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Sintesi

L’articolo intende mettere in luce le principali criti-

cità emerse nella letteratura internazionale riguar-

do ai programmi di social and emotional learning 

(SEL), a partire dalla scuola dell’infanzia fino alla 

scuola secondaria di secondo grado. Attraverso 

l’identificazione degli interrogativi ancora aperti 

sul tema, si delineano elementi utili a informare le 

prospettive di ricerca futura in ambito educativo e 

a ripensare la formazione di insegnanti ed educa-

tori. I dati raccolti in letteratura vengono letti alla 

luce di una riflessione critica, che si auspica pos-

sa offrire un contributo a un migliore orientamento 

rispetto alle scelte progettuali che coinvolgono la 
vita socio-emotiva nei contesti scolastici.

Parole chiave: Apprendimento socio-emotivo; 

Ricerca educativa; Sfide educative; Formazione degli 

insegnanti; Social and emotional learning.

Abstract

The paper aims to highlight the main critical 

issues that have emerged in international 

literature regarding social and emotional learning 

(SEL) programmes, from preschooling to high 

schools. By identifying unresolved questions on 

the subject, elements useful for informing future 

research perspectives in the educational field and 

rethinking the training of teachers and educators 

are outlined. The data collected in the literature 

are interpreted in the light of critical reflection 

that it is hoped will make a contribution to better 

orientation with respect to the choice of projects 

involving socio-emotional life in school contexts.

Keywords: Social and emotional learning; 

Educational research; Educational challenges; Teacher 

training.

Social and emotional learning (SEL): critical 
issues and new challenges for the world of 
education and schooling

Social and emotional learning (SEL): criticità e 
nuove sfide per il mondo educativo e scolastico
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1. Premessa

Il presente lavoro nasce da un’analisi 

della letteratura sull’attuale stato dell’arte ri-

guardo al SEL, dalla scuola dell’infanzia fino 

alla scuola secondaria di II grado. Tale analisi 

ha preso in esame: i manuali e le pubblica-

zioni accreditate sul tema; articoli scientifici 

individuati mediante le piattaforme Google 

Scholar e Universe, utilizzando come parole 

chiave “social and emotional learning” e se-

lezionando le fonti utili a un inquadramento 

generale del costrutto e quelle relative alle 

pratiche in atto; la bibliografia di riferimento 

degli articoli più frequentemente citati in let-

teratura; altre fonti che fornissero informa-

zioni su aspetti ancora scarsamente trattati. 

Rispetto alla letteratura esaminata, si adotta 

qui un focus sulle criticità emerse nella pro-

grammazione SEL, al fine di tratteggiare le 

principali sfide che rimangono tuttora aperte 

e di individuare elementi utili a orientare la 

ricerca teoretica ed empirica su un tema che 

richiede oggi più che mai sensibile attenzio-

ne da parte del mondo educativo. Il saggio 

si articola nei seguenti punti:

- breve premessa sulla nascita e lo sviluppo 

del costrutto del SEL (sezione 2);

- criticità evidenziate in letteratura, unita-

mente alle raccomandazioni degli studiosi 

circa le direzioni di studio da seguire per 

rispondere agli interrogativi emergenti (se-

zione 3);

- nodi problematici e prospettive di inda-

gine con specifico riferimento alle scuole 

dell’infanzia, primaria e secondaria di I e II 

grado (sezioni 4-6);

- riflessioni conclusive sui dati presentati e 

sulla formazione di docenti ed educatori 

(sezione 7).

2. Il costrutto del SEL

Il costrutto del SEL nasce nel 1994 negli 

Stati Uniti, ad opera di un gruppo di edu-

catori e ricercatori che si sono incontrati 

presso il Fetzer Institute allo scopo di di-

scutere sulle modalità più adeguate ed ef-

ficaci per la promozione delle competenze 

socio-emotive a scuola. A seguito di tale 

incontro è stato fondato il Collaborative for 

Academic, Social and Emotional Learning 

(CASEL), organizzazione che rappresenta il 

principale riferimento a livello internaziona-

le in tema di SEL, e che mira a garantire la 

qualità dei progetti sulle competenze socio-

emotive dall’infanzia alle scuole superiori, 

supportando tutte le figure che gravitano 

attorno al mondo educativo nella realizza-

zione di buone pratiche basate sull’evidenza 

(www.casel.org). Il CASEL ha definito il SEL 

come il processo attraverso il quale giovani 

e adulti «acquisiscono e applicano le cono-

scenze, le abilità e le attitudini per sviluppare 

identità sane, gestire le emozioni e raggiun-

gere obiettivi personali e collettivi, sentire 

e mostrare empatia per gli altri, stabilire e 

mantenere relazioni di supporto e prende-

re decisioni responsabili e attente» (https://

casel.org/what-is-sel/). In letteratura si ri-

scontra un ampio numero di definizioni, in 

riferimento a framework concettuali diffe-

renti. Tuttavia, vi è un generale accordo nel 

riconoscere come principali obiettivi del SEL 
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i seguenti: imparare a riconoscere e gestire 
le emozioni, stabilire e raggiungere obietti-
vi positivi, apprezzare il punto di vista degli 
altri, instaurare e mantenere relazioni posi-
tive, prendere decisioni responsabili, agire 
in modo etico e gestire in modo costruttivo 
le relazioni sociali, evitando comportamen-
ti negativi (Elias et al., 1997; Payton et al., 
2000). Nel modello promosso dal CASEL 
vengono individuati cinque gruppi di compe-
tenze socio-emotive, alle quali fa riferimento 
la gran parte della letteratura (la descrizione 
seguente è tradotta dal sito https://casel.
org/wp-content/uploads/2020/12/CASEL-
SEL-Framework-11.2020.pdf): 
- consapevolezza di sé (self-awareness): 

capacità di comprendere le proprie emo-
zioni, i propri pensieri e valori, e il modo 
in cui questi influenzano il comportamento 
nei vari contesti; 

- capacità di gestirsi (self-managment): 
capacità di gestire efficacemente emo-
zioni, pensieri e comportamenti in diver-
se situazioni, e capacità di raggiungere 
obiettivi;

- consapevolezza sociale (social awa-

reness): capacità di empatizzare e di 
rispettare gli altri, inclusi coloro che 
provengono da background, culture e 
contesti diversi;

- capacità relazionali (relationship skills): 
capacità di stabilire e mantenere relazioni 
sane e supportive e di affrontare effica-
cemente ambienti con diversi individui e 
gruppi; 

- capacità di prendere decisioni responsa-
bili (responsible decision-making): capaci-
tà di operare scelte di cura e costruttive 

riguardo al comportamento personale e 
alle interazioni sociali in diverse culture. 
Lavorando su tali abilità si mira a favori-

re lo sviluppo di risorse e potenzialità per-
sonali e relazionali preziose non solo per 
una buona riuscita a scuola, ma anche per 
il benessere complessivo di bambini e ra-
gazzi: è infatti emerso come i programmi 
SEL, se rigorosamente fondati, determinino 
un impatto positivo rispetto al percorso di 
studi, al comportamento, e più in generale 
alle tappe di vita future (Mahooney et al., 
2018; Duncan et al., 2017; Durlak et al., 
2011). Negli ultimi decenni il tema è stato 
ampiamente indagato, soprattutto in ambi-
to statunitense, ma progressivamente an-
che in altri Paesi, in parte per la crescen-
te consapevolezza del ruolo centrale delle 
emozioni nei processi di insegnamento e 
apprendimento (Day & Leitch, 2001; Har-
greaves, 1998), in parte per le sempre più 
complesse sfide che interpellano il mondo 
educativo e scolastico, quali la diffusione di 
disagio e analfabetismo emotivo (Goleman, 
1995; McClelland et al., 2006; Mundy et al., 
2017), le problematiche di violenza e bulli-
smo, e ancora le situazioni di malessere e 
stress che spesso insegnanti ed educato-
ri sperimentano nel loro lavoro quotidiano 
(Johnson et al., 2005; Kyriacou, 2000). Se 
è vero che i risultati finora evidenziati dagli 
studi effettuati sull’impatto del SEL sono 
positivi e promettenti, è altrettanto vero che 
gli studiosi auspicano un approfondimento 
della ricerca, che permetta di individuare 
strategie più efficaci e di trovare risposte 
valide ai bisogni emergenti in una società 
complessa e in costante trasformazione.

https://casel.org/wp-content/uploads/2020/12/CASEL-SEL-Framework-11.2020.pdf
https://casel.org/wp-content/uploads/2020/12/CASEL-SEL-Framework-11.2020.pdf
https://casel.org/wp-content/uploads/2020/12/CASEL-SEL-Framework-11.2020.pdf
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3. Criticità dei programmi SEL

Nella recente proposta di un’agenda rela-

tiva al futuro del SEL, Weissberg et al. (2015) 

hanno evidenziato come, per migliorare la 

qualità della progettazione, risulti importante 

identificare quali siano (p. 13):

- le componenti principali che caratterizza-

no i programmi SEL risultati più efficaci;

- le particolari caratteristiche del contesto 

che vengono considerate (ad esempio il 

clima che si respira tanto in classe quanto 

nell’intero istituto scolastico, lo stile dell’in-

segnante, il livello di collaborazione che la 

scuola promuove con la famiglia e con la 

comunità);

- la fascia d’età specifica a cui gli interventi 

si rivolgono. 

Indagare a fondo tali specificità permette 

infatti di mettere a punto progetti sempre più 

mirati, grazie all’intercettazione dei fattori in-

cisivi nel determinare un impatto positivo ri-

spetto a specifiche abilità, all’interno di speci-

fici contesti e per specifiche fasce d’età. A tal 

proposito, si è osservata la tendenza dei pro-

grammi, da una parte, a lavorare su aree che 

ricadono nella cornice dell’apprendimento 

socio-emotivo, senza però definire più chia-

ramente le competenze particolari sulle quali 

ci si focalizza, dall’altra, a impiegare gli stessi 

strumenti per più fasce d’età: aspetto critico, 

dal momento che ci si rivolge a bambini e ra-

gazzi, che necessitano di interventi allineati a 

bisogni che si modificano rapidamente con 

la crescita.

Altri fronti sui quali gli autori richiedono 

ulteriori indagini riguardano i diversi contesti 

culturali in cui è promosso il SEL, la questio-
ne della misurazione degli outcome relativi ai 
progetti realizzati, l’impatto a lungo termine 
e il rapporto costi-efficacia (Weissberg et al., 
2015).

Rispetto ai contesti culturali, si sottolinea 
l’importanza di una maggior comprensione 
di come il SEL venga declinato in ambienti 
diversi da quello statunitense (in cui è nato e 
si è sviluppato), e di come, anche all’interno 
dei singoli contesti, venga preso in conside-
razione il diverso background culturale degli 
studenti. La rilevanza del tema è ampiamen-
te riconosciuta già a partire dal contributo 
di Gordon (1989), uno tra i primi studiosi in 
materia di competenza emotiva. L’autore ha 
sottolineato come il contesto socioculturale 
sia profondamente incisivo sulla vita emotiva 
delle persone. Sin dall’infanzia, infatti, nell’in-
terazione con l’ambiente culturale di apparte-
nenza, il soggetto apprende le “norme emo-
tive” in base alle quali esprimere le emozioni 
in modo adeguato alle situazioni e ai rapporti 
interpersonali che si troverà a sperimentare. 
In una società sempre più multiculturale di-
venta necessario far luce su come, a livello 
internazionale, i sistemi educativi operino ai 
fini della crescita socio-emotiva di bambini 
e ragazzi, in modo da instaurare una rete di 
confronto che favorisca il miglioramento e la 
diffusione di buone pratiche. Alcuni program-
mi SEL sono stati realizzati con successo 
anche in Paesi diversi dagli Stati Uniti, ma ri-
mane fondamentale indagare se modificarne 
alcuni aspetti potrebbe renderli più efficaci in 
culture differenti.

In una revisione che ha delineato lo stato 
dell’arte sul tema in Europa, si è sottolinea-
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ta la necessità di approfondire la ricerca e di 
condurre meta-analisi sugli studi di valutazio-
ne dell’educazione socio-emotiva, includen-
do studi pubblicati nelle varie lingue dell’UE 
e studi di tipo qualitativo che portino in luce 
anche le voci dei bambini (Cefai et al., 2018). 
Per quanto riguarda il sistema scolastico ita-
liano, va premesso che sussistono numerose 
differenze rispetto a quello statunitense: in ri-
ferimento alla promozione delle competenze 
socio-emotive, manca una tradizione nell’im-
piego di programmi mirati ad abilità specifi-
che (Morganti & Signorelli, 2016) e le scuole 
seguono linee guida nazionali per program-
mare in autonomia progetti che risponda-
no alle esigenze dei propri specifici contesti 
(MIUR, 2012). Se da un lato mancano quin-
di indicazioni specifiche sul tema, che non è 
riconosciuto come materia di insegnamento 
a sé stante, dall’altro sta crescendo sensibil-
mente la consapevolezza della sua importan-
za e anche nei contesti scolastici italiani, da 
qualche anno, vengono realizzati programmi 
evidence-based con risultati di efficacia po-
sitivi (Cefai et al., 2018). È quindi importan-
te investire maggiori risorse sia sul piano del 
riconoscimento del valore della promozione 
delle competenze socio-emotive a scuola, 
sia su quello della ricerca relativa ai progetti 
in atto nel nostro Paese. Il presente lavoro, 
che delinea criticità e sfide emerse all’interno 
di studi condotti prevalentemente negli Stati 
Uniti, mira ad offrire a insegnanti ed educatori 
alcuni spunti di riflessione e confronto con la 
propria esperienza, che possano favorire una 
maggiore consapevolezza nell’orientarsi tra 
le scelte progettuali da attuare.

Altro tema critico riguarda la misurazione 

degli effetti degli interventi. Un consistente 
corpus di studi ha indicato come essi possa-
no migliorare non solo la performance acca-
demica, ma anche vari aspetti della vita emo-
tiva e relazionale degli studenti, riducendo al 
contempo i comportamenti negativi (Durlak 
et al., 2011). Tuttavia, rimane da chiarire in 
quali modi i programmi migliorino tali ambiti 
e quali sanno avere maggiore impatto su cia-
scuno di essi: si sostiene quindi l’importanza 
di individuare strategie di misurazione le qua-
li ricoprano, in modo sempre più ampio ed 
esteso, l’intera gamma di abilità che rientrano 
nei cinque domini di competenze individuate 
dal CASEL (Weissberg et al., 2015, p. 14). 
Inoltre, si sa ancora poco riguardo ai pos-
sibili effetti a lungo termine dei programmi. 
Esistono progetti di breve durata e altri che 
si sviluppano nel corso di più anni, e diven-
ta quindi importante, anche in termini di un 
bilancio costi-benefici, comprendere meglio 
i loro impatti, soprattutto nei tempi attuali, 
in cui si assiste a una riduzione delle risorse 
disponibili per la scuola. Orientare la ricerca 
secondo tali direzioni non ha l’obiettivo di ot-
tenere un elenco di variabili che garantisca-
no un’efficacia in ogni situazione; piuttosto, 
mira a chiarire come determinate condizio-
ni ambientali, associate alla promozione di 
specifiche competenze, siano responsabili 
del raggiungimento di risultati desiderabili da 
parte di studenti di diversi livelli di istruzione 
e provenienti da diversi background culturali 
(Ibidem).

Ulteriori ricerche riguardano poi l’impiego 
delle nuove tecnologie a sostegno del SEL. 
Esistono già numerose esperienze di promo-
zione delle abilità socio-emotive tramite stru-
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menti tecnologici, che si applicano a diversi 
ambiti (Stern et al., 2015, pp. 521-522):
- sviluppo professionale degli insegnanti 

(corsi e seminari che prevedono attività 
sincrone e asincrone, possibilità di reperi-
re rapidamente materiale utile a supporto 
delle lezioni in presenza tramite manuali 
digitali interattivi, ecc.);

- comunità di apprendimento online;
- supporto diretto agli studenti tramite pro-

poste di contenuti e materiali su misura, 
rispetto allo stile di apprendimento indivi-
duale;

- giochi e applicazioni per cellulare proget-
tati per stimolare gli studenti a una mag-
gior conoscenza delle proprie emozioni e 
a mettersi nei panni degli altri. 
Le prospettive di sviluppo futuro riguar-

dano, ad esempio, interventi che impiegano 
simulazioni tramite role playing partecipativi, 
con l’utilizzo di avatar e agenti incarnati: gli 
studenti possono sperimentare situazioni e 
comportamenti che implicano competenze 
socio-emotive (in particolare la consapevo-
lezza sociale), allenandosi all’interno di am-
bienti online protetti. Questo genere di stru-
menti possono essere di supporto anche 
agli insegnanti, grazie a simulazioni virtuali di 
situazioni emotivamente sfidanti, che posso-
no incontrare nel lavoro in classe (Ivi, p. 525). 
Altro potenziale è costituito da servizi gratuiti 
che forniscano supporto emotivo via mes-
saggi di testo, accessibili gratuitamente 24 
ore su 24, con il coinvolgimento di personale 
specializzato disponibile a rispondere ai biso-
gni dei ragazzi (Ivi, p. 526). Le possibilità di un 
impiego costruttivo delle risorse tecnologiche 
in funzione del SEL meritano di essere ap-

profondite anche alla luce di quanto la scuola 
ha dovuto affrontare a causa della pandemia. 
Un’indagine recente (Mortari, 2021), che ha 
raccolto l’esperienza degli insegnanti italiani 
rispetto alla didattica a distanza a seguito del-
la pandemia di COVID-19, ha mostrato come 
la dimensione socio-emotiva, nei processi di 
insegnamento-apprendimento e nell’espe-
rienza con i pari a scuola, sia avvertita come 
fondamentale sia dagli insegnanti che dagli 
studenti. La pandemia ha colto tutti di sor-
presa e non è stato sempre possibile attuare 
delle risposte efficaci nel rispondere ai biso-
gni di bambini e ragazzi, sia sul piano didatti-
co che su quello educativo. Tuttavia, la situa-
zione ha mostrato la rilevanza del ruolo della 
scuola nel garantire, grazie alle attività online, 
forme di incontro vitali in un momento così 
critico, permettendo di sperimentare spazi di 
normalità e continuità, preziosi per bambini e 
ragazzi: si è reso così più evidente all’intera 
comunità come la funzione della scuola vada 
ben oltre la didattica tradizionalmente intesa 
e si estenda alla promozione di uno sviluppo 
armonioso delle giovani generazioni. Pen-
sare allora a nuove forme di intervento, che 
tengano conto della sfera socio-emotiva nei 
contesti scolastici (sia in presenza che a di-
stanza), attraverso un meditato impiego de-
gli strumenti tecnologici, è importante anche 
nell’ottica di altri momenti critici che la scuola 
si potrebbe trovare ad affrontare in futuro. La 
ricerca sull’apporto della tecnologia al SEL 
necessita di ulteriore indagine anche rispetto 
alle problematicità che comporta (Stern et al., 
2015, pp. 526-527): 
- non è facile indagare empiricamente gli ef-

fetti che gli aspetti tecnologici implicati in 
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un progetto hanno sulla sua efficacia, e si 

corre il rischio di attribuire relazioni causali 

inappropriate; 

- la tecnologia può comportare pericoli di 

diverso tipo: problemi di comunicazione 

dovuti all’assenza di contatto interperso-

nale diretto, uso di espressioni offensive 

che rimangono nel web e che si diffondo-

no esponenzialmente, ecc.;

- l’uso dei mezzi tecnologici solleva nume-

rosi interrogativi etici, soprattutto rispetto 

alla condivisione di aspetti personali che 

riguardano la sfera socio-emotiva: si tratta 

di un tema estremamente delicato, in par-

ticolare quando a essere coinvolti sono 

i minori, che non dispongono ancora di 

tutti gli strumenti cognitivi ed emotivi ne-

cessari per operare scelte consapevoli e 

responsabili.

Infine, come si vedrà anche nei seguenti 

paragrafi, rimangono aperti molti interrogativi 

circa un’adeguata formazione di insegnanti 

ed educatori.

4. Criticità e sfide per la 
scuola dell’infanzia

Gli anni della scuola dell’infanzia rappre-

sentano una fase fondamentale per porre le 

basi di uno sviluppo positivo delle competen-

ze emotive future (Denham & Burton, 2003), 

contribuendo alla crescita delle abilità sociali, 

al benessere, alla preparazione scolastica e 

alla salute mentale di bambini e ragazzi (Den-

ham, 1998; Saarni, 1999).

Bierman e Motamedi (2015), in un’analisi 

rigorosa dei programmi SEL rivolti alla scuo-

la dell’infanzia, hanno evidenziato tre nodi 
critici che necessitano di ulteriore indagine: 
l’appropriatezza di operare a livello implicito 
o esplicito sul SEL, le modalità di coinvolgi-
mento delle famiglie e la formazione degli in-
segnanti. Per quanto riguarda la realizzazione 
dei programmi, rimane da capire meglio se, 
in questa fascia d’età, sia più adeguato lavo-
rare sulle abilità socio-emotive in modo impli-
cito, focalizzandosi sul clima ambientale e sul 
miglioramento della gestione della classe, o 
in modo esplicito, mirando all’insegnamento 
diretto ai bambini delle competenze socio-
emotive. È stato ipotizzato che puntare a un 
insegnamento esplicito possa favorire mag-
giormente il bambino nello sviluppo di stru-
menti interni, che lo aiutino in seguito a far 
fronte alle tappe scolastiche successive e alle 
sfide che comportano.

Riguardo alle famiglie, è noto che per una 
buona riuscita del SEL è fondamentale che i 
bambini abbiano l’opportunità di mettere in 
pratica, anche nei contesti extrascolastici, le 
competenze apprese a scuola. L’ambiente 
familiare è uno dei più importanti tra questi 
contesti, soprattutto in una fase in cui il bam-
bino dipende ancora fortemente dalle figure 
di accudimento nel processo di costruzione 
della propria identità e autonomia. La colla-
borazione con le famiglie è indispensabile, 
ma è spesso anche difficile, soprattutto nei 
casi di situazioni svantaggiate. Queste, infat-
ti, se da un lato dovrebbero ricevere un’at-
tenzione prioritaria, dall’altro, proprio per le 
loro caratteristiche di fragilità, pongono più 
ostacoli. Ad esempio, in uno studio che ha 
mostrato l’impatto positivo di un program-
ma che coinvolgeva famiglie immigrate pro-
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venienti da comunità urbane svantaggiate 
(Brotman-Miller et al., 2011), la percentuale 
di genitori che hanno partecipato è stata mol-
to più bassa rispetto al campione eleggibile, 
e anche la continuità dei partecipanti, nella 
frequenza delle attività proposte, è stata li-
mitata. È quindi importante interrogarsi sulle 
strategie che consentano un coinvolgimento 
sostenibile da parte dei genitori (Bierman & 
Motamedi, 2015).

Altro aspetto cruciale è quello della forma-
zione di insegnanti ed educatori: emergono 
disparità nella formazione che tali figure rice-
vono e pochi hanno una preparazione ade-
guata a sostenere lo sviluppo socio-emotivo 
nei bambini (Ivi, p. 146). Alcuni programmi 
prevedono formazioni specifiche alla realizza-
zione delle attività del progetto, altri offrono 
un supporto per la gestione dello stress, altri 
ancora mirano a sviluppare competenze so-
cio-emotive negli insegnanti stessi (McClel-
land et al., 2017). Differenti tipi di approccio 
sottintendono diversi livelli di profondità nel 
lavoro che l’insegnante è tenuto a compiere 
su di sé e diverse connotazioni del suo ruo-
lo: un conto è imparare ad applicare un dato 
programma, un altro è allenarsi a strategie di 
gestione di situazioni problematiche in clas-
se, e un altro ancora è coinvolgersi in un lavo-
ro sulla propria personale sfera emotiva. 

Un ulteriore fronte sul quale è auspicata 
maggiore ricerca riguarda gli effetti a lungo 
termine dei programmi SEL: si tratta cioè di 
capire se gli interventi, attuati già alla scuola 
dell’infanzia, possono tradursi in effetti po-
sitivi nel corso della crescita e in età adulta. 
Alcuni studi condotti su programmi rivolti a 
bambini provenienti da contesti svantaggiati 

hanno mostrato buoni risultati ad esempio ri-

spetto al completamento dell’iter scolastico, 

a un minor tasso di comportamenti criminali, 

a un positivo bilancio costi-benefici (Reynolds 

et al., 2002; Belfield et al., 2006). Tali pro-

grammi, pur non mirando espressamente al 

SEL, hanno compreso abilità ad esso ricon-

ducibili, e hanno previsto un sostegno ai ge-

nitori, confermando l’importanza di un lavoro 

su entrambe le generazioni (Chase-Lansdale 

& Brooks-Gunn, 2014). Gli studiosi sottoline-

ano infine l’importanza di indagare i possibili 

effetti a lungo termine di programmi SEL re-

centi, tenendo in considerazione anche il rap-

porto costi-efficacia (McClelland et al., 2017) 

sul quale la ricerca è ancora limitata (Crowley 

et al., 2012).

5. Criticità e sfide per la 
scuola primaria

Un primo aspetto da considerare è che il 

lavoro sul SEL promosso nella scuola dell’in-

fanzia non sempre incontra adeguato svilup-

po e sostegno nei gradi successivi di istru-

zione (Rimm-Kaufman & Hulleman, 2015, p. 

162). È stato anche rilevato come vi sia un 

maggior numero di programmi rivolti alla fa-

scia d’età prescolare fino ai 7-8 anni, rispet-

to a quelli dedicati ai gradi seguenti. Questo 

aspetto non va trascurato, visto che a rima-

nere più scoperta è proprio la fase che pre-

para al delicato passaggio alla scuola secon-

daria di primo grado (Ibidem).

Gli anni della scuola primaria rappresen-

tano una fase di importanti cambiamenti 

esterni ed interni per la vita del bambino, ed 
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è necessario che gli obiettivi su cui lavorano 
i programmi SEL siano appropriati ai parti-
colari momenti evolutivi, mentre sovente si 
rischia di non pensare sufficientemente se-
condo un’attenta ottica di sviluppo (Jones et 

al., 2017). I risultati vengono spesso misurati 
secondo modalità poco mirate all’età. Inol-
tre, gli obiettivi dei progetti e la misurazione 
dei risultati sono spesso disallineati: si mira 
ad abilità di base, mentre poi nel valutare gli 
outcome si misurano fenomeni emotivi più 
complessi, che richiederebbero interventi 
molto più consistenti per essere modificati 
(Ibidem). Va anche posta attenzione all’ordi-
ne temporale in cui si promuovono le abilità, 
in modo da procedere proponendo obiettivi 
che si fanno gradualmente più complessi: è 
fondamentale lavorare prima su quelle abilità 
che sono necessarie per consentire ulteriori 
apprendimenti. Una delle criticità del SEL nel-
la scuola primaria è invece la tendenza a pro-
muovere le stesse abilità attraverso gli stessi 
metodi nel corso di più anni (Ibidem).

Rimm-Kaufman & Hulleman (2015) hanno 
rilevato inoltre come gli interventi non siano 
sempre pienamente realizzati e spesso ven-
gano adattati ai contesti reali secondo mo-
dalità che ne diminuiscono l’efficacia. Non è 
sufficiente scegliere un buon programma e 
formare gli insegnanti ad applicarlo, in quanto 
numerosi altri fattori incidono sulla sua buona 
riuscita. Tra questi, conta molto la propen-
sione degli insegnanti a tale progettualità, le 
risorse che sono disposti a investire, la qua-
lità della formazione che ricevono e il livello 
di supporto da parte dell’intero sistema sco-
lastico. È quindi necessaria una maggiore 
attenzione alle pratiche e ai contesti reali: in 

particolare bisogna considerare come l’inse-
gnante sia impegnato ad adattare gli inter-
venti alle specificità del suo gruppo classe e 
dei singoli allievi, sulla base di limiti e risorse 
del sistema scolastico in cui opera: indagare 
meglio come avviene tale adattamento po-
trebbe offrire un utile apporto alla compren-
sione di cosa davvero determina il successo 
di un certo progetto. 

In linea con queste osservazioni, Jones 
et al. (2017), in un’analisi di programmi per 
la scuola primaria che ha tentato di spiegare 
alcuni risultati poco chiari emersi in letteratu-
ra circa l’efficacia degli interventi, hanno evi-
denziato come spesso ci si focalizzi più sui 
risultati a livello dei singoli studenti, tenendo 
in scarsa considerazione i fattori contestuali 
e ciò che entra in gioco a livello di gruppo 
classe, a livello degli insegnanti e a livello di 
relazione tra insegnante e alunni. Viene sot-
tolineato anche come il SEL sia tuttora poco 
vissuto come parte integrante del lavoro a 
scuola e non sia adeguatamente sostenuto: 
spesso il tempo dedicato ai progetti SEL è li-
mitato a pochi incontri e ulteriormente ridotto 
per la necessità di dare spazio ai contenuti 
disciplinari. A conferma di tali dati, anche le 
risorse dedicate a una formazione di qualità 
per insegnanti ed educatori tendono a esse-
re carenti e spesso si assiste a un disalline-
amento tra quanto è espresso dalle agenzie 
educative circa la centralità delle competenze 
socio-emotive di alunni e insegnanti e ciò che 
davvero si realizza in termini di investimento 
di risorse nei contesti scolastici reali.

Un ulteriore aspetto che si tende a trascu-
rare riguarda tutti quei contesti che esulano 
dalle mura dell’aula, come la mensa, i cor-
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ridoi, il doposcuola: si tratta infatti di luoghi 
meno strutturati, in cui i bambini possono 
certamente mettere in pratica e far cresce-
re le proprie competenze socio-emotive, ma 
sentendosi al contempo meno sicuri rispetto 
ad ambienti più protetti (Jones et al., 2017). 
Durlak, Weissberg e Pachan (2010) hanno 
osservato come si tenda a porre più atten-
zione ai vantaggi sul piano scolastico dei do-
poscuola, trascurando il loro potenziale per 
la crescita complessiva degli alunni (p. 295). 
In una revisione che ha considerato 75 pro-
grammi di doposcuola mirati a promuovere 
abilità personali e sociali, gli autori hanno 
messo in luce effetti positivi non solo rispetto 
al rendimento scolastico, ma anche sul pia-
no della percezione di sé, del legame con la 
scuola e di comportamenti sociali positivi, ol-
tre a una riduzione significativa di comporta-
menti problematici (Ivi, p. 302). Va sottolinea-
to come l’efficacia non sia risultata valida per 
tutti i programmi, indicando anche in questo 
caso la necessità di ulteriore indagine sui fat-
tori che sono effettivamente determinanti in 
tal senso. Nel caso dei programmi analizzati, 
solo quelli che rispettavano l’approccio de-
nominato SAFE hanno mostrato un impatto 
positivo su tutti gli outcome. Si tratta di un 
approccio che rispetta quattro pratiche rac-
comandate (Sequenced, Active, Focused, 
Explicit: sequenziate, attive, focalizzate ed 
esplicite), per garantire un’efficacia: impie-
gare una formazione graduale, step by step; 
promuovere forme attive di apprendimento; 
dedicare tempi adeguati; mirare a obiettivi di 
apprendimento e a competenze chiare ed 
esplicite. In generale, lo studio ha evidenziato 
l’importanza di uno sguardo che vada oltre 

alle tradizionali attività in aula, per estendersi 
anche ad altri contesti, che possano offrire 
opportunità in cui promuovere il benessere 
socio-emotivo dei bambini.

6. Criticità e sfide per la 
scuola secondaria di primo e 
secondo grado

Preadolescenza e adolescenza compor-
tano numerose sfide che possono rendere 
i ragazzi più vulnerabili a diverse difficoltà, 
come problemi di autostima, solitudine, di-
simpegno scolastico, disadattamento so-
ciale ecc. (Cappella et al., 2019; Steinberg, 
2017). Al contempo, proprio i cambiamenti 
tipici di questa fase evolutiva la rendono un 
momento unico per investire sullo sviluppo di 
competenze socio-emotive (CASEL, 2015; 
Steinberg, 2017).

La principale criticità che si evidenzia in 
letteratura riguarda il fatto che gran parte del 
lavoro sul SEL e sulla sua efficacia si è fo-
calizzato sulla scuola dell’infanzia e primaria, 
mentre molto rimane ancora da esplorare 
per la scuola secondaria. Si veda ad esem-
pio come in una delle più importanti revisioni 
sull’efficacia dei programmi, che ha mostrato 
il loro impatto positivo su numerosi versanti 
della vita dei bambini, solo il 31% del campio-
ne rappresentava la scuola secondaria di pri-
mo grado (Durlak et al., 2011; Ross & Tolan, 
2018). I programmi più rilevanti in questi gradi 
di scuola rientrano nella cornice di progetti di 
prevenzione - in particolare rispetto all’abuso 
di sostanze, problemi comportamentali e vio-
lenza - che prevedono al loro interno la pro-
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mozione delle competenze socio-emotive o 
lo sviluppo di relazioni positive (Williamson et 

al., 2015).
Se da un lato, in tempi recenti, è pro-

gressivamente cresciuta la consapevolezza 
dell’importanza dell’apporto che il SEL può 
offrire in adolescenza, dall’altro sono an-
cora limitate le evidenze empiriche circa la 
sua efficacia in questa fascia d’età (Ross & 
Tolan, 2018). Il passaggio alla prima ado-
lescenza rappresenta un momento estre-
mamente delicato, in cui i ragazzi possono 
sperimentare ansietà, problemi depressivi e 
un peggioramento delle competenze socio-
emotive, come minor senso di autoefficacia, 
consapevolezza sociale, autoregolazione e 
autogestione (West et al., 2016, 2020). Da 
ciò si evince la necessità di ulteriore ricerca 
finalizzata a individuare interventi adeguati ai 
particolari bisogni di questa fase evolutiva. 
Ross e Tolan (2018) sottolineano inoltre che 
in tutti gli Stati Uniti vi sono standard SEL per 
la fascia prescolare, mentre solo quattro Sta-
ti dispongono di tali standard per la scuola 
secondaria (Dusenbury et al., 2014). Solo re-
centemente è stato testato il modello propo-
sto dal CASEL in adolescenza (Ross & Tolan 
2018) e ne è emersa la sua validità. Tutta-
via, viene evidenziata la necessità di ulteriori 
studi che coinvolgano campioni più ampi e 
diversificati a supporto dei dati emersi. Oltre 
a questa criticità generale, sono stati messi 
in luce i seguenti altri aspetti, che richiedono 
attenzione per la ricerca futura:
- vi è necessità di maggiori studi osserva-

zionali ed etnografici, che possano fornire 
una più ricca comprensione dei fattori so-
cio-emotivi in gioco nell’esperienza scola-

stica dei ragazzi e che sappiano coglierne 
la complessità (Eccles & Roeser, 2011);

- si richiedono ulteriori indagini sui fattori re-
lativi al contesto e agli insegnanti, in rela-
zione agli outcome degli adolescenti, che 
tendono a essere ancora limitatamente 
considerati (Ibidem);

- c’è inoltre bisogno di studi longitudinali 
che considerino il bagaglio etnico, cultu-
rale e sociale degli studenti in relazione 
all’ambiente di apprendimento, e l’impat-
to che tali aspetti determinano sul seguito 
del percorso scolastico (Meece & Kurtz-
Costes, 2001; Roeser et al., 2006); 

- sono auspicabili analisi dettagliate delle 
realtà scolastiche all’interno di diversi tipi 
di istituti e contesti comunitari (urbani, ru-
rali e suburbani) (Roscigno et al., 2006); 

- serve più attenzione al ruolo delle differen-
ze individuali tra studenti, che contempli 
una più ampia gamma di variabili oltre a 
quelle generalmente considerate, relative 
all’identità sessuale e al gruppo etnico 
(Eccles & Roeser, 2011).
Un tema emergente, sul quale si sta ini-

ziando a porre attenzione, riguarda il bur-
nout scolastico (Salmela-Aro, 2017; Wal-
burg, 2014): una sindrome legata alla scuola 
che comprende aspetti emotivi, cognitivi e 
comportamentali e consiste in esaurimen-
to, atteggiamento cinico negativo verso la 
scuola e vissuti di inadeguatezza come stu-
dente (Salmela-Aro, 2017; Salmela-Aro et 

al., 2009). Considerare tale fenomeno e indi-
viduare studenti a rischio è di grande impor-
tanza in una fase di transizione quale quella 
adolescenziale, dove il passaggio alla scuola 
superiore comporta il confronto con ambienti 
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e persone nuovi e un aumento delle richieste 
sul piano scolastico. Tutto ciò pone di per sé 
delle sfide difficili alle capacità socio-emotive 
del soggetto, il quale al contempo è alle prese 
con un complesso processo di cambiamento 
interiore e di definizione identitaria. Si è os-
servato come le competenze socio-emotive 
possano tamponare il problema del burnout 
scolastico. Pertanto si auspica un incremen-
to del lavoro di promozione di queste abilità, 
anche nell’ottica di prevenire tali problemati-
che e favorire un buon coinvolgimento degli 
studenti, tutti aspetti che si collegano a un 
maggior benessere anche per il futuro (Sal-
mela-Aro & Upadyaya, 2020, p. 959). La ri-
levanza dell’appello a una maggior compren-
sione dei fattori che prevengono lo stress e 
il burnout negli studenti si evince anche dal 
fatto che è stata riconosciuta come una delle 
attuali priorità dei sistemi educativi (Wang & 
Eccles, 2012).

Altro tema oggi cruciale, strettamente 
collegato alle competenze socio-emotive, è 
quello della prevenzione del bullismo. Uno 
studio recente ha rilevato la presenza di as-
sociazioni significative tra alcune competen-
ze SEL - in particolare la consapevolezza so-
ciale, le capacità relazionali e di autogestione 
- e la percezione degli studenti circa il clima 
scolastico e le esperienze di vittimizzazione 
legate al bullismo (Yang et al., 2020). Poiché 
le associazioni individuate variavano consi-
derevolmente a seconda della specificità di 
particolari competenze socio-emotive, delle 
percezioni del clima scolastico e delle carat-
teristiche socio-demografiche, si è sottoline-
ata la necessità di programmi il più possibile 
focalizzati e individualizzati. Inoltre, vista la 

forte funzione protettiva esercitata dal cli-

ma scolastico, si suggerisce l’utilità di porlo 

al centro di ulteriori indagini che supportino 

interventi di prevenzione del bullismo effica-

ci. Altri aspetti che lo studio non ha preso in 

considerazione, e che richiedono approfon-

dimento, riguardano le esperienze di perpe-

trazione del bullismo e la gravità degli episodi 

(non solamente la loro frequenza). 

7. Riflessioni conclusive e 
prospettive per la formazione

Molto lavoro è stato fatto nella ricerca sul 

SEL ed è cresciuta esponenzialmente la con-

sapevolezza della centralità della promozione 

delle competenze socio-emotive a scuola. 

Numerosi studi, inoltre, ne hanno mostrato, 

su più fronti, l’impatto positivo sullo sviluppo 

complessivo di bambini e ragazzi. Al contem-

po si è qui evidenziato come siano numerose 

le criticità rilevate in letteratura e le sfide, an-

cora aperte, che interpellano il mondo edu-

cativo e scolastico, chiamato a impegnarsi in 

più direzioni:

- la valorizzazione del lavoro sulle compe-

tenze socio-emotive a scuola, tenendo 

conto che anche negli Stati Uniti, dove la 

ricerca sul tema è molto più corposa ri-

spetto agli altri Paesi, è emerso come sia 

necessario un maggiore riconoscimento 

del SEL come parte integrante della mis-

sione scolastica, garantendo adeguati 

spazi e tempi ad esso dedicati;

- la ricerca dei fattori che nei progetti davve-

ro funzionano, in quali condizioni, per quali 

particolari momenti evolutivi, rispettando 
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quali principi nella realizzazione pratica 
delle attività;

- la considerazione del ruolo giocato dai fat-
tori culturali e più in generale contestuali;

- la modalità di coinvolgimento delle fami-
glie e della comunità, indispensabile ma 
spesso anche difficoltoso;

- l’impiego consapevole e costruttivo delle 
nuove tecnologie;

- l’individuazione di progetti mirati alla scuo-
la secondaria di I e II grado, sui quali la 
ricerca è ancora limitata;

- l’implementazione di studi e meta-analisi 
in ambito europeo e la promozione di spa-
zi di confronto e condivisione tra i diversi 
Paesi;

- le strategie di formazione di insegnanti ed 
educatori.
La questione della formazione è da tut-

ti considerata cruciale per una vera riuscita 
dei progetti SEL. Tuttavia, si rileva frequen-
temente una carenza di offerte mirate. Come 
precedentemente riportato, alcuni program-
mi prevedono solamente sessioni formative 
orientate alla loro corretta realizzazione, men-
tre altri affrontano anche le problematiche di 
gestione dello stress, fino ad arrivare a pro-
getti che ritengono prioritaria la promozione 
delle competenze socio-emotive negli inse-
gnanti stessi. Vista la complessità delle sfide 
emotive, che tutto il personale che ruota at-
torno alla scuola affronta in una realtà sem-
pre più problematica e incerta quale quella 
attuale, risulta più che mai prioritario porre 
al centro della ricerca teoretica ed empirica 
l’individuazione di spazi formativi e di suppor-
to efficaci. È importante il lavoro diretto sulle 
abilità socio-emotive degli studenti, ma non è 

possibile che i suoi esiti siano promettenti se 
si trascura il fatto che i fattori emotivi, che en-
trano in gioco nei processi di apprendimento 
e insegnamento, coinvolgono fortemente an-
che la persona dell’insegnante, la relazione 
che egli instaura con gli studenti, le relazioni 
tra studenti, le dinamiche che caratterizzano 
l’organizzazione e la leadership scolastica. 
Anche il valore che l’intera comunità attribu-
isce alla sfera socio-emotiva ha un’influenza 
importante, determinando o meno l’impiego 
di risorse e investimenti adeguati.

La formazione su un tema così delicato 
e complesso non può basarsi solo sulla tra-
smissione di contenuti, conoscenze e tecni-
che “preconfezionati”, ma deve orientarsi a 
dotare insegnanti e figure educative di stru-
menti riflessivi ed emotivi, che li supportino 
nel far fronte alle situazioni sempre uniche 
e particolari delle realtà scolastiche. Que-
ste, infatti, necessitano di capacità emoti-
ve, di pensiero, di porsi in una prospettiva 
che sempre si interroga e coltiva il dubbio, 
più che di soluzioni già predisposte fuori dal 
contesto (Mortari, 2003). Le proposte che 
si focalizzano sull’esperienza soggettiva dei 
professionisti, promuovendo l’autocom-
prensione affettiva (Mortari 2017; 2013) e le 
competenze riflessive (Mortari, 2003), sono 
esempi di come la formazione può rivelar-
si efficace su più versanti: nel promuovere 
la crescita interiore e la consapevolezza 
emotiva degli insegnanti, nel migliorarne la 
soddisfazione per il lavoro e nel valorizzarne 
il ruolo, nel determinare effetti positivi nella 
relazione con gli alunni, migliorandone con-
seguentemente il benessere. Investire risor-
se sugli insegnanti va inoltre nella direzione 
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di promuovere la loro sensibilità a eventuali 
difficoltà e bisogni dei singoli alunni: spesso 
i programmi SEL sono focalizzati su varia-
bili ed outcome, con il rischio di una scarsa 
integrazione con la prospettiva unica, che 
solo l’insegnante può avere nell’esperien-
za diretta quotidiana con bambini e ragazzi 
(Farmer et al., 2011, p. 254). In tal senso, 
la ricerca qualitativa potrebbe offrire un con-
tributo prezioso nel cogliere il mondo di si-
gnificati, credenze, aspettative, paure, che 
insegnanti, studenti, referenti istituzionali e 
famiglie sperimentano rispetto all’adozione 
di progetti coinvolgenti la vita socio-emotiva. 
Infine, un aspetto che in letteratura è anco-
ra poco considerato riguarda la dimensione 
meno consapevole delle emozioni, che po-
trebbe integrare e arricchire la progettualità 
SEL, ampliandone le possibilità di sviluppo e 
intervento. In particolare, il contributo psico-
analitico può promuovere le capacità osser-
vative di insegnanti ed educatori, gettando 
una luce su aspetti meno immediati e visibili 
dei fattori emotivi in gioco nelle dinamiche 
relazionali in classe, contribuendo così a una 
maggiore comprensione e consapevolezza 
nell’approccio agli studenti (Salzberger-
Wittenberg et al., 1993; Blandino & Granieri 
1995). 

Se nell’approccio all’educazione socio-
emotiva si pone al centro la dimensione 
soggettiva di insegnanti ed educatori, si ren-
de necessario un ripensamento della loro 
formazione a partire già dai banchi universi-
tari, che dovrebbe prevedere adeguati spazi 
dedicati alla dimensione socio-emotiva nei 
processi di apprendimento e insegnamen-
to, non solo nei termini di una trasmissione 

contenutistica, ma anche attraverso un la-
voro di consapevolezza su di sé e sui pro-
pri strumenti emotivi. La necessità di dare 
priorità a una formazione universitaria che 
integri tali aspetti si evince anche dai dati 
sulla scarsa preparazione che spesso gli 
insegnanti avvertono, all’interno dei conte-
sti reali, nell’affrontare problemi riguardanti 
la gestione della classe, eventuali problemi 
comportamentali o che rientrano nell’ambito 
della salute mentale (Walter et al., 2006). Al 
contempo, la scuola può offrire un apporto 
fondamentale di prevenzione e supporto, se 
gli adulti di riferimento si dotano di compe-
tenze utili a rispondere ai bisogni emergenti 
di bambini e giovani, tenendo conto anche 
di quanto evidenziato dall’Organizzazione 
Mondiale della Sanità circa l’incidenza dei 
problemi mentali nelle giovani generazioni, 
che stanno rapidamente aumentando. Tra 
i fattori che possono avere un impatto ne-
gativo in tal senso si è messo in luce l’ac-
centuarsi, nel mondo scolastico, di pressioni 
per ottenere successo negli studi, al fine di 
una stabilità lavorativa futura (Duraiappah, 
2019), con il rischio di ridurre fortemente le 
potenzialità della scuola alla sola acquisizio-
ne di mezzi utili al successo lavorativo ed 
economico piuttosto che ampliarle alla for-
mazione della persona nella sua interezza. 

È questa, forse, la sfida più grande in tema 
di SEL, che interpella unitamente al mondo 
educativo anche i responsabili politici e so-
ciali: la letteratura indica la necessità di un la-
voro in sinergia tra ricercatori, professionisti, 
famiglie, comunità e responsabili politici per 
raggiungere il maggior numero possibile di 
studenti, con progetti caratterizzati da solide 
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basi concettuali e adeguatamente implemen-
tati (Mahooney et al., 2018, p. 23). Promuo-
vere una buona crescita emotiva e relazionale 
nelle giovani generazioni significa investire sul 

futuro di tutti: il lavoro sulle competenze so-
cio-emotive è infatti legato a doppio filo con 
la formazione ai valori della buona cittadinan-
za e del bene comune. 
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