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1 INTRODUZIONE 

Negli ultimi due decenni, il clima di classe ha assunto maggiore importanza nello 

studio dello sviluppo scolastico e personale degli studenti, ed è riconosciuto come una 

delle principali variabili ambientali in grado di influenzare in modo significativo i risultati 

accademici, comportamentali e socio-emotivi nei bambini e negli adolescenti (Chapman, 

Buckley, Sheehan, & Shochet, 2013; Hattie, 2009; Pianta & Hamre, 2009, citati in Wang 

et al., 2020). A livello internazionale, numerosi paesi hanno inserito il miglioramento del 

clima di classe tra gli obiettivi chiave delle riforme educative, evidenziando l’importanza 

di creare ambienti scolastici favorevoli allo sviluppo globale degli studenti (Cohen, 2012; 

Thapa et al., 2013; Wang & Degol, 2016; Wang, Hofkens, & Ye, 2020, citati in Wang et 

al., 2020). 

Secondo il modello bioecologico dello sviluppo umano di Bronfenbrenner 

(Bronfenbrenner & Morris, 2006, citati in Wang et al., 2020), l’individuo cresce 

attraverso una serie di contesti interdipendenti, dove i processi prossimali, ovvero le 

interazioni quotidiane, dirette e continuative, costituiscono il principale motore dello 

sviluppo. In questo senso, il contesto scolastico, e in particolare la classe, rappresenta un 

ambiente privilegiato in cui tali processi si realizzano, influenzando non solo le 

competenze cognitive, ma anche le dimensioni emotive e relazionali degli studenti (Wang 

et al., 2020). Il clima di classe, infatti, si struttura attraverso le relazioni tra pari, la qualità 

dell’interazione con gli insegnanti, la gestione della disciplina e il senso di appartenenza 

al gruppo, costituendo così una matrice emotiva e sociale che può favorire, o ostacolare, 

il benessere psicologico degli alunni. 

A partire da queste considerazioni, la presente tesi si propone di esplorare in che 

modo il clima di classe influenzi alcune dimensioni emotive fondamentali per lo sviluppo 

e l’adattamento scolastico degli studenti, con particolare riferimento all’ansia scolastica, 

all’autostima e alla regolazione emotiva, con l’obiettivo di arricchire il quadro teorico e 

scientifico sul benessere scolastico. La ricerca presentata nelle seguenti pagine rientra 

all’interno del progetto di ricerca “Abilità pragmatiche del linguaggio nel contesto classe: 

il ruolo della teoria della mente e degli aspetti sociali e comportamentali”, coordinato 

dalla prof.ssa Daniela Di Riso e dalla dott.ssa Ramona Cardillo del Dipartimento di 

Psicologia dello Sviluppo e della Socializzazione dell’Università di Padova ed approvato 
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da parte del Comitato Etico della ricerca psciologia (Area 17), Dipertiemnti/Sezione di 

psicologia – Univeristà di Padova (numero di protocollo 2549). 

Nel primo capitolo verrà fornita una panoramica delle principali teorie riguardanti il 

concetto di clima di classe, illustrandone l’evoluzione nel tempo, le diverse definizioni e 

la sua natura multidimensionale. Successivamente, saranno approfonditi i costrutti 

emotivi di ansia, autostima e regolazione emotiva, presentandone le definizioni teoriche 

e gli strumenti comunemente utilizzati per la loro misurazione. Infine, verrà esaminato il 

legame tra clima di classe e componenti emotive, attraverso un’analisi della letteratura e 

degli studi esistenti, evidenziando le lacune presenti nella ricerca e gli aspetti che il 

presente studio si propone di indagare. 

Il secondo capitolo sarà dedicato alla presentazione della ricerca condotta: verranno 

illustrati gli obiettivi, le ipotesi di partenza, la metodologia adottata, gli strumenti 

utilizzati e i risultati ottenuti. 

Nel terzo capitolo, infine, verranno discussi i risultati emersi, analizzandone i 

significati e le implicazioni. Saranno inoltre esposti i limiti della ricerca e proposte 

possibili direzioni per studi futuri. 

 

Disclaimer: per rendere scorrevole la lettura del testo, nel presente elaborato verrà 

utilizzata la convenzione linguistica del maschile generale, in cui vengono comprese tutte 

le identità di genere. 
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1 CAPITOLO 1: QUADRO TEORICO 

1.1 Il concetto di clima di classe 

Il concetto di clima, riferito all’ambito scolastico, fa riferimento al “complesso di 

condizioni ambientali, organizzative e relazionali che possono essere rilevate e valutate” 

(Bertani e Manetti, 2007) e “alla qualità e alle caratteristiche della vita all’interno di un 

istituto scolastico e/o di una singola classe” (Gini, 2014). Gli studi non sono ancora 

arrivati a dare una definizione univoca di clima di classe, in quanto include dimensioni e 

aspetti collegati ma diversi tra loro e può essere analizzato da punti di vista parzialmente 

differenti. Da un lato, infatti, il clima può riferirsi all’esperienza personale del singolo, 

alunno o insegnante, rispetto alle modalità di funzionamento del “sistema scuola” in cui 

vive e alle sensazioni percepite individualmente (Gini, 2014). D’altra parte, può anche 

essere considerato una caratteristica osservabile e collettiva, perché dipende dall’insieme 

di relazioni, regole e ruoli presenti e agiti in un ambiente specifico (Bertani e Manetti, 

2007). 

1.1.1 Evoluzione storica del concetto 

Il concetto di clima di classe trova le sue origini negli studi di Kurt Lewin, 

considerato il fondatore dell’idea di “clima sociale”. Egli fu tra i primi a indagare 

sistematicamente gli effetti dello stile di leadership dell’insegnante sull’organizzazione 

della classe e sul comportamento degli alunni (Gini, 2014). Successivamente, Kyriacou 

(1991) ha posto l’accento sull’importanza della qualità della relazione tra docente e 

studenti nel promuovere un clima positivo, sostenendo che il rispetto reciproco costituisce 

un presupposto fondamentale per l’efficacia didattica (Gentile, 2006). Inoltre, è stato 

mostrato che quanto più il rapporto insegnante-studente è supportivo sia dal punto di vista 

didattico che emotivo, tanto più il clima della classe risulta positivo (Morris et al. 2013, 

citato in Khalfaoui et al., 2021). 

Nel corso degli anni, particolare attenzione è stata rivolta anche alla dimensione 

cooperativa dell’apprendimento. I contributi di Johnson et al. (1994) hanno evidenziato 

come l’organizzazione della classe in gruppi di apprendimento cooperativo favorisca un 

clima scolastico più inclusivo, promuovendo la collaborazione, la responsabilità 

condivisa e il sostegno reciproco tra pari, arrivando a sviluppare relazioni più positive tra 

gli studenti, a conseguire migliori risultati nell’apprendimento oltre che a vivere un 
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maggior benessere psicologico (Johnson et al., 1994). La presenza di rapporti amicali in 

aula, infatti, contribuisce a un clima positivo riducendo i conflitti, aumentando la 

partecipazione e promuovendo ambienti sicuri e rispettosi (Khalfaoui et al., 2021). Il 

valore degli aspetti affettivo-relazionali, sia tra studenti che tra studenti e insegnanti, è 

stato ampiamente riconosciuto nella costruzione di un clima di classe favorevole. In 

questa direzione, Carl Rogers (1969) ha sottolineato il ruolo dell’empatia, dell’autenticità 

e dell’accettazione incondizionata nella relazione educativa, evidenziando come tali 

dimensioni favoriscano lo sviluppo personale e l’apprendimento. In linea con queste 

considerazioni, il rapporto McBer (2000) ha evidenziato come la percezione collettiva 

degli studenti rispetto alla loro esperienza in classe possa influenzare la motivazione e 

l’impegno. 

Negli studi più recenti, il clima scolastico è stato approfondito all’interno di una 

cornice teorica di tipo contestualista, che interpreta lo sviluppo individuale come il 

risultato dell’interazione dinamica tra la persona e l’ambiente. In particolare, il modello 

ecologico di Bronfenbrenner (1979) ha fornito un quadro di riferimento fondamentale per 

analizzare l’influenza dei diversi sistemi ambientali (microsistemi, mesosistemi, ecc.) sul 

comportamento e sull’adattamento dell’individuo. Alcuni studiosi hanno concettualizzato 

il clima scolastico come l’atmosfera (o clima) morale della scuola, ossia dall’insieme dei 

valori e delle norme, formali e informali, che regolano le relazioni interpersonali 

all’interno dell’ambiente scolastico (Høst, Brugman, Tavecchio e Beem, 1998). In questo 

quadro, assume rilevanza il concetto di “senso di comunità", inteso come la percezione 

di appartenenza a un contesto sociale significativo e coeso. In ambito scolastico, esso si 

concretizza nella convinzione condivisa di far parte di un’organizzazione in cui i membri 

si conoscono, si sostengono reciprocamente e cooperano attivamente alla costruzione di 

un ambiente positivo (Solomon et al., 1996).  In questa prospettiva, dunque, valutare 

l’adattamento sociale e comportamentale del bambino a scuola significa considerare un 

processo di apprendimento relazionale, in cui l’alunno, da un lato, partecipa attivamente 

alla costruzione delle proprie competenze socio-relazionali, dall’altro è influenzato dalle 

caratteristiche dell’ambiente fisico e sociale (Gini, 2012). 

1.1.2 Definizioni contemporanee 

Alla luce di questi riferimenti teorici e modelli interpretativi, è possibile delineare 

alcune definizioni del concetto di clima di classe proposte in letteratura. Secondo il 
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rapporto McBer (2000) “il clima della classe è la percezione collettiva che gli alunni 

hanno del loro stare in classe con i diversi insegnanti” in particolare in relazione 

all’influenza esercitata dagli insegnanti sul loro impegno, sulla motivazione e sul 

desiderio di partecipare attivamente alla vita della classe. Polito (2000) amplia questa 

visione asserendo che “il clima di classe è creato dalla rete delle relazioni affettive, dalle 

molteplici motivazioni a stare insieme, dalla collaborazione in vista di obiettivi comuni, 

dall’apprezzamento reciproco, dalle norme e modalità di funzionamento del gruppo”. In 

linea con questa impostazione sistemica, Renati e Zanetti (2009) definiscono il clima di 

classe come “un microsistema complesso in cui intervengono molteplici fattori sia interni 

che esterni: norme della classe, ruolo dei contesti familiari ed extrascolastici, oltre che la 

politica educativa della scuola”. Queste definizioni convergono nel sottolineare come il 

clima di classe sia un contesto dinamico e co-costruito che incide in modo significativo 

sui processi educativi e relazionali. 

1.1.3 La natura multidimensionale del clima di classe 

Alla luce delle diverse prospettive teoriche emerse negli anni, risulta sempre più 

evidente come il clima di classe debba essere considerato un costrutto multidimensionale, 

che coinvolge non solo le relazioni interpersonali, ma anche aspetti individuali, 

organizzativi, sistemici e ambientali (Bertani e Manetti, 2007). In questa direzione, Polito 

(2000) propone un modello interpretativo fondato su tre livelli distinti ma interconnessi: 

il livello personale, relativo al benessere individuale e alla partecipazione; quello 

interpersonale, centrato sulle relazioni tra pari e tra studenti e insegnanti; e infine il livello 

sistemico, che include aspetti organizzativi, normativi e culturali dell’ambiente 

scolastico. Tale prospettiva trova riscontro nella struttura teorica del Classroom 

Environment Scale (CES) di Moos e Trickett (2002), che, a partire dalla teoria dei sistemi 

sociali elaborata da Moos, individua tre dimensioni fondamentali per descrivere 

l’ambiente psicosociale della classe: le relazioni (es. coinvolgimento, coesione), la 

crescita personale (es. autonomia, orientamento al compito), e le dinamiche di 

mantenimento e cambiamento del sistema (es. ordine, chiarezza delle regole, controllo 

docente). Un contributo complementare è offerto da Freiberg (1999), il quale sottolinea 

cinque aree di intervento fondamentali per promuovere un clima di classe positivo: 

prevenzione, cura della persona, cooperazione, organizzazione e senso di collettività. Tali 

aspetti trovano un rispecchiamento nello strumento Individualized Classroom 
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Environment Questionnaire (ICEQ), sviluppato da Fraser e basato anch’esso sul modello 

di Moos, ma integrato con i principi del costruttivismo sociale. Secondo tale approccio, 

l’apprendimento si realizza più efficacemente in ambienti che promuovono l’autonomia, 

la partecipazione attiva e la personalizzazione didattica (Fraser & Fisher, 1986). L’ICEQ, 

infatti, rileva dimensioni quali personalizzazione, esplorazione, differenziazione, 

partecipazione e indipendenza, riflettendo l’attenzione al ruolo dell’insegnamento 

individualizzato nella costruzione del clima scolastico (Wheldall, K., Beaman, R., & 

Mok, M.,1999). Anche il questionario My Class Inventory (MCI), pensato per contesti 

scolastici primari e versione ridotta del Learning Environment Inventory (LEI), si 

inserisce nel filone teorico elaborato da Moos e si ispira a un paradigma sociopsicologico 

del clima di classe. Lo strumento rileva le percezioni degli studenti rispetto a variabili 

quali coesione tra pari, soddisfazione scolastica, conflitto, difficoltà percepita e 

competizione (Fraser, 1982), ricadendo prevalentemente nel livello personale e 

interpersonale delineati da Polito (2000). Le dimensioni esplorate dal MCI sono inoltre 

coerenti con l’impostazione proposta da Creemers e Reezigt (1999, citati in Bertani e 

Manetti, 2007), che nel loro studio sul clima scolastico nei Paesi Bassi identificano 

quattro fattori fondamentali: le aspettative sui risultati degli studenti, la presenza di un 

ambiente ordinato e privo di interruzioni, la qualità delle relazioni tra insegnanti e studenti 

e tra pari, e le caratteristiche fisiche dell’ambiente di apprendimento. Tali aspetti sono 

affini anche al modello proposto da Hoy et al. (1991, citato in Bertani e Manetti, 2007), 

che, in una prospettiva sistemica, pone l’accento su elementi come il supporto, il rispetto 

delle regole, il coinvolgimento, l’intimità e la collegialità tra i membri del corpo docente. 

Anche strumenti qualitativi come il sociogramma si inseriscono nell’analisi del clima 

scolastico poiché consentono di indagare in modo diretto le dinamiche relazionali tra pari, 

individuando pattern di inclusione, esclusione, influenza e isolamento all’interno del 

gruppo classe (Moreno, 1951). Questo tipo di strumenti, insieme a interviste, osservazioni 

sistematiche e focus group, contribuisce ad arricchire la comprensione del clima di classe, 

restituendo la complessità dell’esperienza vissuta dai soggetti coinvolti (Leung, B. P., & 

Silberling, J. (2006). 

Tuttavia, come sottolinea Gini (2014), il clima di classe è influenzato anche da 

variabili di ordine più generale, che vanno oltre l’agire individuale e le dinamiche 

interpersonali. Tra questi rientrano la coesione e la collaborazione tra le componenti 
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scolastiche (dirigenza, docenti, studenti), le regole condivise, gli obiettivi istituzionali, i 

valori fondanti dell’istituto, così come le pratiche organizzative e didattiche messe in atto. 

Questa prospettiva si pone in linea con gli studi di Kelley et al. (1986, citato in Bertani e 

Manetti, 2007), i quali propongono una scala che include relazioni insegnante-studente, 

leadership amministrativa, sicurezza organizzativa, orientamento agli apprendimenti e 

relazioni scuola-comunità. Riflettendo questi costrutti teorici, il Comprehensive School 

Climate Inventory (CSCI), elaborato dal National School Climate Center, si fonda su una 

concezione sistemico-ecologica del clima scolastico. Questo strumento permette lo studio 

della sicurezza fisica ed emotiva, della leadership scolastica, della connessione tra scuola 

e famiglia, della valorizzazione della diversità, della giustizia sociale e della coerenza tra 

valori dichiarati e pratiche educative (Cimorelli, D. M., 2018). 

In sintesi, le principali teorie e i relativi strumenti di valutazione convergono nella 

rappresentazione del clima scolastico come un costrutto ampio e sfaccettato, che 

comprende almeno cinque ambiti fondamentali: le relazioni interpersonali, gli aspetti 

individuali legati al benessere e alla partecipazione, i fattori organizzativi e strutturali, le 

dimensioni culturali e sistemiche e, infine, le condizioni fisiche e ambientali del contesto 

educativo. 

1.2 Aspetti emotivi: ansia, autostima e regolazione emotiva 

In questa sezione ci concentreremo su tre dimensioni emotive centrali per 

comprendere l’interazione tra individuo e ambiente scolastico: l’ansia, l’autostima e la 

regolazione emotiva. Tra i diversi aspetti emotivi che si sviluppano nel corso dell’infanzia 

e dell’adolescenza, queste rivestono un ruolo significativo nel contesto scolastico, sia per 

il benessere psicologico degli studenti sia per il loro rendimento. 

1.2.1 Ansia 

Nel DSM5 (APA, 2013) l’ansia viene definita come “un’emozione caratterizzata da 

apprensione e sintomi somatici di tensione in cui un individuo anticipa un pericolo 

imminente, una catastrofe o una disgrazia”. L’ansia in ambito scolastico è una delle 

problematiche più comuni nell’infanzia ed è tra le cause principali di assenteismo 

scolastico (Inglés, C. J. et al., 2025). È definita come “una seria difficoltà nel frequentare 

o restare a scuola regolarmente a causa di una paura eccessiva e irrazionale associata a 

diverse situazioni scolastiche, come paura degli esami, degli insegnanti, dei compagni, 
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ecc.”, che può andare a "compromettere la motivazione, la partecipazione attiva e il 

rendimento accademico dello studente" (García-Fernández et al., 2008). Molti studi 

hanno infatti affermato che alti livelli di ansia scolastica possono portare a risposte 

disadattive negli studenti, di tipo cognitivo (es. pensare di fallire un esame), 

psicofisiologico (es. sudorazione, tremori o tachicardia) e motorio o comportamentale (es. 

evitare o fuggire dalla scuola) (Martínez-Monteagudo et al., 2025). È stato inoltre 

riscontrato che l’ansia scolastica influisce sulla salute generale dello studente, 

influenzando le attività accademiche, le relazioni interpersonali e familiari, e provocando 

un calo del rendimento scolastico e un peggioramento della qualità della vita (Martínez-

Monteagudo et al., 2025). E’ rilevante in ambito scolastico la distinzione che propone 

Spielberg tra ansia di stato, definita come “una condizione emotiva transitoria 

caratterizzata da sentimenti soggettivi di tensione e apprensione, accompagnata da 

un’attivazione del sistema nervoso autonomo” e di tratto, che invece “riflette differenze 

individuali relativamente stabili nella predisposizione a percepire un’ampia gamma di 

situazioni come pericolose o minacciose e a reagire a queste con aumenti dell’ansia di 

stato” (Spielberger et al., 1970). Alcuni studenti, infatti, manifestano ansia solo in 

momenti specifici (ansia di stato), mentre altri vivono in generale la scuola in uno stato 

ansioso (ansia di tratto).  

L’ansia scolastica può essere misurata attraverso strumenti psicometrici 

standardizzati, che valutano sia la componente cognitiva ed emotiva (preoccupazione, 

paura del giudizio, ansia anticipatoria), sia quella fisiologica e comportamentale (tensione 

somatica, evitamento). Gli strumenti più utilizzati in ambito clinico e di ricerca sono 

questionari self-report validati per età e contesto scolastico. Tra i test costruiti in modo 

specifico per la valutazione dell’ansia scolastica troviamo Test Anxiety Inventory (TAI), 

adatto alla misurazione dell’ansia in relazione agli esami, il School Anxiety Scale (SAS), 

adatto a bambini dai 7 ai 12 anni, e lo School Anxiety Inventory (SAI), l’unico 

questionario che valuta specificamente l’ansia scolastica in modo multidimensionale 

(García-Fernández et al., 2011, citato in Martínez-Monteagudo, M. C. et al., 2025), 

misurando la frequenza con cui gli studenti (dai 12 ai 18 anni) provano ansia in diverse 

situazioni scolastiche e il tipo di risposta che forniscono in tali situazioni. Accanto a 

questi, troviamo strumenti di misurazione dell’ansia come il Multidimensional Anxiety 
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Scale for Children (MASC), il quale, pur non essendo specifico per l’ansia scolastica, 

include sottoscale rilevanti, come la scala dell’ansia sociale o quella prestazionale. 

1.2.2 Autostima 

L’autostima, nonostante sia oggetto di un’ampia produzione scientifica, continua a 

essere un costrutto teorico complesso e privo di una definizione univoca e universalmente 

condivisa (Crandall, 1973, citato in Chiu, 1988). In linea generale, essa può essere 

descritta come la componente valutativa del concetto di sé, ovvero il giudizio che 

l’individuo formula rispetto al proprio valore personale (Chiu, L.H. 1988). Rosenberg 

(1979, citato in Prihadi K, Chua M., 2012) la definisce come un atteggiamento positivo o 

negativo verso sé stessi, modellato da fattori culturali, sociali e relazionali. Coopersmith 

(1981, citato in Chiu, 1988) sottolinea, invece, la dimensione valutativa dell’autostima in 

termini di percezione di competenza, successo e valore personale. In quest’ottica, 

l’autostima comprende tanto gli stati emotivi interni, come fiducia in sé, orgoglio o 

vergogna, quanto l’adattamento comportamentale nei contesti sociali significativi 

(Ferkany, M., 2008). La maggior parte degli studiosi oggi concorda sulla natura 

multidimensionale dell’autostima. Secondo questa concezione, l’autostima si diversifica 

in base ai diversi ambiti di esperienza. Nel 1992 Bracken propose un modello che 

individuava sei sottodimensioni dell’autostima globale: quella scolastica, sociale, 

emotiva, familiare, fisica e la padronanza ambientale (Cavallero, M., Di Pietro, M., Lupo, 

I., & Marzocchi, G. M. 2021). 

Lo sviluppo dell’autostima si intreccia in modo significativo con la costruzione 

dell’identità personale, un processo particolarmente sensibile durante l’infanzia e 

l’adolescenza, quando è presente una maggiore vulnerabilità ai giudizi dei pari e ai 

modelli sociali dominanti (Agustiningsih, N., 2024). Una solida autostima è associata a 

risultati adattivi rilevanti nel contesto educativo, come una maggiore autonomia, la 

capacità di assumersi responsabilità, la resilienza di fronte alla frustrazione e resistenza 

alla pressione dei pari, la capacità di gestire efficacemente le emozioni (Ferkany, M., 

2008). 

In ambito scolastico, l’autostima si configura come una variabile cruciale, in quanto 

correlata non solo al rendimento accademico, ma anche al funzionamento socio-

relazionale e alla salute mentale degli studenti (Prihadi K, Chua M., 2012). Secondo Mruk 

(2006), essa rappresenta l’integrazione di due dimensioni fondamentali: il senso di 
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autovalore e quello di autoefficacia. Gli studenti dotati di un buon livello di autostima 

tendono a percepirsi come degni di considerazione da parte di insegnanti e compagni, 

oltre che in grado di affrontare in modo efficace le sfide scolastiche e personali (Prihadi 

K, Chua M., 2012). 

Dal momento che l’oggetto di indagine riguarda percezioni soggettive e 

considerazioni personali, per la valutazione dell’autostima generalmente si utilizzano 

questionari self-report, come ad esempio il questionario Cosa Penso di Me, che si basa su 

un modello gerarchico dell’autostima che indaga l’Autostima Generale e le sue quattro 

sottocomponenti: autostima scolastica, corporea, interpersonale e familiare.  Accanto ai 

questionari si utilizzano liste di controllo basate sull’autovalutazione (Chiu, L.H., 1988), 

osservazioni dirette del comportamento e valutazioni da parte degli insegnanti o adulti di 

riferimento per gli individui più giovani. Tra i test più utilizzati in Italia troviamo invece 

il TMA, il Test di valutazione Multidimensionale dell’Autostima (Bracken, 2003), 

l’Inventario di Autostima di Coopersmith, la Scala del Concetto di Sé nei Bambini di 

Piers-Harris e la Scala di Autostima di Rosenberg. Questi strumenti forniscono un 

punteggio globale (e spesso anche punteggi relativi a sottoscale) di autostima (Chiu, L.H. 

1988). 

1.2.3 Regolazione emotiva 

La regolazione emotiva è considerata la capacità di modulare e gestire il proprio 

arousal emotivo (Shields & Cicchetti, 1997). Ciò implica una serie di abilità 

intraindividuali ed interpersonali legate alla competenza emotiva, tra cui la capacità di 

riconoscere i propri stati emotivi e di regolarne l’espressione, l’identificazione delle 

emozioni e degli affetti negli altri, e l’utilizzo di alcune strategie per gestire le interazioni 

con gli altri in modo socialmente appropriato (Kouvava et al., 2022). Hill (2017) afferma 

che la regolazione emotiva non è solo un processo di controllo, ma anche di negoziazione 

continua tra emozioni, cognizioni e contesto sociale. L’autore evidenzia come la 

regolazione affettiva avvenga attraverso una dinamica di modulazione che coinvolge sia 

la consapevolezza emotiva sia l’adattamento ai segnali ambientali, sottolineando il ruolo 

cruciale dell’ambiente sociale e delle relazioni nello sviluppo e nel mantenimento delle 

capacità di regolazione emotiva. Inoltre, sottolinea che la regolazione emotiva efficace 

non consiste solo nell’inibire o sopprimere le emozioni, ma nel riconoscere, accettare e 
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integrare gli stati affettivi all’interno di un processo più ampio di adattamento funzionale 

(Hill, D., 2017). 

La capacità di regolare le emozioni in modo socialmente accettabile rappresenta 

infatti un aspetto fondamentale della competenza emotiva, in quanto permette di essere 

in grado di regolare, controllare, modificare o riorientare i propri impulsi in maniera 

adeguata al contesto, garantendo un buon adattamento individuale e sociale (Barone, 

2007). La sua rilevanza nelle interazioni sociali permette di comprenderne il rilievo in 

ambito scolastico, in cui gli studenti e i professori sono chiamati a riconoscere, 

comprendere e gestire le emozioni che emergono nelle interazioni scolastiche quotidiane, 

in modo da favorire l’apprendimento, il benessere e la convivenza positiva in classe.  

Tra gli strumenti principali usati per la misurazione della regolazione emotiva 

troviamo il Cognitive Emotion Regulation Questionnaire for Children (CERQ-K) il quale 

misura le strategie cognitive di regolazione emotiva in risposta a eventi stressanti, che 

valuta dimensioni come la rivalutazione positiva, ruminazione, colpevolizzazione, 

accettazione in minori tra i 9-18 anni; l’Emotion Regulation Checklist (ERC), che è un 

questionario compilato da adulti (es. genitori/insegnanti) per bambini in età prescolare e 

scolare; il Difficulties in Emotion Regulation Scale – Youth Version (DERS-Y), che 

esplora difficoltà nella regolazione emotiva come impulsività, mancanza di 

consapevolezza, difficoltà nel controllo comportamentale. 

1.3 Clima di classe e benessere emotivo: revisione critica della 

letteratura 

1.3.1 Relazione tra clima di classe e benessere emotivo  

“Le scuole, in quanto ambienti sociali e accademici centrali, svolgono un ruolo 

fondamentale nella formazione del benessere emotivo degli studenti” (Chen et al., 2025). 

L’attenzione verso la relazione tra sviluppo emotivo e clima della classe si fonda sul 

riconoscimento dell’interdipendenza tra emozioni e contesto sociale. Le emozioni, infatti, 

non sono fenomeni esclusivamente individuali o biologici, ma realtà sociali, il cui 

significato si costruisce all’interno delle relazioni interpersonali e dei sistemi culturali in 

cui l’individuo è immerso (Barone, 2007). Ogni esperienza emotiva è infatti plasmata dal 

linguaggio emotivo, dalle norme e dai valori propri del gruppo di appartenenza, rendendo 

il contesto sociale un soggetto attivo nello sviluppo della competenza emotiva. 
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Durante l’infanzia, il contesto relazionale di riferimento è prevalentemente diadico 

(ad esempio, il rapporto con le figure genitoriali), ma con la crescita l’individuo entra in 

contatto con reti sociali più articolate, come quella scolastica, che incidono 

profondamente sulla costruzione della sua semantica emozionale: l’insieme dei 

significati, condivisi o soggettivi, attribuiti alle emozioni (Barone, 2007). In questa 

prospettiva, la scuola, e in particolare la classe, rappresenta un contesto evolutivo 

privilegiato, in cui i bambini e gli adolescenti passano molto tempo ed entrano in contatto 

con un sistema relazionale complesso che arricchisce le loro opportunità di 

apprendimento emotivo.  I processi di socializzazione, primaria e secondaria, risultano 

quindi determinanti nel generare differenze individuali nell’ambito emotivo, modellando 

modalità di espressione, regolazione e comprensione delle emozioni. 

Il gruppo classe, in particolare, può essere considerato una "palestra sociale" in cui 

gli alunni sperimentano modalità di interazione che influenzano il loro benessere 

psicologico e lo sviluppo socio-emotivo. Studi come quelli di Hay (1998) e Moos e 

Trickett (2002, citati in Bertani e Manetti, 2007) sottolineano il ruolo cruciale del senso 

di appartenenza al gruppo nel favorire la competenza sociale e nel promuovere esperienze 

emotive positive. La possibilità di vivere relazioni empatiche, di affrontare i conflitti in 

modo costruttivo e di ricevere riconoscimento e sostegno dei pari rappresenta un fattore 

protettivo per lo sviluppo di aspetti emotivi centrali quali l’autostima, la regolazione 

emotiva e la gestione dell’ansia (Bertani, B., & Manetti, M., 2007). 

Diventa dunque di interesse rilevante indagare la relazione tra le dimensioni emotive 

e il clima relazionale della classe, poiché quest’ultimo non solo riflette ma contribuisce 

attivamente alla costruzione delle competenze emotive individuali. 

1.3.2 Revisione sistematica della letteratura esistente 

La letteratura scientifica ha ampiamente esplorato il costrutto del clima di classe, 

evidenziando l’influenza sul benessere emotivo degli studenti. In particolare, numerosi 

studi hanno messo in luce correlazioni tra la qualità dell’ambiente relazionale scolastico 

e vari aspetti del funzionamento emotivo, tra cui ansia, autostima e regolazione emotiva. 

Di seguito vengono analizzati più nel dettaglio i contributi teorici ed empirici disponibili 

sul legame tra il clima di classe e i tre costrutti di ansia, autostima e regolazione emotiva, 

al fine di comprendere in che modo il clima di classe possa incidere su tali dimensioni 

psicologiche nel corso dello sviluppo. 
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Ansia e clima di classe 

La letteratura esistente evidenzia come l’ansia scolastica possa avere manifestazioni 

diverse in base al contesto in cui viene esperita. Essa può presentarsi con sintomi cognitivi 

(preoccupazione eccessiva, pensieri negativi), comportamentali (evitamento, blocchi, 

procrastinazione) e fisiologici (tachicardia, tremori, tensione muscolare) che 

interferiscono con l’apprendimento e la partecipazione. In ambito scolastico può portare 

ad una serie di comportamenti evitanti, come un’eccessiva preoccupazione per le 

verifiche, un abbassamento del rendimento, una perdita di interesse verso gli argomenti 

trattati (evitamento), una difficoltà ad entrare in classe o a parlare di fronte ai compagni, 

che compromettono progressivamente l’esperienza scolastica e il benessere psicologico 

dello studente. In età evolutiva, l’ansia può emergere già a partire dagli 8-9 anni, con una 

tendenza ad aumentare nel passaggio all’adolescenza (Muris et al., 2000). Le ragazze 

presentano in media livelli più elevati di ansia rispetto ai coetanei maschi, in particolare 

per quanto riguarda l’ansia sociale e l’ansia generalizzata, con una maggiore incidenza 

già a partire dai 12 anni (Muris et al., 2000). Inoltre, mentre le ragazze tendono a 

esprimere l’ansia attraverso preoccupazione, pensieri negativi e ruminazione, i ragazzi a 

rischio spesso manifestano comportamenti di evitamento sociale, bias attentivi verso 

stimoli minacciosi e difficoltà nella regolazione delle emozioni (Haller et al., 2023). Tali 

differenze sembrano accentuarsi in ambienti scolastici percepiti come poco sicuri, dove 

l’ansia da prestazione e il timore del giudizio possono assumere forme diverse in base al 

genere (Guerra et al., 2021). 

Le origini dell’ansia scolastica risultano essere multifattoriali. Un ruolo importante 

è svolto dall’ambiente familiare, in cui possono emergere pressioni per le prestazioni, 

perfezionismo, paura del fallimento, ipercriticismo e mancanza di fiducia (García-

Fernández et al., 2020; Muris et al., 2000). Questi fattori possono generare nello studente 

una rappresentazione negativa di sé e timore del giudizio, abbassamento dell’autostima, 

isolamento sociale e peggioramento della salute mentale generale (Rappo, Alesi & Pepi, 

2016). Allo stesso tempo, recenti studi hanno evidenziato come anche il clima di classe, 

inteso come la percezione soggettiva di supporto da parte di insegnanti e compagni, di 

giustizia nelle regole e di possibilità di esprimere se stessi, sia un fattore protettivo 

cruciale rispetto all’ansia scolastica (Chen et al., 2025). In ambienti percepiti come sicuri 

e inclusivi, gli studenti mostrano minori livelli di ansia, evitamento sociale e disagio 
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emotivo. Al contrario, un clima scolastico percepito come minaccioso o conflittuale può 

intensificare la paura di giudizio, la pressione da prestazione e l’insicurezza relazionale 

(Guerra et al., 2021). Uno studio di Chen e colleghi (2025) ha inoltre mostrato che oltre 

il 76% dell'effetto del clima scolastico sulle emozioni negative è mediato da due fattori 

psicologici centrali: l'appartenenza scolastica e il disagio sociale. Una maggiore 

appartenenza è dunque associata a minori livelli di ansia e migliori capacità di regolazione 

emotiva (Chen et al., 2025). In particolare, il supporto tra pari e quello da parte degli 

insegnanti risultano tra le componenti più rilevanti del clima scolastico nel mitigare 

l’ansia e promuovere la resilienza. 

Il benessere scolastico risulta pertanto costituito da un insieme di dimensioni: 

benessere psicologico (l'idea di sé e della propria vita); benessere cognitivo (conoscenze 

e abilità); benessere sociale (qualità della comunicazione sociale); benessere fisico 

(salute) e benessere materiale (capacità finanziarie della famiglia) (Rappo, Alesi, & Pepi, 

2016). 

Autostima e clima di classe 

Le ricerche condotte finora sul rapporto tra autostima e ambiente di classe hanno 

messo in luce l’esistenza di un legame bidirezionale tra questi due aspetti. Da un lato, 

l’autostima influisce sull’esperienza personale degli studenti; dall’altro, la crescita 

emotiva risulta condizionata da molteplici fattori presenti nell’ambiente scolastico con 

cui entrano quotidianamente in relazione. 

Numerosi studi sottolineano il ruolo centrale dell’autostima nello sviluppo 

motivazionale e nel successo scolastico degli studenti (Branden, 1994; Cigman, 2004; 

Ferkany, 2008; Lawrence, 2006; van Laar, 2000), riconoscendo che essa può fungere sia 

come fattore promotore dell’apprendimento, sia come mediatore tra abilità individuali e 

rendimento accademico (Prihadi K, Chua M., 2012). Al contrario, livelli bassi di 

autostima risultano correlati a esiti scolastici inferiori e a una maggiore vulnerabilità 

psicologica (Mann et al., 2004, citati in Prihadi K, Chua M., 2012). Recentemente 

l’attenzione si è spostata su l’analisi delle dinamiche relazionali e ambientali come fattori 

influenti sulla costruzione dell’autostima.  

Per quanto riguarda le differenze legate a sesso ed età, la letteratura mostra che 

durante l’infanzia e la prima adolescenza i livelli di autostima tendono a essere simili tra 

maschi e femmine, ma con il passaggio all’adolescenza si osserva spesso un calo 
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dell’autostima, più marcato nelle ragazze (Muris et al., 2003). Questo declino è associato 

a una maggiore sensibilità alle dinamiche sociali, al confronto con i pari e alle pressioni 

di genere. Le ragazze tendono inoltre a valutare più criticamente le proprie capacità, 

specialmente in ambito accademico e sociale, influenzando negativamente il concetto di 

sé (Muris et al., 2003). 

In età evolutiva, il clima di classe gioca un ruolo fondamentale nel modulare questi 

effetti: un ambiente che promuove relazioni positive, senso di appartenenza e giustizia 

nelle regole scolastiche può contribuire a stabilizzare o addirittura potenziare l’autostima 

nelle fasi critiche, attenuando il calo legato all’adolescenza, specialmente per le ragazze 

(Coelho et al., 2020). Al contrario, un clima percepito come conflittuale o poco inclusivo 

può accentuare le differenze di genere e di età, aumentando il rischio di vulnerabilità 

emotive. 

Il clima di classe predice positivamente sia i livelli iniziali che i cambiamenti medi 

nel tempo di autostima (insieme al concetto di sé accademico e concetto di sé sociale) 

(Coelho et al., 2020), coerentemente con la teoria dell’autodeterminazione (Deci & 

Ryan), secondo cui un ambiente di apprendimento che soddisfa i bisogni di competenza, 

autonomia e relazionalità favorisce lo sviluppo positivo, incluso quello dell’autostima 

(Wang et al, 2020). Un’autostima positiva può favorire l’integrazione sociale (Prihadi K, 

Chua M., 2012), che, a sua volta, alimenta il benessere psicologico e a competenze sociali 

(Wang et al, 2020). 

Le due prospettive risultano dunque strettamente connesse e contribuiscono sia alla 

costruzione di un’identità emotiva stabile, sia a favorire un’esperienza scolastica più 

positiva. In questo senso, un clima scolastico positivo può rappresentare un importante 

fattore protettivo, in grado di sostenere o potenziare l’autostima nei momenti critici del 

percorso scolastico (Coelho et al., 2020). 

Regolazione emotiva e clima di classe 

Nello studio del ruolo delle emozioni, e della loro regolazione, all’interno del 

contesto scolastico, è stato distinto il concetto di coinvolgimento comportamentale, che 

riguarda lo sforzo, l’attenzione e la perseveranza degli studenti nelle attività di 

apprendimento, da quello di coinvolgimento emotivo, che include invece le emozioni 

positive e negative legate alla partecipazione motivata durante le attività in classe (De 

Neve et al., 2023). 
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Il coinvolgimento attivo degli studenti è stato associato a un miglioramento della 

regolazione emotiva, con effetti positivi non solo sul rendimento scolastico, ma anche 

sulle dinamiche relazionali e comportamentali all’interno del gruppo classe (Khalfaoui, 

A., 2021). Interazioni positive con insegnanti e compagni contribuiscono infatti allo 

sviluppo delle competenze di regolazione emotiva, oltre che alla costruzione dell’identità 

personale e all’apprendimento di processi di autovalutazione (Wang et al., 2020).  Inoltre, 

la regolazione emotiva è correlata al senso di appartenenza scolastica, ovvero il sentirsi 

accettati, rispettati, inclusi e sostenuti nella comunità scolastica. Tale senso di 

appartenenza è correlato a un maggiore coinvolgimento e a minori emozioni spiacevoli. 

L’età gioca un ruolo significativo nello sviluppo di tali competenze: studi 

longitudinali mostrano che le abilità di regolazione emotiva si affinano gradualmente 

durante l’infanzia e la prima adolescenza, ma subiscono spesso una flessione nei primi 

anni della secondaria, periodo in cui aumentano la reattività emotiva e le difficoltà nel 

gestire situazioni stressanti (Wang et al., 2020). In particolare, l’adolescenza precoce 

rappresenta una fase critica, in cui la maggiore richiesta di autonomia emotiva si scontra 

talvolta con risorse autoregolative ancora immature, rendendo fondamentale il supporto 

ambientale del gruppo classe e degli adulti di riferimento. 

Anche il sesso incide sulla regolazione emotiva: diversi studi suggeriscono che le 

ragazze tendano a usare strategie di coping più centrate sulle emozioni, come la 

ruminazione o il supporto sociale, mentre i ragazzi mostrano una maggiore tendenza alla 

soppressione emotiva o all’esternalizzazione del disagio (Muris et al., 2003). Ciò può 

contribuire a spiegare le differenze osservate nella manifestazione di disturbi 

internalizzanti (più frequenti tra le ragazze) ed esternalizzanti (più comuni tra i ragazzi) 

durante l’adolescenza (Kauffman & Landrum, 2018). Tali differenze non solo 

influenzano il benessere individuale, ma anche la qualità complessiva del clima di classe, 

rendendo necessaria un’attenzione specifica e differenziata nelle pratiche educative. 

A sua volta, la regolazione emotiva gioca un ruolo centrale nel promuovere 

l’engagement emotivo, ovvero la disponibilità ad apprendere e la risposta emotiva degli 

studenti nei confronti della scuola, dell’apprendimento e della comunità accademica 

(Santos et al., 2021). Gli studenti emotivamente competenti sono in grado di affrontare le 

frustrazioni scolastiche, mantenere la motivazione e costruire relazioni positive, elementi 

fondamentali per un clima di classe positivo. 
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In contesti scolastici stressanti, la regolazione emotiva è una risorsa chiave per 

affrontare carichi di lavoro, pressioni familiari e difficoltà interpersonali. Le scelte di 

regolazione influenzano anche la percezione sociale: studenti percepiti come felici 

ricevono maggiore supporto; al contrario, difficoltà comportamentali possono ostacolare 

relazioni positive con gli insegnanti. Relazioni calde e affettuose con gli adulti 

promuovono l’adozione di strategie di coping adattive (De Neve et al., 2023). 

La capacità di regolare adeguatamente le proprie emozioni risulta quindi cruciale per 

affrontare problematiche sia esternalizzanti (es. aggressività), sia internalizzanti (es. 

ansia, depressione), specialmente negli studenti con disturbi emotivi e comportamentali 

(Lozano-Peña et al., 2025). 

È quindi fondamentale mantenere uno sguardo integrato sulle diverse dimensioni 

della regolazione emotiva, considerando che le strategie adottate possono variare in base 

al contesto. Un maggiore coinvolgimento scolastico non solo favorisce l’adattamento 

emotivo, ma può anche prevenire comportamenti disfunzionali, contribuendo in modo 

significativo alla costruzione di un clima di classe più positivo e stabile (Santos et al., 

2021). 

Clima di classe, ansia, autostima e regolazione emotiva 

Sebbene siano ancora relativamente pochi gli studi che indagano simultaneamente il 

ruolo di clima scolastico, ansia, autostima e regolazione emotiva, alcune ricerche recenti 

offrono evidenze significative sull’interazione tra questi costrutti. Virlia, Pudjibudojo e 

Rahaju (2024) hanno esplorato la resilienza negli adolescenti vittime di bullismo, 

identificando il clima scolastico e la regolazione emotiva come predittori significativi. I 

risultati hanno mostrato che un clima scolastico positivo e una buona capacità di 

regolazione emotiva portano ad un aumento della resilienza. Inoltre, un’analisi di 

mediazione ha individuato l’autostima come variabile mediatrice nel modello. 

Wang, Wang e Shi (2023) hanno invece analizzato il ruolo moderatore del clima 

scolastico percepito nella relazione tra autostima e sintomi internalizzanti (ansia e 

depressione). Lo studio ha rivelato che gli adolescenti con bassa autostima tendono a 

presentare livelli più elevati di ansia e sintomi depressivi, ma questo legame è attenuato 

in presenza di un clima scolastico percepito come supportivo. In altre parole, il clima 

scolastico agisce come fattore protettivo, moderando gli effetti negativi di un’autostima 

fragile. 
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In linea con questi risultati, Chen et al. (2025), evidenziano come il clima scolastico 

supportivo agisca, sia direttamente che indirettamente, sulla riduzione delle emozioni 

negative, attraverso i meccanismi mediatori dell'appartenenza scolastica e 

dell’evitamento sociale e disagio relazionale. Tali dimensioni si configurano come 

indicatori di regolazione emotiva, suggerendo che un ambiente scolastico favorevole 

potenzia le capacità degli studenti di gestire lo stress e prevenire disfunzioni emotive. Gli 

studenti che percepiscono sostengo, in particolare da parte degli insegnanti, sperimentano 

maggiore sicurezza e fiducia, utili per affrontare pressioni scolastiche e relazionali, 

riducendo emozioni negative come ansia e dubbi su sé stessi e aumentando così 

l’autostima (Chen et al., 2025). 

Considerata la stretta interconnessione tra questi costrutti, che possono interagire in 

modo positivo favorendo il benessere dello studente oppure, al contrario, generare 

difficoltà psicologiche e relazionali, negli ultimi anni la ricerca si è orientata verso 

l’individuazione di possibili strategie di intervento efficaci. 

Studi empirici, come quello condotto da Sousa et al. (2023), hanno valutato 

l’efficacia dei programmi di apprendimento socio-emotivo (SEL - Social Emotional 

Learning). Il SEL è definito come il processo attraverso cui giovani e adulti acquisiscono 

e applicano conoscenze, abilità e atteggiamenti per sviluppare un’identità sana, gestire le 

emozioni, raggiungere obiettivi, provare empatia, mantenere relazioni di supporto e 

prendere decisioni responsabili (CASEL, 2022). In particolare, il programma PAUMS 

(Positive Attitude Upper Middle School) ha dimostrato di ridurre significativamente ansia 

sociale e ritiro sociale, grazie allo sviluppo di competenze come la gestione delle 

emozioni, l’empatia e la cooperazione (Durlak et al., 2011). 

1.3.3 Limiti della letteratura e motivazioni dello studio presente 

Nonostante l’interesse crescente della letteratura per il costrutto di “clima di classe”, 

inteso come dimensione multidimensionale che riflette la qualità delle dinamiche 

relazionali, organizzative e didattiche all’interno dell’ambiente scolastico, continuano a 

essere presenti lacune nella comprensione dei suoi effetti sui processi di sviluppo socio 

emotivo degli studenti. Le diverse modalità con cui il clima di classe viene 

operazionalizzato, attraverso fattori quali la qualità dell’insegnamento, la gestione della 

classe e la relazione docente-studente, hanno permesso di delineare un profilo complesso 

e dinamico (Wang et al., 2020). Tuttavia, la ricerca ha finora privilegiato l’esplorazione 
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degli esiti scolastici di tipo cognitivo e accademico, trascurando in parte le ricadute sul 

funzionamento emotivo e psicologico degli alunni (Wang et al., 2020). In realtà, numerosi 

studi suggeriscono che la qualità delle interazioni all’interno del contesto classe rivesta 

un ruolo cruciale nella promozione del benessere psicologico degli studenti, influenzando 

aspetti quali l’ansia, l’autostima, la regolazione emotiva e, più in generale, la competenza 

socio emotiva.  

Considerando la natura multidimensionale del clima di classe, è necessario 

approfondire quali dimensioni siano maggiormente implicate nello sviluppo di tali 

competenze non cognitive, e in che modo esse si relazionano ai differenti esiti evolutivi. 

In questo scenario si inserisce la presente ricerca, che si propone di indagare le 

correlazioni tra il clima della classe e lo sviluppo di specifici aspetti emotivi – ansia, 

autostima e regolazione delle emozioni – al fine di contribuire alla comprensione del ruolo 

che l’ambiente scolastico svolge nel favorire il benessere psicologico degli studenti. 
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2 CAPITOLO 2: LA RICERCA 

2.1 Obiettivi e ipotesi di ricerca 

2.1.1 Obiettivi specifici 

L’obiettivo generale del presente studio è indagare le relazioni tra alcune dimensioni 

psicologiche affettive, cognitive e relazionali e la percezione del clima scolastico da parte 

degli studenti, in un campione di bambini e ragazzi che frequentano la scuola primaria e 

la scuola secondaria di primo grado. Nello specifico, la ricerca si propone di esplorare il 

modo in cui fattori individuali quali i livelli di ansia, le strategie cognitive di regolazione 

delle emozioni e l’autostima si associno alla costruzione soggettiva del clima classe, 

inteso come insieme di percezioni legate alle dimensioni di coesione, soddisfazione, 

competizione e tensione tra pari.  

Il lavoro nasce dall’interesse per la comprensione di come i vissuti interni degli 

studenti influenzino la loro esperienza scolastica, in particolare nelle fasi evolutive 

centrali per lo sviluppo dell’identità sociale e affettiva. Inoltre, la ricerca intende 

verificare se e in che misura variabili sociodemografiche quali il sesso ed il grado 

scolastico possano modulare tali percezioni o interagire con le dimensioni affettive 

indagate. Lo studio mira a restituire una lettura del costrutto multidimensionale del 

benessere scolastico, con l’intento di individuare implicazioni utili per il contesto 

educativo, per eventuali interventi di prevenzione del disagio e promozione di un 

ambiente relazionale positivo. 

2.1.2 Ipotesi di ricerca 

Alla luce degli obiettivi della ricerca sopra delineati e della letteratura 

precedentemente presentata, oltre che all’analisi delle scale dei questionari utilizzati in 

questo lavoro, è possibile ipotizzare che le dimensioni del clima classe, oltre che le 

variabili sesso ed età, siano associate a variabili affettive e cognitive caratteristiche della 

fase evolutiva oggetto di indagine.  

In particolare: 

• Ad oggi le ricerche confermano che le differenze individuali legate a età e sesso 

influenzano lo sviluppo e l’espressione di ansia scolastica, autostima e regolazione 

emotiva (Moos & Trickett, 2002; Hay, 1998). 
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In particolare, si ipotizza 

 che l’ansia scolastica aumenti con l’età, in misura maggiore nelle ragazze 

rispetto ai ragazzi (Muris et al.,2000);  

 che l’autostima diminuisca nel passaggio dalla scuola primaria alla scuola 

secondaria di primo grado, per entrambi i generi, con un calo 

potenzialmente più accentuato nelle ragazze (Muris et al., 2003); 

 che la regolazione emotiva diventi più complessa ma meno efficace 

durante la preadolescenza (Wang et al., 2020), con strategie di coping 

maggiormente centrate sulla focalizzazione sulle emozioni per le ragazze, 

e più orientate alla soppressione emotiva nei ragazzi (Muris et al., 2003). 

• Numerosi studi evidenziano come la percezione di un clima di classe positivo, 

caratterizzato da supporto sociale, senso di appartenenza, cooperazione e rispetto 

reciproco, sia associata a esiti emotivi e motivazionali favorevoli, quali la riduzione 

dell’ansia scolastica, il rafforzamento dell’autostima e l’adozione di strategie di 

regolazione emotiva più adattive (Coelho et al., 2020; Wang et al., 2020; Chen et al., 

2025). In linea con modelli ecologici dello sviluppo (Bronfenbrenner, 1979), si 

ipotizza che una percezione positiva del clima di classe, nelle sue dimensioni di 

coesione e soddisfazione, sia negativamente correlata con i livelli di ansia e 

positivamente correlata con l’autostima e l’uso di strategie regolative emotive adattive 

negli studenti. 

Saranno verificate attraverso analisi quantitative, allo scopo di comprendere se e in quale 

misura i fattori in esame nel presente progetto di ricerca contribuiscono alla percezione 

del clima scolastico e se possono assumere un ruolo predittivo rispetto alle sue dimensioni 

fondamentali. 

2.2 Caratteristiche del campione 

Il campione della presente ricerca è costituito da 402 partecipanti, con un’età 

compresa tra i 7 e i 13 anni. L’età media si attesta a 10,55 anni (DS = 1,426), 

corrispondenti a 132,10 mesi (DS = 16,904). 

I dati raccolti comprendono anche la classe scolastica frequentata, con una 

distribuzione che riflette parte della scuola primaria ed i primi anni della scuola 

secondaria di primo grado. Nello specifico, gli alunni di terza elementare presentano 

un’età media di 8,04 anni, quelli di quarta 9,18, mentre gli alunni di quinta mostrano 
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un’età media di 10,10 anni. Per quanto riguarda la scuola media, gli studenti di prima 

media hanno mediamente 11,12 anni, di seconda media 12,12 anni e di terza media 13 

anni. La distribuzione per genere risulta piuttosto equilibrata, sebbene con una leggera 

prevalenza di femmine (55,2%) rispetto ai maschi (44,8%). Le femmine risultano 

leggermente più giovani, con un’età media di 10,44 anni (130,59 mesi), rispetto ai maschi, 

che presentano un’età media di 10,65 anni (133,41 mesi). 

Per quanto riguarda l’area geografica di provenienza, la maggior parte dei 

partecipanti (80,8%) appartiene all’area urbana. Le restanti aree sono meno rappresentate: 

il 13,0% proviene dall’area suburbana, mentre solo il 6,2% dall’area rurale. 

Analizzando il contesto familiare, il 69% dei partecipanti proviene da famiglie 

identificate con genitori sposati, che risulta il gruppo più numeroso. Altri contesti 

familiari sono presenti in misura minore: il 19,6% è associato alla condizione di genitori 

conviventi, mentre quote ancora più contenute si riferiscono a genitori separati/divorziati 

(7,8%), decesso di un genitore (1,6%), adozione/affido (1,0%) e genitore single (1,0%). 

Il numero di fratelli presenti nelle famiglie dei partecipanti varia notevolmente 

(Tabella 4). Il gruppo più rappresentato è quello costituito da chi ha un solo fratello/sorella 

(39,3%), seguito da chi ne ha due (29,5%). Il 16% dei bambini è figlio unico. Una parte 

minore del campione ha tre fratelli/sorelle (10,9%), mentre solo pochi casi riferiscono di 

quattro, cinque, sette o dieci fratelli/sorelle. 

Le informazioni raccolte sul titolo di studio (Grafico 1) e sulla professione (Grafico 

2) dei genitori (indicati come genitore 1 e genitore 2) offrono un quadro più articolato del 

background socio-culturale del campione. Per il genitore 1, il titolo di studio più frequente 

è la laurea breve o diploma universitario (37,8%), seguito dal diploma di scuola media 

superiore (35,9%) e dalla laurea specialistica (14,7%). Titoli inferiori o superiori sono 

rappresentati in misura residuale. In termini professionali, la categoria prevalente è quella 

corrispondente al codice 7, proprietari di piccole imprese commerciali, proprietari di 

industria, manager di basso livello, lavoratori salariali, insegnanti nella scuola primaria 

(26,0%), seguita dalle categorie 8, manager di medio livello, professionisti, proprietari di 

imprese di medie dimensioni, ufficiali militari (18,4%) e 1, lavori precari, manovalanza 

a giornata, casalinghe (13,6%), mentre le altre sono meno frequenti.  

Anche per il genitore 2, il titolo di studio più diffuso è il diploma di scuola media 

superiore (45,1%), seguito dalla laurea breve o diploma universitario (28,0%). Le restanti 
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categorie, incluse la licenza media inferiore o titoli più avanzati, sono meno rappresentate. 

In ambito lavorativo, le categorie professionali più frequenti sono quelle indicate con i 

codici 7, proprietari di piccole imprese commerciali, proprietari di industria, manager di 

basso livello, lavoratori salariali, insegnanti nella scuola primaria (24,4%) e 3, operatori 

alle macchine, lavori semi-qualificati (23,6%), seguite dal codice 4, lavori manuali 

qualificati, artigiani, polizia e vigili del fuoco, militari di leva e lavoratori di ufficio 

precari e non qualificati (11,8%) e da altre voci minori. 

Infine, per quanto riguarda la condizione di immigrazione, è emerso che l’87,9% dei 

partecipanti non presenta una condizione migratoria, mentre il 12,1% del campione è 

costituito da soggetti con una condizione di immigrazione di seconda generazione. 

2.2.1 Statistiche descrittive 

Grafico 1 - Grado di istruzione genitore 1 e genitore 2 
 

 

1 
 

Licenza elementare o licenza media inferiore 

2 
 

Licenza media superiore che non consente l’ingresso all’università (2-4 anni) 

3 
 

Diploma di scuola media superiore 

4 
 

Laurea breve, specialistica o dottorato di ricerca 

8,3%
2,2%

40,6%

48,9%

GENITORE 1+2 - GRADO DI ISTRUZIONE

1

2

3

4
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Grafico 2 - Professione genitore 1 e genitore 2 
 

 

1   
Lavori precari, manovalanza a giornata, casalinghe (addette mensa, camerieri, baby-sitter, 

colf) 

2   
Lavori non qualificati, lavori di servizio (collaboratori scolastici, operatori socio-sanitari, 

portieri, muratori, piastrellisti, magazzinieri, fuochisti, escavatoristi, saldatori, tagliatori) 

3   
Operatori alle macchine, lavori semi-qualificati (operai, carrozzieri, meccanici, commessi, 

cassieri, sarti, giardinieri, imbianchini, falegnami) 

4   

Lavori manuali qualificati, artigiani, polizia e vigili del fuoco, militari di leva e lavoratori di 

ufficio precari e non qualificati (idraulici, elettricisti, carpentieri, restauratori, litografi, 

parrucchieri, odontotecnici, igienisti dentali, infermieri ausiliari, audioprotesisti, guardie 

giurate, cuochi) 

5   
Commercianti, clericali, proprietari di piccole ditte o fattorie (rappresentanti, agenti 

immobiliari, broker, antiquari, imprenditori agricoli) 

6   
Tecnici, semi-professionisti, supervisori (educatori, infermieri professionali, fisioterapisti, 

strumentisti, tecnici di laboratorio, geometri, grafici, impiegati tecnici) 

7   

Proprietari di piccole imprese commerciali, proprietari di industria, manager di basso livello, 

lavoratori salariali, insegnanti nella scuola primaria (impiegati amministrativi, ragionieri, 

imprenditori, liberi professionisti e dirigenti con titolo di studio inferiore alla laurea, 

giornalisti, bibliotecari, traduttori, finanzieri) 

8   

Manager di medio livello, professionisti, proprietari di imprese di medie dimensioni, ufficiali 

militari (informatici, psicologi, liberi professionisti laureati, manager, quadri, piloti, 

assessori, pubblici amministratori, editori, farmacisti, insegnanti nella scuola secondaria) 

9   

Manager senior, proprietari di grandi imprese, professionisti (professori e ricercatori 

universitari, politici ministeriali, medici, avvocati, notai, veterinari, architetti, ingegneri, 

fisici, commercialisti, geologi) 

7,1%

5,0%

17,5%

8,5%

3,0%

10,3%

25,2%

14,7%

8,7%
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2.2.2 Procedura di raccolta dati 

La ricerca presentata in questa tesi è stata condotta seguendo una procedura 

articolata, nel rispetto delle linee guida metodologiche della ricerca empirica. In una 

prima fase, sono stati selezionati gli strumenti da utilizzare, sulla base della letteratura 

scientifica esistente e in funzione degli obiettivi specifici dell’indagine. Gli strumenti 

prescelti, quando non già disponibili in lingua italiana, sono stati sottoposti a un processo 

di traduzione e successiva back-translation (traduzione inversa), al fine di preservarne il 

più possibile la validità linguistica e concettuale. Una volta completato questo processo, 

gli strumenti sono stati sistematizzati e predisposti per la somministrazione. 

Successivamente, si è proceduto alla presa di contatto con le scuole coinvolte. A tale 

scopo, è stata presentata una lettera ufficiale, firmata dalle relatrici della presente tesi, 

contenente una descrizione del progetto di ricerca e delle modalità previste per la raccolta 

dati. Dopo aver ottenuto l’approvazione da parte degli istituti scolastici, si è avviata la 

distribuzione dei moduli per il consenso informato. Questi ultimi sono stati consegnati 

alle famiglie degli studenti, i cui figli sarebbero stati successivamente coinvolti nelle 

rilevazioni, al fine di garantire la partecipazione consapevole e volontaria nel pieno 

rispetto dei principi etici della ricerca scientifica. Inoltre, al fine di garantire la 

riservatezza dei dati, a ciascun partecipante è stato attribuito un codice identificativo 

alfanumerico, composto dalle iniziali dell’esaminatore e da una numerazione progressiva. 

La fase di somministrazione si è svolta all’interno delle strutture scolastiche ed è 

stata strutturata in tre distinti momenti, distribuiti su più giornate: due sessioni collettive 

e una sessione individuale per ciascun partecipante. Per ridurre al minimo i possibili bias 

legati all’ordine di presentazione degli strumenti, è stato adottato un protocollo di 

bilanciamento tra le classi. La prima sessione collettiva (Collettiva A), della durata di 

circa un’ora per classe, comprendeva i seguenti strumenti: un test sulle inferenze verbali, 

la versione per ragazzi del SSIS e un test per la comprensione delle metafore. La seconda 

sessione collettiva (Collettiva B), anch’essa della durata di un’ora, prevedeva invece la 

somministrazione del CERQ-k, un test per la misurazione della teoria della mente in 

forma verbale, la scala MSPSS e un compito sociometrico (sociogramma). Il 

bilanciamento tra le classi è stato pianificato in modo da variare l’ordine di presentazione 

tra Collettiva A e Collettiva B, nonché l’ordine interno degli strumenti all’interno di 

ciascuna sessione. Ad esempio, per la prima classe la sequenza è stata Collettiva A seguita 
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da Collettiva B, mentre per la seconda classe l’ordine è stato invertito. Inoltre, all’interno 

delle stesse sessioni, l’ordine degli strumenti è stato modificato sistematicamente per 

ciascuna classe, seguendo uno schema predeterminato (es. 1,2,3 → 3,2,1), così da 

neutralizzare eventuali effetti legati all’affaticamento o alla posizione del compito. 

A ciascun alunno è stata poi riservata una sessione individuale, della durata di circa 

30-40 minuti. Durante questo momento, sono stati somministrati i seguenti strumenti: il 

My Class Inventory, il questionario Cosa penso di me, il MASC-2, la scala Leiter-3 per la 

misurazione dell’attenzione sostenuta, e due prove tratte dalla batteria NEPSY-II, 

rispettivamente per la valutazione dell’attenzione uditiva e per l’inibizione. 

Parallelamente alla raccolta dei dati con gli studenti, sono stati coinvolti anche i 

genitori, ai quali è stato chiesto di compilare alcuni strumenti finalizzati 

all’approfondimento delle informazioni sul contesto familiare. I materiali sono stati 

consegnati in buste sigillate, in modo da garantire l’anonimato, e includevano due copie 

del SSIS per genitori, il CCC-2, nonché una scheda anagrafica da compilare 

congiuntamente da entrambi i genitori. La restituzione delle buste avveniva tramite 

riconsegna a scuola, nel rispetto della privacy dei partecipanti. 

Concluse le fasi di raccolta, si è proceduto con lo scoring dei test. I punteggi sono 

stati calcolati secondo le indicazioni presenti nei manuali e nella letteratura di riferimento, 

così da garantire la standardizzazione dei dati e ridurre al minimo il margine di 

soggettività ed interpretazioni nel processo di attribuzione dei punteggi. I dati ottenuti 

sono stati quindi inseriti in un dataset costruito ad hoc, strutturato per garantire 

l’anonimizzazione e favorire la successiva analisi statistica. Prima di procedere all’analisi 

vera e propria, è stato effettuato un controllo incrociato tra i protocolli cartacei e il file 

digitale, mediante verifiche randomizzate, al fine di accertare l’accuratezza e la coerenza 

dei dati inseriti. 

2.3 Strumenti di rilevazione 

È opportuno sottolineare che il presente lavoro si inserisce all’interno di un progetto 

di ricerca più ampio, del quale esplora e analizza soltanto una parte degli strumenti e dei 

dati raccolti. Nello specifico, tra gli strumenti somministrati (MCI - SF revised, MASC - 

2nd edition, CERQ - k, CPDM, SSIS, Leiter - 3, Nepsy II, test sulle inferenze verbali, 

sulle metafore verbali e sulla teoria della mente, MSPSS e sociogramma) verranno presi 
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in esame i risultati di quattro strumenti, MCI - SF revised, MASC - 2, CERQ - k e CPDM, 

rilevanti per gli obiettivi specifici della ricerca in oggetto. 

2.3.1 My Class Inventory - short form revised (MCI-SF) 

Uno studio psicometrico che ha coinvolto oltre 2.800 alunni delle ultime classi della 

scuola primaria ha valutato l'affidabilità e la validità fattoriale del My Class Inventory – 

Short Form (MCI – SF), rivelando che il questionario originale tratto dal Learning 

Environment Inventory e proposto da Fraser e colleghi nel 1982 era inadeguato per 

valutare le dimensioni del clima in aula (Sink e Spencer, 2005). 

Il My Class Inventory (MCI - SF) ha rappresentato per anni una delle misure più 

utilizzate nelle scuole primarie, grazie alla sua semplicità di somministrazione ed alla 

chiarezza dei contenuti. Tuttavia, l'evoluzione delle esigenze valutative e 

l’approfondimento degli aspetti psicometrici hanno evidenziato alcune criticità in questa 

versione. 

Pertanto, è stato strutturato il MCI – SF revised, il quale ha migliorato sia 

l’interpretabilità fattoriale sia l’attendibilità, riducendo il numero di item da 25 a 18. 

L’analisi fattoriale ha rivelato la presenza di quattro componenti strutturali, 

corrispondenti ad altrettante dimensioni del clima di classe, ciascuna con coefficienti 

alpha moderati. Le dimensioni emerse sono la coesione, con una media di 2,95 e un 

coefficiente di affidabilità α = .72; la competizione, con media 2,44 e α = .65; la 

conflittualità o tensione, con media 2,70 e α = .78; e la soddisfazione, con media 2,94 e  

α = .69. 

Nel complesso, il modello a quattro scale proposto dal MCI-SF revised si configura 

come un'alternativa solida e psicometricamente valida per la misurazione del clima di 

classe nella scuola primaria (Sink e Spencer, 2005). 

2.3.2 Multidimensional Anxiety Scale for Children - Second edition (MASC-2) 

La MASC è una scala self-report utilizzata per valutare l’ansia nei bambini e negli 

adolescenti. Originariamente, la versione della MASC era composta da 39 item distribuiti 

su quattro fattori principali: sintomi fisici (tensione/irrequietezza e somatici/autonomici), 

ansia sociale (umiliazione/rifiuto e paura della performance), evitamento del danno 

(perfezionismo e coping ansioso), ansia da separazione (March et al., 1997). 
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Questa struttura fattoriale della MASC, che presumibilmente riflette la struttura reale 

dei sintomi ansiosi in età pediatrica, risulta invariante rispetto al genere e all’età, e mostra 

una buona affidabilità interna (March et al., 1997). Gli studi di validazione (March et al., 

1997; March J., 2013) hanno evidenziato anche elevati livelli di validità convergente. 

Successivamente, è stata sviluppata la MASC 2nd edition-SR (March J., 2013; 

Fraccaro et al., 2015), il cui scopo è valutare la gamma di sintomi ansiosi in soggetti di 

età compresa tra gli 8 e i 19 anni, affinando la rilevazione delle diverse manifestazioni 

cliniche dell’ansia coerentemente ai criteri diagnostici dei disturbi d’ansia descritti nel 

DSM-5. Il questionario rileva sintomi emotivi, fisici, cognitivi e comportamentali 

dell’ansia attraverso sei scale principali e quattro sottoscale, oltre alla scala del punteggio 

totale. Le risposte fornite nel questionario vengono quindi combinate per generare 11 

punteggi T: 

·       Ansia da separazione/fobie, 

·       Indice di disturbo d’ansia generalizzata, 

·       Ansia sociale (Totale, Umiliazione/Rifiuto, Paura della performance), 

·       Ossessioni e compulsioni, 

·       Sintomi fisici (Totale, Tensione/Irrequietezza, Panico), 

·       Evitamento del danno. 

Il campione normativo della MASC-2 è stato composto da 3.400 partecipanti, 

equamente suddivisi tra maschi e femmine, di età compresa tra 8 e 19 anni, provenienti 

dagli Stati Uniti e dal Canada. Sono state analizzate 1.800 compilazioni della versione 

self-report effettuate da adolescenti all'interno di questo range d’età. I dati normativi sono 

stati calibrati in modo da riflettere la distribuzione demografica rilevata dai censimenti 

statunitense e canadese, in particolare per quanto riguarda l’etnia, il livello di istruzione 

e la regione geografica. 

Le analisi psicometriche hanno evidenziato una buona affidabilità interna della scala. 

Il punteggio totale della MASC-2 nella versione self-report ha mostrato un coefficiente 

alpha pari a .92, mentre i valori medi delle scale e sottoscale si attestano attorno a .79. La 

suddivisione del campione per fasce d’età ha prodotto coefficienti alpha compresi tra .90 

e .93, confermando la stabilità dell’affidabilità interna anche nei diversi gruppi di età. 

Questi risultati indicano che la scala presenta una consistenza interna elevata, 
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particolarmente adatta alla rilevazione dei sintomi ansiosi in popolazioni giovanili 

(Fraccaro et al., 2015). 

In particolare, per lo scopo della ricerca presentata in questa tesi, è stata applicata 

una versione della MASC-2 SR costituita da 25 item. Nello specifico, sono stati rilevati i 

punteggi delle scale di ansia da separazione, ansia sociale (Totale, Umiliazione/Rifiuto, 

Paura della performance) ed ansia generalizzata, oltre alla scala del punteggio totale. 

2.3.3 Cognitive Emotion Regulation Questionnaire for kids (CERQ-k) 

Il Cognitive Emotion Regulation Questionnaire for kids – CERQ-k valuta le strategie 

cognitive consapevoli che i bambini utilizzano per gestire emozioni negative in risposta 

a eventi stressanti o minacciosi. Il CERQ-k è la versione per bambini del CERQ, 

sviluppato da Garnefski, Kraaij e Spinhoven nel 2001 nei Paesi Bassi, inizialmente 

progettato per adolescenti, successivamente validato anche per adulti. Nel 2010 è stato 

tradotto e validato in italiano da Balzarotti, John e Gross (2003). 

Il CERQ-k è stato sviluppato attraverso l’adattamento degli item del CERQ per 

conformarsi alle abilità cognitive dei bambini dai 9 agli 11 anni. Il campione 

comprendeva 717 partecipanti: 394 maschi e 323 femmine con un’età media di 10 anni e 

3 mesi (DS= 9 mesi, range 9-11). 

Presenta 36 item, suddivisi in 9 sottoscale, ciascuna composta da 4 item. Le 9 

strategie cognitive valutate sono: auto-colpevolizzazione (Self-blame), colpevolizzazione 

degli altri (Other-blame), ruminazione, catastrofizzazione, ridimensionamento (Putting 

into perspective), rifocalizzazione positiva (Positive refocusing), rivalutazione positiva 

(Positive reappraisal), accettazione e pianificazione (Refocus on planning). Gli item sono 

valutati su una scala Likert a 5 punti, da 1 (quasi mai) a 5 (quasi sempre). I punteggi di 

ciascuna sottoscala si ottengono sommando le risposte ai 4 item corrispondenti, con un 

punteggio totale per sottoscala che può variare da 4 a 20. Il contenuto delle 9 sub-scale, 

così come il numero degli item e il metodo di Scoring non è stato modificato rispetto al 

CERQ. 

Il CERQ-k presenta buone proprietà psicometriche. L’analisi delle componenti 

principali ha confermato la struttura teorica a nove fattori, che spiegano il 57,6% della 

varianza totale, con comunalità tra .41 e .68. La coerenza interna (α di Cronbach) delle 

sottoscale del CERQ-K varia da .63 a .79, con valori più elevati per autocolpevolezza, 

colpa verso altri e rimuginazione (α = .79). I valori inferiori a .70 (es. accettazione = .63) 
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per alcune sottoscale sono considerati accettabili dato il numero ridotto di item (4 per 

scala). Le sottoscale mostrano validità esterna moderata con sintomi di depressione 

(α=.81), preoccupazione (α=.84) e paura (α=.97), misurati con strumenti validati (es. CDI, 

FSSC-R, NPDK), e test-retest di .81 per la depressione e ~.70 per la paura. Le analisi di 

regressione confermano la validità predittiva del CERQ-k: strategie come 

catastrofizzazione, autocolpevolezza e rimuginazione sono associate a più sintomi 

emotivi, mentre rifocalizzazione positiva e pianificazione mostrano relazioni negative 

con tali sintomi. 

Per la presente ricerca è stata utilizzata la traduzione italiana a cura di Ubbiali et al. 

(2012). 

2.3.4 Cosa Penso Di Me (CPDM) 

Il questionario Cosa Penso di Me (Caprara & Gerbino, 2001) è uno strumento self-

report volto a misurare l’autostima in età scolare. Lo strumento si basa su un modello 

gerarchico dell’autostima che presenta al vertice l’Autostima Generale e al di sotto le sue 

quattro sottocomponenti Scolastica, Corporea, Interpersonale, Familiare, differenziate in 

base ai diversi ambiti di interesse. 

Il questionario "Cosa penso di me" è stato originariamente sviluppato da Pope, 

McHale e Craighead nel 1988 come "Five-Scale Test of Self-Esteem for Children". La 

versione italiana è stata validata da Cavallero, Di Pietro, Lupo e Marzocchi nel 2021, 

coinvolgendo un campione di 1.004 bambini e adolescenti di età compresa tra 8 e 20 anni 

(età media 12,71 ± 3,13, maschi 49,3%). La versione utilizzata all’interno del presente 

lavoro è una versione ridotta, costituita da 20 item.  

Le opzioni di risposta del questionario si articolano secondo la seguente scala Likert 

a 3 punti: è vero, qualche volta, è falso. Sono presenti alcuni item reverse per contrastare 

l’acquiescenza. La scala di controllo permette inoltre di rilevare i casi in cui i soggetti 

abbiano risposto in termini di desiderabilità sociale. I punteggi relativi alle sottoscale sono 

ottenuti calcolando la media degli item per ciascuna scala, dopo aver invertito i punteggi 

degli item reverse. A punteggi più alti corrispondono livelli di autostima maggiori. 

Dalla taratura italiana è emersa una buona consistenza interna delle sottoscale dello 

strumento (autostima generale: α = 0,82; autostima corporea: α = 0,83; autostima 

scolastica: α = 0,84; autostima familiare: α = 0,79; autostima interpersonale: α = 0,79). 

Inoltre, la validità costruttiva è supportata da un'analisi fattoriale esplorativa (8 fattori 
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ridotti a 4 coerenti con il modello teorico) e confermativa (CFI = 0,915; TLI = 0,909; 

RMSEA = 0,048), con una varianza spiegata del 43,94%. La validità convergente è 

confermata da correlazioni significative tra le dimensioni (es. r = 0,66 tra autostima 

generale e corporea). La validità predittiva è evidenziata dalla capacità dello strumento di 

discriminare tra gruppi per genere, età, titolo di studio, etnia e occupazione dei genitori. 

Lo strumento risulta stabile, coerente e sensibile a variabili esterne rilevanti. 

2.4 Disegno di ricerca e analisi dei dati 

Il presente lavoro si inserisce all’interno di un disegno di ricerca di tipo quasi 

sperimentale, in quanto, per la natura del contesto scolastico e della procedura adottata 

nella raccolta dati, non è stato possibile esercitare un controllo pieno su tutte le variabili 

potenzialmente implicate nel fenomeno oggetto di studio. Tale caratteristica 

metodologica implica che, pur mantenendo un approccio rigoroso nella selezione degli 

strumenti e nella strutturazione della somministrazione, non è stato possibile eliminare 

del tutto i fattori confondenti o le variabili intervenienti. Alla luce di ciò, in sede di 

discussione, verranno formulate ipotesi e avanzate letture interpretative. 

Dal punto di vista statistico, l’analisi dei dati si è articolata in più fasi. In primo luogo, 

è stata condotta una analisi della varianza multivariata (MANOVA), allo scopo di 

esplorare le differenze tra gruppi sulla base di alcune variabili indipendenti, in particolare 

il livello scolastico (scuola primaria vs. scuola secondaria di primo grado) ed il sesso dei 

partecipanti (maschio vs. femmina), nonché le eventuali interazioni tra questi fattori. 

L’analisi è stata applicata a tutte le variabili affettive rilevabili con gli strumenti 

somministrati, al fine di comprendere se e in che misura tali dimensioni psicologiche 

potessero variare in funzione delle caratteristiche sociodemografiche considerate. 

Infine, è stata esplorata la relazione tra il clima di classe percepito dagli studenti e 

l’insieme delle variabili affettive rilevate dagli strumenti. Questa fase ha previsto la 

rilevazione delle correlazioni, utili per mettere in luce eventuali legami tra il clima 

relazionale all’interno del gruppo classe e i vissuti emotivi individuali, le percezioni di 

supporto, le strategie di regolazione emotiva e altri costrutti oggetto di questa ricerca. 

2.4.1 Analisi multivariata della varianza (MANOVA)  

Dall’analisi MANOVA condotta sul campione in relazione alla variabile “sesso” 

sono emerse differenze statisticamente significative per sei variabili: Ansia da 
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Separazione, Ansia Generalizzata, Umiliazione/Rifiuto, Ansia Sociale Totale, tutte 

appartenenti alla scala MASC, e le dimensioni Rifocalizzazione Positiva e 

Colpevolizzazione Altrui della scala CERQ. La soglia di significatività adottata per 

l’analisi è stata p < .05 (in verde in Tabella 1). 

Come si può osservare nella Tabella 8, le femmine hanno riportato punteggi medi 

significativamente più elevati rispetto ai maschi per quanto riguarda l’Ansia da 

Separazione, l’Ansia Generalizzata, la percezione di Umiliazione/Rifiuto, e l’Ansia 

Sociale Totale. Al contrario, i maschi hanno riportato punteggi medi significativamente 

più elevati nella Rifocalizzazione Positiva e nella Colpevolizzazione Altrui . Tutte le altre 

variabili esaminate non hanno evidenziato differenze significative in funzione del sesso, 

presentando valori di p superiori alla soglia di significatività adottata. 

L’analisi MANOVA condotta in relazione alla variabile “grado” ha evidenziato 

differenze statisticamente significative in cinque dimensioni: Coesione, Conflitto-

Tensione, Ansia Generalizzata, Umiliazione/Rifiuto, Ansia Sociale Totale (in verde in 

Tabella 2). Anche in questo caso è stato adottando come criterio di significatività la soglia 

di p < .05. Nello specifico, la variabile Coesione ha mostrato un effetto significativo (p = 

.00), con una media maggiore nella scuola primaria rispetto a quello della scuola 

secondaria di primo grado. Anche la dimensione Conflitto-Tensione ha evidenziato una 

differenza significativa (p = .014), con un valore medio maggiore per le elementari. Per 

quanto riguarda le misure relative all’ansia rilevate tramite la scala MASC, sono emerse 

differenze significative in tre sottoscale: Ansia Generalizzata, Umiliazione/Rifiuto e 

Ansia Sociale Totale. 

L’analisi dell’interazione tra grado scolastico (scuola primaria vs. secondaria di 

primo grado) e sesso ha messo in evidenza andamenti differenziati nelle diverse sottoscale 

del MASC, suggerendo un effetto combinato delle due variabili su alcuni aspetti 

dell’ansia.  In particolare, sono risultate statisticamente significative tre dimensioni: 

Ansia da Separazione, Ansia Generalizzata e Ansia Sociale Totale. Per quanto riguarda 

la prima variabile, si osserva che nel passaggio dalla scuola primaria alla scuola 

secondaria le ragazze mostrano un leggero aumento dell’ansia da separazione, a 

differenza dei ragazzi che ne mostrano una drastica diminuzione. La scala dell’ansia 

generalizzata mostra un andamento simile, anche se risulta molto più forte l’aumento 

dell’ansia nelle femmine e minore la diminuzione nei maschi rispetto alla variabile 
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precedente. Infine, considerando la variabile dell’ansia sociale vediamo come, partendo 

da una situazione in cui i maschi mostrano leggermente più ansia rispetto alle femmine 

alla scuola primaria, con l’aumentare dell’età si inverte l’andamento andando a aumentare 

fortemente nelle ragazze e diminuendo nei ragazzi. In generale, dunque, vediamo come 

sesso ed età interagiscono, mostrando un aumento dell’ansia femminile e una 

diminuzione di quella maschile con il procedere dell’età (Tabella 3). 



 

 

Tabella 1 - Analisi MANOVA per variabile sesso 

 
M F 

F p Sig. 
Media Dev.St. Media Dev.St. 

Coesione 9,09 3,189 9,60 3,352 0,564 -0,197 0,668 

Competizione 11,58 2,338 11,16 2,977 0,999 0,316 0,409 

Conflitto_tensione 5,77 1,443 5,99 1,705 0,902 -0,047 0,834 

Soddisfazione 11,85 1,966 11,67 1,915 1,166 -0,052 0,850 

MASC - Ansia da separazione 50,06 8,840 55,01 10,616 12,232 -7,771 0,000 

MASC - Ansia generalizzata 49,19 6,654 51,61 8,417 6,509 -4,455 0,000 

MASC - Umiliazione/rifiuto 51,34 8,789 53,20 10,075 3,081 -3,467 0,010 

MASC - Performance 55,67 8,321 55,74 10,019 0,162 -1,424 0,280 

MASC - Ansia Sociale: Totale 53,56 8,834 54,71 10,292 0,693 -3,072 0,025 

CERQ - Accettazione 11,15 2,938 11,37 3,528 0,012 -0,212 0,647 

CERQ - Ruminazione 11,88 3,392 11,90 4,001 0,000 -0,496 0,350 

CERQ - Rifocalizzazione Positiva 11,48 4,444 10,49 4,383 4,791 1,329 0,035 

CERQ - Pianificazione 12,74 3,447 12,34 3,482 0,861 0,359 0,470 

CERQ - Rivalutazione Positiva 10,79 3,520 10,55 3,534 0,575 0,362 0,473 

CERQ - Mettere in Prospettiva 11,79 3,637 11,51 3,450 0,551 0,386 0,446 

CERQ - Catastrofizzazione 10,34 3,418 10,66 3,924 0,105 -0,789 0,134 

CERQ - Colpevolizzazione Altrui 9,15 3,400 7,83 3,667 10,072 1,391 0,006 

CPDM - Autostima Scolastica: Totale 13,17 3,811 13,46 3,855 1,412 0,277 0,612 

CPDM -  Autostima Interpersonale: Totale 14,42 3,758 13,79 3,837 0,603 0,650 0,226 

 



 

 

Tabella 2 - Analisi MANOVA per variabile grado 

 Scuola primaria Scuola secondaria I grado 
F p Sig. 

Media Dev.St. Media Dev.St. 

Coesione 10,22 3,280 8,75 3,150 15,043 1,485 0,002 

Competizione 10,93 2,860 11,65 2,534 4,817 -0,652 0,109 

Conflitto_tensione 6,18 1,658 5,68 1,503 6,825 0,586 0,014 

Soddisfazione 11,71 1,752 11,79 2,064 0,006 -0,307 0,298 

MASC - Ansia da separazione 54,25 9,903 51,47 10,088 4,706 -1,621 0,266 

MASC - Ansia generalizzata 49,99 7,367 50,75 7,927 1,391 -3,285 0,004 

MASC - Umiliazione/rifiuto 51,38 9,134 52,93 9,728 2,785 -3,375 0,019 

MASC - Performance 56,05 9,582 55,47 8,983 0,559 -1,064 0,447 

MASC - Ansia Sociale: Totale 53,65 9,458 54,50 9,735 0,648 -3,041 0,037 

CERQ - Accettazione 11,78 3,415 10,90 3,094 5,798 0,710 0,149 

CERQ - Ruminazione 11,62 4,011 12,08 3,490 1,005 -0,910 0,107 

CERQ - Rifocalizzazione Positiva 11,33 4,520 10,72 4,367 2,553 1,034 0,123 

CERQ - Pianificazione 12,38 3,746 12,64 3,263 0,240 -0,199 0,706 

CERQ - Rivalutazione Positiva 10,91 3,514 10,50 3,530 1,321 0,518 0,333 

CERQ - Mettere in Prospettiva 11,75 3,541 11,57 3,545 0,339 0,322 0,550 

CERQ - Catastrofizzazione 10,70 4,077 10,37 3,392 0,694 -0,307 0,583 

CERQ - Colpevolizzazione Altrui 8,24 3,785 8,63 3,462 0,170 -0,050 0,926 

CPDM - Autostima Scolastica: Totale 13,16 3,756 13,43 3,888 0,909 0,378 0,514 

CPDM -  Autostima Interpersonale: Totale 13,28 3,956 14,66 3,602 9,905 -1,016 0,075 



 

 

Tabella 3 - Interazioni sesso-grado scolastico 
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2.4.2 Correlazioni tra clima di classe e variabili emotive 

L’analisi delle correlazioni tra le dimensioni del clima di classe (coesione, 

competizione, conflitto-tensione e soddisfazione) e le variabili psicologiche ed emotive 

quali ansia, strategie di regolazione emotiva e autostima ha permesso di verificare 

l’esistenza di relazioni significative tra le variabili, indicando la direzione e l’intensità del 

legame, pur non implicando un rapporto di causa-effetto. Tutte le correlazioni 

significative emerse risultano comprese tra valori di r = .10 e r = .30 (in valore assoluto) 

e sono pertanto da considerarsi di intensità debole (Tabella 4). 

Per quanto riguarda la coesione, sono emerse correlazioni deboli ma significative in 

senso negativo con l’ansia generalizzata (r = –.12, p = .03), l’umiliazione/rifiuto (r = –17, 

p = .00), l’ansia sociale (r = –.17, p = .00), e la performance (r = –.14, p = .014). In senso 

positivo, la coesione è correlata con strategie di regolazione emotiva adattive, come la 

rifocalizzazione positiva (r = .21, p < .00), la pianificazione (r = .16, p = .00), la 

rivalutazione positiva (r = .26, p < .00), e “mettere in prospettiva” (r = .15, p = .01), 

nonché con l’autostima interpersonale (r = .20, p < .00). 

Rispetto alla competizione, emergono correlazioni positive significative con 

dimensioni di ansia come umiliazione/rifiuto (r = .20, p < .00), ansia sociale (r = .18, p = 

.00), e in misura minore con performance (r = .11, p = .05, marginale). Anche in questo 

caso, l’autostima interpersonale è negativamente associata alla percezione di 

competizione (r = –.20, p < .00). 

La dimensione di conflitto/tensione mostra poche correlazioni significative: in 

negativo con la rifocalizzazione positiva (r = –.13, p = .02), e in positivo con la 

catastrofizzazione (r = .12, p = .03) e l’autostima interpersonale (r = –.193, p < .00). 

Infine, la soddisfazione si associa negativamente a vari aspetti dell’ansia, in 

particolare all’ansia generalizzata (r = –.14, p = .01), umiliazione/rifiuto (r = –.18, p =.00), 

ansia sociale (r = –.16, p = .00), performance (r = –.11, p = .04), e ad alcune strategie 

come l’autocolpevolizzazione (r = –.12, p = .03). In positivo, la soddisfazione è correlata 

alla rifocalizzazione positiva (r = .20, p < .00), pianificazione (r = .19, p = .00), 

rivalutazione positiva (r = .20, p < .00), e all’autostima (scolastica: r = .12, p=.04; 

interpersonale: r = .18, p = 0.00). 



 

Tabella 4 - Correlazioni tra clima di classe e componenti emotive 

  Coesione Competizione Conflitto-Tensione Soddisfazione 

 Correlazione Correlazione Correlazione Correlazione 

Sesso 0,057  -0,055  0,051  -0,047  

MASC - Ansia da separazione -0,038  0,068  -0,020  0,005  

MASC - Ansia generalizzata -0,120 ** 0,095  0,103  -0,142 * 

MASC - Umiliazione/rifiuto -0,170 * 0,203 *** 0,094  -0,176 ** 

MASC - Performance -0,136 ** 0,107  0,028  -0,113 * 

MASC - Ansia Sociale: Totale -0,174 ** 0,184 ** 0,070  -0,161 ** 

CERQ - Autocolpevolizzazione 0,012  -0,015  0,038  -0,122 * 

CERQ - Accettazione -0,011  0,059  0,047  -0,136 * 

CERQ - Ruminazione 0,061  0,066  -0,033  0,006  

CERQ - Rifocalizzazione Positiva 0,207 *** -0,013  -0,131 * 0,203 *** 

CERQ - Pianificazione 0,160 ** 0,071  -0,073  0,191 ** 

CERQ - Rivalutazione Positiva 0,260 *** 0,005  -0,053  0,203 *** 

CERQ - Mettere in Prospettiva 0,154 ** 0,026  -0,046  0,088  

CERQ - Catastrofizzazione 0,049  0,101  0,120 * -0,118 * 

CERQ - Colpevolizzazione Altrui -0,034  0,074  0,089  -0,109  

CPDM - Autostima Scolastica: Totale 0,007  -0,057  -0,079  0,116 * 

CPDM - Autostima Interpersonale: Totale 0,203 *** -0,201 *** -0,193 *** 0,175 ** 

 

Simbolo/Significatività * p<.05 ** p<.01 *** p<.001 
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3 CAPITOLO 3: DISCUSSIONE E CONCLUSIONI 

Il presente capitolo si propone di riportare e discutere i risultati ottenuti dalla ricerca, 

che ha indagato le relazioni tra dimensioni psicologiche affettive, cognitive e relazionali, 

in particolare ansia, regolazione emotiva e autostima, e la percezione del clima scolastico 

in studenti di scuola primaria e secondaria di primo grado. Lo studio ha inoltre esplorato 

l’influenza di fattori individuali e variabili sociodemografiche quali il sesso e il grado 

scolastico sulla percezione soggettiva del clima di classe, definito attraverso le dimensioni 

di coesione, soddisfazione, competizione e tensione. A partire dalle ipotesi formulate, i 

risultati saranno interpretati alla luce delle teorie di riferimento, per poi evidenziare i 

limiti della ricerca e delineare possibili sviluppi futuri. 

3.1 Sintesi dei risultati e interpretazione in chiave teorica 

L’analisi delle interazioni tra sesso e grado scolastico ha mostrato relazioni 

significative soprattutto nel costrutto dell’ansia. Nello specifico, per i maschi il passaggio 

dalla scuola primaria alla secondaria è associato a una diminuzione dei livelli medi di 

ansia da separazione, generalizzata e sociale; per le femmine, al contrario, si osserva un 

aumento delle medesime forme ansiose in questa transizione. Questi dati suggeriscono 

una differenziazione evolutiva nei percorsi emotivi tra i generi, in linea con quanto 

riportato da studi precedenti, i quali sottolineano una maggiore vulnerabilità emotiva nelle 

adolescenti, soprattutto in contesti caratterizzati da elevata valutazione sociale (Gini, 

2014). 

Per quanto concerne l’autostima, non sono emerse differenze significative né per 

sesso né per grado scolastico. L’analisi della regolazione emotiva, invece, ha evidenziato 

differenze legate al sesso: nel passaggio alla scuola secondaria di primo grado, le ragazze 

presentano punteggi più alti nelle dimensioni di ansia internalizzante (ansia da 

separazione, generalizzata e di umiliazione/rifiuto), mentre i ragazzi riportano livelli 

maggiori nell'utilizzo di strategie quali la rifocalizzazione positiva e la colpevolizzazione 

altrui.  Le ragazze dunque tendono a interiorizzare il disagio (ansia, autocritica), mentre i 

ragazzi a esternalizzarlo. Questo risultato si trova in linea con quanto affermato da Muris 

et al. (2003), secondo il quale mentre nelle ragazze si individuano strategie di coping più 



40 

 

centrate sulle emozioni, come la ruminazione, i ragazzi mostrano una maggiore tendenza 

alla soppressione emotiva o all’esternalizzazione del disagio. 

Le analisi correlazionali hanno inoltre evidenziato associazioni significative, seppur 

di debole entità, tra le dimensioni del clima di classe e le variabili affettive e regolative. 

Tale debolezza è coerente con quanto riportato da studi recenti (Chen et al., 2025; Wang 

et al., 2023), che segnalano una relazione moderata tra clima scolastico e dimensioni 

emotive come ansia, autostima e regolazione emotiva. Questi risultati indicano la 

complessità delle dinamiche coinvolte, suggerendo che il funzionamento emotivo degli 

studenti risulta dall’interazione di molteplici fattori contestuali e individuali, con il clima 

scolastico che agisce come uno dei diversi elementi influenti, piuttosto che come unico 

determinante. 

Il clima di classe è stato valutato mediante il My Class Inventory (MCI), che 

considera quattro dimensioni: coesione, soddisfazione, competizione e conflitto/tensione. 

Le prime due sono state interpretate come indicatori di un clima positivo, mentre le ultime 

due come segnali di un clima negativo, in accordo con la classificazione di Sink e Spencer 

(2005). La coesione si è mostrata negativamente correlata con forme di ansia da 

prestazione, generalizzata, sociale e da umiliazione/rifiuto; analogamente, la 

soddisfazione ha manifestato correlazioni negative con le stesse forme ansiose. Al 

contrario, la competizione è risultata positivamente associata a tali forme di disagio 

emotivo. Questi risultati indicano che un ambiente scolastico percepito come sicuro, 

inclusivo e collaborativo favorisce la riduzione dell’ansia, dell’evitamento sociale e del 

disagio emotivo, mentre un clima conflittuale può alimentare timori legati al giudizio, 

alla pressione da prestazione e all’insicurezza relazionale (Guerra et al., 2021). L’ansia 

appare strettamente connessa all’esperienza di performance scolastica, ma anche forme 

di ansia più ampie, quali quella generalizzata o da umiliazione, risultano influenzate dal 

clima di classe, indicando un impatto che va oltre la sfera del rendimento accademico e 

investe il benessere globale dello studente (Rappo, Alesi & Pepi, 2016). 

In relazione all’autostima, è stata rilevata un’associazione significativa con la 

dimensione dell’autostima interpersonale. Tale variabile è risultata positivamente 

correlata con coesione e soddisfazione e negativamente con conflitto/tensione e 

competizione. L’autostima, riconosciuta come fattore chiave nel favorire 

l’apprendimento e come mediatore tra competenze individuali e rendimento scolastico 
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(Prihadi & Chua, 2012), si rivela fondamentale anche nel contesto sociale, facilitando 

l’integrazione nel gruppo, lo sviluppo delle competenze relazionali e il benessere 

psicosociale complessivo (Wang et al., 2020). 

Infine, per quanto concerne la regolazione emotiva, coesione e soddisfazione si sono 

associate positivamente a strategie adattive come rifocalizzazione positiva, pianificazione 

e rivalutazione positiva, e a un minore ricorso all’autocolpevolizzazione. Viceversa, 

competizione e conflitto/tensione si configurano come fattori di rischio, correlati a 

strategie disfunzionali quali la catastrofizzazione. Questi dati supportano modelli teorici 

secondo cui ambienti percepiti come ostili compromettono le capacità di autoregolazione, 

aumentando la vulnerabilità emotiva (Coelho et al., 2020). 

3.2 Limiti dello studio 

Sebbene lo studio abbia prodotto dati rilevanti riguardo strategie di regolazione 

emotiva, ansia, autostima e il loro legame con il clima di classe, sesso ed età, esso presenta 

alcune importanti limitazioni. Il campione selezionato per convenienza è composto 

prevalentemente da studenti appartenenti a contesti socioeconomici medio-alti, con 

famiglie urbane, stabili e con elevato livello di istruzione, con una presenza limitata di 

minori migranti, di seconda generazione e ben integrati. Tale omogeneità socioculturale 

riduce la possibilità di generalizzare i risultati ad altre popolazioni più eterogenee o 

appartenenti a contesti socioeconomici meno favorevoli. 

Dal punto di vista della raccolta dati, l’uso di questionari autosomministrati da parte 

dei bambini comporta il rischio di distorsioni dovute a bias cognitivi e motivazionali, 

quali desiderabilità sociale, acquiescenza o fraintendimenti (Borgers et al., 2000). Pur 

avendo adottato strumenti adattati all’età evolutiva, non è stato possibile eliminare 

completamente tali interferenze. Inoltre, lo svolgimento delle prove in ambiente 

scolastico e in orario di lezione potrebbe aver influenzato la performance e la qualità delle 

risposte. 

Dal punto di vista statistico, la dimensione relativamente contenuta del campione 

può aver limitato la potenza dei test, riducendo la possibilità di individuare effetti di 

piccola entità.  

Infine, dal punto di vista teorico, l’adozione del My Class Inventory, pur valido e 

diffuso, si basa su un paradigma che considera principalmente dimensioni personali e 

interpersonali del clima di classe, tralasciando aspetti organizzativi, sistemici e culturali. 
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Questa semplificazione può ridurre la profondità interpretativa, limitando la 

comprensione della natura multilivello e complessa del costrutto analizzato. 

3.3 Implicazioni applicative e prospettive future 

I risultati ottenuti sottolineano come il clima di classe rappresenti un fattore cruciale 

per il benessere psicologico degli studenti, influenzando non solo ansia, regolazione 

emotiva e autostima, ma anche più ampie dimensioni trasversali legate alla crescita 

personale e sociale. 

Gli strumenti utilizzati – MCI-SF revised, MASC-2, CERQ-k e CPDM – si 

dimostrano efficaci e fruibili anche in ambito educativo, al di fuori del contesto di ricerca, 

rappresentando risorse preziose per attività di screening e monitoraggio del clima 

scolastico. La somministrazione periodica di tali strumenti potrebbe consentire alle scuole 

di ottenere una visione aggiornata delle dinamiche relazionali ed emotive delle classi, 

permettendo di intercettare tempestivamente segnali di disagio e attivare interventi mirati 

di supporto. 

I dati evidenziano che una maggiore percezione di coesione e soddisfazione in classe 

si associa a livelli ridotti di ansia e a strategie di regolazione emotiva più funzionali. Ciò 

apre la strada a interventi orientati alla promozione di un clima inclusivo, attraverso 

attività cooperative, lavori di gruppo strutturati e pratiche di tutoraggio tra pari, finalizzati 

a rafforzare i legami sociali e a ridurre isolamento e competizione eccessiva, quest’ultima 

correlata a maggiori livelli di ansia e bassa autostima relazionale. 

Si auspica inoltre l’inserimento di percorsi strutturati di educazione emotiva, 

calibrati per fasce d’età e integrati nel curricolo scolastico. Questi programmi, ispirati alle 

strategie indagate dal CERQ-k, potrebbero facilitare negli studenti una maggiore 

consapevolezza emotiva e l’acquisizione di abilità di autoregolazione. 

Le differenze emerse in relazione a sesso e grado scolastico suggeriscono la necessità 

di interventi specifici nelle fasi di transizione, con particolare attenzione alle ragazze, più 

vulnerabili durante il passaggio dalla primaria alla secondaria. Percorsi di 

accompagnamento psicopedagogico mirati e differenziati per genere possono facilitare 

l’adattamento e sostenere la continuità scolastica. 

Infine, per garantire l’efficacia e la sostenibilità degli interventi, è fondamentale 

coinvolgere attivamente insegnanti e famiglie. La formazione del personale scolastico e 

momenti di sensibilizzazione rivolti ai genitori sono strumenti essenziali per promuovere 
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una cultura condivisa del benessere scolastico, riconosciuto come responsabilità 

collettiva. Tale approccio richiede una progettazione a medio-lungo termine e una rete di 

collaborazione tra istituzioni scolastiche, famiglie e professionisti della salute mentale in 

età evolutiva. 
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