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ABSTRACT 
 
The main aim of this paper is to investigate the role played by multiple factors, related to the characteristics of the current 
school system, on the well‐being of students, paying particular attention to the gifted student. Specifically, it is intended to 
frame the effects that some of the conditions placed within the school context have on the functioning of the school actors 
operating there. Conditions derived from an anachronistic school model, born at the dawn of the Second Industrial Revolution. 
It will be discussed how this model leads to not supporting gifted students, who often encounter difficulties arising not only 
from the homologating nature of the proposed learning paths, but also from the dynamics that, within the classroom context, 
are activated by virtue of the underlying principles. 
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1. Introduzione  
 

La ricerca scientifica di settore (OECD, 2017; Inchley et al., 2020; Mignolli et al., 2022; Dettori, 2014; Lu‐
cisano et al., 2018; Lucangeli, 2019; Lucangeli, 2021; Marzocchi et al., 2022) restituisce preoccupanti dati 
relativi ai livelli di benessere e malessere nelle scuole italiane, le quali oltretutto denunciano una crescente 
difficoltà non solo nel gestire classi sempre più difficili, ma anche nel garantire la costruzione di significativi 
processi di apprendimento per tutti gli allievi (d’Alonzo, 2017, p. 23). Tale rilevazione richiede l’impegno 
verso una riflessione su alcuni dei possibili fattori alla base di tali difficoltà.  

Parte di questi fattori, attribuibili all’organizzazione scolastica nel suo complesso, affondano le proprie 
radici in un modello educativo‐formativo omologante, nato agli albori della Seconda rivoluzione indu‐
striale, strutturato secondo logiche e principi funzionali a soddisfare specifiche esigenze proprie di quel‐
l’epoca. Principi ispiranti pratiche la cui messa in atto ostacola il raggiungimento di obiettivi valevoli nell’era 
attuale. 

Dall’esercizio degli strumenti di pensiero e di sguardo critico sul mondo di cui è intriso l’ancora oggi 
fecondo insegnamento del priore di Barbiana, è possibile scorgere barriere e ostacoli che, talvolta, invo‐
lontariamente, il sistema pone al funzionamento di tutti gli studenti, e, in misura maggiore, di alcuni in 
particolare che magari più di altri, in eccesso o in difetto, in relazione a qualsivoglia dimensione, si disco‐
stano dai canoni della norma. Tra questi rientrano gli studenti con plusdotazione o alto potenziale, che 
ancor più marcatamente evidenziano l’universale bisogno di rimuovere tali barriere, al fine di ridurre l’im‐
patto derivante dall’accidentale collisione con esse sullo stato con il quale ragazzi e ragazze abitano le no‐
stre classi. 

Il contributo, dopo un’iniziale disamina del quadro teorico di riferimento, prenderà in analisi diversi 
studi condotti in Italia negli ultimi anni sul benessere degli studenti, con l’obiettivo di isolare e far emergere 
le variabili riferite al sistema scolastico che concorrono alla determinazione di tale condizione. Verrà, inol‐
tre, ripercorsa l’origine e l’evoluzione storico‐epistemologica di tali fattori, e infine discussa l’influenza 
che essi in particolar modo esercitano sull’esperienza scolastica degli studenti gifted, alla luce degli sviluppi 
in atto a livello nazionale e internazionale. 

 
 

2. Benessere a scuola: il ruolo dei contesti 
 

«Human beings can be proactive and engaged or, alternatively, passive and alienated, largely as a function 
of the social conditions in which they develop and function» (Ryan & Deci, 2000, p. 68). Il funzionamento 
dell’uomo dipende, in larga misura, dalle specifiche condizioni contestuali in cui egli è chiamato ad agire. 
Condizioni contestuali che, secondo Ryan e Deci, è necessario conducano alla soddisfazione di tre princi‐
pali bisogni – competenza, autonomia e relazione – affinché l’individuo giunga ad esperire una condizione 
di completo benessere e di ottimale funzionamento delle proprie naturali propensioni.  

Non erano di certo la competenza, l’autonomia e la relazione i bisogni che, circa centocinquant’anni 
fa, l’appena nato sistema d’istruzione di massa si proponeva, primariamente, di soddisfare. È solo a partire 
dalla fine del secolo scorso che è iniziato a crescere e ad intensificarsi l’interesse della comunità scientifica 
nei riguardi del benessere scolastico. Sebbene non si sia ancora giunti ad un’univoca, condivisa, definizione 
del costrutto, si sta, di recente, stabilizzando una visione multidimensionale dello stesso. 

A sollecitare l’esigenza di un approccio globale che tenga conto delle molteplici dimensioni coinvolte 
sono, innanzitutto, state le revisioni sistematiche della letteratura. Pollard e Lee (2003), nel segnalare la 
disorganicità che connota l’uso delle definizioni, degli indicatori e degli strumenti di misurazione del be‐
nessere nei bambini, individuano cinque distinti domini – fisico, psicologico, cognitivo, sociale ed econo‐
mico – ed evidenziano come nell’80% dei casi il benessere venga indagato in relazione a solo uno di essi. 
Anche Amerijkx e Humblet (2013) sostengono la necessità di assumere una prospettiva olistica, e forma‐
lizzano una struttura in grado di tener conto della natura multidimensionale e multilivello del costrutto: 
considerando il linguaggio binario di frequente impiegato negli studi analizzati, identificano cinque assi 



teoretici – positivo vs negativo, oggettivo vs soggettivo, stato vs processo, materiale vs spirituale, indivi‐
duale vs collettivo –, e sottolineano come siano a lungo stati i poli negativo, eudemonico, oggettivo, ma‐
teriale e individuale ad esser maggiormente indagati rispetto agli opposti estremi positivo, edonico, 
soggettivo, spirituale e collettivo.  

In accordo con quanto suggerito dalle revisioni della letteratura, si è espressa l’Organizzazione per la 
Cooperazione e lo Sviluppo Economico. All’interno dell’indagine PISA 2015 (OECD, 2017), ampio spazio è 
stato dedicato all’analisi e al monitoraggio del benessere degli studenti, inteso come 

 
uno stato dinamico caratterizzato da studenti che sperimentano la capacità e l’opportunità di realizzare 
i propri obiettivi personali e sociali. Comprende molteplici dimensioni della vita degli studenti, tra cui: 
cognitiva, psicologica, fisica, sociale e materiale. Può essere misurato attraverso indicatori soggettivi 
e oggettivi di competenze, percezioni, aspettative e condizioni di vita (Borgonovi, Pál, 2016, p. 8). 

 
Il benessere, in ambito scolastico, si configura, pertanto, come un costrutto complesso e multidimen‐

sionale, non misurabile attraverso un unico indicatore in un singolo dominio, ma valutabile mediante vari 
indicatori all’interno di diversi domini interagenti, che assieme contribuiscono a fornire un complessivo 
quadro sia dell’attuale funzionamento fisico, psicologico, cognitivo e sociale degli studenti, sia delle com‐
petenze di cui questi necessitano – e che già possiedono o di cui devono appropriarsi – per vivere una 
vita felice e appagante nell’avvenire (OECD, 2017, p. 60).   

Data la natura multidimensionale e multilivello del costrutto, è chiaro come ogni tentativo volto ad in‐
dagarlo non possa prescindere dal considerare il ruolo esercitato dal contesto nel determinarlo. Ruolo 
che si esplica su due livelli di lettura, entrambi utili a chiarire come la concezione di un modello unico del 
sistema scolastico sia già stata e possa ancora risultare legata al benessere degli studenti.  

In primo luogo, il concetto di benessere è contesto‐specifico (Camfield et al., 2010), ossia culturalmente 
e storicamente determinato. Tali fattori storico‐culturali esercitano un considerevole peso non solo sul 
costrutto in questione e sulle dimensioni ad esso attribuibili, ma anche sulla forma assunta dai diversi si‐
stemi scolastici al fine di dar attuazione alle indicazioni contenute nelle politiche educative in riferimento 
alla soddisfazione di determinate esigenze. Difatti, furono le condizioni contestuali proprie dell’epoca in 
cui il modello scolastico unico nacque1 ad impedire di puntare alla soddisfazione dei, pur riconosciuti, bi‐
sogni di autorealizzazione, di competenza, autonomia, relazione, dando la priorità a realizzare un sistema 
formativo in grado di assicurare a tutti lo sviluppo delle abilità di base, poco incline a considerare, coltivare 
e nutrire l’ampio spettro delle differenze umane (Rose, 2016; Robinson, Aronica, 2016; Robinson, Robin‐
son, 2022). Modello che perdura tuttora. Pur nel mutato assetto storico, la declinazione di percorsi di‐
dattici perlopiù omologanti persuade ancora molti Paesi, che tentano di dar attuazione ai propri scopi 
garantendo una base comune di opportunità di sviluppo. 

In secondo luogo, il concetto di benessere è inteso come dipendente dai microcontesti in cui il soggetto 
agisce e sperimenta. Tale costrutto si configura, difatti, come la risultante dell’interazione del bambino 
con molteplici sistemi e sottosistemi, all’interno dei quali incontra barriere e facilitatori – infrastrutture, 
domande e risorse – che, coniugandosi più o meno agevolmente con le sue abilità, limitazioni e risorse, 
necessariamente condizionano il suo attuale e futuro funzionamento (Bradshaw et al., 2007, p. 136). As‐
sumere questo significa non solo riconoscere il preminente ruolo che la scuola ha nell’attualizzazione del 
potenziale di ognuno – azione che rientra, difatti, nello specifico del compito educativo (Pinnelli, 2019a, 
p. 314) –, ma anche comprendere come molteplici fattori, legati a caratteri propri dell’attuale sistema for‐
mativo, possano influenzare il benessere degli studenti. 

Proprio in relazione a questo, Lucisano, Stanzione e Artini (2018, p. 83) notano come l’interesse della 
ricerca riguardo il benessere in ambito scolastico abbia, sino ad ora, considerato prevalentemente aspetti 

1 Condizioni contestuali legate, ad esempio, ad una mancata soddisfazione delle esigenze primarie, a un’economia in larga 
parte basata sull’attività manifatturiera, o a classi composte da una moltitudine di bambini.
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particolari e sintomatici, trascurando quelli attribuibili all’organizzazione complessiva, che, delle peculiari 
situazioni solitamente indagate, potrebbero rappresentar le cause.  

Non molti sono, difatti, i dati già disponibili direttamente ascrivibili alle condizioni contestuali poste 
all’interno del sistema scuola. Condizioni che, tuttavia, – in virtù di quanto sopra esposto (cfr. Ryan e Deci, 
2000; Bradshaw et al., 2007) – in qualche misura necessariamente influenzano il funzionamento di stu‐
denti e insegnanti. Dagli studi nazionali e internazionali condotti negli ultimi anni è, ad ogni modo, pos‐
sibile far emergere le variabili legate al sistema scolastico che intervengono nella determinazione di tale 
costrutto. 

 
 

3. Le variabili che fanno la differenza  
 

Coerentemente con gli sviluppi in tale settore a livello internazionale, anche in Italia si è affermato un ap‐
proccio multidimensionale e pluri‐informato allo studio del benessere degli studenti. 

In diversi studi condotti da Tobia, Marzocchi e colleghi (Tobia & Marzocchi, 2015b; Tobia et al., 2019; 
Palmas et al., 2022) emerge che, in conformità con quanto sostenuto dalla letteratura di riferimento 
(Ajello, 2018; Selleri & Romagnoli, 2019), il benessere scolastico decresce all’aumentare del livello scolare, 
in corrispondenza di quello che, nel complesso, potrebbe definirsi un incremento della standardizzazione 
del processo formativo, declinato nei termini di un minor impiego di feedback individuali, una più distante 
relazione con i docenti, e meno personalizzate strategie d’insegnamento, che poco tengono conto delle 
modalità d’apprendimento, del temperamento e delle difficoltà dello studente (Tobia et al., 2019, p. 856). 
Tali variabili, certamente legate ad un progressivo spostamento di attenzione sui risultati disciplinari e di 
adempimento del programma, appaiono in grado di incidere sullo stato con il quale ragazzi e ragazze abi‐
tano le nostre classi.  

Sebbene non si possa stabilire alcun nesso causale, data l’assenza di studi che più specificatamente 
analizzino il ruolo esercitato da tali fattori, è ad ogni modo possibile osservare che, complessivamente, 
vedono un progressivo peggioramento gli indicatori legati agli aspetti relazionali, alla soddisfazione per‐
sonale e alle emozioni vissute a scuola (Tobia & Marzocchi, 2015b). Non a caso Ajello (2018, p. 66) invita 
ad osservare come bambini e bambine mostrino, all’ingresso della scuola dell’infanzia, un’intensa voglia 
di imparare, «di prendere gusto ad un fare che li fa sentire competenti», e come tale gusto diminuisca 
con l’avanzare del livello scolare. Si registra, inoltre, una diminuzione della motivazione intrinseca, paral‐
lelamente ad una sempre maggiore enfasi posta sui risultati (Tobia et al., 2019, p. 856), il più delle volte 
stabiliti in riferimento a rigidi standard normativi (Selleri & Romagnoli, 2019, pp. 62‐63).  Tale dinamica, 
che integralmente risponde alla logica del modello industriale, cela non solo il rischio di una mancata 
adeguata considerazione delle, inevitabilmente differenti, condizioni di partenza degli studenti, ma anche 
l’eventualità di lasciar ben poco spazio alla possibile declinazione di percorsi e traguardi personali, fun‐
zionali al mantenimento delle condizioni necessarie per esperire uno stato di ottimale funzionamento. È, 
infatti, noto come, nelle classi in cui vengono impiegate strategie in grado di favorire la motivazione in‐
trinseca, l’autonomia e il livello di competenza, si innalzino sia il livello di benessere percepito sia il ren‐
dimento scolastico (Van Lange et al., 2012), fattori che correlano positivamente tra loro (Palmas et al., 
2022).  

Sono, in effetti, gli studenti che registrano bassi livelli di benessere a mostrare maggiori difficoltà emo‐
tive e nell’apprendimento (Tobia et al., 2019, p. 856), e ad essere più inclini all’abbandono scolastico (Kor‐
nhonen et al., 2014). Tuttavia, un’indagine condotta da Dettori (2014) mostra che buona parte delle 
difficoltà sperimentate da giovani drop‐out e legate alle strategie didattiche – come il distrarsi spesso du‐
rante le lezioni tradizionali, lo stare seduti per ore o l’essere impegnati in attività poco pratiche e interattive 
– appartengono più in generale all’intera popolazione scolastica.  

Difficoltà emerse anche in un altro studio portato avanti da Lucisano, Stanzione e Artini (cit.), volto ad 
approfondire il rapporto tra percezione del contesto formativo e condizioni di benessere di tutti gli stu‐
denti. Affiora, anche in tal caso, un disagio silenzioso e rassegnato, accompagnato dal miraggio di una 
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scuola in cui i professori abbiano modo di curare le relazioni con i propri studenti, ci si possa muovere 
molto nello spazio, la didattica sia attiva e i ragazzi siano coinvolti attraverso la possibilità di esercitare 
delle scelte, esprimendo le proprie preferenze in relazione alle modalità d’apprendimento e nella decli‐
nazione di percorsi e traguardi personali (ivi, p. 96). Per quanto sia opportuno adottare una certa prudenza 
nella lettura dei dati  – derivante dalla necessità di contestualizzare le opinioni rilevate in relazione all’età 
e alla fase adolescenziale (ibidem) –, è necessario prendere atto del contributo apportato dalla recente, 
affermata, tendenza a dedicare maggior spazio alla voce degli studenti (Batini, Bartolucci, 2016; Ainscow, 
Messiou, 2018), anche al fine d’incoraggiare una loro democratica partecipazione alla vita scolastica (Mon‐
talbetti, 2018).  

Ulteriore conferma costituiscono i dati emersi all’interno di uno studio riportato da Lucangeli (2019, 
pp. 69‐70; 2021, pp. 51‐55), teso a sondare il limite oltre il quale i livelli di benessere e malessere nelle 
scuole italiane sfociano nel burnout o in ansia e stress. Al di là dei poco confortanti livelli di benessere ri‐
scontrati – il 73% degli studenti afferma di star male a scuola – rilevante appare notare come, a determi‐
nare tale stato, concorrano fattori sia cognitivi – un eccessivo carico prestazionale e informazionale, senza 
avere, di fatto, la possibilità di rielaborare quanto appreso – sia emotivi – un costante stato di alert, emo‐
zioni come ansia, paura e noia – sia sociali – poca fiducia nelle figure di riferimento. In merito a quest’ul‐
timo aspetto, occorre osservare che non meglio sembrano stare i docenti, dato preoccupante anche 
considerando la correlazione esistente tra il benessere degli insegnanti e quello degli studenti (OECD, 
2015; Guidetti et al., 2018; Stanzione, 2019, pp. 188‐192): risultano anch’essi in costante stato di arousal, 
oberati da enormi carichi di incombenze da smaltire, e consapevoli di non godere di grande stima da 
parte della società, nonostante la complessità e la grande responsabilità del loro ruolo (Lucangeli 2021, 
pp. 51‐55).  

Meritano, tuttavia, una separata e approfondita riflessione gli elevati livelli di ansia scolastica che si 
evincono dallo studio appena citato. Si tratta di un dato confermato anche dall’indagine PISA 2015 (OECD, 
2017, p. 85), che vede il 56% degli studenti italiani dichiarare di esser molto teso mentre studia, e ben il 
70% riferire di avvertire molta ansia prima di un test, nonostante sia ben preparato. Tuttavia, sono, alcuni 
dati emersi all’interno della stessa indagine, utili a comprendere come i comportamenti degli insegnanti 
e le strategie didattiche adottate siano in grado di influire sul livello di ansia scolastica: quando i docenti 
adattano la lezione alle esigenze e alle conoscenze della classe, gli studenti sono meno inclini a riferire di 
provare ansia in entrambe le sopracitate situazioni (OECD, 2017, p. 85). Dunque, in accordo con quanto 
sostenuto da Czikszentmihalyi (1990), quando le attività sono tarate sulle abilità degli studenti, questi 
sono meno inclini a sperimentare ansia rispetto a quando ciò non accade, e i dati emersi nell’indagine 
PISA 2015 lo dimostrano.  

L’adattamento e la personalizzazione dei compiti in base al livello di prontezza e alle abilità degli stu‐
denti sembrano, dunque, in grado di influire positivamente sia sullo stato con il quale i ragazzi si relazio‐
nano ad essi, sia sul loro apprendimento. Sensibili a tali esigenze risultano gli studenti stessi, che riportano 
vissuti di disagio scolastico in parte riconducibili al prevalente impiego di strategie didattiche che non im‐
plicano una loro attivazione, e chiedono di esser fautori, nonché coautori, del proprio apprendimento. In 
aggiunta, tra le variabili riferibili al sistema scolastico più di frequente associate al decremento del be‐
nessere degli studenti in corrispondenza dell’aumentare del livello scolare, emergono fattori prettamente 
ascrivibili al modello industriale, quali il progressivo impiego di strategie poco personalizzate, la ridotta 
restituzione di feedback individuali, una sempre più distante – o del tutto assente – relazione con i docenti, 
uno spostamento d’attenzione sui risultati disciplinari stabiliti sulla base di rigidi standard normativi, e in‐
fine il preponderante impiego di lezioni frontali che sottintendono una fissità dei corpi e delle menti.  

Tale fissità limitante l’imprevedibile e aperto sviluppo di una mente che, invece, come direbbe Céléstin 
Freinet, è «acqua che scorre libera, in cerca di un alveo in cui incanalarsi, e che va a “tentoni” fin quando 
non sia finalmente indirizzata ad una meta», emerge nell’accento tuttora posto «sulle materie da imparare 
e sui rudimenti delle scienze da studiare» più che sull’entusiasmo degli studenti, sulle loro facoltà creative 
e attive, sulla possibilità di avanzare sempre per realizzare le proprie massime potenzialità (Freinet, 1965, 
p. 26). Inesorabile esito, questo, degli sviluppi disciplinari delle scienze, che, come Morin (2000, p. 7) av‐
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verte, non hanno solo condotto ai vantaggi della divisione del lavoro, ma anche esteso all’uomo i vincoli 
e i meccanismi inumani della macchina, oltre che la loro visione meccanicista e quantitativa, che ignora, 
occulta o dissolve tutto ciò che è soggettivo, affettivo, libero e creatore. Più che preparare le vie sulle 
quali gli studenti potranno lanciarsi, seguendo le loro attitudini, gusti e bisogni (Freinet, 1965, p. 26), è 
verso un’unica meta, attraverso un unico alveo, che la logica del modello industriale – ancora oggi in grado 
di condizionare le prassi che hanno luogo tra le mura scolastiche – conduce.  

 
 

4. Le ancore storiche del modello attuale 
 

L’origine di tali variabili, ostacolanti l’ottimale funzionamento degli allievi, può esser ricondotta ai primordi 
della Seconda rivoluzione industriale, che – come Kate e Ken Robinson sottolineano (2022) – non ha solo 
dato il via a innovazioni senza precedenti nel campo dell’energia, della produzione, dei trasporti o della 
medicina, ma anche creato i sistemi di istruzione di massa che conosciamo oggi, e «li ha modellati a sua 
immagine per soddisfare i propri scopi».  

Al fine d’identificare l’origine delle variabili in questione e comprenderne appieno la natura, è neces‐
sario tornare agli albori di quella che Todd Rose (2016) definisce The Era of Average, un’epoca che ha 
preso avvio sin dal 1840, anno in cui Adolphe Quetelet, noto astronomo e statistico belga, per primo tra‐
spose il concetto di media sulla persona, con l’obiettivo di ricavare elementi utili alla comprensione del‐
l’uomo a partire dal confronto con essa. Il concetto di media era stato teorizzato nel 1756 da un gruppo 
di astronomi, i quali pensarono di ricavare la vera distanza intercorrente tra due oggetti celesti andando 
a considerare la misurazione media ottenuta a partire dai rilevamenti effettuati dai singoli studiosi (ivi, p. 
27). Quetelet (1846) traspose questo concetto dal campo astronomico a quello delle scienze sociali: cal‐
colò la media relativa ad ogni attributo umano sul quale poté raccogliere dei dati, e arrivò a definire il co‐
strutto di Average Man, ossia il vero essere umano, l’Ideale, la Perfezione, in confronto al quale l’individuo 
divenne sinonimo di Errore, la prova di un’evidente interferenza occorsa durante il suo processo di svi‐
luppo, che aveva impedito alla Natura di arrivare a realizzare il perfetto Ideale di partenza cui era destinato.  

Ebbene, il sistema d’istruzione di massa nacque nel corso della Seconda rivoluzione industriale, i cui 
primi decenni furono piuttosto difficili dal punto di vista economico. Frederick Winslow Taylor – ritenendo 
che la causa del problema risiedesse nell’inefficienza delle fabbriche – andò a standardizzare l’intero pro‐
cesso produttivo applicando quanto elaborato da Quetelet, e veicolando l’idea secondo cui «in un sistema 
standardizzato l’individualità non conta» (Rose, 2016, p. 44). Dati tutta una serie di elementi di contesto 
– la mancata soddisfazione dei bisogni primari,  un’economia in larga parte basata sull’attività manifattu‐
riera, ecc. – e assicurata l’impossibilità di creare un ambiente di apprendimento e sviluppo che consentisse 
agli studenti di scoprire i propri talenti e i propri interessi, crescere ed evolvere secondo i propri ritmi, la 
missione formativa venne così delineata: preparare i futuri operai a lavorare all’interno del nuovo sistema 
economico standardizzato, o, più precisamente, fornire ad ogni average student la medesima average 
education in modo da prepararli, anche e soprattutto mentalmente, per lo stesso average job (Robinson, 
Aronica, 2016; Rose, 2016). Non erano di certo allenare la flessibilità di pensiero, la creatività nel generare 
e sviluppare nuove idee, o investire sulla propria individualità, tra i principali obiettivi da perseguire. Al 
contrario, era considerato d’intralcio, e relegato sullo sfondo, tutto il contributo che ciascun individuo 
avrebbe potuto apportare nel sistema scolastico prima e in quello economico poi:   

 
«We do not want any initiative. All we want of them is to obey the orders we give them, do what we 
say, and do it quick» (Kanigel, 2005). 
«There is always “One best way” to accomplish any given process – and only one way, the standardized 
way» (Taylor, 1918). 
«It is thoroughly illegitimate for the average man to start out to make a radically new machine, or 
method, or process to replace one which is already successful» (Taylor, 1911). 
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Nacquero, in ragione di tali esigenze, gli unitari livelli a cui conformarsi, la segmentazione della giornata 
scolastica in blocchi temporali regolari, la campanella per emulare quella presente nelle fabbriche, la 
frammentazione delle discipline e, in ultimo, l’idea che esista un «unico miglior modo per portare a ter‐
mine ogni processo dato» (Robinson, Aronica, 2016; Rose, 2016). Meda (2016) ricorda come gli stessi ar‐
redi scolastici – introdotti per facilitare, attraverso l’imposizione di una rigida disciplina, l’alfabetizzazione 
di quell’ampia moltitudine di bambini che avevano improvvisamente avuto accesso all’istruzione – siano 
finiti con l’indurre una generalizzata omologazione dei metodi di insegnamento e dei processi di appren‐
dimento, e con lo standardizzare gli stessi contenuti educativi.  

La teoria elaborata dall’astronomo belga è dunque giunta, negli anni, a pervadere molteplici sistemi, 
tra cui quello scolastico. Eppure, è proprio in essa che risiede il tallone d’Achille del pensiero elaborato 
da Quetelet, la fallacia a cui lo psicologo e matematico Peter Molenaar (2007, pp. 60‐69) ha dato il nome 
di Egordic switch: non essendo gli esseri umani dei cloni identici e immutabili nel tempo, non è ovviamente 
possibile utilizzare la media riferita ad un gruppo di individui per trarre informazioni in grado di descrivere 
il singolo. Sebbene il costrutto elaborato da Quetelet abbia in seguito rivelato tutta la fragilità dei suoi 
capisaldi, ben prima che ne fosse dimostrata l’infondatezza questa assunzione era già giunta a pervadere 
le fondamenta del sistema scolastico. 

Oltretutto, occorre considerare che parte dei risvolti derivanti dal pensiero dello stesso studioso sono 
rintracciabili nelle misconcenzioni che ancora aleggiano tra le mura scolastiche, e orientano le prassi che 
vi hanno luogo, contribuendo a determinare parte di quelle variabili che si è già visto risultar legate al 
benessere degli studenti. In aggiunta a quanto già riportato, l’indagine PISA 2015 (cit.) mostra che quando 
gli studenti percepiscono che il loro insegnante pensa che loro siano meno intelligenti di quello che real‐
mente sono, allora vi è il 60% in più di probabilità che segnalino di sentirsi molti tesi mentre studiano, e 
circa il 29% in più che riferiscano di sentirsi ansiosi prima di un test (OECD, 2017, p. 85). Non di rado, in 
effetti, si respira la diffusa sensazione di fondo che debba pur esistere una qualche sorta di intelligenza 
generale, in ragione della quale si presume che una persona più intelligente di un’altra otterrà un miglior 
risultato in qualsiasi compito affidatole (Rose, 2016, p. 59). È stato Galton (1883) – che riprese e ampliò 
il pensiero elaborato da Quetelet – il primo a ritenere che ci fosse una forte correlazione tra le abilità 
mentali dell’uomo, e di poter pertanto considerare la deviazione dalla media come un elemento in grado 
di descrivere trasversalmente l’individuo, collocandolo al di sopra o al di sotto della norma in relazione 
ad ogni sua qualità o attributo. Ipotesi poi smentita sia dall’indagine sviluppata dal suo allievo Cattel, sia 
da diverse ricerche condotte sino ad oggi. Nel campo delle neuroscienze, Della Sala e i suoi collaboratori 
(1999) hanno dimostrato come esista una bassa correlazione persino tra le microdimensioni che com‐
pongono la scala Wechsler. Pertanto, anche all’interno di una discutibile prospettiva psicometrica, le diffe‐
renze non sono occasionali ma sistematiche. Differenze altresì riscontrabili all’interno delle aree di talento. 
Nella stessa direzione si muovono i risultati dello studio condotto da Polezzi e colleghi (2019), i quali, 
anche nel caso dei bambini gifted, evidenziano delle marcate e frequenti discrepanze – pari o superiori 
ad almeno una deviazione standard – fra i diversi indici che compongono la scala. 

Studi che, in sostanza, contribuiscono a dimostrare come non solo le abilita ̀ mentali, ma in generale 
tutti i complessi tratti dell’uomo – la creatività, il talento, ecc. – siano «frastagliati», ossia costituiti da di‐
mensioni multiple tra le quali esiste una bassa correlazione (Rose, 2016).  

A partire dalla sovrapposizione della frastagliatura dei molteplici tratti umani, e ̀ possibile ottenere un 
quadro dell’irripetibile profilo di ciascun individuo, atto a render conto del suo differente funzionamento 
nelle diverse condizioni contestuali in cui e ̀ chiamato ad agire.  

Tenendo conto di tale profilo, è possibile identificare opportunità e ostacoli risultanti dall’interazione 
dello studente con il particolare contesto scolastico in cui risulta inserito, i vincoli posti e le prassi che vi 
hanno luogo.  
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5. Impatto delle variabili sugli studenti e sugli studenti gifted 
 

Tali ostacoli possono raggiungere un livello tanto più elevato quanto più ci si discosta dalla figura del tipico 
studente medio. Necessariamente maggiore è anche l’impatto che ne deriva sull’esperienza scolastica di 
questi studenti, che più di altri, in taluna o nell’altra direzione, in relazione a qualsivoglia dimensione, si 
discostano dai canoni della norma.  

Difatti, mentre coloro che riportano caratteri ascrivibili al versante sinistro della campana gaussiana 
in genere son già destinatari di forme di adattamento, individualizzazione e/o personalizzazione dei pro‐
cessi formativi, gli studenti che in maggior misura tendono verso il versante opposto più di rado sono og‐
getto d’attenzione. Eppure, essendo la giftedness un fenomeno che interessa circa il 4% della popolazione, 
è altamente probabile che in una classe vi sia uno studente gifted tra i banchi. Sono diversi i miti legati 
alla plusdotazione e all’alto potenziale (Pinnelli, 2019b) che ne ostacolano l’identificazione. Svolge un 
considerevole ruolo la già discussa comune tendenza a ritenere che un individuo possa collocarsi al di 
sopra o al di sotto della media in relazione ad ogni sua qualità o attributo, e che una persona più intelli‐
gente di un’altra otterrà un miglior risultato in qualsiasi compito affidatole. Questi luoghi comuni già di‐
scussi in altri nostri lavori (Pinnelli, 2019b; Sorrentino, Pinnelli, 2021) – ancorati ad una visione quantitativa 
più che qualitativa delle abilità mentali – nel caso degli alunni gifted si traducono in un’alta aspettativa 
verso un elevato livello di abilità in tutti, o quasi, i domini. Al contrario, si è già visto come anche nel loro 
caso vengano riscontrate frequenti e marcate discrepanze tra le diverse dimensioni. Nello specifico, pur 
prendendo in esame il solo quoziente intellettivo – che rappresenta soltanto uno degli indicatori ascrivibili 
al quadro della giftedness – sono gli indici relativi alla memoria di lavoro (IML) e alla velocità di elabora‐
zione (IVE) a risultare più frequentemente associati a prestazioni deficitarie. Ad di là delle implicazioni 
derivanti sul piano clinico da tali osservazioni, occorre prendere atto di come la naturale tendenza della 
mente umana a classificare gli individui, a rispondere ad essi in termini della loro appartenenza ad una 
classe più che della loro individualità (Bruner, 2009), sia un meccanismo certamente utile ma anche po‐
tenzialmente rischioso, in passato esacerbato dalla formalizzazione di fuorvianti costrutti, relativi al fun‐
zionamento dell’uomo, ancora oggi ispiranti pratiche scolastiche che non facilitano la presa in carico 
dell’alunno gifted e dei suoi bisogni. 

Già Éduard Claparède (1920, p. 47) sottolineava come la scuola non ha mai considerato degni della 
sua sollecitudine se non coloro che si conformano allo scolaro medio, un «tipo mostruoso e contro na‐
tura»; e, «sebbene supponga nei fanciulli qualità sovrumane, come una capacità di lavoro inesauribile o 
una passione sfrenata per le cose noiose, non risponde affatto ai bisogni degli spiriti originali e veramente 
al di sopra della media, che sovente conservano un amaro ricordo dei loro giorni di scuola». Le variabili 
riferibili al modello industriale ancor più colludono, infatti, con le caratteristiche proprie degli alunni con 
plusdotazione o alto potenziale. Sebbene non sia possibile operare alcuna generalizzazione data la diso‐
mogeneità di questo gruppo di studenti aventi esigenze e caratteristiche differenti, è opportuno ricono‐
scere come, pur nella loro eterogeneità, siano spesso, in misura diversa, contraddistinti da peculiari 
modalità di pensiero e di apprendimento. Tra queste, oltre a sofisticate capacità di problem‐solving, un’ec‐
cellente capacità analitica e un notevole intuito che li conduce a padroneggiare rapidamente le informa‐
zioni, mostrano un pensiero arborescente, divergente, che li porta a ramificare i concetti, a creare ponti 
di significato, a collegare idee diverse e ad apprezzarne le relazioni (Pinnelli, 2019b). Possiedono, dunque, 
dei pattern di pensiero che non si accordano con quelli dei loro pari (Majida, Aliasa, 2010), e che potreb‐
bero non solo contribuire ad innescare difficili dinamiche socio‐relazionali, ma anche entrare in collisione 
con la declinazione di un unico, diretto, poco flessibile, percorso da seguire per giungere alla comprensione 
di un concetto o alla padronanza di competenze. Pensare in modo diverso in un sistema in cui tutto con‐
verge verso l’unitarietà dei metodi, degli strumenti, degli alvei e dei traguardi, inevitabilmente fa sì che 
tale unitarietà divenga un ostacolo risultante dall’interazione della loro individualità con il contesto in cui 
risultano inseriti.  

In aggiunta, si è già visto come la mancata possibilità di esercitare delle scelte e di declinare percorsi 
e traguardi personali sia un fattore che accomuni l’intera popolazione scolastica. Questo è ancor più vero 
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nel caso degli studenti plusdotati che, in ragione di pregresse conoscenze o della rapidità con cui padro‐
neggiano i contenuti disciplinari, spesso manifestano la necessità di attivare processi di pensiero più ele‐
vati, che quantomeno consentano loro di impegnarsi in un profondo rimaneggiamento di quelle 
informazioni. A tal proposito, riportano, loro stessi, «il bisogno di avere la chance di esser creativi nel loro 
apprendimento» (Majida, Aliasa, 2010). Bisogno che attualmente trova nel sistema un ulteriore barriera 
da superare. Non è raro che, nel corso delle quotidiane attività didattiche, i bambini con alto potenziale 
creativo non abbiano l’opportunità di esprimerlo ed esercitarlo (Sorrentino, 2019, p. 560). 

Da qui l’impegno verso forme di didattica in grado di andare oltre tale unitarietà: in cui la fissità dei 
corpi e delle menti sottintesa dalle lezioni tradizionali, la mancata possibilità di scelta e la definizione di 
rigidi standard normativi non vadano a costituire degli ostacoli alla flessibilità e alla divergenza del loro 
pensiero, alla creatività, alla sete di conoscenza e agli elevati livelli di energia che li contraddistinguono. 
In cui possano non attivarsi quelle dinamiche socio‐relazionali che, assieme alla noia, alla frustrazione, 
alla bassa motivazione, costituiscono i principali fattori di rischio drop‐out non solo tra gli studenti gifted, 
ma anche all’interno dell’intera popolazione scolastica. 

 
 

6. Conclusione e prospettive future 
 

Alla luce di quanto esposto, la realizzazione di spazi di apprendimento in cui studenti e studentesse pos‐
sano esperire uno stato funzionale allo sviluppo del loro potenziale e alla realizzazione dei propri obiettivi 
personali e sociali (OECD, 2017; European Commission, 2021) è attualmente ostacolata da diverse variabili, 
ascrivibili al contesto scolastico. È, questo, il risultato di una scarsa assonanza tra gli obiettivi posti a livello 
macro‐contestuale, delineati all’interno delle politiche educative, e la forma assunta dal micro‐contesto 
scolastico al fine di perseguirli. Affinché tale dissonanza venga risolta, è necessario andare a concretizzare 
quel cambio di paradigma, da tempo sollecitato, verso una scuola in grado di ben navigare il dilemma 
della dialogica antinomia specialità‐normalità (Ianes e Demo, 2023), eludendo i rischi potenzialmente de‐
rivanti da un’azione formativa guidata da un’antitetica scissione dei due principi – appiattimento, stan‐
dardizzazione e omologazione da un lato, etichettamento, stigmatizzazione e isolamento dall’altro – e 
realizzando un ambiente di apprendimento e sviluppo in grado di dar vita a un’offerta formativa plurale, 
«che unisca senza omologare o standardizzare, ma al contempo garantisca interventi di supporto a mar‐
ginalità e vulnerabilità senza isolare e delegare» (ivi, p. 9). 

Se sul piano epistemologico e metodologico questo cambio di paradigma è già avvenuto da tempo, e 
l’ampia letteratura sui modelli di differenziazione didattica costituisce un consolidato punto di riferimento 
(Tomlinson, 1999; Tomlinson, 2011; Tomlinson, 2017; Canevaro, Ianes, 2021; D’Alonzo, 2017; D’Alonzo, 
2019; Pinnelli, 2019c), poche sono le mutate prassi che corrispondono a tale cambiamento sul piano pra‐
tico. La nostra scuola attualmente non supera l’esame della personalizzazione e dell’attenzione alle diffe‐
renze individuali. Al fine di incoraggiare e accompagnare lungo tale direzione quanti direttamente vi 
operano, sarebbe utile instaurare un proficuo e fecondo dialogo con la scienza dei dati e le nuove tecno‐
logie digitali. Dal connubio dei contributi derivanti da tali interrelati ambiti di ricerca – pur non senza diffi‐
cili controversie da sciogliere o, quantomeno, considerare – potrebbero nascere strumenti in grado di 
orientare, in maniera valida ed efficace, la declinazione di percorsi di apprendimento responsivi alla va‐
riabilità intraindividuale, supportata da solidi modelli e metodi di analisi. Il mondo delle ICT, in tal senso, 
costituisce un alleato prezioso per supportare i processi di personalizzazione, sempre alla luce di una pro‐
fonda competenza didattico‐pedagogica.  
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