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INTRODUZIONE

Negli ultimi decenni, la ricerca educativa ha posto crescente attenzione alla qualita
delle interazioni maestra-bambino nei contesti scolastici, riconoscendo come queste
siano fondamentali per lo sviluppo emotivo e sociale dei minori, nonché per il loro
successo didattico. Le prime fasi dell’istruzione rappresentano, infatti, per ciascun
alunno momenti importanti per la propria crescita, in cui una buona qualita degli
scambi interattivi con gli adulti di riferimento incide profondamente sul senso di
sicurezza, sull’autonomia, sulla capacita di autoregolarsi e sulla motivazione.

In questo processo, le insegnanti svolgono un ruolo cruciale: esse non si limitano ad
impartire contenuti, ma assumono la funzione di supporto emotivo, di gestione
dell’ambiente scolastico e di affiancamento nei processi relativi alla comprensione, in
una modalita integrata e centrata sulla relazione.

Un aspetto centrale che emerge dalla letteratura ¢ il legame tra il benessere lavorativo
delle insegnanti, definito come Occupational Well-Being (OWB), e la qualita delle
interazioni educative. In particolare, secondo numerosi studi, lo stato di benessere delle
docenti influisce sulla loro capacita di offrire un supporto emotivo sensibile, gestire
efficacemente 1’organizzazione della classe e stimolare ’acquisizione di nuove
conoscenze. Periodi intensi di stress, infatti, possono ridurre la disponibilita delle
insegnanti a porsi come figure attente e responsive, evidenziando come la tutela
del’OWB delle educatrici, non rappresenti soltanto una questione di salute
strettamente connessa al singolo, ma sia direttamente correlata al benessere anche dei
bambini.

In questo quadro, il ruolo dello psicologo scolastico assume una rilevanza strategica:
Tale figura interviene come supporto alle insegnanti, fornendo strumenti utili alla
regolazione emotiva, alla gestione dello stress e all’ottimizzazione delle dinamiche
relazionali in classe. La collaborazione tra maestre e psicologi scolastici risulta quindi
fondamentale al fine di creare un sistema educativo organico e funzionale, in cui il

benessere degli educatori e quello dei bambini siano profondamente tutelati.



Il presente studio si propone di analizzare le strategie adottate dalle insegnanti per
promuovere il benessere emotivo, didattico e organizzativo dei bambini, evidenziando
I’interconnessione tra queste dimensioni ¢ ’OWB delle docenti. L’indagine intende
inoltre sottolineare le implicazioni pratiche di tali dinamiche, suggerendo interventi
formativi e di supporto che coinvolgano anche la figura dello psicologo scolastico, con
I’obiettivo di creare ambienti educativi di qualita, orientati alla promozione e al

sostegno del benessere di alunni e maestre.



Capitolo 1
NASCITA, SVILUPPO E CRITICITa DELLA PSICOLOGIA SCOLASTICA
NEL PANORAMA ITALIANO ED EUROPEO

1.1 La psicologia scolastica nel contesto europeo

1.1.1 11 bisogno di una psicologia scolastica

La psicologia scolastica ha avuto origine in Europa occidentale e negli Stati Uniti e si
¢ sviluppata parallelamente al delinearsi della disciplina psicologica, tra la fine del
XIX secolo e I’inizio del XX secolo.

“L’espressione «psicologia scolastica» compare per la prima volta nel 1898, in un
articolo di Munsterberg, in riferimento a un professionista che svolge un ruolo di
consulenza collocandosi fra lo psicologo evolutivo e sperimentale e [’insegnante di
classe («consultant role between child and experimental psychologists and the
classroom teacher», Fagan, 2005, pp. 433-434). L’espressione «psicologo
scolastico», invece, compare per la prima volta in un testo stampato nel 1910, quando
Stern, uno psicologo tedesco, afferma che nelle scuole c’e bisogno dei servizi di
assessment forniti dagli psicologi” (Fagan e Delugach, 1984, in Trombetta, 2013, p.
2-3).

Sebbene la professione di psicologo scolastico fosse stata introdotta gia nel 1896, il
primo a ricoprire formalmente tale ruolo fu probabilmente Arnold Gesell, il quale,
secondo quanto riportato nella letteratura sull’educazione speciale, nel 1915 fu
incaricato di operare nello Stato del Connecticut per identificare e valutare i bambini
che necessitavano di inserimento in classi speciali (Fagan, 1987).

In linea con il viaggio intrapreso da Gesell, nasce, in quegli anni, I’esigenza di
introdurre servizi di sostegno proprio all’interno dell’ambiente scolastico.

Si sviluppa, infatti, una crescente consapevolezza del fatto che ciascun alunno presenti
specifiche esigenze psicologiche, rendendo necessario prestare attenzione a tali

bisogni, comprenderli e, in alcuni casi, intervenire in modo mirato. In particolare si



parla di quegli studenti che, confrontati con i pari, risultavano distinguersi in modo
profondo. Si trattava, per lo piu, di bambini provenienti da contesti rurali che, in
seguito ai processi di urbanizzazione verificatisi tra la fine dell’Ottocento e il corso
del Novecento in Europa, si erano trasferiti nelle aree urbane. Tale cambiamento
contribui a rendere maggiormente visibili difficolta e bisogni che nei contesti di
origine tendevano a rimanere inespressi o non riconosciuti. In questo senso, come
sottolinea Trombetta (2013), “e nell’‘ambiente urbanizzato che i problemi dei bambini
diventano salienti mentre nei contesti piu personalizzati essi potevano essere ignorati
o considerati accettabili, oppure (ammesso che venissero rilevati) se ne occupavano
la famiglia ristretta e gli amici. L urbanizzazione attira [’attenzione su quei bambini
che si sono trasferiti da zone rurali, evidenziando quei bisogni che non possono piu
trovare una risposta nell’ ambiente domestico” (p. 6).

In tutto cio, la scuola assume un ruolo fondamentale come “banco di riscontro”: “in
essa i bambini con difficolta che nel contesto familiare non sono identificate o
vengono in qualche modo compensate diventano individuabili attraverso il confronto
con i pari” (Trombetta, 2013, p. 6).

Tuttavia, la psicologia e la scuola, come sottolinea Guido Petter, si incontrano solo
recentemente, tra la fine del XIX secolo e I’inizio del XX secolo (Petter, 2010).
Infatti, proprio la nascita di una scienza sociale, verso la meta dell’Ottocento, mette
in luce la necessita di formare professionisti qualificati, in grado di sostenere e
sviluppare gli iniziali contributi pionieristici degli psicologi in Europa occidentale e
negli Stati Uniti.

E in questo contesto che si collocano alcuni sviluppi fondamentali per la nascita e
I’affermazione della psicologia come disciplina scientifica: in Germania, Wundt fonda
il primo laboratorio di psicologia sperimentale; a Londra, Galton inaugura un proprio
laboratorio e conduce numerosi studi psicologici; in Francia, Itard e Séguin elaborano
metodi di intervento rivolti a bambini con disabilita dello sviluppo; in Italia, De
Sanctis, Montesano e Montessori contribuiscono in modo significativo alla
costruzione di un quadro teorico e operativo per la comprensione e la presa in carico
di un’ampia gamma di bisogni infantili (Cornoldi, 1991, in Trombetta, 2013).
Nonostante 1 passi avanti fatti nella definizione della scienza psicologica e nell’ambito

infantile, nella prima meta del Ventesimo secolo la psicologia scolastica mostra pochi



segni di evoluzione in quanto professione con dimensioni internazionali (Trombetta,
2013).

Dunque, trascorre ancora un lungo periodo prima che tale disciplina diventi
sufficientemente matura ed in grado di fornire teorie sulle quali fosse possibile
appoggiarsi al fine di costituire personale esperto che potesse affiancare le istituzioni
nel delicato lavoro di riconoscimento dei bisogni infantili, di diagnosi e di

prevenzione.

1.1.2 Il periodo successivo alla fine della Seconda guerra mondiale

La situazione di degrado ed impoverimento che segui la Seconda guerra mondiale in
Europa coinvolse anche numerose istituzioni. Ma, nella miseria generale, con la
promozione dell’alfabetizzazione anche per i paesi piu svantaggiati, il prolungamento
dell’obbligo scolastico, la presenza di allievi culturalmente svantaggiati o disabili,
divenne sempre piu evidente la necessita di dotare le scuole di fondi e di figure
formate in modo adeguato per affrontare le nuove sfide educative.

Un primo passo significativo verso 1’istituzione di servizi di psicologia scolastica fu
rappresentato dalla conferenza internazionale dell’UNESCO del 1948, che riuni i
rappresentanti di 43 nazioni “per discutere dei metodi che i ministri dell’istruzione
avrebbero potuto utilizzare per promuovere i servizi di psicologia scolastica”
(Dossena, 2017, p. 74).

Da tale contesto emersero tre indicazioni ritenute fondamentali per lo sviluppo dei
servizi di psicologia scolastica, come riassume Trombetta (2013):

“l. fondare degli istituti di ricerca per migliorare il livello dell 'insegnamento e del
successo scolastico,;

2. creare programmi di orientamento basati su pratiche psicologiche solide;

3. migliorare la preparazione professionale di un gran numero di psicologi scolastici”
(p. 10).

Queste raccomandazioni evidenziarono come, gia a partire dalla meta del XX secolo,
fosse chiara la necessita di un approccio sistematico e scientifico per integrare la
psicologia all’interno delle istituzioni educative.

Dagli anni Cinquanta in poi, inoltre, ci si concentra maggiormente sulla validazione

dell’importanza delle tappe evolutive del periodo dell’infanzia. Parallelamente, la



psicologia scolastica cresce maggiormente e gli psicologi entrano finalmente nelle
scuole. I loro compiti possono essere cosi riassunti:

(a) valutare lo sviluppo intellettuale, sociale ed emotivo dei bambini;

(b) diagnosticare i problemi educativi e personali e raccomandare programmi di
recupero;

(c) aiutare a identificare i bambini speciali e collaborare con altri professionisti per
soddisfare le esigenze individuali di apprendimento dei bambini;

(d) incoraggiare la ricerca e interpretarne i risultati per applicarli alla soluzione dei
problemi scolastici (Fagan, 1987).

Con I’introduzione degli psicologi all’interno delle scuole, la necessita dei loro servizi
diventa immediatamente percepibile sia dagli educatori sia dai genitori (Fagan, 1987).
Negli anni successivi, la definizione del ruolo professionale dello psicologo scolastico
acquisisce maggiore rilevanza. Un momento decisivo in tal senso fu la Conferenza di
Thayer, organizzata nel 1955 a New York dall’American Psychological Association
(APA), durante la quale furono delineati ruolo, funzioni, percorso formativo,
competenze e requisiti necessari per gli psicologi operanti nel contesto scolastico.
Nel 1956 si tenne una seconda conferenza del’UNESCO dedicata all’esplorazione
dei modi piu efficaci per integrare le conoscenze evolutive e psicopedagogiche nelle
scuole europee (Trombetta, 2013, p. 10).

Successivamente, la relazione finale di Wall sottolinea 1’importanza di potenziare i
servizi di orientamento, aggiornare le metodologie didattiche e aumentare il numero
di psicologi scolastici; paesi come Danimarca, Francia, Svezia e Regno Unito furono
tra 1 primi a sviluppare servizi di psicologia scolastica (Trombetta, 2013).

Va ricordata, nel 1969, negli Stati Uniti, la nascita di due associazioni fondamentali:
la “National Association of School Psychologists” (NASP) e la “International School
Psychologists Association” (ISPA). Con esse che vennero ulteriormente definite le
competenze dello psicologo scolastico e che gli Stati Uniti arrivarono ad avere piu di
30.000 psicologi scolastici.

L’introduzione di tale professione ¢ dunque pit 0 meno recente e presente in tutti i
paesi membri dell’Unione Europea. E necessario sottolineare, come vedremo
successivamente, che I’Italia ¢ I’unico Stato a non aver ancora istituzionalizzato a

livello di regolamentazione normativa la figura dello psicologo scolastico.



1.1.3 La situazione europea oggi

Pur esistendo in tutt’Europa, la psicologia scolastica, riveste un’importanza diversa
da nazione a nazione: “in alcune, essa e ben consolidata, ha una lunga storia [...]; in
altre, non si e ben costituita dal punto di vista professionale e ha una storia
relativamente breve.” (Trombetta, 2013, p. 5).

Alla luce di ci0, si puo parlare dell’esistenza di numerose differenze tra i paesi europei,
che possono essere giustificate da costrutti interni che operano in ogni nazione, quali
le diversita delle culture, delle scelte politiche, dell’economia, dell’organizzazione
sociale e di altri numerosi fattori che riflettono la molteplicita delle tipologie di servizi
psicologici forniti alle scuole (Semeraro, 2009).

Da ci0 si comprende che, pur condividendo obbiettivi comuni, la psicologia scolastica
assume forme e funzioni profondamente diverse a seconda del contesto nazionale.
Essa, proprio in nome di questa variabilita, deve anche continuamente adattarsi alle
diverse esigenze e caratteristiche dei contesti in cui opera.

“L’ISPA ammette che, perché la psicologia scolastica rimanga viva, deve evolversi in
modo diverso in ogni Paese e in ogni contesto specifico, riflettendo i cambiamenti
della disciplina psicologica e dei bisogni personali cui essa fornisce delle risposte”
(Trombetta, 2013, p. 5).

Su questa linea, come afferma Trombetta 2013, (in Dossena, 2017): se ¢ vero che in
tutti i paesi europei esistono degli psicologi scolastici che intervengono sulle difficolta
di bambini e adolescenti durante il periodo scolare, ci sono tuttavia delle differenze
importanti a seconda dei territori per quanto riguarda il loro status, la formazione
iniziale e I’ambito di esercizio.

Relativamente al percorso accademico, “generalmente gli psicologi che lavorano in
questo settore hanno una formazione universitaria di alto livello, con un master
conseguito dopo quattro o cinque anni di studi” (Dossena 2017, p. 75).

Non vi ¢, pero, estrema chiarezza in merito: “la questione di quale sia il titolo di studio
appropriato o preferibile per l'esercizio della professione di psicologo esiste almeno
dagli anni '40, con gran parte del dibattito incentrato sulla laurea magistrale rispetto
al dottorato (American Psychological Association, 1948; Raimy, 1957). Questo
dibattito continua ancora oggi, con I'APA che privilegia il dottorato e la NASP che
privilegia la laurea specialistica come titolo di accesso.” (Merrell et al., 2012; NASP,

2010, in O'donnell & Dunlap, 2014, p. 660).
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Inoltre, in alcuni paesi come la Francia, ¢ richiesta “una formazione iniziale come
insegnante e alcuni anni di esperienza di insegnamento” (Dossena, 2017, p. 75).

In questo contesto, esistono diverse figure professionali dedicate al supporto degli
studenti: “oltre alla figura del Professeur principal, a sostenere i ragazzi nei loro
percorsi orientativi vi sono i consiglieri di orientamento-psico-logi (conseillers
d’orientation-psychologues) e i centri di informazione e orientamento (Centre
d’Information et d’Orientation — CIO), che assicurano l’'informazione agli alunni e
alle loro famiglie e partecipano all’elaborazione e alla realizzazione dei progetti
scolastici, universitari e professionali degli studenti” (Unita italiana di Euridice 2007
in Dossena, 2017, p. 76).

Altre differenze tra 1 paesi europei riguardano le istituzioni o gli enti dai quali gli
psicologi scolastici vengono reclutati. “Essi possono essere stipendiati come
dipendenti statali (come in Francia, Portogallo, Lussemburgo, Spagna e Irlanda),
come dipendenti di enti locali (come in Spagna, Regno Unito, Svizzera), oppure da
istituti privati sovvenzionati da enti pubblici (Belgio) o comunque da servizi esterni
alle scuole” (Dossena, 2017, p. 74).

Differenze emergono anche in relazione al numero di professionisti reclutati, che varia
a seconda dell’ente o dell’ambito di provenienza. In Portogallo, ad esempio, nelle
scuole private ¢ comune I’impiego di piu psicologi scolastici, permettendo cosi di
offrire servizi piu completi e mirati agli studenti. Nel settore pubblico, invece, di
frequente ¢ presente un solo psicologo a fronte di popolazioni scolastiche ampie,
eterogenee e geograficamente disperse, limitando la possibilita di interventi
personalizzati (Mendes, Abreu-Lima, Almeida & Simeonsson, 2014).

Tuttavia, la presenza di un unico psicologo per un gran numero di studenti nelle scuole
pubbliche solleva preoccupazioni riguardo alla qualita dei servizi offerti, poiché la
quantita di utenti e la complessita dei bisogni possono limitare 1’efficacia
dell’intervento professionale (Mendes et al., 2014).

L’altissimo numero di alunni per un solo psicologo, infatti, causa il fatto che “molti
studenti del sistema scolastico pubblico non hanno accesso ai servizi di psicologia
scolastica” (Mendes et al., 2014, p. 121). Per di piu, questa situazione puo limitare
anche la possibilita per gli operatori di dedicarsi a interventi di prevenzione e ad altre
pratiche considerate piu efficaci per produrre risultati positivi negli studenti (Mendes

et al., 2014).
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Ne consegue, quindi, che una distribuzione insufficiente dei professionisti rischia non
solo di ridurre I’accesso ai servizi, ma anche di compromettere la qualita e 1’impatto
degli interventi psicologici da essi forniti.

Per quanto riguarda 1’ambito delle prestazioni professionali richieste agli psicologi,
esso costituisce un ulteriore aspetto di difformita tra un paese e 1’altro. In generale, gli
interventi di tali esperti comprendono la valutazione e la diagnosi delle difficolta di
apprendimento e dei problemi comportamentali, la consulenza al personale scolastico,
il sostegno psicologico agli studenti e la consulenza ai genitori, oltre alla promozione
dell’integrazione, della prevenzione e alla progettazione e realizzazione di iniziative
scolastiche. Gli psicologi contribuiscono inoltre alla formazione continua degli
insegnanti (Dossena, 2017).

Nonostante il vasto raggio d’azione dello psicologo scolastico, perd, ¢ molto comune
associare il suo ruolo al solo intervento diagnostico. Tuttavia, 1’esperienza in paesi
come il Portogallo mostra una realtda diversa: gli psicologi scolastici portoghesi
riferiscono di non essere principalmente impegnati in attivita di test o di valutazione,
dedicando invece una parte consistente del loro tempo ad altri servizi professionali,
come I’orientamento scolastico e professionale (Mendes et al., 2014).

Nonostante ci10, anche in questo contesto emerge una certa difficolta a spostarsi dalle
funzioni di intervento riparativo verso pratiche piu ecologiche e orientate alla
prevenzione, mostrando come il passaggio a una funzione pienamente preventiva
risulti complesso da attuare (Mendes et al., 2014).

Gli psicologi portoghesi, riferiscono, infatti, di “dedicare poco tempo alla prevenzione
e alla promozione del benessere. Anche il tempo dedicato alla fornitura di servizi
indiretti, come la formazione e la consulenza a genitori e famiglie, insegnanti e
personale scolastico, e stato notevolmente basso. Rispetto ai colleghi della maggior
parte dei Paesi, gli psicologi scolastici portoghesi sembrano essere relativamente
meno impegnati nelle pratiche di consulenza.” (Mendes et al., 2014, p. 122).
Situazioni analoghe si riscontrano anche nei Servizi di Psicologia Scolastica
norvegesi, dove 1’elevato numero di rinvii, il carico di lavoro intenso, il rapporto
medio di circa 800 studenti per professionista, 1 lunghi tempi di attesa per gli interventi
(circa tre mesi) e la difficolta nel dare priorita a interventi sistemici o a programmi di
prevenzione limitano la possibilita di svolgere efficacemente attivita di consulenza e

prevenzione (Anthun, 2000).
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Nonostante le criticita riscontrate, anche nei paesi scandinavi sono stati compiuti
progressi per migliorare i servizi di psicologia scolastica. Nel 2012, il Ministero
dell’Istruzione norvegese ha avviato un progetto volto a rafforzare le competenze
degli psicologi scolastici, con particolare attenzione alla consulenza multiculturale, al
fine di migliorarne I’efficacia nel lavoro quotidiano nelle scuole e nel supporto a una
popolazione studentesca sempre piu diversificata (Ozerk & Ozerk, 2020).

Alcune realta, poi, dove, la figura dello psicologo ¢ ben integrata nel sistema
scolastico e libera di svolgere pienamente la sua professione, sono la Germania, dove
si registra, negli ultimi 20 anni un importante spostamento della pratica psicologica
“da un focus predominante sui servizi diretti, come le valutazioni psicoeducative, a
servizi indiretti e a livello di sistema, come l'erogazione di programmi di prevenzione
a livello scolastico”(Von Hagen, Miiller, Vannini, Rublevskis, Schaaf, Jeck et al.,
2024, p. 23). In questo contesto, 1 servizi psicologici scolastici offrono assistenza
individuale tramite diagnosi, counseling e interventi terapeutici rivolti a studenti,
genitori e insegnanti, fornendo supporto psicologico in diverse situazioni, tra cui
difficolta di apprendimento, problemi psicologici o sociali, conflitti a scuola e
incertezze riguardo al proseguimento degli studi (Dossena, 2017).

La tradizione piu consolidata nell’offerta di sostegno e orientamento agli studenti si
riscontra tuttavia nel Regno Unito, dove i tutor di classe (form tutors) svolgono un
ruolo articolato: monitorano la frequenza degli studenti, informano i genitori sui
progressi dei loro figli e assumono responsabilita di guida all’interno del gruppo
classe (Dossena, 2017). Tali figure professionali “supervisionano ogni giorno tutti gli
aspetti dello sviluppo accademico, personale, sociale ed emotivo dei loro allievi (Tait,
2020), agendo come insegnanti, mentori, allenatori, genitori e organizzatori” (Torn
& Bennett, 2011, in Cara, 2022, p. 19).

Anche in Scozia 1’orientamento scolastico riveste un ruolo centrale: 1 servizi di
supporto sono offerti in tutti gli istituti, sia pubblici sia privati (Dossena, 2017).
Durante ’istruzione secondaria, inoltre, gli studenti ricevono un ulteriore sostegno da
personale di orientamento appositamente formato, che interviene in tre ambiti

principali: orientamento personale, curricolare e professionale (Dossena, 2017).

1.2 La psicologia scolastica nel contesto italiano
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1.2.1 Le riforme scolastiche degli anni Sessanta

Gli anni Sessanta rappresentano un periodo di grandi cambiamenti nel panorama
scolastico italiano: nel 1964 vengono istituiti gli organi collegiali, mentre nei
programmi della scuola secondaria di primo grado si registrano importanti riforme nel
1977 e nel 1979. In particolare, si promuove I’integrazione scolastica degli allievi con
disabilita, abolendo scuole speciali e classi differenziali (D.P.R. n. 517 del 4 agosto
1997) (Semeraro, 2009). Sempre in questi anni si consolida 1’azione degli Enti locali,
distinguendo gli interventi di tipo psicopedagogico, aftidati alle scuole e in particolare
alla nuova figura dello psicopedagogista, da quelli di tipo medico, gestiti da strutture
esterne (Semeraro, 2009).

In questo periodo, molti insegnanti di ruolo con una preparazione psicologica
specifica venivano temporaneamente esentati dall’insegnamento per svolgere
mansioni di tipo psicologico all’interno delle proprie scuole (Cornoldi & Molinari,
2019). Questa soluzione presentava vantaggi e svantaggi: “utilizzando personale gia
in servizio, non vi erano - almeno apparentemente - costi aggiuntivi, ma lo svantaggio
era che il personale era un po’ “raccogliticcio” e non specificatamente formato per

le funzioni che era chiamato a svolgere” (Cornoldi & Molinari, 2019, p. 14).

1.2.2 Gli anni 90 e 1 primi passi verso |’istituzione di un servizio di psicologia

scolastica

Negli anni 90 si registra una svolta e comincia a delinearsi una specifica attenzione
sulla possibilita di realizzare in Italia un servizio di psicologia scolastica (Semeraro,
2009). Questo processo ebbe inizio a partire da un documento approvato il 23 aprile
1996 dalla commissione del Ministero della Pubblica Istruzione, incaricata di
approfondire le problematiche legate alla psicologia scolastica (Dossena, 2017).
Attraverso questo atto, “per la prima volta, gli psicologi venivano ufficialmente
invitati a collaborare con il ministero per la definizione degli ambiti di intervento
dello psicologo nella scuola.” (Dossena, 2017, p. 79).

E a questo punto che si inizia a parlare della possibilita di istituire un servizio
psicologico permanente all’interno della scuola; di affidarlo a enti locali e far si che
essi lo offrano alla scuola stessa; di far in modo che esso rimanga parte anche delle

Asl con I’obbiettivo di diagnosticare ed intervenire nelle situazioni di patologia.
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Sempre al fine di istituire un servizio di psicologia scolastica, vengono, poi, presentati
una serie di disegni di legge: il primo, proposto da Scopelliti e Pera, i quali si
focalizzano sul disagio minorile e richiedono la presenza obbligatoria, all’interno di
tutte le scuole di uno o piu psicologi o pedagoghi che monitorino 1’attivita scolastica
degli allievi e il loro comportamento per rilevarvi eventuali anomalie (Semeraro,
2009).

Un secondo disegno di legge, presentato da Salvato e Capaldi, propone invece
I’istituzione della figura dello psicologo scolastico nelle scuole di ogni ordine e grado,
con lo scopo di sostenere lo sviluppo della personalita del minore. Il professionista
viene configurato come una figura stabilmente inserita nell’organico dell’istituzione
scolastica, con funzioni di consulenza e sostegno rivolte ai docenti — in particolare
rispetto alle problematiche tipiche delle diverse fasce d’eta degli studenti — nonché
agli alunni e alle loro famiglie. Lo psicologo partecipa ai consigli di classe e
contribuisce alla definizione di un profilo complessivo dello studente, funzionale alla
comprensione dei bisogni educativi e relazionali emergenti.

L’accesso al ruolo ¢ previsto mediante il conseguimento della laurea in Psicologia
dello sviluppo e dell’educazione o in Psicologia clinica, nonché attraverso la
partecipazione a concorsi pubblici banditi dal Ministero (Semeraro, 2009).

Il terzo disegno di legge, presentato dal senatore De Luca, ¢ il primo a prevedere
I’istituzione di un servizio non interno alla scuola, bensi esterno ad essa, denominato
Servizio regionale di consulenza psicologica agli istituti scolastici.

In tale proposta, lo psicologo continua a svolgere funzioni di consulenza e supporto
rivolte a diversi destinatari: ai docenti, agli organi collegiali e ai dirigenti scolastici,
“per lo svolgimento dell attivita didattica e formativa in generale” (Semeraro, 2009,
p. 81); alle famiglie che ne facciano richiesta; nonché ai gruppi classe o ai singoli
studenti, con particolare riferimento alle tematiche inerenti all’orientamento
scolastico e formativo. Ad egli viene chiesto di individuare e segnalare 1 casi di
disagio psicologico e di collaborare con altre figure presenti in ambito scolastico e
con 1 servizi sociosanitari (Semeraro, 2009).

Il quarto disegno di legge, proposto da Monticone e Rescaglio, riguarda I’istituzione
di un vero e proprio Servizio di Psicologia Scolastica. In tale proposta, si affida ai
distretti scolastici il compito di attivare il servizio con 1’obiettivo di promuovere la

personalita dell’alunno e di migliorare la qualita complessiva del servizio scolastico.
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La prestazione deve essere erogata su richiesta dei dirigenti scolastici e deve
riguardare: la promozione di strategie nel campo formativo e didattico; la formazione
dei docenti; la consulenza a insegnanti genitori e alunni; I’orientamento scolastico
degli alunni; la valutazione delle abilita cognitive degli alunni in termini diagnostici

e il miglioramento dell’organizzazione scolastica (Semeraro, 2009).

1.2.3 La situazione attuale

Questi tentativi sul piano legislativo, come afferma Semeraro (2009), “per
Iistituzione di un servizio di psicologia scolastica in lItalia, connesso al
riconoscimento del ruolo professionale specifico dello psicologo scolastico, hanno
segnato una stagione in cui si poteva rilevare una attenzione su questi temi, che non
ha avuto seguito nella promulgazione successiva di leggi definite” (p. 82).
Nonostante 1’interesse e le proposte concrete, infatti, 1’Italia non ¢ riuscita a tradurre
I’attenzione politica posta sul tema in interventi normativi effettivi.

Negli ultimi anni assistiamo ad ulteriori passi avanti fatti in merito al riconoscimento
e alla definizione della professione di psicologo scolastico in Italia, nonche all’
esplicazione delle sue modalita di azione. In particolare, “nel Dicembre 2015
[’Associazione italiana di psicologia (AIP), il Consiglio nazionale dell Ordine degli
psicologi (CNOP) e la Consulta della psicologia accademica (CPA) hanno presentato
un documento volto a ridefinire questi aspetti e anche i possibili ambiti di lavoro dello
psicologo scolastico” (Cornoldi & Molinari, 2019, p. 15).

Nel 2016, il CNOP ha inoltre recepito il documento I DSA e gli altri BES,
contribuendo a rafforzare il quadro di riferimento relativo agli interventi psicologici
nell’ambito dei Disturbi Specifici dell’Apprendimento e dei Bisogni Educativi
Speciali (Cornoldi & Molinari, 2019).

Nel 2017 ¢ stato istituito presso il MIUR un tavolo tecnico avente come oggetto la
psicologia nel sistema formativo. Successivamente, nel dicembre 2018, ¢ stato
sottoscritto un protocollo d’intesa tra il CNOP e il MIUR per I’avvio di una
sperimentazione relativa alla presenza dello psicologo in ambito scolastico (Cornoldi
& Molinari, 2019).

Il percorso di progressivo riconoscimento istituzionale € giunto a un passaggio
significativo il 6 agosto 2020, quando “i/ Ministero dell'lstruzione, per la prima volta

nella storia dell'educazione scolastica italiana, ha decretato lintroduzione del
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“supporto psicologico” nella scuola, con le funzioni di supporto psicologico per il
personale scolastico e per gli studenti” (Consiglio Nazionale Ordine Psicologi, 2020;
Ministero dell'Istruzione, 2020 in Federici, Scherer & Federici, 2021, p. 7).
Nonostante questi tentativi, perd, siamo ancora notevolmente indietro circa il progetto
di istituzione di un servizio di psicologia scolastica stabile e permanente.

Infatti, va sottolineato come 1’ultimo decreto non preveda alcun riferimento alla
funzione di supporto psicologico rivolto a genitori e caregiver, a differenza di quanto
accade in paesi in cui la presenza dello psicologo nelle scuole ha una tradizione piu
lunga e strutturata (Federici et al., 2021). In esso, inoltre, “/'introduzione dello
psicologo é giustificata in funzione della risoluzione di problemi sollevati dalla crisi
pandemica, piuttosto che dal riconoscimento di una presenza imprescindibile, la cui
deprecabile assenza nel sistema scolastico italiano, la situazione emergenziale dovuta
al Covid-19 ha solo messo in maggiore evidenza” (Federici et al., 2021, p. 8).

Tale omissione evidenzia come il modello italiano, pur avendo compiuto progressi
rilevanti, non abbia ancora pienamente recepito una concezione integrata
dell’intervento psicologico scolastico, inteso come servizio rivolto all’intera comunita
educante. Infatti, anche a causa del fatto che la figura dello psicologo ¢ spesso
concepita, al pari di quella di psicologo dell’emergenza, solo in termini di intervento
riparativo nelle situazioni di estremo disagio, della mancanza di normative che ne
delineano la professione a livello legislativo e che forniscono informazioni su come
organizzare 1 servizi, possiamo dire ancora oggi, che, nel nostro paese, si registra una
forte arretratezza verso il percorso di legittimazione di tale professione.

Assistiamo a come, attualmente, come sottolinea Dossena (2017), “solamente due
regioni, Abruzzo e Puglia, hanno approvato norme che prevedono la possibilita di
istituire il servizio di psicologia scolastica; per il resto d’Italia, invece, la presenza
dello psicologo nelle scuole e limitata a consulenze episodiche e brevi” (p. 80).

A questo proposito, occorre citare 1 dati raccolti dalla piu importante ricerca
internazionale a riguardo, I’ International School Psychology Survey (ISPS), ed alcuni
recenti studi condotti a livello locale (Matteucci e Farrell, 2018). Essi rivelano come,
nella maggioranza delle scuole in Italia, sono presenti psicologi che forniscono servizi
e realizzano interventi, seppur in diversi modi.

A partire da tali risultati, ¢ stata condotta un’ulteriore ricerca supportata dalla Society

for the Study of School Psychology (SSSP) e dall’International School Psychology

16



Association (ISPA), “indagando i servizi e le attivita di tipo psicologico realizzati
nelle scuole italiane, approfondendo modalita di erogazione, obiettivi e destinatari
coinvolti nelle attivita.” (Matteucci, Soncini, Floris & Truscott, 2022, p. 2).

I risultati, ricavati su un campione di 565 psicologi che lavora nelle scuole italiane e
riferendosi, in particolare, all’ a.s.2020/21, evidenziano che gli psicologi scolastici
sono frequentemente impegnati anche in attivita lavorative in contesti esterni a quello
scolastico: “solo 22.6% dei partecipanti dedica la maggior parte del proprio tempo
lavorativo (>60%) al lavoro di psicologo scolastico, dato che la maggior parte degli
psicologi scolastici coinvolti nella presente ricerca svolge meno della meta del
proprio tempo lavorativo nella scuola, lavorando prevalentemente in una o due
scuole” (Matteucci et al., 2022, p. 8).

Le attivita maggiormente svolte all’interno della scuola sono, in base alla tabella 1,
“la consulenza a insegnanti/staff della scuola e la consulenza individuale a studenti”
(Matteucci et al., 2022, p. 10).

Subito dopo troviamo gli interventi per situazioni problematiche, gli interventi di
prevenzione primaria e la consulenza di gruppo a studenti. Le azioni meno svolte,
invece, riguardano la burocrazia e gli adempimenti amministrativi, i progetti rivolti
alla scuola, la formazione del personale in servizio, le valutazioni psicoeducative, la
raccolta dati e ricerca.

Nel complesso, tali evidenze sembrano confermare come la presenza dello psicologo
nelle agenzie educative italiane sia ancora caratterizzata da una configurazione
prevalentemente consulenziale e frammentata, piu che da un servizio strutturato e
continuativo integrato stabilmente nel sistema scolastico.

Tabella 1

Attivita svolte dagli psicologi scolastici

9% di psicologi scolastici  Media del tempo

che svolge I'attivita (%)

Consulenza con insegnanti/staff 78.71 17.73
Consulenza individuale a studenti 74.15 37.24
Interventi per situazioni problematiche 65.23 17.84
Interventi di prevenzione primaria 43.71 21.00
Consulenza di gruppo a studenti 43.06 18.68
Burocrazia e adempimenti amministrativi 35.36 9.79
Progetti/interventi rivolti alla scuola nel suo 33.93 16.69
insieme

Formazione al personale in servizio 31.96 18.28
Valutazioni psicoeducative 27.73 19.34
Raccolta dati e ricerca 16.85 9.94
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La modalita maggiormente impiegata nell’erogazione dei servizi da parte degli
psicologi scolastici ¢ lo sportello d’ascolto. “Il 70.4% (n = 398) degli psicologi
scolastici inclusi nella ricerca gestisce uno sportello d’ascolto nelle scuole in cui
lavora” (Matteucci et al., 2022, p. 10).

La principale utenza di questi servizi resta costituita dagli studenti, sebbene gli
sportelli non siano riservati esclusivamente a loro (Matteucci et al., 2022).

Per quanto riguarda il numero di scuole in cui gli psicologi operano le loro funzioni e
le modalita con le quali essi vengono assunti, 1 dati ottenuti, riportati nella tabella 2,
mostrano una grande variabilita.

Tabella 2

Attivita  professionale  (collaborazioni, situazioni lavorativa, supervisione)

Risposte in % (N)

Scuole in cui lavora in media ogni anno % (N)

Una 36.8 (205)

Due 23.9(133)

Tre 13.1(73)

Piu di tre 26.2 (146)
Situazione lavorativa

Libero professionista 69.7 (394)

Dipendente/collaboratore ASL 4.4 (25)

Socio/dipendente/collaboratore di una cooperativa 12.0 (68)

Dipendente/collaboratore di un Ente locale 3.4 (19)

Collaboratore esterno a contratto 15.4 (87)

Altro 6.9 (39)
Riceve supervisione

Si 24.9 (118)

No 74.2 (351)

Troviamo, infatti, molta difformita sia nella quantita di scuole in cui annualmente gli
psicologi offrono servizio, che nella provenienza di tali professionisti: prima di tutto,
gli psicologi risultano essere liberi professionisti, seguiti dagli psicologi del servizio
sanitario nazionale (Asl), dai membri delle cooperative sociali, per finire con i
dipendenti degli enti locali (ad esempio il comune) (Matteucci et al., 2022).

Tale eterogeneita ¢ riconducibile anche al quadro normativo introdotto dalle recenti
riforme sull’autonomia scolastica, in particolare dalla Legge n. 59/1997 (c.d. “Legge
Bassanini”) e dalla Legge n. 107/2015 (c.d. “Buona Scuola”). In virtu di tali
disposizioni, le singole istituzioni scolastiche possono attivare collaborazioni con
esperti esterni nell’ambito dell’attuazione del Piano dell’Offerta Formativa, favorendo
cosi modalita di reclutamento e di impiego dello psicologo non uniformi sul territorio

nazionale.
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In merito alla situazione circa la presenza dello psicologo nei vari gradi scolastici, poi,
in base ad uno studio condotto dall’Ordine degli psicologi della Toscana che va ad
indagare il numero di sportelli di ascolto attivati nelle scuole di diversi gradi della
regione durante 1’anno scolastico 2018/2019 (Cornoldi & Molinari, 2021), “i risultati
rivelano che lo sportello d'ascolto é presente nel 55% delle scuole dell'infanzia, nel
60% delle scuole primarie e nel 74% delle scuole secondarie sia di I sia di Il grado”
(Cornoldi & Molinari, 2021, p. 13).

Alla luce dei dati esaminati, ¢ possibile affermare che la psicologia scolastica abbia
conosciuto, nel contesto italiano, un’evoluzione positiva, testimoniata dall’incremento
significativo della presenza di professionisti nelle istituzioni scolastiche. Tuttavia, il
percorso verso la creazione di veri e propri Servizi di Psicologia Scolastica, strutturati,
stabili e pienamente legittimati sul piano normativo e professionale, appare ancora
lontano dal compiersi. Numerosi sono gli ostacoli che limitano il raggiungimento di tale
scopo: si parla di assenza di fondi destinati a tale ambito, di mancanza di
un’associazione nazionale di riferimento per tali professionisti ¢ di carenza della
diffusione di ricerche che attestino 1’efficacia delle azioni messe in atto dagli psicologi

scolastici (Matteucci et al., 2022).

1.2.4 Psicologo scolastico: alcune domande centrali

Dall’analisi della situazione attuale dello psicologo scolastico in Italia e in Europa
emergono alcune questioni centrali riguardanti specifici aspetti del suo lavoro,
fondamentali per delineare gli scenari futuri della professione.
“Psicologo di base radicato nella scuola o psicologo specialista membro di un
team che copre un ampio territorio?” (Cacciamani & Confalonieri, 2022, p. 129)
Oltre alle questioni relative alle mansioni dello psicologo scolastico, emerge anche il
dibattito sulle modalita organizzative del suo intervento. Ci si chiede infatti, se sia
meglio munirsi di un singolo professionista per il singolo istituto, o di un gruppo di
esperti che fanno fronte alle esigenze di una rete di scuole. Il modello del singolo
psicologo dedicato a un singolo istituto presenta tuttavia alcuni limiti, soprattutto
legati al carattere poco specialistico del lavoro svolto, al rischio di isolamento
professionale e alla possibilita che 1’attivita dello psicologo risulti eccessivamente
condizionata dal dirigente scolastico (Cornoldi & Molinari, 2021). Alla luce di tali

criticita, numerosi autori sostengono che sia opportuno collocare fin da subito la figura
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dello psicologo scolastico all’interno di un vero e proprio Servizio di Psicologia
Scolastica (Cornoldi & Molinari, 2021). Un modello di questo tipo consentirebbe di
superare 1 limiti legati al lavoro isolato del singolo professionista. Secondo tale
prospettiva, “il Servizio dovrebbe essere composto da un’equipe di psicologi in grado
di operare nei diversi ambiti di intervento previsti.” (Cornoldi & Molinari, 2021, p.
483).

Tuttavia, poiché entrambi i modelli presentano vantaggi e limiti, alcuni autori
propongono di non considerarli come soluzioni contrapposte, ma piuttosto come
opzioni da valutare in funzione delle specificita territoriali e organizzative in cui il
servizio viene implementato (Cacciamani & Confalonieri, 2022). E evidente come, in
effetti, in contesti particolari, lo psicologo pud operare efficacemente anche come
professionista singolo, sfruttando la propria competenza specifica per affrontare
problematiche circoscritte a una determinata scuola. Cio include, ad esempio,
I’intervento su casi individuali, su classi o famiglie specifiche, nonché il supporto a
situazioni contingenti che richiedono un’azione immediata e mirata (Di Nuovo, 2022).
In altre situazioni, invece, “lo psicologo e specialista all’interno di team che si occupa
in modo sinergico di problemi della scuola: didattica normale e speciale, strategie
per i disturbi di apprendimento e i bisogni speciali, interventi sulla dispersione, sul
disagio degli alunni immigrati, sui rischi di devianza, sulla prevenzione del cyber-
bullismo, sul potenziamento delle «life skills» ” (Di Nuovo, 2022, p. 135).

In quest ultimo caso I’azione dello psicologo ¢ detta «trans-disci-plinare», poiché mira
a integrare in un unico progetto professionisti provenienti da discipline differenti
insieme agli attori sociali, elaborando strategie condivise che, come sottolinea
I’approccio gestaltico, producono un risultato complessivo superiore alla somma delle
singole azioni professionali. Tale approccio consente di perseguire
contemporaneamente 1’obiettivo duplice di gestire il disagio presente nella scuola e di
promuovere il benessere dell’intera comunita educante (D1 Nuovo, 2022).

Inoltre, occorre rendere gli psicologi consci del ruolo che rivestono in base alla
situazione: “eé importante che sia il committente (la scuola) che i professionisti stessi
siano resi consapevoli della differenza tra interventi in cui servono interventi
monoprofessionali (medico, pedagogista, assistente sociale, psicologo) e progetti piu
complessi in cui si deve intervenire in ottica pluri- (meglio: trans-)disciplinare” (Di

Nuovo, 2022, p. 136).
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“Psicologo per promuovere benessere o per aiutare a gestire il disagio a scuola?”
(Cacciamani & Confalonieri, 2022, p. 128)

Un evento critico come quello della pandemia da Covid-19 che ha colpito scuole ed
universita forzandole a mettere in atto misure preventive, ha sempre pit messo in luce
le varie necessita fino allora ignorate dei sistemi educativi. In particolare, ¢ emerso
chiaramente il “bisogno di un intervento psicologico — coordinato e sistematico —
nella scuola a molteplici livelli — organizzativo, relazionale, didattico, comunicativo”
(Castelli 2022, p. 132).

Tradizionalmente, pero, la figura dello psicologo scolastico ha sempre avuto un focus
principale sugli alunni in difficolta, soprattutto per la loro diagnosi e valutazione ai
fini della definizione degli interventi da intraprendere (Cornoldi & Molinari, 2019).
Inoltre, essendo egli, da sempre, ampiamente impegnato nelle situazioni di riparazione
del disagio, “sarebbe controproducente che lo psicologo scolastico, sulla base di
modelli particolari, abdicasse a questo ruolo, la cui necessita e stata sempre
ampiamente avvertita” (Cornoldi & Molinari, 2019, p. 11).

Anche socialmente, la figura dello psicologo ¢ comunemente associata all’immagine
di un professionista che interviene in modo riparativo, associazione spesso
riscontrabile anche in chi opera internamente al contesto scolastico.

In linea con cio leggiamo, anche nel Protocollo d'intesa (Ministero dell'lstruzione,
2020), non un riferimento alla figura di psicologo scolastico in s€, che comprenda nel
modo piu ampio possibile, tutte le competenze ad egli associate, quanto piuttosto
soltanto, a quella che viene definita azione di “supporto psicologico” (Federici et al.,
2021). “Questo lascia intendere non una vera riforma del sistema scuola che includa
come sua figura istituzionale anche lo psicologo, quanto piuttosto il ricorso a una
psicologia dell'emergenza che sappia far fronte al periodo di crisi sociale” (Federici
et al., 2021, p. 8).

Non ¢ solo il contesto storico e sociale, perd, a stigmatizzare la professione di
psicologo scolastico, spesso accade, infatti, come ritengono Trombetta, Alessandri e
Mendozza Corona (n.d.), che il professionista stesso, “di fronte allo svantaggio
burocratico ed amministrativo nel quale si trova ad operare, sembra ricercare la
propria affermazione soprattutto nelle sue competenze diagnostiche.” (p. 11).
Tuttavia, tale impostazione rischia di risultare limitativa e controproducente. Come

sottolineano Federici et al. (2021), il ruolo dello psicologo scolastico non puo essere
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circoscritto esclusivamente alla gestione di situazioni di crisi; al contrario, il suo
intervento deve essere garantito in maniera continuativa e strutturata, all’interno del
sistema scolastico. Solo cosi il professionista puod operare come esperto del benessere
esistenziale e psicologico di tutti i componenti della scuola, assumendo una funzione
preventiva e promotrice di salute mentale, e non limitandosi a un ruolo emergenziale.
Effettivamente, come ci ricorda Nastasi (in Cornoldi & Molinari, 2019), lo psicologo
scolastico ¢ un Health provider, cio¢ un operatore capace di migliorare la salute e il
benessere delle persone coinvolte nel contesto scolastico, dunque, egli puo agire non
solo in negativo, per risolvere problemi, ma anche proattivamente, prevenendo disagi
o costruendo competenze positive (Cornoldi & Molinari, 2019).

All’interno di questo scenario, percio, ¢ necessario abbandonare 1’associazione della
figura dello psicologo con il solo intervento nelle situazioni problematiche e di
disagio. Non solo, al fine di costruire un’identitd sempre piu articolata della
professione di psicologo scolastico, come ritiene Castelli (2022), occorre superare,
nella sua interezza, la dicotomia «intervento di promozione del benessere vs
intervento in risposta al disagio». L’intervento psicologico, infatti, non andrebbe
pensato per forza in modo dicotomico ed escludente, dunque, o centrato sulla
promozione del benessere o sulla risoluzione del disagio, ma dovrebbe essere
concepito lungo un continuum che si muove da un polo all’altro, in un’ottica sistemica
(Castelli, 2022).

“Ampliare quindi la prospettiva, considerando che lo psicologo non lavora solo sul
disagio, semmai lavora anche sul disagio a partire da interventi piu ampi, volti a
supportare la salute e il benessere psicologico di alunni, insegnanti e genitori amplia
enormemente il campo di azione dello psicologo, che potra, alla luce della propria
formazione e sensibilita, collocare i bisogni dell’utenza entro una cornice
epistemologica di piu ampio respiro” (Castelli, 2022, p. 133).

Al fine di ottenere ci0, come sostiene Castelli (2022), € necessario un lavoro sinergico
tra le comunita scientifiche, accademiche e professionali.

Alla luce di quanto detto, andra poi modificato anche il percorso di formazione dello
psicologo che “dovra essere il meno settoriale possibile, a favore di un approccio di
ampio respiro, ancorata ai principali modelli teorici e di intervento della psicologia

(non solo della psicologia dello sviluppo e dell’educazione, ma anche degli altri
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settori scientifico-disciplinari) ma al contempo in grado di aprire connessioni inter-
e trans-disciplinari.” (Castelli 2022, p. 133,134).

“Quali sono di fatto le mansioni prevalenti che le scuole si aspettano dallo psicologo
scolastico? In una condizione semi-ottimale che preveda la presenza di uno psicologo
part-time, quale proporzione di tempo dovrebbe essere dedicata ai differenti aspetti
dell’azione psicologica?” (Cacciamani & Confalonieri, 2022, p. 129)

Per quanto riguarda le mansioni che le scuole si aspettano dallo psicologo scolastico,
diverse sono le teorie. Per quanto riguarda le attivita attribuite allo psicologo
scolastico, la letteratura evidenzia prospettive differenti. In particolare, I’European
Federation of Psychological Associations (EFPA) identifica tre funzioni principali:
prevenzione, valutazione e intervento. Queste funzioni possono essere declinate su
quattro livelli distinti di applicazione: individuale, di gruppo, di sistema e sociale
(Cacciamani & Confalonieri, 2022). Bombi et al., (in Cacciamani & Confalonieri,
2022), invece, “ipotizzano un intervento su piu livelli (formativo, valutativo,
gestionale, di counselling...), su piu tematiche (sperimentazione educativa,
problematiche professionali, rapporto scuola-famiglia, difficolta di apprendimento,
promozione alla salute...), e indirizzato a piu interlocutori (studenti, insegnanti,
famiglie e personale scolastico)” (p. 130).

In ogni caso, quello che si deduce da tali proposte, € che lo psicologo dovrebbe agire
su tutti i livelli del sistema scolastico, su tutte le componenti e su pit dimensioni. E
quindi difficile stabilire quanto tempo egli debba dedicare a ciascun ambito; questa
proporzione, infatti, secondo Cacciamani e Confalonieri (2022), “dovra essere
diversamente calibrata in funzione dell’ordine di scuola (per cui si potranno
privilegiare maggiormente alcune mansioni rispetto ad altre in relazione all’eta degli
studenti e agli obiettivi formativi specifici), in funzione di quanto emergera da una
attenta analisi della domanda (che evidenziera fattori di protezione e di rischio
specifici della singola scuola), in funzione del contesto territoriale in cui la scuola e
inserita (possibilita di creare rete con enti e agenzie educative altre)” (p. 130).
Secondo Toso (2021), invece, la distribuzione degli interventi dello psicologo
scolastico non dipende tanto dalle specifiche necessita della scuola, quanto dal
numero di ore effettivamente disponibili. In ogni caso, I’azione dello psicologo si
dovra concentrare principalmente sull’identificazione e la gestione degli alunni in

difficolta, nonché sulla consulenza in senso generale. Interventi di prevenzione e
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promozione della salute potrebbero ricevere maggiore attenzione, cosi come il
supporto alla sperimentazione e alla ricerca, settori in cui la scuola mostra interesse
ma che raramente trovano concreta applicazione. Infine, rimane aperta la questione se
la formazione del personale scolastico debba far parte del repertorio di interventi dello
psicologo, un nodo critico su cui € necessario riflettere.

“Quale formazione per lo psicologo scolastico?” (Cacciamani & Confalonieri, 2022,
p. 130)

Dal momento in cui, come sostiene Di Nuovo (2022), con le nuove normative, la
laurea in psicologia ¢ diventata abilitante; tuttavia, non essendoci un albo specifico
per la figura dello psicologo scolastico, il laureato, una volta concluso il percorso di
studi, ¢ considerato idoneo a esercitare la professione in tutti i suoi ambiti.

Cio implica, da un lato, che “occorrera in primo luogo ripensare in senso
professionalizzante il profilo formativo promosso dai Corsi di laurea magistrale”
(Cacciamani & Confalonieri, 2022, p. 130), e dall’altro che “I” assunzione dello
psicologo (tout court) non puo avvenire in base ad una categoria specialistica formale
ed esclusiva — che non c’e — ma in base ad una valutazione delle competenze e del
curriculum formativo: tirocinio, esperienze pregresse, perfezionamenti e master post-
lauream, ecc.” (Di Nuovo, 2022, p. 136).

Sara quindi fondamentale per lo psicologo svolgere tirocini che gli permettano di
operare su tutti gli aspetti del sistema scolastico-formativo e di rispondere alle diverse
richieste professionali. In particolare, il tirocinio dovrebbe essere strutturato in modo
da includere tutti i livelli del sistema educativo — dalla scuola dell’infanzia, primaria
e secondaria di primo e secondo grado fino al contesto universitario — cosi da offrire
un’esperienza formativa completa e ad ampio spettro (Cacciamani & Confalonieri,
2022).

Un aspetto importante ¢, poi, quello della transdisciplinarieta, abilita da acquisire “sia
per i rapporti fra professionisti diversi, sia all’interno di diverse declinazioni della
stessa psicologia (che alcuni definiscono «psicologie»). Si pensi allo psicologo
scolastico che deve confrontarsi con il collega psicologo della équipe ASP o dei
servizi territoriali” (D1 Nuovo, 2022, p. 136).

Cornoldi e Molinari (in Di Nuovo, 2022), ricordano inoltre che il problema si
complicherebbe nei casi in cui il servizio di psicologia scolastica sia svolto da un team

di specialisti, che rappresentano vari tipi di specializzazione. In questo caso, si pensa
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che ciascuno specialista possa essere libero di svolgere la formazione che piu lo rende

preparato nel proprio ambito.
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Capitolo 2
MAESTRE D’INFANZIA: LIMPORTANZA DELLA QUALITA DELLE
INTERAZIONI INSEGNANTE-BAMBINO E IL RUOLO DEL BENESSERE
OCCUPAZIONALE (OWB)

2.1 Le interazioni insegnante-bambino e le capacita autoregolative infantili

2.1.1 La parola e I’interazione nei contesti di educazione infantile

“La dimensione comunicativa e al centro dell’agire quotidiano, in famiglia come nelle
professioni, in special modo in quelle educative e di cura.” (Caselli, 2021, p. 7).

Fin dai primi giorni di vita, infatti, ’esperienza della narrazione rappresenta per il
bambino un’occasione preziosa di contatto con la voce della madre. Con il passare del
tempo, essa cambia forma e diventa la dimensione centrale del rapporto che intrattiene
con 1 vari adulti di riferimento nei contesti di educazione infantile.

All’interno di tali luoghi, secondo la definizione di Rogers, (2013, in Gentile &
Melchiorre, 2022), educatori e bambini instaurano una vera e propria relazione di aiuto,
“in cui almeno uno dei due protagonisti ha lo scopo di promuovere nell’altro la crescita,
lo sviluppo, la maturita ed il raggiungimento di un modo di agire piu adeguato e
integrato, favorendo una valorizzazione maggiore delle risorse personali del soggetto ed
una maggior possibilita di espressione” (p. 131).

In questo rapporto diadico, la comunicazione diventa ancora piu sostanziosa. Essa non si
limita ad uno scambio di parole, ma implica la condivisione di significati esistenziali,
finalita profonde e valori metatemporali (Caselli, 2021).

In questo scenario, la parola diventa uno strumento potente (Amadini, Cadei, Malavasi,
Simeone, 2022), capace non solo di trasmettere concetti, ma anche di modellare il
pensiero. E, dunque, elemento prezioso da usare con cura.

Parole e comunicazione producono una serie di effetti sul bambino gia dai primi anni di
vita: pensatori come Bruner, Dewey e Vigotsky, assegnano, infatti, agli scambi relazionali

soggetto e mondo un ruolo centrale nella formazione dell’individuo, essi sono per loro i
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perni della costruzione della soggettivita, del pensiero e i mezzi di sviluppo del
linguaggio.

Si parla, in particolare, delle interazioni tra il minore e chi si prende cura di lui, dove:
“anche e soprattutto attraverso la conversazione, [’adulto (il genitore o l'insegnante)
offre al bambino una regolazione esterna, iniziando o completando |’azione, dicendo o
indicando quello che bisogna fare, focalizzandone [’attenzione, sostenendo [’azione con
incoraggiamenti e conferme. E quello che si definisce [...] scaffolding” (Pontecorvo,
Ajello & Zucchermaglio, 2007, in Caselli, 2021, p. 90).

Tale forma di supporto ¢ fondamentale, poiché il bambino, per sua natura, “non é nella
condizione di aver cura di sé, ed é necessitato a dipendere da altri e dalle cure che altri
hanno per lei/lui.” (Mortari, 2017, p. 97).

Nonostante la centralita di queste interazioni nello sviluppo infantile, pero, in Italia ¢ solo
nei primi anni Ottanta che s’inizia a focalizzare ’attenzione sulla conversazione tra
caregiver e minori, includendo in tale categoria non solo i genitori ma anche gli educatori
di nido e gli insegnanti di scuola dell’infanzia (Caselli, 2021).

In anni recenti, poi, sono stati portati avanti ulteriori progetti di ricerca, ma la letteratura
sul tema ¢ ancora scarsa.

Alla luce di ci0, appare sempre piu urgente porre attenzione alla qualita della
comunicazione tra educatore e bambino ed occuparsi di come 1’adulto si serva
quotidianamente della parola in particolare nei servizi zero-sei, per valorizzare le sue
molteplici funzioni ed evitare il rischio di cadere in un agire educativo rutinario € poco
funzionale allo sviluppo dei destinatari del rapporto di aiuto.

In quest’ottica, si rende necessario concettualizzare gli scambi comunicativi tra
insegnante e alunno, al fine di analizzarli in profondita. Per indagare la qualita delle
interazioni educative, molte ricerche si avvalgono del quadro teorico del Teaching
through Interactions (TTI), fondato sul modello bioecologico di Bronfenbrenner e
Morris, che attribuisce un ruolo centrale alle interazioni quotidiane tra bambini e adulti
considerate le principali forze motrici dell'apprendimento e dello sviluppo
(Bronfenbrenner & Morris, 1998 in Hafen et al., 2015).

Il TTI, in linea con molte altre testimonianze tratte dalla letteratura pedagogica e
psicologica (ad esempio, Eccles & Roeser, 1999; Pressley et al., 2003; Roehrig et al.,
2012) (Hafen et al., 2015), assume che il sostegno emotivo offerto agli alunni contribuisca

in modo significativo al potenziamento delle loro competenze sociali ed emotive; che
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un’efficace organizzazione della classe favorisca lo sviluppo di un buon comportamento
e di maggiori livelli di attenzione; e che un adeguato sostegno didattico promuova un’
ottimale costruzione delle competenze linguistiche (Xie et al., 2025).

Accanto al TTI, per valutare la qualita delle interazioni insegnante—alunno, lo strumento
ampiamente utilizzato ¢ il Classroom Assessment Scoring System (CLASS (Pianta et al.,
2008, in Penttinen et al., 2020).

In accordo con il modello TTI (Hamre et al., 2013, in Xie et al., 2025), il CLASS
concettualizza la natura sfaccettata della qualita dell'interazione insegnante-bambino
attraverso tre ampi domini: supporto emotivo, organizzazione della classe e supporto
didattico (Xie et al., 2025).

Per quanto riguarda la validita del TTI come framework, esistono numerose prove che
indicano che si tratta di un modello solido per comprendere le interazioni in classe,
coerente attraverso diverse culture (Malmberg & Hagger, 2009 in Hafen et al., 2015) e
livelli scolastici (Allen et al., 2011; Mashburn et al., 2008 in Hafen et al., 2015). In
particolare, un test preliminare di questo modello, condotto utilizzando i dati raccolti in
oltre 4.000 classi dalla scuola materna alla quinta elementare, ha dimostrato che esso offre
un adattamento superiore rispetto alle soluzioni alternative a uno o due fattori (Hamre et
al., 2013 in Hafen et al., 2015). Tuttavia, I’applicabilita del TTI nelle classi delle scuole
medie e superiori non ¢ ancora stata pienamente verificata. In questi contesti, infatti, la
struttura organizzativa delle interazioni tra insegnanti e studenti tende ad essere
profondamente diversa (Hafen et al., 2015). Cio suggerisce la necessita di ulteriori

ricerche per estendere il modello TTI a contesti scolastici pit complessi.

2.1.2 1l supporto emotivo

Come sostengono anche Pianta et al., (2008, in Penttinen et al., 2020) un supporto
emotivo di alta qualita “refers to a positive tone in interactions and teacher s support of
children’s social, emotional, and academic needs in the classroom” (p. 996).

La dimensione del supporto emotivo include il clima costituitosi all’interno della classe,
la sensibilita dell'insegnante rispetto ai bisogni degli alunni e la sua capacita di prendere
in considerazione il loro punto di vista (Penttinen et al., 2022).

Questo tipo di supporto non si limita a semplici gesti di incoraggiamento o affettuosita

verso il singolo allievo, ma comprende la capacita del docente di creare un ambiente di
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apprendimento sicuro e positivo, in cui ogni alunno possa sentirsi pienamente accolto e
considerato.

Nelle classi emotivamente supportive, come sostiene anche Hamre et al., (2013 in
Penttinen et al., 2022), “warmth, respect, and enjoyment are evident and there is little
negativity”. Inoltre “teacher is responsible regarding children s academic and emotional
needs and takes children’s interests into account in activities and interactions” (Penttinen
etal., 2022, p. 1508).

La dimensione del supporto emotivo fornito in un contesto educativo trova le sue
fondamenta in due principali cornici teoriche di riferimento: la teoria dell'attaccamento e
la teoria dell'autodeterminazione (Hamre et al., 2007, in Bailey et al., 2016).
L'attaccamento ¢ stato descritto da Bowlby come il risultato della creazione da parte dei
caregiver di un clima emotivamente sicuro/una base sicura attraverso atteggiamenti di
vicinanza fisica e di comunicazione sensibile e rispettosa (Bailey, Ondrusek, Curby &
Denham, 2022).

Tale senso di sicurezza si costruisce anche grazie alla responsivita dell’adulto nei
confronti dei segnali e dei comportamenti di avvicinamento del bambino, persino
all'interno di un contesto complesso e strutturato come quello dell’asilo, dove le richieste
che I’insegnante deve gestire sono molteplici e diversificate.

Relazioni sicure, prevedibili ed emotivamente sostenute con gli adulti di riferimento sono
di fondamentale importanza per lo sviluppo del bambino. Come evidenziano Ainsworth
etal. (1978) e Bowlby (1969, in Penttinen et al., 2020), esse permettono ai minori di avere
il coraggio di esplorare situazioni nuove o incerte, sviluppando autonomia. Infatti, quando
I’alunno percepisce I’insegnante come una figura affidabile, coerente e responsiva, si
sente sicuro e tranquillo. L’educatore diventa, cosi, un “rifugio” dal quale il bambino puo
allontanarsi e tornare ogni qualvolta lo desidera. Questa condizione lascia il minore
profondamente in grado di scoprire spontaneamente il mondo, di aprirsi
all’apprendimento e di lasciarsi plasmare dall’esperienza.

Va da sé, dunque, che un supporto emotivo di qualita fornito in classe da un educatore,
rappresenta un fattore determinante per lo sviluppo dell’autoefficacia e della spinta alla
scoperta di ciascun bambino.

Nell'ambito della teoria dell'autodeterminazione, invece, capiamo come, per far si che un
bambino sia motivato ad apprendere, occorra soddisfare alcuni suoi bisogni psicologici

fondamentali. Infatti, “Deci and Ryans (1985) self-determination theory (SDT) high-
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lights the importance of the satisfaction of three basic psychological needs, which
facilitate intrinsic motivation” (Zhang & Whitebread, 2019, p.376).

Secondo gli autori, i tre bisogni psicologici fondamentali sono: il bisogno di competenza
“conceptualized as effectiveness in interactions with the environment” (Deci and Ryan
1985 in Zhang & Whitebread, 2019, p.376), il bisogno di autonomia “refers to the
experience of volition and psychological freedom in initiation and regulation of
behaviours” (Grolnick et al. 1997 in Zhang & Whitebread, 2019, p.376) ed il bisogno di
socialita “is defined as feelings of belongingness and connectedness with significant
others” (Ryan and Deci 2000 in Zhang & Whitebread, 2019, p. 376).

Un bambino il cui bisogno di competenza ¢ soddisfatto, ad esempio, si percepira come in
grado di affrontare le sfide scolastiche; se si sente autonomo, sara piu incline a dedicare
tempo ed energie allo studio in modo spontaneo; infine, un minore il cui bisogno di
socialita ¢ appagato, si sentira parte di una comunita scolastica.

Secondo la teoria dell’autodeterminazione, quindi, ¢ solo attraverso la soddisfazione di
tutte e tre queste necessita, che la motivazione all’apprendimento diventa intrinseca: si
impara non in quanto forzati a farlo, ma per il solo piacere di conoscere.

In quest’ottica, un ambiente di classe in cui I’insegnante fornisce un alto livello di
supporto emotivo, favorisce lo sviluppo di alunni piu liberi di scoprire e intrinsecamente
motivati a farlo. In generale, infatti, come sostengono anche Castro et al. (2017 in
Penttinen et al., 2022), un supporto emotivo di alta qualita ¢ associato a livelli di impegno
piu elevati per i bambini, ed anche ad una piu sviluppata competenza sociale (Burchinal

et al., 2010; Pakarinen et al., 2020 in Penttinen et al., 2022).

2.1.3 D’organizzazione della classe

Per quanto riguarda la seconda dimensione dell’interazione insegnante-bambino,
un’organizzazione della classe di alta qualita “refers to clear rules and routines in a
classroom as well as teachers’ support of children's behavior, interest, and attention for
learning” (Pianta et al., 2008, in Penttinen et al., 2020, p. 996).

Le basi teoriche di questo dominio risiedono nella ricerca sulla gestione della classe, per
cui una buona organizzazione dell’aula ha effetti predittivi su una serie di funzioni proprie
dei piu piccoli: favorisce I’autocontrollo cognitivo e comportamentale, promuove

abitudini di lavoro positive, massimizza 1’impegno nell’apprendimento e ottimizza la
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gestione del tempo dedicato ai compiti (Rimm-Kaufman et al., 2009 in Penttinen et al.,
2020).

Un ambiente scolastico ben organizzato e prevedibile, infatti, permette al bambino di non
dover impiegare inutilmente le proprie risorse cognitive per adattarsi a situazioni
inaspettate o caotiche, potendole invece preservare per mansioni pit importanti. Una
classe ben organizzata ¢, dunque, composta da alunni piu concentrati, coinvolti e capaci
di autoregolarsi. Alla luce di ci0, si puo dire che la qualita dell'organizzazione della classe
agisce su numerose funzioni cognitive. Essa “is central to children’s development of
motivation (Pakarinen, Kiuru et al., 2010 in Penttinen et al., 2020, p. 996) and academic
skills.” (Cadima et al., 2010; Maier et al., 2012, in Penttinen et al., 2020, p. 996).

Non solo: un’organizzazione dell’ambiente scolastico intesa come capacita di strutturare
tempo, spazio e routine in modo funzionale, rappresenta uno strumento essenziale per
prevenire cicli di interazioni disfunzionali tra insegnanti e alunni che contribuirebbero a
rendere il contesto di apprendimento caotico e conflittuale.

Come sostenuto anche da Curby et al., (2009; Jang et al., 2010, in Bailey et al., 2016), nei
cosiddetti cicli coercitivi, 1’insegnante tende a ricorrere ad affermazioni di potere
coercitivo, alle quali 1 bambini possono reagire in modo oppositivo. Tali dinamiche
risultano dannose in quanto possono compromettere le capacita autoregolative dei minori,
portandoli spesso a perdere il controllo del proprio comportamento. Al contrario, classi
organizzate e ben gestite, massimizzano le opportunita di apprendimento delle strategie

di regolazione adattiva, favorendo il coinvolgimento attivo e continuo degli alunni.

2.1.4 11 supporto didattico

Relativamente all’ultimo aspetto dell’interazione tra insegnante e alunno, il supporto
didattico di alta qualita “refers to teachers’support of children's language and conceptual
development as well as enhancing their understanding of concepts, instead of rote
memorization and merely learning facts” (Pianta et al., 2008, in Penttinen et al., 2020, p.
996).

Questa dimensione comprende il sostegno nello sviluppo dei concetti, la modellazione
del linguaggio e I’atto di fornire feedback adeguati (Penttinen et al., 2022).

Le basi teoriche del valore del sostegno didattico fornito in un contesto scolastico si
fondano sulla ricerca sullo sviluppo cognitivo e linguistico in eta evolutiva, la quale

sottolinea l'importanza che gli insegnanti attuino un sostegno efficace alla comprensione
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dei piu piccoli, stimolino 1 processi di pensiero, offrano feedback specifici e adottino
tecniche efficaci di modellazione linguistica (Penttinen et al., 2022).

In questo caso, dunque, il docente, attraverso una vera e propria azione di supporto
strutturato o scaffolding, si serve di strategie didattiche specifiche per sostenere la
comprensione degli alunni, per stimolare in loro la riflessione profonda e per promuovere
ed arricchire le loro modalita di espressione. In questo processo, un ruolo centrale ¢ svolto
dal feedback, inteso non come sanzione, ma come guida e rinforzo.

Anche la qualita del supporto didattico ha degli esiti importanti sullo sviluppo generale a
lungo termine dei piu piccoli. Essa ¢ tipicamente correlata al miglioramento delle
competenze scolastiche dei bambini, come il linguaggio, la lettura e 1'alfabetizzazione,
nonché il ragionamento matematico e la risoluzione di problemi (Burchinal et al., 2010;
Cash et al., 2019; Mashburn et al., 2008, in Penttinen et al., 2020).

Non solo: il supporto didattico di alta qualita ¢ associato anche allo sviluppo delle
competenze socio-emotive nei bambini. In particolare, risulta correlato ad una
diminuzione dei comportamenti disorganizzati e ad un aumento della comprensione

empatica (Siekkinen et al., 2013, in Penttinen et al., 2020).

2.1.5 Gl effetti della qualita delle dimensioni delle interazioni maestra-bambino

sull’autoregolazione infantile

Alla luce della classificazione delle interazioni maestra-bambino nelle tre
sottodimensioni delineate dal modello TTI, e sulla base delle relative definizioni, ¢
possibile affermare che scambi comunicativi di alta qualita svolgono un ruolo cruciale
nel determinare esiti significativi per lo sviluppo infantile, sia nel breve che nel lungo
termine. Infatti, come molte ricerche attestano, “children in classrooms marked by
effective teacher-child interactions are better off socially and emotionally, cognitively,
and academically” (Curby et al., 2009; La Paro et al., 2004; Mashburn et al., 2008, in
Bailey et al., 2016, p. 265).

Ma, se buone interazioni influiscono sul benessere generale dei bambini, assistiamo a
come, in particolare, I’alta qualita degli scambi comunicativi tra maestra e alunno sembri
avere effetti diretti sui processi fondamentali alla base dello sviluppo infantile: quelli
legati all’autoregolazione. L’autoregolazione, intesa come “a broad term that refers to the
conscious control of thoughts, emotions, and behaviors” (McClelland & Cameron, 2012,

in Hatfield, Findersb, Zandbergena, & Lewis, 2022, p. 1223), rappresenta per ogni
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bambino una competenza fondante per il successo nei diversi ambiti della vita
(McClelland et al., 2014, in Hatfield et al., 2022).

Essa, “acts as a resilience factor impacting children’s developmental outcomes”
(MacPhee et al. 2015, in Horm, Jeon, Ruvalcaba & Castle, 2024, p. 2).

Ottime capacita di autoregolazione cognitiva, emotiva e comportamentale sviluppate
durante il periodo dell’infanzia, infatti, fungono da fattore protettivo verso lo sviluppo in
situazioni familiari difficili, facilitano 1’adattamento scolastico e sono anche
positivamente correlate all’ottenimento a lungo termine di buoni risultati accademici
(Edossa, Schroeders, Weinert & Artelt, 2017) e di un migliore stato di salute e benessere
psicologico (Horm et al., 2024).

In generale, dunque, 1’abilita di sapersi regolare autonomamente maturata durante le
prime fasi di vita, rendera piu facile, per il bambino, 1’affronto di una serie di tappe
imprescindibili di sviluppo, e fara si che gli esiti di tale processo saranno migliori.
Assistiamo, ad esempio, a come, per quanto riguarda il supporto emotivo, uno studio di
Duval et al. (2016), ha evidenziato che un supporto emotivo di alta qualita ¢ associato ad
una memoria di lavoro e ad un controllo inibitorio migliore nei minori (Salminen et. al,
2021).

Un’ulteriore indagine che individua un’associazione positiva tra supporto emotivo di
qualita ed uno sviluppo piu efficace delle funzioni esecutive ¢ quella condotta da Son &
Chang, 2018 in Salminen et. al, (2021). Utilizzando la misura Observational Record of
the Caregiving Environment (ORCE; National Institute of Child Health and Human
Development, and Early Child Care Research Network, 1996) per valutare la qualita
dell'interazione insegnante-bambino, gli autori hanno dimostrato che i contesti educativi
infantili caratterizzati da insegnanti sensibili, attenti e positivamente coinvolti nel favorire
I’esplorazione dei bambini, svolgono un ruolo predittivo verso le funzioni esecutive degli
alunni in eta prescolare, in particolare per quanto riguarda I’attenzione e I’inibizione.
Allo stesso modo, in una ricerca portata avanti da Hatfield et al. (2022), si evince che: per
quanto riguarda il sostegno emotivo, sia l'autoregolazione comportamentale che il
controllo inibitorio, sono risultati maggiormente sviluppati nelle classi in cui gli
insegnanti hanno fornito livelli piu elevati di calore, sensibilita e reattivita.

Cosi come in questi studi, in un’ulteriore analisi che indaga ’associazione tra la qualita
dell'interazione insegnante-alunno e l'autoregolazione dei bambini in classi prescolari

finlandesi e portoghesi, nel campione finlandese, ¢ stata riscontrata un'associazione
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positiva tra il supporto emotivo e comportamentale degli insegnanti e il controllo
dell'inibizione nei bambini (Salminen et. al, 2021).

Alla luce di tali evidenze, risulta quindi chiaro come un supporto emotivo di elevata
qualita, offerto in classe dalle figure di riferimento, sia cruciale per lo sviluppo sano di
alcune funzioni esecutive legate all’abilita di autoregolazione infantile, in particolare di
quelle relative al controllo inibitorio.

Successivamente, diverse indagini si sono focalizzate non solo sul supporto emotivo in
generale, ma anche sul ruolo specifico del grado di attaccamento dei bambini agli
insegnanti sullo sviluppo delle abilita di autoregolazione.

In particolare, Bergin e Bergin (2009 in Bailey et al., 2016) hanno elaborato un modello
che connette l'attaccamento dei bambini agli insegnanti con il loro successo scolastico,
ipotizzando che tale attaccamento sia correlato alla capacita di regolazione emotiva, che
a sua volta — tramite la competenza socio-emotiva — sostiene 1 risultati scolastici.

Infatti, i bambini che presentano difficolta nel regolare efficacemente le proprie emozioni,
inibendo di conseguenza la loro capacita di portare a termine con successo 1 compiti
scolastici, traggono beneficio da un clima di classe accogliente, in cui gli insegnanti si
mostrano sensibili, reattivi e attenti ai loro bisogni emotivi, oltre che proattivi nella
gestione del loro comportamento (Bailey et al., 2016).

Tuttavia, non ¢ soltanto la regolazione emotiva a beneficiare del legame affettivo tra
bambino e insegnante: il grado di attaccamento “has also been associated with young
children's attention skills, which are at the heart of their executive control” (Commodari,
2013, in Bailey et al., 2016, p. 265).

Dopo aver compreso come la dimensione del supporto emotivo contribuisca allo sviluppo
delle capacita autoregolative, si osserva che anche la qualitd di un altro dominio
dell’interazione maestra-bambino — ovvero ’organizzazione della classe — puod giocare
un ruolo fondamentale nell’evoluzione di tali meccanismi.

Come affermato da Emmer e Strough (2001), Jennings e Greenberg (2009) e Mashburn e
Pianta (2006, in Bailey et al., 2016): “in turn, teachers’ methods for classroom
management may support or hinder children s effective regulation” (p. 265).

In tal senso, “organized classrooms—where teachers use positive proactive and reactive
behavior management practices, maintain childrens’ productivity, and provide children
with diverse and engaging instruction and classroom materials—have been shown to

associate with kindergarteners’ motivation, self-regulation, engagement, and
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productivity.” (Pakarinen et al., 2010; Rimm-Kaufman et al., 2009 in Bailey et al., 2016,
p. 265).

Non solo 1’organizzazione dell’ambiente fisico, ma anche quella delle interazioni
insegnante-alunno si rivela determinante.

Secondo Downer et al., (2010, in Hatfield et al., 2022), all’interno del contesto classe,
interazioni insegnante-bambino altamente organizzate, ben gestite e produttive
favoriscono 1’autoregolazione, poich¢ danno vita ad un contesto in cui i bambini si
sentono maggiormente motivati e coinvolti.

Inoltre, una recente metanalisi ha evidenziato che nelle classi in cui gli scambi relazionali
docente-alunno sono maggiormente prevedibili e meno caotiche, si osservano livelli piu
alti di controllo inibitorio e autoregolazione comportamentale. Tali benefici si riscontrano
soprattutto quando gli insegnanti esprimono con chiarezza le aspettative, stabiliscono
routine coerenti e ottimizzano il tempo destinato ad attivita coinvolgenti (Hamre et al.,
2014; Hatfield et al., 2016; Hu et al., 2017, 2019; Rimm-Kaufman et al., 2009, in Hatfield
et al., 2022).

La coerenza tra i risultati di questi studi dimostra, dunque, come i bambini che
frequentano classi ben organizzate beneficino di condizioni ottimali per sviluppare e
rafforzare le proprie capacita di autoregolazione, in particolare per quanto riguarda la
regolazione del comportamento e 1’inibizione.

Infine, la terza dimensione dell’interazione maestra-bambino — il supporto didattico —
mostra anch’essa un’influenza rilevante sui processi regolativi nei bambini.

Come sostengono anche Pianta, La Paro, Payne, Cox, & Bradley, (2002 in Salminen et.
al, 2021), un supporto didattico di alta qualita, caratterizzato da stimoli cognitivi e verbali
ricchi, ¢ collegato ad una maggiore competenza sociale nei bambini in eta prescolare e a
un comportamento piu orientato al compito.

Anche D’attenzione e il controllo inibitorio, come rilevato nello studio condotto da
Salminen et al., (2021), in Finlandia e Portogallo, “can be bolstered through high-quality
engaged support for learning in Finnish toddler classrooms” (p. 15).

In particolare, in Portogallo, ¢ emersa, in modo simile alla Finlandia, un’associazione
positiva tra il sostegno all’apprendimento da parte degli insegnanti e il miglioramento dei
livelli di attenzione, soprattutto dell’attenzione selettiva. Sembra che, nello sviluppare

un’attenzione piu efficace, i bambini beneficino, in particolare, del coinvolgimento attivo
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predisposto dagli insegnanti, dei feedback chiari e delle interazioni stimolanti (Salminen
et. al, 2021).

In base a quanto affermato, possiamo concludere, quindi, che anche la qualita del
supporto didattico fornito in classe dagli insegnanti svolge un effetto importante nel
determinare lo sviluppo dei processi autoregolativi infantili, con effetti particolarmente
significativi sui meccanismi attentivi.

In sintesi, sulla base dei numerosi studi che analizzano le dimensioni della qualita
dell’interazione maestra-alunno e i loro effetti sull’autoregolazione infantile, possiamo
stabilire che, bambini che vivono in classi con interazioni di alta qualita — caratterizzate
da calore emotivo, prevedibilita e stimoli cognitivamente ricchi — tendono a sviluppare
in modo piu efficace competenze di autoregolazione cognitiva, emotiva e

comportamentale rispetto a bambini che frequentano contesti con altre caratteristiche.

2.2 Il livello di benessere occupazionale (OWB) delle maestre d’infanzia oggi

La professione di insegnante, pur essendo tradizionalmente considerata nelle
rappresentazioni quotidiane — tanto in Italia quanto in altri Paesi — un mestiere
privilegiato, caratterizzato da bassi livelli di stress, orari comodi, molte ferie ed un valore
sociale elevato (Laugaa & Bruchon-Schweitzer, 2005 in Gabola & lannaccone, 2018), ¢
in realtda una mansione complessa, estremamente impegnativa e, non di rado,
profondamente logorante.

Annoverata tra le professioni d’aiuto o “helping professions”, infatti, ¢ un’attivita che
implica la costante presa in carico dei bisogni psicologici e fisici dell’educando e la messa
in pratica di quell’atto di “dare” — tempo, attenzione, ascolto e cura — senza
necessariamente pretendere che vi sia un effettivo ritorno. Per far cid ¢ necessario
attingere alle proprie piu profonde risorse emotive e mettere in gioco complesse capacita
relazionali. Questa azione, se non bilanciata da momenti intensi di cura di sé, pud
facilmente portare a condizioni di esaurimento emotivo.

A tali aspetti si aggiungono, poi, ulteriori elementi stressanti che oggi caratterizzano la
professione, come: I’aumento del carico di lavoro, la percezione della caduta di prestigio,
I’eccessiva femminilizzazione della categoria, i continui e repentini cambiamenti
legislativi a cui il personale docente deve attenersi (Cavalli & Argentin, 2010 in Vianello,

2019).
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Ci troviamo, infatti, di fronte ad un periodo storico e sociale estremamente negativo per
tale categoria professionale: 1’identita dell’insegnante ¢, oggi, oggetto di una continua
ridefinizione e la sua considerazione sociale appare drasticamente ridimensionata.

La figura docente sembra aver perso parte del prestigio di cui godeva un tempo. Come
osservano Ginori e Lodoli (2010, p. 35) e Marsico, Koji e Iannaccone (2013, in Gabola
& lannaccone, 2018) “i docenti non riescono piu a trovare un senso in quello che fanno,
nessuno li garantisce, ogni autorevolezza sembra perduta. [... | sono diventati il capro
espiatorio al quale attribuire tutto quello che non piace nella societa. La scuola ha
smesso di essere un universo protetto. [... [” (p. 150).

Tutto cid ¢ avvenuto non senza conseguenze. Essendo, quella dell’insegnante, una
professione scelta per vocazione, e secondo Wentzel e Zittoun (2011 in Gabola &
lannaccone, 2018) strettamente legata al sentimento di legittimazione personale che
dipende in larga parte dal riconoscimento sociale, I’assenza di una validazione collettiva,
finisce per provocare un consistente abbassamento di autostima. Tale perdita, a sua volta,
“conduce verosimilmente al burnout” (Gabola & lannaccone, 2018, p. 151).

Oltre al profondo processo di svalutazione socioculturale, gli insegnanti si trovano oggi
a dover far fronte anche ad una serie di cambiamenti legislativi che li costringono ad un
continuo sforzo di riadattamento. Cio ¢ da attribuire, in parte, ai governi, essi “regularly
implement reforms directed at transforming and improving education with a magnitude
and rapidity that often affect the occupational, emotional, and physical wellbeing of
teachers” (Nwoko, Emeto, Malau-Aduli & Malau-Aduli, 2023, p. 1).

Nell’ultimo decennio, inoltre, anche 1’autonomia professionale delle maestre ¢ stata
fortemente compromessa, con conseguenze sfavorevoli. In particolare, “bureaucratic
processes and unclear role expectations were noted to decrease autonomy, which
negatively impacted teacher wellbeing” (Nwoko, et al., 2023, p. 20).

Si evidenziano, inoltre, problematiche di natura relazionale: “Attualmente nel contesto
professionale italiano, come in molti altri contesti internazionali, la relazione con gli
allievi e diventata molto delicata e, di conseguenza, con i genitori degli stessi’
(Iannaccone & Marsico, 2007; Iannaccone & Marsico, 2013; Iannaccone, 2013; Marsico,
Koji & Tannaccone, 2013 in Gabola & lannaccone, 2018, p. 152).

Tali dinamiche costringono 1 professori a una continua riformulazione della propria
identita professionale, nel tentativo di adattarsi a un contesto sociale e culturale in

costante mutamento, che spesso li svaluta e li disconosce. In un simile scenario, risulta
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difficile, per il personale docente, mantenere un equilibrio interiore e rafforzare il proprio
senso di s¢ in relazione alla professione esercitata.

Alla luce di cio, appare inevitabile, quindi, come sottolineano anche Cavalli & Argentin,
(2010 in Vianello, 2019) che, in Italia, “/’insegnamento non e una carriera allettante” (p.
202).

La situazione non migliora nel panorama internazionale. Negli Stati Uniti, ad esempio, il
78% degli insegnanti dichiara di sentirsi spesso esaurito fisicamente ed emotivamente
(Johnson et al., 2005; Kyriacou, 2001 in Penttinen et al., 2020).

I risultati di un'indagine su larga scala sulla salute mentale e fisica degli insegnanti della
scuola dell'infanzia, infatti, indicano che la depressione diagnosticata e le condizioni di
salute associate allo stress e al burnout come ipertensione ed emicrania sono piu diffuse
tra gli insegnanti della scuola dell'infanzia Head Start rispetto ai campioni nazionali di
adulti (Whitaker et al., 2013, in Sandilos, Globe, & Schwartz, 2020).

A partire da questi dati, ci si interroga circa lo stato di salute delle maestre oggi,
introducendo il concetto di benessere lavorativo (OWB).

Il benessere lavorativo degli insegnanti puo essere definito come la valutazione positiva
di vari aspetti del proprio lavoro, come le dimensioni affettive, motivazionali,
comportamentali, cognitive e psicosomatiche (Van Horn et al., 2004, in Li, Yang, Zhang,
Leung & Li, 2021).

La letteratura esistente concorda sul fatto che il benessere lavorativo degli ECEC (Early
Childhood Education Care) ¢ un costrutto ampio fatto di indicatori sia positivi che
negativi e che 1 quattro elementi piu rappresentativi della categoria sono: la soddisfazione
lavorativa, I'impegno lavorativo, lo stress lavorativo e il burnout lavorativo (Hall-Kenyon
et al., 2014; Cumming, 2017; Penttinen et al., 2020; Peele e Wolf, 2021 in Li et al., 2021).
Tali aspetti riflettono i principi fondamentali della psicologia positiva, la quale sostiene
che il benessere ottimale di una persona non si definisce solo dall’assenza di malattia, ma
anche dalla presenza di virtu (Seligman & Csikszentmihalyi, 2000 in Li et al., 2021).
Dunque, gli ECEC che ottengono un punteggio elevato negli indicatori positivi e basso
in quelli negativi, sono associati a un indice OWB positivo. Al contrario, punteggi elevati
negli indicatori negativi e bassi in quelli positivi corrispondono a un indice OWB
negativo.

Relativamente agli indicatori positivi del benessere lavorativo, possiamo definire la

soddisfazione lavorativa come una valutazione del lavoro da parte di un dipendente e, nel
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contesto educativo, come il grado di soddisfazione degli insegnanti circa la loro
professione (Klusmann et al. 2008; Yin, Huang e Wang 2016 in Zheng, Fu & Peng, 2024).
Secondo Olsen e Anderson (2007 in Mandari¢ Vukusi¢ & Krstulovi¢, 2024), essa dipende
dall'atmosfera del luogo di lavoro, ed ¢ influenzata da elementi quali le relazioni con 1
colleghi, la cooperazione ed il buon supporto dei servizi amministrativi.

Oltre a questi, contribuiscono alla soddisfazione lavorativa anche diversi fattori
psicosociali e organizzativi, tra cui: la possibilita di formazione continua, la sicurezza del
posto di lavoro, I’opportunita di valorizzare le proprie competenze, la gestione efficiente
delle risorse umane, la retribuzione adeguata, il sostegno da parte dei titolari, I’equilibrio
tra vita privata e lavoro, 1’autonomia lavorativa, il numero adeguato di alunni per classe,
la quantita ristretta di bambini con comportamenti problematici e la disponibilita di
materiali didattici adeguati (Mandari¢ Vukusi¢ & Krstulovi¢, 2024).

Il secondo indicatore positivo ¢ I’impegno lavorativo, che si articola in tre dimensioni:
vigore, dedizione e assorbimento. Il vigore indica energia e determinazione nello
svolgimento del proprio operato; la dedizione implica un profondo coinvolgimento nel
lavoro, accompagnato da un senso di significato, entusiasmo e motivazione;
I'assorbimento si manifesta quando un individuo ¢ completamente concentrato e
felicemente immerso nella propria professione, tanto da far si che il tempo sembri passare
piu velocemente (De Stasio et al., 2020).

Maggiore ¢ I’impegno sul lavoro, piu alto sara anche il grado di appagamento personale.
Come sostengono Schaufeli et al., (2002, in Penttinen et al., 2020), gli insegnanti che
sperimentano vigore, dedizione e assorbimento, si sentono energici, motivati, coinvolti,
appassionati, immersi e felici nel proprio ruolo professionale.

Per quanto riguarda gli indici negativi dell’OWB, invece, lo stress lavorativo si riferisce
alle richieste legate alla professione che interferiscono direttamente con lo sforzo degli
educatori, riducendo il tempo a disposizione e generando reazioni fisiche ed emotive
spiacevoli (Blase, 1982, in De Stasio et al., 2020).

Lo stress di per sé non ¢ necessariamente negativo. Come sostengono Cooper et alii (2001
in Carraro & Cifiello, 2017) esso rappresenta “una forma di adattamento” (p. 132), “una
risposta aspecifica (Selye 1979) dell’organismo a uno stimolo che ne altera l’equilibrio

sul piano organico e psico-organico” (Carraro & Cifiello, 2017, p. 131).
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I1 corpo, infatti, momentaneamente scosso da una serie di stimoli endogeni o esogeni,
attraverso il meccanismo atavico e adattivo dello stress, si attiva, al fine di tornare al
proprio equilibrio iniziale.

Quando, pero, c’¢ un mal-adattamento o uno squilibrio tra la persona e 1’ambiente in
termini di un numero elevato di domande e di mancanza risorse per soddisfarle, allora lo
stress puo diventare insidioso (Carraro & Cifiello, 2017).

Nel caso dell’insegnamento in una scuola dell’infanzia, ad esempio, una maestra che
dovra far fronte ad una classe particolarmente irrequieta e difficile da gestire, ad alcune
discussioni con le colleghe ed alla necessita di portare a termine in breve tempo il proprio
progetto educativo, si trovera inevitabilmente esposto ad un significativo livello di stress.
Se ella valutera queste richieste come eccedenti i mezzi di cui dispone, allora potra
verificarsi una condizione preoccupante di “distress”.

E evidente, quindi, che la percezione soggettiva gioca un ruolo centrale nella definizione
della situazione stressante: “lo stress é frutto dell’interazione tra ’ambiente di lavoro
oggettivo e le percezioni sul lavoro del lavoratore, tra tali percezioni e [’esperienza,
nonché tra tale esperienza e i cambiamenti che si possono attuare” (Carraro & Cifiello,
2017, p. 132).

Se, dunque, I’esito della stima circa le possibilita di far fronte agli elementi stressanti ¢
negativo e, se tale complessa situazione si protrae nel tempo, si puo giungere ad una serie
di complicazioni: a lungo termine, lo stress puo portare all'esaurimento emotivo o a
sintomi depressivi. L'esaurimento ¢ la componente emotiva del burnout, che riflette la
tensione causata da un lavoro troppo impegnativo. I sintomi depressivi riguardano quegli
insegnanti che sperimentano stanchezza, colpa, inferiorita e delusione nei confronti di sé
stessi (Maslach et al., 2001; Gluschkoff, 2017; Steinhardt et al., Salmela-Aro et al., 2011;
Beck et al., 1961 in Penttinen et al., 2022).

I sintomi depressivi, analogamente all’esaurimento emotivo, sono caratteristici tanto delle
condizioni di stress quanto di quelle legate al burnout, poiché¢ la comorbilita degli
indicatori di scarso benessere professionale ¢ comune. Ad esempio, se gli insegnanti
sperimentano stress o burnout, € piu probabile che manifestino anche tratti di depressione
(Desouky & Allam, 2017; Jeon et al., 2019; Papastylianou et al., 2009; Shin et al., 2013,
in Penttinen et al., 2022).

Stress e burnout, pero, pur avendo molti indicatori in comune, sono uno consequenziale

all’altro. In particolare, la risposta prolungata a fattori di stress emotivo e interpersonale
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cronici sul lavoro, puod portare un soggetto dallo stress lavorativo, al burnout lavorativo
(Maslach et al., 2001, in Li et al., 2021).

Come sostengono anche Carraro & Cifiello, (2017), “la Sindrome da Burnout (o piu
semplicemente Burnout) (Cherniss 1980) e [’esito patologico di un vissuto cronico di
stress, che colpisce prevalentemente le persone che esercitano professioni d’aiuto,
quando queste si trovano esposte a carichi emotivi percepiti come eccessivi” (p. 132).
All'interno di tali professioni — come quella docente — il forte coinvolgimento emotivo
richiesto e I’investimento personale, generano spesso un’idealizzazione dei valori e delle
prospettive relative a quel lavoro, fino a scontrarsi, pero, tristemente, con tutti i limiti
politici, organizzativi, sociali e umani propri della realta (Carraro & Cifiello, 2017).

E cosi che si giunge ad una “perdita lenta, ma inesorabile dello slancio, che inizialmente
poteva animare le progettualita e le attivita intraprese” (Carraro & Cifiello, 2017, p. 132).
L’esito di questa condizione sfocia inevitabilmente in un lento processo di logoramento
psico-fisico in cui la persona si sente esausta, emotivamente distaccata e senza piu fiducia
in sé stessa e nelle proprie capacita: il burnout.

I1 burnout lavorativo costituisce, per I’appunto, 1‘ulteriore indice negativo che costituisce
I’OWB, ed ¢ composto da tre dimensioni principali: esaurimento, cinismo e inefficacia
(Lietal., 2021).

Secondo Maslach et al. (2001 in Kim & Choi, 2018), I’esaurimento rappresenta la
sensazione di sovraccarico e di completo consumo delle risorse emotive e fisiche: il
soggetto si sente “saturato”, non piu in grado di accogliere emozioni nuove.

Il secondo aspetto, il cinismo o disumanizzazione, si manifesta attraverso un
atteggiamento distaccato, apatico e spesso astioso nei confronti degli altri. Come
osservato da Chung (2015, in Kim & Choi, 2018), questa condizione porta a una
progressiva insensibilita relazionale, per cui I’altro viene percepito non piu come un
individuo, ma come un’oggetto fastidioso e ostile.

La persona disumanizzata appare emotivamente assente, rifiuta qualsiasi coinvolgimento
nelle relazioni e sviluppa un atteggiamento di indifferenza, se non di antipatia, verso gli
altri.

Nei contesti educativi prescolari, questo stato si puo riversare anche sui bambini che
rischiano di essere percepiti come oggetti negativi, trattati con freddezza e disinteresse e

per nulla coinvolti nelle attivita educative (Kim & Choi, 2018).

41



Per quanto riguarda la terza dimensione del burnout, la ridotta efficacia (o scarsa
realizzazione), rappresenta la dimensione di autovalutazione del burnout e si manifesta
attraverso sensazioni di inadeguatezza, inefficacia e scarsa produttivita nel proprio ruolo
lavorativo (Li et al., 2021).

Tale dimensione riguarda 1’aspetto del burnout che intacca I’identita lavorativa:
I’insegnante non si percepisce pit come competente, utile o produttivo. In tal senso, si
assiste a una perdita progressiva di fiducia nelle proprie capacita e nel valore della propria
azione educativa.

Alti livelli di burnout, come affermato anche da J.-H. Oh, Kim, & Lee, (2011 in Kim et
al., 2018), possono avere conseguenze significative sul piano personale ed organizzativo,
come: calo delle prestazioni lavorative, diminuzione della soddisfazione sul lavoro,
aumento del turnover, incremento delle spese sanitarie e diminuzione della produttivita e
dell’impegno.

La persona esaurita, infatti, manifesta una crescente tendenza ad allontanarsi dal contesto
lavorativo, ricorrendo con maggiore frequenza all’assenza, e affrontando le proprie
mansioni con un coinvolgimento emotivo e professionale sempre piu ridotto. A questo si
associano sentimenti di frustrazione ed insoddisfazione, ed un marcato calo dell’empatia,
specialmente nei confronti delle persone di cui dovrebbe prendersi cura. Dopo aver
introdotto il costrutto di benessere lavorativo (OWB) con i suoi rispettivi indicatori,
possiamo osservare quanto questi ultimi siano tipicamente correlati tra loro (Schaufeli et
al., 2006; Gu et al., 2020; Penttinen et al., 2020; Li et al., 2021 in Li et al., 2021).

In particolare, assistiamo a come gli indici positivi del’OWB (impegno lavorativo e
soddisfazione lavorativa), sono inversamente correlati agli indici negativi (stress
lavorativo e burnout). Dunque, maggiore sara il livello di soddisfazione e coinvolgimento
sul lavoro, minore sara la probabilita di sperimentare condizioni di disagio psicologico e
professionale, e viceversa.

Alla luce di quanto esposto, appare opportuno soffermarsi sullo stato attuale del’OWB
delle insegnanti della scuola dell’infanzia. Come gia affermato, ¢ noto che l'insegnamento
rappresenta, oggi, una professione altamente stressante (Herman et al., 2018; Skaalvik &
Skaalvik, 2015 in Penttinen et al., 2022). Di conseguenza, gli educatori sono esposti ad
un elevato rischio di sperimentare un benessere occupazionale compromesso,
caratterizzato da alti livelli di stress legato al lavoro, esaurimento emotivo e sintomi

depressivi.
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Proprio a causa di queste criticita, dunque, il benessere lavorativo degli educatori della
prima infanzia ¢ divenuto oggetto di crescente attenzione negli ultimi anni. Diversi studi
hanno, infatti, indagato ’OWB degli insegnanti ECEC, sia alle prime armi che in
insegnanti che svolgevano quella mansione da piu tempo.

Secondo uno studio che indaga I’OWB di 117 ECEC principianti di Hong Kong, gli
ECEC alle prime armi hanno mostrato livelli medi e alti di indicatori OWB positivi e
livelli medi e bassi di indicatori OWB negativi (Li et al., 2021). Questo suggerisce un
quadro complessivamente positivo tra i docenti neoassunti.

Tali risultati si contrappongono ad evidenze precedenti, secondo cui rispetto agli
insegnanti piu giovani, erano gli insegnanti veterani ad essere maggiormente soddisfatti
del loro lavoro — in particolare per quanto riguarda lo stipendio — ma mostravano anche
maggiore incidenza di sintomi da burnout e minori aspirazioni professionali (Wong e
Zhang, 2014; Chaaban e Du, 2017; Jones et al., 2019; Li et al., 2020; Schaack et al., 2020,
in Li et al., 2021). In tal senso, la condizione degli insegnanti veterani risultava di gran
lunga piu preoccupante.

Per approfondire tali dinamiche, nello studio di Li et al. (2021) sono stati adottati due
approcci metodologici: uno centrato sulla persona e uno centrato sulle variabili. Dal primo
approccio ¢ emerso che nessun profilo del campione manifestava un benessere lavorativo
completamente positivo o completamente negativo. In altre parole, non sono stati
identificati gruppi estremi, ma profili misti.

Al contrario, 1 risultati dell’approccio centrato sulle variabili hanno mostrato che 1 livelli
di dedizione degli ECEC principianti di Hong Kong erano superiori alla media, la
soddisfazione lavorativa era media, mentre 1 due tipi di sintomi di burnout lavorativo
(inefficacia e cinismo) erano bassi (Li et al., 2021).

Questi dati hanno confermato, quindi, un apparente stato di benessere tra gli insegnanti
ECEC alle prime esperienze.

Tuttavia, ¢ importante notare come, circa un terzo dei partecipanti ha comunque mostrato
un evidente esaurimento emotivo durante la fase iniziale dell'insegnamento. In altre
parole, sebbene non siano stati individuati problemi allarmanti di OWB negativi negli
ECEC principianti, una parte di loro ha mostrato ad ogni modo sintomi di esaurimento
emotivo nella fase iniziale della loro carriera (Li et al., 2021).

Alla luce di cid, dunque, e, dato che le idee fondamentali della psicologia positiva

suggeriscono che il benessere ottimale dovrebbe riflettersi non solo nell'assenza di
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malessere, ma anche nella presenza di aspetti positivi, si ritiene che L’OWB del campione
vada comunque migliorato. In particolare, risulta cruciale intervenire per attenuare
I’esaurimento emotivo provato nelle fasi lavorative iniziali e, al contempo, rafforzare gli
elementi positivi del benessere professionale.

Se ciod vale per gli educatori neoassunti, il quadro ¢ complesso per quelli che svolgono la
mansione da piu tempo. Infatti, se, da un lato, gli insegnanti con minore esperienza
tendono a vivere episodi di esaurimento emotivo soprattutto all’inizio del loro percorso
lavorativo, dall’altro lato, pero, 1 docenti con maggiore anzianita manifestano livelli piu
elevati e persistenti di stress e burnout, che si protraggono anche oltre le prime fasi della
carriera.

In particolare, uno studio recentemente condotto da Vukusi¢ & Krstulovi¢, (2024), ha
confermato che gli educatori di scuola materna con una carriera molto lunga (oltre 1 25
anni di servizio), mostrano livelli piu elevati di esaurimento emotivo, e, che quelli con
una durata di carriera medio-lunga compresa tra i 16 e i 25 anni, sperimentano
prevalentemente sentimenti di alienazione professionale. Anche coloro i1 quali svolgono
la professione da un intervallo medio di tempo, dai 3 ai 15 anni, manifestano una
condizione di burnout molto marcata che si esprime prevalentemente nelle dimensioni
dell'esaurimento emotivo e della depersonalizzazione (Vukusi¢ & Krstulovi¢, 2024).
Inoltre, dati di questa analisi hanno riscontrato differenze statistiche significative tra gli
educatori veterani e quelli alle prime armi solo rispetto al livello di impegno lavorativo,
che risulta particolarmente piu alto nei docenti alle prime armi. Questi dati hanno
contribuito a corroborare I’ipotesi secondo cui 1’esperienza professionale prolungata, pur
offrendo maggiore stabilita, espone ad un piu elevato rischio di disagio psico-emotivo,
specialmente nelle sue forme croniche come burnout ed esaurimento emotivo.

Nel complesso, ¢ possibile affermare che gli insegnanti con maggiore anzianitd sono
generalmente la categoria piu esposta al rischio di sviluppare livelli critici di OWB,
manifestando condizioni preoccupanti di stress, alienazione, esaurimento emotivo,
depersonalizzazione e burnout. Tuttavia, anche gli educatori alle prime armi non sono
immuni da situazioni di disagio, in particolare nella fase di transizione tra la formazione
e I’ingresso nella professione.

Stando a quanto affermato, ed in linea con 1 principi della psicologia positiva, €
fondamentale agire attivamente anche in questi casi, sia per prevenire il malessere sia per

promuovere attivamente il benessere. Alla luce di cid, risulta importante promuovere
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interventi sistemici volti a sostenere il benessere lavorativo degli insegnanti in tutte le fasi
della carriera, attraverso strategie mirate alla prevenzione del burnout, al rafforzamento
delle risorse individuali e organizzative, e alla valorizzazione della professione docente.

Diventa fondamentale agire preventivamente, al fine di contrastare la presenza di numeri
cosi elevati di maestri con uno scarso benessere professionale, anche in quanto il
benessere lavorativo degli educatori della prima infanzia si ripercuote non solo sul loro
personale stato di salute psicofisica, ma anche, e in maniera preponderante, su tutti gli
ambiti riguardanti lo svolgimento della loro mansione. Esso, infatti, si riflette in maniera
significativa sulla qualita degli scambi comunicativi con i piu piccoli, dell'insegnamento

e sul generale funzionamento dell’intero sistema educativo.

2.3 GIi effetti degli elementi costitutivi del benessere occupazionale (OWB) degli

insegnanti sui domini e sulla qualita delle interazioni con i bambini

Alla luce di quanto detto in precedenza, abbiamo compreso come la qualita delle
interazioni insegnante-bambino giochi un ruolo importante nello sviluppo dei piu piccoli.
Tuttavia, abbiamo anche visto come gli educatori debbano far fronte ad una serie di sfide
e richieste professionali che possono gravemente minacciare il loro benessere lavorativo
(Buettner et al., 2016; Friedman-Krauss et al., 2014, in Penttinen et al., 2020).

Un OWB negativo, inoltre, come gia accennato, rischia di avere effetti peggiorativi non
solo sulla salute psico-fisica dell’insegnante, ma anche sulla qualita della relazione
educativa che egli instaura con il bambino, con ricadute significative sul benessere e sullo
sviluppo del minore. Secondo Penttinen et al., (2020), infatti, gli insegnanti che
sperimentano livelli elevati di stress tendono ad avere un numero maggiore di conflitti
nelle interazioni con 1 bambini, rispetto ai colleghi meno stressati.

Alla luce di cio, appare fondamentale comprendere come i diversi elementi che
compongono il benessere occupazionale dell’educatore, influenzino i domini
dell’interazione docente-bambino, determinandone direttamente la qualita.

Numerose evidenze indicano che gli indicatori positivi dell’OWB, come la soddisfazione
e I'impegno lavorativo, sono positivamente correlati con la qualita dell’interazione
educativa. Al contrario, gli indicatori negativi (stress e burnout), si associano a una
maggiore probabilita di esperienze relazionali disfunzionali. In particolare, infatti, molti

studi dimostrano che, una maggiore soddisfazione lavorativa, corrisponde a delle
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interazioni piu efficaci e di qualita superiore tra insegnante e bambino (S.-Y. Kim & Oh,
2014; Son & Sung, 2014, in Kim et al., 2018). Analogamente, le indagini di Penttinen et
al. (2020) hanno riscontrato che alti livelli di impegno lavorativo da parte degli educatori
si associano ad un supporto didattico di maggiore qualita all’interno delle classi della
scuola dell’infanzia.

Una possibile spiegazione di questa associazione potrebbe derivare dal fatto che il
supporto didattico di qualita richiede un’attenta pianificazione delle attivita ed un
impegno generale aggiuntivo, volto a favorire I’apprendimento e la comprensione da
parte dei bambini. Alla luce di cid, saranno proprio gli insegnanti maggiormente coinvolti
ed assorbiti nel loro lavoro (dimensioni chiave dell’impegno lavorativo), quelli che si
adopereranno per svolgerlo al meglio. Dunque, ¢ piu plausibile ipotizzare che gli
educatori piu impegnati nel loro lavoro produrranno una qualita del supporto didattico
piu alta (Penttinen et al., 2020).

Per quanto riguarda gli indicatori negativi dell’OWB, lo stress lavorativo rappresenta una
delle variabili piu studiate in relazione alla qualita delle interazioni educative.

Zinsser et al. (2013 in Penttinen et al., 2020) hanno esaminato il supporto emotivo e lo
stress degli insegnanti di scuola materna negli Stati Uniti, riscontrando che gli insegnanti
maggiormente stressati tendono a fornire un supporto emotivo di qualita inferiore e con
maggiore variabilita rispetto ai colleghi meno stressati.

Allo stesso modo, Friedman-Krauss et al. (2014 in Penttinen et al., 2020) hanno
riscontrato che gli insegnanti con livelli di stress troppo bassi o troppo alti offrono un
supporto emotivo significativamente meno efficace rispetto a quelli con livelli moderati
di stress.

Questi risultati sottolineano un aspetto importante: lo stress non ¢ di per s€, sempre una
minaccia. Una sua quantita moderata, infatti, puo avere un effetto stimolante, aumentando
la motivazione. Al contrario, un livello elevato di stress (burnout) o troppo basso (noia),
puo compromettere la qualita del lavoro educativo e la relazione con i bambini. Friedman-
Krauss et al. (2014, in Penttinen et al., 2022), in uno studio sull’educazione della prima
infanzia, hanno confermato che livelli estremi di stress (troppo alti o troppo bassi) sono
associati a un supporto emotivo piu debole, mentre livelli moderati si correlano ad una

migliore qualita delle interazioni insegnante-bambino.

46



In linea con tali evidenze, altri studi confermano che piu alto ¢ il livello di stress dovuto
al sovraccarico lavorativo, piu bassa sara la qualita delle interazioni educative (Yu, 2013;
Lim, 2014, in Kim et al., 2018).
Un’ulteriore conferma arriva da Penttinen et al. (2020), che hanno costruito diversi
modelli predittivi per analizzare la relazione tra stress correlato all’insegnamento e qualita
delle interazioni in classe. In particolare, tali studiosi hanno confrontato due approcci:

- modelli guidati dallo stress, che esploravano se i livelli di stress potessero

prevedere direttamente la qualita dell’interazione;
- modelli di stabilita, che studiavano se lo stress correlato all'insegnamento e la
qualita dell'interazione determinassero i loro valori successivi nel tempo.

Il confronto dei modelli ha rivelato che il modello guidato dallo stress era validato dai
dati relativi al supporto emotivo e all’organizzazione della classe, mentre il modello della
stabilita si ¢ rivelato piu efficace nel predire la qualita del supporto didattico. Questi
risultati suggeriscono che la relazione tra stress e qualita dell’interazione varia a seconda
della specifica dimensione presa in esame (Penttinen et al., 2020).
Da tali dati, appare dunque, da un lato, che lo stress degli insegnanti sembra avere
ripercussioni negative in particolare sulla loro disposizione emotiva e organizzativa,
mentre, dall’altro, che le dinamiche legate al supporto didattico sembrano maggiormente
influenzate dalla continuita e dalla stabilita delle esperienze lavorative precedenti. Una
possibile interpretazione di tali risultati ¢ che, in condizioni di stress, stanchezza o
esaurimento psicofisico, gli insegnanti manifestino una ridotta sensibilita e reattivita nelle
interazioni quotidiane, con conseguente impatto negativo sulla qualita del supporto
emotivo fornito agli alunni. Lo stress, inoltre, puod ridurre il tempo e I’energia che gli
insegnanti dedicano alla pianificazione didattica, inducendoli a gestire i comportamenti
dei bambini in modo piu reattivo che proattivo, con ricadute negative anche sulla qualita
dell’organizzazione della classe (Penttinen et al., 2020).
In linea con tali evidenze, un’analisi, condotta da Buettner et al., (2016, in Penttinen et
al., 2022) ha dimostrato che gli insegnanti che sperimentano alti livelli di stress,
esaurimento emotivo e sintomi depressivi mostrano piu frequentemente reazioni negative
con 1 bambini.
Particolare attenzione ¢ stata recentemente dedicata al ruolo della depressione degli
insegnanti nella qualita delle interazioni educative. Numerosi studi hanno dimostrato che

gli insegnanti che manifestano sintomi depressivi hanno maggiori probabilita di
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sviluppare relazioni meno empatiche con i bambini, caratterizzate da minore vicinanza
emotiva e maggior conflitto (Whitaker et al., 2015 in Penttinen et al., 2022) nonché¢ da
pratiche didattiche di qualita inferiore (McLean & Connor, 2015 in Penttinen et al., 2022).
Ulteriori ricerche confermano che tali insegnanti risultano meno sensibili nelle
interazioni, tendono ad evitare il contatto con i bambini e a generare piu frequentemente
interazioni negative (Hamre & Pianta, 2004 in Penttinen et al., 2022). Alla luce di questi
dati, 1 sintomi depressivi degli insegnanti sono stati associati negativamente a tutti e tre i
domini delle interazioni insegnante-bambino (Jennings, 2015 in Penttinen et al., 2022).
Essi producono inevitabilmente una diminuzione della qualita delle interazioni educative
e affettive, con potenziali ricadute sullo sviluppo socio-emotivo dei bambini.
Relativamente alla dimensione del burnout, come affermano anche da S.-S. Choi, (2011,
in Kim et al. 2018), si evince come anche questo costrutto peggiori significativamente la
qualita delle interazioni con i bambini, compromettendo la reattivita e la disponibilita
emotiva dei docenti. Nel loro studio Kim et al., (2018) hanno esaminato la relazione tra
il burnout delle assistenti all'infanzia e l'interazione maestra-bambino, riscontrando una
correlazione negativa significativa tra le due variabili. Coerentemente, Jennings (2015, in
Penttinen, 2020) ha rilevato un'associazione negativa tra burnout e supporto emotivo
offerto in classe.

Questi risultati sono coerenti con studi precedenti che hanno dimostrato che quanto piu
le assistenti all'infanzia sperimentano esaurimento emotivo, disumanizzazione e scarso
senso di realizzazione personale, tanto peggiore ¢ la qualita delle interazioni tra
insegnante € bambino (B.-J. Kang & Back, 2013; N.-Y. Lee, Kook, & Kim, 2014; S.-S.
Choti, 2011, in Kim et al., 2018).

It burnout, infatti, priva l'insegnante delle risorse psicologiche necessarie per essere
emotivamente disponibile verso 1 bambini (B.-J. Kang & Back, 2013 in Kim et al., 2018),
portandolo a sviluppare atteggiamenti distaccati, a percepire gli alunni come oggetti
antipatici (B.-J. Kang & Back, 2013 in Kim et al., 2018), a sperimentare sentimenti di
fallimento e di scarsa efficacia nel lavoro, a considerare la professione come pesante o a
prendere in considerazione l'idea di lasciarla (N.-Y. Lee et al., 2014 in Kim et al., 2018).
Le maestre che sperimentano questo stato di logorio professionale, infatti, sono
psicofisiologicamente esaurite: il deterioramento emotivo tipico di questa condizione

compromette profondamente la loro capacita di instaurare una relazione empatica con gli
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altri. Esse non riescono piu ad entrare in contatto profondo con i bambini, a sostenerli
emotivamente, a riconoscere e rispondere in modo adeguato ai loro bisogni.

Come affermano Sandilos et al. (2020), queste professioniste “do not have the emotional
resources to meet the challenges of teaching” (Sandilos et al., 2020, p. 1170). “Bruciate”
e svuotate, per proteggersi dal sovraccarico emotivo al quale sono sottoposte, mettono in
atto forme di auto-protezione personali che si traducono in distacco relazionale, chiusura
0, nei casi piu gravi, ostilita o rifiuto nei confronti dell'altro.

Il burnout, quindi, non incide solo sul benessere personale dell’educatore, ma si riflette
direttamente sulla qualita delle relazioni educative, rendendole spesso conflittuali,
impersonali e disfunzionali. L’insegnante, privato della propria capacita di sostenere
I’incontro con I’altro, tende a rifugiarsi in modalita operative meccaniche e routinarie,
perdendo il senso del proprio agire educativo e venendo meno al ruolo di figura di
riferimento, supportiva e rassicurante.

Alla luce dei numerosi studi analizzati, appare evidente che i1 diversi elementi costitutivi
dell’Occupational Well-Being (OWB) degli insegnanti non solo influiscono sul loro stato
di salute psicologica, ma hanno ripercussioni dirette e significative sulla qualita delle
interazioni che essi intrattengono con 1 bambini. Come discusso in precedenza, tali
interazioni rivestono un ruolo cruciale nello sviluppo di competenze fondamentali per
I’infanzia, come quelle legate all’autoregolazione, alla competenza socio-emotiva e alla
crescita cognitiva.

Pertanto, risulta essenziale promuovere e tutelare il benessere occupazionale degli
insegnanti, affinché questo possa produrre effetti favorevoli non solo sulla salute delle
singole maestre, ma anche sul successo educativo e personale dei bambini con cui

interagiscono quotidianamente.
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Capitolo 3
LE VOCI DELLE MAESTRE DI UNA SCUOLA DELL’INFANZIA.
UNO STUDIO DI CASO

3.1 Premessa

Una volta riconosciuta I’importanza della parola nei contesti educativi come principale
veicolo di condivisione di conoscenze, esperienze ed emozioni, nonché il ruolo centrale
della comunicazione interpersonale nel rapporto educativo (Caselli, 2021), si ¢
ampiamente osservato come, in particolare, la qualita dell’interazione maestra-alunno
rivestisse un ruolo fondamentale per vari aspetti dello sviluppo del minore. Tale
interazione, concettualizzata secondo il CLASS in accordo con il modello TTI in supporto
emotivo, organizzazione della classe e supporto didattico (Hamre et al., 2013, in Xie et
al., 2025; Xie et al., 2025), svolge una funzione preponderante nel determinare 1’esito
dello sviluppo dei processi di autoregolazione, fondamentali per il successo nei diversi
ambiti della vita (McClelland et al., 2014, in Hatfield et al., 2022).

Compreso, dunque, il peso degli scambi interattivi insegnante-alunno sullo sviluppo del
bambino, si ¢ deciso di indagare la situazione lavorativa attuale dei docenti,
interrogandosi circa il loro effettivo stato di salute. Servendosi del macro-indicatore di
benessere lavorativo (OWB), sono stati indagati i punteggi ottenuti nei vari indici del
costrutto, facendo emergere dati preoccupanti nell’intera popolazione di educatori ECEC,
con particolare riferimento ai professionisti con maggiore anzianita di servizio. In essi,
infatti, é stata riscontrata un’elevata incidenza di sintomi riconducibili al burnout,
accompagnata da bassi livelli di aspirazioni professionali (Wong e Zhang, 2014; Chaaban
e Du, 2017; Jones et al., 2019; Li et al., 2020; Schaack et al., 2020, in Li et al., 2021).
Alla luce di ci0, si € voluto studiare come 1 punteggi relativi agli indicatori OWB degli
insegnanti si ripercuotessero inevitabilmente sulla qualita dei loro scambi comunicativi.
In particolare, la letteratura ha evidenziato come punteggi elevati negli indicatori di OWB
positivo siano associati a interazioni piu efficaci (S.-Y. Kim & Oh, 2014; Son & Sung,

2014, in Kim et al., 2018; Penttinen et al., 2020), mentre livelli elevati di OWB negativo
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risultano correlati a un significativo peggioramento della qualita dell’interazione
(Friedman-Krauss et al., 2014, in Penttinen et al., 2022; Penttinen et al. 2020; Kim et al.,
2018).

Al fine di capirne di piu circa I’argomento, si ¢ pertanto scelto di dare voce alle vere e
proprie protagoniste di questa indagine, le maestre, nella convinzione che la
comprensione piu fedele dell’esperienza studiata potesse emergere solo attraverso le loro
parole. Tale scelta ha permesso di esplorare, mediante interviste semistrutturate, come le
educatrici si rappresentassero le tre dimensioni dell’interazione, quali strategie
adottassero per metterle in pratica, se credessero che ci fosse una relazione tra di esse e il
proprio benessere lavorativo, e, al contrario, in che misura percepissero che il livello di
stress esperito si ripercuotesse sugli scambi interattivi. Si ¢ inoltre indagato se

individuassero ambiti di miglioramento e in che modo ritenessero possibile intervenire.

3.2 Metodo

L’indagine ¢ stata condotta attraverso una ricerca di tipo qualitativo, la quale, come
sostenuto da Semeraro (2014), si pone I’obiettivo di descrivere realta complesse. In
questo tipo di approccio, non si parte da ipotesi di lavoro predeterminate, ma, piuttosto,
“I’analisi dei dati si poggia prevalentemente su principi interpretativi che considerano la
multidimensionalita degli oggetti di indagine e fanno emergere da questi stessi oggetti
["analisi dei risultati della ricerca” (Semeraro, 2014, p. 100).

Tre sono i paradigmi a cui si rifanno le ricerche di tipo qualitativo: “paradigmi di
complessita (multidimensionalita delle esperienze), di contestualita (i fenomeni vengono
considerati tenendo conto delle realta situazionali) e di processualita (i dati di indagine
sono dipendenti dalla dimensione temporale che caratterizza il processo di ricerca)”
(Semeraro, 2014, p. 100).

Per interpretare le esperienze, la ricerca qualitativa si serve di pratiche interpretative
diverse, che fanno si che la realta risulti un fenomeno socialmente costruito (Semeraro,
2014) coerentemente con un paradigma costruttivista socio-culturale. Secondo questo
paradigma, il ricercatore costruisce insieme agli individui le conoscenze e le riflessioni
sui dati di ricerca, per cui i processi interpretativi che tutti i partecipanti attribuiscono alle

esperienze risultano essenziali (Sorzio, 2005, pp. 35-49 in Semeraro, 2014).
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Al processi interpretativi sottostanno analisi di tipo induttivo, nelle quali si procede all’
individuazione di concetti, temi e modelli che portano ad una lettura in profondita delle
esperienze vissute (Semeraro, 2014). Come tecnica di raccolta dati, in questo caso, ¢ stata
utilizzata 1’intervista narrativa di tipo semistrutturato, strumento che nasce “al fine di
focalizzare un argomento e far emergere le riflessioni e i vissuti dei soggetti” (Milani &
Pegoraro, 2011, p. 34); e si ¢ poi proceduto con 1’analisi del contenuto “carta e matita”,

come si vedra nei paragrafi successivi.

3.2.1 Partecipanti

I1 gruppo dei partecipanti alla ricerca ¢ costituito da tre maestre di sesso femminile di eta
compresa tra 29 e 36 anni, in servizio presso una scuola dell’infanzia comunale della
provincia di Pesaro e Urbino. Due delle insegnanti operano nella sezione “raccordo”,
frequentata da bambini di etd compresa tra i 24 e 1 36 mesi, mentre la terza insegna in una
sezione con alunni di eta compresa trai3 e i 5 anni. Al fine di condurre le interviste, sono
stati concordati preventivamente con ciascuna partecipante il luogo e la data
dell’incontro. Prima dell’avvio della somministrazione delle domande, ¢ stato richiesto
loro di sottoscrivere il modulo di consenso informato ed ¢ stato domandato il consenso
alla registrazione audio delle interviste.

Solo dopo aver ottenuto il consenso scritto e I’autorizzazione alla registrazione si ¢

proceduto alla conduzione delle interviste.

3.2.2 Strumenti

In questo studio, al fine di raccogliere informazioni, si ¢ scelto di utilizzare lo strumento
dell’intervista qualitativa, intendendola come “una conversazione sollecitata e orientata
dall’intervistatore che opera sulla base di uno schema flessibile [ ... ] e non standardizzato
di nuclei tematici che si intende indagare” (Milani & Pegoraro, 2011, p.13).

La scelta di questo strumento deriva dal fatto che esso consente di reperire un insieme di
dati non omogenei ma sfaccettati e che riflettono le molteplici prospettive che si
raccolgono intorno a nuclei tematici oggetto della ricerca; cio che conta, dunque, ¢ il
modo personale attraverso cui i soggetti trattano le esperienze (Milani & Pegoraro, 2011).
Si ¢ inoltre deciso di servirsi dell’intervista faccia a faccia, libera o non direttiva, in cui
“Uinteresse del ricercatore deriva dalla produzione di materiale spontaneo da parte

dell’intervistato, sollecitato da interrogativi molto generali” (Semeraro, 2014, p. 102).
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Per quanto riguarda i diversi livelli di strutturazione delle domande, ¢ stata impiegata
I’intervista semistrutturata, ovvero un tipo di intervista basata su di una griglia di
riferimento piut o meno rigida fatta di contenuti stabiliti in precedenza (Milani &
Pegoraro, 2011). Pur presentando un certo grado di fissita, questo tipo di intervista
mantiene tuttavia alcuni criteri di flessibilita, poiché “il ricercatore puo utilizzare ulteriori
domande rispetto a quelle previste, aumentando la quantita e qualita del materiale
prodotto dall’intervistato” (Semeraro, 2014, p.102).

Cio fa si che intervistatore ed intervistato godano di ampia liberta, pur garantendo che
vengano affrontate tutte le questioni rilevanti e raccolte le informazioni importanti.
L’intervistatore, in qualita di abile comunicatore, procede alla domanda successiva non
basandosi rigidamente sulla sua griglia, ma a partire dalla risposta che riceve, rilanciando
1 messaggi in modo da favorire il processo comunicativo (Milani & Pegoraro, 2011).
Prima di svolgere le interviste, si € prestata attenzione al setting, concordando con ciascun
intervistato il luogo ed il giorno piu congeniali. Ogni intervista, infatti, necessita di uno
spazio-tempo dedicato capace di mettere a proprio agio gli interlocutori, favorendo fin
dall’inizio un’atmosfera distesa e costruttiva, adeguata ad una situazione vis-a-vis (Milani
& Pegoraro, 2011).

La maggior parte delle interviste si € svolta in presenza, in ambienti appartati € non
rumorosi. Una sola intervista ¢ stata realizzata tramite Zoom, al fine di garantire la
partecipazione di una docente impossibilitata a recarsi di persona. In tutti i casi, ¢ stato
esplicitato il tempo previsto per la durata dell’intervista in modo che ciascun partecipante
potesse disporre di uno spazio dedicato (Milani & Pegoraro, 2011). Prima di iniziare, ¢
stato inoltre chiesto a ciascun partecipante di firmare il consenso al trattamento del
materiale raccolto con e alla registrazione audio dell’intervista (Milani & Pegoraro,
2011).

La registrazione delle interviste risulta importante per la successiva fase di analisi,
costituita dalla trascrizione dei colloqui e dall’ esame del loro contenuto, cosi da far
emergere 1 nuclei di significato presenti nelle risposte degli intervistati (Semeraro, 2014).
L’intervista si compone di 8 domande, ripartite in 4 aree tematiche: significati, pratiche,
vissuti e desideri circa 1 tre domini dell’interazione maestra-bambino (supporto emotivo,

organizzazione della classe e supporto didattico) (Tabella 3).
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Per quanto riguarda la prima area tematica, quella dei significati, ¢ stata individuata una
sola domanda per ciascun dominio dell’interazione, volta a esplorare come ciascun
partecipante si rappresenta quel dominio e quali significati gli attribuisce.

Relativamente al supporto emotivo, la scelta del quesito in questa prima area si basa sulle
evidenze fornite da Bailey et al. (2016; 2022), che descrivono le basi teoriche di questo
dominio, nonché sugli studi condotti da Penttinen et al. (2020), che hanno analizzato il
rapporto tra il benessere lavorativo delle maestre e la qualita dell’interazione insegnante-
bambino. Successivamente, Penttinen et al. (2022) hanno approfondito la stessa tematica
negli asili della Finlandia. In tutti questi lavori, i domini dell’interazione sono stati
ampiamente definiti e indagati, costituendo quindi un riferimento per la costruzione delle
domande dell’intervista. Lo stesso criterio ¢ stato applicato anche al dominio relativo al
supporto didattico.

Per quanto riguarda I’organizzazione della classe, sono state elaborate due domande, una
sul significato attribuito al dominio, basandosi sugli studi di Penttinen et al. (2020); 1’altra
relativa al rapporto tra qualita dell’organizzazione della classe e livello di motivazione
nei bambini. La scelta di quest’ultima domanda si ispira alle ricerche condotte da Bailey
et al. (2016), nelle quali si evidenzia che: “organized classrooms—where teachers use
positive proactive and reactive behavior management practices, maintain childrens’
productivity, and provide children with diverse and engaging instruction and classroom
materials—have been shown to associate with kindergarteners’ motivation, self-
regulation, engagement, and productivity.” (Pakarinen et al., 2010; Rimm-Kaufman et
al., 2009 in Bailey et al., 2016, p. 265).

Per quanto riguarda la seconda area tematica, quella relativa alle pratiche, si ¢ scelto di
indagare con quali strategie le diverse dimensioni dell’interazione maestra-alunno
vengano effettivamente messe in atto. Per ciascuna di esse, inoltre, ci si € concentrati su
un ulteriore aspetto rilevante del dominio. Nel caso del supporto emotivo, in accordo con
Penttinen et al. (2022, 2020), il quesito ha incluso anche il tema degli interessi degli
alunni, chiedendo in che modo questi vengano considerati nelle attivita proposte. Come
si legge nello studio, infatti, nelle classi emotivamente supportive “feacher is responsible
regarding childrens academic and emotional needs and takes childrens interests into
account in activities and interactions” (Penttinen et al., 2022, p. 1508).

Per quanto riguarda I’organizzazione della classe, sulla base di quanto riportato da

Penttinen et al. (2020), secondo cui un’organizzazione della classe di alta qualita “refers
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to clear rules and routines in a classroom as well as teachers’ support of children’s
behavior, interest, and attention for learning” (Pianta et al., 2008, in Penttinen et al., 2020,
p. 996), ¢ stato incluso un quesito aggiuntivo volto a indagare come ciascun insegnante
definisca e scelga le regole da applicare in classe. Ulteriori studi che evidenziano
I’importanza di routine strutturate sono quelli di Bailey et al. (2016).

Per quanto riguarda I’ultimo dominio dell’interazione maestra-alunno, il supporto
didattico, oltre a indagare le strategie di attuazione del dominio rifacendosi alla letteratura
di Penttinen et al. (2022, 2020), si ¢ scelto di approfondire 1’aspetto del feedback fornito
agli alunni. In particolare, il quesito esplora se e come vengono forniti i feedback, il loro
tipo e gli obiettivi che gli insegnanti intendono perseguire. Come evidenziato dagli stessi
autori, il supporto didattico comprende il sostegno nello sviluppo dei concetti, la
modellazione del linguaggio e la fornitura di feedback adeguati (Penttinen et al., 2020,
2022).

Nella terza area tematica, quella relativa ai vissuti, ci si € concentrati sulla comprensione
del rapporto tra le dimensioni dell’interazione e il benessere lavorativo delle maestre. E
stato inoltre chiesto quale delle tre dimensioni influisca maggiormente sul proprio
benessere occupazionale e, al contrario, se vi sia una dimensione particolarmente
vulnerabile in condizioni di elevato stress. Tali quesiti nascono dagli studi di Penttinen et
al. (2022, 2020), che indagano il rapporto tra i vari indici del’OWB delle insegnanti con
la qualita dei domini dell’interazione e su Kim et al. (2018), i quali sottolineano come
stress € burnout peggiorino profondamente la qualita delle interazioni maestra-bambino.
Infine, la quarta area tematica riguarda 1 desideri delle maestre in merito alla possibilita

di migliorare una delle tre dimensioni dell’interazione.
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DOMINI SIGNIFICATI PRATICHE VISSUTI DESIDERI
SUPPORTO 1. Cos’e per te il 2.In che modo supporti
EMOTIVO “supporto emotivo” che emotivamente i tuoi

offri ai tuoi alunni?

(Penttinen et al., 2022;
Penttinen et al., 2020;
Bailey et al., 2016; Bailey
et al.,, 2022)

alunni? Quali strategie usi?

Tieni conto degli interessi
dei tuoi alunni e, se si, in
che modo li consideri nelle
attivita che proponi?

(Penttinen et al., 2022;
Penttinen et al., 2020)

ORGANIZZAZIONE
DELLA CLASSE

3.Che significato
attribuisci
all’organizzazione della
classe?

(Penttinen et al., 2020;
Bailey et al., 2016)

4.Secondo te, una buona
organizzazione della
classe é correlata al
mantenimento di un
ottimo livello di
motivazione nei bambini?

(Penttinen et al., 2020;
Bailey et al., 2016)

5.Nell’organizzazione delle
attivita che proponi, quali
modalita/strategie utilizzi?

Come individui le regole di
cui servirti? (Penttinen et
al., 2020; Bailey et al.,
2016)
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SUPPORTO
DIDATTICO

6. Cos’e per te il
“supporto didattico” che
offri ai tuoi alunni?

(Penttinen et al., 2022;
Penttinen et al., 2020)

7.In che modo supporti dal
punto di vista didattico i
tuoi alunni? Quali strategie
usi? (Penttinen et al., 2022;
Penttinen et al., 2020)

Ti capita di fornire feedback
ai tuoi alunni? Che tipo di
feedback fornisci e con
quale scopo?

(Penttinen et al., 2022;
Penttinen et al., 2020)

8.Credi che ci sia una relazione tra
queste 3 dimensioni che abbiamo
analizzato e il tuo benessere nel posto
di lavoro? (Kim et al., 2018; Penttinen
et al., 2020; Penttinen et al., 2022)

Quale tra le 3 dimensioni analizzate
mina maggiormente il tuo livello di
benessere occupazionale? E, in una
condizione di stress elevato, quale

dimensione pensi ne risenta di piu?

(Kim et al., 2018; Penttinen et al.,
2020; Penttinen et al., 2022)

9. Scegli 1 delle 3 dimensioni e prova
a dirmi da un punto di vista ideale,
come miglioreresti quell'lambito se
ne avessi la possibilita

Tabella 3. Traccia dell’intervista semi-strutturata
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3.2.3 Analisi del contenuto

Secondo Amaturo, (1993) per analisi del contenuto si intende la “scomposizione
dell’unita comunicativa che si vuole analizzare [...] in elementi piu semplici” (p. 35).
Nella prima fase, i testi vengono sottoposti a una segmentazione analitica del contenuto.
L’obiettivo ¢ individuare, all’interno di ciascun passaggio del discorso, diverse unita
analitiche, che possono corrispondere a parole, frasi, affermazioni o interi paragrafi, dai
quali emergono 1 nuclei di significato. In letteratura, tali nuclei vengono definiti codici e
sono spesso rappresentati tramite sigle o etichette per facilitarne I’organizzazione e
I’analisi (Semeraro, 2014).

Una volta fatto cio, si passa all’analisi, che puo essere “fatta a mano” o con [’aiuto di
software. L’analisi “fatta a mano” consiste nel recuperare con la segmentazione del testo
di ogni intervista i passaggi che riguardano un determinato nucleo tematico: cosi facendo
¢ possibile comparare i contenuti di questi passaggi tra le diverse esperienze raccontate
(Milani & Pegoraro, 2011). Dopodiché si passa ad analizzare tutte le informazioni relative
ad ogni singolo nucleo-concetto per far emergere i punti di vista piu ricorrenti delle
narrazioni, quelli marginali, quelli concorsi e quelli in contrapposizione (Milani &
Pegoraro, 2011).

Accanto all’analisi “fatta a mano” il ricercatore puo servirsi di un software per effettuare
un ulteriore studio computerizzato (Milani & Pegoraro, 2011), il software ATLAS.ti, per
esempio, € uno strumento che si pone in continuita con 1’analisi “fatta a mano” (Milani
& Pegoraro, 2011).

In esso, per ogni progetto di analisi viene creata un’unita ermeneutica, che riporta il nome
del progetto, nella quale successivamente si inseriscono i testi da analizzare, che
prenderanno il nome dei file stessi il software chiama documenti primari (Milani &
Pegoraro, 2011).

La fase successiva dell’analisi ¢ quella della codifica: consiste nel selezionare porzioni di
testo alle quali attribuire codici o parole chiave, le aggregazioni di codici sono definite
“famiglie di codici” e vengono trasposte in forma grafica nei network (Semeraro, 2014).
In ATLAS.ti tale operazione viene svolta attraverso 1’evidenziazione di porzioni di testo

alle quali associare parole chiave precedentemente scelte dal ricercatore (procedura top-

58



down in cui si costruisce una lista di codici predeterminata a partire dalla griglia delle
domande o in base agli interessi di ricerca), oppure nel momento dell’analisi (procedura
bottom-up) con un approccio che permette al ricercatore di costruire la propria analisi a
partire dal testo e dai temi che presenta (Milani & Pegoraro, 2011). Dopodiché, i codici
possono essere raggruppati in famiglie e si puo indicare graficamente la relazione che
intercorre loro (Milani & Pegoraro, 2011).

Successivamente a tale operazione, i software a disposizione per I’analisi del contenuto
propongono una serie di grafici, tabelle e calcoli riguardanti il conteggio delle parole
ripetute (Amaturo, 1993).

ATLAS.ti, per esempio, permette poi di estrapolare, inserendole in un file specifico le
porzioni di testo codificate. Non solo, esso consente di poter disporre di una visione
d’insieme di tipo quantitativo che consiste in una matrice di dati in cui osservare quante
volte, nei vari testi, sono state codificate parti di interviste con quel determinato codice
(Milani & Pegoraro, 2011).

Tale software, insieme ad altri, risulta quindi essere una piattaforma utile e funzionale, di
cui il ricercatore puo dotarsi per sostenere il proprio lavoro nella fase di analisi sistematica
dei dati. In questo studio non ¢ stato possibile dotarsi di questi sistemi, e si ¢ dunque scelto

I’utilizzo dell’analisi “carta e matita”.

3.3 Risultati

Di seguito vengono presentate le risposte emerse dalle interviste, raggruppate in famiglie
di codici che rappresentano le principali dimensioni tematiche individuate. Le famiglie
emerse sono: Supporto emotivo, Organizzazione della classe, Supporto didattico,
Benessere lavorativo, Stress lavorativo e Proposte di miglioramento. Per ciascuna

famiglia di codici sono state inoltre individuate specifiche sottofamiglie.
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. saper riconoscere i bisogni degli alunni

. .. C .. . . N . saper riconoscere emozioni e stati
capire gli interessi dei bambini per servirsene in danimo
momenti della giornata . L

. . g Lo . saper riconoscere le motivazioni dietro
chiedersi cosa incuriosisce il b. per creare un \ gli stati d’animo
onte tra casa e scuola [/ S i
P . .. R . . Rappresentazmm | . porsi come figura che accompagna
utilizzare gli interessi dei b. per agire nei | o . -
. . del supporto i . indirizzare i bambini verso la loro

momenti caotici

emotivo 1 indipendenza

chiedere cosa succede e perche J . R
. . — / . dare vicinanza fisica
supporto nella comunicazione tra pari -~ i N .
. .. - e . . mettersi al loro livello per capire cosa
far da tramite tra bambini nella comunicazione >/
. . . . provano

creare un ambiente dove il b. possa esprimersi \ .

. ; . \ . saper ascoltare e comprendere i b.
costruire una relazione con il b. N\ . .

N\ . porsi come un regolatore emotivo

Strategie di

supporto emotivo

. far stare a proprio agio
i bambini

. i bambini trasmettono
come si sentono

Benefici del
supporto
emotivo

Grafico 1. Famiglia di codici: supporto emotivo

3.3.1 Famiglia di codici: supporto emotivo

La prima famiglia di codici individuata riguarda il supporto emotivo ed ¢ suddivisa in tre
sottocategorie: rappresentazioni del supporto emotivo, benefici del supporto emotivo e
strategie di supporto emotivo.

Per quanto concerne la prima sottocategoria, rappresentazioni del supporto emotivo, ci si
riferisce ai modi in cui le maestre si figurano e percepiscono questa dimensione
dell’interazione con gli alunni. Dall’analisi dei dati € emerso che:

- Saper riconoscere 1 bisogni degli alunni: secondo 2 maestre su 3, il supporto
emotivo equivale a saper riconoscere 1 bisogni dei bambini, dalle parole di una
docente: “per me il supporto emotivo e mmh saper riconoscere i bisogni dei miei
alunni” (F1, F, 30), e da quelle di un’altra: “Ogni bambino ha dei bisogni di vario
tipo che vanno ascoltati.” (F3, F, 29);

- Saper riconoscere emozioni € stati d’animo: per 1 maestra su 3, il supporto
emotivo implica il saper riconoscere emozioni e stati d’animo dei bambini e saper
captare i loro sentimenti: “saper riconoscere le loro emozioni e i propri stati
d’animo” (F1, F, 30);

- Saper riconoscere le motivazioni dietro gli stati d’animo: secondo 1 maestra su 3,

il supporto emotivo si configura come la capacita di riconoscere le motivazioni
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sottese agli stati d’animo degli alunni. Le insegnanti evidenziano come le reazioni
emotive o comportamentali dei bambini non siano mai isolate o casuali, ma
rappresentino piuttosto 1’espressione di cause piu profonde che necessitano di
essere comprese e approfondite. Come afferma un’intervistata: “poi dietro ogni
reazione di un bambino c’eé comunque un, una motivazione” (F1, F, 30);

Porsi come figura che accompagna: per 2 intervistate su 3, supporto emotivo vuol
dire porsi come figura che affianca, presta aiuto e sostiene: “pero secondo me
porsi sempre come figura che accompagna, che ascolta i bisogni dei propri
alunni, é questa la chiave per capire un po’il loro stato d’animo” (F1, F, 30), “E
diciamo che io sono per loro una figura che puo aiutarli” (F3, F, 29);

Indirizzare i bambini verso la loro indipendenza: in base a quanto affermato da 1
insegnante su 3, il supporto emotivo ha a che fare con l’atto di indirizzare 1
bambini verso la loro autonomia: “Pian piano, sto cercando di magari ecco
allontanarli con un giochino, magari resto vicina pero e mi faccio vedere, per poi
pian piano indirizzarli verso la loro comunque indipendenza” (F2, F, 36);

Dare vicinanza fisica: per 2 maestre su 3 il supporto emotivo si manifesta
attraverso gesti di vicinanza e contatto fisico. Dalle parole di una docente: “allora
di solito cerco di essere abbastanza diciamo materna, nel senso la coccolina, se
vogliono stare in braccio cerco di tenerli in braccio”, “ecco lo sono stata anche
come madre, quindi abbastanza presente ma anche proprio contatto, quindi mi
piace questa cosa” (F2, F, 36). Un’ altra insegnante aggiunge: “per me il supporto
emotivo e tutta la parte di vicinanza, di affetto fisico che do ai bambini” (F3, F,
29);

Mettersi al loro livello per capire cosa provano: secondo quanto sostenuto da 1
docente su 3, supporto emotivo equivale a porsi al livello dei bambini per
comprendere davvero che cosa sentono. Come ella afferma: “e comunque
sicuramente mettersi al loro livello per cercare di capire cosa provano” (F1, F,
30);

Saper ascoltare e comprendere i bambini: per 1 educatrice su 3, il supporto
emotivo comprende la capacita di saper ascoltare e comprendere i bambini,
offrendo loro uno spazio di accoglienza dove possono esprimersi. L’ascolto viene

descritto come una forma di sostegno emotivo e mentale, come emerge dalle
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parole di un’intervistata: “di supporto mentale quando ne hanno bisogno, di
ascolto e comprensione” (F3, F, 29);

Porsi come un regolatore emotivo: per 2 intervistate su 3, il supporto emotivo
implica I’assunzione del ruolo di figura di riferimento che affianca il bambino
nella regolazione delle proprie emozioni. In questa prospettiva, I’insegnante non
si limita a riconoscere o accogliere lo stato emotivo dell’alunno, ma interviene
attivamente nel contenimento e nella gestione delle emozioni, supportandolo in
questa complessa operazione: “quindi come un regolatore emotivo che li aiuta

nella gestione delle loro emozioni e che li contiene.” (F3, F, 29).

Passando alla seconda sottocategoria del supporto emotivo, benefici del supporto

emotivo, si fa riferimento agli effetti positivi che la messa in atto di un supporto

emotivo di qualita produce sui bambini. Dall’analisi dei dati si evince che:

Far stare a proprio agio i bambini: 1 maestra su 3, uno dei principali benefici del
supporto emotivo consista nella possibilita di favorire nei bambini uno stato di
tranquillita e serenita. Creare un clima relazionale accogliente permette agli alunni
di sentirsi a proprio agio e di vivere 1’esperienza educativa in modo positivo: “piu
li metti a loro agio piu loro magari riescono a sentirsi bene” (F1, F, 30);

I bambini trasmettono come si sentono: sempre 1 insegnante su 3, sostiene che un
esito positivo del supporto emotivo sia quello di permettere ai bambini di
comunicare liberamente quello che stanno provando. Il sentirsi accolti € compresi
sembra infatti favorire 1’espressione autentica degli stati emotivi. Dalle parole
della maestra: “piu li metti a loro agio piu loro magari riescono a sentirsi bene e

a trasmetterti come si sentono davvero” (F1, F, 30).

Per quanto riguarda la terza sottocategoria del supporto emotivo, strategie di supporto

emotivo, con essa si intendono le modalita con le quali quotidianamente le maestre

mettono in atto questa dimensione dell’interazione. Dunque, riguarda come le

insegnanti agiscono nella pratica educativa per fornire un supporto emotivo efficace

al bambini. Dall’analisi dei dati si € osservato che:

Capire gli interessi dei bambini per servirsene in momenti della giornata: secondo
2 insegnanti su 3, una strategia di messa in atto relativa al supporto emotivo
riguarda il fatto di interessarsi circa i gusti e le preferenze dei bambini e di
utilizzarli in determinati momenti della routine quotidiana, come I’inserimento, i

“momenti morti” e quelli che richiedono maggior calma e attenzione. Come
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afferma un’insegnante: “chiediamo sempre anche in fase di ambientamento, se
c’é qualcosa che incuriosisce di piu il bambino”, “Ad esempio, ci sono dei
bambini che magari: il gioco preferito al nido per lo piu son le costruzioni. Vedo
che soprattutto adesso, dopo pranzo, loro prendono la scatola delle costruzioni e
costruiscono finche non si va a nanna. Li mantengono la concentrazione e
comunque riesci a lavorare anche meglio mentre magari se proponessi un altro
gioco magari non sarebbe cosi, perché comunque loro nelle cose che a loro
interessano riescono, cioe hanno maggiore concentrazione” (F1, F, 30).
Un’ulteriore maestra sottolinea come questa strategia permetta di personalizzare
I’intervento educativo: “Owvio che se a qualcuno piace di piu il travaso, nel
momento morto si puo tirar fuori per per lui magari, ecco, il travaso, le forbici se
a uno gli piace di piu tagliare” (F2, F, 36);

Chiedersi cosa incuriosisce il bambino per creare un ponte tra casa e scuola: per
1 maestra su 3, chiedersi quali siano gli interessi del bambino risulta fondamentale
soprattutto nella fase di inserimento, poiché consente di costruire una continuita
tra I’ambiente familiare e quello scolastico. Questo passaggio ¢ descritto come
particolarmente delicato, in quanto il bambino si trova ad aftfrontare un contesto
del tutto nuovo e non familiare. Come riferisce 1’insegnante: “chiediamo sempre
anche in fase di ambientamento, se c’é qualcosa che incuriosisce di piu il bambino
perché comunque puo essere un ponte tra casa e scuola soprattutto in questo
passaggio all’inizio dell’ambientamento dove il bambino entra in un luogo che
non e familiare e deve comunque abituarsi” (F1, F, 30);

Utilizzare gli interessi dei bambini per agire nei momenti caotici: 2 insegnanti su
3 ritengono che gli interessi specifici dei bambini possano essere utilizzati
efficacemente anche nei momenti di maggior caos, in modo da ristabilire la calma.
Come afferma un’insegnante: “ho notato che comunque ci sono delle attivita che
dei miei alunni prediligono rispetto ad altri o ad altre e sicuramente questi
accorgimenti li utilizzo anche nei momenti dove vedo che ehm c’e un po’ piu di
caos, va un pochino risistemata la situazione, dove vedo che comunque ehm i
bambini riescono a mantenere di piu [’attenzione ehm sono delle attivita si che
comunque, secondo me, ehm ti possono facilitare nella mmh nel lavoro” (F1, F,

30). Un’altra maestra conferma questa modalita di azione, spiegando: “nei

63



momenti caotici, diciamo che posso proporre storie che so che gli piacciono,
oppure dei giochi.” (F3, F, 29);

Chiedere cosa succede e perché: secondo 1 maestra su 3, una strategia
significativa di supporto emotivo consiste nel domandare direttamente al bambino
che cosa stia accadendo e per quale motivo stia reagendo in quel modo. Questo
approccio permette all’insegnante di comprendere meglio che cosa sta vivendo il
minore ¢ che emozioni sta provando, favorendo al contempo un clima di ascolto
e comprensione. Come afferma un’insegnante: “io innanzitutto chiedo cosa
succede, (...) perché c’e quella reazione” (F1, F, 30);

Supporto nella comunicazione tra pari: 1 educatrice su 3 ritiene che un modo
efficace per supportare emotivamente i bambini sia quello di aiutarli attivamente
nel processo comunicativo con i pari, al fine di facilitarlo: “cerco di aiutarli nella
comunicazione.” (F1, F, 30);

Far da tramite tra bambini nella comunicazione: secondo 1 maestra su 3, una
strategia di supporto emotivo importante ¢ quella di porsi come figura mediatrice
nella comunicazione tra pari. In questo ruolo, I’insegnante supporta i bambini
nella verbalizzazione del proprio vissuto emotivo, aiutandoli a esprimere ci0 che
provano e a renderlo comprensibile all’altro. Tale mediazione permette una
comunicazione piu efficace e favorisce la comprensione. Dalle parole
dell’insegnante: “cerco sempre di far da tramite nelle situazioni per cercare
comunque di spiegare, di (...) cercare una soluzione insomma tra loro.” (F1, F,
30);

Creare un ambiente dove il bambino possa esprimersi: per 1 docente su 3, per
supportare emotivamente i bambini occorre costruire un ambiente tranquillo e
sereno dove ci sia un clima di ascolto e accoglienza in modo che ciascun alunno
possa sentirsi libero di esprimere bisogni ed emozioni: “lo cerco sempre di creare
un ambiente tranquillo e sereno dove possono mmh esprimersi liberamente.” (F3,
F, 29);

Costruire una relazione con il bambino: secondo 1 maestra su 3, una strategia
centrale di supporto emotivo consiste nell’instaurare una relazione autentica con
il bambino. Attraverso di essa, infatti, ’insegnante diventa per il bambino un

luogo sicuro, all’interno del quale sentirsi accolto, ascoltato e compreso. Come
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afferma una maestra: “attraverso la vicinanza e la relazione che costruisco con

loro.” (F3, F, 29).
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Grafico 2. Famiglia di codici: organizzazione della classe

3.3.2 Famiglia di codici: organizzazione della classe

La seconda famiglia di codici individuata si riferisce all’organizzazione della classe ed ¢
articolata in due sottocategorie: benefici dell’organizzazione della classe e strategie di
organizzazione della classe. Per quanto concerne la prima sottocategoria, benefici
dell’organizzazione della classe, essa si riferisce agli esiti positivi che un’organizzazione
della classe di qualita ¢ in grado di generare sui bambini. Dall’analisi dei dati emerge che:
- Il bambino sa cosa aspettarsi dall’ambiente: secondo 1 insegnante su 3, uno dei
benefici di una buona organizzazione della classe risiede nel fatto che I’ambiente
educativo diventa prevedibile. Un contesto strutturato permette al bambino di

sapere gia che cosa aspettarsi dall’ambiente, favorendo il suo benessere emotivo.

65



Come la docente afferma: “il bambino ha bisogno di sapere quali sono i confini,
mmh quindi capire che cosa puo aspettarsi dall’ ambiente” (F3, F, 29);

- I bambini si sentono piu sicuri: 1 maestra su 3 ritiene che una buona
organizzazione della classe, favorisce nei bambini un maggior senso di sicurezza
riducendo la percezione di essere lasciati a sé stessi. Un ambiente prevedibile,
caratterizzato da routine stabili e condivise, permette infatti al bambino di sapere
cosa accadra e di orientarsi piu facilmente all’interno della giornata. Questo tipo
di prevedibilita lo rende piu a suo agio e tranquillo, come emerge dalle sue parole:
“comunque la routine li fa sentire piu sicuri, meno lasciati allo stato brado” (F2,
F, 36);

- I bambini si organizzano da soli: per 1 insegnante su 3, un ulteriore beneficio di
una buona organizzazione della classe riguarda il fatto che i bambini diventano
autonomi. Un ambiente prevedibile, infatti, oltre a rendere il bambino piu sicuro
e tranquillo, fa si che egli impari a gestire autonomamente spazi e tempi, a
scegliere liberamente di quali giochi usufruire e a inserirsi efficacemente nella
routine scolastica. Come spiega la maestra: “Perché riescono a organizzarsi
proprio anche loro, piu riesci a mantenere una routine, delle abitudini piu loro si
sentono a loro agio perché poi son piccolini, quindi loro non hanno cioé (...) non
hanno neanche uno spazio-tempo mmh sviluppato quindi, invece andare dietro a
tutte queste routine, secondo me aiuta.” (F1, F, 30);

- Qli spazi di gioco sono prevedibili: per 1 maestra su 3, un importante beneficio di
un’ottima organizzazione della classe ha a che fare con il fatto che, per il bambino,
gli ambienti di gioco diventano prevedibili. Organizzare lo spazio in modo
pensato e strutturato consente infatti al bambino di comprendere a colpo d’occhio
quale attivita si svolgera in un determinato ambiente. Inoltre, il mantenimento
degli stessi spazi di gioco per piu giorni consecutivi lo aiuta a memorizzarli e a
orientarsi piu facilmente. Come sottolinea I’insegnante riferendosi ai bambini:
“sanno che i ci sono le costruzioni, sanno che li ci sono i pupini” (F2, F, 36).

Riguardo la seconda categoria dell’organizzazione della classe, le strategie di

organizzazione della classe, con essa si intendono le modalita con le quali le maestre

mettono quotidianamente in atto tale dimensione, dunque, le azioni che svolgono per

ottenere classi ben organizzate. Dall’analisi dei dati si ¢ osservato che:
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Creare gruppi di bambini equilibrati: per 1 maestra su 3, un’ottima strategia al fine
di ottenere una buona organizzazione della classe consiste nel creare gruppi di
bambini equilibrati, scegliendo di mettere insieme caratteri che si combinano
bene. In questo modo, le attivita di gruppo risultano piu piacevoli sia per il singolo
bambino che per I’insegnante, che riesce a gestirle meglio senza il rischio che si
creino conflitti. Come afferma una maestra: “ci sono dei bambini che magari ehm
insieme cozzano molto e quindi magari divisi riescono a mmh riescono meglio, e
comunque nei momenti di ehm dove sono insieme riescono a usare quel tempo in
maniera mmh piu in maniera comunque, diciamo non piu buona, pero mmh piu
produttiva”, sottolineando 1’importanza di selezionare i caratteri in base a quanto
I’'uno fa emergere di positivo nell’altro: “perché comunque sia poi ci sono quelle
relazioni dove magari si cercano ma al tempo stesso e un amore e un odio, che
praticamente si cercano pero si fanno anche tanti dispetti e i diventa difficile
lavorare, quindi tante volte si interviene per cercar di fare una sezione equilibrata
dove riescono ad emergere un po’ tutti i bambini e dove questi caratteri che,
insomma tante volte magari cozzano tra di loro riescono in qualche modo a mmh
esser piu sereni e poi a utilizzare invece i momenti in cui sono insieme come un
vantaggio” (F1, F, 30);

Preparare i bambini ai piccoli cambiamenti: 1 educatrice su 3 ritiene che per
ottenere un’ottimale organizzazione della classe, una modalita di azione efficace
¢ quella di preparare verbalmente 1 bambini a ogni cambiamento, anche se lieve.
Attuando questa strategia, il minore sa gia cosa aspettarsi durante la giornata e, al
momento della variazione, si trovera pronto. Questo favorisce la sua tranquillita:
“avere un’organizzazione della giornata a loro serve tanto, infatti basta vedere
che ad esempio una giornata un bambino che di solito esce alle 14, una giornata
in cui deve rimanere all’asilo tutto il giorno comunque noi lo prepariamo, glielo
diciamo, perché anche un piccolo cambiamento a loro puo voler dire.” (F1, F,
30);

Inserire nello stesso gruppo b. scettici e b. volenterosi: secondo 1 insegnante su 3,
una strategia efficace per favorire una buona organizzazione della classe riguarda
il fatto di creare gruppi di bambini al cui interno inserire alunni inibiti con alunni
molto curiosi e portati a sperimentare. Questa scelta, fara si che il bambino meno

scettico influenzera positivamente 1’altro, incentivandolo nella sperimentazione
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dell’attivita. Cio creera un contesto di gioco gestibile e favorira I’espressione di
tutti i bambini. Dalle parole della maestra: “allora, noi abbiamo iniziato
quest’anno a fare dei gruppi un po’equilibrati. Nel senso che un bambino un po’
piu scettico, [’abbiamo messo con un bambino che invece ha molta voglia di fare,
che ha voglia di sporcarsi, che ha voglia di sperimentare, proprio perché abbiamo
visto che comunque sprona molto [’altro bambino”. Aggiunge inoltre: “quindi ho
sempre cercato di fare dei gruppi equilibrati dove non mettere magari due
bambini che erano molto restii a fare le attivita e invece due bambini che
“spiccavano”, proprio cosi abbiamo visto che comunque piano piano andando
avanti il bambino molto piu propenso a fare le attivita sprona molto [’altro. Anche
perché comunque sia ci sono i bambini che non si vogliono sporcare, ci sono
bambini che non vogliono provare, ci sono bambini che al tatto non vogliono
provare comunque altre consistenze ehm e quindi cerchiamo di fare questi gruppi
un po’equilibrati per questo motivo.” (F1, F, 30);

Dare poche regole e precise: in base a quanto sostenuto da 2 intervistate su 3, una
strategia efficace per una buona organizzazione della classe ha a che fare con I’atto
di fornire poche regole ma chiare e precise: “pero di solito, ecco cerchiamo di
dare quelle poche regole pero precise” (F1, F, 30), e “e invece le regole, ne
propongo poche e chiare” (F3, F, 29);

Ogni gioco ha il suo spazio: 1 maestra su 3 ritiene che per ottenere una funzionale
organizzazione della classe, una strategia efficace ¢ quella di trasmettere ai
bambini che ogni gioco ha il suo spazio dedicato; quindi, che ogni attivita deve
essere svolta in un luogo preciso. Questa organizzazione degli spazi contribuisce
a creare un ambiente educativo ordinato, strutturato, piu prevedibile per il
bambino e piu gestibile per I’insegnante. Come afferma un’insegnante: “ad
esempio: nei travasi diciamo sempre mmh se é un travaso a tavolino diciamo
sempre comunque di stare nel tavolino” e “La pittura diciamo di non andare nei
muri” (F1, F, 30);

Organizzare gli spazi di gioco rendendoli prevedibili: secondo 1 maestra su 3, una
strategia utile per favorire una buona organizzazione della classe consiste
nell’organizzare gli spazi di gioco in modo da renderli prevedibili. Gli ambienti
devono essere ben strutturati e predisposti, cosi che il bambino possa comprendere

a colpo d’occhio quale tipo di attivita si svolgera in ciascuno spazio. Il
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mantenimento di tali spazi nel corso delle giornate contribuisce a creare
prevedibilita nel bambino e facilita la gestione della classe da parte
dell’insegnante. Dalle parole dell’intervistata: “io cerco sempre di creare spazi di
gioco che siano organizzati prevedibili e tranquilli” (F3, F, 29);

Preparare preventivamente la stanza e I’attivita: per 1 intervistata su 3, una
strategia importante per ottenere una ottimale organizzazione della classe, ¢ quella
di predisporre la stanza di gioco e I’attivita prima dell’arrivo dei bambini. In
questo modo, I’ambiente risulta piu funzionale e gli alunni possono iniziare subito
il gioco, senza dover attendere. Cid contribuisce a prevenire momenti di caos e
favorisce un clima di tranquillita. Come afferma l’insegnante: “Ehm, allora
sarebbe comunque consono che uno prepara la stanza con la l'attivita, che so
pennelli colori eccetera, e poi i bimbi arrivano quando é un po’, pin o meno
strutturato” (F2, F, 36);

Preparare I’attivita e la stanza con alcuni bambini: secondo 1 insegnante su 3,
un’ottima strategia utile per raggiungere una buona organizzazione della classe
consiste nel preparare la stanza e ’attivita di gioco insieme ad alcuni bambini, in
modo da coinvolgerli attivamente nel processo di organizzazione. Cio previene
momenti di noia e fa si che gli alunni si sentano utili e partecipi. Questo rende il
tutto piu gestibile anche per I’insegnante. Come emerge dalle parole
dell’intervistata, riferendosi alla fase di preparazione dell’attivita: “se sono
bambini che riesci comunque a intrattenere, che ti danno comunque una mano, la
puoi anche preparare con loro”. Aggiunge inoltre: “quindi magari, “bimbi
mettiamo i fogli”, “andiamo a prendere i colori”, “tu prendi questo, tu prendi
quell’altro”, un po’ bisogna vedere che bambini hai davanti, ehm magari non
sempre puoi prepararla prima, magari puoi prepararla insieme” (F2, F, 36);
Fornire la regola di rispettare il proprio turno: 1 maestra su 3, sostiene che una
strategia efficace per favorire una buona organizzazione della classe consiste nel
fornire ai bambini la regola del rispetto del proprio turno. In un contesto di asilo,
caratterizzato dalla presenza di molti bambini, la regola di attendere il proprio
turno prima di iniziare un’attivita o, ad esempio, durante il momento del pranzo,
risulta fondamentale per rispettare i tempi e 1 compagni. Come afferma

I’insegnante, riferendosi alla scelta delle regole da condividere con i bambini:
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“quelle che dovrebbero rispettare sempre quindi rispettare gli altri, rispettare il
proprio turno” (F2, F, 36);

Fornire la regola di rispettare 1 materiali e gli altri: secondo 2 insegnanti su 3, un
ulteriore strategia utile per ottenere una buona organizzazione della classe consiste
nell” introdurre, per i bambini, la regola di rispettare i materiali di gioco ed i
compagni. In un contesto educativo come quello dell’asilo, infatti, ¢ importante
trasmettere il fatto che gli strumenti di gioco ed i giochi stessi vanno trattati con
cura. Non solo, anche 1 pari necessitano di rispetto: un gruppo che funziona ¢ un
gruppo in cui il rispetto per gli altri ¢ condiviso e la cura per i materiali & presente.
Come afferma una maestra, parlando delle regole che ¢ solita fornire ai bambini
durante il gioco: “magari usare lo strumento in modo consono, quindi ecco, non
si usa per dare addosso agli altri” (F2, F, 36). Un’altra insegnante, allo stesso
modo, sostiene che ¢ importante ribadire “il rispetto dei materiali degli altri” (F3,
F, 29);

Lasciare liberta di sperimentare: 2 educatrici su 3 ritengono che al fine di
raggiungere una buona organizzazione della classe, oltre a fornire delle regole
chiare ai bambini, occorre lasciare un certo grado di liberta di sperimentazione.
Questo permette ai minori di muoversi in modo autonomo all’interno di confini
definiti, rendendo I’esperienza di gioco al contempo strutturata e coinvolgente.
Dalle parole di una docente: “perché anche quando usi magari strumenti diversi
e anche giusto che loro li usino, li scoprano a modo loro, poi se magari qualcuno
lo lecca, qualcuno se lo spalma addosso, pero sono piccoli e secondo me ci sta,
come con il cibo comunque, c’eé quello che si pastrocchia di piu pero ancora
devono scoprire tanto”, la maestra aggiunge, rimarcando 1’importanza di lasciare
lo spazio di fare soprattutto per quanto riguarda i bambini piu piccoli: “cerchi di
fargli vedere come si fa pero al nido sinceramente poco, e piu la scoperta di tutto
che istruirli in qualcosa”(F2, F, 36). Come ritiene un’altra insegnante:
“comunque cerco sempre di lasciare un buon margine alla sperimentazione” (F3,
F, 29);

Creare routine prevedibili: secondo 3 intervistate su 3, per una buona
organizzazione della classe occorre servirsi della strategia di saper creare routine
fisse e prevedibili. Seguire una ripartizione della giornata ben strutturata, adattata

alle esigenze del bambino, gli consente di sapere gia che cosa lo aspetta.
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L’ambiente educativo diventa, cosi, sicuro e conosciuto. Cio favorisce il
rilassamento dell’alunno, gli lascia spazio mentale per accogliere nuove
informazioni e lo rende libero di agire entro confini stabiliti e rassicuranti. Come
afferma una maestra: “infatti e fondamentale proprio dare una routine perché loro
nella routine riescono comunque a ritrovarsi e quindi [’organizzazione é
fondamentale, perché se ci fosse totale anarchia anche loro si troverebbero
spaesati. Ad esempio, e molto fondamentale scandire tutte le parti della giornata,
si va dall’accoglienza, poi noi risistemiamo i giochi, si fa la merenda poi l’inizio
delle attivita, il cambio pannolini, poi ci si siede. E comunque a loro avere questa
routine sempre la stessa, aiuta tanto” e ‘“perché noi poi usciamo anche in
giardino, quando vediamo che comunque e ora di rientrar dentro, rientriamo, loro
sanno che vanno a lavare le manine e poi ci si siede per mangiare.” (F1, F, 30).
Un’altra insegnante aggiunge, sottolineando 1’importanza della ripetitivita anche
all’interno dell’organizzazione della singola giornata: “anche li cerco sempre di
creare una routine che sia sempre la stessa che dia ai bambini sicurezza”,
portando come esempi: “la parte dall’accoglienza la mattina presto dove creo
spazi di gioco tranquilli, oppure il momento che precede il pranzo in cui stiamo
tutti insieme e in cui leggiamo oppure cantiamo oppure, a quello del pranzo,
oppure anche altri momenti” (F3, F, 29). Un ulteriore insegnante sostiene sempre
riferendosi all’organizzazione scandita in routine prevedibili: “sanno che si gioca
fuori, quando si rientra, adesso per esempio quando é estate, quando si entra, Si
mangia, si tirano fuori i seggioline, si lavano le manine emmh si aspetta tutti per
il secondo piatto, si aspetta tutti per il pane, si beve.” (F2, F, 36);

Fornire la regola del numero di bambini per attivita: secondo quanto affermato da
1 intervistata su 3, una buona strategia per raggiungere un’ottimale organizzazione
della classe, riguarda il fatto di introdurre per 1 bambini, la regola relativa al
numero di partecipanti per ciascuna attivita. Ogni gioco, infatti, prevede un
numero limitato di bambini affinché 1’esperienza si svolga in modo ordinato e
possa essere positiva per tutti. Dalle parole della docente: “le regole, ne propongo
poche e chiare, per esempio il numero di bambini che possono partecipare a
un’attivita” (F3, F, 29);

Prevenire situazioni di conflitto: 1 insegnante su 3, ritiene che una strategia

efficace per favorire una buona organizzazione della classe, ¢ quella di prevenire
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situazioni conflittuali al fine di mantenere ordine ed evitare il caos all’interno del
gruppo. Come ella sostiene: “cerco di prevenire possibili situazioni di conflitto”
(F3, F, 29);

Adattare le regole ai materiali di cui si dispone: secondo 1 intervistata su 3,
adattare le regole ai materiali che si hanno a disposizione rappresenta un’ottima
strategia per ottenere una buona organizzazione della classe. Questo permette di
gestire in modo piu efficace le attivita e di prevenire situazioni di conflitto legate
all’uso dei materiali. Come sottolinea la maestra, relativamente alla scelta delle
regole da fornire: “femendo comunque presente gli spazi e i materiali che
abbiamo” (F3, F, 29);

Adattare le regole agli spazi di cui si dispone: 1 insegnante su 3, afferma che, una
strategia utile per favorire una buona organizzazione della classe consiste
nell’adattare le regole di gioco, agli spazi di cui si dispone. Questo modo di agire,
infatti, rende il contesto educativo piu gestibile e previene situazioni di disordine.
Dalle parole dell’educatrice, circa il modo di organizzare le attivita: “mmh cerco
di creare attivita a misura di bambino, di proporre regole in base agli spazi che
abbiamo” e “cerco di prevenire possibili situazioni di conflitto, tenendo
comunque presente gli spazi e i materiali che abbiamo” (F3, F, 29);

Adattare il tipo di attivita ai momenti della giornata: 1 docente su 3 individua
come strategia utile di organizzazione della classe, I’atto di adattare il tipo di
attivita ai diversi momenti della giornata. Secondo 1’insegnante, proporre attivita
differenti in base al livello di attenzione e di energia dei bambini consente di
rispettarne 1 ritmi e di favorire una partecipazione piu attiva. La docente afferma,
infatti, di ritenere opportuno: “adattare le attivita alla routine giornaliera quindi
ad esempio, propongo attivita piu impegnative la mattina quando i bambini sono
piu svegli e invece quelle diciamo piu tranquille il pomeriggio per farli rilassare”

(F3, F, 29).
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Grafico 3. Famiglia di codici:
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3.3.3 Famiglia di codici: supporto didattico

La terza famiglia di codici individuata riguarda il supporto didattico ed ¢ suddivisa in tre
sottocategorie: rappresentazioni del supporto didattico, benefici del supporto didattico e
strategie di supporto didattico. Relativamente alla prima sottocategoria, rappresentazioni

del supporto didattico, si fa riferimento ai modi in cui gli insegnanti percepiscono € si

. fornire supporto nello
sviluppo del linguaggio
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rappresentano tale dimensione dell’interazione. Dall’analisi dei dati risulta che:

Fornire supporto nello sviluppo del linguaggio e comprensione: secondo 1
intervistata su 3, il supporto didattico implica ’atto di fornire sostegno nella
strutturazione del linguaggio e nello sviluppo della comprensione. Come afferma

la docente: “per me il supporto didattico e proprio aiutarli, cioe supportarli nello

sviluppo del linguaggio, nella comprensione” (F1, F, 30);

Fornire supporto nell’apprendimento: per 1 maestra su 3, supportare a livello

didattico significa offrire ausilio nel processo di apprendimento: “il supporto

didattico per me vuol dire supportarli nell apprendimento” (F3, F, 29).

73



Per quanto concerne la seconda sottocategoria, benefici del supporto didattico, essa fa

riferimento ai risultati positivi che un buon supporto didattico produce sui bambini.

Dall’analisi dei dati emerge che:

Se un bambino di sente libero di provare apprende meglio: 1 intervistata su 3,
sostiene che un beneficio fondamentale di un adeguato supporto didattico sia la
possibilita, per il bambino, di sentirsi libero di provare senza il timore di sbagliare
e di essere giudicato. Secondo questa prospettiva, quando I’alunno percepisce un
clima accogliente e non giudicante, apprende meglio. L’insegnante evidenzia
come tale approccio favorisce il benessere emotivo del bambino, il quale si sente
accolto indipendentemente dall’esito della prestazione: “penso che il supporto
didattico sia molto legato alla parte emotiva, quindi se un bambino si sente
accolto e libero di tentare sicuramente impara meglio” (F3, F, 29);

Il bambino costruisce fiducia in sé stesso: per 1 maestra su 3, un ulteriore beneficio
di un buon supporto didattico ¢ quello di far si che il bambino riesca a costruire
fiducia in sé stesso e nelle proprie capacitd. Secondo questa insegnante,
accompagnare il bambino nei processi di apprendimento offrendo sostegno, senza
tuttavia sostituirsi a lui, favorisce lo sviluppo di una maggiore percezione di
competenza. Costruire un clima di accoglienza e non di giudizio, inoltre, aiuta
I’alunno ad apprendere senza la paura di sbagliare. Dalle parole dell’intervistata:
“mi piace pensare che ogni attivita sia un’occasione non solo per imparare

qualcosa, ma anche per costruire fiducia verso sé stessi” (F3, F, 29).

Per quanto riguarda la terza sottocategoria del supporto didattico, le strategie di supporto

didattico, con essa si fa riferimento ai modi attraverso i quali le insegnanti mettono in atto

quotidianamente tale dimensione dell’interazione. Quindi si intendono le azioni educative

svolte dalle maestre nel contesto scolastico, al fine di operare un buon supporto didattico.

Dall’analisi dei dati si € osservato che:

Uso di libri: secondo 1 insegnante su 3, una strategia efficace per favorire un buon
supporto didattico, riguarda il fatto di servirsi di libri e letture mirate, considerate
strumenti utili sia per stimolare diversi aspetti della cognizione infantile, che per
accompagnare il bambino nei processi di apprendimento. Come sottolinea
un’educatrice, le letture possono risultare funzionali anche nel facilitare la
comprensione di specifiche tappe evolutive, come quella relativa al togliere il

pannolino: “cioe supportarli nello sviluppo del linguaggio, nella comprensione
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attraverso 'utilizzo di letture, di libri, come, ad esempio mmh nel processo dello
“spannolinamento”” (F1, F, 30);

Stimolare il linguaggio del bambino non fornendo subito la risposta: in base a
quanto detto da 1 maestra su 3, una strategia utile per favorire un buon supporto
didattico consiste nello stimolare il linguaggio del bambino non anticipandolo
nelle risposte. In particolare, I’insegnante sottolinea I’importanza di non fornire
subito la risposta a cid che sta per domandare il minore e di non completare
anticipatamente la frase che sta per dire, ma di lasciargli il tempo necessario per
esprimersi, nelle modalita in cui ¢ in grado di fare. Secondo la docente, tale
modalita risulta particolarmente funzionale nel lavoro con bambini che presentano
difficolta linguistiche, poiché consente loro di elaborare le parole o le frasi in
modo autonomo, favorendo la richiesta verbale e la comunicazione intenzionale.
Dalle parole dell’insegnante: “Ad esempio mmh, per quanto riguarda lo sviluppo
del linguaggio, cerchiamo sempre di non offrire subito quello che il bambino ci
vorrebbe chiedere, ad esempio ho un bambino che ad esempio non parla, fa solo
versi che pero ha fatto tutti i controlli e dicono che é soltanto timidezza, lui per
dirmi che vuole ancora acqua, mi fa vedere il bicchiere. lo, invece a quel punto
gli dico “ma vuoi ancora acqua?” e, perlomeno lui, seppur non mi sa dire “mi
dai ancora acqua?”, pero almeno mi dice di “si” quindi io cerco di supportarlo
in quel modo i, nel senso di cercare di sviluppare sempre di pitt questa autonomia
del linguaggio e delle loro, insomma necessita.” (F1, F, 30);

Leggere piu volte la stessa storia per aiutare la comprensione: 1 insegnante su 3
considera che un’ottima strategia che aiuta a fornire un buon supporto didattico ai
bambini, sia quella di leggere lo stesso racconto piu volte al fine di facilitarne la
comprensione. Secondo I’intervistata, la riproposizione della stessa storia
consente ai bambini di interiorizzare gradualmente 1 contenuti, facilitando
I’assimilazione di concetti anche complessi. La maestra ritiene inoltre che tale
modalita risulti utile nel sostenere gli alunni nell’attraversamento di alcune fasi
significative della loro vita, poiché i temi proposti attraverso le storie possono
risultare funzionali alla comprensione di specifiche tappe evolutive. Come la
docente evidenzia: “Poi con la lettura di libri, ad esempio anche per il ciuccio,
per 'uso del ciucco noi utilizziamo ad esempio dei libricini dove comunque c’e

lupetto che ha il ciuccio e non vorrebbe lasciarlo perché ancora si sente piccolino,
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invece la mamma le dice che ha una sorellina piu piccola e che adesso il ciuccio
e lei che ne avrebbe bisogno, quindi noi come supporto didattico usiamo anche
molto la lettura perché essendo bambini piccolini comunque loro poi, leggendo e
leggendo, spiegando sempre questa storia comunque loro riescono un po’a capire
il concetto.” (F1, F, 30);

Fornire feedback positivi: 3 intervistate su 3 indicano il ricorso a feedback positivi
come una strategia efficace per fornire un adeguato supporto didattico ai bambini.
In base a quanto sostenuto dalle maestre, rivolgersi al bambino con rinforzi
positivi evitando quelli sanzionanti o negativi, risulta particolarmente importante
poiché consente di non sottolineare continuamente 1’errore, evitando cosi che
I’alunno si senta punito o svalutato. Dalle parole di un’educatrice, che sottolinea,
in particolare, I’esistenza di diversi tipi di feedback positivi: “ci son tanti modi
per comunque dare un feedback positivo. Ad esempio, quando fanno la pipi nel
water ehm ci battiamo il cinque” (F1, F, 30). Un’altra docente aggiunge
relativamente all’importanza di non fornire feedback che sottolineino I’errore:
“cioe nel senso correggerli quando sbagliano si, ma senza dirgli “hai sbagliato”,
quindi ehm se dice una parolina sbagliata, se sbagliano la parolina senza dirgli
“guarda che pero si dice ...", gliela ripeti nel modo giusto. Ehm leggiamo i libri
quindi sanno le frasi pitt 0 meno come sono formate e tutto quanto pero senza

299

sempre stare [i “no hai sbagliato”” (F2, F, 36). Infine, un’ulteriore insegnante

afferma: “poi li supporto a livello didattico incoraggiandoli e non punendoli se
sbagliano” (F3, F, 29);

Fornire feedback pensati: 3 docenti su 3 individuano nell’atto di fornire feedback
pensati una strategia efficace per garantire un adeguato supporto didattico. In base
a quanto riportato dalle insegnanti, un feedback che pone I’accento sul processo
avvenuto per giungere ad un risultato, ovvero sulle capacita e sulle strategie messe
in atto dal bambino per portare a termine un’attivita, risulta piu utile rispetto a un
semplice complimento riferito esclusivamente cid che ha ottenuto alla fine.
Inoltre, le docenti sottolineano come feedback che evidenziano cambiamenti
positivi nel comportamento o nella partecipazione dell’alunno risultino
maggiormente mirati ed efficaci rispetto a rinforzi generici o casuali. Come
evidenzia un’insegnante: “Per quando riguarda tipo, anche nelle attivita io vedo

che rispetto all’inizio, c’era chi non voleva partecipare ma adesso partecipa, chi
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non si voleva sporcare adesso si sporca, io gli dico sempre anche “avete visto che

/n “« /v “«“

bella attivita che avete fatto!”, “hai visto 1. che é bello sporcarsi!”, “hai visto che

I NS

anche se ti sei sporcata le manine adesso si possono lavare!”, “vedi che alla fine
ti sei divertito!”, “dai che la prossima volta la rifacciamo!” cerco sempre in quel
modo di dargli dei feedback oltre a dirgli proprio che il disegno e bello, che
lattivita e bella”(F1, F, 30). Dalle parole di un’altra maestra circa i tipi di
feedback che tende a dare.: “allora cerco di tenermi poco sul “bravo”, “brava”
(...) Ehm, “ah che bello”, “questo qui e bellissimo”, ehm “sei stato forte” se
magari e un bimbo, di solito ai maschi piace un pochino di piu” (F2, F, 36).
Un’ulteriore intervistata aggiunge: “Non dico mai solo “bravo” o “hai
shagliato”, cerco di usare parole che possono aiutare i bambini a capire cosa
hanno fatto e anche a valorizzare gli aspetti positivi di quello che fanno, che ne
so, un esempio che mi viene in mente é: “anche se non sei soddisfatto di come e
venuto il disegno, hai sperimentato tantissimo e ti sei divertito a farlo.” (F3, F,
29);

Ripetere le frasi nel modo corretto al bambino: 1 docente su 3 individua come
strategia utile di supporto didattico, 1’atto di ripetere al bambino le frasi nel modo
corretto, riformulando la versione esatta di quanto da lui espresso senza
correggerlo in modo diretto. Ella sostiene: “gli ripeti la frase nel modo corretto
sempre senza dirgli “guarda che si dice, guarda che hai sbagliato™” (F2, F, 36);
Scegliere letture e giochi in base all’eta dei bambini: secondo quanto sostenuto da
1 insegnante su 3, un’ottima strategia utile per fornire un buon supporto didattico,
riguarda il fatto di scegliere libri e giochi tenendo conto dell’eta dei bambini:
“cerco di creare attivita sempre adatte a loro, -quindi scelgo letture e giochi adatti
alla loro eta” (F3, F, 29);

Verbalizzare le esperienze del bambino per aiutarlo nella sua regolazione: 1
docente su 3 individua come strategia utile di supporto didattico, I’atto di
verbalizzare e spiegare le esperienze del bambino, aiutandolo a comprenderle.
Secondo I’insegnante, fornire spiegazioni chiare e adeguate all’eta circa cio che
sta vivendo il bambino, consente a quest’ultimo di interpretare meglio 1 propri
stati emotivi e di migliorare, cosi, 1 propri processi di autoregolazione. Dalle sue
parole: “oppure mi e capitato che una mamma mi ha riferito che “L., tutti i giorni

da quando torna a casa piange fino la sera, non si sa perché” allora io con questo
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bambino che comunque e un bambino che parla e tutto, io gli ho detto
semplicemente “guarda L., se hai la bua, se ti fa male qualcosa o hai un problema,
allora magari dillo a mamma! O se ti viene da piangere, diglielo! Comunque
piangi magari se c’e qualcosa che ti fa male, ma se L. non é triste se L. sta bene,
non c’e bisogno di piangere, L. tanto é contento, vedi che quando sei all’asilo
comunque giochi sei contento, chiacchieri, sorridi” e la mamma oggi mi ha detto
“non so che cosa gli hai detto di preciso, pero ieri e andata benissimo” ¢ 10 gli
ho detto “ah vedi, allora anche semplicemente dicendo cosi, lui probabilmente ha

colto quello che io gli volevo dire insomma” (F1, F, 30).
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3.3.4 Famiglia di codici: benessere lavorativo

La quarta famiglia di codici individuata riguarda il benessere lavorativo ed ¢ articolata in
due sottocategorie: elementi a favore del benessere lavorativo, criticita del benessere
lavorativo. Con riferimento alla prima sottocategoria, essa include tutti quegli aspetti,
emersi dalle interviste, che le insegnanti riconoscono come fattori in grado di favorire il
proprio benessere lavorativo. Dall’analisi dei dati risulta che:
- Per lavorare bene servono tutte e tre le dimensioni dell’interazione maestra-
bambino: secondo 1 docente su 3, un elemento a favore del proprio benessere

lavorativo ¢ la presenza e 1’attribuzione della stessa importanza a tutte e tre le
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dimensioni dell’interazione maestra-bambino: supporto emotivo, supporto
didattico e organizzazione della classe. Secondo 1’insegnante, la possibilita di
integrare in modo equilibrato queste diverse dimensioni contribuisce a creare le
condizioni per lavorare in modo piu sereno. Dalle parole della maestra: “ehm tutti
e tre i tipi di supporti sono necessari per lavorare piu serenamente” (F1, F, 30);
Creare un ambiente di lavoro sereno per avere educatrici piu serene: 1 educatrice
su 3 individua, tra gli elementi a favore del proprio benessere lavorativo, la
possibilita di operare all’interno di un ambiente di lavoro sereno e pacifico.
Secondo I’insegnante, infatti, un clima positivo all’interno del luogo di lavoro,
favorisce lo svolgimento dell’attivita educativa, aumenta il proprio stato di
benessere e fa in modo che anche gli alunni siano piu tranquilli. Dalle parole
dell’insegnante circa gli effetti di questo tipo di clima: “maggior benessere tuo e
del bambino perché poi quando [’ambiente e tranquillo e sereno si lavora bene e
anche noi educatrici siamo piu serene” (F1, F, 30);

Essere flessibili per lavorare bene: 2 intervistate su 3 individuano, tra gli elementi
a favore del proprio benessere lavorativo, I’importanza della flessibilita. Pur
mantenendo una certa organizzazione, secondo le insegnanti ¢ fondamentale
saperla adattare ai mutamenti giornalieri degli stati d’animo ed al livello di
stanchezza dei bambini. Come sottolinea una docente: “Quello che vedo piu
importante nel mio lavoro e che non é sempre uguale e che bisogna essere molto
flessibili per lavorare bene, perché comunque ogni giorno puo cambiare, perché
comunque un giorno, un bambino, loro essendo piccoli non hanno una
regolazione emotiva, quindi comunque ogni giorno puo essere diverso, e essere
piu flessibili possibili cioé mantenere le stesse routine, la stessa organizzazione e
fondamentale, ma essere anche flessibili in questa comunque organizzazione e lo
stesso importante perché mmh si riesce a lavorare bene. Non riesci ad essere
sempre schematico, perché lavori con i bambini e quindi loro ogni giorno possono
avere uno stato d’animo diverso” (F1, F, 30). Un’altra insegnante aggiunge:
“certo che se, in una giornata che non riesci a fare tra virgolette [’attivita che
dicevi perché magari sono piu non lo so nervosi, stanchi e tutto quanto, si. Se non
riusciamo oggi lo facciamo domani”, “senza pensare a dover avere per forza
queste cose cosi rigide, anche perche davvero sono piccoli quindi quello che non

hanno voglia oggi magari domani hanno voglia” (F2, F, 36);
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Adattare la routine al bisogno specifico del singolo bambino per lavorare bene:
secondo 1 intervistata su 3, un importante elemento che favorisce il proprio
benessere lavorativo ¢ quello di saper adattare la routine scolastica al bisogno
specifico del singolo bambino. Ogni alunno puo avere ogni giorno bisogni diversi:
pur non potendo assecondarli tutti poiché si € in tanti e ¢’¢ un’organizzazione
comune da rispettare, ¢ importante che, se un minore manifesta una necessita
importante, come quella di recuperare ore di sonno se non ha dormito, si modifichi
temporaneamente la sua routine giornaliera, concedendogli di riposare. Come
evidenzia I’insegnante: “Certo e che, se un giorno un bambino, ad esempio arriva
che non ha dormito la notte e quindi, magari dorme la mattina e quando arriva il
pasto lui ancora dorme, io non sono una che lo sveglia perché si mangia alle
undici e mezza. lo so che quel bambino, per quel giorno, ha bisogno di riposarsi,
e il pranzo lo fa dopo tranquillamente. E un evento sporadico, perché di solito é
bello mangiare insieme, far le merende insieme, pero comunque loro hanno anche
dei bisogni, dei giorni diversi dagli altri, quindi, essere flessibili sicuramente ti
aiuta perché e un lavoro che cambia sempre” (F1, F, 30);

Scelta di attivita piu libere nei giorni in cui sento piu stress: per 1 educatrice su 3,
la possibilita di scegliere attivita pitu spontanee € meno strutturate nei periodi in
cui avverte maggior stress, costituisce un elemento importante per favorire il
proprio benessere lavorativo. Ella afferma: “preferisco fare qualcosa di meno
didattico e magari piv umano se non me la sento di, quindi ci prendiamo un libro
e leggiamo quello, mettiamo un po’di musica, magari facciamo qualche esercizio
di non so, attivita motoria queste cose qui insomma” (F2, F, 36);

Se mi sento efficace la soddisfazione aumenta: 2 docenti su 3 individuano, tra gli
elementi a favore del proprio benessere lavorativo, la percezione di efficacia
personale, sottolineando che sentirsi competente aumenta la soddisfazione nel
lavoro. Come riferisce un’educatrice: “quando riesco a offrire un buon supporto
emotivo ai bambini, una buona organizzazione dei giochi, sento anche io piu
soddisfazione” (F3, F, 29). Un’altra aggiunge, riferendosi in particolare agli effetti
dell’efficacia percepita nella dimensione dell’organizzazione della classe: “avere
un’organizzazione ti permette di essere piu organizzato te, di avere i bambini che

sono piu sereni e quindi una maggiore soddisfazione tua” (F1, F, 30);
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- Sesi ¢ in grado di gestire le emozioni si lavora con piu serenita: 1 educatrice su 3
individua, tra gli elementi a favore del proprio benessere lavorativo, la capacita di
gestire le proprie emozioni e quelle dei bambini. Secondo 1’educatrice, saper far
fronte alle emozioni complesse ¢ fondamentale per lavorare con piu serenita.
Come ella evidenzia: “migliorerei la formazione per noi insegnanti su come
gestire le emozioni difficili, sia quelle dei bambini che le nostre perché credo che
questo sia fondamentale per lavorare con piu serenita.” (F3, F, 29).

Relativamente alla seconda sottocategoria, criticitd del benessere lavorativo, essa fa
riferimento a tutti quegli elementi che, secondo le insegnanti, tendono a rendere
problematico il proprio benessere lavorativo. Dall’analisi dei dati emerge che:

- Difficolta di gestione emotiva dei bambini nei momenti critici: 1 docente su 3
individua nella gestione delle emozioni dei bambini, soprattutto nei momenti di
routine giornaliera piu complessi, un fattore che incide negativamente sul proprio
benessere lavorativo. Come riferisce 'insegnante: “la gestione emotiva dei
bambini, soprattutto nei momenti difficili, puo essere molto impegnativa” (F3, F,
29);

- Difficolta di gestione degli spazi quando 1 bambini sono numerosi: 1 maestra su 3
individua, tra le criticita che incidono negativamente sul proprio benessere
lavorativo, la difficolta di gestire gli spazi quando questi risultano ridotti e il
numero di bambini ¢ elevato. In questi casi, organizzare efficacemente I’ambiente
educativo diventa particolarmente complesso. Come sottolinea un’educatrice:
“l’organizzazione della classe puo essere una sfida, soprattutto quando gli spazi

sono pochi e i bambini, tanti.” (F3, F, 29).
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3.3.5 Famiglia di codici: stress lavorativo

La quinta famiglia di codici individuata riguarda lo stress lavorativo ed ¢ articolata in
un’unica sottocategoria: conseguenze dello stress lavorativo. Tale categoria comprende
tutti quegli aspetti che le intervistate riconoscono come conseguenze dello stress legato
alla loro attivita lavorativa. Dall’analisi dei dati emerge che:

- Fornire meno supporto didattico nei periodi di maggior stress: 1 docente su 3
riferisce che, nei periodi caratterizzati da livelli piu elevati di stress lavorativo,
risulta piu difficile offrire un supporto didattico costante e strutturato. come ella
afferma, parlando dell’ambito in cui si sente meno supportiva nei periodi
stressanti: “in un momento di stress, mmh probabilmente ehm in quello didattico”
(F1, F, 30);

- Fornire meno supporto emotivo nei periodi di maggior stress: 2 insegnanti su 3
individuano, tra le conseguenze dello stress lavorativo, una minore capacita di
offrire supporto emotivo ai bambini nei periodi caratterizzati da livelli piu elevati
di stress. Come riferisce una maestra rispondendo alla domanda circa I’aspetto nel
quale si sente piu carente nei momenti di stress elevato: “ehm, allora forse quello
emotivo di pin” (F2, F, 36). Un’altra docente, che esprime una posizione analoga,
aggiunge: “si sicuramente, in quei giorni sono piu fredda oppure assente con

loro” (F3, F, 29).
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3.3.6 Famiglia di codici: proposte di miglioramento

La sesta famiglia di codici individuata riguarda le proposte di miglioramento emerse dalle

interviste ed ¢ suddivisa quattro sottocategorie: proposte di miglioramento generali,

proposte di miglioramento relative al supporto emotivo, proposte di miglioramento

relative all’organizzazione della classe e proposte di miglioramento relative al supporto

didattico. Questa famiglia di codici comprende tutti quegli aspetti che le docenti

identificano come elementi che andrebbero potenziati o cambiati all’interno del contesto

educativo. Con riferimento alla prima sottocategoria, proposte di miglioramento generali,

rientrano in essa tutti quei suggerimenti che mirano a un miglioramento di carattere

trasversale e non circoscritto ad uno specifico ambito. Dall’analisi dei dati risulta che:

Inserire attivita extrascolastiche: per 1 docente su 3, un importante aspetto che
andrebbe migliorato ¢ quello di introdurre attivita extrascolastiche. In particolare,
le insegnanti sottolineano I’importanza di inserire attivita svolte da figure esterne
al contesto abituale dell’asilo, al fine di spezzare la routine quotidiana e offrire ai
bambini la possibilita di vivere esperienze nuove. Come afferma la maestra: “si,
qualche attivita extra come c’era qui danza-motricita son cose che ai bambini

)

piacciono ma piu per il fatto di fare qualcosa di diverso con una persona diversa.’
(F2, F, 36);

Aumentare la formazione per gli insegnanti: 1 docente su 3 segnala come area di
miglioramento il potenziamento dei corsi di formazione rivolti alle insegnanti, con
il coinvolgimento di personale qualificato ed esperto. A tal proposito, ella afferma:
“Proporrei poi di fare piu corsi di formazione per noi insegnanti con personale

che sia esperto” (F3, F, 29).

Per quanto riguarda la seconda sottocategoria, proposte di miglioramento relative al

supporto emotivo, si fa riferimento a tutte quelle idee finalizzate ad un potenziamento da

attuare entro la dimensione del supporto emotivo. Cio che emerge dall’analisi dei dati ¢:

Dedicare piu attenzione al supporto emotivo: 1 insegnante su 3 indica come
ambito di miglioramento la necessitd di dedicare maggiore attenzione alla
dimensione del supporto emotivo. Come la docente afferma: “ehm allora,
dedicherei piu attenzione al supporto emotivo” (F3, F, 29);

Migliorare la formazione per gli insegnanti sulla gestione emozioni: 1 intervistata

su 3 sottolinea I’importanza di rafforzare 1’offerta formativa rivolta agli
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insegnanti, prevedendo percorsi specifici incentrati sulla gestione delle emozioni
proprie e di quelle degli alunni. Dalle parole della docente: “poi migliorerei la
formazione per noi insegnanti su come gestire le emozioni difficili, sia quelle dei
bambini che le nostre perché credo che questo sia fondamentale per lavorare con
piu serenita.” (F3, F, 29);

Inserire attivita che aiutano nel riconoscimento delle emozioni: sempre in base ad
I maestra su 3, ¢ importante, al fine di potenziare la dimensione del supporto
emotivo, inserire attivita quotidiane che aiutano a famigliarizzare con le emozioni:
a riconoscerle e nominarle. Dalle parole dell’insegnante: “anche cercare di
inserire all’interno della routine quotidiana delle attivita che aiutino nel

riconoscimento delle emozioni.” (F3, F, 29).

Rispetto alla terza sottocategoria, proposte di miglioramento relative al supporto

didattico, si intendono tutte quelle innovazioni da apportare all’interno dell’ambito del

supporto didattico al fine di migliorarlo. Quanto risulta dall’analisi dei dati ¢:

Presenza di poca partecipazione da parte delle famiglie: secondo 1 intervistata su
3 risulta necessario potenziare il supporto didattico attraverso un maggiore
coinvolgimento delle famiglie, le quali possono costituire un valido alleato degli
ambienti educativi nel perseguimento di un obiettivo educativo condiviso. Come
la docente evidenzia, soffermandosi su quanto oggi tutto il peso del supporto
didattico ricada sugli asili: “perché: vedo che comunque da quando ho iniziato a
fare questo lavoro le cose sono cambiate molto ehm vedo che c’eé sempre meno
partecipazione da parte della famiglia e piu peso per le strutture, per la scuola.
Quindi secondo me, mmh [’asilo avrebbe bisogno di un supporto maggiore a
livello didattico perché gli aiuterebbe maggiormente. Perché prima era un
cinquanta e cinquanta, mentre adesso ci sentiamo di dover fare un buon ottanta
per cento” (F1, F, 30);

Fornire maggiore supporto didattico attraverso figure esterne: 1 docente su 3
ritiene opportuno migliorare il supporto didattico mediante 1’introduzione di
figure professionali esterne alla struttura scolastica che si dedichino a questo
aspetto: “quindi sicuramente un supporto didattico anche da figure esterne
sarebbe un plus per i bambini.” (F1, F, 30);

Fornire maggiore supporto didattico con I’introduzione di psicologhe o

logopediste: 1 educatrice su 3 sottolinea, in modo analogo, I’importanza di
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potenziare la dimensione del supporto didattico per i bambini attraverso
I’inserimento di figure esperte esterne, quali psicologhe o logopediste. Come
evidenzia I’insegnante, rimarcando la necessita di introdurre questi professionisti
soprattutto per sostenere bambini che hanno difficolta nel linguaggio: “ad
esempio quello che mi sarebbe piaciuto era introdurre anche la figura di una
psicologa infantile o di una logopedista perché ci sono dei bambini che fanno
frasi, discorsi articolati e invece ci sono bambini che ancora non formulano
neanche qualche parola.” (F1, F, 30).

Rispetto alla quarta sottocategoria, proposte di miglioramento relative

all’organizzazione della classe, si fa riferimento a tutti quei cambiamenti che le

insegnanti ritengono necessario introdurre nell’ambito dell’organizzazione della
classe al fine di renderla piu efficiente. Dall’analisi dei dati emerge che:

- Introdurre figure esterne che aiutino nella gestione degli spazi: 1 intervistata su 3
ritiene che ’introduzione di esperti esterni al contesto scolastico, che offrano
supporto nella gestione degli spazi educativi, possa costituire una strategia
efficace per ottenere un’organizzazione della classe piu funzionale. Dalle sue
parole: “mmh sarebbe bello che tutti gli asili potessero avere una figura che gli

I«

gestisce gli spazi, magari ci studiano e dicono “qui potete fare questo” “qui fare
quell’altro”, “questo materiale ...” (F2, F, 36);

- Creare spazi fisici di confronto per i bambini: per 1 docente su 3, un modo per
migliorare 1’organizzazione della classe consiste nella creazione di luoghi
dedicati, all’interno dell’ambiente scolastico, finalizzati a rendere piu funzionale
la gestione delle emozioni. Per I’educatrice, tali spazi dovrebbero fungere da
“rifugi tranquilli” per i bambini, dove andare per calmarsi in un momento di
sopraffazione emotiva o per discutere e confrontarsi dopo un litigio con un
compagno. Come I’insegnante afterma: “si potrebbe pensare alla creazione di un
angolo tranquillo, dove i bambini possano andare quando sono sovrastati da

qualche emozione e sentono il bisogno di fermarsi oppure di parlare, ad esempio

un con due sedie, in qualche asilo infatti esiste gia.” (F3, F, 29).

3.4 Discussione dei risultati
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Per quanto riguarda i significati attribuiti ai vari costrutti dell’interazione maestra-
bambino, dall’analisi delle interviste emerge che il supporto emotivo ¢ descritto dalle
insegnanti come la capacita di mettersi al livello dei bambini per comprendere in
profondita i loro bisogni, decifrare le loro emozioni e i loro stati d’animo e interpretare
le motivazioni che portano con sé. Tale definizione trova un riscontro nella letteratura,
per cui un supporto emotivo di alta qualita si caratterizza per un tono positivo nelle
interazioni e per la capacita dell’insegnante di sostenere 1 bisogni sociali, emotivi e
accademici dei bambini nel contesto della classe (“refers to a positive tone in
interactions and teacher s support of children s social, emotional, and academic needs
in the classroom”; Pianta et al., 2008, in Penttinen et al., 2020, p. 996).

Il tema dell’attenzione ai bisogni infantili viene ulteriormente ripreso da Penttinen et
al. (2022), che definiscono il supporto emotivo come la sensibilita dell’insegnante
rispetto ai bisogni degli alunni, sottolineando la responsabilita dell’adulto nel
rispondere sia alle necessita di natura intellettiva sia a quelle di natura emotiva
(“teacher is responsible regarding children's academic and emotional needs and takes
children's interests into account in activities and interactions”, p. 1508).

Le docenti sottolineano 1’importanza di saper ascoltare e comprendere 1 bambini nella
loro espressione e di porsi come figura che li affianca e sostiene nella gestione delle
loro emozioni fungendo da vero e proprio regolatore emotivo, dunque aiutandoli a
contenere ¢ modulare cid che stanno provando. Questo aspetto, pur non essendo
sempre esplicitamente tematizzato nella letteratura, appare coerente con i modelli
teorici che attribuiscono all’adulto una funzione di mediatore emotivo nello sviluppo
del bambino.

Le maestre evidenziano come questa modalita di intervento debba essere calibrata, in
modo da accompagnare il minore senza sostituirsi ad esso, favorendone 1’autonomia.
Questo dato puo essere ricondotto alla teoria dell’attaccamento, secondo cui relazioni
sicure con I’adulto di riferimento consentono al bambino di far si che ’educatore
diventi un “rifugio” nel quale non sostare in modo permanente, ma allontanarsi e
tornare ogni qualvolta lo desidera, permettendogli, in questo modo, di avere il coraggio
di esplorare situazioni sconosciute, cosi da sviluppare autonomia (Ainsworth et al.
1978 e Bowlby 1969, in Penttinen et al., 2020).

Infine, il supporto emotivo viene associato dalle insegnanti a gesti di vicinanza fisica

e affettuosita, elementi che contribuiscono alla costruzione di un clima relazionale
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positivo. Tale aspetto risulta coerente con quanto evidenziato da Hamre et al. (2013,
in Penttinen et al., 2022), secondo cui un elevato supporto emotivo si manifesta
attraverso calore, rispetto e piacere nelle interazioni, in assenza di negativita (“warmth,
respect, and enjoyment are evident and there is little negativity”). Questo fattore si
ricollega anche alla teoria dell’attaccamento di Bowlby, secondo cui tale legame
profondo con 1’adulto si sviluppa grazie alla creazione da parte dei caregiver di un
clima emotivamente sicuro, favorito dalla messa in atto di atteggiamenti di vicinanza
fisica e di una comunicazione sensibile e rispettosa (Bailey, Ondrusek, Curby &
Denham, 2022).

Relativamente all’organizzazione della classe, i risultati delle interviste mostrano
come le docenti tendano a descrivere questa dimensione prevalentemente in termini
operativi, soffermandosi sulle modalita con le quali la mettono in atto e sui suoi effetti
positivi, senza pero fornire una definizione precisa del costrutto.

Per quanto concerne il supporto didattico, invece, le maestre forniscono numerose
informazioni circa le loro rappresentazioni della dimensione, descritta come una
categoria concettuale che implica I’atto di fornire sostegno nella strutturazione del
linguaggio e affiancamento nei processi di apprendimento e comprensione. Queste
affermazioni trovano un ampio riscontro nella letteratura per cui un supporto didattico
di qualita consiste nell’aiutare i minori nello sviluppo del linguaggio e nella
formazione dei concetti, favorendo una comprensione profonda dei contenuti senza far
si che essi ricorrano ad una loro sterile memorizzazione (“refers to teachers’ support
of children’s language and conceptual development as well as enhancing their
understanding of concepts, instead of rote memorization and merely learning facts”;
Pianta et al., 2008, in Penttinen et al., 2020, p. 996).

Passando poi alla parte delle pratiche, ossia delle strategie messe in atto dalle
insegnanti nella quotidianita educativa, dai dati delle interviste risulta che, per fornire
un adeguato supporto emotivo, le docenti cercano innanzitutto di comprendere le
preferenze e le inclinazioni di ciascun bambino, per poi utilizzarle strategicamente in
specifici momenti della routine quotidiana o in particolari passaggi difficili per il
minore. Ad esempio, durante la fase dell’inserimento, le attivita preferite dal bambino
vengono impiegate per facilitarne 1’adattamento al contesto scolastico, poiché
consentono di creare un ponte tra I’ambiente familiare e quello scolastico. Gli interessi

dell’alunno vengono inoltre utilizzati anche nei momenti maggiormente caotici, con
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I’obiettivo di ristabilire la calma. Tali affermazioni risultano in parte coerenti con la
letteratura, nella quale, sebbene non venga esplicitamente sottolineato 1’aspetto
dell’uso funzionale che gli interessi dei bambini possono assumere in un contesto
educativo, si afferma tuttavia che tali inclinazioni, all’interno di classi caratterizzate
da un elevato supporto emotivo, debbano sempre essere ampiamente considerate
dall’insegnante e integrate nelle attivita proposte. Come sostengono Penttinen et al.
(2022), infatti, I’insegnante ¢ responsabile dei bisogni emotivi ¢ accademici dei
bambini e considera i loro interessi nelle attivita e nelle interazioni (“teacher is
responsible regarding children's academic and emotional needs and takes children’s
interests into account in activities and interactions”, p. 1508).

Ulteriori strategie di supporto emotivo riguardano il ricorso a domande esplicite rivolte
al bambino volte a comprendere le motivazioni alla base di una sua reazione emotiva,
nonché il sostegno attivo nei processi di comunicazione con i pari, fino a porsi come
figura mediatrice che accompagna il minore nella verbalizzazione. Questi fattori,
anche se non esplicitamente espressi, risultano in linea con i modelli teorici relativi al
supporto emotivo, che descrivono I’adulto come una figura che funge da sostegno nei
diversi momenti dell’esperienza del bambino.

Le insegnanti fanno inoltre riferimento alla creazione di ambienti tranquilli e
accoglienti, in cui i bambini possano esprimersi liberamente, e all’importanza di
costruire una relazione autentica con ciascun minore, considerata una condizione
fondamentale per fungere da base sicura per I’alunno e dunque per garantire 1’efficacia
del supporto emotivo. Tale aspetto ¢ riconducibile alla teoria dell’attaccamento
secondo cui tale relazione, che ha le caratteristiche di una relazione sicura, si sviluppa
attraverso la capacita dei caregiver di creare un clima emotivamente stabile,
caratterizzato da affettuosita e da un modo di comunicare sensibile e rispettoso (Bailey,
Ondrusek, Curby & Denham, 2022).

La teoria dell’autodeterminazione (Deci & Ryan, 2000), che enfatizza I’importanza di
soddisfare 1 bisogni di autonomia, competenza e relazione per favorire la motivazione
intrinseca, non ¢ risultata direttamente collegabile ai dati emersi dalle interviste. Cid
suggerisce che, da quanto appreso dalle maestre partecipanti alla ricerca, i concetti
principali della teoria dell’autodeterminazione non risultano costrutti centrali da

impiegare nella loro pratica educativa quotidiana.
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Per quanto concerne le strategie utilizzate dalle insegnanti per garantire un’adeguata
organizzazione della classe, dall’analisi delle interviste emerge una forte attenzione
all’atto di fornire determinate regole scelte preventivamente e selezionare una routine
precisa a cui attenersi. Le regole sono tendenzialmente poche, chiare e condivise, e
riguardano il rispetto del turno, degli strumenti di gioco e dei pari, nonché informazioni
legate all’utilizzo degli spazi, come 1’associazione di ogni gioco a un luogo specifico.
Anche le routine che scandiscono la giornata sono chiare, condivise e prevedibili.
Questo aspetto ¢ in linea con la letteratura per cui un’organizzazione della classe di
alta qualita prevede il fatto di fornire regole e routine chiare in classe, nonché di
supportare ’attenzione e I’interesse del bambino per 1’apprendimento (“refers to clear
rules and routines in a classroom as well as teachers’ support of children’s behavior,
interest, and attention for learning” Pianta et al., 2008, in Penttinen et al., 2020, p.
996).

Un'altra modalita di azione importante che emerge riguarda la gestione delle
dinamiche di gruppo. Le maestre riferiscono di creare gruppi di bambini equilibrati,
accoppiando caratteri che si combinano positivamente, al fine di rendere le attivita piu
gestibili e di permettere a ciascun bambino di farne esperienza nel modo adeguato. In
alcuni casi, le insegnanti scelgono di affiancare bambini piu inibiti a quelli piu curiosi,
al fine di far si che si influenzino positivamente.

Un’ulteriore strategia ricorrente riguarda la preparazione anticipata dei bambini ai
cambiamenti che possono verificarsi nel corso della giornata, cosi da renderli piu
tranquilli e consapevoli rispetto a cio che accadra. Queste strategie, anche se non
chiaramente trattate nella letteratura, risultano coerenti con le teorie relative
all’organizzazione della classe, che sottolineano I’importanza di un ambiente
educativo strutturato, prevedibile e intenzionalmente organizzato, in modo da
sostenere il comportamento, 1’attenzione e la motivazione dei bambini.

Le docenti evidenziano anche la centralita della strutturazione degli ambienti,
organizzati in modo da risultare prevedibili e funzionali agli alunni. In questo senso,
riferiscono di preparare le attivita e gli spazi prima dell’arrivo dei bambini, talvolta
coinvolgendoli attivamente, e di stabilire preventivamente il numero di bambini che
possono partecipare a ciascun gioco. Un'altra strategia importante, ampiamente
utilizzata e favorita da tutte queste modalita di azione, ¢ quello di cercare di prevenire

situazioni di conflitto tra i pari.
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Infine, le insegnanti sottolineano 1’importanza di adattare regole, materiali e attivita in
base agli ambienti disponibili e al momento della giornata, proponendo attivita piu
impegnative nelle ore mattutine e giochi piu tranquilli nel pomeriggio, e di lasciare ai
bambini un certo grado di liberta di sperimentazione all’interno dei giochi proposti.
Relativamente alle strategie adottate dalle insegnanti per garantire un supporto
didattico di qualita, invece, il tema maggiormente ricorrente nelle interviste delle
insegnanti riguarda I’atto di fornire feedback scelti, pensati e positivi. Vengono evitati,
infatti, rinforzi negativi o sanzionatori, che andrebbero a porre attenzione
esclusivamente sull’errore. I feedback sono, invece, costruttivi, scelti e pensati per
valorizzare non solo il risultato ottenuto, ma soprattutto le capacita e le strategie messe
in atto dal bambino per raggiungerlo.

Tali pratiche risultano coerenti con la letteratura di riferimento, che descrive il supporto
didattico come una dimensione dell’interazione educativa che comprende il sostegno
allo sviluppo concettuale, la modellazione del linguaggio e la capacita dell’insegnante
di fornire feedback adeguati (Penttinen et al., 2022). Le basi teoriche del valore del
sostegno didattico in ambito educativo affondano infatti nella ricerca sullo sviluppo
cognitivo e linguistico in eta evolutiva, la quale sottolinea 1’importanza che gli
insegnanti offrano un supporto efficace alla comprensione, stimolino 1 processi di
pensiero, forniscano feedback specifici e adottino strategie di modellazione linguistica
funzionali all’apprendimento (Penttinen et al., 2022).

Ulteriori strategie emerse sono il ricorso a libri e letture accuratamente selezionate, sia
in base agli argomenti che all’eta dei bambini. Tali strumenti vengono utilizzati per
stimolare diversi aspetti della cognizione infantile e per supportare i minori nella
comprensione e nel superamento di alcune tappe evolutive. L’ atto di servirsi di storie
e della loro comprensione per sostenere gli alunni in alcune importanti fasi della loro
vita, ¢ un argomento che ricorre nelle descrizioni delle maestre. In questa prospettiva,
le docenti riferiscono inoltre di leggere piu volte la stessa storia, al fine di favorire una
maggiore assimilazione dei contenuti € una comprensione piu profonda.

Molta attenzione € riservata poi alla stimolazione del linguaggio: le maestre sollecitano
I’espressione verbale del bambino non anticipandolo nelle risposte in modo da favorire
la richiesta verbale e la comunicazione intenzionale. Esse tendono inoltre a riformulare
correttamente le frasi espresse dall’alunno, offrendo un modello linguistico adeguato

attraverso la ripetizione della versione corretta di quanto detto dal bambino.
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L’importanza di affiancare il bambino nei processi di comprensione e di sviluppo del
linguaggio trova ampio riscontro nella letteratura, secondo cui un supporto didattico
di qualita implica il sostegno allo sviluppo linguistico e concettuale del bambino,
promuovendo una comprensione autentica dei contenuti piuttosto che una loro
memorizzazione meccanica (“refers to teachers’ support of children's language and
conceptual development as well as enhancing their understanding of concepts, instead
of rote memorization and merely learning facts”; Pianta et al., 2008, in Penttinen et al.,
2020, p. 996).

Un ulteriore elemento che emerge dalle interviste ¢ la tendenza delle docenti a
verbalizzare le esperienze del bambino. Lo strumento della verbalizzazione viene
considerato di fondamentale importanza al fine di aiutare il minore a comprendere
meglio le proprie esperienze e 1 propri stati emotivi, sostenendolo al contempo nello
sviluppo dei processi di autoregolazione.

Sebbene tale aspetto non emerga in modo esplicito nella letteratura come strategia
specifica di supporto didattico, esso risulta coerente con i modelli teorici di
riferimento, secondo cui un supporto didattico di qualita sostiene il bambino nei
processi di comprensione, inclusa la comprensione delle esperienze vissute.

Dalle interviste emerge, poi, 1’aspetto dei benefici che il supporto attuato nelle diverse
dimensioni dell’interazione produce. Per quanto riguarda il supporto emotivo, le
docenti individuano principalmente due esiti positivi. In primo luogo, un adeguato
supporto emotivo favorisce il benessere dei bambini, facendoli sentire a proprio agio,
sereni e tranquilli. In secondo luogo, tale modalita di azione sembra promuovere la
comunicazione spontanea dei vissuti emotivi, poiché gli alunni si sentono incoraggiati
a esprimere cio0 che stanno provando.

Tali risultati risultano coerenti con la letteratura, in particolare con la teoria
dell’attaccamento, secondo cui ’adulto che si pone come figura affidabile, coerente e
responsiva contribuisce a far sentire il bambino sicuro e tranquillo. Questa condizione
di sicurezza, inoltre, favorisce I’esplorazione spontanea dell’ambiente e sostiene i
processi di apprendimento del minore (Bailey, Ondrusek, Curby & Denham, 2022).
Relativamente all’organizzazione della classe, 1 benefici che le maestre riscontrano
sono anzitutto legati al fatto che un ambiente strutturato diventa familiare e

prevedibile. I bambini, infatti, sanno che cosa aspettarsi dal contesto educativo e cio
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consente loro di muoversi al suo interno con tranquillita. Tutto cio favorisce anche la
serenita emotiva di ciascun alunno.

Oltre a rendere I’ambiente educativo prevedibile, una buona organizzazione della
classe permette anche di rendere gli spazi di gioco facilmente intuibili per il minore,
favorendo la comprensione immediata del tipo di attivita che si svolgera in un
determinato spazio.

Secondo le insegnanti, poi, in un ambiente prevedibile gli alunni non risultano soltanto
piu sereni, ma anche piu sicuri: la presenza di routine stabili e condivise e di spazi
strutturati in modo prevedibile, consente loro di orientarsi piu facilmente, riducendo il
senso di disorientamento.

Un ulteriore beneficio individuato riguarda il fatto che, in un contesto strutturato e
organizzato, i bambini iniziano progressivamente a gestire in modo autonomo spazi e
tempi, fino a sviluppare la capacita di organizzarsi da soli.

Tali risultati sono in linea con la letteratura, secondo cui una buona organizzazione
dell’aula sostiene i bambini nel controllo cognitivo e comportamentale, li aiuta nella
gestione del tempo dedicato alle attivitd, promuove abitudini di lavoro positive e
contribuisce a massimizzare [’apprendimento (Rimm-Kaufman et al., 2009, in
Penttinen et al., 2020).

Per quanto riguarda il supporto didattico, i benefici riscontrati dalle intervistate
riguardano innanzitutto il fatto che tale dimensione dell’interazione, configurandosi
come un sostegno ai processi di apprendimento privo di giudizio o sanzione,
contribuisce alla creazione di un clima sereno e accogliente nel contesto scolastico e,
di conseguenza, favorisce 1’apprendimento. I bambini che apprendono in un clima
sereno, liberi dalla paura del giudizio, infatti si sentono infatti maggiormente liberi di
sbagliare e, proprio per questo, di apprendere.

Secondo le maestre, inoltre, un supporto didattico di qualita, che accompagna il
bambino nei processi di apprendimento senza sostituirsi a lui, favorisce lo sviluppo di
un senso di efficacia personale e di una maggiore fiducia in sé stessi.

Sebbene tali aspetti non vengano sempre esplicitati in modo diretto nella letteratura
come esiti specifici del supporto didattico, essi risultano coerenti con 1 principi teorici
che guidano un supporto didattico di qualita, fondato sul sostegno ai processi di
apprendimento e di sviluppo del linguaggio attraverso 1’utilizzo di feedback e rinforzi

positivi. Dall’analisi effettuata, emerge inoltre come le tre dimensioni dell’interazione
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insegnante—alunno non operino in modo isolato, ma risultino spesso interconnesse. In
particolare, alcune pratiche messe in atto dalle insegnanti rispondono
contemporaneamente a piu funzioni: ad esempio, interventi legati all’organizzazione
della classe, come la strutturazione degli spazi e delle routine, assumono anche
un’importante funzione di supporto emotivo, favorendo la sicurezza e la serenita dei
bambini.

Allo stesso modo, pratiche riconducibili al supporto didattico, finalizzate a sostenere
I’apprendimento e la comprensione del bambino all’interno di un clima sereno,
possono essere interpretate anche come forme di supporto emotivo, poiché
contribuiscono a far sentire il minore tranquillo e accolto.

Per quanto riguarda, in particolare, la strategia di verbalizzazione delle esperienze del
bambino, sebbene un’insegnante la collochi principalmente all’interno del supporto
didattico, essa puo essere interpretata, alla luce del modello teorico adottato, anche
come riconducibile soltanto alla dimensione del supporto emotivo, poiché pur essendo
finalizzato a supportare la comprensione del bambino, ¢ una strategia di azione il cui
obbiettivo principale ¢ quello di aiutare il minore principalmente nella regolazione dei
suoi stati emotivi.

In linea con la letteratura sul benessere lavorativo in ambito educativo, 1 risultati delle
interviste suggeriscono che lo stato di OWB delle insegnanti non costituisce una
dimensione separata dall’agire didattico, ma si riflette direttamente nella qualita delle
interazioni con gli alunni.

Lo stato attuale dell’OWB delle insegnanti emerso dalle interviste non appare univoco,
ma si configura come il risultato di un equilibrio dinamico tra fattori protettivi e fattori
di rischio. Le maestre, infatti, sembrano individuare, tra gli elementi a favore del
proprio benessere lavorativo, alcune caratteristiche relative al contesto educativo come
il fatto che sia un ambiente sereno in cui si presti attenzione in modo integrato a tutti
e tre gli ambiti dell’interazione maestra-bambino. Un altro aspetto fondamentale che
favorisce un OWB positivo per le insegnanti ¢ la capacita di adottare un approccio
flessibile alla pratica educativa: pur mantenendo una struttura organizzativa di base, le
docenti sottolineano I’importanza di saper modulare le proprie scelte in funzione dei
livelli di energia e di umore dei bambini, e di adattare la routine ai bisogni specifici

del singolo alunno.
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Dalle interviste emerge inoltre come, nei periodi caratterizzati da un maggiore carico
di stress, la possibilitd di privilegiare attivitd piu spontanee e meno strutturate
rappresenti una strategia funzionale a ridurre il sovraccarico lavorativo per le maestre
e a favorire il benessere lavorativo. In questo senso, le insegnanti attribuiscono
particolare valore alle esperienze di efficacia personale, evidenziando come il sentirsi
competenti contribuisca ad aumentare la soddisfazione lavorativa e, di conseguenza, a
favorire un OWB positivo. Infine, si parla dell’abilita di saper gestire le emozioni
proprie e degli alunni come elemento necessario al fine lavorare con piu serenita e
dunque di proteggere il proprio OWB.

Gli elementi emersi trovano riscontro nella letteratura sul benessere lavorativo in
ambito educativo, che sottolinea come il clima organizzativo, la flessibilita e il senso
di efficacia personale rappresentino fattori protettivi per il benessere degli insegnanti.
In particolare, Olsen e Anderson (2007 in Mandari¢ Vukusi¢ & Krstulovié, 2024),
definiscono la soddisfazione lavorativa proprio come dipendente dall'atmosfera del
luogo di lavoro, nonché influenzata da elementi quali rapporti con 1 colleghi,
cooperazione e supporto dei servizi amministrativi.

Il riferimento al sentirsi competenti puod essere, invece, interpretato alla luce della
letteratura sugli indicatori positivi del benessere lavorativo, 1 quali, analogamente a
quanto avviene per gli indicatori negativi nelle condizioni di stress e burnout, tendono
a presentarsi in modo interconnesso e a rafforzarsi reciprocamente. In questo senso, il
percepirsi competenti puo essere ricondotto ai fattori psicosociali che contribuiscono
alla soddisfazione lavorativa (Mandari¢ Vuku$i¢ & Krstulovi¢, 2024). Inoltre, tali
esperienze appaiono connesse anche all’impegno lavorativo, poiché il vissuto di
efficacia puo alimentare vigore, dedizione e assorbimento, favorendo un maggiore
coinvolgimento e appagamento nel lavoro educativo (De Stasio et al., 2020; Schaufeli
et al., 2002).

Accanto agli elementi che sostengono il benessere lavorativo, dalle interviste
emergono anche specifiche criticita che le docenti riconoscono come fattori di rischio
per il proprio OWB.

Tra le principali criticita del benessere lavorativo, le insegnanti individuano la gestione
emotiva dei bambini nei momenti pit complessi come particolarmente impegnativa.

Questo aspetto richiede un elevato investimento emotivo e una costante capacita di
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regolazione, che, soprattutto in situazioni critiche, puo incidere negativamente sul
benessere dell’insegnante.

Quanto sostenuto dalle maestre trova un ulteriore fondamento nella letteratura sul
burnout. Come sottolineano Carraro & Cifiello (2017), infatti, la Sindrome da Burnout
rappresenta 1’esito di un vissuto cronico di stress che colpisce principalmente le
persone impegnate in professioni di cura, soprattutto quando queste si trovano esposte
a carichi emotivi percepiti come eccessivi. In questo senso, la professione di docente
presenta un rischio intrinseco relativo all’esaurimento emotivo, che pud essere
peggiorato dalle difficolta relative alla gestione emotiva dei bambini.

Un’ulteriore criticita individuata dalle insegnanti riguarda la gestione degli spazi in
presenza di un numero elevato di bambini. Le maestre sottolineano come il numero
ridotto di ambienti e il sovraffollamento rendano piu complessa 1’organizzazione del
contesto di apprendimento, con ricadute negative sul benessere lavorativo.

Tale aspetto trova riscontro nella letteratura sui fattori psicosociali e organizzativi che
contribuiscono alla soddisfazione lavorativa. In particolare, studi recenti evidenziano
come un numero adeguato di alunni per classe, la disponibilita di materiali didattici
sufficienti e la possibilita di organizzare lo spazio educativo in modo funzionale siano
elementi chiave per sostenere il benessere lavorativo degli insegnanti (Mandari¢
Vukusi¢ & Krstulovi¢, 2024).

Oltre alle criticita emerse, che incidono negativamente sul’OWB delle maestre, le
interviste mettono in luce le conseguenze di periodi di stress lavorativo elevato. Alcune
insegnanti ritengono che, nei momenti maggiormente stressanti, risulti piu difficile
offrire un supporto didattico costante e strutturato. L’ ambito, perd, che appare
maggiormente influenzato da alti livelli di stress lavorativo ¢ quello del supporto
emotivo, poiché I’esaurimento emotivo delle docenti pud condurre a una maggiore
distanza affettiva, rendendo piu complesso il loro ruolo di figure attente, disponibili e
responsive.

Quanto emerso ¢ in parte coerente con la letteratura di riferimento, in particolare per
quanto riguarda il supporto emotivo. Gli studi analizzati confermano, infatti, che livelli
elevati di stress sono associati a un supporto emotivo di qualita inferiore, caratterizzato
da minore sensibilita e maggiore variabilita nelle risposte dell’insegnante (Zinsser et
al., 2013; Friedman-Krauss et al., 2014, in Penttinen et al., 2020). In particolare,

emerge che livelli estremi di stress, sia troppo elevati sia eccessivamente bassi,

95



risultano meno funzionali rispetto a livelli moderati, i quali sembrano favorire
interazioni insegnante-bambino di migliore qualita (Friedman-Krauss et al., 2014, in
Penttinen et al., 2020).

Relativamente alle dimensioni dell’organizzazione della classe e del supporto
didattico, non sono emerse troppe conformita con i risultati degli studi analizzati. In
particolare, la letteratura individua I’ organizzazione della classe come un dominio che,
al pari del supporto emotivo, risente in modo diretto dello stress degli insegnanti:
elevati livelli di stress favorirebbero infatti interazioni piu reattive € meno intenzionali,
una ridotta sensibilita negli scambi comunicativi quotidiani e una maggiore frequenza
di reazioni negative nei confronti dei bambini (Buettner et al., 2016, in Penttinen et al.,
2022). Tuttavia, 1 risultati emersi dalle interviste non sembrano confermare tali
evidenze, poiché nessuna delle maestre ha indicato I’organizzazione della classe tra i
domini dell’interazione maggiormente compromessi nei periodi di elevato stress.
Analogamente, per quanto riguarda il supporto didattico, la letteratura tende a non
attribuire a questa dimensione un’influenza diretta dello stress docente, evidenziando
piuttosto il ruolo della stabilita e della continuita delle esperienze lavorative nel tempo
(Penttinen et al., 2020). Al contrario, nelle interviste, tale dimensione ¢ stata
esplicitamente menzionata dalle insegnanti come costrutto che risente in maniera
diretta dei periodi di maggior tensione.

Nel loro insieme, queste divergenze indicano che il modo in cui le insegnanti
percepiscono I’impatto dello stress sulle pratiche educative pud non coincidere
pienamente con quanto emerge dalla letteratura, sottolineando la necessita di servirsi
di ulteriori metodologie d’indagine per raggiungere una comprensione maggiore del
fenomeno indagato.

Ci0 che emerge in modo coerente con la letteratura ¢ che lo stress associato a un basso
livello di benessere occupazionale (OWB) delle maestre tende comunque a
compromettere la qualita delle interazioni educative, indipendentemente dalla
specifica dimensione dell’interazione considerata.

A questo proposito, appare pertanto necessario promuovere interventi di tutela e
potenziamento del benessere occupazionale (OWB) delle maestre.

Ci0 puo essere perseguito anche tenendo conto degli elementi che, nel presente studio,
sono stati individuati dalle insegnanti come fattori di protezione e di rischio per il

benessere occupazionale (OWB).
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In particolare, occorre rafforzare gli elementi favorevoli, come la flessibilita nella
pratica educativa, il sentirsi competenti e la capacita di gestire le emozioni proprie e
dei bambini. Allo stesso tempo, ¢ importante affrontare le criticita individuate, quali la
gestione emotiva dei bambini nei momenti complessi e le difficolta legate al
sovraffollamento e all’organizzazione degli spazi.

In linea con cio, le insegnanti hanno poi suggerito ulteriori proposte di miglioramento
sia generali che specifiche per ciascun dominio dell’interazione volte al potenziamento
della loro pratica educativa. A livello generale, le docenti sottolineano I’importanza di
introdurre attivita extrascolastiche condotte da figure esterne, al fine di spezzare la
routine quotidiana e offrire ai bambini esperienze nuove e stimolanti. Parallelamente,
emerge la necessita di potenziare la formazione delle insegnanti attraverso corsi
specifici tenuti da personale esperto.

Per quanto riguarda il supporto emotivo, le insegnanti evidenziano il bisogno di
dedicare maggiore attenzione a questa dimensione, sia attraverso una formazione
mirata alla gestione delle emozioni proprie e dei bambini, sia mediante I’inserimento
di attivita quotidiane finalizzate al riconoscimento e alla denominazione delle
emozioni.

In relazione al supporto didattico, viene segnalata una ridotta partecipazione delle
famiglie, che comporta un aumento del carico sulle strutture educative. Per questo
motivo, le docenti ritengono necessario un maggiore coinvolgimento familiare e
I’introduzione di figure professionali esterne, come psicologhe o logopediste, in grado
di offrire un supporto specialistico ai bambini.

Infine, rispetto all’organizzazione della classe, le proposte di miglioramento
riguardano sia I’impostazione degli spazi, attraverso il supporto di figure esperte, sia
la creazione di spazi dedicati alla regolazione emotiva e al confronto tra pari. Tali
interventi, pur afferendo all’organizzazione della classe, trattandosi si modalita
finalizzate a supportare 1 bambini nella gestione delle emozioni, risultano connessi
anche alla dimensione del supporto emotivo.

Nel complesso, i risultati emersi suggeriscono il bisogno delle insegnanti di modalita
organizzative, formative e di gestione emotiva che possano alleggerire il carico da loro
percepito e favorire un loro maggiore benessere lavorativo.

Uno dei principali limiti di questo studio riguarda il numero ridotto di partecipanti, che

ne limita la generalizzabilitd. Un’ulteriore criticita concerne la raccolta dei dati in
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un’unica fase temporale, che non consente di osservare eventuali evoluzioni delle
strategie nel tempo, e 1’adozione di un’unica metodologia di indagine, che potrebbe
non catturare tutte le sfumature del fenomeno. In effetti, emergono alcune divergenze
tra quanto riportato in letteratura e i dati raccolti, che andrebbero approfondite.

Ricerche future potrebbero superare tali limiti scegliendo campioni piu ampi e,
raccogliendo i dati in fasi temporali diverse e adottando approcci metodologici misti,

in modo da giungere ad una comprensione maggiore del fenomeno.

3.5 Restituzione dei risultati alla scuola dell’infanzia

Una volta conclusa 1’analisi dei dati, ¢ stato organizzato un incontro con le maestre
della scuola dell’infanzia, durante il quale sono stati restituiti loro i risultati emersi
dallo studio. La restituzione ¢ avvenuta tramite un breve report scritto contenente i
principali dati individuati.

L’incontro ¢ poi proseguito con un momento di confronto e riflessione tra le
componenti del team educativo, durante il quale le insegnanti hanno avuto Ia
possibilita di commentare e scambiarsi opinioni circa quanto emerso dall’analisi. In
questa occasione, le docenti hanno anche potuto confrontare quanto risultato dalla
ricerca, con la propria esperienza quotidiana nel contesto scolastico. Si € inoltre parlato

delle possibili implicazioni future dei dati individuati, con la pratica educativa.
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CONCLUSIONI

Il presente studio ha messo in luce come le insegnanti adottino strategie complesse e
integrate per supportare il benessere emotivo, didattico e organizzativo dei bambini,
confermando I’'importanza di un approccio educativo integrato e centrato sulla
relazione. Dal supporto emotivo emerge la capacita dell’insegnante di comprendere i
bisogni e regolare le emozioni dei minori, di porsi come base sicura e di valorizzare
gli interessi degli alunni, elementi in linea con la teoria dell’attaccamento.

Per quanto riguarda 1’organizzazione della classe, le maestre evidenziano 1’importanza
di regole chiare, routine prevedibili, gestione efficace degli spazi e delle dinamiche di
gruppo, elementi che rendono i bambini piu sicuri, sereni e autonomi. Il supporto
didattico, infine, risulta caratterizzato da pratiche quali feedback positivi e mirati,
stimolazione del linguaggio, uso strategico di libri, e verbalizzazione delle esperienze,
tutte finalizzate a promuovere I’apprendimento e la comprensione profonda.

Lo studio evidenzia come le tre dimensioni dell’interazione siano interconnesse:
pratiche relative all’organizzazione o al supporto didattico, contribuiscono spesso
anche al benessere emotivo dei bambini, sottolineando la natura integrata dell’agire
educativo. Allo stesso tempo, emerge con forza il ruolo cruciale del benessere
occupazionale (OWB) delle insegnanti, che appare strettamente intrecciato alla qualita
delle interazioni educative. I dati raccolti indicano, infatti, che lo stato di OWB si
riflette direttamente nelle modalita con cui le docenti forniscono supporto emotivo,
didattico e organizzativo ai bambini. Le insegnanti stesse sottolineano che, nei periodi
di maggiore stress, diventa piu difficile mantenere una presenza sensibile e attenta, in
particolare nell’ambito del supporto emotivo, anche il supporto didattico ne risente
particolarmente. Si parla poi dei fattori di protezione del benessere lavorativo
(flessibilita, senso di efficacia e capacita di gestione emotiva), e dei fattori di rischio
(gestione emotiva nei periodi stressanti e spazi ridotti per numero di bambini).

Tra 1 limiti dello studio si individuano il numero ridotto di partecipanti, la raccolta dei

dati svolta in un’unica fase temporale e 1’adozione di un’unica metodologia, che
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rendono difficile 1’atto di generalizzare i risultati e di comprendere a fondo il
fenomeno. Inoltre, emergono alcune divergenze rispetto alla letteratura, in particolare
sul ruolo dello stress dei docenti nell’organizzazione della classe e nel supporto
didattico, che indicano la necessita di ulteriori approfondimenti. Ricerche future
potrebbero adottare campioni pit ampi, metodologie miste e raccolta longitudinale dei
dati, al fine di migliorare la comprensione dell’oggetto della ricerca.

Le implicazioni pratiche evidenziano I’importanza di promuovere interventi di
formazione e supporto rivolti alle insegnanti, finalizzati a migliorare le loro
competenze emotive, didattiche e organizzative, e pratiche finalizzate a ridurre 1 fattori
di stress legati all’ambiente educativo. Questo conferma la necessita di interventi
mirati a potenziare ’OWB, non solo per tutelare la salute delle insegnanti, ma anche
per garantire un ambiente educativo di qualita, in cui le esigenze dei bambini possano
essere ascoltate e soddisfatte.

In tale prospettiva, lo psicologo scolastico, servendosi della sua funzione di
prevenzione ¢ promozione della salute mentale, potrebbe rappresentare una risorsa
significativa per il miglioramento e la tutela dell’OWB delle insegnanti. In particolare,
egli potrebbe agire al fine di sostenere i fattori protettivi individuati nella presente
ricerca, quali il senso di efficacia professionale, la flessibilita e la capacita di saper
gestire le proprie emozioni e quelle dei bambini. Lo psicologo potrebbe offrire spazi
di confronto tra insegnanti volti a favorire lo scambio di riflessioni sulle pratiche
educative e la condivisione di difficolta legate alla professione, permettendo alle
maestre di riconoscersi nelle perplessita altrui e di valorizzare le proprie competenze,
aumentando il senso di efficacia personale.

Non solo, questo processo porterebbe anche alla creazione di un clima di cooperazione
tra 1 colleghi e di un contesto di lavoro positivo, tutti elementi utili alla soddisfazione
lavorativa. In secondo luogo, I’esperto potrebbe promuovere percorsi di formazione
rivolti alle docenti, finalizzati allo sviluppo di competenze utili alla regolazione
emotiva. Lo psicologo potrebbe poi collaborare con il personale nella progettazione di
interventi progettati per migliorare 1’organizzazione degli spazi, la gestione delle
dinamiche di classe nonché il coinvolgimento delle famiglie nel progetto educativo,
con |’obiettivo di promuovere condizioni piu favorevoli al benessere lavorativo delle

maestre e di migliorare la qualita delle interazioni insegnante-bambino.
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