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Abstract:  

This study explores the relationship between school climate variables and students’ resilience and 

social-emotional skills. Eight aspects of the school climate were examined, including Teacher 

Support for Learning, Teacher Support for Relationship Building, Social and Civic Learning, Social 

Inclusion and Student Support, Sense of Physical and Social-Emotional Security, Physical 

Surroundings, Antisocial Behaviors, and Parent and Student Engagement. These aspects were 

correlated with resilience dimensions, including Personal Responsibility, Optimistic Thinking, Goal-

Directed Behavior, Decision Making, Social Awareness, Relationship Skills, Self-Awareness, and 

 
1 Il presente contributo è frutto del lavoro congiunto delle tre autrici: in particolare Valeria Biasi ha scritto il paragrafo 

1; Giusi Castellana ha scritto i paragrafi 3, 4.2, 5, 5.1; Conny De Vincenzo i paragrafi 2, 4, 4.1, 5.2.  

I paragrafi 5.3 e 6 sono stati scritti da Giusi Castellana e Conny De Vincenzo. 
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Self-Management. To collect data, two questionnaires were administered: the Comprehensive School 

Climate Inventory and the Resilient Attitude Assessment Questionnaire (Biasi, Castellana, De 

Vincenzo, 2023, 2022). The study involved 1352 students from lower secondary schools.  

The results of the study showed statistically significant correlation values for all the dimensions 

considered. Particularly, the impact of Parent and Student Engagement, Social Inclusion and Student 

Support, Teacher Support for Learning, Social and Civic Learning, and Teacher Support for 

Relationship Building is notably significant in elucidating resilience. These dimensions hold strategic 

importance in formulating interventions aimed at fostering student well-being. 

Keywords: resilience; school climate; student well-being; social-emotional skills. 

 

Abstract: 

Questo contributo si propone di esaminare le relazioni intercorrenti tra le variabili caratterizzanti il 

costrutto del clima scolastico e quelle relative alla resilienza e alle competenze socio-emotive degli 

studenti. Sono stati presi in considerazione otto aspetti del clima scolastico (Sostegno dei docenti 

all’apprendimento, Educazione alla cittadinanza, sostegno e inclusione tra studenti, Sostegno dei 

docenti alla relazione, Percezione della sicurezza fisica ed emotiva, Coinvolgimento delle famiglie e 

degli studenti, Adeguatezza dell’ambiente scolastico, Comportamento antisociale) e otto della 

resilienza (Senso di responsabilità, Pensiero ottimistico, Consapevolezza sociale, 

Autoconsapevolezza, Capacità decisionale, Comportamento orientato all’obiettivo, Autoregolazione, 

Competenza relazionale), che sono stati indagati e correlati attraverso la somministrazione di due 

questionari: il Questionario Comprensivo sul Clima Scolastico (QCCS) e il Questionario di 

Valutazione dell’Atteggiamento Resiliente (QVAR) (Biasi, Castellana, De Vincenzo, 2023, 2022). 

Alla ricerca hanno partecipato 1352 studenti appartenenti al segmento della secondaria di primo 

grado. Gli esiti dello studio hanno mostrato valori di correlazione statisticamente significativi per 

tutte le dimensioni considerate. In particolare, nella spiegazione della resilienza è risultato 

particolarmente rilevante il contributo esercitato dal coinvolgimento genitori studenti, dal supporto 

all’inclusione tra studenti, dal supporto dei docenti all’apprendimento, dall’educazione alla 

cittadinanza e dal supporto dei docenti alla relazione. Tali dimensioni possono assumere 

un’importanza strategica nella progettazione di interventi volti alla promozione del benessere degli 

studenti. 

Parole chiave: resilienza, clima scolastico, benessere studenti, competenze socio-emotive. 

 

1. Introduzione 

Nel presente contributo si prenderà in esame il ruolo chiave che il clima scolastico, le competenze 

socio-emotive e la resilienza svolgono nel contesto educativo. La letteratura psico-pedagogica 

riconosce questi due costrutti come elementi centrali per promuovere l’adattamento positivo degli 

individui all’ambiente scolastico, nonché per migliorare la qualità generale degli ambienti di 

apprendimento. 

Nello specifico, il clima scolastico ha dimostrato di avere effetti positivi rispetto a diversi ambiti. 

Questi includono il miglioramento delle prestazioni accademiche degli studenti, il supporto al 
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benessere e alla soddisfazione di studenti e insegnanti nei confronti della scuola, l’incremento del 

grado di coinvolgimento all’interno dei contesti e la riduzione di comportamenti problematici come 

la violenza tra pari (Bradshaw et al., 2014; Cohen et al., 2009; Gase et al., 2017; Shukla, Konold & 

Cornell, 2016; Thapa et al., 2013; Wang & Degol, 2016).  

In un’ottica di miglioramento del benessere degli studenti lo sviluppo delle loro competenze socio-

emotive e della resilienza è di fatto influenzato dall’ambiente circostante e la presenza di un contesto 

positivo e inclusivo può essere cruciale per promuovere l’adattamento dell’individuo al contesto 

(Gillham et al., 2013) e per fornire le migliori condizioni possibili affinché possano sviluppare abilità 

e risorse personali.  

Una valutazione congiunta di tali aspetti può acquisire particolare importanza in un ambito come 

quello scolastico in cui la definizione di interventi e programmi volti alla promozione delle capacità 

e dei punti di forza degli studenti può passare attraverso la predisposizione di un ambiente favorevole 

e supportivo (es. García-Parra, Negre & Verger, 2021; Gillham et al., 2013; Masten et al., 2008).   

 

2. Clima scolastico e resilienza: una sintesi dei due costrutti 

Il clima scolastico, come definito dal National School Climate Council (2007), rappresenta un 

costrutto multidimensionale che considera numerose caratteristiche del contesto educativo. In 

particolare, può offrire una descrizione della qualità e della natura generale della vita scolastica, 

basata sulle percezioni che gli individui maturano a partire dalle loro esperienze all’interno 

dell’istituzione educativa. Questa ampia definizione comprende elementi come valori, obiettivi, 

regole, consuetudini, relazioni interpersonali, pratiche didattiche e di apprendimento, nonché la 

struttura organizzativa della scuola. 

All’interno di questa caratterizzazione, la letteratura di settore individua quattro principali domini 

chiave (Cohen et al., 2009; Wang & Degol, 2016): 

1. gli aspetti accademici, riferiti alle pratiche di insegnamento e apprendimento impiegate dagli 

insegnanti per facilitare la crescita accademica degli studenti; 

2. la sicurezza fisica ed emotiva percepita, che include la presenza di pratiche disciplinari e 

regole chiare per garantire la sicurezza - in particolare per prevenire episodi di violenza e 

aggressione tra allievi - e la presenza di un ambiente supportivo; 

3. gli aspetti relazionali, che fanno riferimento alla qualità delle relazioni interpersonali tra i 

membri della comunità scolastica e includono il rispetto per la diversità, il supporto reciproco 

tra pari, la fiducia tra insegnanti e studenti, il senso di appartenenza alla scuola e il rispetto 

per le diversità culturali; 

4. l’ambiente ossia le caratteristiche organizzative e strutturali della scuola, come l’ampiezza 

della classe, l’adeguatezza delle risorse disponibili, l’accessibilità ai materiali tecnologici. 

Se da un lato il clima scolastico sembra essere una dimensione rilevante nella promozione del 

benessere generale e di quello scolastico, anche la resilienza e le competenze socio-emotive più in 

generale rivestono una funzione chiave.  

La resilienza, ampiamente esaminata nella letteratura di settore, può essere definita come la 

capacità di un individuo di affrontare e adattarsi alle difficoltà e agli ostacoli, nonostante le avversità 

(Luthar & Cicchetti, 2000; Luthar, Cicchetti & Becker, 2000; Masten, 2018; Rutter, 1993), ponendosi 
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come un elemento che sembra contribuire in modo significativo al sostegno del benessere e alla 

prevenzione di problemi di salute mentale in bambini e adolescenti (Dray et al., 2017; Khanlou, Wray, 

2014). 

In questo contesto, tra i fattori in grado di promuovere la resilienza e il benessere sociale ed 

emotivo degli studenti rientrano senz’altro le competenze socio-emotive, intese come le conoscenze 

e le abilità che consentono di riconoscere e gestire le proprie emozioni, stabilire relazioni positive, 

sostenere gli individui nei diversi compiti di apprendimento e prendere decisioni sulla propria vita 

(Elias & Moceri, 2012; Elliott et al., 2018; Gillham et al., 2013).  

Il Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning (CASEL, 2012) ha elaborato un 

modello che include cinque competenze socio-emotive fondamentali: 

1. l’autoconsapevolezza, che fa riferimento alla capacità di riconoscere e gestire le proprie 

emozioni e pensieri, nonché all’autovalutazione dei propri punti di forza e debolezza; 

2. l’auto-regolazione, che indica la capacità di regolare in modo appropriato le proprie 

emozioni, pensieri e comportamenti, oltre a stabilire obiettivi personali; 

3. la consapevolezza sociale, che si riferisce alla capacità di entrare in empatia e di assumere 

la prospettiva altrui; 

4. le abilità relazionali, che indicano le capacità di costruire relazioni positive con gli altri; 

5. la capacità di prendere decisioni, riferita alle capacità di fare scelte costruttive e ponderate.  

 

Recenti studi hanno messo in relazione i due costrutti mostrando come questi si influenzino 

reciprocamente proponendo un modello integrato tra clima e competenze socio-emotive (Osher & 

Berg, 2017) che verrà illustrato nel paragrafo seguente. 

 

3. La percezione del clima scolastico come fattore determinante per la promozione delle 

competenze socio-emotive. Un approccio integrato.  

Il costrutto del clima scolastico e quello delle competenze socio-emotive hanno prevalentemente 

interessato - nei decenni passati - ambiti di indagine, approfondimenti ed esiti separati.  La tradizione 

degli studi sul clima scolastico è stata perlopiù collegata a ricerche condotte sull’efficacia degli 

apprendimenti o sull’efficacia organizzativa, includendo - secondo modelli più ampi - le interazioni 

tra i membri della comunità scolastica, la cultura, le strutture, le risorse e gli individui che le valutano 

(Cohen et al. 2009). 

L’emergere del Socio-Emotional Learning (SEL) come campo d’indagine è stato condizionato in 

parte dall’interesse che le teorie e gli approcci ecologici hanno acceso sull'influenza esercitata 

dall'ambiente sociale nello sviluppo di tutti i piani dell’esistenza (Bronfenbrenner, 1987; 

Bronfenbrenner, Morris, 2006). In special modo, lo sviluppo di modelli transazionali ha iniziato a 

considerare le relazioni bidirezionali tra i soggetti e i contesti, ponendo particolare attenzione su quelli 

accademici e scolastici (Sameroff, 1975; Bronfenbrenner, Ceci, 1994).  

La maggior parte dei programmi SEL, fino a tempi recenti, è stata limitata all’insegnamento e a 

attività prevalentemente agite all’interno delle singole progettazioni di classe. La mancata 

integrazione di questi programmi nelle routine curricolari o nella vita quotidiana di studenti e adulti 
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ha costituito uno dei motivi per cui gli esiti di tali ricerche hanno riscontrato effetti di modesta entità 

(Jones, Bouffard, 2012; Osher, Berg, 2018). 

Nell’ultimo decennio, una nuova ondata di indagini ha riconosciuto i limiti di questo approccio e 

promosso un passo significativo verso progettazioni coordinate e sistematiche, mirando a una 

integrazione - tra il clima scolastico e gli approcci SEL - che desse priorità al coinvolgimento della 

comunità in senso più ampio (Slade, Griffith, 2013; Cohen, 2013; Greenberg et al, 2017; CASEL, 

2017; Jones, Kahn, 2017; Osher, et al, 2017).  

Clima scolastico e SEL sono, secondo questa nuova prospettiva, due costrutti che si 

sovrappongono e si influenzano a vicenda molto di più di quanto suggerirebbe la letteratura relativa 

ai due settori. Il clima è in realtà un fenomeno collettivo che riflette e crea le condizioni per lo sviluppo 

delle competenze sociali, emotive e accademiche sia negli adulti che negli studenti.  

Incentivare relazioni di supporto tra studenti e docenti, promuovere il coinvolgimento e 

l’engagement, la percezione di sicurezza e le aspettative degli studenti sono componenti e misure 

essenziali per costruire scuole sicure, solidali e accademicamente vantaggiose (Osher, Dwyer, 

Jackson, 2004; Fleischmann, 2018) ma soprattutto fattori che se opportunamente incentivati possono 

ridurre le disuguaglianze e contribuire allo sviluppo sano e al benessere studentesco, aiutare a 

costruire socialità e competenze trasversali per tutti i soggetti parte dei contesti scolastici.  

La Figura 1 illustra la relazione bidirezionale che nel modello di Osher e Berg (2017) intercorre 

tra le dimensioni del clima e quelle delle competenze sociali ed emotive. 

All’interno del primo cerchio, a sinistra, sono elencate le componenti del clima scolastico che 

secondo i due studiosi indirettamente modellano le dimensioni del SEL.  

Nella parte di destra sono identificate le competenze che influenzano e che sono a loro volta 

influenzate dal clima scolastico. Nell'area di sovrapposizione al centro vengono riportati gli elementi 

positivi del clima scolastico che direttamente supportano SEL.  

 

 

Figura 1. Modello degli elementi distinti e sovrapposti del clima scolastico e delle competenze socio-emotive 

(Osher, Berg, 2017).  
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I primi fattori che risultano collegati alle competenze socio-emotive sono quelli relativi al supporto 

e alle relazioni tra pari ed adulti. Ciò che sembra servire agli studenti per crescere è il sostegno, la 

percezione di sicurezza, il rispetto e la fiducia nelle relazioni.  

Secondo componente è l’engagement. La sperimentazione di un coinvolgimento attivo e 

partecipato da parte dello studente nelle attività in cui si misura sviluppa un senso di appartenenza e 

una maggiore connessione del soggetto, promuove la ricerca di un riscontro e di un feedback, 

indirizza verso un atteggiamento aperto alle opportunità e alla perseveranza nell’affrontare sfide e 

difficoltà (Osher et al,2008). 

Ulteriore aspetto tra quelli considerati è quello relativo alla sfera interculturale. Per competenza 

interculturale si intende quell’insieme di comportamenti, atteggiamenti e politiche che consentono 

alle scuole di comunicare e di lavorare in modo efficace nei diversi contesti. Favorire lo sviluppo 

della competenza interculturale ed essere culturalmente reattivi - secondo il nuovo rapporto della 

Commissione Europea “Addressing Educational needs of teachers in the EU for inclusive education 

in a context of diversity” (Shuali et al. 2023) - richiede da parte di scuole e educatori: il sostenere 

condizioni in cui famiglie e studenti sentano e sviluppino un senso di appartenenza, incrementino la 

capacità di comprendere le differenze e di riconoscere pregiudizi impliciti ed espliciti, percepiscano 

rispetto e sicurezza, sviluppino una mentalità civica aperta e democratica (King et al. 2007; 

Bustamante et al. 2009). 

Un clima scolastico culturalmente competente e approcci e pratiche culturalmente reattivi possono 

aiutare gli studenti a costruire narrazioni individuali e collettive basate sui punti di forza e a 

contrastare le narrazioni dominanti negative, stereotipi e pregiudizi. 

Approcci didattici culturalmente reattivi risultano essere inoltre più coinvolgenti e partecipativi, 

utilizzano diversi modelli per supportare l’apprendimento, si servono delle conoscenze pregresse di 

cui ogni studente è portatore per insegnare nuovi concetti, collegare le esperienze e padroneggiare 

nuove informazioni (Hammond, 2014). Tali approcci possono supportare le diverse esigenze sociali, 

emotive e di apprendimento creando ambienti in cui gli studenti si sentano emotivamente e 

intellettualmente sicuri, sostenuti e coinvolti in compiti e situazioni motivanti (Gay, 2010), in 

interazioni che possono essere intenzionalmente sviluppate attraverso la diretta istruzione, 

modellazione e rinforzo. 

Oltre ad avere una relazione bidirezionale ossia di influenza reciproca, la connessione tra clima e 

competenze socio-emotive assume anche una prospettiva multidimensionale in virtù del fatto che 

entrambi i costrutti contemplano più dimensioni. Una componente del clima scolastico può 

influenzare al contempo reciprocamente sia altre componenti del clima sia una o più componenti del 

SEL. Ad esempio, il sostegno degli insegnanti alla relazione può contribuire al modo in cui gli 

studenti regolano i loro comportamenti in classe, proprio come l’autoregolazione degli studenti può 

favorire la capacità degli insegnanti di creare condizioni e pratiche didattiche più coinvolgenti. 

Possono inoltre essere presenti più componenti del clima scolastico e del SEL allo stesso tempo. 

Le relazioni culturalmente reattive sono per esempio facilitate dal modo in cui studenti e adulti si 

sentono emotivamente e fisicamente sicuri. L’interazione di queste due componenti del clima può a 

sua volta favorire lo sviluppo di molteplici aspetti sociali ed emotivi come la consapevolezza sociale 

e la fiducia in sé stessi. 
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L’interazione tra clima scolastico e SEL può creare dunque effetti a catena nella scuola. Le 

istituzioni scolastiche in quanto ambienti autonomi -attraverso la progettazione di percorsi funzionali 

ai bisogni della propria utenza - hanno la possibilità di fungere da potente fattore di protezione e 

rappresentare uno spazio di supporto per gli studenti e le loro famiglie (Osher, et al. 2014).  

Tra gli strumenti che possono accompagnare lo sviluppo e contrastare la percezione di alienazione 

o isolamento si collocano le azioni volte alla promozione della resilienza (Birkett, et al. 2009), 

all’aumento dell’autoefficacia e al fornire opportunità per acquisire fiducia in sé stessi e capacità di 

costruire relazioni (Doll, et al. 2010). 

Il Collaborative for Academic Social and Emotional Learning (CASEL) – il più autorevole 

riferimento internazionale nel campo dell’educazione emotiva – ha delineato e fornito delle linee 

guida per l’individuazione e l’implementazione di programmi in contesto scolastico che si riferiscono 

alle competenze chiave del costrutto della resilienza e che  condividono l’approccio SAFE 

sull’implementazione delle dimensioni (CASEL, 2013; 2015): Sequenced (gradualità e 

coordinamento delle attività); Active (coinvolgimento attivo e concreto di insegnanti e studenti); 

Focused (programma focalizzato sulle 5 competenze chiave); Explicit (necessaria esplicitazione degli 

obiettivi). 

Gli approcci più funzionali a promuovere la partecipazione attiva ed equilibrata degli allievi 

risultano quelli del fare insieme, ossia tutte le metodologie (peer education, cooperative learning, peer 

tutoring, service learning, debate, ecc.) che privilegiano una didattica adattiva per competenze, 

costruita su compiti autentici, realizzata con disposizioni spaziali e tempistiche flessibili, modalità 

comunicative chiare e con le assegnazioni di ruoli secondo il concetto positivo di delega 

dell’empowerment. Tali approcci hanno la valenza di promuovere contesti di classe positivi, 

caratterizzati da un clima disteso sia per docenti che per allievi, dalla disponibilità a condividere 

strategie di mediazione per i conflitti, iniziative per migliorare il controllo e la gestione delle emozioni 

personali e di gruppo (Fedeli, Munaro, 2022). 

 

4. Metodo: obiettivi e finalità dell’indagine  

Lo studio si propone di esplorare in modo congiunto, la percezione che gli studenti hanno del clima 

scolastico, le competenze socio-emotive e la resilienza indagando le relazioni esistenti tra tali 

costrutti. In accordo con la letteratura di settore (Capp, Sullivan & Park, 2022), si ipotizza che la 

percezione del clima scolastico non sia uniforme, ma che, al contrario, ci siano gruppi differenziati 

che sulla base della percezione del clima riportino le medesime differenze tra gruppi nelle competenze 

socio-emotive. Nello specifico si suppone che gli studenti con una percezione peggiore del clima 

scolastico riportino livelli di competenze socio-emotive e di resilienza più bassi.  

 

4.1 Strumenti 

Per la valutazione del clima scolastico nel presente studio è stato utilizzato il Questionario 

Comprensivo sul Clima Scolastico (QCCS), tratto dal Comprehensive School Climate Inventory 

(CSCI; Guo, Choe & Higgins-D’Alessandro, 2011; National School Climate Center, 2002), 

opportunamente adattato e validato in un lavoro precedente (Biasi, Castellana & De Vincenzo, 2023). 

Il questionario è composto da 60 item, rispetto ai quali gli studenti sono invitati a indicare, su una 
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scala a cinque passi (da “Mai” a “Molto spesso”), la frequenza con cui si verificano specifiche 

situazioni all’interno della loro scuola. 

Il QCCS è costituito da otto dimensioni che coprono i principali aspetti del clima scolastico. Nella 

Tabella 1 viene illustrata una sintesi del costrutto dello strumento che riporta il numero degli item per 

ogni fattore, la descrizione, l’affidabilità della scala e un esempio di item. 

 

Tabella 1 – Dimensioni del QCCS (Biasi, Castellana, De Vincenzo, 2023) 

La resilienza e le competenze socio-emotive sono state valutate attraverso il Questionario di 

Valutazione dell’Atteggiamento Resiliente (QVAR; Biasi, Castellana & De Vincenzo, 2022), 

sviluppato e validato a partire dal Devereux Student Strengths Assessment (DESSA; LeBuffe, Shapiro 

& Naglieri, 2009; 2015; LeBuffe, Shapiro & Robitaille, 2018). Lo strumento è costituito da 64 item 

e consente di valutare, su una scala a cinque passi (da “Mai” a “Molto spesso”), la frequenza con cui 

lo studente/la studentessa mette in atto determinati comportamenti. Il QVAR è costituito da otto 

dimensioni che fanno riferimento alle competenze socio-emotive individuate nel modello CASEL 

(Tabella 2). 
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Tabella 2 – Dimensioni del QVAR (Biasi, Castellana, De Vincenzo, 2022) 

4.2 Partecipanti e procedura  

Le somministrazioni dei due strumenti sono state effettuate durante un percorso di formazione alla 

ricerca di 114 insegnati frequentanti un corso di specializzazione sul sostegno per la scuola secondaria 

di primo grado (Castellana, Biasi, 2023) ai quali e stato offerto un coinvolgimento sul campo nel 

processo di validazione dei due strumenti. Ogni docente ha somministrato i questionari nella classe 

di svolgimento del tirocinio come strumento di supporto all’analisi dell’osservazione dei fattori 

personali, elementi cardine della progettazione ICF. 

Ai docenti (e alle scuole) e stata data la possibilità di somministrare i questionari sia in modalità 

cartacea sia in modalità online (Tab. 3), attraverso un apposito link messo a disposizione per ogni 

classe. 

 

 

 N. alunni 

CARTACEO 686 

ONLINE 666 

Totale 1352 

 

Tab. 3 - Distribuzione degli alunni rispetto alla modalità di somministrazione 

 

Il campione delle scuole che ha partecipato alla validazione del QVAR e del QCCS è risultato un 

campione di convenienza interamente appartenente al triennio della secondaria di primo grado, ma 

distribuito sulle diverse province e comuni di servizio dei docenti coinvolti. Le classi partecipanti 
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all’indagine sono risultate 88 per un totale di 1401 studenti. Dopo l’appaiamento del campione che 

ha partecipato ad entrambe le rilevazioni il totale dei partecipanti si è ridotto a 1352 studenti, composti 

da 687 studentesse e 665 studenti. 

Nelle Tabelle 4 e 5 si propone una descrizione del campione rispetto alle province e alle classi  

 

Tab. 4 - Distribuzione degli alunni rispetto alle province e ai comuni 

 N. alunni 

classe prima 300 

classe seconda 626 

classe terza 426 

Tab. 5 -Distribuzione degli alunni rispetto alle classi della secondaria di primo grado 

 

5. Analisi dei dati ed esiti  

Sulla base delle ipotesi formulate sono state condotte con il software statistico SPSS 25 analisi di 

correlazione tra le dimensioni del clima e quelle della resilienza, analisi di clustering per la 

determinazione di eventuali gruppi differenziati nei due costrutti e analisi di regressione per esplorare 

ulteriormente le relazioni tra le variabili indagate. 

 

5.1 Analisi di correlazione tra gli esiti delle dimensioni del clima e quelle della resilienza 

Relativamente all’influenza reciproca tra i due costrutti e tra le loro dimensioni, è stata condotta 

un’analisi di correlazione bivariata, tra le otto variabili del clima e quelle della resilienza, scegliendo 

come coefficiente di correlazione quello di Pearson e il test di significatività a due code. 

Per una lettura più agevole, i prospetti degli esiti sono stati elaborati in tre tabelle separate (tab. 6, 

7, 8). 
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Assumendo come primo metodo di lettura una prospettiva bidirezionale, nella prima tabella (tab 

6) - (vedi § 3) - sono stati riportati i valori relativi alle correlazioni tra le dimensioni del clima e quelle 

della resilienza.  

Tabella 6 - Correlazioni tra le dimensioni del clima e le dimensioni della resilienza 

Come è possibile notare, quasi tutti gli indici risultano significativamente correlati tra loro 

(p<0,05). In accordo con quanto riportato dal modello di Osher e Berg (2017), le dimensioni del clima 

che sembrano mostrare valori di correlazione più forti con le dimensioni della resilienza sono quelle 

inerenti al supporto alle relazioni tra pari e tra docenti e studenti, al coinvolgimento (engagement) di 

studenti e genitori all’interno dell’istituzione scolastica, alla percezione di sicurezza fisica ed emotiva, 

all’educazione alla cittadinanza e alla sfera interculturale. 

In particolare, sembra che l’interazione tra docente studente eserciti una ricaduta importante su 

buona parte dei fattori che regolano la costruzione dell’identità del soggetto. Le dimensioni relative 

al supporto dei docenti alla relazione, all’apprendimento, alla motivazione sembrano interagire con 

la promozione del senso di responsabilità dei discenti (r=,413; r=,417), con lo sviluppo delle 

competenze relazionali, ossia nel saper stabilire e gestire le relazioni con gli altri (r=,368; r=373), con 

la capacità decisionale e di autodeterminazione (r=,394; r=,396), con la promozione di una visione 

positiva del sé o di un futuro rispondente alle proprie aspirazioni ed interessi. (r=,355; r=,402).  

La dimensione dell’educazione sociale e interculturale, ossia quella relativa alla promozione di 

pratiche e azioni a supporto della valorizzazione della diversità e accoglienza mostra di correlare 

mediamente con la sfera dello sviluppo dell’autoconsapevolezza dello studente (r=,349), con quella 

delle competenze relazionali ed emotive (r=,361), con la costruzione del senso di responsabilità 

(r=,370) e il saper prendere decisioni (r=,400). 

Per quanto riguarda le dimensioni sostegno e inclusione tra studenti e percezione di sicurezza fisica 

ed emotiva si rilevano correlazioni più forti con i fattori senso di responsabilità (r=,448; r=,420) e 

competenze relazionali (r=,470; r=,377) mettendo in luce come lo sviluppo della capacità di sentirsi 

responsabili e quella di saper interagire con gli altri siano collegate alla percezione che il soggetto ha 
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del proprio benessere e della sicurezza fisica ed emotiva nonché al riconoscimento che ne deriva dal 

sentirsi supportati e riconosciuti dal gruppo dei pari. 

In ultimo il coinvolgimento di genitori e studenti, l’engagement e il sentirsi parte di un gruppo e 

di una comunità risultano positivamente correlati al sentirsi maggiormente consapevoli e responsabili 

(r=,377; r=,457), alla capacità di stabilire relazioni sociali e affettive (,377) e a una visione ottimistica 

del proprio futuro.  

La dimensione inerente al comportamento antisociale mostra correlazioni negative attese con tutte 

le dimensioni socio-emotive. L’ultima dimensione, quella relativa all’adeguatezza dell’ambiente 

scolastico riscontra valori di correlazione più bassi con tutti i fattori della resilienza. 

Nella seconda e nella terza tabella sono stati invece inseriti i valori delle correlazioni interne tra le 

dimensioni del clima e della resilienza.  Gli esiti di queste correlazioni, oltre a mostrare la buona 

coerenza interna dei due strumenti, possono suggerire - se incrociati agli esiti appena illustrati -

ulteriori livelli di relazioni multidimensionali tra le dimensioni indagate e incoraggiare 

sperimentazioni di pratiche che abbiano, come discusso nella parte teorica, ripercussioni a catena 

rispondenti ai bisogni e al benessere dei soggetti coinvolti. 

La tabella 7 illustra le correlazioni interne tra le dimensioni del clima.  

Tabella 7 - Correlazioni interne tra le dimensioni del clima  

È interessante notare, a supporto di quanto appena esposto sulle relazioni multidimensionali e 

sinergiche tra i fattori, come le correlazioni interne più forti riguardino sempre quelle dimensioni del 

clima che risultano collegate alle competenze socio-emotive. Da ciò si può desumere che determinare 

per esempio un miglioramento nella qualità delle relazioni tra docente e studenti migliorerebbe altresì 

e viceversa la qualità dell’accoglienza, della percezione del benessere e dell’inclusione all’interno del 

proprio contesto scolastico con ricadute anche su quelle competenze socio-emotive che risultano a 

loro volta significativamente connesse (vedi tab. 8), ad es: autoconsapevolezza con autoregolazione 
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(r=,527), senso di responsabilità (r=,534), pensiero ottimistico (r=,583) o senso di responsabilità con 

competenze relazionali (r=,597). 

 

 

Tabella 8 - Correlazioni interne tra le dimensioni della resilienza 

 

 5.2 Analisi dei cluster 

Con l’obiettivo di esplorare la presenza di eventuali sottogruppi differenziati di studenti 

nell’ambito della percezione del clima scolastico è stata effettuata un’analisi dei cluster two step.  

Le otto dimensioni costitutive del clima scolastico sono state utilizzate come variabili di clustering. 

Si è valutata la bontà di adattamento dei cluster attraverso l’Average Silhouette Coefficient (ASC), 

con valori superiori a 0,2 considerati rappresentativi di un buon adattamento (Rousseeuw, 1987; 

Sarstedt & Mooi, 2019). È stato impiegato il logaritmo della verosimiglianza come misura di 

somiglianza e il Bayes Information Criterion (BIC) come metodo per la costituzione dei cluster.  

Le differenze emerse tra i cluster sono state ulteriormente approfondite con analisi della varianza 

a una via e test post hoc di Tukey. 

L’analisi dei cluster ha rivelato la presenza di tre cluster distinti, che sono stati così etichettati: 

“alta qualità percepita nel clima scolastico”, “intermedia qualità percepita nel clima scolastico” e 

“bassa qualità percepita nel clima scolastico”. I tre gruppi con un ASC di 0,30 (vedi Tabella 9) sono 

caratterizzati da percezioni differenti in tutte le dimensioni del clima considerate.  

In particolare, il primo cluster – costituito da 331 studenti (24,5%) – comprende gli allievi che 

hanno una percezione più positiva del clima scolastico e, di conseguenza, riportano punteggi maggiori 

nella sicurezza fisica ed emotiva, nel supporto dei docenti all’apprendimento e alla relazione, 

nell’educazione alla cittadinanza, nel supporto all’inclusione tra studenti, nel coinvolgimento dei 

genitori e degli studenti, nell’adeguatezza dell’ambiente scolastico. Allo stesso tempo, questo cluster 

si contraddistingue per punteggi inferiori nel comportamento antisociale.  

Il secondo cluster include la maggioranza degli studenti (n=655; 48,4%) ed è caratterizzato da 

punteggi intermedi in tutte le dimensioni del clima scolastico.  

Il terzo cluster, infine, è costituito da 366 studenti (27,1%) e comprende gli allievi con una 

percezione più negativa del clima scolastico. Tale gruppo, infatti, è caratterizzato da punteggi più 
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bassi in tutte le dimensioni considerate, ad eccezione del comportamento antisociale che presenta il 

punteggio maggiore. 

I tre cluster, come si evince risultano significativamente differenti tra loro in tutte le dimensioni 

del clima scolastico (vedi Tabella 9 e Figura 2). 

Tabella 9 Analisi dei cluster 

 

Figura 2 Differenze nelle scale del clima scolastico nei tre cluster 

 

Le differenze tra i cluster sono state esplorate anche con riferimento ai punteggi di resilienza e di 

competenze socio-emotive. Anche in questo caso, sono emerse differenze statisticamente 

significative tra i tre gruppi in tutte le dimensioni di resilienza.  

Nello specifico, i punteggi di resilienza variano nei tre cluster (vedi tabella 10 e figura 3) e gli 

studenti che hanno una percezione più negativa del clima scolastico riportano punteggi inferiori in 
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tutte le dimensioni di resilienza. Al contrario, gli studenti con una percezione più positiva del clima 

scolastico mostrano punteggi di resilienza più elevati.  

 

Tabella 10 Differenze nei punteggi di resilienza nei tre cluster 

 

Figura 3 Differenze nei cluster nei punteggi di resilienza 

 

Sembra dunque che la percezione del clima scolastico e le competenze socio-emotive degli 

studenti siano strettamente interconnesse. Una percezione più negativa del clima scolastico è 
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associata a un livello inferiore di competenze socio-emotive. Al contrario, una percezione di un clima 

scolastico supportivo e sicuro è caratterizzata da una maggiore autoconsapevolezza, consapevolezza 

sociale, capacità di autoregolazione e competenze relazionali, da un comportamento orientato verso 

il raggiungimento di obiettivi, da un senso di responsabilità e capacità decisionale più sviluppati e da 

un atteggiamento mentale più ottimistico. 

 

5.3 Analisi di regressione 

Allo scopo di approfondire ulteriormente le associazioni tra le variabili è stato elaborato un modello 

di regressione multipla stepwise, in cui come variabile dipendente è stato considerato il punteggio 

totale di resilienza2.  

Le variabili indipendenti inserite nel modello sono le otto dimensioni del clima scolastico: la 

sicurezza fisica ed emotiva, il supporto dei docenti all’apprendimento, il supporto dei docenti alla 

relazione, l’educazione alla cittadinanza, il supporto all’inclusione tra studenti, il coinvolgimento 

genitori studenti, l’adeguatezza dell’ambiente scolastico e il comportamento antisociale.  

La Tabella 11 riporta i risultati del modello di regressione, con i coefficienti non standardizzati (e 

relativi errori standard), i coefficienti Beta standardizzati e le statistiche di sintesi che forniscono 

informazioni sull’adattamento complessivo del modello e sulla significatività delle variabili 

indipendenti. 

Il modello finale che ne risulta include cinque degli otto predittori considerati inizialmente (R2 = 0,40; 

R2 adattato = 0,42; F= 182,47, p < 0,01); in particolare, le dimensioni del clima scolastico che hanno 

mostrato un contributo significativo nella spiegazione della resilienza sono il coinvolgimento genitori 

studenti (β = 0,22; p < 0,01), il supporto all’inclusione tra studenti (β = 0,22; p < 0,01), il supporto 

dei docenti all’apprendimento (β = 0,15; p < 0,01), l’educazione alla cittadinanza (β = 0,14; p < 0,01), 

e il supporto dei docenti alla relazione (β = 0,08; p < 0,01). 

La percezione di sicurezza fisica ed emotiva, l’adeguatezza della struttura scolastica e il 

comportamento antisociale non forniscono, da questi esiti, invece un contributo rilevante nello 

spiegare la resilienza e le capacità socio-emotive. 

 

 
2 La stessa procedura di analisi è stata condotta con metodo di regressione backward e forward e i risultati sono analoghi 

a quelli ottenuti con la regressione stepwise qui riportata. 
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Tabella 11 Risultati analisi di regressione stepwise 

I risultati che emergono mostrano, in accordo con altri studi del settore (Altridge, et al.2016; 

Fleischman, 2018), un modello prevalentemente centrato sui fattori del clima strettamente afferenti 

all’ambito relazionale. Sembrano sottolineare come la percezione di ambiente in cui gli studenti si 

sentono supportati, rispettati e al sicuro sia cruciale non solo per il loro benessere emotivo, ma anche 

per lo sviluppo di abilità sociali e competenze emotive fondamentali per la loro crescita personale e 

il perseguimento di un progetto di vita che li veda coinvolti come cittadini consapevoli e socialmente 

impegnati. 

 

6. Conclusioni 

Questo studio si è proposto di indagare l’influenza esercitata dal clima scolastico sulle competenze 

socio-emotive e sul benessere degli studenti, delineando le interconnessioni tra tali aspetti. L’indagine 

di cui gli esiti sono stati discussi non a caso ha avuto luogo all’interno di un percorso di formazione 

alla ricerca per docenti specializzati. Nell’ottica di far acquisire conoscenze di natura metodologica, 

uno degli obiettivi perseguiti è stato soprattutto quello di coinvolgere i docenti in una diretta 

esperienza sul campo finalizzata a sperimentare l’importanza che la corretta analisi dei fattori 

ambientali riveste per le progettazioni secondo il modello ICF. 

Il funzionamento dell’individuo dipende dall’interazione del soggetto con i fattori contestuali che 

possono di fatto ostacolare/facilitare la qualità della partecipazione alla vita sociale (OMS, 2002), ma 

anche da quei fattori individuali (il modo di affrontare le difficolta, gli atteggiamenti, ecc.) che se 

positivamente implementati in ambito educativo si configurano come elementi favorevoli al 

miglioramento di capacità e abilità. 

L’approccio integrato che ha di recente caratterizzato gli esiti delle ricerche di settore sul clima 

scolastico e SEL ha messo in luce il legame inestricabile e reciproco tra i due costrutti.  

Anche i risultati di questa ricerca hanno evidenziato in modo convincente tale interconnessione, 

confermando, per il campione degli studenti coinvolti, esiti significativi sia a livello correlazionale 

che nelle più specifiche analisi di clustering tra i gruppi. Le relazioni supportive tra pari e con i 
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docenti, il coinvolgimento e il senso di appartenenza hanno confermato di avere una influenza 

significativa sulla resilienza, intesa come la capacità di stabilire relazioni positive, prendere decisioni, 

autoregolarsi e nutrire una visione ottimistica del proprio futuro. Le analisi di regressione hanno 

mostrato indicazioni sulle aree da incentivare. In termini pratici, potrebbe essere auspicabile una 

progettualità indirizzata alla promozione di reti sociali forti, ad incoraggiare le relazioni sia con gli 

adulti che tra pari, fornendo opportunità, attività didattiche che, come in precedenza è stato illustrato 

(vedi § 3), valorizzino le risorse individuali e il senso di connessione con gli altri. 

Sono risultati che offrono un potenziale di intervento a scuole e docenti, anche nella considerazione 

dei limiti dello studio, relativi ad un campionamento di convenienza. L’attenzione al clima scolastico 

è emersa come elemento necessario per la promozione delle competenze socio-emotive negli studenti 

e negli adulti nonché come opportunità di rilievo per le scuole e per gli educatori che vogliano servirsi 

di pratiche e strumenti di ricerca per migliorare i propri contesti educativi, creare spazi sicuri, 

sviluppare e favorire condizioni universali di apprendimento.  

All’interno di una sinergia di intenti tra insegnanti e allievi, si delinea necessaria anche una 

modalità di formazione dei docenti specifica, attiva e coinvolgente (Signorelli, 2017), finalizzata alla 

valutazione delle competenze socio-emotive, alla promozione del loro sviluppo e particolarmente 

basata sulla condivisione di modalità efficaci per l’azione progettuale (Morganti et al. 2019; 2020; 

Morganti, 2020). A tal proposito elemento importante si pone la riflessione per i docenti sulle 

motivazioni e sulle azioni da cui partire,  perché le attività non risultino finalizzate a predisporre 

materiali e azioni avulse dalla programmazione curricolare, ma siano invece pensate e realizzate 

all’interno di un curricolo permeabile e flessibile fondato sulla valorizzazione e sul coinvolgimento 

attivo degli allievi nella co-costruzione dei processi e nella costruzione di un clima dove tutti siano 

attori e parte attiva del vivere insieme (Castellana, Biasi, 2023). 
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