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Fuori Call

Twice exceptionality takes the form of a complex interaction between plusdotation and one or more disorders or deficits. The scientific literature em‐
phasizes how such coexistence can result in the inhibition of some features typically associated with each condition when considered in isolation, the 
exacerbation of others, as well as the emergence of entirely new traits (Dare & Nowicki, 2015; Kircher‐Morris, 2021; Lovecky, 2023). However, the 
available evidence is still limited due to the small number of empirical studies on the topic, the difficulty in recruiting large samples, and the high het‐
erogeneity of the observed profiles (Beckmann & Minnaert, 2018; Foley Nicpon et al., 2011). This systematic review aims to identify the distinctive 
features of dual exceptionalism that emerged within empirical studies conducted between January 2013 and January 2025. Research using quantitative, 
qualitative and mixed methods approaches were included. The results highlight some statistically significant differences between dual‐exceptional stu‐
dents and control groups, consisting of students with plus giftedness, students with clinically diagnosed difficulties, or students with profiles reporting 
no detectable peculiar conditions. 
In addition, several case studies confirm the persistence and stability of features previously identified as distinctive of dual exceptionalism. The results 
suggest the need for a customized approach that can deeply understand the wide range of characteristics resulting from the dynamic and integrated 
interaction between high potential and difficulty in order to ensure targeted and effective identification and intervention processes. 
 
Parole chiave: doppia eccezionalità; tratti unici; caratteristiche distintive; approccio olistico. 
 
La doppia eccezionalità si configura come una complessa interazione tra plusdotazione e uno o più disturbi o deficit. La letteratura scientifica sottolinea 
come tale coesistenza possa determinare l’inibizione di alcune caratteristiche tipicamente associate a ciascuna condizione quando considerata isola‐
tamente, l’esacerbazione di altre, nonché l’emergere di tratti del tutto nuovi (Dare & Nowicki, 2015; Kircher‐Morris, 2021; Lovecky, 2023). Tuttavia, le 
evidenze disponibili risultano ancora limitate in ragione del ridotto numero di studi empirici sul tema, della difficoltà nel reclutamento di campioni 
ampi e dell’elevata eterogeneità dei profili osservati (Beckmann & Minnaert, 2018; Foley Nicpon et al., 2011). La presente revisione sistematica si pro‐
pone di identificare le caratteristiche distintive della doppia eccezionalità emerse all’interno di studi empirici condotti tra gennaio 2013 e gennaio 2025. 
Sono state incluse ricerche con approcci quantitativi, qualitativi e metodi misti. I risultati evidenziano alcune differenze statisticamente significative tra 
studenti doppiamente eccezionali e gruppi di controllo, costituiti da studenti plusdotati, studenti con difficoltà clinicamente diagnosticate, o studenti 
con profili che non riportano alcuna peculiare condizione rilevabile. Inoltre, diversi casi di studio confermano la persistenza e la stabilità di caratteristiche 
precedentemente identificate come distintive della doppia eccezionalità. I risultati suggeriscono la necessità di un approccio personalizzato, in grado 
di comprendere in profondità la vasta gamma di caratteristiche derivanti dall’interazione dinamica e integrata tra alto potenziale e difficoltà, al fine di 
garantire processi di identificazione e intervento mirati ed efficaci. 
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1. L’imperfezione che intralcia l’appartenenza e smuove i confini 
 

Di fronte a uno studente che incontra difficoltà, ad attivarsi è, spesso, la ricerca di una diagnosi, di una 
cornice di senso a cui ricondurre, ed entro la quale circoscrivere, i segnali dell’evidente fatica mostrata. 
Per converso, appare indice di una condizione ascrivibile all’alto potenziale o plusdotazione un bambino 
che stupisce per eccellenti abilità fuori dal comune. È questo approccio dicotomico la via ad oggi privile‐
giata per intercettare e rispondere alle differenze che interrogano i nostri contesti. Tuttavia, le dinamiche 
che sottendono il comportamento individuale risultano, talvolta, non chiaramente attribuibili a un singolo 
fattore, di natura personale, capace di influire, in maniera più o meno evidente, sul funzionamento del 
soggetto (Canevaro, 2017). Sono, pertanto, labili e aperte, le cornici di significato e di senso che abilitano 
un’autentica lettura del funzionamento umano. La labilità dei confini obbliga, dunque, ad allargare lo 
sguardo, sino a contemplare, tra le possibili manifestazioni del reale, la coesistenza di condizioni appa‐
rentemente antitetiche. 

È questo un salto interpretativo necessario per spiegare la lettura della doppia eccezionalità come il 
«risultato di un insieme unico di circostanze» (Baldwin, Baum, et al., 2015; Baum et al., 2021; Dare & No‐
wicki, 2015; Gilman & Peters, 2018; Pfeiffer, 2015; Reis et al., 2014). La ricerca scientifica è, ad oggi, con‐
corde nel definire gli studenti doppiamente eccezionali (2e) come studenti che mostrano, o hanno il 
potenziale per mostrare, elevati livelli di abilità o creatività in uno o più domini (NAGC, 2019) – quali la 
matematica, le scienze, la tecnologia, le arti visive o dello spettacolo, o altre aree della produttività umana 
– e che, al contempo, vivono una condizione di disabilità in ragione della presenza di uno o più disturbi o 
deficit (Assouline et al., 2006; Baldwin, Baum, et al., 2015; Baum et al., 2014; Foley‐Nicpon & Kim, 2018; 
Reis et al., 2014). È in aggiunta essenziale, ai fini della definizione del fenomeno, che non risulti inficiato 
il funzionamento intellettivo (Kaufman, 2018). Sebbene tale dualismo contraddistingua in maniera innata 
la doppia eccezionalità, gli studi più recenti hanno evidenziato il tentativo di superare tale frammentata 
visione del fenomeno che tende a considerare i due o più fattori interagenti come entità separate e non 
interconnesse. La plusdotazione può, difatti, presentarsi in co‐occorrenza con molteplici condizioni di fra‐
gilità – di rilevanza dal punto di vista clinico – dando origine a un nuovo, differente, quadro interpretativo 
(Kircher‐Morris, 2021; Lovecky, 2023; Reis et al., 2014; Renzulli & Gelbar, 2019), e rendendo talvolta diffi‐
cile il riconoscimento delle caratteristiche tipiche dei singoli fattori interagenti. Si evidenzia, pertanto, 
l’esigenza di indagare la complessità del fenomeno inteso come interazione dinamica e integrata tra alto 
potenziale e difficoltà.  

La labilità dei confini è inoltre essenziale per rispondere alla natura fortemente eterogenea dei profili 
degli studenti doppiamente eccezionali. L’asincronia1 che profondamente connota le traiettorie di sviluppo 
di ogni bambino plusdotato nei domini cognitivo, sociale, emotivo e fisico, è ulteriormente accentuata 
qualora elevati livelli di intelligenza si accompagnino a profonde aree di debolezza (Silverman, 1998, 2009, 
2021). Entrambe le accezioni del costrutto di asincronia, sia quella interna – riferita al disallineamento 
tra le diverse dimensioni dello sviluppo all’interno dello stesso individuo –, sia quella esterna – legata al 
disequilibrio tra lo sviluppo del soggetto e quello dei suoi coetanei – contribuiscono in maniera determi‐
nante a intralciare la risposta al bisogno di appartenenza degli studenti 2e, oltre che l’inquadramento in 
diagnosi o valutazioni formali, con una maggiore esposizione al rischio di bias. 

In primo luogo, l’asincronia gioca un ruolo fondamentale nelle dinamiche relazionali tra pari. Sul piano 
cognitivo, gli studenti doppiamente eccezionali possono essere percepiti come troppo intelligenti dai 
compagni di classe, ma, al contempo, non abbastanza dai pari gifted (Cormier, 2022). Per converso, essi 
possono talora ritenere inappropriato il comportamento dei coetanei in quanto ostacolante la messa in 
atto di atteggiamenti volti al rapido progresso della loro conoscenza (Gómez‐Arízaga & Conejeros‐Solar, 
2021). In relazione al funzionamento sociale ed emotivo, possono comportarsi in modo più maturo ri‐

1 L’asincronia è l’esperienza di vita qualitativamente diversa delle persone plusdotate a causa della loro avanzata complessità 
cognitiva, dell’accresciuta sensibilità e intensità, dello sviluppo disomogeneo e dell’essere socialmente fuori sincrono 
(Silverman, 2021).  



spetto alle aspettative della loro età, mentre in altri momenti mostrare comportamenti tipici di età inferiori 
(Lovecky, 2023). Tale complessità rende sfidante il compito di rispondere al bisogno di appartenenza, in‐
teso non in termini di semplice adesione, formale o informale, a gruppi sociali costituiti da individui che 
rispettano una condizione di omogeneità, bensì come il rinvenimento di forme di equilibrio nella reale 
partecipazione alla vita e alle dinamiche evolutive del mondo (Canevaro, 2015). La mancata risposta a 
tale bisogno può indurre l’individuo a tentare di ridurre la distanza percepita tra sé e gli altri mediante 
l’adozione di comportamenti strategici, volti a presentarsi agli altri come socialmente competente. Tutta‐
via, la rinuncia all’autenticità per soddisfare il bisogno di appartenenza rappresenterebbe, chiaramente, 
un’esperienza profondamente perturbante per la dimensione identitaria (Silverman, 1998).  

In secondo luogo, gli studenti doppiamente eccezionali presentano profili cognitivi caratterizzati da 
marcate discrepanze tra le diverse abilità prese in esame (Foley‐Nicpon & Kim, 2018). Sebbene la plusdo‐
tazione sia un costrutto complesso, dinamico e multidimensionale (Cornoldi, 2020; Gagné, 2004; Mönks 
& Katzko, 2005), il processo di identificazione degli studenti plusdotati tradizionalmente prevede la ne‐
cessità di ottenere un punteggio uguale o superiore a 130 in un test di intelligenza (Montgomery, 2015). 
In considerazione delle maggiori discrepanze riscontrate nei profili dei bambini e ragazzi 2e, la comunità 
scientifica internazionale è, ad oggi, concorde nel ritenere necessaria l’adozione di un punteggio soglia 
fissato a 120 per questo gruppo di studenti (Beckmann & Minnaert, 2018; Lovett & Sparks, 2013; Mad‐
docks, 2020; Silverman, 1989). Tuttavia, in ragione dei punteggi altamente discordanti tra i diversi indici 
di abilità specifiche che inficiano il punteggio totale, e dell’uso spesso esclusivo del quoziente intellettivo 
globale (FSQI) come criterio per la selezione, molti studenti 2e non vengono identificati, e non hanno, di 
conseguenza, l’opportunità di accedere a programmi di arricchimento e sviluppo del potenziale (Baum 
et al., 2021; Crim et al., 2008), vedendo di fatto non riconosciuti e soddisfatti i propri i propri bisogni edu‐
cativi e formativi. In aggiunta, occorre considerare che le discrepanze più marcate spesso si riscontrano 
nelle componenti della memoria di lavoro (IML) e della velocità di elaborazione (IVE) (Sparaciari & Zanetti, 
2023), le quali non solo rappresentano le più comuni aree di fragilità nei più indagati profili di doppia ec‐
cezionalità (DSA, ADHD, ASD), ma risultano anche in misura minore correlate all’intelligenza rispetto alla 
popolazione generale (Cornoldi et al., 2023). Questo motiva la tendenza a privilegiare l’Indice di Abilità 
Generale quale indicatore più affidabile nel tentativo di stimare le capacità cognitive del bambino o ra‐
gazzo doppiamente eccezionale (Assouline et al., 2010). Tuttavia, permane la difficoltà nel superare l’uso 
del QI quale spesso unico criterio di selezione nella valutazione di un costrutto multicomponenziale come 
la plusdotazione o, in misura ancor maggiore, la doppia eccezionalità, adottando un approccio che vada 
oltre la mera stima delle capacità cognitive dell’individuo, e integri tale – necessario ma non sufficiente 
– indicatore con altre dimensioni valutative, quali le capacità creative, gli aspetti motivazionali, il pensiero 
critico o il pensiero caring. Rimane, inoltre, marginale l’attenzione riservata all’esigenza di muovere verso 
una valutazione dinamica del potenziale cognitivo di apprendimento, oggi al centro delle più attuali pro‐
spettive di ricerca (Tiekstra et al., 2016), in contrasto con la persistenza di approcci statici saldamente an‐
corati ai punteggi del QI. Tale orientamento è in parte determinato da un approccio allo studio del 
fenomeno di matrice prevalentemente clinica, lasciando così emergere l’urgenza di dedicarvi una com‐
plementare cura pedagogica. 

In ultima analisi, l’interazione tra i fattori co‐occorrenti può incidere, in maggior o minor misura, sul 
funzionamento del soggetto configurandosi quale dinamica capace di influire – di concerto con i fattori 
contestuali – sulle caratteristiche osservabili. Possono, pertanto, venire a determinarsi i tre noti esiti del‐
l’effetto mascheramento (Brody & Mills, 1997; McCoach et al., 2001) ovvero che la disabilità occulti il 
dono (1), che il dono contribuisca a compensare le difficoltà celando la presenza di un disturbo (2), o che 
entrambe le condizioni si mascherino reciprocamente (3). In tal caso il bambino o ragazzo potrebbe non 
vedere adeguatamente riconosciute le proprie esigenze educative, in quanto in grado di conformarsi alle 
richieste del curriculum scolastico e di conseguire risultati apparentemente coerenti con le attese, pur 
dimostrando, in realtà, una performance significativamente al di sotto del proprio potenziale (Baum et 
al., 2021). L’interazione tra tali fattori può condurre all’inibizione di alcune caratteristiche tipicamente 
attribuibili a ciascuna condizione quando considerata isolatamente, all’esacerbazione di altre, nonché al‐
l’emergere di tratti comportamentali del tutto nuovi. Si aprono, allora, i confini che nettamente separano 
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quadri diagnostici e valutativi a lungo ritenuti inconciliabili (Kaufman, 2018). Un’apertura di certo non ra‐
dicale, che tuttavia facilita l’intreccio, il moto, e l’assunzione di forma nuova, a tali, pur sempre fonda‐
mentali, confini (Canevaro, 2006).   

 
 

2. Luci e ombre: revisioni sulle caratteristiche degli studenti doppiamente eccezionali 
 

Tra i contributi più recenti  volti a indagare in profondità i tratti distintivi del fenomeno, lo studio di Beck‐
mann e Minnaert (2018) si distingue per l’attenzione rivolta alle caratteristiche non cognitive degli studenti 
gifted con disturbi specifici dell’apprendimento (G/LD). L’analisi degli studi selezionati ha permesso di 
identificare ottanta caratteristiche raggruppate in undici cluster: problemi esternalizzanti, percezione di 
sé, relazioni interpersonali, creatività, atteggiamenti, tratti di personalità, emozioni, resilienza e strategie 
di coping, motivazione, metacognizione, percezioni e mispercezioni globali. Un obiettivo secondario dello 
studio ha riguardato il confronto tra le caratteristiche degli studenti G/LD e quelle di tre gruppi di controllo 
– studenti plusdotati, studenti con disturbi specifici dell’apprendimento, e studenti con profili che non 
hanno riportato alcuna particolare condizione rilevabile – al fine di determinare se i primi costituissero 
un gruppo distinto, caratterizzato da un set originale di caratteristiche. Gli esiti suggeriscono una poten‐
ziale unicità, portando alla luce differenze significative in relazione all’autoefficacia, alla creatività, alle 
strategie di coping e alle abilità metacognitive. Tuttavia, i risultati ottenuti sono apparsi limitati a causa 
delle ridotte dimensioni dei campioni e in ragione del fatto che solo sette delle pubblicazioni esaminate 
hanno previsto dei gruppi di controllo. Infine, le caratteristiche mostrate dagli studenti G/LD risultano, 
secondo alcuni degli studi presi in esame, più simili a quelle dei pari plusdotati, secondo altri più vicine 
alle caratteristiche proprie degli studenti con difficoltà di apprendimento, mentre ulteriori ricerche ripor‐
tano risultati misti. 

In relazione a tale ambivalenza, Nielsen (2002), in uno dei primi studi dedicati al tema, ha messo in 
luce come gli studenti doppiamente eccezionali possano manifestare capacità cognitive paragonabili a 
quelle degli studenti gifted, pur conseguendo risultati accademici inferiori, con performance più simili a 
quelle degli studenti con difficoltà di apprendimento. Inoltre, l’analisi condotta ha evidenziato che le ca‐
ratteristiche attribuite a questa popolazione risultano, in una misura significativamente maggiore – circa 
il doppio – associate a tratti riconducibili alla disabilità piuttosto che alla plusdotazione, sottolineando ul‐
teriormente la prevalenza degli indicatori di difficoltà nel delineare tali profili. Questa prevalenza potrebbe 
contribuire a spiegare l’attuale tendenza, riscontrabile nella letteratura e nella prassi educativa, a focaliz‐
zare l’attenzione prevalentemente sulle aree di debolezza e sul deficit, a discapito di un’effettiva valoriz‐
zazione del potenziale. 

Sulla stessa linea, ma con un focus specifico sulle dimensioni cognitive e accademiche, si colloca la re‐
visione di Lovett e Sparks (2013), che ha evidenziato una marcata eterogeneità nei criteri adottati per 
l’identificazione degli studenti G/LD all’interno degli studi empirici. Gli autori hanno posto in luce come i 
partecipanti mostrassero abilità cognitive inferiori a quanto generalmente atteso, con un quoziente in‐
tellettivo totale (QIT) medio di 122.8, e come, nella maggior parte dei casi, non emergessero difficoltà 
marcate o evidenti nel rendimento scolastico. Tale dato contribuisce a sollevare interrogativi circa la va‐
lidità degli strumenti e delle soglie utilizzate per identificare questa popolazione di studenti. Oltretutto, 
a fronte dei 940 contributi inizialmente individuati, solo circa il 5% ha incluso dati provenienti da ricerche 
empiriche. 

Una prospettiva più ampia è infine offerta dalla revisione condotta da Foley‐Nicpon et al. (2011), (2011) 
incentrata sull’analisi delle caratteristiche associate ai profili di doppia eccezionalità maggiormente inda‐
gati – ovvero studenti plusdotati con Disturbi dello Spettro Autistico, con Disturbo da Deficit di Atten‐
zione/Iperattività, o con Disturbi Specifici dell’Apprendimento. Attraverso l’analisi dei 43 studi empirici 
inclusi nella revisione, gli Autori sono giunti a chiarire l’impossibilità di delineare un profilo diagnostico 
univoco per la doppia eccezionalità, ribadendo, tuttavia, l’esistenza di pattern ricorrenti che possono qua‐
lificarsi come indicatori utili a riconoscere la possibile coesistenza di alto potenziale e disabilità.  
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3. Definizione dei termini 

 
La ricchezza delle espressioni impiegate per far riferimento alla doppia eccezionalità può riflettere signi‐
ficative differenze concettuali e operative.  

L’espressione studenti plusdotati con difficoltà di apprendimento (Gifted/Learning Disabled, G/LD) de‐
nota un cluster di studenti che, pur presentando elevate abilità intellettive, incontrano al contempo diffi‐
coltà riconducibili difficoltà legate a un disturbo specifico dell’apprendimento (SLD), esplicitamente la 
co‐occorrenza con altre possibili condizioni, quali il Disturbo da Deficit di Attenzione/Iperattività (ADHD) 
o i Disturbi dello Spettro Autistico (ASD) (Maddocks, 2018; McCoach et al., 2001).  

Negli ultimi anni, l’evoluzione delle riflessioni scientifiche e delle pratiche educative nel campo del‐
l’inclusione ha condotto a una progressiva adozione del termine twice‐exceptional – e delle sue 
varianti dual‐ o double‐exceptional – impiegato per descrivere le molteplici e complesse configurazioni in 
cui plusdotazione e difficoltà possono coesistere, ampliando la portata del costrutto per includere una 
gamma più eterogenea di profili e di bisogni educativi e formativi (Baldwin, Omdal, et al., 2015). Nella 
presente revisione sistematica, si adotta tale accezione. ampliando la portata del costrutto per abbracciare 
una gamma più eterogenea di profili e bisogni educativi e formativi (Baldwin, Omdal, et al., 2015). Nella 
presente revisione sistematica, ci si avvale di tale accezione.  

È, infine, opportuno sottolineare come l’elevata variabilità riscontrabile nella popolazione oggetto di 
analisi non sia imputabile unicamente alla natura complessa e intrinsecamente eterogenea del fenomeno, 
ma anche all’impossibilità di adottare un modello condiviso e universalmente riconosciuto di plusdota‐
zione, nonché all’assenza di una concettualizzazione condivisa della disabilità. A giocare un ruolo deter‐
minante in tal senso sono sia i fattori interagenti considerati alla base della giftedness o del talento (McBee 
& Makel, 2019), sia l’ampia varietà dei criteri utilizzati per valutare entrambe le condizioni. Per quanto 
concerne la plusdotazione, è già stato posto in evidenza l’utilizzo spesso esclusivo del Quoziente Intellet‐
tivo Globale (FSIQ) o dell’Indice di Abilità Generale (IAG) come criterio di inclusione. A questo, talvolta, 
subentrano il conseguimento di un’elevata prestazione in test di valutazione delle competenze in ambito 
accademico o il coinvolgimento in programmi personalizzati volti allo sviluppo del potenziale, a cui si ac‐
cede mediante nomination degli insegnanti. Occorre, infine, considerare il peso delle variabili culturali e 
sociali, che esercitano un ruolo considerevole non solo nella definizione e lettura data della plusdotazione, 
ma anche nello stabilire gli elementi che vengono riconosciuti all’origine di una qualche condizione di di‐
sabilità o fragilità.  In riferimento alla dimensione diagnostica, si riscontra una significativa variabilità non 
solo negli strumenti e nei criteri impiegati per l’individuazione di disturbi o deficit alla base delle difficoltà 
sperimentate dagli studenti 2e, ma anche nelle condizioni legislative che regolano il riconoscimento for‐
male di tali diagnosi nei diversi Paesi. 

 
 

4. Obiettivi 
 

Lo studio si propone di indagare le caratteristiche distintive degli studenti doppiamente eccezionali, 
emerse nelle ricerche empiriche condotte di recente a livello internazionale. La letteratura scientifica evi‐
denzia come la coesistenza di plusdotazione e fragilità determini, in questo gruppo di studenti, un insieme 
unico di caratteristiche. Tuttavia, le evidenze a supporto risultano ancora limitate, a causa del ridotto nu‐
mero di studi empirici svolti sul tema, delle difficoltà nel reclutare campioni più ampi e dell’inevitabile 
elevata eterogeneità dei profili osservati (Beckmann & Minnaert, 2018; Foley‐Nicpon, 2021). Risulta, per‐
tanto, essenziale approfondire in quali termini il disturbo o deficit influenzi l’espressione del potenziale, 
come quest’ultimo contribuisca a compensare le aree di difficoltà, condizionando il funzionamento globale 
del soggetto, e infine quali caratteristiche, peculiari di una delle due condizioni, rimangano inalterate no‐
nostante la loro coesistenza. L’indagine adotta un approccio olistico proponendosi di esaminare le ca‐
ratteristiche distintive ascrivibili a molteplici dimensioni del funzionamento degli studenti, sui piani 
cognitivo, metacognitivo, accademico, emotivo, sociale e fisico.  
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Al fine di perseguire l’obiettivo individuato, è stata formulata una domanda di ricerca secondo le linee 
guida del protocollo SPIDER (Cooke et al., 2012). Dal momento che lo scopo della presente revisione si‐
stematica è approfondire i comportamenti e le esperienze legate a un fenomeno specifico, e dato il grado 
di complessità ed eterogeneità intrinseco al fenomeno stesso, la letteratura evidenzia come, in tali circo‐
stanze, il protocollo SPIDER – Sample (S), Phenomenon of Interest (PI), Design (D), Evaluation (E), Research 
type (R) – si dimostri il più adeguato e funzionale (Cooke et al., 2012). Inoltre, poiché il contributo si pro‐
pone di esaminare lavori di ricerca con approcci sia qualitativi sia quantitativi, nonché studi con metodo 
misto, non appare necessario specificare, tra le keywords, il tipo di ricerca. Lo studio non pone, infine, 
limiti attinenti alla natura del disegno da includere. In ragione di tali scelte, la domanda di ricerca formulata 
è la seguente:  

 
RQ: È possibile individuare (E) caratteristiche distintive (E) negli studenti doppiamente eccezionali (S)? 

 
 

5. Metodo 
 

Lo studio analizza ricerche empiriche pubblicate su riviste scientifiche nel periodo compreso tra gennaio 
2013, anno di pubblicazione del DSM‐5, e gennaio 2025. Data l’ampia variabilità di criteri diagnostici uti‐
lizzati nella valutazione di una o più aree di difficoltà, la scelta di questo intervallo temporale risponde al 
tentativo di assicurare una maggiore comparabilità tra i risultati. Inoltre, in ragione dell’esigenza di ga‐
rantire un resoconto trasparente, completo e accurato del processo di revisione, lo studio è stato svilup‐
pato secondo le linee guida PRISMA (Page et al., 2021).  

 
 

5.1 Criteri di eleggibilità  
 

I criteri di eleggibilità adottati per selezionare articoli scientifici rilevanti ai fini di questa revisione siste‐
matica sono descritti di seguito. 

 
(S)ample: gli studi devono includere studenti doppiamente eccezionali in età scolare, sino alla scuola 
secondaria. In relazione alla plusdotazione, è necessario che gli studenti abbiano ottenuto un pun‐
teggio pari o superiore a 120 nella scala completa di un test di intelligenza, o in almeno uno dei due 
indici compositi – l’Indice di Abilità Generale (IAG) o l’Indice di Competenza Cognitiva (ICC) – secondo 
quanto previsto dalla Wechsler Intelligence Scale for Children (WISC‐IV; Wechsler, 2003), o da indici 
equivalenti derivati da altre batterie standardizzate per la valutazione delle abilità cognitive. Pur rico‐
noscendo i limiti di tale modello, esso costituisce attualmente il criterio più comunemente adottato 
nella letteratura scientifica per l’identificazione degli studenti doppiamente eccezionali. In riferimento 
all’area di difficoltà, è necessario che gli studenti siano in possesso di una diagnosi formale redatta da 
uno specialista, preferibilmente conforme ai criteri del DSM‐5 o aderente ai requisiti previsti nel Paese 
di residenza. Questa combinazione di criteri consente, al momento, di assicurare una migliore com‐
parabilità tra gli studi e una maggiore coerenza nell’analisi e interpretazione dei risultati. 
(P)henomenon of (I)nterest: è necessario che gli studi forniscano dati rilevanti riguardo le caratteristi‐
che o i tratti comportamentali degli studenti doppiamente eccezionali.  
(D)esign: possono essere inclusi studi che adottano qualsiasi tipologia di disegno di ricerca, tra cui 
questionari, interviste, focus group, studi di caso, osservazioni, esperimenti, quasi‐esperimenti e studi 
correlazionali. 
(E)valuation: gli studi devono consentire di analizzare il fenomeno di interesse attraverso i report degli 
strumenti di ricerca adoperati nell’analisi delle esperienze, delle prospettive, dei percorsi di valutazione 
e identificazione.   
(R)esearch type: sono incluse ricerche empiriche che hanno adottato approcci quantitativi, qualitativi 
o a metodo misto. 
Informatori: gli studi possono aver coinvolto diversi informatori, come gli studenti doppiamente ec‐
cezionali stessi, i loro genitori, insegnanti, o coetanei. 
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Periodo di pubblicazione: sono presi in esame contributi prodotti negli ultimi 12 anni (2013‐2025). 
Lingua: gli studi possono essere stati condotti in qualsiasi Paese, ma gli articoli devono essere stati re‐
datti in lingua inglese. 

 
 

5.2 Fonti di informazione e strategia di ricerca 
 

La presente revisione ha incluso database selezionati in ragione della loro rilevanza nell’ambito delle 
scienze pedagogiche: Web of Science, SCOPUS, EBSCO Education Source, ERIC.  L’ultima ricerca effettuata 
risale a fine gennaio 2025. Nell’interrogazione delle banche dati, non sono stati posti limiti legati all’area 
di ricerca, ma sono stati applicati filtri in relazione all’anno di pubblicazione (2013‐2025), alla lingua (In‐
glese), al tipo di documento (articoli scientifici) e al campo in cui ricercare. 

In linea con le esigenze di un approccio sistematico teso ad assicurare risultati completi e affidabili, 
sono stati identificati i termini chiave e successivamente inclusi sinonimi e varianti terminologiche. Questi 
sono stati combinati secondo le regole per l’utilizzo degli operatori booleani specifiche di ciascuna banca 
dati in cui è stata condotta l’indagine.  

 

 
 
 

5.3 Processo di selezione  
 

 
Immagine 1. Stringa di ricerca finale 

 
 
I record identificati sono stati importati all’interno della piattaforma Rayyan, uno degli ambienti più 

ampiamente utilizzati per la conduzione di revisioni sistematiche nel campo dell’educazione (Zhang & 
Neitzel, 2024). L’eliminazione dei duplicati e la fase iniziale di screening di titoli e abstract sono state effet‐
tuate utilizzando, in modo non automatizzato, la piattaforma. Il suo impiego ha garantito maggiore tra‐
sparenza e accuratezza nel confronto delle informazioni degli studi, e nella selezione da parte dei 
ricercatori coinvolti. Ha avuto seguito una seconda fase di screening, in cui i contributi sono stati esaminati 
integralmente e valutati sulla base dell’aderenza ai criteri di eleggibilità definiti. In caso di disaccordo tra 
i revisori, è stato coinvolto un terzo ricercatore per la risoluzione delle divergenze. Le motivazioni per 
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l’esclusione degli studi sono state sistematicamente registrate. 
 
 

5.4 Processo di raccolta dei dati  
 

I dati emersi dagli studi analizzati sono stati codificati mediante l’utilizzo di organizzatori grafici. Sono state 
registrate informazioni relative alle caratteristiche degli studi, tra cui: il campione (a), il profilo di doppia 
eccezionalità (b), il criterio di inclusione per la plusdotazione (c), il criterio di inclusione per la disabilità 
(d), gli strumenti utilizzati (e) e il Paese in cui è stata condotta la ricerca (f). Inoltre, è stato sviluppato un 
modulo specifico per la codifica dei risultati, distinguendo due macrocategorie di studi: le indagini che 
prevedevano gruppi di controllo e le ricerche basate su studi di caso, sia singoli che multipli.  

 
 

6. Risultati 
 

6.1 Selezione degli studi 
 

La stringa di ricerca utilizzata ha prodotto un totale di 906 risultati. Il diagramma di flusso (Figura 2) for‐
nisce informazioni dettagliate circa il numero di record identificati, le motivazioni di esclusione degli studi 
e il numero di ricerche incluse. La prima fase di screening sulla base di titoli ha portato all’esclusione di 
407 studi. Le ricerche che indagano la coesistenza di plusdotazione e variabili legate all’etnia, all’identità 
di genere e/o all’orientamento sessuale non sono state incluse nello studio, in quanto tali fattori non sono 
considerati determinanti per la definizione di una condizione di disabilità o disturbo secondo i criteri de‐
finiti in precedenza. Al termine del processo di selezione, sono state incluse 19 ricerche empiriche.  

 
 

6.2 Caratteristiche degli studi  
 

Le caratteristiche degli studi selezionati sono sintetizzate nella Tabella 2. La qualità metodologica delle ri‐
cerche è stata valutata mediante il Mixed Methods Appraisal Tool (MMAT), uno strumento appositamente 
sviluppato per la valutazione, nelle revisioni sistematiche, di studi che adottano approcci misti (Hong et 
al., 2018). I punteggi assegnati agli studi inclusi variano tra 3 e 5, in conformità ai criteri previsti dal MMAT. 
Solo dieci delle ricerche incluse hanno previsto la presenza di gruppi di controllo, consentendo un con‐
fronto sistematico delle caratteristiche distintive dei campioni esaminati. Sono, tuttavia, stati inclusi anche 
studi di caso che hanno riportato caratteristiche già ampiamente riconosciute come distintive del feno‐
meno della doppia eccezionalità. Inoltre, è importante osservare come, tra i 76 studi che hanno superato 
la prima fase di screening, 40 siano stati esclusi nella fase di valutazione full‐text in quanto non rispondenti 
ai criteri stabiliti per la valutazione della plusdotazione o per la diagnosi di disabilità. Gli studi (n=5) risultati 
non coerenti con il fenomeno di interesse (PI) hanno affrontato tematiche correlate ma non direttamente 
pertinenti al nucleo centrale dell’indagine, quali aspetti strutturali del sistema educativo, modelli predittivi 
delle traiettorie di sviluppo e l’influenza di fattori culturali sul supporto familiare. Le ricerche incluse hanno 
adottato approcci qualitativi (7), quantitativi (10) e con metodi misti (1). I profili maggiormente indagati 
risultano essere quelli che vedono la coesistenza di plusdotazione e Disturbo da Deficit dell’Attenzione e 
Iperattività, Disturbo dello Spettro Autistico e Disturbi specifici dell’Apprendimento. Un solo studio analizza 
il Disturbo dello Sviluppo della Coordinazione (o Disprassia), mentre due ricerche includono campioni 
con disabilità multiple, tra cui Disturbi dell’Elaborazione Uditiva Centrale, Disturbo Sensoriale, Sindrome 
di Asperger, Disturbo Ossessivo‐Compulsivo, Disturbo Oppositivo‐Provocatorio, Disturbo d’Ansia Gene‐
ralizzato, Sindrome di Tourette e Disturbo Depressivo Maggiore. Tutti gli studi includono studenti con 
Quoziente Intellettivo Scala Completa (FSIQ) o Indice di Abilità Generale (IAG) pari o superiore a 120.  
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6.3 Sintesi dei risultati  
 

L’analisi degli studi inclusi ha, in parte dei casi, posto in luce differenze significative tra gruppi di studenti 
doppiamente eccezionali e gruppi di controllo costituiti da studenti con plusdotazione, con difficoltà cli‐
nicamente diagnosticate o, in ultima analisi, con profili che non riportano alcuna peculiare condizione ri‐
levabile. Tali differenze si manifestano in molteplici dimensioni del funzionamento degli studenti, 
risultando, ad esempio, legate al rendimento scolastico, al profilo cognitivo o al funzionamento adattivo. 
Allo stesso tempo, nella restante parte dei contributi analizzati, diversi casi di studio confermano la per‐
sistenza e la stabilità di caratteristiche precedentemente identificate come distintive della doppia ecce‐
zionalità.  

 
6.3.1 Caratteristiche distintive degli studenti 2e emerse in studi comparativi 
Un unico studio comparativo, condotto da Al‐Hroub (2020, 2021), si è posto l’obiettivo di analizzare  

le caratteristiche dei profili cognitivi di studenti 2e con plusdotazione in ambito matematico e disturbi 
specifici dell’apprendimento (Mathematical Giftedness/Learning Disabilities), confrontandole con quelle 
di un gruppo di controllo composto da studenti con disturbi specifici dell’apprendimento e un QI globale 
compreso tra 88 e 119 (Learning Disabilities). L’analisi ha rilevato differenze significative nei punteggi di 
diversi subtest, tra cui Comprensione, Aritmetica, Vocabolario e Completamento di Figure. Un dato rile‐
vante riguarda, invece, l’assenza di tali differenze nei test di Cifrario e Assemblaggio di Oggetti. Tra questi, 
il primo risulta, oltretutto, un punto di debolezza per la totalità dei soggetti coinvolti. Non è stato riscon‐
trato un profilo cognitivo significativamente disomogeneo, in quanto l’ordinamento dei punteggi dei di‐
versi subtest si è rivelato simile in entrambi i gruppi. Nel gruppo di studenti doppiamente eccezionali è, 
tuttavia, stata osservata una significativa maggiore variabilità nei punteggi riportati rispetto al gruppo con 
Disturbi Specifici dell’Apprendimento, il quale ha mostrato una distribuzione più omogenea. Gli studenti 
2e‐MG/LD hanno riportato una discrepanza significativa tra la scala verbale e quella di performance, oltre 
che una maggiore consapevolezza visuo‐percettiva. Mostrano, infine, una memoria visiva a breve termine 
significativamente superiore – pur attestandosi su un livello normativo – rispetto alla memoria uditiva a 
breve termine – il cui livello di abilità risulta invece inferiore alla media.  

Tra le indagini empiriche volte ad approfondire la coesistenza di plusdotazione e Disturbo da Deficit di 
Attenzione/Iperattività (ADHD), si annovera lo studio condotto da Cornoldi e colleghi (2023). Adottando 
come criterio identificativo un Indice di Abilità Generale (IAG) pari o superiore a 125, gli autori hanno ri‐
levato una percentuale di studenti 2e‐ADHD pari all’8,6% del campione esaminato, una stima che eccede 
le attese basate su una distribuzione normale teorica. Tale evidenza risulta particolarmente significativa, 
in quanto suggerisce una potenziale maggiore incidenza di profili doppiamente eccezionali all’interno 
delle popolazioni con Bisogni Educativi Speciali. In merito alla comparazione delle caratteristiche tra il 
gruppo 2e‐ADHD e il gruppo ADHD con IAG nella media, sono emerse differenze rilevanti in relazione al 
genere e al sottotipo diagnostico di Disturbo da Deficit di Attenzione/Iperattività. In particolare, il primo 
gruppo presenta una netta prevalenza del genere maschile (87,8%) e una maggiore incidenza del sottotipo 
Disattento (F90.0), mentre i sottotipi Iperattivo (F90.1) e Altro (F90.8) risultano più frequentemente as‐
sociati al secondo gruppo. In termini di profilo cognitivo, nel gruppo 2e‐ADHD è stata osservata una di‐
screpanza significativamente più ampia – quasi doppia – tra le prestazioni nei subtest che concorrono 
alla definizione dello IAG e quelle relative agli indici di Velocità di Elaborazione e Memoria di Lavoro, ri‐
spetto al gruppo di controllo. Secondo quanto riportato dagli autori, tale configurazione sembra delineare 
«caratteristiche intermedie tra il gruppo ADHD e il gruppo (simulato) dei bambini plusdotati con sviluppo 
tipico». Il marcato decremento osservato in questi subtest appare, infatti, più probabilmente attribuibile 
all’ADHD piuttosto che alla plusdotazione, la quale tende a mostrare cali meno pronunciati in tali ambiti. 

Infine, i profili cognitivi degli studenti 2e‐ADHD mostrano delle similarità con quelli dei coetanei con 
sola diagnosi di ADHD, e risultano, in aggiunta, perlopiù sovrapponibili a quelli del gruppo 2e con Disturbi 
Specifici dell’Apprendimento (2e‐DSA), evidenziando tratti di continuità trasversale tra differenti configu‐
razioni di doppia eccezionalità. 

357



Il profilo degli studenti doppiamente eccezionali con ADHD è stato oggetto di approfondimento anche 
nello studio di Franc ̧ois‐Sévigny et al. (2022), che ha analizzato le differenze nelle risposte fornite da ge‐
nitori e insegnanti alle Conners Rating Scales, confrontando i dati relativi a studenti 2e‐ADHD, studenti 
con sola plusdotazione e studenti con sola diagnosi di ADHD. Le dissomiglianze emerse tra i tre gruppi ri‐
guardano la totalità dei sintomi valutati, sebbene risultino – secondo tutte le fonti di informazione – mag‐
giormente significative in relazione a difficoltà di disattenzione, fragilità nelle funzioni esecutive e 
nell’apprendimento. Un dato particolarmente rilevante emerge dalle valutazioni degli insegnanti, i quali 
identificano come tratto distintivo del gruppo 2e‐ADHD, rispetto agli altri gruppi, una maggiore incidenza 
di comportamenti riconducibili all’iperattività‐impulsività, in linea con i criteri diagnostici del DSM‐5. Se‐
condo tali valutazioni, gli studenti doppiamente eccezionali si differenziano inoltre da quelli con sola 
ADHD per una minore compromissione delle funzioni esecutive e dei processi di apprendimento, pur ma‐
nifestando livelli più elevati di iperattività‐impulsività. Tuttavia, i sintomi manifestati in ambito scolastico 
potrebbero differire da quelli osservati in contesto familiare in ragione di molteplici fattori contestuali, 
tra cui l’affaticamento derivante dall’esigenza di compensare le proprie aree di difficoltà in classe. In con‐
trasto con le osservazioni dei docenti, i genitori dei bambini 2e‐ADHD riportano una maggiore frequenza 
di comportamenti di disattenzione clinicamente significativi; inoltre, secondo le madri, emergono difficoltà 
sul piano dell’apprendimento e delle funzioni esecutive. I genitori riferiscono infine una maggiore inci‐
denza di condotte oppositive rispetto a quanto osservato nei bambini plusdotati. È interessante notare, 
tuttavia, che tali comportamenti non risultano segnalati dagli insegnanti, a conferma della necessità di 
un’analisi e lettura contestualizzata del funzionamento degli studenti 2e. 

La medesima domanda di ricerca è stata approfondita da Gomez et al. (2020), con l’intento di indivi‐
duare eventuali differenze nei livelli di impulsività‐iperattività e disattenzione tra bambini plusdotati con 
e senza diagnosi di ADHD. I risultati dello studio hanno evidenziato differenze significative tra i gruppi ri‐
spetto all’insieme delle variabili considerate. In generale, sia gli studenti con ADHD sia quelli doppiamente 
eccezionali hanno riportato punteggi significativamente più elevati rispetto agli studenti plusdotati e al 
gruppo di controllo composto da studenti con sviluppo tipico. In particolare, il gruppo con sola diagnosi 
di ADHD ha mostrato punteggi più alti nelle dimensioni relative alla disattenzione e al punteggio totale 
rispetto al gruppo 2e‐ADHD. Gli elementi che maggiormente contribuiscono a distinguere i bambini dop‐
piamente eccezionali dai pari plusdotati riguardano, anche in questo caso, i comportamenti associati a 
iperattività e impulsività. Nello specifico, il gruppo 2e‐ADHD ha riportato punteggi significativamente su‐
periori in relazione alla difficoltà di modulazione dell’attività motoria e verbale, nonché alla tendenza a 
rispondere impulsivamente, senza un’adeguata riflessione sulle domande poste. Tali caratteristiche po‐
trebbero configurarsi come indicatori distintivi potenzialmente utili nei processi di identificazione degli 
studenti plusdotati con ADHD, contribuendo a delineare profili di funzionamento maggiormente informati, 
in grado di orientare interventi educativi mirati e personalizzati. 

All’interno dello stesso ambito di indagine si colloca lo studio condotto da Cervantes et al. (2022), 
volto a esplorare le caratteristiche legate alle funzioni esecutive in quattro gruppi di studenti – 2e‐ADHD 
(1), ADHD (2), gifted (3) e con sviluppo tipico (4). Sebbene l’analisi abbia evidenziato differenze statistica‐
mente significative tra i gruppi in relazione ad alcune variabili, l’eterogeneità dei risultati suggerisce che 
le funzioni esecutive, considerate globalmente, non permettono di delineare in modo univoco profili di‐
stinti per ciascun gruppo. Nei soggetti 2e‐ADHD risultano tuttavia preservate – nonostante la compresenza 
del disturbo – alcune componenti specifiche, quali la flessibilità cognitiva, la memoria di lavoro verbale, 
la fluenza verbale e i tempi di risposta nei compiti di inibizione. Tuttavia, l’ADHD pare influenzare il con‐
trollo inibitorio, determinando un aumento delle risposte perseverative. Gli studenti plusdotati, in con‐
fronto, ottengono punteggi medio‐alti in relazione alla flessibilità cognitiva, alla memoria di lavoro, 
all’attenzione selettiva e alla capacità di shifting attentivo. Di contro, gli studenti con sola diagnosi di ADHD 
evidenziano performance significativamente inferiori nella memoria di lavoro verbale, nei compiti di ini‐
bizione e nell’attenzione. La loro flessibilità cognitiva risulta inoltre ridotta rispetto a quella degli studenti 
gifted e con sviluppo tipico, ma non presenta differenze significative rispetto ai pari 2e. 

La complessa interazione tra plusdotazione e Disturbo dello Spettro Autistico (ASD) è stata oggetto di 
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approfondimento nello studio condotto da Dempsey et al. (2021), volto ad analizzare la traiettoria evo‐
lutiva delle abilità di funzionamento adattivo in studenti doppiamente eccezionali con ASD, con l’obiettivo 
di verificare se le elevate capacità cognitive potessero agire in tale riguardo quale fattore protettivo. L’in‐
dagine ha previsto una comparazione tra tre gruppi di studenti: soggetti con diagnosi di ASD e funziona‐
mento intellettivo nella norma, soggetti con ASD e disabilità intellettiva, e soggetti con profilo 2e‐ASD. I 
risultati hanno evidenziato che le superiori abilità comunicative rappresentano il principale elemento di‐
stintivo tra il gruppo 2e‐ASD e quello con sola diagnosi di ASD. Tuttavia, in termini di funzionamento adat‐
tivo, il gruppo di studenti doppiamente eccezionali registra i cali più significativi in tutte le dimensioni 
considerate: comunicazione, socializzazione e abilità di vita quotidiana. In particolare, sebbene in tutti i 
gruppi si riscontri un calo nella dimensione comunicativa, solo nel gruppo 2e‐ASD tale declino si estende 
in modo statisticamente significativo anche alla socializzazione e alle abilità di vita quotidiana. Le elevate 
abilità cognitive, dunque, non sembrano fungere da fattore protettivo per il loro adattamento alle richieste 
sociali e agli standard di sviluppo attesi per età e livello scolare.  

Un ulteriore contributo all’analisi delle caratteristiche fenotipiche degli studenti plusdotati con Disturbo 
dello Spettro Autistico (2e‐ASD) è fornito dallo studio di Cedeberg et al. (2018), il quale ha inteso appro‐
fondire le differenze rispetto agli studenti con ASD non associato a plusdotazione, utilizzando a tal fine 
un campione tratto dalla precedente ricerca di Cholemkery et al. (2014). I risultati hanno messo in luce 
differenze significative nelle sottoscale della cognizione sociale, della comunicazione sociale e della mo‐
tivazione sociale. Nello specifico, in riferimento alla prima variabile si è riscontrata una maggiore capacità 
di interpretare segnali sociali e comportamenti reciproci, esito presumibilmente derivante dall’influenza 
delle loro più elevate abilità cognitive. Per quanto concerne le dimensioni della comunicazione sociale – 
riferita alla componente espressiva dell’interazione sociale, come il rispetto dei turni di parola – e della 
motivazione sociale – intesa come grado di interesse nel coinvolgimento nelle interazioni interpersonali 
– gli studenti 2e‐ASD hanno mostrato punteggi significativamente inferiori rispetto al gruppo ASD, sug‐
gerendo come la plusdotazione sembri al tal riguardo fungere da fattore di compensazione. Al contrario, 
non sono state riscontrate differenze rilevanti nelle dimensioni della consapevolezza sociale – che riguarda 
la pragmatica sociale e la capacità di comprendere la prospettiva altrui – e dei manierismi – relativi a com‐
portamenti stereotipati e interessi altamente ristretti. In relazione a tali aspetti, gli studenti 2e‐ASD pre‐
sentano, dunque, caratteristiche sovrapponibili a quelle del gruppo ASD. 

 
6.3.2 Stabilità e persistenza di caratteristiche degli studenti 2e: ulteriori risultati emersi in studi di 

caso 
Nel quadro delle indagini volte a esplorare la stabilità delle caratteristiche associate alla doppia ecce‐

zionalità, alcuni studi di caso offrono contributi significativi, documentando la persistenza di tratti distintivi 
in differenti contesti di vita. 

Lo studio di Melogno et al. (2015) ha analizzato in profondità il profilo linguistico e metalinguistico di 
un bambino plusdotato con diagnosi di Disturbo dello Spettro Autistico. I risultati evidenziano, a fronte 
di un elevato Indice di Comprensione Verbale, difficoltà legate alle abilità comunicative, tra cui una mar‐
cata tendenza ad un’interpretazione letterale del messaggio. Si rileva, inoltre, una discrepanza tra diverse 
abilità metalinguistiche: sebbene il bambino dimostri padronanza delle regole grammaticali e fonologiche, 
incontra maggiori difficoltà negli aspetti più aperti e flessibili del linguaggio, come il riconoscimento dei 
molteplici significati delle parole e la risoluzione di ambiguità linguistiche. In linea con quanto emerso 
nello studio di Cedeberg e colleghi (2018), si osservano inoltre difficoltà nell’assunzione della prospettiva 
altrui, manierismi e rigidità cognitiva. Infine, alla marcata enfasi sugli aspetti intellettuali si accompagnano 
comportamenti tipici di età inferiori in altri ambiti, determinando un evidente impaccio. 

Uno dei profili di doppia eccezionalità meno esplorati in letteratura è rappresentato dalla coesistenza 
di plusdotazione e Disturbo dello Sviluppo della Coordinazione Motoria (DCD, o Disprassia). Tale configu‐
razione è stata oggetto di approfondimento da parte di Desmet et al. (2024). Tra i tratti più di frequente 
osservati all’interno del campione, vi è la tendenza a mostrare un rapido apprendimento, accompagnato 
tuttavia da basse prestazioni nelle prove di verifica o difficoltà nel consolidamento delle competenze ac‐
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quisite nel tempo, e nel loro recupero nei giorni successivi. A un avanzato sviluppo cognitivo rispetto ai 
coetanei, si affiancano frequenti errori nella scrittura e nel calcolo di base, difficoltà nella lettura e lentezza 
nell’esecuzione dei compiti scolastici. Risulta, infine, evidente il fenomeno del mascheramento: in ambito 
scolastico vengono, talvolta, riconosciute esclusivamente le elevate abilità verbali, o, al contrario, le diffi‐
coltà nella motricità fine o nell’automatizzazione delle competenze. In alcuni casi, la ridotta velocità di 
elaborazione sembra celare del tutto la complessità del profilo di questi studenti. 

Holmgren e colleghi (2023) hanno condotto uno studio di caso singolo volto a esplorare le esperienze 
educative e i bisogni di una studentessa con doppia eccezionalità, caratterizzata dalla coesistenza di plu‐
sdotazione e Disturbo da Deficit di Attenzione/Iperattività (2e‐ADHD). Attraverso interviste individuali 
semi‐strutturate, è stata presa in esame la prospettiva della studentessa e dei suoi tutori. Tutti gli infor‐
matori hanno evidenziato come, ad un’eccellenza nell’area verbale, si accompagnino significative difficoltà 
nella produzione scritta, in accordo con quanto atteso in letteratura (Silverman, 2024). A fronte di rapidi 
e immediati processi di apprendimento, le attività che implicano la scrittura richiedono un tempo signifi‐
cativamente maggiore. Analogamente agli studenti plusdotati, emergono elevate aspettative riguardo al 
rendimento scolastico, associate a una ridotta tolleranza alla frustrazione anche di fronte a piccoli insuc‐
cessi, pur persistendo nel privilegiare compiti impegnativi da svolgere individualmente. Le maggiori diffi‐
coltà riportate appaiono legate a motivazione, concentrazione e impulsività, che rendono difficile portare 
a termine un compito scolastico. A queste criticità si alternano, tuttavia, episodi di iperfocus, che si veri‐
ficano qualora le attività risultino di interesse per lo studente, seguiti da un significativo affaticamento. In 
linea con studi precedenti (Baum et al., 2021; Kaufman, 2018) e con quanto emerso anche all’interno di 
altre ricerche incluse nella presente revisione (Al‐Hroub, 2013; Hidalgo, 2018), tutti gli informatori coinvolti 
sottolineano come l’attenzione della scuola sia prevalentemente rivolta alle aree di difficoltà, piuttosto 
che allo sviluppo e alla valorizzazione del potenziale. Infine, poco positivi appaiono i rapporti con i pari, i 
quali non vengono percepiti come fonte di sostegno o di riconoscimento dei punti di forza, presumibil‐
mente anche in ragione di una scarsa consapevolezza in merito al fenomeno della doppia eccezionalità.   

Adottando una prospettiva più ampia, le esperienze di vita e scolastiche di studenti plusdotati con 
differenti e multiple disabilità sono state oggetto di approfondimento da parte di Ronksley‐Pavia et al. 
(2019), ponendo particolare attenzione allo stigma associato al costrutto indagato. Uno degli elementi 
che in maggior misura emerge dall’analisi del vissuto di questo gruppo di studenti, è certamente la per‐
cezione dell’impossibilità di essere compresi e riconosciuti, sia dai pari che dagli insegnanti, in linea con 
quanto riportato in letteratura (Baum et al., 2021) e nello studio precedente. All’origine di questa difficoltà 
risiede non solo la scarsa consapevolezza sociale riguardo alla loro condizione, ma anche la talvolta in‐
sufficiente risposta al bisogno di instaurare, nei confronti di questi studenti, una relazione educativa au‐
tentica, che abiliti la conoscenza e la comprensione dei loro complessi profili, e consenta di predisporre 
adeguati percorsi per rispondere alle loro peculiari esigenze, investendo in maniera efficace sullo sviluppo 
del loro potenziale. Tale dinamica giunge, in tal modo, a intralciare il senso di appartenenza alla classe, 
contribuisce ad incrementare l’ansia preesistente e ostacola la partecipazione in gruppi sociali, nonché la 
messa in atto di comportamenti prosociali. Non pregiudica, tuttavia, la loro capacità di perseverare nel 
percorso formativo, dimostrando resilienza.   

Fornisce un apporto alla medesima linea di ricerca, il contributo di Dare e Nowicki (2015), inerente un 
caso di studio condotto su uno studente plusdotato con Disturbo Specifico dell’apprendimento. Gli Autori, 
difatti, rilevano difficoltà nella sfera sociale, prevalentemente riconducibili allo stigma da parte dei coe‐
tanei, i quali, pur riconoscendo le elevate potenzialità del soggetto, pongono di frequente in discussione 
l’accesso a misure compensative e dispensative. Emergono, inoltre, nuovamente, difficoltà legate al con‐
solidamento delle competenze e nei processi di automatizzazione, in particolare nel recupero dei fatti 
numerici e nel riconoscimento dei segni operazionali. Infine, guardando al funzionamento globale del 
soggetto, a elevate capacità di problem solving creativo, profonda riflessività e spiccata curiosità, si asso‐
ciano ansia, frustrazione e una bassa autostima nelle aree di debolezza diagnosticate. 

Fragilità analoghe nella dimensione sociale sono state parzialmente riscontrate anche nella ricerca di 
Lo e Yuen (2014). Sebbene gli Autori evidenzino difficoltà nelle relazioni interpersonali, pongono, allo 
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stesso tempo, in luce come i pari possano rappresentare una risorsa fondamentale di supporto sia sul 
piano organizzativo sia su quello emotivo. Un aspetto di particolare rilevanza emerso dallo studio riguarda 
lo sviluppo spontaneo di strategie compensative da parte degli studenti doppiamente eccezionali con Di‐
sturbi Specifici dell’Apprendimento. Pur mostrando lentezza nella lettura e nella scrittura, difficoltà nella 
memorizzazione dei dettagli e compromissione della comprensione, i tre studenti inclusi nello studio sono 
riusciti a fronteggiare tali sfide mediante l’impiego strategico delle proprie abilità visuo‐percettive, ad 
esempio facendo ricorso alla prefigurazione mentale di parole o elementi. 

La preferenza per l’impiego di immagini nello studio emerge anche all’interno della ricerca condotta 
da Hidalgo (2018), con l’intento di esplorare l’esperienza di un genitore di una studentessa doppiamente 
eccezionale con ADHD e dislessia. Tra le caratteristiche comunemente associate alla plusdotazione e ri‐
scontrabili nel profilo considerato si annoverano un’insaziabile curiosità, un’elevata intensità emotiva e 
innumerevoli difficoltà derivanti dall’asincronia, tra cui problematiche nelle relazioni con i coetanei, nella 
gestione delle emozioni, ansia e frustrazione. 

In linea con quanto riportato dalla letteratura (Silverman, 2024) e negli studi precedentemente discussi, 
lo studio di Rubenstein et al. (2015), evidenzia livelli di performance non omogenei tra le diverse discipline. 
Tale contributo, che indaga le esperienze dei genitori di bambini plusdotati con Disturbo dello Spettro 
Autistico, pone inoltre in luce difficoltà nell’interazione sociale e forte aderenza alle routine, un aspetto 
rilevato anche dagli studi discussi in precedenza. In aggiunta, anche la ricerca di Al‐Hroub (2013) – in cui 
viene condotta un’analisi del profilo di due studenti doppiamente eccezionali con plusdotazione in ambito 
matematico e disturbi specifici dell’apprendimento – mostra come a elevate abilità possano associarsi 
basse performance o risultati incostanti, anche nella disciplina di forza dello studente, e con fragilità che 
divengono particolarmente evidenti nella produzione scritta. Si osserva, tuttavia, anche l’attivazione di 
processi di pensiero di ordine superiore, suggerendo la necessità di rivolgere l’attenzione alla qualità dei 
processi cognitivi attivati. Per quanto riguarda le relazioni con i pari, i docenti riportano generalmente 
buone interazioni in ambito scolastico, mentre i genitori evidenziano limitate competenze sociali e diffi‐
coltà nel costruire relazioni di amicizia. In linea con i risultati di Holmgren et al. (2023), si osserva un’elevata 
rapidità nell’acquisizione di nuovi compiti, sebbene non vengano forniti dettagli in merito alla loro natura. 
Infine, emergono caratteristiche tipicamente associate all’alto potenziale, quali elevato perfezionismo, 
intensa curiosità intellettuale e alta sensibilità. Tra le fragilità più frequentemente riscontrate vi sono, in‐
vece, un’intensa paura di commettere errori e difficoltà nella comunicazione non verbale.  

Baum e colleghi (2014) hanno, infine, preso in esame le esperienze di studenti doppiamente eccezio‐
nali, coinvolti in un programma scolastico basato su un approccio centrato sui punti di forza, i quali pre‐
sentavano difficoltà riconducibili a una molteplicità di condizioni, tra cui Disturbo da Deficit di 
Attenzione/Iperattività (ADHD), Sindrome di Asperger, Disturbo Ossessivo‐Compulsivo, Disturbo Opposi‐
tivo‐Provocatorio, Disturbo d’Ansia Generalizzata, Sindrome di Tourette e Disturbo Depressivo Maggiore. 
L’analisi dei profili emersi ha messo in evidenza, con una certa ricorrenza, livelli ridotti di motivazione, 
bassa produttività, rigidità cognitiva e la presenza di comportamenti disfunzionali che ostacolano il com‐
pletamento delle attività scolastiche. Nel dominio sociale, sono state osservate difficoltà nel costruire e 
mantenere relazioni di amicizia, nel rispettare le convenzioni sociali e nel percepirsi parte del gruppo dei 
pari, con conseguente senso di isolamento. Sul piano emotivo, sono frequentemente emersi alti livelli di 
ansia e frustrazione. In linea con tali evidenze, anche lo studio condotto da Huey et al. (2024) documenta 
il raggiungimento di risultati accademici eccellenti da parte di studenti 2e, a fronte tuttavia di difficoltà 
nel seguire la lezione e nel portare a termine i compiti assegnati. 

 
 

7. Discussione 
 

La presente revisione sistematica è stata condotta con l’intento di approfondire la complessità del feno‐
meno della doppia eccezionalità inteso come interazione dinamica e integrata tra alto potenziale e diffi‐
coltà. Nello specifico, ci si è proposti di indagare in che termini le sfide sperimentate da questa popolazione 
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di studenti influenzino l’espressione del loro potenziale, come quest’ultimo contribuisca a compensare 
le aree di difficoltà, e quali caratteristiche, peculiari di una delle due condizioni, permangano inalterate 
nonostante la loro coesistenza. L’analisi degli studi inclusi nella revisione conferma, la complessità e l’ele‐
vata variabilità – a livello inter‐ e intra‐individuale (Beckmann & Minnaert, 2018) – dei profili degli studenti 
doppiamente eccezionali, ponendo in luce sia tratti distintivi sia caratteristiche comuni rispetto al feno‐
meno della plusdotazione e a condizioni legate alla presenza di uno o più disturbi o deficit. 

Le ricerche empiriche che hanno previsto un confronto tra gruppi di studenti doppiamente eccezionali 
e gruppi di controllo – costituiti da studenti plusdotati, da studenti con specifiche aree di difficoltà o da 
studenti con profili che non riportano alcuna peculiare condizione rilevabile – evidenziano, in taluni casi, 
differenze statisticamente significative nei profili cognitivi (Al‐Hroub, 2020; Cervantes et al., 2022; Cornoldi 
et al., 2023), comportamentali (François‐Sévigny et al., 2022; Gomez et al., 2020) e adattivi (Cederberg 
et al., 2018; Dempsey et al., 2021). Tuttavia non risultano, tali differenze, sempre riconducibili a un modello 
unitario (Al‐Hroub, 2020; Cervantes et al., 2022). I risultati confermano, pertanto, quanto evidenziato da 
Foley‐Nicpon et al. (2011), ovvero l’impossibilità di delineare un profilo diagnostico univoco di studente 
doppiamente eccezionale, sostenendo, al contempo, l’esistenza di pattern ricorrenti che possono fungere 
da indicatori utili per l’identificazione della coesistenza di alto potenziale e difficoltà. Alcune caratteristiche 
appaiono assumere toni o modalità di espressione intermedie tra quadri diagnostici noti ed elementi ri‐
conducibili alla cornice interpretativa propria della plusdotazione (Cornoldi et al., 2023). Rispetto agli stu‐
denti doppiamente eccezionali con Disturbo dello Spettro Autistico, i risultati suggeriscono, una maggiore 
padronanza delle competenze comunicative, una migliore capacità di interpretare adeguatamente i se‐
gnali sociali, e un più elevato livello di coinvolgimento nelle relazioni interpersonali rispetto ai pari con 
autismo non plusdotati (Cederberg et al., 2018; Dempsey et al., 2021). Tuttavia, le elevate abilità cognitive 
sembrano non agire quale fattore protettivo nei confronti dalla capacità di assumere la prospettiva altrui, 
di gestire la pragmatica sociale, di nutrire interessi altamente ristretti e porre in essere comportamenti 
stereotipati, nonché nel progressivo sviluppo e messa in atto di comportamenti adattivi. Nella doppia ec‐
cezionalità associata al Disturbo da Deficit di Attenzione e Iperattività potrebbero, invece, configurarsi 
quali indicatori utili a identificare tale condizione, le difficoltà nel controllo inibitorio e la ridotta modula‐
zione dell’attività motoria e verbale (Cervantes et al., 2022; Gomez et al., 2020). Tuttavia, i dati disponibili 
presentano risultati contrastanti riguardo al sottotipo di disturbo – Inattento o Iperattivo – più frequen‐
temente riscontrato nei campioni presi in esame (Cornoldi et al., 2023; Gomez et al., 2020), evidenziando 
la necessità di ulteriori ricerche. Una possibile chiave interpretativa rispetto a tale variabilità potrebbe ri‐
siedere in quanto emerso all’interno dello studio di Franc ̧ois‐Sévigny et al. (2022), che sottolinea il ruolo 
cruciale dei fattori contestuali nel determinare gli esiti individuali e le diverse prospettive espresse dalle 
varie fonti di informazione.  

Gli studi di caso, d’altra parte, confermano la stabilità di alcune caratteristiche distintive della doppia 
eccezionalità, fornendo schemi di lettura utili nel tentativo di comprendere più a fondo l’interazione di‐
namica e integrata tra alto potenziale e difficoltà, così come essa si presenta nei contesti scolastici e di 
vita. Sebbene la doppia eccezionalità si configuri come un  fenomeno complesso, ogni qual volta unico, 
perché poliedrico, nei racconti dei genitori di bambini doppiamente eccezionali emergono caratteristiche 
comuni (Dare & Nowicki, 2015). Tra queste, si rilevano eccellenti abilità verbali associate a competenze 
comunicative meno spiccate e/o a basse performance, in particolare nell’espressione scritta (Al‐Hroub, 
2013; Holmgren et al., 2023; Melogno et al., 2015). I livelli di rendimento scolastico risultano spesso di‐
somogenei tra le diverse discipline, talora anche all’interno delle aree di forza dello studente (Al‐Hroub, 
2013; Rubenstein et al., 2015). Si osserva, inoltre, un’evidente facilità e rapidità nei processi di apprendi‐
mento, che possono però accompagnarsi a difficoltà nel consolidamento delle conoscenze acquisite (Dare 
& Nowicki, 2015; Desmet et al., 2024; Holmgren et al., 2023). Nella sfera sociale, possono sorgere difficoltà 
nelle interazioni con i pari, contrassegnate da senso di isolamento e dalla percezione di non esser compresi 
e riconosciuti (Baum et al., 2014; Dare & Nowicki, 2015; Hidalgo, 2018; Holmgren et al., 2023; Lo & Yuen, 
2014; Ronksley‐Pavia et al., 2019). Tali difficoltà sembrano essere, in parte, attribuibili allo stigma dei coe‐
tanei e, più in generale, alla scarsa consapevolezza riguardo al fenomeno, che impedisce una compren‐
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sione adeguata delle loro esigenze specifiche e caratteristiche individuali. Tuttavia, queste stesse relazioni 
possono anche costituire, sebbene con minore frequenza, una fonte di supporto sia sul piano emotivo 
che a livello organizzativo (Lo & Yuen, 2014). In ultima analisi, come già osservato rispetto ad altre di‐
mensioni, anche in relazione al funzionamento sociale, possono emergere differenze tra quanto osservato 
in ambito scolastico e quanto riferito dalle figure dell’ambiente familiare (Al‐Hroub, 2013). Tra le caratte‐
ristiche legate alla pura plusdotazione, sembrano, inoltre, persistere l’alta sensibilità, la ridotta tolleranza 
alla frustrazione, l’elevata intensità emotiva, le eccellenti capacità di problem solving creativo, la profonda 
riflessività e l’insaziabile curiosità (Baum et al., 2014; Dare & Nowicki, 2015; Hidalgo, 2018). Le aree di 
difficoltà sembrano, invece, incidere sulla ridotta velocità di elaborazione, nelle meno sviluppate abilità 
legate alla comunicazione non verbale, sugli elevati livelli di ansia e frustrazione e sul basso livello di au‐
tostima legati alle aree di difficoltà diagnosticate, nonché sul mancato completamento o sui lunghi tempi 
di esecuzione dei compiti assegnati, in particolare quando questi coinvolgono la scrittura (Baum et al., 
2014; Dare & Nowicki, 2015; Holmgren et al., 2023). I frequenti punti di forza nelle abilità visuo‐percettive 
sembrano, infine, favorire lo sviluppo spontaneo di strategie di coping per superare le difficoltà legate 
alle aree di difficoltà (Lo & Yuen, 2014). 

 
 

8. Conclusione 
 

In risposta alla domanda di ricerca che ha orientano la revisione sistematica su quali siano le caratteristiche 
distintive che è possibile riconoscere negli studenti doppiamente eccezionali i risultati evidenziano la pre‐
senza sia di tratti distintivi trasversali, sia di caratteristiche distintive specifiche associate ai diversi profili 
di funzionamento. Le differenze statisticamente significative emerse tra studenti 2e e gruppi di controllo 
risultano ascrivibili a diverse dimensioni del funzionamento, quali cognitivo, metacognitivo, adattivo e 
socio‐relazionale. Tali differenze non appaiono riconducibili a un modello univoco di studente doppia‐
mente eccezionale (Al‐Hroub, 2020; Cervantes et al., 2022), piuttosto possono rappresentare dei pattern 
utili per l’identificazione del fenomeno. All’interno dei gruppi di studenti 2e, si osservano una maggiore 
variabilità e ampie discrepanze nei punteggi ottenuti in vari subtest legati al funzionamento cognitivo (Al‐
Hroub, 2020; Cornoldi et al., 2023). In relazione alla dimensione metacognitiva, le difficoltà nel controllo 
inibitorio e nella modulazione dell’attività motoria e verbale potrebbero configurarsi come indicatori utili 
a facilitare l’identificazione degli studenti plusdotati con ADHD (Cervantes et al., 2022; Gomez et al., 2020). 
Nel funzionamento adattivo, gli studenti 2e con ASD mostrano una maggiore competenza nelle abilità 
comunicative, nell’interpretazione dei segnali sociali e nel coinvolgimento nelle relazioni interpersonali 
rispetto ai pari non plusdotati (Cederberg et al., 2018; Dempsey et al., 2021). Tuttavia, le abilità intellettive 
elevate non sembrano attenuare le difficoltà nella presa di prospettiva altrui, nella pragmatica sociale, 
nei manierismi, oltre che nella messa in atto, a lungo termine, di comportamenti adattivi.  

Viene, inoltre, confermata la stabilità di alcune caratteristiche distintive del fenomeno della doppia 
eccezionalità, quali le elevate abilità verbali, spesso accompagnate da significativamente bassi livelli di 
performance nella produzione scritta o da difficoltà nell’interazione e nella comunicazione, sia verbale 
che non verbale. Si osservano, inoltre, livelli di rendimento disomogenei nelle diverse discipline, nonché 
agili e rapidi processi di apprendimento, a cui possono tuttavia accompagnarsi difficoltà nell’automatiz‐
zazione, nel consolidamento e nel recupero di quanto acquisito. Le interazioni con i pari appaiono più 
spesso rese difficili dal differente posizionamento lungo le diverse dimensioni dello sviluppo, dalla perce‐
zione di non essere compresi o riconosciuti, dallo stigma sociale e dalla ridotta consapevolezza legata al 
fenomeno indagato. La revisione conferma la fragilità delle rappresentazioni sociali legate alla plusdota‐
zione, spesso ancorate a stereotipi di eccellenza accademica, che ostacolano i processi di identificazione 
precoce e intervento mirato. Questo rischio appare amplificato nel caso della doppia eccezionalità, in cui 
i punti di forza possono celare le fragilità e viceversa, generando forme di invisibilità educativa e discon‐
tinuità nei percorsi scolastici. È, infine, evidente il ruolo delle variabili contestuali sui comportamenti os‐
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servabili nelle diverse dimensioni del funzionamento, in considerazione delle differenze riportate dalle 
diverse fonti di informazione (François‐Sévigny et al., 2022). 

Tali evidenze costituiscono un’ulteriore conferma di quanto già sottolineato dalla letteratura nazionale 
(Cornoldi, 2023; Pinnelli, 2019) circa la necessità di superare modelli normativi e unidimensionali nell’in‐
terpretazione dei profili gifted e 2e, riconoscendone l’intrinseca complessità e dinamicità. Ne scaturisce, 
pertanto, l’urgenza di promuovere paradigmi osservativi e progettualità formative capaci di cogliere l’am‐
pia variabilità intra‐ e inter‐individuale dei funzionamenti, riconoscendo l’interdipendenza tra le diverse 
condizioni interagenti, tra le dimensioni cognitive, accademiche, emotive e socio‐relazionali, nonché tra 
fattori contestuali e individuali.  

Tenuto conto dell’ormai ampiamente riconosciuta esigenza di investire nel potenziamento delle com‐
petenze metacognitive (Sparaciari & Zanetti, 2023) e nell’adozione di pratiche didattiche flessibili e inclu‐
sive (Demo, 2016; Morganti et al., 2017; Pinnelli, 2019), si rende quanto mai urgente l’esigenza di orientare 
l’azione educativa verso modelli didattici personalizzati, intesi come tensione etica e progettuale finalizzata 
al pieno sviluppo del potenziale di ciascun alunno. Prospettiva che sollecita l’abbandono di logiche cor‐
rettive e approcci riparativi tardivi, a favore di uno sguardo pedagogico e didattico fin dal principio fondato 
sulla valorizzazione delle risorse individuali e sulla promozione del benessere all’interno dei contesti edu‐
cativi e formativi (De Angelis, 2017). 

La doppia eccezionalità si configura, dunque, come una sfida epistemologica alle tradizionali classifi‐
cazioni e prassi educative consolidate, sollecitando l’adozione di modelli ecologici, sistemici e transvalu‐
tativi‐diagnostici. Tale sfida altresì risiede, da un lato, nella progettazione e costruzione di ambienti – sia 
materiali sia rappresentazionali – intesi come spazi generativi di possibilità, in cui ciascuno studente possa 
veder riconosciuto e coltivare il proprio potenziale, anche qualora celato sotto la maschera della presunta 
e apparente “norma”. D’altro lato, nello sviluppo di strumenti di analisi e comprensione olistici, in grado 
di orientare la lettura pedagogica dei funzionamenti individuali secondo una prospettiva complessa, di‐
namica e non riduzionista. 

Dai risultati emergono implicazioni significative per la pratica educativa. In primo luogo, appare fon‐
damentale affinare, sul piano dell’intervento, strategie che bilancino il supporto alle difficoltà con la va‐
lorizzazione dei punti di forza di questi studenti. Le evidenze raccolte confermano, infatti, come le attuali 
pratiche educative tendano a rivolgere maggiormente la loro attenzione alle aree di difficoltà, trascurando 
lo sviluppo e la cura del potenziale. Focalizzarsi sull’interazione dinamica e integrata tra plusdotazione e 
area di fragilità implica, al contempo, la necessità di adottare un approccio che combini in modo sinergico 
risposte appropriate ed efficaci alle esigenze derivanti da entrambe le condizioni coinvolte in tale intera‐
zione. 

Sul piano sociale, la scarsa consapevolezza del fenomeno contribuisce a generare esperienze di isola‐
mento e frustrazione. La creazione di programmi di supporto ecologici che coinvolgano non solo le famiglie 
ma anche le comunità scolastiche, potrebbe migliorare significativamente la consapevolezza riguardo alle 
esigenze di questi studenti, riducendo lo stigma e predisponendo un contesto adeguato al loro sviluppo 
sociale. 

 
 

8.1. Limitazioni 
 

Nonostante l’adozione di un approccio rigoroso teso ad assicurare un resoconto trasparente, completo e 
accurato del processo di revisione, la ricerca presenta alcune limitazioni. In primo luogo, i dati disponibili 
impediscono al momento di trarre conclusioni definitive, in quanto il numero di ricerche empiriche con 
un impianto metodologico rigoroso e adeguato a rispondere alla domanda di ricerca è ancora limitato. Si 
osserva, inoltre, una notevole variabilità tra gli studi inclusi, legata sia alle diverse aree di difficoltà inda‐
gate, sia alle differenti dimensioni del funzionamento degli studenti doppiamente eccezionali prese in 
esame, che limita la trasferibilità dei risultati. Le ricerche future potrebbero, pertanto, concentrarsi sulla 
coesistenza di plusdotazione e specifiche aree di difficoltà clinicamente diagnosticate, approfondendo le 
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caratteristiche emergenti all’interno di una specifica dimensione del funzionamento. Tale variabilità risulta, 
inoltre, legata ai differenti approcci metodologici e strumenti adottati, che limitano la comparabilità degli 
esiti, anche qualora lo stesso costrutto sia stato indagato all’interno del medesimo profilo di doppia ec‐
cezionalità.  

Una seconda limitazione riguarda il numero di studi esclusi in quanto non rispondenti ai criteri di in‐
clusione stabiliti per la valutazione della plusdotazione o per la diagnosi di disturbi e deficit. In alcuni casi, 
l’esclusione è stata determinata dall’assenza di una chiara definizione di tali criteri, dalla loro non esplici‐
tazione in relazione ad ogni soggetto coinvolto, o – solo nel caso della plusdotazione – dall’adozione di 
criteri differenti da quelli basati sul funzionamento intellettivo, come le nomine degli insegnanti o i test 
di rendimento accademico. Non sono inoltre, stati stabiliti criteri rigidi per la diagnosi delle aree di diffi‐
coltà, elemento aspetto che può compromettere la comparabilità e la generalizzabilità dei risultati. 

Infine, è opportuno considerare il rischio di perdita di dati derivante dall’interpretazione delle caratte‐
ristiche riportate nei diversi studi. Nonostante la rigorosità del processo di codifica, alcune caratteristiche 
potrebbero non essere state adeguatamente rilevate. 

 
 

8.2. Implicazioni e prospettive di ricerca  
 

Le implicazioni derivanti sul piano della ricerca sono molteplici. Innanzitutto, sebbene il numero di studi 
empirici sul fenomeno abbia visto di recente un notevole incremento, la comparabilità dei risultati è 
attualmente limitata dall’ampia variabilità dei criteri di inclusione o esclusione adottati. Prendendo in 
esame gli studi inclusi in questa revisione, si osserva un maggior equilibrio tra ricerche che adottano ap‐
procci quantitativi e qualitativi (Foley Nicpon et al., 2011). Tuttavia, i profili di doppia eccezionalità che 
includono aree di difficoltà differenti da quelle maggiormente indagate – ovvero Disturbo da Deficit del‐
l’Attenzione e Iperattività, Disturbo dello Spettro Autistico e Disturbi Specifici dell’Apprendimento, che 
sono più frequentemente riscontrabili – risultano ancora poco esplorati. Persiste, in aggiunta, una mag‐
giore prevalenza di soggetti di sesso maschile nei campioni esaminati. L’interazione tra le caratteristiche 
individuali e i fattori contestuali rimane una linea di ricerca complessa e ancora poco esplorata, anche in 
ragione di difficoltà legate agli aspetti culturali che potrebbero incidere sulle rilevazioni effettuate. Studi 
longitudinali potrebbero offrire una prospettiva più ampia sull’evoluzione delle traiettorie di sviluppo e 
sul ruolo delle variabili contestuali nel determinare gli esiti individuali.  

Dall’analisi degli studi inclusi, emerge la necessità di adottare approcci personalizzati in grado di com‐
prendere in profondità la vasta gamma di caratteristiche derivanti dall’interazione tra alto potenziale e 
difficoltà, al fine di garantire processi di identificazione e intervento mirati e più efficaci. Come evidenziato 
da Silverman (1998), “la plusdotazione genera una differente organizzazione del Sé”. Nella doppia ecce‐
zionalità, le variabili di natura personale, che incidono significativamente sul funzionamento globale del‐
l’individuo, risultano essere non solo in numero maggiore, ma anche, qualitativamente, ancor più 
disomogenee, in ragione dell’esacerbata asincronia. Oltre a questi aspetti intrinseci, un ruolo determi‐
nante è svolto dalle variabili contestuali, e dai significati gradualmente costruiti attorno a ciò di cui si fa 
esperienza, i quali interagiscono dinamicamente tra loro, contribuendo a modellare il funzionamento 
complessivo della persona. L’interpretazione degli esiti osservabili nelle diverse dimensioni del funziona‐
mento umano non può, pertanto, prescindere dall’analisi di tali interconnesse dinamiche. 

 
 

Note 
 

La presente revisione sistematica è stata previamente registrata su PROSPERO (ID di registrazione: 
CRD42024549363), in conformità con le linee guida internazionali volte a garantire la trasparenza, la trac‐
ciabilità e la riproducibilità del processo di revisione. La registrazione ha consentito di definire a priori il 
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protocollo metodologico, contribuendo a ridurre il rischio di bias e ad assicurare un approccio rigoroso 
nel processo di identificazione, selezione e sintesi delle evidenze disponibili. 
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