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Prefazione alla seconda edizione italiana
Cosa funziona nella didattica speciale e inclusiva:  
perché vale la pena di leggerlo (a piccole dosi…)

Dario Ianes

La prima edizione di questo libro venne pubblicata da Erickson nel 2018, 
e ci si poteva accontentare, dato il successo che ha avuto il testo. L’autore però 
non si è accontentato, giustamente, perché la ricerca scientifica avanza sempre, 
e con l’aiuto di un altro autore lo ha evoluto notevolmente, completandolo in 
diverse parti. Ne è uscita un’opera nuova, con una nuova versione fatta da una 
traduttrice che lavora in Erickson da trent’anni. Da parte mia ho voluto leggere 
e rileggere la traduzione, per portarla il più vicino possibile alla sensibilità cultu-
rale di lettrici e lettori italiani, ma ho insistito anche perché fossero conservate 
l’introduzione del collega Lucio Cottini alla prima edizione, l’intervista che 
la collega Annalisa Morganti fece allo stesso David Mitchell in occasione di 
un loro importante progetto di ricerca e la postfazione di Antonio Calvani. 

Perché mantenerle? Perché danno una base necessaria di comprensione 
dei concetti chiave e di contestualizzazione dell’approccio evidence based nella 
ricerca pedagogica internazionale e italiana. Erano e sono studiosi capaci di 
portarci a un uso consapevole e attento della mole impressionante di dati del 
libro del 2018, e ora tanto più di quello che avete in mano.

Evidence based: ma quali evidenze?

Lucio Cottini ce lo spiega molto bene: il lavoro educativo e didattico 
in situazioni complesse deve essere fondato sui dati affidabili della ricerca 
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scientifica e non su altro. Ovvio, no? Ci mancherebbe che nelle scuole e nei 
servizi educativi si facessero cose ascientifiche, magari antiscientifiche, ineffi-
caci, magari dannose… Siamo tutti d’accordo, no? Non è proprio così, invece. 
Gli stessi sostenitori dell’evidence based della prima ora in Italia proposero un 
approccio un po’ più soft, meno rigidamente deterministico, in fondo si tratta 
di azioni umane in sistemi ipercomplessi (Calvani, 2012; Trinchero, 2021; 
Vivanet, 2016). Si levano poi voci epistemologicamente problematizzanti, 
anche dal punto di vista delle metodologie di ricerca impiegate, ma questa 
è una buona cosa, perché ci fa affinare l’analisi (si veda il recentissimo libro 
di Biesta, 2022). Poi ci sono gli approcci che non hanno evidenze raccolte 
secondo i parametri convenzionali, ma dimostrano sistematicamente di 
funzionare bene nella realtà quotidiana delle aule, dei tanti insegnanti e ge-
nitori che raccontano e documentano (sicuramente entusiasti/ingenui/naïf/
volonterosi/contenti) risultati positivi, quelli che costituiscono la cosiddetta 
comunità dei pratici. 

Uno per tutti: l’approccio analogico di Camillo Bortolato. Del resto, 
anche queste sono evidenze. Certo: pratiche, molto concrete, ancora non 
rigorosamente sperimentate secondo i canoni della ricerca scientifica attuale. 
Qualcuno potrebbe dire: e che me ne importa! Basta che funzioni! 

L’importante però è che questi approcci innovativi, intuitivi, geniali, 
avventurosi siano disponibili al vaglio scientifico, siano prassi osservabili e 
misurabili, siano azioni controllabili e definibili e non misteriose procedure 
sciamaniche ed esoteriche. 

Questi sono i presupposti per la ricerca scientifica, che ha il dovere di 
produrre evidenze valide e affidabili e non solo con approcci sperimentali e 
quasi sperimentali, ma anche con metodologie qualitative, Grounded Theory 
e addirittura Citizen Science.

So che sotto il cofano c’è un motore e più o meno come funziona

L’apprendimento è un fatto sociale, ecologico, ma anche molto indi-
viduale, nella mente/cervello di bambine e bambini. E sotto il «cofano» 
delle teste dei nostri alunni e delle nostre alunne c’è un motore — cognitivo, 
metacognitivo, emotivo, motivazionale, ecc. — complesso, da conoscere. Chi 
lavora nell’istruzione/educazione dovrebbe elaborare un proprio modello di 
funzionamento di quel motore, per capire quando qualcosa non funziona, op-
pure per truccarlo quando si vuole spremere più cavalli. Mitchell e Sutherland 
ci offrono un modello di funzionamento della mente che apprende molto utile 
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nella pratica e che possiamo adattare alla nostra personalità e al nostro stile, 
ma gli elementi fondamentali ci sono tutti, non possiamo ignorarli. Possiamo 
certo elaborare questo modello, evolverlo, ma dobbiamo averlo. Anche perché 
le professioni educative sono tra quelle che si aggiornano di più e, avendo 
un modello di funzionamento della mente che apprende, avremo un grande 
organizzatore anticipato delle molte nuove informazioni che incontreremo 
leggendo libri, riviste, frequentando convegni e riflettendo continuamente 
sulle nostre esperienze/evidenze.

Visione ecologica/ecosistemica

Mitchell e Sutherland sono consapevoli che un’alunna o un alunno 
non è un’isola, un insegnante non è un’isola, una scuola non è un’isola, un 
sistema formativo statale non è un’isola… sono tutti elementi di una grande 
ecologia globale, di un sistema di sistemi interconnessi. Non si è mai da soli. 
Antroposfera, infosfera, noosfera: tutto è così interdipendente anche nei 
mondi professionali, scientifici, delle conoscenze e delle idee. In questo libro 
ci risulta evidente come questa visione sia ben presente anche in approcci 
che qualche tempo fa erano stati criticati per essere troppo rivolti al singolo, 
senza tener conto delle tante variabili sistemiche di contesto (ad esempio gli 
approcci vetero-comportamentali): ora nessuno compie più quegli errori e 
la visione si allarga progressivamente.

Response to intervention: occhio alla trappola

Consiglio di leggere bene questa strategia e di meditarci un po’ su. Partire 
con azioni rivolte a tutti/e nella normalità delle azioni didattiche e poi, se non 
funzionano per alcuni, aumentare via via la dose di intervento «speciale». 
Se «non risponde all’intervento» si aumenta la dose. Molto bene per una 
questione importante: prima di tutto deve migliorare la didattica per tutte e 
tutti (su questo punto ritornerò alla fine di questa specie di avvertenza per 
lettrici e lettori), deve migliorare la «normalità»… ottimo. Ma poi, quando 
si dovrà agire più in profondità o più tecnicamente solo per qualcuno, non si 
correrà il rischio di reintrodurre unità/classi speciali particolarmente attrezza-
te/efficaci solo per pochi (gravemente refrattari agli interventi «per tutti»)? 

La trappola della «specialità» solo per pochi è sempre in agguato, dunque 
attenzione a non fare un uso poco consapevole di questa strategia.



12 Cosa funziona nella didattica speciale e inclusiva

Leadership inclusiva cercasi

Coerenti con il loro approccio ecologico, Mitchell e Sutherland sono 
ben consapevoli che il pesce inizia a puzzare dalla testa, e dunque il tema della 
leadership ritorna spesso. La leadership fa ovviamente la differenza, tanto più 
in un discorso inclusivo. Ma non è facile trovare quelli che a me piace chiamare 
social justice educational leader, quei leader nelle scuole (non necessariamente 
dirigenti) che hanno la visione dell’inclusione come affare di giustizia sociale, 
non di BES, DSA, 104, ecc. e la visione dell’educazione inclusiva come necessità 
e valore sociale. A dire il vero, e a parziale discolpa della categoria, la prima 
edizione di questo libro è stata letta da molti dirigenti (accanto all’altra Bibbia 
Dirigere scuole inclusive, 2016), consapevoli della responsabilità che hanno, che 
abbiamo tutti, di usare nelle loro scuole pratiche affidabili e valide.

Ricerche italiane cercasi

Possibile che sulle migliaia di studi utilizzati e citati dagli autori ci si 
debbano consumare gli occhi prima di trovare ricerche italiane? Siamo così 
prescientifici? Anche qui, a onor del vero, le cose stanno lentamente cambian-
do: le nuove generazioni di ricercatori e ricercatrici che leggono e scrivono in 
inglese si fanno conoscere nello scenario internazionale, sfuggendo all’ombelico 
gentiliano, e fanno ricerche degne di essere pubblicate. Ma ancora troppo poco. 
Mancano investimenti sistemici su pratiche didattiche da sperimentare su larga 
scala, e Invalsi non ce la fa… Nei ruoli delle scuole mancano persone in grado 
di conoscere le ricerche e portarne i risultati a contatto con i colleghi in aula. 
Gli insegnanti sono ancora troppo soli e le ecologie di supporto scientifico-
metodologico per le scuole sembrano fantascienza… ma non se ne parlava 
forse nella Legge 517 degli anni Settanta?

Leggiamo questo libro anche per contrastare il declino della verità

Gli autori si rendono conto che la fiducia nella scienza «ufficiale» qual-
cuno se l’è persa. Proprio per questo invito a leggere con paziente attenzione le 
pagine di questo libro, perché ci aiuteranno nei momenti difficili, ci guideranno 
nel rendere le nostre pratiche più soddisfacenti ed efficaci, grazie al lavoro 
sistematico dei ricercatori. 

La ricerca è sempre in movimento, si accumula, e probabilmente quello 
che vi sembrerà carente in questa edizione lo sarà sembrato tale anche a qualche 
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ricercatrice o ricercatore cinese, ungherese, brasiliano, statunitense, italiano, 
ecc. D’accordo, c’è un problema grande come una casa: dove sono le ricerche 
scritte in spagnolo, portoghese, francese, ecc.? Non sarà anche questo libro 
un frutto del neocolonialismo scientifico anglofono? Un po’ sì, ma credo sia 
inevitabile con i mezzi a disposizione di due autori parlanti inglese, seppur 
bravi ed esperti. Dobbiamo fare di meglio: network internazionali che sanno 
leggere in tutte le lingue.

La noia delle review della letteratura scientifica

È vero, le parti del libro in cui si raccontano i vari studi che hanno gene-
rato le evidenze possono risultare noiose e ci mettono alla prova. Dobbiamo 
allora assumerle a piccole dosi, solo per la strategia didattica che ci interessa, 
mai troppo a lungo e smettendo prima che compaiano segni di cedimento, così 
che lo smettere di leggere non sarà vissuto come rinforzante.

E poi: ancora si parla di didattica speciale e inclusiva? Non era superata?

Le lettrici e i lettori più esperti e innovativi sanno che stiamo cercando di 
superare il concetto di «speciale», verso quello di «inclusivo», ma vorremmo 
andare ancora oltre, per non cadere nuovamente nelle trappole del «qualcuno, 
non tutti» e dei dislivelli di potere impliciti nel concetto di inclusione («Io 
che posso ti includo, per gentile concessione…»). Molto meglio avvicinarci 
alla dimensione della «convivenza delle differenze» (si leggano Gheno, 2022, 
e Acanfora, 2021) e dell’«universalità», fondata sull’equità, come valore di 
riferimento. Quello dell’universalità potrebbe dunque essere il naturale svi-
luppo del nostro concetto di speciale normalità, una didattica/scuola davvero 
normalmente universale, perché arricchita di tutte quelle attenzioni specifiche 
alle varie differenze, che convivono bene e la fanno ricca.
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2
Educazione basata sulle evidenze1

Sempre di più, in molte parti del mondo, ci si aspetta che gli educatori 
basino la pianificazione, la conduzione e la valutazione delle proprie attività 
sulle evidenze fornite dalla ricerca scientifica.2 Questo è dovuto a varie ragio-
ni, tra cui un maggiore interesse per il rendimento degli studenti, la maggiore 
disponibilità di evidenze di buona qualità e la crescente insoddisfazione verso 
i sistemi educativi.3 Negli ultimi anni, i legislatori hanno iniziato a enfatizzare il 
ruolo delle evidenze nella definizione di politiche e pratiche. Negli Stati Uniti, 
questo si è tradotto in una normativa che attribuisce ad esso molta importanza. 
Ad esempio, l’Every Student Succeeds Act (ESSA) — convertito in legge nel 
dicembre del 2015,4 andando a sostituire il No Child Left Behind Act (NCLB) 
del 2001— dà grande rilievo alle pratiche di miglioramento della scuola «basate 
sulle evidenze», a differenza del NCLB che parlava di interventi «basati sulla 
ricerca scientifica». In breve, l’approccio basato sulle evidenze incoraggia le 
autorità statali e locali a considerare vari livelli di evidenza e a esaminarne la 
forza, quando prendono decisioni riguardanti le attività, le strategie o gli inter-
venti educativi da mettere in campo per migliorare il rendimento degli studenti.

In Gran Bretagna, nel 2012 il governo ha introdotto Achievement for 
All, un programma di sviluppo delle scuole volto a migliorare il rendimento e 
in generale i risultati di tutti i bambini e ragazzi. Particolare attenzione è stata 
riservata a quel 20% della popolazione scolastica riconosciuto come avente 
disabilità o bisogni educativi speciali. Tra le caratteristiche principali di questo 
programma ci sono un monitoraggio rigoroso dei progressi degli studenti in 



68 Cosa funziona nella didattica speciale e inclusiva

inglese e in matematica, prevedendo interventi nel caso in cui siano insuffi-
cienti, e colloqui sui risultati scolastici tra l’insegnante che meglio conosce 
l’alunno e i genitori.5

In questo capitolo (a) definiamo cosa intendiamo per strategie di inse-
gnamento e relative politiche educative basate sulle evidenze, (b) descriviamo 
i criteri che la buona ricerca educativa deve soddisfare, (c) presentiamo una 
critica della ricerca e (d) illustriamo l’attività di una serie di enti specializzati 
nella raccolta e nella diffusione di politiche e pratiche educative basate sulle 
evidenze.

Definizione di «strategie di insegnamento basate sulle evidenze»

Brevemente, definiamo le strategie di insegnamento «basate sulle evi-
denze» quando si avvalgono di metodi didattici esplicitati con chiarezza che, 
in studi controllati, hanno dimostrato di produrre i risultati desiderati in una 
specifica popolazione di studenti,6 in questo caso quelli con bisogni educativi 
speciali, sia in classi inclusive sia in altri contesti educativi.

Più precisamente, negli Stati Uniti, l’Every Student Succeeds Act definisce 
basati sulle evidenze un’attività, una strategia o un intervento che:
1.	 dimostra un effetto statisticamente significativo nel migliorare il rendimento 

scolastico o altri esiti rilevanti sulla base di:
– evidenze forti, ricavate da almeno 1 studio sperimentale progettato e 

condotto bene;
– evidenze moderate, ricavate da almeno 1 studio quasi sperimentale pro-

gettato e condotto bene;
– evidenze promettenti, ricavate da almeno 1 studio correlazionale pro-

gettato e condotto bene con controlli statistici degli errori sistematici di 
assegnazione;

2. oppure che:
– presenta premesse teoriche basate su risultati di ricerca di alta qualità o una 

valutazione positiva riguardo alla probabilità che quell’attività, strategia 
o intervento migliori gli esiti degli studenti;

– prevede una prosecuzione del monitoraggio degli effetti di quell’attività, 
strategia o intervento.7

L’Every Student Succeeds Act valuta gli interventi in base:
a) alla loro efficacia rispetto ad alcuni esiti, considerando la qualità della ricerca, 

la significatività statistica dei risultati, l’entità dei risultati e la loro coerenza 
tra i vari studi;
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b) un indice di miglioramento, ovvero le dimensioni dell’effetto prodotto dalla 
loro implementazione.

Criteri che la buona ricerca educativa deve soddisfare

Idealmente, l’evidenza che una particolare politica o strategia funziona 
dovrebbe provenire da studi progettati con accuratezza e che soddisfano i 
seguenti criteri.8

• Caratteristiche dei soggetti. Gli studi dovrebbero fornire informazioni chiare 
sull’età, sui livelli di sviluppo e sulla natura e il grado delle eventuali disabilità 
dei partecipanti. Inoltre, è auspicabile che riportino informazioni sul contesto 
da dove provengono, come l’etnia e lo status socio-economico. Idealmente, le 
ricerche dovrebbero coinvolgere soggetti con caratteristiche il più possibile 
omogenee. Più il campione è eterogeneo, più è difficile per gli insegnanti 
decidere quali studenti potrebbero trarre beneficio dalla strategia.

• Contesto e setting. Lo studio dovrebbe fornire sufficienti informazioni riguar-
do alle caratteristiche rilevanti del contesto o setting: ad esempio, sul tipo 
di programma, sulla classe, sulla scuola e sull’area geografica. Idealmente, lo 
studio dovrebbe essere condotto nei contesti educativi quotidiani, non solo 
in condizioni di ricerca. Questo perché le condizioni di ricerca potrebbero 
essere radicalmente diverse da quelle reali in cui lavorano gli educatori. Tut-
tavia, anche se in genere gli studi condotti in situazioni reali (di solito definiti 
studi sull’effectiveness) appaiono più credibili agli educatori, in questo libro 
non trascureremo quelli condotti in setting di ricerca controllati (i cosiddetti 
studi sull’efficacy).9

• Descrizione dell’intervento. Lo studio dovrebbe fornire sufficienti infor-
mazioni riguardo alle caratteristiche rilevanti dell’intervento, così che 
possa essere replicato.10 Ad esempio, la strategia di intervento è descritta 
in maniera dettagliata in un manuale (che sia reperibile, se non pubblicato, 
nell’articolo di ricerca) e ci sono evidenze che la strategia in questione è 
stata seguita minuziosamente. È quella che a volte viene definita «fedeltà al 
trattamento». Spesso gli studi la includono come variabile mediatrice, ma 
nella maggior parte dei casi non riportano la validità delle misure di fedeltà. 
Un articolo recente11 descrive lo sviluppo e la validazione di uno strumento 
di osservazione per misurare la fedeltà all’intervento nell’applicazione di un 
approccio didattico alla lettura.

• Risultati comportamentali. Lo studio dovrebbe comprendere misure affidabili 
e valide dei risultati comportamentali: dopotutto, dobbiamo essere sicuri 
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che una particolare strategia abbia un effetto positivo sui comportamenti 
che vogliamo modificare. Qui dobbiamo soffermarci su due questioni tec-
niche. La prima è che la nostra selezione di strategie di insegnamento che 
«funzionano davvero» si basa ampiamente su alcune meta-analisi. Detta 
brevemente, una meta-analisi sintetizza i risultati di una serie di studi simili 
per determinare l’effetto medio di un particolare intervento.12 Il suo ideatore 
la definì l’«analisi delle analisi».13

	 La seconda questione è che le meta-analisi di solito producono un valore 
numerico, detto effect size – ES (dimensione dell’effetto), che indica l’entità 
dell’effetto della strategia:14 maggiore è l’effect size, maggiore è l’impatto 
della strategia. Si ottiene calcolando la differenza tra la media di un grup-
po sperimentale e quella di un gruppo di controllo, dopo avere corretto 
eventuali differenze al pre-test, e dividendola per la deviazione standard 
del gruppo di controllo.15

	 Nell’assegnare il punteggio alle diverse strategie che descriviamo in questo 
libro, seguiamo il sistema di classificazione esposto di seguito. Fatta ecce-
zione per una strategia che abbiamo deciso di non valutare, ci siamo limitati 
a quelle da 3-4 stelle. 

	        Evidenze convincenti, forti, di efficacia. Ad esempio, un effect size di 
0.7 o più dimostra che gli studenti con bisogni educativi speciali beneficiano 
senza dubbio della strategia. Questi effect size mostrano, ad esempio, che i 
punteggi di uno studente al 50° percentile aumenterebbero fino ad almeno 
il 76° percentile.

	       Evidenze buone, significative, di efficacia. Ad esempio, un effect size di 
0.31-0.69 dimostra che gli studenti con bisogni educativi speciali traggono 
probabilmente beneficio dalla strategia. Questi effect size indicano che la 
strategia produce miglioramenti nei punteggi: ad esempio, dal 50° percentile 
si arriva alla gamma del 62°-75° percentile.

• Controllo delle variabili. La ricerca dovrebbe essere costruita in modo tale 
da assicurare che i risultati siano stati prodotti dall’intervento educativo, 
e non da altre possibili variabili, come il semplice trascorrere del tempo o 
l’effetto placebo. Lo si può fare in diversi modi; qui ne menzioniamo due.

	 Per quanto attiene al primo, ci sono «studi controllati e randomizzati» 
(Randomized Controlled Trial, RCT) di eccellenza in cui i soggetti sono 
assegnati con procedura casuale a un gruppo sperimentale, con il quale 
viene realizzato l’intervento, o a un gruppo di controllo, con il quale non 
viene realizzato l’intervento, ma che per gli altri aspetti rilevanti è del tutto 
simile a quello sperimentale. È importante che i due gruppi siano equiva-
lenti alla linea di base (baseline), cioè prima che l’intervento abbia inizio, e 
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che, durante lo svolgimento dell’intervento, il numero di soggetti che per 
qualche motivo abbandona lo studio non sia troppo elevato.

	 Secondo, ci sono studi a soggetto singolo che valutano più volte uno stesso 
soggetto in diverse condizioni nel corso del tempo. In questo caso, per sta-
bilire se la strategia modifichi un comportamento target, occorre ottenere 
una linea di base stabile. Esistono due principali disegni sperimentali per 
gli studi a soggetto singolo.

	 Nel disegno sperimentale ABAB, la prima cosa da fare è definire una linea di 
base stabile (tempo A) attraverso osservazioni ripetute del comportamento 
target così come si manifesta in assenza di intervento, fino a quando non si 
raggiungono punteggi coerenti. Quindi, viene introdotto l’intervento e du-
rante tutta questa fase (tempo B) il comportamento target viene nuovamente 
misurato. Dopodiché, le procedure di baseline attuate nel tempo A vengono 
ripetute, sospendendo l’intervento e tornando alla linea di base (secondo 
tempo A). A questo punto è possibile che il miglioramento ottenuto durante 
l’intervento si riduca o scompaia. L’intervento viene infine reintrodotto e 
ci si aspetta che il miglioramento ricompaia (secondo momento B).

	 Diversamente, il disegno sperimentale a linee di base multiple considera 
più linee di base che si differenziano per contesto, comportamenti o parte-
cipanti osservati. Ad esempio: si sceglie di studiare due comportamenti di 
un soggetto e si interviene su uno solo di essi. Il comportamento che non 
costituisce l’oggetto della sperimentazione funge da linea di base a cui fare 
riferimento per determinare gli effetti della strategia. Questo approccio 
non richiede che il comportamento target ritorni alla linea di base, come 
nel disegno ABAB, quando questa procedura potrebbe risultare contropro-
ducente.

• Assenza di contaminazione. Non ci dovrebbero essere, o dovrebbero essere 
ridotte al minimo, le contaminazioni che potrebbero influire sui risultati 
dello studio. In altre parole, è importante che non accada nulla (al di fuori 
dell’intervento) che possa ripercuotersi sui risultati del gruppo sperimentale 
o di controllo. Naturalmente, se accadono eventi che coinvolgono entrambi 
i gruppi, la contaminazione è accettabile.

• Base teorica. Lo studio dovrebbe spiegare chiaramente i meccanismi psi-
cologici o i processi di apprendimento alla base della strategia educativa, 
in modo da poterla generalizzare ad altre situazioni. Anche se qui diamo 
priorità alla ricerca condotta con modalità scientifiche, riconosciamo anche 
la validità e il valore di strategie che, pur avendo una solida base teorica (ed 
essendo state sviluppate a seguito di test approfonditi), potrebbero non 
essere state oggetto di studi specifici.16
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• Follow-up. Dovrebbe esserci un adeguato follow-up, a distanza di 6 ma pre-
feribilmente più mesi, per verificare se i miglioramenti comportamentali si 
mantengano nel tempo.

• Peer-review. La ricerca dovrebbe essere pubblicata in riviste accreditate, dopo 
una rigorosa peer-review. Va notato che, in generale, gli studi che dimostra-
no effetti significativi di un intervento hanno maggiori probabilità di essere 
pubblicati rispetto agli studi che non riscontrano risultati di rilievo. In altre 
parole, c’è la tendenza a pubblicare i risultati positivi e noi potremmo non 
conoscere mai i risultati degli studi che non supportano una particolare stra-
tegia educativa.17 A questo riguardo, Alan Cheung e Robert Slavin18 hanno 
evidenziato che il disegno di ricerca potrebbe concorrere in modo distorsivo 
agli effect size riportati negli esperimenti che valutano programmi educativi. 
Questi autori hanno analizzato un totale di 645 studi esaminati all’interno di 
12 rassegne della ricerca sulla valutazione di programmi per l’età prescolare, la 
lettura, la matematica e le scienze. Negli studi pubblicati, condotti su piccola 
scala e utilizzando misure sviluppate dai ricercatori, gli effect size era all’in-
circa il doppio rispetto a quelli emersi negli studi non pubblicati, condotti 
su grande scala e utilizzando misure sviluppate indipendenti. 

	 Pur dando priorità alle riviste accademiche peer-reviewed, riconosciamo che 
esistono altre valide fonti di conoscenza nel campo dell’educazione come, ad 
esempio, le riviste professionali, le tesi di laurea e, sempre più, le pubblicazioni 
su internet.

• Rapporti costi/benefici. Chiaramente, affinché un intervento venga adottato, è 
necessario che non sia troppo oneroso. Ad esempio, più l’intervento dipende 
dal rapporto uno a uno per un periodo prolungato, minore è la probabilità 
che sia considerato conveniente, specialmente nei Paesi più poveri.

• Rilevanza pratica. Può succedere che una ricerca ottenga risultati statistica-
mente significativi, ma che gli effetti reali dell’intervento valutato siano poco 
rilevanti: in questo caso l’intervento risulta poco appetibile per gli educatori 
alla ricerca di strategie capaci di incidere in modo importante sui risultati 
degli studenti.19

• Accessibilità. Infine, è importante che gli educatori possano accedere facil-
mente, e in forma utilizzabile, alle strategie educative che sono state oggetto 
di ricerca. Riteniamo che questa sia una delle nostre principali responsabilità 
nella scrittura di questo libro.

Purtroppo sono relativamente pochi gli studi che possiamo considerare 
del tutto conformi ai criteri appena descritti.20 Quindi, pur prestando grande 
attenzione a tali criteri, prenderemo in considerazione anche studi che non li 
rispettano pienamente ma che comunque forniscono evidenze attendibili.21
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Critiche alle evidenze in educazione

La questione delle evidenze non è esente da dispute.22 Benché in educa-
zione si scelga sempre di più di adottare politiche e pratiche basate su di esse, 
rimangono alcuni problemi di rilievo riguardo alle evidenze, problemi che la 
ricerca futura dovrebbe affrontare. Tra questi ci sono i seguenti.

Preminenza data agli studi controllati randomizzati (Randomized Controlled 
Trial, RCT)

Benché gli studi RCT siano considerati di eccellenza, la loro affidabilità è 
stata messa in discussione da almeno tre punti di vista. Primo, c’è chi ritiene che, 
in alcune situazioni, la ricerca qualitativa sia più appropriata e quindi respinge 
gli studi RCT considerandoli un approccio limitato per acquisire conoscenza. 
Nonostante questa critica, negli Stati Uniti, il prestigioso What Works Clearin-
ghouse, noto istituto di controllo sulle ricerche, riserva i più alti riconoscimenti 
agli studi RCT, considerando non attualmente accettabili la metodologia di 
ricerca qualitativa e gli studi con disegni sperimentali a soggetto singolo.

Secondo, dato che gli approcci cognitivo-comportamentali sono stati og-
getto di studi RCT molto più di altre strategie, alcuni temono che ne possano 
essere stati impropriamente avvantaggiati.23 Terzo, è generalmente riconosciuto 
che gli RCT sono difficili da condurre — perfino non etici — nel campo edu-
cativo, soprattutto quando si ha a che fare con soggetti con disabilità rare. Vale 
anche la pena di ricordare che questi studi possono dirci solo cosa probabil-
mente funziona, per quali gruppi di bambini e in quali contesti, per cui hanno 
una generalizzabilità limitata.24

Pur riconoscendo il valore degli RCT, faremo riferimento anche a studi 
con disegni sperimentali a soggetto singolo e a studi qualitativi. Terremo in 
considerazione anche studi quasi-sperimentali: questi assumono varie forme, 
ma in generale mancano delle componenti chiave che caratterizzano uno studio 
RCT. Mentre un RCT comprende (1) un pre e un post-test, (2) un gruppo 
sperimentale e uno di controllo e (3) l’assegnazione dei partecipanti ai due 
gruppi con procedura casuale, negli studi quasi-sperimentali uno o più di questi 
elementi non c’è.25 

Riteniamo che gli educatori dovrebbero basare le proprie politiche e prati-
che, oltre che sulle evidenze empiriche ricavate dalla ricerca, anche su riflessioni 
tratte da analisi filosofiche e teoriche. La considerazione delle responsabilità della 
società verso i bambini svantaggiati deve fondarsi sui diritti umani: sono questi 
a indicarci cosa possiamo, dobbiamo e non dobbiamo fare agli altri e che cosa 
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possiamo aspettarci da loro in termini di comportamenti nei nostri confronti. 
In poche parole, le evidenze empiriche sono necessarie ma non sufficienti.26

Buona parte della ricerca educativa pubblicata è di bassa qualità

Secondo alcuni autori, la maggior parte delle ricerche condotte nell’am-
bito dell’educazione è progettata e riportata male, al punto che, nel complesso, 
potrebbe fare più danno che beneficio.27 Inoltre, non sta dando risposta perfino 
ad alcune delle domande più basilari che i decisori politici e chi lavora in questo 
campo pongono. In particolare, questi autori sono fortemente critici verso la 
ricerca che (a) si avvale di campioni piccoli, (b) non fa studi controllati rando-
mizzati sufficienti a indagare gli aspetti causali, (c) non riporta dati riguardo 
agli insegnanti o agli studenti che si ritirano e non riconosce adeguatamente 
l’impatto che questo ha sui risultati, (d) fornisce un resoconto distorto, a volte 
perché chi conduce la valutazione non è autonomo rispetto a chi ha sviluppato 
l’intervento, (f) non è corredata di studi collegati che esplorino lo stesso tema 
e (g) fa cattivo uso della valutazione della significatività dei dati statistici.

Spesso per i ricercatori ci sono forti incentivi a riportare i risultati nella luce più 
favorevole possibile

Come ha osservato l’ente filantropico americano Arnold Ventures, per 
chi sviluppa gli interventi i risultati positivi potrebbero essere fondamentali 
per ottenere fondi in futuro e per portare avanti il proprio programma. Per i 
ricercatori universitari, i risultati positivi aumentano di gran lunga le probabilità 
di pubblicare sulle riviste più prestigiose, il che a sua volta è un fattore chiave 
nell’assegnazione degli incarichi. Diversamente, spesso non c’è alcun incentivo 
— o ci sono addirittura forti deterrenti — a riportare l’assenza di effetti o effetti 
avversi o a evidenziare le limitazioni dello studio che riducono la credibilità dei 
suoi risultati.28 A riguardo, va anche notato che gli effetti riportati negli studi 
pubblicati sono maggiori rispetto a quelli riferiti da fonti non pubblicate.29

Fare affidamento sulle evidenze può comportare storture nella presa di decisioni 
educative

Anche il concetto in sé di pratica basata sulle evidenze è stato criticato dal 
punto di vista filosofico. Un autore sostiene che esso limita le decisioni educa-
tive a questioni di efficacia, a scapito del confronto democratico di idee, e che 
focalizzarsi su «“cosa funziona” rende difficile, se non impossibile, chiedersi 
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perché dovrebbe funzionare e chi dovrebbe contribuire a stabilirlo».30 Credia-
mo che sia possibile (e opportuno) tenere conto di entrambe le prospettive.

Questioni connesse alle meta-analisi

Aggregando gli effetti emersi da studi diversi in una meta-analisi, spesso 
non è molto chiaro che cosa, di un programma o approccio specifico, spieghi 
perché ha funzionato. Inoltre, le meta-analisi che danno pari importanza a 
ognuno degli studi considerati possono oscurarne le eventuali inadeguatezze 
a livello metodologico, ad esempio se si tratta di studi di laboratorio piccoli, 
brevi e artificiali.31 Una critica analoga mossa da Slavin riguardava l’inclusione 
di studi con disegni sperimentali a soggetto singolo, che, com’è noto, produco-
no effect size molto maggiori degli studi che si avvalgono dei consueti disegni 
sperimentali con gruppi.

Preparazione inadeguata degli insegnanti

Come potenziali utilizzatori finali della ricerca educativa basata sulle evi-
denze, «è importante che gli insegnanti abbiano accesso a una formazione e un 
aggiornamento continui per poter giudicare la qualità delle evidenze ed essere 
equipaggiati delle abilità necessarie a valutarle da sé».32 A questo proposito va 
anche detto che rimane tutto da vedere se le istituzioni che si occupano di formare 
gli insegnanti siano attrezzate e/o interessate ad assumersi questa responsabilità.

Le evidenze non sono prontamente disponibili agli educatori in una forma accessibile

Non è realistico aspettarsi che gli insegnanti e perfino i dirigenti scolasti-
ci si tengano sempre aggiornati riguardo alla mole crescente di evidenze nel 
campo dell’educazione, anche quando sono presentate in forma comprensibile. 
C’è quindi bisogno di un canale chiaro e obiettivo che trasporti e traduca le 
evidenze emerse dalla ricerca in proposte di pratiche didattiche.33 L’esempio 
forse migliore di un canale di questo tipo è il libro di John Hattie Apprendi-
mento visibile, insegnamento efficace,34 a cui faremo spesso riferimento in questo 
volume, che ci auguriamo sia un altro buon esempio.

A volte i ricercatori sbagliano

Anche se in generale possiamo fidarci della veridicità degli studi RCT, 
dobbiamo sempre tenere conto la possibilità che a volte i risultati non reggano. 
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La necessità di usare questa cautela è stata evidenziata di recente da un’analisi 
di oltre 3.000 studi RCT pubblicati in tre delle più autorevoli riviste mediche 
(il «Journal of the American Medical Association», «The Lancet» e il «New 
England Journal of Medicine»), che ha individuato un numero sorprenden-
temente alto (396) di medical reversal,35 cioè pratiche mediche che sono state 
ampiamente applicate da parte del personale sanitario o dei sistemi sanitari e 
che, come si è scoperto in un secondo momento, non offrivano benefici netti 
o producevano danni superiori ai benefici.

Nella vita reale, le decisioni coinvolgono anche altri fattori, oltre alle evidenze

Come abbiamo visto nel capitolo introduttivo, a riguardo Philip Davies 
individua i seguenti fattori decisionali:
• esperienza, competenza e capacità di giudizio dei soggetti che prendono le 

decisioni, compresi gli insegnanti;
• risorse, con la conseguente necessità di analizzare costi e benefici;
• valori, tra cui convinzioni ideologiche e politiche;
• abitudine e tradizione, che rappresentano una delle principali sfide per le 

politiche e le pratiche basate sulle evidenze;
• aspetti pratici e contingenze, tra cui le procedure con cui vengono decise 

le politiche, le capacità delle istituzioni (ad esempio le scuole) e imprevisti 
che insorgono.36

Infine, dobbiamo precisare che, per quanto questo capitolo sottolinei 
l’importanza di avvalersi di evidenze di alta qualità nel definire le politiche e 
le pratiche educative, ciò non basta. Altri fattori che vanno considerati sono i 
diritti e le libertà individuali, riportati in varie convenzioni internazionali che 
hanno preso le mosse dalla Dichiarazione Universale dei Diritti Umani delle 
Nazioni Unite, e dei contesti culturali presenti in luoghi e momenti specifici.37

Come hanno affermato Stegeman e Row, «probabilmente è da illusi pen-
sare che sia possibile avere un metodo decisionale completamente razionale 
e guidato dalla conoscenza. Rimarranno sempre conflitti di interesse e lotte 
per il potere».38

La congettura del dodo

In questo libro presenteremo 29 strategie che «funzionano davvero». 
Com’è possibile? Com’è possibile che così tante strategie siano efficaci per mi-
gliorare il comportamento o il rendimento degli studenti con bisogni educativi 



A. Strategie 
comportamentali

Cinque strategie si concentrano principal-
mente sulla modificazione dei comportamenti 
osservabili dello studente e danno rilievo al 
ruolo degli stimoli esterni, soprattutto del rin-
forzamento e dell’insegnante come soggetto 
che trasmette conoscenze:
• analisi funzionale del comportamento e 

approcci comportamentali
• ripassare e fare esercizio
• Direct instruction
• valutazione e feedback formativi
• strategie che coinvolgono tutta la scuola.

Comportamentale

Cognitivo Sociale

Misto
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Strategia 1: analisi funzionale 

del comportamento e approcci 
comportamentali

«Modificare i comportamenti problematici intervenendo 
su antecedenti e conseguenze»

Classificazione: 

 La strategia

Gli approcci comportamentali si concentrano sull’identificazione e 
sulla modificazione degli eventi che influiscono sul comportamento degli 
studenti. Questi eventi possono verificarsi prima (antecedente) o dopo 
(conseguenze) che viene osservato un comportamento. Gli approcci com-
portamentali possono essere indicati con termini come condizionamento 
operante, applied behaviour analysis, modificazione del comportamento e 
terapia comportamentale. 

L’analisi funzionale del comportamento (functional behaviour assessment)
è una strategia comportamentale volta a stabilire quale sia la funzione o lo 
scopo di un comportamento problema che si manifesta ripetutamente e 
cosa lo mantenga nel tempo. Più precisamente, indaga il perché un soggetto 
si comporti in un certo modo e cosa ottenga o eviti così facendo. Queste 
informazioni forniscono quindi le basi per intervenire sostituendo il com-
portamento problematico con un altro più desiderabile.1

Parecchie altre strategie descritte in questo libro si rifanno direttamente 
a principi comportamentali. Si tratta della Direct instruction (Strategia 3), 
dello School-Wide Positive Behaviour Support (Strategia 5) e della terapia 
cognitivo-comportamentale (Strategia 21). Nel modello di apprendimento e 
insegnamento (capitolo 6), questa strategia riguarda il contesto e le richieste 

Comportamentale
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Comportamentale

interne ed esterne. Inoltre, molti comportamenti degli studenti sono influen-
zati da fattori neurologici soggiacenti. 

 L’idea di fondo

Gli approcci comportamentali si basano sul paradigma A-B-C (Antecedent-
Behaviour-Consequence, antecedente-comportamento-conseguenza)2 che ha 
avuto origine dagli esperimenti condotti all’inizio del Ventesimo secolo dallo 
psicologo americano Edward Thorndike e dai successivi studi di un altro 
psicologo americano, John B. Watson. Il comportamentismo ebbe un grande 
impulso negli anni Trenta del secolo scorso grazie all’opera dello psicologo 
americano Burrhus F. Skinner e più tardi, negli anni Sessanta, con le ricerche 
di Ivar Lovaas, Sidney W. Bijou e Donald M. Baer. Le basi concettuali dell’a-
nalisi funzionale del comportamento furono definite inzialmente da Baer, 
Wolf e Risley3 nel 1968 e da Carr4 nel 1977; da allora la letteratura sul tema è 
cresciuta enormemente. 

Nel 2004, l’analisi funzionale ha ricevuto un considerevole impulso negli 
Stati Uniti, dove il nuovo Individuals with Disabilities Education Improvement 
Act (IDEIA) la menzionava esplicitamente. Nella versione precedente di questa 
legge si richiedeva che, se il comportamento di un bambino si ripercuoteva sul 
suo apprendimento o su quello dei pari, doveva essere convocato un incontro a 
livello di istituto per definire e attuare un programma di intervento o un’analisi 
funzionale.5 I programmi sviluppati a questo scopo devono utilizzare tecniche 
comportamentali positive ed essere il meno intrusivi possibile.6

L’analisi funzionale si basa su un’idea fondamentale: quella che se il 
comportamento problematico si manifesta è per effetto di antecedenti che 
lo scatenano e/o di conseguenze che lo mantengono. Una volta individuate 
queste cause, diventa possibile ridurre il comportamento problematico (a) 
modificandone gli antecedenti o le conseguenze e/o (b) sostituendolo con 
un comportamento più appropriato.7

Fino a che punto ci si debba spingere nell’identificazione delle cause di un 
comportamento problematico è oggetto di dibattito. Secondo la maggior parte 
dei sostenitori dell’analisi funzionale, bisognerebbe concentrarsi sulle cause 
immediate (prossimali). Noi riteniamo che anche le cause meno immediate 
(distali) — come i conflitti in famiglia, fattori fisiologici, quali problemi senso-
riali o di salute, e fattori intrapsichici, quali pensieri ed emozioni8 — rivestano 
un ruolo importante e richiedano l’intervento di un’équipe multidisciplinare. 
Tuttavia, per gli scopi di questo libro, ci concentreremo principalmente sull’ap-
proccio prossimale.
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 La pratica

 L’analisi funzionale del comportamento

Inizieremo con il descrivere l’analisi funzionale del comportamento per poi 
passare alle componenti specifiche degli approcci comportamentali che potete 
usare in classe per aiutare gli studenti con bisogni educativi speciali. L’analisi 
funzionale si articola in sei fasi.9

• Fase 1. Un’équipe — composta da educatori, dirigente scolastico, genitori dello 
studente, specialisti e lo studente stesso — dovrebbe stabilire quali sono i com-
portamenti più dirompenti o problematici e descriverli accuratamente. Nel far 
questo è essenziale essere il più possibile oggettivi (ovvero: cosa osserviamo?) 
ed evitare considerazioni o supposizioni personali (ad esempio, tentare di 
ipotizzare cosa potrebbe provare lo studente o cosa potrebbe motivarlo a fare 
quello che fa). Andrà individuata una persona che coordini l’analisi funzionale, 
ma tutti i componenti dell’équipe dovrebbero avere delle responsabilità.

• Fase 2. I comportamenti identificati nella fase 1 vengono ora sottoposti ad 
analisi. Si raccolgono informazioni al riguardo esaminando i materiali che 
produce, interpellando le persone rilevanti e compiendo osservazioni in una 
varietà di contesti, così da stabilire la frequenza (quanto spesso), l’intensità (la 
forza), la durata (per quanto tempo), il luogo in cui si verificano (dove) e le 
conseguenze dei comportamenti target.

• Fase 3. L’équipe ora stabilisce le funzioni dei comportamenti e sviluppa ipotesi 
sui fattori presenti nell’ambiente che sembrerebbero causarli. Così facendo, 
prova a rispondere alla domanda: perché lo studente si comporta così? A questo 
scopo dovrà considerare (a) gli antecedenti comuni che sembrano innescare i 
comportamenti e (b) le conseguenze che sembrano mantenerli. 

• Fase 4. Viene quindi sviluppato un piano di intervento che riporta (a) una 
definizione operazionale del/i comportamento/i problematico/i, (b) le stra-
tegie comportamentali di insegnamento (si vedano le Strategie 5 e 21) e (c) 
le strategie per modificare gli antecedenti e le conseguenze (si veda di segui-
to). Qui l’obiettivo è duplice: ridurre la frequenza dei comportamenti target 
negativi (o eliminarli) e aumentare i comportamenti target positivi. Il piano 
di intervento dovrebbe specificare come, quando, dove e chi debba metterlo 
in atto. 

• Fase 5. Il piano di intervento viene attuato scrupolosamente e se ne documenta 
sistematicamente l’applicazione.

• Fase 6. Infine, il piano di intervento viene valutato criticamente e se necessario 
modificato. Essenzialmente, questa è valutazione formativa (Strategia 4).
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Consideriamo ora tre procedure fondamentali degli approcci compor-
tamentali:
1. il controllo degli antecedenti;
2. il controllo delle conseguenze;
3. l’attuazione dell’intervento.

Il controllo degli antecedenti

Quando preparate i compiti per gli studenti, potete scegliere fra vari 
antecedenti;10 ad esempio, potete (a) controllare il livello di difficoltà del 
compito (cioè predisporre compiti che non siano né troppo facili né troppo 
difficili); (b) accompagnare alle istruzioni che fornite aiuti verbali, gestuali e 
fisici o organizzatori anticipati; (c) assicurare un contesto positivo di appren-
dimento (Strategie 11 e 12); (d) fornire materiali adeguati e stimolanti; (e) 
usare tabelle con immagini per ricordare agli studenti le varie fasi del compito 
(Strategia 25).

Per alcuni studenti con bisogni educativi speciali, fornire sistemi di Comu-
nicazione Aumentativa e Alternativa (Strategia 23) per aiutarli a comunicare 
può essere una strategia di modificazione degli antecedenti. 

Il controllo delle conseguenze

Un comportamento determina delle conseguenze, che influenzano la 
probabilità che quel comportamento si ripeta in futuro.11 Quando uno studente 
fa qualche cosa di positivo, o di sua iniziativa o in risposta al comportamento 
di un’altra persona, potete fornire rinforzamento positivo. Il rinforzamento 
positivo può essere definito come un qualsiasi evento piacevole che segue un 
comportamento e aumenta la probabilità che si ripeta in futuro. Ad esempio, 
la strategia comportamentale di gran lunga più efficace e che dovreste usare 
ogni volta che è possibile è fornire feedback verbale positivo.

Esistono altre tecniche comportamentali che possono essere utili nel 
contesto scolastico. Ecco le principali.12

• Rinforzamento differenziale del comportamento incompatibile (Differential 
Reinforcement of Incompatible behaviour, DRI). In questo caso viene data 
una gratificazione (ad esempio una lode) quando lo studente emette un 
comportamento (ad esempio usare le mani per giocare con dei materiali) 
incompatibile con quello indesiderato (ad esempio darsi colpi in testa). 

• Rinforzamento differenziale del comportamento alternativo (Differential Reinfor-
cement of Alternative behaviour, DRA). È rinforzare un comportamento che 
ha la stessa funzione di quello che si vuole eliminare: ad esempio prestare 
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attenzione agli studenti che alzano la mano per rispondere a una domanda 
e ignorare quelli che lo fanno senza prima alzare la mano. 

• Rinforzamento differenziale della bassa frequenza di risposta (Differential Rein-
forcement of Low response rate, DRL). In questo caso un comportamento viene 
rinforzato solo se si verifica di rado; ad esempio, «Se intervieni senza alzare 
la mano non più di due volte a lezione (anziché, ad esempio, 10 volte), puoi 
avere 5 minuti di gioco libero».

• Modellamento (shaping). Consiste nel rinforzare le progressive approssimazio-
ni di un comportamento desiderato, approssimazioni che diventano sempre 
più accurate. Qui pensate ai diversi step che compongono la nuova abilità da 
sviluppare e rinforzate ogni step compiuto.

• Concatenamento anterogrado ( forward chaining). Consiste nel concatenare, 
appunto, una serie di comportamenti partendo dal primo della sequenza e 
procedendo in avanti in modo che il risultato di ciascuno di essi funga sia 
da rinforzo del comportamento precedente sia da antecedente per il com-
portamento successivo. Ad esempio, nell’apprendimento dell’alfabeto, ogni 
lettera dopo la A rinforza la lettera precedente e funge da indizio per quella 
seguente, fino alla Z.

• Concatenamento retrogrado (backward chaining). Consiste nel concatenare una 
serie di comportamenti partendo dall’ultimo della sequenza e procedendo 
all’indietro fino a completarla. 

 Un buon esempio è un puzzle, mettiamo, di cinque pezzi che presentate allo 
studente già composto di quattro pezzi chiedendogli di completarlo con 
l’ultimo; poi glielo presentate composto di tre pezzi, da completare con gli 
ultimi due; poi composto di due pezzi, ecc. Il concatenamento retrogrado 
aiuta lo studente a comprendere l’obiettivo finale da raggiungere. 

• Attenuazione del rinforzo ( fading). Consiste nel ridurre il numero di rinforzi 
dati per lo svolgimento di un certo compito e anche nel cambiare il tipo di 
rinforzo così che, alla fine, il solo rinforzo utilizzato sia intrinseco al compito 
stesso. Ad esempio, all’inizio uno studente potrebbe richiedere un rinfor-
zamento continuo per partecipare a un gioco. Quando ritenete che il suo 
grado di partecipazione sia soddisfacente, potete ridurre la frequenza del 
rinforzamento rendendolo intermittente e poi eliminarlo completamente 
lasciando che l’unica gratificazione per lo studente sia il piacere di giocare. Il 
«trucco» per attenuare efficacemente il rinforzo è fornirne solo la quantità 
necessaria a garantire il mantenimento del comportamento.

Raccomandiamo con forza di fare tutto il possibile per evitare di usare 
rinforzi negativi o punizioni. Ad esempio, è stato da tempo dimostrato che l’uso 
di punizioni corporali (ora illegali in molti Paesi) per gestire cattive condotte 
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gravi crea risentimento e ostilità ed è associato a esiti indesiderati come mag-
giore vandalismo, assenze ingiustificate da scuola e abbandono scolastico.13

 L’attuazione dell’intervento

L’approccio comportamentale richiede che vi concentriate su specifici 
comportamenti che vi aspettate che i vostri studenti imparino o disimparino 
e che programmiate e registriate con attenzione cosa succede mentre cercate 
di raggiungere questi obiettivi. La cartina di tornasole sono sempre i compor-
tamenti degli studenti, che vi diranno quanto il vostro intervento è efficace e 
se dovete tentare un altro approccio. Di fatto questo è un aspetto comune a 
tutte le strategie che presentiamo in questo libro, ma nell’approccio compor-
tamentale è un elemento chiave.

L’approccio comportamentale si applica principalmente in tre fasi.
1. Fase precedente alla modificazione del comportamento, che si articola nei 

seguenti passaggi:
− identificare il comportamento target, i suoi antecedenti e le sue conse-

guenze;
− compiere le misurazioni di linea di base (baseline) per rilevare la frequenza 

con cui il comportamento target si manifesta in una varietà di contesti e 
con persone diverse;

− identificare le sotto-abilità richieste dal comportamento-target e ordi-
narle dalla più semplice alla più complessa. Questa si chiama analisi del 
compito;

− identificare le sotto-abilità che lo studente già possiede;
− scegliere i rinforzatori adatti;
− scegliere quale metodo, o combinazione di metodi, di rinforzo utilizzare 

tra quelli descritti sopra.
2. Fase di modificazione del comportamento. A questo punto dovreste applica-

re il metodo comportamentale che avete scelto, registrando accuratamente 
la frequenza, la durata e i tempi di latenza del comportamento che volete 
modificare. Questi aspetti dovrebbero essere gli stessi che avete misurato 
nella linea di base.

3. Fase successiva alla modificazione del comportamento. Questa fase si arti-
cola in tre passaggi:
− sospendete la procedura di modificazione e osservate il comportamento 

dello studente, confrontandolo con quello registrato durante le due fasi 
precedenti. Se rilevate miglioramenti apprezzabili nei comportamenti tar-
get, premiatevi! In caso contrario, potreste dover cambiare il rinforzatore, 
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correggere la vostra analisi del compito o assicurarvi che le sotto-abilità 
che compongono i compiti siano alla portata dello studente;

− compiere follow-up a lungo termine, ad esempio a distanza di due settima-
ne, di un mese e di sei mesi, per valutare se il comportamento si mantiene 
o per assicurarsi che il cambiamento sia permanente;

− verificare se il comportamento si è generalizzato ad altri contesti (ad esem-
pio, dalla classe al cortile della scuola e a casa) e da un’area disciplinare a 
un’altra (ad esempio dalla matematica alle scienze). 

 Le evidenze

Una vastissima letteratura dimostra che l’analisi funzionale e gli approcci 
comportamentali producono risultati positivi con studenti con una varietà di 
bisogni educativi speciali. 
• Una meta-analisi ha esaminato 83 studi a soggetti singolo e condotti nel 

contesto scolastico per valutare l’efficacia dell’analisi funzionale e gli effetti 
delle principali pratiche individualizzate di supporto comportamentale 
positivo.14 Complessivamente gli studi avevano coinvolto 145 partecipanti. 
Gli autori hanno rilevato che gli interventi basati sull’analisi funzionale erano 
efficaci sia per ridurre i comportamenti problematici sia per sviluppare abilità 
appropriate in varie popolazioni di studenti e in diversi contesti educativi, 
comprese le classi inclusive. Rispetto alle principali pratiche individualizzate 
di supporto comportamentale positivo, i risultati hanno indicato che per 
il successo dell’intervento era molto importante, nel corso della sua pro-
gettazione, prendere decisioni condivise a livello di équipe, ma a riguardo 
occorrono ulteriori studi.

• Un’altra meta-analisi che ha esaminato studi a soggetti singolo per valutare 
l’efficacia dell’analisi funzionale ha confermato i risultati descritti sopra.15 In 
questo caso sono stati indagati gli effetti «onnicomprensivi» che gli interventi 
basati sull’analisi funzionale realizzati a scuola hanno sui comportamenti 
problematici di studenti con disturbi emozionali e comportamentali o a rischio 
di svilupparne. Attingendo da 69 studi che avevano coinvolto un totale di 
146 soggetti, i risultati hanno indicato che, in generale, gli interventi basati 
sull’analisi funzionale riducevano i comportamenti problematici mediamente 
del 70,5%. 

• Una recente meta-analisi su studi a soggetti singolo condotti nel contesto 
scolastico per valutare l’efficacia dell’analisi funzionale ha rilevato che gli 
interventi attuati nell’aula frequentata abitualmente erano più efficaci di 
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quelli realizzati in contesti meno familiari (ad esempio il cortile o altri spazi 
della scuola).16 

• In uno studio a soggetto singolo è stata compiuta l’analisi funzionale dei 
comportamenti dirompenti di tre soggetti a rischio di difficoltà di lettura.17

L’insegnante ha raccolto i dati preliminari in due condizioni di analisi fun-
zionale (fuga e attenzione) e in una di controllo. Una delle analisi funzionali 
ha rivelato che i comportamenti dirompenti di tutti e tre i partecipanti erano 
mantenuti dall’attenzione dell’insegnante. Questi ha quindi dedicato loro più 
attenzione quando non mostravano comportamenti dirompenti e non sul 
compito; ha inoltre attuato una procedura di rinforzamento differenziale dei 
comportamenti alternativi gratificando le modalità appropriate di ottenere 
la sua attenzione. Nel corso dell’intervento i comportamenti dirompenti di 
tutti e tre i partecipanti sono scesi a livelli prossimi allo zero. 

• Una rassegna sugli interventi basati sulle evidenze nell’autismo ha distinto 
l’intervento comportamentale generale intensivo precoce (comprehensive early 
intensive behavioural intervention) dagli interventi focalizzati su comportamenti 
specifici.18 Talvolta definito «metodo Lovaas», il primo intervento interessa 
tutte le aree di abilità, si attua per almeno 40 ore alla settimana — buona 
parte delle quali dedicate a sessioni uno a uno, con un graduale passaggio 
alle situazioni di piccolo e grande gruppo — e si avvale di una varietà di 
procedure comportamentali. Alcune meta-analisi indicano che l’intervento 
comportamentale generale intensivo precoce può essere un’opzione di trat-
tamento molto efficace per i bambini con autismo.19 In una di esse, l’effect 
size medio era di 1.10 per i cambiamenti nell’intelligenza generale e di 0.66 
per i cambiamenti nel comportamento adattivo.20 

• Una rassegna sistematica ha esaminato 15 studi sull’efficacia del programma 
Early Start Denver Model (ESDM) attuato con un totale di 209 bambini 
con disturbi dello spettro autistico.21 Nell’Early Start Denver Model, genitori, 
insegnanti o terapisti utilizzano approcci comportamentali per promuovere 
l’apprendimento di abilità sociali, di linguaggio e cognitive. Dall’analisi sono 
emersi vari effetti positivi, sia per i bambini sia per i genitori. Tuttavia, il fatto 
che molti studi presentassero criticità sul piano del disegno sperimentale e 
del rigore ha permesso agli autori di concludere soltanto che l’Early Start 
Denver Model è un intervento promettente.

• Uno studio controllato randomizzato condotto in Svezia ha valutato gli 
effetti di un intervento di gestione del comportamento con soggetti con 
comportamenti esternalizzanti, come il disturbo oppositivo provocatorio e 
l’ADHD. L’intervento ha coinvolto 100 alunni di prima e seconda primaria 
provenienti da 38 scuole, che sono stati assegnati con procedura casuale al 
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gruppo sperimentale e di controllo. L’intervento prevedeva la definizione 
degli obiettivi, il rinforzamento contingente (con lodi) quando il soggetto 
mostrava i comportamenti target, l’estinzione e la formulazione di richie-
ste positive (non rimproveri) in risposta ai comportamenti problematici. I 
risultati hanno evidenziato che l’intervento aveva avuto effetti significativi 
sui comportamenti esternalizzanti dei soggetti e sulla gestione del com-
portamento da parte degli insegnanti, effetti rilevati sia al post-test sia al 
follow-up, effettuato a 14 mesi di distanza.22

• Uno studio recente condotto in Finlandia ha valutato l’efficacia del program-
ma Maltti per aiutare i bambini con deficit di attenzione e/o nel funzionamento 
esecutivo che li ostacolavano nella partecipazione alle routine scolastiche e 
nell’apprendimento.23 Hanno seguito il programma Maltti 46 bambini di 
età compresa fra i 7 e i 12 anni; il programma — che prevede componenti 
comportamentali, come il feedback e le risposte contingenti (in altre parole, 
i comportamenti target e la partecipazione alle attività vengono gratificati 
con lodi verbali e una token economy) — è stato attuato con 18-29 sessio-
ni settimanali dedicate a una varietà di abilità comportamentali, sociali e 
scolastiche. Al termine del programma, i bambini del gruppo di intervento, 
confrontati con un gruppo di bambini in lista di attesa, hanno mostrato mi-
glioramenti significativi sia nell’attenzione sia nel funzionamento esecutivo.

• Uno studio controllato randomizzato condotto negli Stati Uniti ha valutato 
l’efficacia del programma Prevenire-Insegnare-Rinforzare rispetto a quella 
degli interventi utilizzati tradizionalmente in caso di comportamenti proble-
matici,24 coinvolgendo un totale di 245 soggetti di 4-15 anni (età media 8,17 
anni) e 218 insegnanti. I risultati preliminari hanno indicato che i soggetti 
che seguivano il programma Prevenire-Insegnare-Rinforzare sviluppavano 
abilità sociali e partecipavano alle lezioni in misura significativamente 
maggiore e mostravano livelli più bassi di comportamenti problematici. 
Inoltre, gli insegnanti ritenevano che questo programma avesse una mag-
giore validità sociale.

• Uno studio su piccola scala condotto negli Stati Uniti ha dimostrato 
l’efficacia di un intervento comportamentale attuato usando tecnologie 
di comunicazione audiovisiva in tempo reale,25 attraverso le quali è stata 
impartita ai genitori di 10 bambini di 3-10 anni con sindrome della X fragile 
e comportamenti problematici (autolesionismo, aggressività etero-diretta) 
una formazione sui principi e sugli approcci comportamentali. Al termine 
dell’intervento, durato 12 settimane, gli 8 bambini i cui genitori avevano 
seguito l’intero programma hanno mostrato una riduzione dei comporta-
menti problematici nella misura del 79-95%.
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 Gestire i rischi

 Per usare gli approcci comportamentali in modo corretto possono essere 
necessari molto lavoro e molto tempo. Tenete conto anche del fatto che questi 
approcci non sempre producono risultati immediati e a volte può addirittura 
sembrare, all’inizio, che producano effetti negativi. Perciò è importante che 
perseveriate nella loro applicazione prima di decidere di cambiarli. Soprattutto, 
tenete registrazioni sistematiche e fatevi guidare dai dati che raccogliete.

Vi raccomandiamo di riflettere sulle vostre reazioni personali in presenza 
di situazioni che coinvolgono comportamenti problematici e che impariate a 
gestirle. È del tutto possibile che proviate paura, rabbia, ansia, frustrazione, 
disperazione e perfino tristezza, di fronte a questi studenti. È importante ricor-
dare che il comportamento di uno studente è con ogni probabilità il culmine 
di una serie di antecedenti e non diretto personalmente a voi. 

Vorremmo portare la vostra attenzione su due rischi interconnessi nell’a-
nalisi funzionale:
1. primo, come abbiamo già accennato, se ci si concentra sulle cause prossimali 

del comportamento si rischia di trascurare o sottovalutare altre cause più 
complesse. Nel caso dei soggetti con comportamenti problematici gravi, è 
essenziale integrare l’approccio descritto in questo capitolo con un’analisi 
multidisciplinare e un intervento di più ampio respiro;

2. secondo, sebbene ci siano chiare evidenze del fatto che l’analisi funzionale, 
condotta da esperti in setting controllati attentamente, è efficace, ci ren-
diamo conto che, per il personale della scuola, sia difficile da applicare in 
autonomia. Sicuramente richiede un approccio d’équipe e il supporto di 
figure con una formazione adeguata sulle sue procedure.26

 Conclusioni

Gli approcci comportamentali, compresa l’analisi funzionale, si sono 
dimostrati efficaci con soggetti con una vasta gamma di bisogni educativi spe-
ciali e in diverse aree del comportamento. Sono una strategia che può essere 
applicata dagli educatori controllando gli antecedenti e le conseguenze del 
comportamento degli studenti.
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B. Strategie sociali

Queste strategie evidenziano il ruolo impor-
tante dei contesti sociali — famiglie, pari, classi 
e scuole come organizzazioni — nel facilitare 
l’apprendimento. In questa categoria rientrano 
9 strategie:
• didattica in gruppi cooperativi 
• peer tutoring e ruolo dei pari 
• insegnare le abilità sociali 
• collaborazione tra professionisti 
• coinvolgere e sostenere i genitori 
• cultura della scuola
• clima della classe
• educazione socio-emotiva
• cooperazione tra i servizi.

Comportamentale

Cognitivo Sociale

Misto
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Strategia 6: didattica in gruppi cooperativi

«Aiutare gli studenti ad apprendere gli uni dagli altri»
Classificazione: 

 La strategia

La didattica in gruppi cooperativi (anche definita apprendimento coopera-
tivo/cooperative learning) consiste nel creare un ambiente di classe in cui aiutate 
gli studenti a sviluppare la fiducia in se stessi e le abilità necessarie a lavorare 
e imparare insieme. È una strategia particolarmente efficace per insegnare 
agli studenti con bisogni educativi speciali, soprattutto se si formano gruppi 
eterogenei per livello di abilità.

Se avete classi numerose, può essere una delle principali strategie per 
aiutare gli studenti ad apprendere. Usare l’apprendimento cooperativo è un 
po’ come creare piccole classi da quelle grandi e avere più insegnanti anziché 
uno solo. A questo scopo dovrete guidare gli studenti affinché imparino a 
collaborare. Nella didattica in gruppi cooperativi, ci si aspetta che gli studenti 
lavorino come gruppo e non soltanto in gruppo. Un grande vantaggio dato dalla 
didattica in gruppi cooperativi è che può aumentare la vostra efficacia come 
educatori dandovi più tempo da dedicare ai singoli gruppi e studenti. 

La didattica in gruppi cooperativi è strettamente collegata al peer tutoring 
e al ruolo dei pari (Strategia 7) e all’insegnamento delle abilità sociali (Strate-
gia 8). Anche le evidenze fornite dalle neuroscienze (capitolo 3) confermano 
l’utilità di questa strategia, perché gli studenti ricercano e apprezzano la rela-

Sociale
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zione con i pari. A questo scopo voi, come educatori, dovete assicurarvi che i 
gruppi sviluppino modalità efficaci di lavorare e apprendere. 

Nel modello di apprendimento e insegnamento descritto nel capitolo 
6, questa strategia riguarda le componenti «contesti sociali», «richieste di 
compiti dall’esterno» e «risposte esterne».

 L’idea di fondo

La didattica in gruppi cooperativi si fonda sulla consapevolezza che, quan-
do gli studenti cooperano o collaborano, spesso sono in grado di raggiungere un 
risultato che è superiore alla somma dell’impegno o delle capacità di ognuno. 
Inoltre, riconosce che buona parte della conoscenza si costruisce socialmente, 
nel senso che impariamo dalle altre persone presenti nei contesti a noi più 
vicini: famiglia, amici, compagni di classe e posto di lavoro. L’apprendimento 
cooperativo è quindi un modo «naturale» di insegnare e di imparare. Inoltre, 
può influire positivamente sull’etica della classe e scuola, promuovendo valori 
come l’aiuto reciproco e la cura dell’altro (Strategie 11 e 12). In definitiva, 
può contribuire a rendere la comunità più coesa aumentando la comprensione 
e il rispetto delle differenze.1

La didattica in gruppi cooperativi ha quattro componenti essenziali:
• interdipendenza: tutti i membri del gruppo cercano di raggiungere un obiettivo 

comune aiutandosi reciprocamente;
• cooperazione: gli studenti discutono, risolvono problemi e collaborano tra loro;
• responsabilità individuale: ciascun componente del gruppo è ritenuto respon-

sabile del proprio apprendimento che, a sua volta, contribuisce al raggiungi-
mento dell’obiettivo comune;

• autovalutazione: i membri del gruppo esaminano e valutano come hanno 
lavorato insieme e introducono i cambiamenti eventualmente necessari.2

 La pratica

La didattica in gruppi cooperativi è una forma più strutturata e sistema-
tica del lavoro svolto nei cosiddetti «gruppi di aiuto reciproco». In sostanza, 
i componenti più capaci del gruppo forniscono supporto o aiuto agli studenti 
meno abili, in modo spontaneo o strutturato, ma non c’è, se non in misura 
minima, il senso di un compito condiviso o di essere parte di un gruppo. Cre-
diamo che questo approccio abbia una sua legittimità, ma crediamo anche 
che, come vedremo, possa essere spinto più in là facendolo diventare una vera 
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didattica in gruppi cooperativi. Chiariamo questo punto facendo un’analogia 
con il gioco del puzzle: immaginiamo che ogni componente del gruppo abbia 
un pezzo necessario al completamento del disegno, per cui tutti i componenti 
del gruppo devono concorrere al raggiungimento di un obiettivo comune. Ciò 
richiede interdipendenza, che può assumere una o più forme:
• interdipendenza di obiettivo: il gruppo ha un unico obiettivo (ad esempio 

completare il puzzle);
• interdipendenza di ricompensa: l’intero gruppo riceve un riconoscimento per 

avere raggiunto l’obiettivo (questa gratificazione può essere intrinseca, il 
completamento del puzzle, o estrinseca, quando l’educatore loda il gruppo 
per averlo completato);

• interdipendenza di risorse: ogni componente del gruppo ha risorse diverse 
(conoscenze o materiali) che devono essere messe insieme per svolgere il 
compito (ad esempio, ogni componente del gruppo ha un pezzo del puzzle 
che si incastra con i pezzi degli altri membri andando a comporre il disegno);

• interdipendenza di ruoli: ogni membro del gruppo ha un ruolo diverso (ad 
esempio guida, segretario, controllore dei tempi, ecc.).3

La didattica in gruppi cooperativi ha avuto uno sviluppo considerevole 
con l’avvento delle tecnologie che permettono agli studenti di interagire anche a 
distanza. L’uso di dispositivi personali mobili o di altro tipo presenta numerosi 
vantaggi per questa didattica: opportunità di apprendimento tempestivo, acces-
so a un’enorme quantità di informazioni e risorse online, attività in tempo reale 
e possibilità di collaborare alla creazione di artefatti (ad esempio documenti 
o immagini condivisi).4 Le tecnologie possono anche aiutare gli studenti con 
bisogni educativi speciali a partecipare efficacemente alle esperienze di appren-
dimento di gruppo (si veda la Strategia 22). La ricerca non ha ancora fornito 
evidenze riguardo a quali tecnologie specifiche siano efficaci per supportare la 
didattica in gruppi cooperativi con gli studenti con bisogni educativi speciali, 
ma siamo ottimisti riguardo al ruolo che la tecnologia rivestirà in futuro nel 
favorire l’interazione e l’apprendimento in piccoli gruppi, per tutti gli studenti.

In breve, l’apprendimento di gruppo parte dal presupposto che tutti gli 
studenti, compresi quelli con bisogni educativi speciali, possano dare un con-
tributo individuale e unico. Il successo del gruppo dipende dal fatto che tutti 
i suoi componenti diano il proprio.

 Il ruolo dell’educatore nell’apprendimento cooperativo

Per realizzare efficacemente l’apprendimento in gruppi cooperativi oc-
corre prestare attenzione a quattro aspetti:
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1. decidere quando è più opportuno utilizzarli: secondo uno studio, l’appren-
dimento cooperativo è più efficace quando gli studenti hanno acquisito 
una conoscenza sufficiente a discutere e apprendere con i compagni;5

2. sviluppare compiti di gruppo adeguati: è essenziale scegliere attività che siano 
adatte a tutti i componenti del gruppo, soprattutto a quelli con bisogni 
educativi speciali (si vedano le nostre osservazioni sull’adattamento del 
curricolo, Strategia 5), e spiegare agli studenti come aiutare i compagni 
con bisogni educativi speciali, fornendo eventualmente dei materiali, come 
piccole schede, che sintetizzano principi e strategie;

3. insegnare a lavorare in gruppo: si tratta di abilità come ascoltare, stabilire 
contatto oculare, comunicare in modo chiaro, fare domande, guidare, 
costruire fiducia, prendere decisioni, gestire i conflitti, incoraggiare, ri-
conoscere il contributo di ognuno, comprendere il punto di vista degli 
altri e — cosa importantissima — rispettare le differenze individuali. Il 
role-playing può essere molto efficace per insegnare queste abilità, dan-
do agli studenti diverse situazioni sulle quali lavorare. Spencer Kagan ha 
sviluppato numerose attività da realizzare in classe per potenziare i diversi 
elementi dell’apprendimento cooperativo;6

4. affrontare efficacemente qualunque problema sorga: nelle attività di gruppo 
spesso emergono vari problemi legati alla personalità e al comportamento 
degli studenti, come la necessità di gestire i «solitari», i «dominatori», i 
soggetti aggressivi o disturbanti, gli studenti passivi. Il modo in cui affron-
tate questi comportamenti interagendo con la classe intera sarà un modello 
per gli studenti. Proporre attività di role-playing su questi comportamenti 
può essere utile, così come affiancare un compagno ad alcuni componenti 
dei gruppi. 

 Inoltre, nella selezione dei componenti dei gruppi occorre prestare par-
ticolare attenzione quando ci sono degli studenti con comportamenti 
problematici. È essenziale monitorare da vicino i gruppi nei quali si ma-
nifestano problemi comportamentali e fornire feedback e rinforzi positivi 
per i comportamenti appropriati. Potrebbe essere necessario anche un 
insegnamento esplicito delle abilità sociali (Strategia 8).

 Gruppi omogenei vs gruppi eterogenei per abilità

Quando si formano gruppi facendo riferimento ai livelli di abilità ci 
sono essenzialmente due possibilità: formare gruppi omogenei o eterogenei. 
Come vedremo nella sezione sulle evidenze, la formazione di gruppi per 
livelli di abilità non è l’ideale per gli studenti con bisogni educativi speciali 
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(fatta forse eccezione per quelli ad alta dotazione). Ciò nonostante, questa 
modalità di formazione dei gruppi è ancora ampiamente utilizzata nel Re-
gno Unito, dove il circa il 20% degli alunni dai 7 anni in su viene inserito in 
gruppi di questo tipo.7

La letteratura fornisce una serie di ragioni, supportate dalle evidenze, 
che spiegano perché la formazione di gruppi omogenei sia dannosa per gli 
studenti con bisogni educativi speciali:
• il fatto di assegnarli a gruppi di basso livello indica che le aspettative verso 

questi studenti sono basse e potrebbero diventare profezie che si autoav-
verano;

• dato che la formazione di gruppi per livelli di abilità spesso rispecchia i rag-
gruppamenti per livello sociale e per etnia, potrebbe accentuare le divisioni 
tra classi sociali e gruppi etnici;

• la formazione di gruppi di livello con studenti di classi diverse riduce per 
loro le possibilità di spostarsi da un gruppo all’altro;

• quando gli studenti con bisogni educativi speciali sono inseriti in gruppi 
omogenei tendono a ricevere meno insegnamento rispetto a quanto accade 
nei gruppi eterogenei;

• i gruppi omogenei composti da studenti con basso rendimento non for-
niscono un ambiente di apprendimento stimolante né modelli positivi di 
comportamento.8

Sulla stessa linea, uno studio ha evidenziato che dalle ricerche condotte 
negli Stati Uniti emerge che ai gruppi con bassi livelli di abilità, rispetto a 
quelli con alti livelli di abilità, vengono spesso proposti contenuti che im-
plicano gradi di conoscenza e competenza inferiori rispetto a quelli previsti 
per la classe frequentata.9

Inoltre, alcuni ricercatori inglesi hanno riscontrato che, durante il primo 
anno di scuola, i bambini più piccoli (nati nei primi mesi dell’anno) hanno 
maggiori probabilità di essere inseriti in gruppi con bassi livelli di abilità 
rispetto agli alunni nati negli ultimi mesi dell’anno.10

Riportando i risultati di due meta-analisi che hanno esaminato l’impatto 
della formazione di gruppi omogenei ed eterogenei per livelli di abilità su 
alunni/studenti di scuola primaria e secondaria, un ricercatore ha riassunto 
così le sue osservazioni:
• per affrontare la maggior parte delle discipline e dei contenuti vanno uti-

lizzati gruppi eterogenei;
• per promuovere l’accettazione della differenza è utile incoraggiare gli stu-

denti a identificarsi nel gruppo eterogeneo.11
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In Giappone le scuole preferiscono i gruppi eterogenei. Tali gruppi (che si 
chiamano han) si compongono di circa 4 studenti che stanno insieme per diver-
se settimane e hanno principalmente lo scopo di fornire ai bambini un contesto 
familiare. Si ritiene che inserendo in piccoli gruppi studenti lenti insieme ad altri 
veloci, entrambi ne traggono beneficio: i primi osservando come lavorano gli 
altri e i secondi perché sono costretti a spiegare i loro ragionamenti. Un altro 
aspetto è che questi gruppi forniscono in modo naturale errori utili sul piano 
educativo e stimolano modalità diverse di risolvere i problemi. La formazione 
di gruppi eterogenei è preferibile anche per ragioni di carattere etico.12

 Le evidenze

Di seguito raggruppiamo le evidenze in tre sezioni: (a) apprendimento 
cooperativo; (b) formazione di gruppi omogenei vs eterogenei per livelli di 
abilità; (c) didattica a classe intera vs didattica in gruppi. 

Apprendimento cooperativo

• Ponendo l’attenzione su tutti gli studenti, e non solo su quelli con bisogni 
educativi speciali, Hattie ha identificato due gruppi di meta-analisi che si 
sono occupati di apprendimento cooperativo: (a) quelle che lo mettono a 
confronto con l’apprendimento individualistico (effect size = 0.59) e (b) 
quelle che lo confrontano con l’apprendimento competitivo (effect size = 
0.54). Secondo Hattie, questi risultati evidenziano il ruolo potente dei pari 
nel processo di apprendimento.13

• Una recente rassegna sistematica e meta-analisi della letteratura ha indagato 
l’efficacia di una varietà di strategie didattiche per promuovere l’apprendimen-
to della matematica e della lettura in alunni provenienti da famiglie a basso 
status socio-economico. Dall’esame di 10 studi, l’apprendimento cooperativo si 
è rivelato un approccio didattico importante ed efficace (effect size = 0.22).14

• Diversi studi condotti con alunni non udenti e ipoacusici hanno riscontrato 
che le attività condivise ben strutturate aumentavano le interazioni sociali 
positive.15 Ad esempio, uno studio condotto negli Stati Uniti con 30 soggetti 
non udenti e altrettanti soggetti udenti di età compresa tra gli 8 e i 9 anni, ha 
confrontato gli effetti di strategie didattiche cooperative e strategie didatti-
che competitive. I risultati hanno dimostrato che, per entrambi i gruppi, la 
cooperazione si associava a un maggior numero di interazioni e a un maggior 
interesse per l’altro.16
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• Uno studio condotto in Australia ha indagato gli esiti apprenditivi di 22 alunni 
di terza classe primaria con difficoltà di apprendimento che hanno partecipato 
ad attività di gruppo, strutturate e non strutturate, sugli studi sociali. I risul-
tati hanno dimostrato che nel gruppo della condizione strutturata, rispetto 
a quello della condizione non strutturata, i soggetti si erano scambiati più 
suggerimenti e aiuto e avevano raggiunto prestazioni significativamente 
migliori nella comprensione. Questi risultati sono stati riscontrati in tutti gli 
alunni, con e senza difficoltà di apprendimento.17

• Uno studio condotto in Belgio ha coinvolto 31 bambini con ADHD (25 
maschi e 6 femmine) di età compresa fra i 6 e i 12 anni, che sono stati posti a 
confronto con pari senza ADHD appaiati per età e genere. Gli autori hanno 
rilevato che, durante le attività di apprendimento in piccolo gruppo, i bambini 
con ADHD stavano più tempo sul compito rispetto a quando lavoravano 
individualmente o a quando il docente proponeva una lezione frontale.18

• Uno studio condotto negli Stati Uniti si proponeva di comprendere se l’uso di 
ruoli precisi, all’interno dei gruppi cooperativi, influisse sul comportamento 
sul compito di studenti con e senza bisogni educativi speciali durante le atti-
vità delle discipline scientifico-tecnologiche. Gli autori hanno rilevato che, 
quando gli studenti venivano assegnati ruoli specifici (ad esempio facilitatore, 
scrittore, responsabile dei materiali, responsabile del supporto tecnico, ecc.), 
i comportamenti sul compito aumentavano significativamente.19

Formazione di gruppi omogenei vs eterogenei per livelli di abilità

Gli effetti della formazione di gruppi omogenei vs eterogenei sui risultati 
scolastici e sulla motivazione di studenti con diversi livelli di abilità sono stati 
ampiamente indagati.

I principali temi che emergono sono che, per quanto riguarda gli studenti 
inseriti in gruppi con bassi livelli di abilità, la formazione di gruppi omogenei 
può accentuare i divari di rendimento, portare allo sviluppo di atteggiamenti 
negativi e di una scarsa immagine di sé e ridurre l’impegno nell’apprendimento.
• Un gruppo di ricercatori britannici ha compiuto una rassegna della letteratura 

sui gruppi omogenei per livelli di abilità concludendo che, stando alla maggior 
parte delle evidenze disponibili, essi hanno scarso effetto sul rendimento degli 
alunni; al contrario, alcune evidenze indicano che la formazione di gruppi 
omogenei può accentuare le differenze nel rendimento, per cui gli studenti 
inseriti in gruppi omogenei di livello alto ottengono risultati migliori che nei 
gruppi eterogenei, mentre gli studenti inseriti in gruppi omogenei di livello 
basso risentono di effetti negativi a livello di atteggiamento nei confronti della 
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scuola, di motivazione e di rendimento. Gli autori hanno osservato anche un 
altro svantaggio della formazione di gruppi omogenei e in particolare il fatto 
che, almeno nel contesto britannico, benché si sottolinei quanto è importante 
che gli studenti possano passare da un gruppo all’altro, di fatto questo accade 
raramente, anche quando gli insegnanti si rendono conto di avere messo gli 
studenti nel gruppo sbagliato.20

• Hattie ha individuato 14 meta-analisi sulla formazione di gruppi omogenei 
per livelli di abilità che riportavano bassi effect size (0.12). La maggior parte 
degli studi in questione aveva coinvolto studenti che erano stati inseriti in 
gruppi/classi diversi a seconda del loro livello di abilità. Secondo Hattie, 
questa modalità di formazione dei gruppi o delle classi ha effetti minimi sul 
rendimento scolastico ed effetti pessimi sul piano dell’equità, perché dimi-
nuisce la partecipazione degli studenti con bassi livelli di capacità, riducendo 
la loro possibilità di cimentarsi in sfide intellettuali e il loro coinvolgimento 
nell’apprendimento.21

• Alcuni autori neozelandesi hanno rilevato che l’apprendimento cooperativo 
in gruppi eterogenei aumentava sia l’accettazione sociale dei bambini con 
disabilità intellettiva da parte dei compagni a sviluppo tipico sia le intera-
zioni sociali tra loro. Diversamente, nelle altre due condizioni — una in 
cui i bambini a sviluppo tipico avevano contatti sociali con i compagni con 
disabilità intellettiva ma senza lavorare in gruppo e una in cui non avevano 
alcun contatto con loro — l’accettazione sociale dei bambini con disabilità 
intellettiva da parte dei compagni a sviluppo tipico e le interazioni sociali tra 
loro non mostravano alcun aumento.22

• Uno studio a livello macroscopico ha esaminato l’impatto di diversi sistemi 
nazionali di istruzione sul rendimento degli studenti. Nel caso dei Paesi svilup-
pati, la ricerca ha messo a confronto (a) sistemi che usano il raggruppamento 
per livelli di abilità al fine di creare «tipologie» di scuole che propongono 
curricoli differenziati per ciascun livello; (b) sistemi con scuole non seletti-
ve, classi eterogenee e programmi comuni. Con questo approccio sono stati 
confrontati Paesi come Austria, Ungheria, Italia, Germania e Olanda — nel 
primo gruppo — e Svezia, nel secondo. Lo studio concludeva che (a) avere 
compagni di classe/scuola con alti livelli di capacità è associato a un rendi-
mento elevato; (b) che formare gruppi omogenei per livello di capacità, così 
come differenziare i curricoli, aumenta i divari nel rendimento. Tuttavia, 
veniva evidenziato come questo tipo di ricerche ponga ancora numerose 
difficoltà metodologiche, per cui occorre usare cautela nell’interpretare le 
relazioni tra i sistemi scolastici dei Paesi diversi e il rendimento scolastico 
degli studenti.23
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Didattica a classe intera vs didattica in gruppi

In contrapposizione alle evidenze sulla didattica in piccoli gruppi ripor-
tate sopra, una rassegna della letteratura condotta negli Stati Uniti ha esami-
nato l’impatto della didattica a classe intera sulla motivazione e sui livelli di 
impegno degli studenti con basso rendimento (naturalmente, la didattica rivolta 
alla classe intera può equivalere per certi aspetti all’insegnamento in gruppi 
eterogenei). Gli autori giungevano alla conclusione che non ci sono evidenze 
certe dell’esistenza di una relazione tra l’insegnamento alla classe intera e il 
disimpegno da parte degli studenti, ritenendo che gli insegnanti possono 
introdurre, anche nella didattica frontale, adattamenti utili a promuoverlo. 
Anziché insistere sui confronti, si può notare come l’insegnamento alla clas-
se intera sia utile per dare spazio alla varietà di idee, per aiutare gli studenti 
a sviluppare il proprio pensiero o per dimostrare l’importanza degli errori 
nell’apprendimento.24

Il valore della didattica a classe intera nell’insegnamento a studenti con 
svantaggio è stato evidenziato anche da alcuni ricercatori del Regno Unito, 
secondo i quali è necessario usare più spesso la «plenaria» per dare feedback 
agli studenti e spazio alla discussione.25 

 Gestire i rischi

Per quanto riguarda gli studenti con bisogni educativi speciali, l’apprendi-
mento cooperativo comporta diversi rischi, ad esempio quello che all’interno 
del gruppo vengano ignorati, rifiutati attivamente o aiutati troppo. Per gestire 
questi rischi, occorre tenere conto dei seguenti aspetti:
• fate attenzione nella scelta dei componenti dei gruppi che comprendono 

studenti con bisogni educativi speciali (un punto che sottolineiamo anche 
riguardo alla Strategia 7), soprattutto se si tratta di soggetti con disturbi 
emozionali e comportamentali e con disturbi dello spettro autistico;

• insegnate le abilità sociali necessarie al funzionamento del gruppo e moni-
toratene attentamente l’uso, soprattutto all’inizio e quando sono coinvolti 
studenti con bisogni educativi speciali (si veda sopra). Prendetevi tutto il 
tempo necessario per introdurre la didattica in gruppi cooperativi: prima di 
avere successo potrebbe essere necessario fare parecchi tentativi e risolvere 
parecchi problemi;

• un ulteriore rischio è quello di riporre eccessiva fiducia nell’apprendimento 
cooperativo a scapito di altre strategie didattiche. Pur essendo uno degli 
approcci più importanti, ce ne sono molti altri. Una meta-analisi lo ha 
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confermato, mostrando come l’apprendimento maggiore da parte di tutti 
gli studenti, anche con disabilità, si ottenesse attraverso una combinazione 
sinergica di tre strategie: controllo della difficoltà del compito, riflessione 
guidata e utilizzo di piccoli gruppi interattivi;26

• infine, per alcune scuole, l’apprendimento cooperativo è una grande svolta 
nell’approccio all’istruzione. Se è così anche nella vostra, dovreste discuterne 
la filosofia di fondo con il dirigente e con i genitori degli alunni per calmare 
le ansie e ottenere sostegno. Naturalmente, dovreste parlarne anche con i 
vostri studenti.

 Conclusioni

L’uso dell’apprendimento cooperativo può promuovere il rendimento 
scolastico e lo sviluppo sociale degli studenti. Introdotto e gestito efficacemente 
può arricchire il vostro lavoro di educatori attraverso le abilità e l’entusiasmo 
di tutti gli studenti della vostra classe, compresi quelli con bisogni educativi 
speciali.
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C. Strategie 
cognitive

Sono sei le strategie che si basano su modelli co-
gnitivi di come raccogliamo, immagazziniamo, 
interpretiamo, comprendiamo, ricordiamo e 
usiamo le informazioni. Queste strategie danno 
grande rilievo al ruolo degli studenti che co-
struiscono attivamente la propria conoscenza:
• insegnare strategie cognitive
• insegnare ad autoregolare l’apprendimento
• insegnare strategie di memoria
• insegnare strategie per la comprensione del 

testo
• insegnare le abilità di lettura
• insegnare la consapevolezza fonologica.

Comportamentale

Cognitivo Sociale

Misto
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Strategia 15: insegnare strategie cognitive

«Insegnare agli studenti come pensare»
Classificazione: 

 La strategia

In estrema sintesi, questa strategia serve a insegnare a imparare; riguarda 
come aiutare gli studenti ad acquisire metodi per (a) organizzare le informa-
zioni così da ridurne la complessità e/o (b) collegarle alle conoscenze che già 
possiedono.1 Come vedremo, l’insegnamento di strategie cognitive coinvolge 
abilità quali visualizzare, pianificare, autoregolarsi, memorizzare, analizzare, 
prevedere, compiere associazioni, usare gli indizi e «riflettere sul pensiero» 
(metacognizione). 

L’insegnamento di strategie cognitive è  particolarmente utile agli studenti 
con disturbi dell’apprendimento,2 ma lo può  essere anche per altri soggetti 
con bisogni educativi speciali.3 Di fatto, tutti gli studenti possono beneficiare 
dell’insegnamento mirato di strategie cognitive.

Dato che l’intero processo di insegnamento e apprendimento è  permea-
to dalla cognizione, noterete che questa strategia si sovrappone ampiamente 
ad altre strategie che presentiamo in questo libro, in particolare insegnare ad 
autoregolare l’apprendimento (Strategia 16) e strategie di memoria (Stra-
tegia 17), l’insegnamento reciproco (Strategia 18) e la terapia cognitivo-
comportamentale (Strategia 21). Per avere una visione d’insieme di come 
queste strategie cognitive si inseriscono nello schema generale vi invitiamo 
a fare riferimento al modello di apprendimento e insegnamento descritto nel 

Cognitivo
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capitolo 6. Questa strategia si collega anche al capitolo sulle neuroscienze (ca-
pitolo 3). Di fatto, le neuroscienze cognitive, un’area di studio interdisciplinare 
nata dalle neuroscienze e dalla psicologia, stanno assumendo una rilevanza 
crescente per l’educazione.4 Questa strategia si colloca al livello «classe» del 
modello ecologico delineato nel capitolo 5.

 L’idea di fondo

La cognizione, o «pensiero», riguarda come raccogliamo, immagazzi-
niamo, interpretiamo, comprendiamo, ricordiamo e utilizziamo le informa-
zioni.5 Acquisire queste abilità  è  fondamentale per poter leggere, scrivere, 
risolvere problemi matematici, comprendere, parlare, pensare creativamente 
e perfino relazionarsi socialmente. Alcuni autori di Singapore hanno distinto 
la cognizione in quattro componenti: lexikos (abilità  linguistiche), calcu-
latus (abilità  matematiche), praxis (ideazione attraverso la pianificazione 
percettivo-motoria per eseguire l’azione voluta) e gnosis (conoscenza di sé  
in risposta a bisogni fisici e interazione con l’ambiente in generale per co-
noscere il mondo).6

La maggior parte delle persone sviluppa abilità  cognitive efficienti ed 
efficaci attraverso le esperienze di vita, con insegnamenti minimi a riguardo. 
Altre, tuttavia, sembrano non usare buone tecniche o strategie per aiutarsi a 
imparare: non sanno quali strategie usare, usano quelle sbagliate o, spontanea-
mente, non ne utilizzano.7 Questa incapacità  può  essere parte di una disabilità  
più  generale o costituire essa stessa la disabilità .

Ci sono molte evidenze che indicano che gli studenti con disturbi dell’ap-
prendimento possiedono strategie cognitive inefficienti, mostrando:
• la tendenza a adottare un approccio alla scrittura nel quale si presta poca 

attenzione alla pianificazione e ai vincoli posti dall’argomento e non si ha 
consapevolezza dei bisogni del lettore;8

• una generale mancanza di metacognizione, che può  essere definita come 
un pensiero di ordine superiore grazie al quale si controllano attivamente i 
processi cognitivi coinvolti nel pensiero;9

• gravi difficoltà  di lettura che rispecchiano, ad esempio, una scarsa consape-
volezza fonologica (Strategia 20);

• scarse abilità  di affrontare le prove di verifica.

Queste difficoltà  conducono inevitabilmente a insuccesso, frustrazione, 
imbarazzo, ansia, evitamento del compito e perfino a comportamenti aggressivi. 
Potete spezzare questo circolo vizioso insegnando a riconoscere maggiormente 
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la necessità  di essere strategici e ad applicare strategie cognitive appropriate ai 
diversi ambiti disciplinari.

 La pratica

L’insegnamento di strategie cognitive è  nato tra la fine degli anni Settanta 
e l’inizio degli anni Ottanta del secolo scorso. La sua importanza si rispecchia 
ampiamente nei curricoli nazionali. In Gran Bretagna, ad esempio, le linee guida 
nazionali per il curricolo sottolineano la necessità  di adottare un approccio co-
gnitivo, che comprenda l’uso di strategie come dare feedback sulle prestazioni, 
porre domande che incoraggino il ragionamento e insegnare esplicitamente le 
abilità  di pensiero.10

L’insegnamento di strategie cognitive assume varie forme, che dipendono 
principalmente dall’ambito disciplinare in questione e dai bisogni dei diversi 
gruppi di studenti. Di seguito descriviamo sia un approccio generale applicabile 
a molte situazioni sia vari approcci più  specifici.

 Insegnare strategie cognitive generali

Queste strategie generali sono valide nella maggior parte delle situazioni 
di apprendimento e prevedono tre fasi.

Fase 1. Fare previsioni e prepararsi a imparare:
– attivare le conoscenze pregresse e metterle a confronto con le informazioni 

nuove;
– formulare ipotesi riguardo alla natura delle nuove informazioni; 
– definire obiettivi o scopi per il compito di apprendimento;
– analizzare il problema;
– prevedere il modo migliore di risolverlo.

Fase 2. Pensare mentre:
– si lavora per confermare le previsioni o le ipotesi;
– ci si pone domande per fare nuove previsioni;
– si cerca di comprendere;
– si usano processi come interrogarsi, anticipare, confrontare, riassumere.

Fase 3. Ripensare per:
– comprendere le informazioni nel loro insieme;
– consolidare quanto appreso e integrare le nuove idee con le conoscenze 

pregresse in memoria;
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– comprendere come le informazioni o l’abilità  potrebbero essere applicate 
ad altri contesti;

– riassumere e sintetizzare.

Alla base dell’insegnamento di strategie cognitive generali c’è  la sfida di 
sviluppare «abitudini mentali» positive, cosa che può  essere fatta frenando 
l’impulsività , incoraggiando la riflessione, organizzando e attivando le co-
noscenze pregresse, approcciando i compiti in modo efficace ed efficiente, 
rendendo le operazioni cognitive più  concrete per gli studenti e aiutandoli 
ad autoregolare tali processi.11

Di seguito elenchiamo alcune delle componenti chiave di un insegna-
mento efficace delle strategie cognitive.
  1. Date priorità  al loro insegnamento, dedicando tempo sia ai processi sia 

ai prodotti dell’apprendimento.
  2. Mostrate strategie efficaci pensando ad alta voce mentre lavorate su 

un problema. Così  facendo avete un doppio beneficio: fate vedere agli 
studenti sia come risolvete determinati problemi sia i vantaggi dell’au-
todialogo.

  3. Subito dopo avere fatto la dimostrazione di una strategia, fatela provare 
ed esercitare. Per aiutare gli studenti ad acquisirla dovrete fornire aiuti e 
guidarli/sostenerli con uno scaffolding.

  4. Analizzate i compiti per individuare le strategie cognitive da insegnare.
  5. Generalizzate l’insegnamento delle strategie cognitive mostrando come 

possano essere applicate in più  aree di apprendimento.
  6. Integrate l’insegnamento di strategie cognitive in tutta la didattica e in 

tutte le aree disciplinari e portatelo avanti per l’intero anno scolastico.
  7. Fornite pratica guidata nell’uso delle strategie, dando agli studenti 

opportunità  di esercitarsi con quelle che avete insegnato. Aiutateli a 
passare da un’applicazione consapevole a una automatica.

  8. Aiutate gli studenti ad acquisire consapevolezza dei processi e delle stra-
tegie di apprendimento proponendo loro di tenere un «diario quotidiano 
dell’apprendimento» in cui annotare le loro riflessioni sulle varie attività  
di apprendimento: come sono riusciti a svolgerle, cosa non hanno capito, 
quali dubbi sono rimasti. Incoraggiateli a parlare del loro apprendimento 
in modo da rendere espliciti processi sostanzialmente impliciti (ad esem-
pio: «Oggi parleremo di cosa pensiamo quando cerchiamo di risolvere 
un problema... Che cosa intendete quando parlate di “pensare”?»). In-
coraggiateli a regolare consapevolmente la loro cognizione utilizzando 
strategie — diverse a seconda del compito in questione — quali il con-
trollo, il monitoraggio, la pianificazione, la valutazione, ecc.
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  9. Incoraggiate gli studenti a valutare la qualità  del lavoro che hanno svolto, 
quanto e come hanno compreso o quanto si sono impegnati in relazione 
alle richieste del compito. Invitateli a controllare il livello di qualità  del loro 
lavoro o il grado di impegno investito (ad esempio ritornando sul compito, 
rileggendo, visualizzando materiali appresi in precedenza e confrontandone 
l’immagine con il compito svolto). Invitateli ad avvalersi di altre risorse (ad 
esempio persone, computer) per controllare il loro lavoro o per valutare 
il loro grado di conoscenza/abilità  di eseguire un compito.12

10. Aiutate gli studenti a sviluppare consapevolezza metacognitiva (a) promuo-
vendo una consapevolezza generale della sua importanza; (b) migliorando 
la loro conoscenza della cognizione; (c) migliorando la loro regolazione 
cognitiva (si veda anche la Strategia 16) e (d) assicurandovi che l’ambiente 
della vostra classe promuova la consapevolezza metacognitiva.13

 Insegnare strategie cognitive per aree specifiche di apprendimento

Di seguito presentiamo alcune strategie cognitive che riguardano tre aree 
di apprendimento.

La prima si propone di aiutare gli studenti a comprendere i testi che 
leggono e si articola in sei passi:
1. fare previsioni sui contenuti del testo; 
2. organizzarsi le idee;
3. individuare la struttura;
4. riassumere le idee principali;
5. fare una valutazione confrontando, chiarendo e facendo previsioni; 
6. riassumere l’intero testo.14

La seconda strategia cognitiva specifica riguarda la scrittura di una storia 
e richiede di porsi alcune domande:15

• chi è  il protagonista? quali altri personaggi ci sono? quando si svolge la storia?
• dove si svolge la storia?
• cosa vuole fare il protagonista?
• cosa succede quando prova a farlo? come finisce la storia?
• cosa prova il protagonista?

La terza strategia cognitiva specifica riguarda la composizione di un testo 
argomentativo16 e si articola in quattro fasi.
1. Sospendere il giudizio: considerare le diverse prospettive prima di prendere 

una posizione. 
2. Prendere una posizione: riflettere e decidere quale prospettiva si condivide.
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3. Organizzare: scegliere le idee da sviluppare e metterle nell’ordine con cui 
le si vuole esporre.

4. Pianificare mentre si scrive, sviluppando tutte le quattro parti di un testo 
argomentativo:
• esporre l’argomento in una frase;
• aggiungere idee a sostegno della propria opinione;
• respingere obiezioni che potrebbero essere sollevate dall’opinione opposta;
• finire con una conclusione.

 Le evidenze

Esiste una vasta letteratura sull’efficacia delle varie forme di insegnamento 
di strategie cognitive a studenti con bisogni educativi speciali. Buona parte di 
essa si è  concentrata sui disturbi specifici dell’apprendimento e sulle abilità  
metacognitive, matematiche, di lettura e di scrittura. In generale, ci sono evi-
denze solide a favore dell’insegnamento di strategie cognitive.17 

Metacognizione

• In una sintesi di due meta-analisi sugli effetti dell’insegnamento di strategie 
metacognitive sul rendimento scolastico degli studenti, Hattie ha riscontrato 
un effect size di 0.69 e ha evidenziato che questo tipo di insegnamento è  
particolarmente efficace nel quadro del recupero delle abilità  di base.18

• Un’ampia meta-analisi ha riportato gli effect size di una varietà  di strategie 
metacognitive; l’effect size medio era 0.46. Fra le strategie considerate c’erano:

– organizzare e trasformare le informazioni, ad esempio elaborando una scaletta 
prima di scrivere un testo (effect size 0.85);

– riflettere sulle conseguenze personali, ad esempio predisponendo o imma-
ginando le conseguenze del successo o dell’insuccesso (effect size 0.70);

– darsi autoistruzioni, ad esempio verbalizzando i passi da compiere per svol-
gere un compito (effect size 0.62) e registrare le informazioni, ad esempio 
prendendo appunti in classe (effect size 0.59).19

• Una rassegna della letteratura compiuta di recente da alcuni autori inglesi ha 
esaminato più di 50 studi per valutare quali effetti ha l’insegnamento della 
metacognizione a scuola sui risultati scolastici e sul benessere degli studenti. 
Gli autori concludevano che ci sono solide evidenze del fatto che, quando 
la metacognizione viene insegnata a scuola in maniera efficace, gli effetti sui 
risultati degli alunni sono molto positivi. Benché le evidenze a sostegno di una 
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relazione tra insegnamento della metacognizione e benessere degli studenti 
siano meno, quelle disponibili sono anch’esse molto positive.20

• Una delle principali conclusioni a cui è  pervenuta una vasta rassegna degli studi 
sulle strategie didattiche per studenti con disturbi specifici dell’apprendimento
è  che, per questi studenti, una procedura efficace era una combinazione di 
Direct instruction (Strategia 3) e insegnamento di strategie cognitive. Benché  
entrambe le componenti, da sole, presentassero effect size considerevoli (rispet-
tivamente 0.68 e 0.72), l’effect size che si otteneva combinandole era 0.84.21

Matematica

• Una recente meta-analisi ha esaminato 22 studi che avevano indagato l’effi-
cacia dell’insegnamento di procedure di risoluzione dei problemi matematici 
per migliorare le prestazioni di alunni di scuola primaria; complessivamente, 
i partecipanti erano 3.408, di cui 324 con disabilità certificata. I risultati hanno 
evidenziato un effect size complessivo di 1.57 (g di Hedge).22

• Una rassegna statunitense di diverse ricerche sull’insegnamento di strategie 
cognitive ha rilevato che era efficace per migliorare le prestazioni di problem 
solving matematico di studenti con disturbi specifici dell’apprendimento di 
scuola secondaria di primo e secondo grado. Negli studi considerati dalla 
rassegna, l’obiettivo era far acquisire ai soggetti una strategia cognitiva e 
metacognitiva generale per risolvere i problemi matematici. La strategia 
cognitiva prevedeva i passi: leggere, parafrasare, visualizzare, ipotizzare, fare 
una stima, calcolare e controllare; la strategia metacognitiva consisteva nel 
darsi istruzioni, porsi domande e monitorarsi.23

• Anche un secondo studio statunitense si è proposto di migliorare il problem 
solving matematico di studenti con disturbi specifici dell’apprendimento di 
scuola secondaria di primo grado attraverso un programma di insegnamento 
di strategie cognitive. Hanno partecipato allo studio 24 scuole secondarie di 
primo grado (8 sperimentali, 16 di controllo). Il programma di intervento, 
denominato Solve it! e già sperimentato, è  stato applicato per 7 mesi, con 
un monitoraggio periodico. I risultati hanno indicato che gli studenti che 
avevano partecipato ad esso (N = 319) nel corso dell’anno scolastico ave-
vano compiuto progressi significativamente maggiori, nel problem solving 
matematico, rispetto ai controlli (N = 460) che avevano seguito la didattica 
tradizionale. Inoltre, gli effetti erano gli stessi sia per gli studenti con disturbi 
specifici dell’apprendimento sia per quelli con rendimento basso o medio.24

• Un altro studio condotto negli Stati Uniti ha indagato gli effetti dell’inse-
gnamento di strategie sull’accuratezza nella risoluzione dei problemi da 
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parte di bambini con e senza gravi difficoltà in matematica. Al pre-test e al 
post-test, l’accuratezza nella risoluzione dei problemi è stata valutata sia con 
misure standardizzate sia con misure collegate alle condizioni sperimentali, 
condizioni in cui venivano utilizzati materiali didattici che proponevano 
problemi contenenti un numero progressivamente maggiore di informazioni 
irrilevanti. I bambini, di classe terza primaria (N = 193), sono stati assegnati 
con procedura casuale a una di 5 condizioni : (1) materiali didattici + stra-
tegie verbali (ad esempio, sottolineare la domanda), (2) materiali didattici 
+ strategie verbali + strategie visive, (3) materiali didattici + strategie visive 
(ad esempio, posizionare correttamente i numeri dentro a schemi), (4) solo 
materiali didattici, senza strategie esplicite, e (5) controllo, senza trattamento. 
Rispetto ai controlli con difficoltà in matematica, i bambini con difficoltà delle 
condizioni di intervento in cui venivano usate strategie verbali + visive hanno 
fornito prestazioni significativamente migliori nelle misure standardizzate, 
mentre nelle misure sperimentali hanno mostrato miglioramenti i bambini 
della condizione solo materiali didattici.25

• Uno studio condotto in Olanda ha indagato gli effetti dell’insegnamento 
di strategie cognitive e sociali in situazioni di apprendimento cooperativo 
(Strategia 6) sul rendimento in matematica nella scuola secondaria. I risultati 
hanno indicato che gli studenti con basso rendimento di entrambe le condizioni 
sperimentali (insegnamento di strategie cognitive/sociali) fornivano presta-
zioni superiori rispetto ai controlli.26 I ricercatori hanno quindi condotto un 
altro studio nel quale l’insegnamento di strategie cognitive è  stato combinato a 
quello di strategie sociali, di nuovo coinvolgendo studenti di scuola secondaria 
(N = 444, età  12-13 anni) e considerando la matematica. I soggetti del gruppo 
sperimentale hanno seguito un programma che combinava apprendimento 
cooperativo, in gruppi sia omogenei sia eterogenei per livello di capacità, e 
insegnamento di strategie cognitive; agli studenti del gruppo di controllo è  
stato semplicemente richiesto di aiutarsi a vicenda. I risultati sono stati non 
univoci, con miglioramenti in alcune misure (ad esempio la raccolta delle 
informazioni) ma non in altre (ad esempio la capacità  di ragionamento mate-
matico). Gli autori hanno attribuito questo dato al «sovraccarico cognitivo» 
che si ha quando questi studenti si trovano a dover apprendere sia un nuovo 
argomento di matematica sia strategie cognitive e cooperative.27

Lettura

• In uno studio condotto negli Stati Uniti è  stato insegnato, ad alunni di scuola 
primaria con disturbi specifici dell’apprendimento, a ripetere con parole proprie 
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e a scrivere cosa succedeva in ogni paragrafo di una storia che leggevano. In 
seguito all’intervento, il gruppo sperimentale, rispetto a quello di controllo, 
ricordava un maggior numero di elementi della storia, sapeva rispondere a un 
maggior numero di domande di comprensione e mostrava di generalizzare 
l’abilità  ad altre situazioni.28

• Una seconda ricerca, condotta questa volta in Canada, ha coinvolto 166 alunni 
di 7-13 anni con disturbo specifico della lettura che sono stati suddivisi in tre 
gruppi: (a) soggetti con deficit nella competenza fonologica; (b) soggetti 
con deficit nella rapidità  di denominazione di stimoli visivi (velocità  nel 
riconoscimento di parole); (c) soggetti con entrambi i deficit. In seguito a un 
intervento metacognitivo di potenziamento delle competenze fonologiche 
— che consisteva nell’insegnare a usare, monitorandosi, quattro strategie di 
identificazione delle parole (ad esempio, confrontare una parola non nota 
con una parola che si conosce) — i soggetti, soprattutto quelli con deficit 
soltanto in quest’area, hanno evidenziato dei miglioramenti.29

• Uno studio condotto di recente in Israele ha valutato gli effetti della didattica 
metacognitiva sulla competenza ortografica e sulle abilità di lettura di parole 
di 67 bambini di scuola dell’infanzia parlanti ebraico e con disturbi specifici del 
linguaggio. I partecipanti sono stati assegnati a tre condizioni: (1) didattica 
metalinguistica, (2) didattica metalinguistica + insegnamento di strategie 
metacognitive, e (c) gruppo di controllo. Al pre-test e al post-test sono state va-
lutate le abilità di denominazione di lettere, pronuncia di lettere, compitazione 
di parole e riconoscimento di parole. I risultati alle prove di compitazione e 
lettura, così come i dati emersi dai colloqui, hanno indicato che i due gruppi 
sperimentali avevano compiuto miglioramenti statisticamente significativi 
in tutte le misure, mentre il gruppo di controllo no. Tuttavia, le prestazioni 
dei soggetti a cui erano state insegnate anche strategie metacognitive erano 
significativamente superiori a quelle dei bambini con i quali era stata usata 
soltanto la didattica metalinguistica.30

Scrittura 

• Una ricerca condotta negli Stati Uniti ha valutato l’efficacia di un programma 
di insegnamento di strategie cognitive molto esplicito e diretto dall’insegnan-
te proposto ad alunni di 9-11 anni con disturbi specifici dell’apprendimento.
Il programma prevedeva l’insegnamento di tre strategie di pianificazione 
della scrittura: definire gli obiettivi, generare idee e organizzarle. In seguito 
all’intervento, gli alunni a cui erano state insegnate queste strategie, rispetto 
ai soggetti che avevano ricevuto un insegnamento sul processo di scrittura, 
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mostravano di dedicare più  tempo alla fase della pianificazione e scrivevano 
storie qualitativamente migliori. A distanza di un mese dal termine dell’inter-
vento, questi miglioramenti si erano mantenuti. Tuttavia, le abilità  non sono 
state generalizzate a un genere testuale — il testo persuasivo — che non era 
stato oggetto di insegnamento.31

• In un secondo studio sulla scrittura, in questo caso di testi narrativi ed 
espositivi, ad alunni/studenti di scuola primaria e secondaria di primo 
grado con disturbi specifici dell’apprendimento è  stata insegnata una strategia 
di autoregolazione che consisteva nel definire gli obiettivi, generare idee, 
organizzarle in uno schema, elaborare una scaletta e leggere per reperire 
informazioni. In seguito all’intervento i partecipanti hanno mostrato miglio-
ramenti in quattro aspetti legati alla scrittura: qualità  del testo, conoscenza 
del processo di scrittura, approccio alla scrittura e autoefficacia.32

 Gestire i rischi

 Nell’insegnamento di strategie cognitive occorre tenere presenti cinque 
rischi.
• Non sempre è  possibile insegnarle a gruppi eterogenei: è  probabile che per 

insegnare in maniera intensiva una strategia specifica sia più  opportuno formare 
un gruppo — che potrebbe essere omogeneo — composto da tutti gli studenti 
che hanno bisogno di apprenderla.

• Quando si insegnano strategie cognitive a studenti con basse capacità  cognitive, 
le procedure insegnate vanno semplificate e ripassate spesso.

• L’insegnamento di strategie cognitive sembra dare i risultati migliori con gli 
alunni più  giovani; perciò , con gli studenti più  grandi, va utilizzato in maniera 
selettiva.

• L’insegnamento di strategie cognitive dovrebbe essere visto come un processo 
attivo e dinamico e non come un’imposizione di routine meccaniche a studenti 
passivi. Dovrebbe essere insegnato in modo contestualizzato e non come 
contenuto a sé  stante.

• Benché  possa sembrare lineare (un passo alla volta), il processo di insegnamento 
di strategie cognitive è  di fatto ricorsivo (quando necessario, si ripetono le fasi).

 Conclusioni

Ci sono evidenze sostanziali del fatto che l’insegnamento di strategie 
cognitive può  migliorare le prestazioni degli studenti con bisogni educativi 
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speciali, soprattutto di quelli con disturbi specifici dell’apprendimento, in 
un’ampia varietà  di aree disciplinari. Come dicono alcuni dei maggiori esperti 
nel campo, «per insegnare bene le strategie occorre rendere gli studenti con-
sapevoli degli scopi delle strategie stesse, di come e perché  funzionano e di 
quando e in quali situazioni possono essere usate».33
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D. Strategie miste

Alcune strategie non sono facili da assegnare 
a nessuno dei tre approcci precedenti. Ne pre-
sentiamo 9 in particolare:
• terapia cognitivo-comportamentale
• tecnologie assistive
• Comunicazione Aumentativa e Alternativa
• qualità dell’ambiente fisico
• aiuti visivi per l’apprendimento e la comuni-

cazione
• intervento precoce
•  la transizione dalla scuola ai contesti del 

post-obbligo
• Response to Intervention
• Universal Design for Learning.

Comportamentale

Cognitivo Sociale

Misto



27
Strategia 21: terapia cognitivo-

comportamentale
«Aiutare gli studenti a modificare i loro pensieri negativi»

Classificazione: 

 La strategia

La terapia cognitivo-comportamentale – TCC (Cognitive Behavioural 
Therapy, CBT) è una forma di psicoterapia breve e strategica che, tramite un 
processo attivo, insegna alle persone a modificare i propri schemi di pensiero 
negativi e i comportamenti che ne derivano allo scopo di ridurre o eliminare 
il senso di ansia o depressione. Non le porta a esaminare le possibili cause 
all’origine dei loro problemi, cause che potrebbero risiedere nel passato.

La TCC è, in realtà, un insieme di terapie e talora viene estesa fino a 
includere altri interventi affini, come l’intervento cognitivo-comportamentale, 
la TCC per le famiglie, la TCC del trauma, la TCC di gruppo, la modificazione 
cognitivo-comportamentale, la terapia razionale-emotiva-comportamentale, la 
terapia razionale-comportamentale e la terapia cognitiva.

La TCC si collega con la sezione delle strategie cognitive nel modello 
di apprendimento e insegnamento descritto nel capitolo 6 e riguarda princi-
palmente i livelli «famiglia» e «classe» del modello ecologico descritto nel 
capitolo 5.

Inizialmente sviluppata per gli adulti con problemi di ansia o depressione, 
la TCC è stata poi estesa con successo a bambini e adolescenti, per trattare an-
che aggressività, rifiuto della scuola e disturbi da stress post-traumatico causati 
da eventi come abuso fisico e sessuale, divorzio, violenza e disastri naturali. 

Misto
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Alcuni studi hanno rilevato che la TCC è efficace anche per il trattamento 
dell’ADHD, disturbo che crea difficoltà a controllare i propri comportamenti, 
ma per questo gruppo di soggetti le evidenze non sono unanimi.

In ogni caso, quando la TCC riesce a ridurre o eliminare i deficit o gli 
eccessi comportamentali, questo si ripercuote positivamente sia sul benessere 
dello studente sia sulle sue relazioni con gli adulti e con i pari.

Questa strategia interessa probabilmente più gli psichiatri e gli psicologi, 
ma crediamo che anche gli educatori dovrebbero conoscerne i principi fon-
damentali: (a) perché possono applicarli in alcuni ambiti dell’insegnamento 
e (b) perché, se un professionista utilizza la TCC con gli studenti delle loro 
classi, dovranno lavorare a stretto contatto con lui/lei.

Riguardo al modello di apprendimento e insegnamento, questa strategia 
si collega soprattutto alle componenti della motivazione, del sistema esecutivo 
e delle strategie.

 L’idea di fondo

La TCC si basa sulla premessa secondo cui sono i nostri pensieri (di qui 
l’aspetto cognitivo) a farci sentire e agire (di qui l’aspetto comportamentale) 
come ci sentiamo e agiamo. Di conseguenza, se abbiamo emozioni e compor-
tamenti indesiderati o distruttivi, dobbiamo imparare a sostituire i pensieri 
che danno origine ad essi con pensieri più realistici o utili che conducono a 
comportamenti più desiderabili.1 In altre parole, lo scopo della TCC è aiutare 
le persone a disimparare le loro reazioni indesiderabili e ad apprendere nuovi 
modi di reagire alle situazioni.

Ad esempio, se uno studente non riesce in matematica, potrebbe pensare 
«Sono uno schifo in matematica» o, ancora peggio, «Sono uno schifo di per-
sona». Questo potrebbe farlo entrare in un circolo vizioso di insuccesso tale da 
portarlo a evitare le lezioni di matematica, o addirittura la scuola in generale, e 
a sviluppare stati di depressione o perfino comportamenti aggressivi. In alcuni 
casi, perché i pensieri del tipo «Sono un disastro» possano essere sostituiti 
con altri più positivi del tipo «Ce la posso fare», può essere necessaria una 
terapia cognitivo-comportamentale intensiva. Con questa strategia, agli stu-
denti viene insegnato a usare il proprio autodialogo interiore per modificare 
i pensieri disfunzionali e quindi per controllare il proprio comportamento. 
L’autoregolazione (Strategia 16) è perciò un elemento chiave.2

Questo approccio trova riscontro, tra l’altro, nei modelli sull’elaborazione 
delle informazioni sociali che descrivono come questa avviene prima che la 
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persona attui un comportamento competente o non competente. Il processo 
si svolge solitamente secondo le seguenti fasi: (a) rilevare gli indizi sociali, 
(b) interpretarli cognitivamente, (c) scegliere un obiettivo, (d) considerare 
le possibili risposte, (e) scegliere una risposta e (f) emetterla. Naturalmente, 
questo processo si compie con tempi diversi, a volte molto brevi a volte più 
lunghi e più o meno razionalmente meditati. In alcuni casi può andare storto, 
dato che in ogni fase possono subentrare giudizi errati e pensieri disfunzionali. 
La ricerca dimostra, ad esempio, che i bambini aggressivi considerano meno 
indizi sociali e spesso orientano selettivamente la loro attenzione verso quelli 
ostili; inoltre, hanno più fiducia, rispetto ai bambini non aggressivi, nel fatto 
che il comportamento aggressivo produca un esito soddisfacente. La TCC 
mira a modificare questi pensieri disfunzionali.3

Questo approccio terapeutico è piuttosto recente e ha avuto origine 
dagli studi di Albert Ellis, il quale, come risposta agli approcci psicoanalitici 
e umanistici, sviluppò negli anni Cinquanta una tecnica nota come terapia 
razionale-emotiva-comportamentale. Negli anni Sessanta, Aaron Beck la am-
pliò attraverso i suoi studi sulla terapia cognitiva. Nella loro forma originaria, 
le terapie razionali-emotive e cognitive venivano spesso contrapposte agli 
approcci terapeutici comportamentali, ma successivamente le due prospettive 
di intervento si sono fuse nella terapia cognitivo-comportamentale.

 La pratica

Benché la TCC sia essenzialmente un approccio di psicoterapia attuato 
da professionisti con una formazione specifica, crediamo che molte delle sue 
componenti possano orientare anche il vostro lavoro di educatori. Ogni gior-
no lavorate con studenti che potrebbero non stare bene con se stessi a causa 
di difficoltà che incontrano nell’apprendimento o nelle relazioni con i pari. Il 
vostro compito è (a) anticipare queste difficoltà e attivarvi per prevenirle e (b) 
dotare gli studenti di abilità utili a gestirle, quando si presentano, aiutandoli 
a «pensare» il loro modo per risolvere i problemi. Nei casi più seri, dovreste 
parlarne con i genitori dello studente e segnalare il caso per un counseling o 
una terapia con uno specialista.

 La tecnica ABC per i pensieri irrazionali

Negli anni Cinquanta del secolo scorso, Albert Ellis descrisse quella che 
definì la «tecnica ABC» per intervenire sui pensieri irrazionali.4 La tecnica 
parte da un’analisi del problema:
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A: evento attivante (Activating event), la situazione che conduce ad avere pen-
sieri negativi (ad esempio, non superare una prova di matematica); 

B: convinzione (Belief), i pensieri negativi che emergono (ad esempio, «Se non 
sono capace di imparare la matematica, non sono capace di fare niente»); 

C: conseguenza (Consequence), le emozioni negative e i comportamenti disfun-
zionali (ad esempio «Davvero non sono capace di fare niente. In realtà io 
sono un niente») che espongono la persona a rischio di depressione, rabbia 
e ansia.

In seguito a questa analisi, il terapeuta lavora con la persona per «ri-
strutturare cognitivamente» il problema. A questo scopo occorre mettere in 
discussione i pensieri negativi per reintepretarli in chiave più realistica, così 
che — auspicabilmente — conducano a convinzioni più razionali e compor-
tamenti più appropriati.

 Il programma FRIENDS per il benessere emozionale

FRIENDS è un programma manualizzato di TCC in 10 sessioni che utiliz-
za strategie comportamentali e cognitive, nonché il lavoro sulle manifestazioni 
fisiologiche delle emozioni, per insegnare ai bambini a riconoscere l’ansia e 
a rilassarsi, a identificare i pensieri ansiogeni disfunzionali e a sostituirli con 
pensieri più utili. Il programma prevede il lavoro in grande e piccolo gruppo, 
con attività carta e matita, role-playing, giochi e quiz.5

 Un altro esempio

In un altro tipo di TCC, agli studenti viene insegnato ad affrontare le 
situazioni problematiche utilizzando una serie di passi. Di seguito quelli per 
fronteggiare le situazioni che provocano risposte aggressive:6

1. fermati e pensa prima di agire: frena le risposte aggressive utilizzando l’au-
todialogo interno;

2. identifica il problema: individua gli aspetti specifici della situazione pro-
blematica che potrebbero suscitare una risposta aggressiva;

3. sviluppa soluzioni alternative: elabora almeno due soluzioni alternative alla 
situazione problematica; ad esempio, pensa a qualcos’altro fino a che non 
riesci a rilassarti e/o allontanati per evitare ulteriori provocazioni;

4. valuta le conseguenze delle possibili soluzioni considerando i vantaggi di 
ognuna;

5. scegli e metti in pratica una soluzione.
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 E un altro ancora

È stata proposta anche una procedura, articolata in sei passi, per aiutare 
gli studenti a fare «scelte sagge».7

1. L’insegnante e gli studenti discutono i motivi dell’utilità di una strategia 
per gestire la rabbia o altri comportamenti impulsivi.

2. Verbalizzando ad alta voce, l’insegnante mostra come utilizzare l’autodialogo 
per guidare il proprio ragionamento.

3. Utilizzando una serie di situazioni di role-playing, l’insegnante aiuta gli 
studenti a esercitarsi nell’uso della strategia.

4. Durante le lezioni, l’insegnante osserva e annota le occasioni in cui gli 
studenti possono utilizzare la strategia e registra i casi in cui la usano effi-
cacemente.

5. Gli studenti annotano le situazioni in cui, durante il giorno, provano rabbia: 
utilizzano la strategia e registrano i risultati ottenuti.

6. Si valuta l’efficacia dell’intervento e lo si modifica in base ai progressi com-
piuti dagli studenti.

 Le evidenze

La TCC è una delle terapie per bambini e adolescenti sulle quali è stato 
condotto il maggior numero di studi.8 In quelli sintetizzati di seguito, le variabili 
dipendenti erano ansia, aggressività, autolesionismo, depressione, autismo, 
comportamento antisociale, problemi di condotta, ADHD e trauma.
• Di particolare importanza per gli educatori è una meta-analisi, del 1999, di 

23 studi condotti nel contesto scolastico che hanno valutato gli effetti della 
TCC sugli studenti con iperattività/impulsività e comportamenti aggressivi. 
L’effect size medio era 0.74, con l’89% degli studi che rilevava progressi 
maggiori per i soggetti dei gruppi sperimentali rispetto ai controlli. Tutti gli 
studi prevedevano l’uso di strategie volte ad aiutare i bambini ad aumentare 
il proprio autocontrollo, principalmente attraverso l’utilizzo dell’autodialogo 
interno per regolare il comportamento (per una descrizione del metodo si 
veda sopra). 9

• Un’altra meta-analisi ha valutato l’efficacia della TCC nel ridurre i compor-
tamenti dirompenti dei bambini a scuola analizzando 27 studi condotti tra il 
1987 e il 1997. Ha rilevato che i bambini che seguivano la TCC mostravano 
meno problemi di comportamento dirompente rispetto a quelli che non la 
seguivano, con un effect size medio complessivo di 0.29.10
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• Una meta-analisi condotta da ricercatori olandesi ha esaminato 30 studi 
sugli effetti della TCC sul comportamento antisociale nei bambini. Alla fine 
dell’intervento l’effect size medio era 0.48, mentre al follow-up (effettuato 
in soli 12 studi) era 0.66. Si riscontrava una relazione positiva tra l’età dei 
bambini e l’effect size, che indicava che la TCC era più efficace con i bambini 
più grandi. Dati i prerequisiti cognitivi necessari per questo tipo di terapia, 
questo risultato non sorprende affatto. I ricercatori sottolineavano che, 
essendo gli effetti ottenuti dalla TCC con i bambini con comportamento 
antisociale inferiori a quelli ottenuti con il parent training (si veda la Stra-
tegia 10), la TCC poteva essere forse più utile all’interno di un approccio 
multimodale. Accennavano inoltre alla possibilità di combinarla all’uso di 
psicofarmaci, tema che esula dagli ambiti di interesse di questo libro.11

• Una rassegna condotta nel Regno Unito ha rilevato risultati positivi simili. 
Questa rassegna ha esaminato le evidenze di ricerca riguardo agli effetti di 
quattro approcci di intervento psicologico per bambini e ragazzi: (a) TCC, 
(b) counseling centrato sulla persona, (c) terapia psicodinamica e (d) 
interventi che utilizzavano attività creative. Per la TCC, rispetto agli altri 
approcci, si riscontravano evidenze migliori.12

 L’analisi più dettagliata degli studi considerati ha indicato che la TCC era 
efficace per: i disturbi comportamentali e della condotta, l’ansia, i problemi 
scolastici, le condotte autolesionistiche e l’abuso sessuale.13

• Una delle rassegne della Cochrane — che sono considerate tra le più rigo-
rose e prestigiose — evidenziava che i disturbi d’ansia sono relativamente 
comuni, interessando dal 5% al 18% dei bambini e degli adolescenti. Tali 
disturbi sono accompagnati da una compromissione significativa del fun-
zionamento sociale e scolastico e, quando si protraggono nel tempo, danno 
luogo al rischio di depressione, tentativi suicidari e abuso di sostanze in età 
adulta. 

 Questa rassegna ha esaminato 31 studi che avevano coinvolto 498 soggetti 
sperimentali e 311 controlli. Gli autori hanno rilevato che la TCC risultava 
efficace, rispetto alla condizione di controllo (lista d’attesa per il trattamento 
con TCC), per i disturbi d’ansia in bambini e adolescenti. Il 56% dei soggetti 
sperimentali mostrava miglioramenti rispetto al 28% dei controlli. Non sono 
state riscontrate evidenze di effetti diversi tra la TCC individuale, di grup-
po e per la famiglia. La rassegna si concludeva raccomandando l’uso della 
TCC per il trattamento dei disturbi d’ansia in età infantile; tuttavia, dato 
che solo la metà dei partecipanti considerati aveva mostrato miglioramenti, 
si faceva presente la necessità di sviluppare ulteriormente questo approccio 
terapeutico.14
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• Una rassegna più recente, sempre della Cochrane, si è concentrata sugli effetti 
della TCC sui disturbi della condotta a esordio precoce in bambini dai 3 ai 12 
anni, rilevando che gli interventi comportamentali e cognitivo-comportamen-
tali di gruppo per i genitori erano efficaci, e vantaggiosi in termini di costi/
benefici, nel migliorare i problemi di condotta dei figli, la salute mentale dei 
genitori e le abilità genitoriali nel breve termine. Venivano auspicati ulteriori 
studi per la valutazione dei risultati nel lungo termine.15

• Questi risultati confermano, con una leggera differenza, quelli di un prece-
dente studio australiano sugli effetti della sola TCC e della TCC più una 
componente di intervento familiare su bambini di 7-14 anni con diagnosi di 
ansia da separazione, disturbo d’ansia generalizzato o fobia sociale. Al follow-
up, effettuato a distanza di sei mesi, è stato rilevato che il 70% dei bambini 
in entrambe le condizioni di trattamento, a fronte del solo 26% dei controlli, 
non presentavano più i requisiti per le diagnosi. A differenza della rassegna 
della Cochrane, questo studio ha riscontrato che la componente di intervento 
familiare aveva un suo effetto: dopo 12 mesi, nel gruppo che aveva seguito 
la sola TCC si era mantenuto il tasso di miglioramento del 70%, mentre in 
quello della condizione TCC più intervento familiare era migliorato il 95,6% 
dei soggetti.16

• Una rassegna sulla TCC del trauma ha riportato che più dell’80% dei bam-
bini traumatizzati mostrava miglioramenti significativi con 12-16 settimane 
di trattamento. Le componenti principali di questo intervento consistevano 
nell’aiutare il bambino ad acquisire abilità di regolazione emotiva, abilità di 
gestione dello stress, modi di condividere racconti del trauma, un’elaborazione 
cognitiva ed emozionale adattiva delle esperienze traumatiche e modalità per 
fronteggiare i ricordi del trauma.17

• Uno studio americano ha confrontato gli effetti della TCC centrata sulla 
famiglia e della tradizionale TCC centrata sul bambino nei disturbi d’ansia. 
I partecipanti, 40 bambini di 6-13 anni, sono stati assegnati con procedura 
casuale a una delle due condizioni. La differenza principale tra di esse stava 
nel fatto che, nella condizione di TCC centrata sulla famiglia, era previsto 
un training sulla comunicazione per i genitori. Entrambi i gruppi hanno 
evidenziato miglioramenti in tutte le misure di risultato, compresi i sintomi 
d’ansia, ma la TCC centrata sulla famiglia ha dimostrato di produrre ulteriori 
benefici.18

• La TCC centrata sulla famiglia e la TCC centrata sul bambino sono state uti-
lizzate per aiutare un gruppo di soggetti (età media 11,33 anni) con disturbi 
bipolari attraverso 12 sessioni di un’ora che coinvolgevano attivamente sia i 
bambini sia i genitori. Prima e dopo il trattamento sono stati valutati sia la 
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gravità dei sintomi sia il funzionamento. Al termine della terapia, i bambini 
hanno evidenziato una riduzione significativa nei punteggi di gravità dei 
sintomi. Purtroppo non è stato utilizzato alcun gruppo di controllo.19

• Uno studio controllato randomizzato condotto da ricercatori australiani ha 
valutato l’accettabilità e la fattibilità di un intervento di TCC per bambini con 
ADHD e ansia di età compresa fra gli 8 e i 12 anni. I partecipanti sono stati 
assegnati con procedura casuale a una di due condizioni: seguire una versione 
adattata del programma di TCC «Cool Kids» o seguire il trattamento clinico 
abituale. Hanno partecipato allo studio 12 bambini e la maggior parte delle 
famiglie ha fruito di tutte le 10 sessioni di intervento, al termine del quale 
si è evidenziato un benessere notevolmente maggiore del bambino e della 
famiglia, valutato sia dai genitori sia dagli insegnanti, e netti miglioramenti 
in relazione ad ansia, gravità dei sintomi di ADHD, qualità della vita e salute 
mentale dei genitori.20

• Due ricercatori spagnoli hanno valutato l’efficacia della TCC da sola e abbinata 
a un training sulla gestione della rabbia con 23 bambini con ADHD, con e 
senza comportamenti aggressivi. Hanno formato quattro gruppi appaiati che 
hanno tutti ricevuto il trattamento di TCC, che includeva anche una com-
ponente di potenziamento dell’autocontrollo (per mezzo di autoistruzioni 
insegnate usando modellamento e contingenze comportamentali). I risultati 
hanno evidenziato miglioramenti significativi in numerose misure da parte 
di tutti i quattro gruppi. Nel caso dei bambini con ADHD e comportamenti 
aggressivi, i miglioramenti sono stati leggermente superiori nella condizione 
in cui la TCC era abbinata al training sulla gestione della rabbia.21

• Uno studio condotto da ricercatori olandesi ha confrontato l’efficacia della 
TCC condotta con il bambino e della TCC condotta con la famiglia. Lo 
studio ha coinvolto bambini con disturbi d’ansia e sintomi gravi/non gravi 
di ADHD in comorbilità. Gli autori hanno rilevato che, in base alla gravità 
del disturbo d’ansia, i bambini con sintomi gravi di ADHD beneficiavano, 
nel lungo termine, più della TCC condotta con la famiglia che della TCC 
individuale. Nel caso dei bambini con sintomi non gravi di ADHD non si 
rilevavano differenze di effetto tra le due forme di terapia.22

• Uno studio canadese ha indagato gli effetti di una variante della TCC, de-
finita Cognitive Orientation to daily Occupational Performance (CO-OP), 
sulle prestazioni motorie di bambini (età media 9,05 anni) con disturbi della 
coordinazione motoria. Con il programma CO-OP si insegna ai bambini a 
utilizzare l’autodialogo e strategie di problem solving per risolvere problemi 
motori. Gli effetti di questo approccio sono stati confrontati con quelli del 
Contemporary Treatment Approach (CTA), incentrato sugli aspetti motori 
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dell’acquisizione di abilità. Entrambi gli interventi hanno migliorato le pre-
stazioni, ma i progressi compiuti dal gruppo con il quale era stato utilizzato 
il CO-OP erano superiori a quelli ottenuti dal gruppo con il quale era stato 
utilizzato il CTA, vantaggio che si è mantenuto alle misure di follow-up.23

• In una rassegna su un’altra variante della TCC, un gruppo di ricercatori bri-
tannici ha riportato i risultati del programma Promoting Alternative Thinking 
Strategies (PATHS; Promuovere Strategie Alternative di Pensiero), volto a 
migliorare le competenze sociali ed emozionali e a ridurre l’aggressività in 
bambini di scuola primaria. Dalla rassegna è emerso che — secondo studi 
controllati randomizzati condotti negli Stati Uniti, nei Paesi Bassi e nel 
Regno Unito — il PATHS riduceva i comportamenti aggressivi, migliorava 
l’autocontrollo e aumentava la tolleranza alla frustrazione e l’empatia.24

• Ricercatori australiani hanno indagato l’efficacia di SPARX-R, un interven-
to di TCC sotto forma di videogioco volto a prevenire la depressione negli 
studenti prossimi ad affrontare uno stress importante: gli esami conclusivi 
della scuola secondaria di secondo grado. I partecipanti erano 540 studenti 
dell’ultimo anno di 10 scuole secondarie di secondo grado (età media 16,7 
anni). L’intervento è stato attuato attraverso 7 moduli settimanali, ognuno 
della durata di circa 20 minuti. Al termine dell’intervento e a distanza di 6 mesi 
dalla linea di base, i partecipanti della condizione sperimentale mostravano, 
rispetto ai controlli, sintomi significativamente inferiori di depressione, che 
però a distanza di 18 mesi dalla linea di base non si mantenevano.25

• Un’altra indagine condotta negli Stati Uniti ha valutato — tramite uno studio 
controllato randomizzato — gli effetti di un intervento su ansia e abilità sociali 
(Multimodal Anxiety and Social Skill Intervention, MASSI) su 30 adolescenti 
con disturbi dello spettro autistico e sintomi d’ansia medio-gravi. L’intervento 
in questione combina terapia individuale, insegnamento delle abilità sociali 
in gruppo e parent training. I partecipanti e i loro genitori hanno riferito di 
essere stati molto soddisfatti del programma e i soggetti hanno mostrato un 
miglioramento del 16% nella competenza sociale.26

• Presso l’Università di Bath, Gran Bretagna, Paul Stallard e colleghi hanno valu-
tato a più riprese gli effetti del programma FRIENDS. In uno dei loro studi,27

che ha coinvolto 213 bambini di 9-10 anni, hanno rilevato che a distanza di 
tre mesi dal termine del programma, l’ansia si era ridotta significativamente 
e l’autostima era migliorata, anche per i bambini con i problemi emozionali
più gravi. Risultati analoghi sono stati ottenuti in un secondo studio,28 nel 
quale hanno formato un gruppo di infermiere scolastiche per somministrare 
il programma a 106 bambini, anch’essi di 9-10 anni. In un terzo studio,29 20 
studenti di 11-16 anni con depressione o ansia sono stati assegnati con pro-
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cedura casuale al gruppo sperimentale, che avrebbe seguito un programma 
di TCC (Think, Feel, Do) mediato dal computer e un gruppo sperimentale. I 
soggetti del gruppo sperimentale hanno evidenziato miglioramenti in misure 
quali ansia, depressione e autostima.

• Di recente alcuni ricercatori irlandesi hanno compiuto un’indagine prelimi-
nare sugli effetti di un programma di TCC di gruppo adattato specificamente 
per trattare l’ansia in bambini con disturbi dello spettro autistico. Il programma, 
della durata di 12 settimane, è stato somministrato a 12 bambini presso un 
centro socio-educativo in Irlanda. I risultati preliminari, positivi, indicano la 
necessità di una valutazione rigorosa e su larga scala per determinare l’efficacia 
generale del programma per questa popolazione.30

• Un recente studio innovativo condotto nel Regno Unito ha valutato l’accet-
tabilità e la fattibilità di un intervento che combinava la TCC all’uso di un 
ambiente di realtà virtuale immersiva per bambini con autismo e fobie specifi-
che. I partecipanti sono stati assegnati con procedura casuale alla condizione 
sperimentale o a quella di controllo. Il trattamento prevedeva una sessione 
iniziale in cui venivano presentate le tecniche di TCC e quattro sessioni, con 
un terapeuta clinico, di utilizzo dell’ambiente di realtà virtuale immersiva. 
A distanza di due settimane dalla linea di base e di sei mesi dalla conclusio-
ne del trattamento, il gruppo sperimentale ha mostrato un miglioramento 
statisticamente significativo maggiore, rispetto al gruppo di controllo, nelle 
misure comportamentali considerate.31

• Infine, una vasta rassegna compiuta da Wood, Fujii e Renno nel 2011 ha 
presentato i risultati degli studi sulla TCC con soggetti con autismo ad alto 
funzionamento. Gli autori concludevano che:
− sono stati sviluppati diversi programmi di intervento di TCC per questa 

popolazione;
− al momento non esiste una base di evidenze definitive a sostegno di questi 

programmi, cosa dovuta in misura non irrilevante a limiti metodologici;
− sulla base dei dati disponibili, gli effect size variano da piccoli a grandi, a 

seconda dello studio e delle misure di esito utilizzate;
− molti programmi appaiono potenzialmente validi, ma occorrono ulteriori 

valutazioni.32

 Gestire i rischi

Quattro fattori possono limitare l’uso della TCC.
1. Richiedendo maturità cognitiva per comprendere concetti come quelli 

di autodialogo e autoistruzione, la sua efficacia con i bambini piccoli sarà 
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limitata, e perciò, con questo gruppo di età, dovrebbe essere utilizzata con 
cautela.

2. Lo studente deve essere preparato a esercitarsi nelle abilità che vengono 
insegnate nella TCC, il che a sua volta richiede un alto livello di collabora-
zione da parte dei genitori, alto livello di collaborazione che non sempre 
potrebbe esserci.

3. Terzo, come abbiamo già accennato in precedenza, ci sono alcune perplessità 
circa l’efficacia della TCC nel trattamento dell’ADHD ed è stato ipotizzato 
che potrebbe essere più utile combinarla con altri trattamenti, come quello 
farmacologico o l’intervento comportamentale.33

4. Come sarà risultato evidente da quanto riportato sopra, per applicare siste-
maticamente i principi della TCC nelle classi, gli educatori necessitano di 
formazione e supervisione.

 Conclusioni

La TCC è un intervento d’elezione ben consolidato per molte condizioni, 
soprattutto per adolescenti con disturbi d’ansia e depressione, aggressività, 
rifiuto della scuola e disturbi da stress post traumatico. Con i bambini più 
piccoli può essere utilizzata con alcune cautele. È consigliabile combinare la 
TCC con il parent training.
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