sia come modalità di base 
da cui partire nel lavoro di progettazione del 
Piano Educativo Individualizzato sia come 
strumenti per compiere una vera e propria 
verifica dell’andamento del progetto stesso. 
I risultati di seguito descritti, presentati di 
anno in anno negli incontri finali, hanno di-
mostrato agli insegnanti e assistenti educa-
tori coinvolti, oltre che agli esperti, la ricaduta 
del percorso di accompagnamento formati-
vo. I risultati relativi al migliore adattamento 
al contesto scolastico degli alunni con ASD 
sono da riferirsi all’attivazione, da parte dei 
consigli di classe, delle strategie educative 
e didattiche utili a promuovere progressiva-
mente processi di inclusione scolastica e il 
miglioramento della qualità della vita degli 
stessi alunni.

Nella Tab. 1 sono riportati, anno per anno, 
i dati raccolti attraverso la somministrazione 
degli strumenti utilizzati per valutare gli effetti 
degli interventi educativi realizzati nella scuo-
la sulla crescita dei soggetti con ASD.

1°anno
2010/2011

2° anno
2011/2012

3° anno
2012/2013

Social Responsiveness Scale (SRS) 36 36+21

Scheda Osservativa (SO) 13 13+23 13+23+21

Vineland 13 13+23 13+23+21

Tab. 1 - Strumenti utilizzati per la valutazione.



| Prevenire il fallimento educativo e la dispersione scolastica332

Riportiamo di seguito le analisi dei dati 
delle diverse rilevazioni e ci riferiamo al cam-
pione di soggetti di cui abbiamo le misure 
per tre anni consecutivi (dalla scuola prima-
ria alla secondaria di secondo grado) e che 
quindi ci aiutano a capire meglio gli anda-
menti e gli obiettivi raggiunti, nonché quelli 
su cui lavorare ancora.

5.3. Analisi dei dati 

Come già precedentemente detto, le 
Social Responsiveness Scales misurano le 
competenze sociali e quindi offrono un qua-
dro molto strutturato delle difficoltà dei sog-
getti con ASD nell’interazione e la gestione 
dei rapporti sociali.

Come si può evincere dalla Fig. 1, i miglio-
ramenti nel bambino/ragazzo si evidenziano 
alla fine del secondo anno di partecipazione 
al progetto di accompagnamento formativo. 
Aumenta la motivazione sociale (più basso 

è il punteggio, maggiore è la motivazione) e 
diminuiscono i comportamenti stereotipati.

In generale il punteggio totale della sca-
la evidenzia un netto miglioramento. Questo 
dato, che emerge nella nostra ricerca all’in-
terno del contesto scolastico, è in linea con 
la letteratura internazionale che promuove 
interventi intensivi e precoci fin dall’infanzia 
(Venuti & Bentenuto, 2017) e offre uno spun-
to di riflessione molto importante: per tocca-
re e gestire il nucleo strutturale del disturbo 
è necessario lavorare continuativamente per 
un periodo di tempo lungo. È solo dopo due 
anni di lavoro, basato anche su tecniche di 
educazione speciale, che il bambino/ragaz-
zo con ASD migliora nella sua spinta verso gli 
altri ed è capace di ridurre i suoi manierismi 
autistici. Quindi il lavoro continuo, la stabilità 
delle figure di riferimento, la stabilità nel se-
guire e supportare i consigli di classe, dopo 
un tempo relativamente lungo permettono 
di migliorare e trattare il nucleo più profondo 
del disturbo.

Fig. 1 - Dati ottenuti dalle SRS.
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Al contrario delle Social Responsivness 
Scale, i risultati delle Scale Vineland sono 
evidenti maggiormente dopo il primo anno 
di lavoro e negli anni successivi i risulta-
ti ottenuti si mantengono stabili, ossia l’in-
cremento ottenuto al primo anno procede 
stabilmente nel corso degli anni (Fig. 2). La 
struttura stessa di queste scale ci può far 
capire questo risultato. Le Vineland, infatti, 
sono scale composte di differenti item che 
fanno riferimento a competenze specifiche 
e all’età cronologica in cui un soggetto con 
sviluppo tipico dovrebbe poterle aver ac-
quisite. Il punteggio che si ottiene alla fine è 
calcolato in rapporto al punteggio ottenuto 

nei vari item (punteggio maggiore 2 quando 
l’abilità è acquisita, 1 quando è acquisita ma 
non ancora padroneggiata, 0 quando non è 
acquisita) in rapporto alla sua età cronologi-
ca. In questo modo nel primo anno i soggetti 
hanno fatto un balzo in avanti nelle acquisi-
zioni, proprio perché si è lavorato in maniera 
strutturata e definita con il singolo soggetto. 
Se le abilità vengono mantenute negli anni 
successivi, significa che si sono avute sem-
pre nuove acquisizioni che, messe in rappor-
to all’età cronologica, che aumenta di anno 
in anno, permettono di mantenere una stabi-
lità nel punteggio ottenuto.

Fig. 2 - Dati ottenuti dalle Scale Vineland.

Come si può vedere nella Fig. 3, i dati ri-
cavati dalla Scheda osservativa evidenziano 
miglioramenti (alla fine del primo anno di par-
tecipazione al progetto) in:
•  attenzione;

•  funzioni regolatorie (emozione, istinto, re-
golazione, autonomia);

•  funzioni relazionali (contatto, interazione, 
comunicazione).
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Fig. 3 - Dati ottenuti dalla Scheda osservativa.

Tutte le funzioni indagate nella misurazio-
ne sono fondamentali e basilari per iniziare 
un processo di lavoro e apprendimento sco-
lastico. Possiamo definire che nel primo anno 
di intervento di supporto ai consigli di classe 
i soggetti con ASD hanno generalmente di-
mostrato un incremento delle capacità di at-
tenzione, di stare in contatto e relazione con 
gli altri e di regolazione dei propri comporta-
menti. In questo modo essi hanno comincia-
to a essere più aperti e disponibili ad appren-
dere e sviluppare sia nuovi comportamenti e 
modi di comunicare sia abilità e autonomie 
specifiche (come evidenziato dalle Vineland); 
successivamente gli alunni con ASD sono 
riusciti, procedendo nei loro apprendimenti, 
anche a modificare la motivazione e le com-
petenze sociali (come evidenziato dalle So-
cial Responsiveness Scale).

6. Conclusioni

Il “Progetto autismo” implementato nelle 
scuole trentine ha messo in campo una nuo-

va modalità di supporto ai consigli di classe 
attraverso una formazione e un accompagna-
mento articolati e differenziati in una ricerca- 
azione. La sua originalità parte necessaria-
mente dalla complessità di questo distur-
bo del neurosviluppo e dall’eterogeneità dei 
bambini/ragazzi che ne sono affetti. Il mo-
dello coinvolge figure di esperti di ODFLab 
sia a livello della formazione degli adulti che 
a vario titolo si occupano di bambini/ragazzi 
con ASD, sia della presa in carico riabilitativa 
e psicoeducativa scolastica, sia infine della 
pianificazione educativa e del progetto di vita 
di bambini e ragazzi con ASD e delle loro fa-
miglie.

L’alta specificità della formazione e dei 
percorsi di accompagnamento ha richiesto la 
presenza degli interi consigli di classe e non 
solo degli insegnanti di sostegno e assistenti 
educatori delegati. Il coinvolgimento di tutti gli 
insegnanti della classe ha permesso di trasfe-
rire e condividere le specifiche informazioni 
riguardanti le modalità di funzionamento ete-
rogenee e complesse degli alunni con ASD e 
la costruzione dei profili di funzionamento co-
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gnitivo e affettivo-relazionale. A questo livello 
gli insegnanti hanno portato informazioni im-
portanti che, insieme alle osservazioni, han-
no permesso di conoscere il funzionamento 
degli alunni nella complessa realtà sociale 
scolastica. Questa impostazione ha posto le 
basi per il coinvolgimento di più insegnanti, 
sia per la progettazione di strategie didattiche 
differenziate, sia per la pianificazione delle at-
tività di piccolo gruppo con finalità inclusiva. 
Il coinvolgimento di tutti gli insegnanti è stato 
un punto di forza in quanto ha permesso a 
ogni insegnante di avere “nella mente” l’alun-
no con ASD inserito nella propria classe. In 
questo senso sono stati possibili nuovi per-
corsi per l’ampliamento della comunicazio-
ne e delle relazioni interpersonali che hanno 
coinvolto i pari. Allo stesso tempo questo 
coinvolgimento degli insegnanti ha creato 

sinergia nella programmazione delle attività 
didattico-educative con l’insegnante di so-
stegno e l’assistente educatore, anche nella 
risoluzione delle problematiche. 

Le valutazioni del funzionamento degli 
alunni con ASD hanno il significato di moni-
torare i livelli di adattamento di ogni soggetto 
nel contesto scolastico e il relativo processo 
di inclusione reale. Allo stesso tempo i dati 
emersi dalle valutazioni dimostrano l’effica-
cia e la ricaduta di questo particolare tipo 
di accompagnamento formativo, basato sul 
supporto in itinere a tutti i componenti dei 
consigli di classe. In questo modo la scuo-
la può assumere completamente il proprio 
ruolo di fruitore di supporto e formazione 
per la formulazione e la proposta di interventi 
educativi specifici e specializzati per gestire i 
soggetti con ASD.
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