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PREFAZIONE

Ogni studente e studentessa in Europa dovrebbe 

avere l’opportunità di acquisire le competenze di 

base che offrono accesso all’apprendimento, a nuo-

ve opportunità e a un futuro pieno di prospettive.

L’alfabetizzazione, la matematica, le scienze, le com-

petenze digitali e la cittadinanza sono molto più che 

semplici materie scolastiche, sono strumenti essen-

ziali per la vita. Essi favoriscono l'apprendimento, 

stimolano la partecipazione e consentono a tutti i 

giovani di dare il proprio contributo alla comunità e all'Europa. Supportare tutti gli studenti 

nell'acquisizione di queste competenze è uno degli investimenti più importanti che possia-

mo fare, per loro e per il futuro comune dell'Europa.

Da recenti valutazioni internazionali emerge che un numero crescente di studenti in Europa 

conclude il ciclo di istruzione obbligatoria senza aver raggiunto i livelli attesi nelle compe-

tenze di base. Questa situazione desta una seria preoccupazione per la capacità dell’Europa 

di affrontare le sfide future. Quando gli studenti non ricevono il sostegno necessario per 

sviluppare le competenze di base, potrebbero rimanere indietro proprio nel momento in 

cui dovrebbero acquisire sicurezza e scoprire il proprio potenziale.

Alla luce di questa situazione, la Commissione europea ha posto una forte attenzione sulle 

competenze di base nell’ambito della più ampia agenda in materia di competenze e istru-

zione. La Comunicazione sull’Unione delle competenze definisce una visione comune per 

dotare gli studenti delle competenze necessarie in un mondo in costante evoluzione. Il Pia-

no d’azione sulle competenze di base definisce misure concrete per migliorare i risultati 

di apprendimento, rafforzare l’insegnamento e ridurre le disuguaglianze. Parallelamente, il 

Piano strategico per l'istruzione STEM promuove l'eccellenza e l’impegno nel campo STEM 
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dai primi anni di scuola, al fine di garantire che tutti gli studenti, e non solo alcuni, possano 

aspirare a raggiungere degli ottimi risultati.

Questo rapporto Eurydice offre dei validi esempi del modo in cui i sistemi educativi europei 

stanno affrontando lo scarso rendimento in lettura, matematica e scienze a livello primario 

e secondario inferiore. Presenta i recenti sviluppi delle politiche in materia di curricoli e va-

lutazione, sostegno all'apprendimento, formazione degli insegnanti e partecipazione dei 

genitori. Inoltre, indica le aree in cui sono necessari ulteriori sforzi per garantire che tutti gli 

studenti abbiano pari accesso a un'istruzione di qualità.

Privilegiare approcci all’apprendimento innovativi, l’inclusione e riconoscere il valore di un 

sostegno personalizzato per i soggetti che ne hanno più bisogno, può favorire il raggiun-

gimento di risultati migliori. Il nostro obiettivo è sostenere gli Stati membri nel consegui-

mento di questo traguardo: scendere al di sotto del 15% di studenti con scarso rendimento 

in alfabetizzazione, scrittura, matematica, scienze e competenze digitali e raggiungere al-

meno il 15% di studenti con risultati eccellenti entro il 2030. Con il Programma di sostegno 

alle competenze di base che sarà lanciato nel 2026, la Commissione collaborerà con gli Stati 

membri interessati all’elaborazione di misure efficaci per intervenire sulle carenze relative a 

questo ambito.

Voglio ringraziare Eurydice per aver preparato questo rapporto così importante: sarà una 

risorsa preziosa per i responsabili delle politiche educative, i professionisti e i soggetti inte-

ressati in tutta Europa. Proseguendo nel lavoro congiunto, guidati da un impegno comune 

per raggiungere qualità, inclusione ed eccellenza, possiamo fare in modo che tutti gli stu-

denti europei costruiscano le solide basi di cui hanno bisogno per avere successo a scuola 

e nella vita.

Roxana Mînzatu

Vicepresidente esecutiva per i diritti sociali e le competenze, 

i posti di lavoro di qualità e la preparazione
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SINTESI ESECUTIVA

Garantire che tutti gli studenti acquisiscano delle solide competenze in materia di alfabe-

tizzazione, matematica e scienze rimane una delle sfide più urgenti dei sistemi educativi 

europei. Queste competenze rappresentano le fondamenta dell’apprendimento perma-

nente, dell’occupabilità, della partecipazione civica e della crescita personale. Tuttavia, i re-

centi risultati di indagini internazionali di valutazione, come il Programma per la valutazione 

internazionale degli studenti (PISA) dell’Organizzazione per la cooperazione e lo sviluppo 

economico (OCSE) e l’indagine sulle competenze in matematica e scienze (TIMSS) dell’As-

sociazione internazionale per la valutazione del rendimento scolastico (IEA), mostrano un 

aumento del numero di studenti con scarso rendimento scolastico, in particolare tra gli stu-

denti svantaggiati, e un divario sempre più ampio tra i gruppi socioeconomici. La pandemia 

di COVID-19 ha reso queste difficoltà ancora più evidenti, accentuando le disuguaglianze 

relative all’accesso all’istruzione e accelerando il peggioramento dei risultati scolastici. Ciò 

è chiaramente illustrato dalla Figura A, che mostra, sulla base dell’indagine PISA 2022 (ma-

tematica), come nel 2022 solo in due sistemi educativi la differenza tra i tassi di insuccesso 

scolastico degli studenti provenienti da contesti socioeconomici elevati e quelli svantaggia-

ti era inferiore a 20 punti percentuali (pp). 
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Figura A: Differenze in punti percentuali tra i tassi di insuccesso scolastico in matematica degli 
studenti di 15 anni provenienti da contesti socioeconomici bassi e alti (con rispettivamente 
0-25 e 26+ libri a casa), 2022

Divario inferiore a 20 pp

Divario tra 20 e 30 pp

Divario superiore a 30 pp

Fonte: Eurydice, sulla base del database OCSE, PISA 2022.

In risposta, l’Unione europea ha rafforzato in maniera significativa il proprio quadro norma-

tivo. La raccomandazione del Consiglio del 2022 sui Percorsi per il successo scolastico1 in-

vita ad adottare approcci inclusivi e incentrati sugli studenti per promuovere l’acquisizione 

delle competenze di base. Il pacchetto “Unione delle competenze” del 20252 ha introdotto 

il Piano strategico per l’istruzione STEM e il Piano d’azione sulle competenze di base, i quali 

promuovono un’individuazione tempestiva delle difficoltà di apprendimento, il sostegno 

personalizzato e un miglioramento della qualità dell’insegnamento e dell’apprendimento 

oltre al coinvolgimento di genitori e comunità (Commissione europea, 2025a, 2025b).

1  Raccomandazione del Consiglio del 28 novembre 2022 sui percorsi per il successo scolastico, che sostituisce 
la raccomandazione del Consiglio del 28 giugno 2011 sulle politiche per la riduzione dell’abbandono scolastico, 
2022/C 469/01, GU C 469, 9.12.2022.

2  Unione delle competenze – Commissione europea: https://commission.europa.eu/topics/competitiveness/
union-skills_it 

https://commission.europa.eu/topics/competitiveness/union-skills_it
https://commission.europa.eu/topics/competitiveness/union-skills_it
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Contenuto e struttura del rapporto

Questo rapporto analizza le politiche volte a contrastare lo scarso rendimento nelle com-

petenze di base (alfabetizzazione, matematica e scienze) che sono state adottate o attuate 

nell’anno scolastico 2020/2021 o successivamente e ancora in vigore nel 2024/2025. Lo stu-

dio non include le misure temporanee (ad esempio, relative alla gestione immediata della 

crisi da COVID-19) non più in vigore. Il rapporto si basa su dati qualitativi relativi alle politiche 

e alle misure raccolti tramite un’indagine condotta da Eurydice. Interessa l’istruzione pri-

maria e secondaria inferiore in 37 sistemi educativi europei.

Nonostante l’attenzione sia rivolta alle nuove misure o ai cambiamenti delle politiche esi-

stenti adottate/attuate a partire dal 2020, è evidente che in tutti i sistemi educativi siano 

state messe in atto misure politiche rilevanti anche prima del 2020. Infatti, le politiche volte 

a contrastare lo scarso rendimento nelle competenze di base e, più in generale, a migliorare 

l’inclusione nell’istruzione e a sostenere gli studenti svantaggiati sono state ampiamente 

descritte in diversi recenti rapporti Eurydice (si veda nello specifico Commissione europea 

/ EACEA / Eurydice, 2020, 2022, 2023, 2024), richiamati nel presente rapporto come infor-

mazioni di contesto laddove pertinente. 

Il rapporto si articola in sette capitoli che prendono in esame gli argomenti indicati in Figura 

B, che illustra il sistema interdipendente di misure politiche che i sistemi educativi hanno 

messo in atto per contrastare lo scarso rendimento nelle competenze di base.
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Figura B: Sistema interdipendente di misure politiche volte a contrastare lo scarso rendimento 
nelle competenze di base

QUADRO
POLITICO DI 

RIFERIMENTO
Curricolo

Genitori

Insegnanti

Sostegno 
all'apprendimento Valutazione

Insegnamento

Fonte: Eurydice.

Questo ecosistema si fonda su quadri politici strategici che definiscono e collegano le ri-

forme relative a curricoli, insegnamento, valutazione, sostegno all’apprendimento, svilup-

po professionale degli insegnanti e coinvolgimento dei genitori. Al centro ci sono gli inse-

gnanti, la cui competenza professionale e le cui strutture di sostegno sono determinanti per 

un’efficace attuazione dei curricoli, le pratiche didattiche, la valutazione, il sostegno all’ap-

prendimento e la collaborazione con le famiglie. Dal rapporto emerge che dal 2020/2021 

quasi tutti i sistemi educativi hanno introdotto delle riforme a sostegno degli insegnanti: 

attraverso lo sviluppo professionale continuo (CPD), risorse didattiche inclusive e l’assun-

zione di personale specializzato. Queste modifiche sono strettamente legate a riforme dei 

curricoli più ampie volte a dare priorità alle competenze essenziali, alla didattica differenzia-

ta e ad ambienti di apprendimento inclusivi. Nonostante le differenze nazionali, si registra 
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un orientamento comune verso delle risposte sistemiche e integrate capaci di combinare 

misure universali e mirate a sostegno di tutti gli studenti.

Principali risultati

La Figura C riassume le principali aree di riforma intraprese dalle autorità educative europee 

dal 2020. Come mostrato in figura, sono stati adottati da un’ampia maggioranza dei sistemi 

educativi trattati in questo rapporto nuovi quadri politici strategici di livello superiore. Quasi 

tutti i sistemi educativi hanno adattato le proprie politiche relative agli insegnanti. Sono sta-

te apportate modifiche in oltre la metà dei sistemi educativi in tutte le aree, mentre l’orga-

nizzazione dell’insegnamento e il sostegno ai genitori sono rimasti relativamente più stabili. 

Complessivamente, la figura riflette uno sforzo politico generale volto a rafforzare tutti gli 

ambiti principali che contribuiscono allo sviluppo delle competenze di base, con particolare 

attenzione al sostegno agli insegnanti e la coerenza sistemica. Di seguito vengono analizzati 

i cambiamenti relativi a ciascuna area politica.

Figura C: Aree di intervento politico volte a contrastare il basso rendimento nelle competenze 
di base (2020/2021 a 2024/2025), ISCED 1-2

Numero di sistemi educativi

Adozione di quadri politici strategici per migliorare l’acquisizione delle competenze di base

Cambiamenti nell’organizzazione dell'insegnamento

Riforme del curricolo per affrontare lo scarso rendimento nelle competenze di base

Cambiamenti nella valutazione dei bisogni di apprendimento

Potenziamento del sostegno all’apprendimento

Sostegno agli insegnanti per migliorare le competenze di base e attuare pratiche inclusive

Coinvolgimento dei genitori nel processo di apprendimento dei figli

Fonte: Eurydice.
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I quadri politici strategici affrontano sempre più le competenze di base nell’ambito 
di agende più ampie dedicate all’equità e al successo scolastico

Dal 2020, 33 sistemi educativi hanno adottato o rivisto almeno un quadro politico di livel-

lo superiore che riguarda direttamente lo scarso rendimento nelle competenze di base. 

Queste iniziative variano per tematiche e portata. In totale, sono stati individuati 49 quadri 

politici: 36 di più ampia portata e 13 specifici. I quadri politici specifici si concentrano sola-

mente sul miglioramento delle competenze di base, mentre quelli dalla portata più ampia 

inseriscono questo tema all’interno di iniziative più generali sull’educazione inclusiva, sul 

benessere degli studenti o sul successo scolastico. In entrambi i casi, gli obiettivi delle com-

petenze di base sono oggetto di impegni politici definiti e misure di attuazione. Sia i quadri 

di riferimento più ampi che quelli specifici rispecchiano i principi della raccomandazione 

del Consiglio del 2022 sui percorsi per il successo scolastico, promuovendo un approccio 

sistemico incentrato sugli studenti, che combini misure universali e mirate.

Diciotto sistemi educativi riportano almeno un quadro politico con obiettivi concreti col-

legati a indicatori di rendimento (ad esempio, i livelli di competenza PISA) o a standard na-

zionali, quali la riduzione della percentuale di studenti con scarso rendimento o l’aumento 

del raggiungimento delle competenze di base tra i gruppi svantaggiati. I recenti quadri di 

riferimento tengono inoltre conto della perdita di apprendimento post-pandemia, oltre al 

coinvolgimento di insegnanti e genitori.

Il monitoraggio e la valutazione rimangono aspetti relativamente limitati dell’attuazione di 

queste politiche. Seppur circa la metà dei sistemi educativi ha dei quadri politici con obiet-

tivi misurabili, solamente sei segnalano valutazioni strutturate dell’impatto, e spesso anche 

in questi casi si concentrano più sull’attuazione delle misure che sul loro impatto. Cionono-

stante, l’uso di indicatori di performance suggerisce un crescente impegno volto a rafforza-

re la coerenza, la portata e la responsabilità delle politiche in materia di competenze di base.

I cambiamenti nell’organizzazione dell’insegnamento vanno verso l’aumento del 
tempo di apprendimento e della flessibilità dell’istruzione

L’organizzazione dell’insegnamento è uno dei fattori fondamentali dell’esperienza educa-

tiva degli studenti. Il rapporto ha analizzato le riforme relative al tempo di insegnamento 

delle competenze di base e alla sua flessibilità; la durata della giornata scolastica formale; e 

il raggruppamento degli studenti in base all’esperienza educativa e all’istruzione.
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Tra il 2020/2021 e il 2024/2025, le autorità educative di livello superiore hanno messo in atto 

delle modifiche in più della metà dei sistemi educativi europei analizzati in questo rapporto. 

Le differenze tra i livelli di istruzione sono marginali, il che dimostra che le autorità educative 

si sono rivolte sia agli studenti di primaria che di secondaria inferiore.

I cambiamenti nell’organizzazione dell’insegnamento per affrontare il problema dello scar-

so rendimento nelle competenze di base hanno generalmente portato ad aumentare il 

tempo trascorso dagli studenti a scuola, dedicando più tempo alle materie legate alle com-

petenze di base o addirittura prolungando la durata della giornata scolastica. Cinque sistemi 

educativi hanno messo in atto dei cambiamenti per tutte le materie legate alle competenze 

di base, mentre altri cinque si sono concentrati su aree specifiche: lettura o alfabetizzazione 

scientifica.

In aggiunta al tempo di insegnamento totale, le riforme dell’organizzazione dell’insegna-

mento hanno spesso portato all’aumento della flessibilità e dell’autonomia concessa alle 

scuole in questo ambito. In oltre un quarto dei sistemi educativi europei, le scuole ora di-

spongono di una maggiore autonomia nel definire parte del tempo di insegnamento da 

dedicare alle diverse materie e nell’organizzare il lavoro e i gruppi di studenti all’interno 

delle classi. In molti contesti, la flessibilità è cresciuta contemporaneamente in entrambe 

le dimensioni; otto sistemi educativi stanno definendo le condizioni necessarie e promuo-

vendo sia pratiche di insegnamento differenziato sia modalità di raggruppamento flessibile 

degli studenti, così da rispondere in modo adeguato a tutte le esigenze di apprendimento.

Un gran numero di sistemi educativi ha apportato modifiche ai curricoli per 
supportare lo sviluppo delle competenze di base

I curricoli scolastici svolgono un ruolo fondamentale nel garantire un’istruzione inclusiva e 

di qualità e nel supportare lo sviluppo delle competenze. Le autorità educative in tutta Euro-

pa periodicamente rivedono e riallineano il contenuto dei curricoli scolastici per rispondere 

alle necessità in evoluzione di società e studenti, affrontare le questioni politiche emergenti 

e tenere conto dei nuovi approcci pedagogici.

Dall’anno scolastico 2020/2021, la maggior parte dei paesi europei ha avviato una revisio-

ne dei curricoli per sostenere lo sviluppo delle competenze di base e migliorare i risultati 

scolastici. Sebbene le misure segnalate siano di ampia portata e spesso perseguano vari 

obiettivi, è possibile osservare diversi temi ricorrenti. Solitamente, le autorità educative cer-
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cano di migliorare i curricoli sia chiarendo gli obiettivi di apprendimento e concentrandoli 

maggiormente sulle competenze di base, sia riducendo i contenuti dei curricoli per evitare 

un sovraccarico e favorire un apprendimento più approfondito. Altri interventi ricorrenti 

puntano a rendere i curricoli più inclusivi, a un maggiore sostegno agli studenti a rischio di 

insuccesso scolastico e a una maggiore attenzione alle discipline STEM e alla promozione di 

approcci didattici innovativi e interdisciplinari.

Le scuole primarie sono più propense ai cambiamenti nella valutazione diagnostica

Per affrontare il problema dello scarso rendimento scolastico è necessaria una valutazione 

efficace. Se questa manca, non è possibile capire quali sono gli studenti che necessitano 

di sostegno all’apprendimento, quando ne hanno bisogno e quali sono le loro lacune. La 

raccolta dati di Eurydice si concentra principalmente sulle riforme che riguardano le prati-

che di valutazione diagnostica e gli esami nazionali dal 2020. Complessivamente, 28 sistemi 

educativi europei hanno introdotto nuovi strumenti di valutazione o hanno rivisto quelli 

esistenti. Il numero di sistemi educativi che ha riformato i metodi di valutazione è rimasto 

piuttosto stabile tra i diversi livelli di istruzione, con un’eccezione importante. Recentemen-

te, un numero significativamente più elevato di sistemi educativi ha intrapreso riforme degli 

strumenti di valutazione diagnostica nell’istruzione primaria piuttosto che nella secondaria 

inferiore. Di conseguenza, più di un terzo dei sistemi educativi ha introdotto o rivisto la va-

lutazione diagnostica nell’istruzione primaria, mentre solo meno di un quarto lo ha fatto per 

la secondaria inferiore. In circa un quarto dei sistemi educativi europei sono state applicate 

riforme relative agli esami nazionali, sia a livello primario che secondario inferiore.

Le riforme nel campo della valutazione sono state varie, ma la maggior parte riguarda la 

crescita delle politiche (ad esempio, l’introduzione della valutazione diagnostica in nuove 

aree disciplinari o la sua estensione ad altri livelli scolastici), lo sviluppo metodologico (ad 

esempio, nuove definizioni) e quelle rivolte a specifici gruppi di studenti (ad esempio, stu-

denti provenienti da un contesto migratorio o rifugiati).

Un terzo dei sistemi educativi ha introdotto o rivisto le attività di tutoraggio in 
piccoli gruppi

L’introduzione di un sostegno all’apprendimento è uno strumento fondamentale per aiuta-

re gli studenti a migliorare il loro rendimento. Più di due terzi dei sistemi educativi europei 
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ha adottato delle misure in questo senso e nella maggior parte dei casi interessano sia l’i-

struzione primaria che la secondaria inferiore. Tra le misure più comuni troviamo lo sviluppo 

di un nuovo quadro politico di riferimento (ad esempio, nuove linee guida, piani e/o pro-

grammi d’azione) e l’introduzione di tutoraggio individuale o in piccoli gruppi durante o al 

di fuori dell’orario scolastico. 

Dal rapporto emerge che, dopo il 2020/2021, circa un terzo dei sistemi educativi ha intro-

dotto o rivisto il tutoraggio personalizzato o in piccoli gruppi nella scuola primaria, ma solo 

un quarto di essi lo ha fatto sia nella primaria che nella secondaria inferiore. L’introduzione, 

o la revisione, del tutoraggio in piccoli gruppi al di fuori dell’orario scolastico o dei giorni di 

scuola è stata piuttosto limitata.

In poco più di un terzo dei sistemi educativi, le autorità nazionali (o regionali) hanno messo 

a disposizione fondi aggiuntivi affinché le scuole potessero potenziare il sostegno all’ap-

prendimento.

È importante ricordare che le misure di sostegno all’apprendimento, in modo particola-

re quelle relative all’alfabetizzazione, spesso sono rivolte a gruppi di studenti specifici (ad 

esempio, quelli provenienti da un contesto migratorio), ma sono generalmente disponibili 

per tutti gli studenti che incontrino delle difficoltà.

Le riforme della valutazione diagnostica e le attività di tutoraggio in piccoli gruppi 
non sono sempre collegate

Idealmente, le riforme per migliorare i risultati degli studenti dovrebbero essere intercon-

nesse per massimizzarne l’efficacia. Tuttavia, come suggerisce la Figura D, le riforme della 

valutazione diagnostica e le attività di tutoraggio in piccoli gruppi non sono sempre colle-

gate. Infatti, anche se circa la metà dei sistemi educativi ha modificato la valutazione dia-

gnostica, meno della metà di essi ha messo in atto delle riforme sulle attività di tutoraggio 

in piccoli gruppi.
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Figura D: Sistemi educativi con valutazioni diagnostiche nuove o riviste e attività di tutoraggio 
in piccoli gruppi

Valutazione diagnostica nuova o rivista e attività di 

tutoraggio in piccoli gruppi durante l’orario scolastico 

(BE fr, ES, FR, CY, LU, MT, PT, SK)

Valutazione diagnostica nuova o rivista e attività di 

tutoraggio in piccoli gruppi durante o al di fuori dell’orario 

scolastico (BE fr, ES, FR, CY, LU, MT, AT, PT, SK, SE)

Valutazione diagnostica nuova o rivista (BE fr, BE nl, 

DK, IE, EL, ES, FR, CY, LV, LU, HU, MT, AT, PT, RO, SK, 

SE, TR)

Fonte: Eurydice.

Gli insegnanti hanno un ruolo centrale nel miglioramento delle competenze di 
base e i sistemi educativi stanno investendo in un insieme di misure di sostegno 
per rafforzarlo

Il miglioramento dei risultati degli studenti in alfabetizzazione, matematica e scienze di-

pende dalla capacità degli insegnanti di individuare i bisogni di apprendimento e offrire una 

didattica inclusiva e coinvolgente. I recenti sviluppi politici si traducono in potenziamento 

delle opportunità di sviluppo professionale, messa a disposizione di materiali personaliz-

zati e reclutamento del personale specializzato a sostegno dell’insegnamento. Si tratta di 

un evidente approccio sistemico, fondato sull’allineamento di queste tre aree di sostegno 

fondamentali.

La maggior parte dei sistemi educativi ha sviluppato dei programmi di sviluppo professiona-

le continuo (CPD) che combinano una formazione specifica per materia con degli approc-

ci pedagogici inclusivi, tra cui didattica differenziata, valutazione formativa e utilizzo degli 

strumenti diagnostici. Alcuni si sono spinti oltre, con l’introduzione di attività continuative 

di mentoring e coaching per aiutare gli insegnanti nella gestione dei profili di apprendimen-

to degli studenti con scarso rendimento. Per garantire la coerenza nelle pratiche didattiche, 

le autorità educative associano sempre più spesso il CPD a risorse strutturate, quali piani di 

lezione o guide metodologiche, spesso in linea con le riforme dei curricoli.
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Allo stesso tempo, circa la metà dei sistemi educativi ha introdotto o ampliato le proprie po-

litiche volte all’assunzione di personale di sostegno specializzato, quali assistenti educativi 

o insegnanti specializzati, al fine di fornire sostegno mirato in classe e aiutare gli insegnanti 

a personalizzare il processo di apprendimento degli studenti che incontrano delle difficoltà 

persistenti.

Un sostegno efficace alle competenze di base e all’insegnamento inclusivo richiede l’alli-

neamento di tre leve fondamentali: lo sviluppo professionale, le risorse didattiche e il per-

sonale scolastico (si veda la Figura E). Il CPD e le risorse strutturate fungono da facilitatori, 

mentre il ricorso a personale specializzato garantisce un sostegno efficiente e su più livelli, 

adatto ai diversi bisogni di apprendimento.

Figura E: Tre leve per un insegnamento più efficace delle competenze di base: formazione, 
risorse e sostegno didattico per classi inclusive

Insegnanti specializzati 
e assistenti educativi
garantiscono un 
sostegno su più livelli 
e personalizzato nelle 
classi 

La formazione e i programmi di sviluppo 
professionale continuo rafforzano l’abilità degli 
insegnanti nel promuovere le competenze 
di base e nel rispondere ai diversi bisogni di 
apprendimento

Risorse e materiali 
didattici offrono 
strumenti per attuare 
un insegnamento 
inclusivo delle 
competenze di base

sistemi educativi

sistemi educativisistemi educativi

Insegnamento 
inclusivo ed 

efficace
delle competenze 

di base

Fonte: Eurydice.

Insieme, questi sviluppi rispecchiano un approccio concreto e strategico al sostegno degli 

insegnanti. Sebbene l’attuazione vari tra i diversi sistemi educativi, si afferma sempre più 

l’idea che per migliorare le competenze di base è necessario un investimento costante nelle 
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capacità professionali degli insegnanti, supportato da strumenti pratici e da un’assistenza di 

tipo collaborativo a livello di team. Queste tendenze indicano un sempre maggiore ricono-

scimento del ruolo chiave degli insegnanti per affrontare la problematica dei bassi livelli di 

rendimento scolastico e promuovere risultati di apprendimento più equi. 

I genitori svolgono un ruolo fondamentale nel determinare i risultati di 
apprendimento degli studenti e i sistemi educativi stanno investendo in misure 
per coinvolgerli e sostenerli in modo più efficace

L’ambiente di apprendimento domestico influenza fortemente l’acquisizione delle compe-

tenze di base degli studenti. Dal 2020/2021, numerosi sistemi educativi europei hanno in-

trodotto o rivisto politiche per coinvolgere attivamente i genitori nel sostegno all’apprendi-

mento di lettura, scrittura, matematica e scienze. Queste politiche sono spesso progettate 

per affrontare le disuguaglianze, avendo come destinatario prioritario le famiglie prove-

nienti da contesti svantaggiati o migratori.

La finalità di queste recenti misure è aiutare i genitori a comprendere gli obiettivi del curri-

colo e fornire un sostegno mirato all’apprendimento a casa (si veda la Figura F). Gli approcci 

includono dei seminari di formazione per i genitori, la distribuzione di risorse didattiche 

con guide pratiche e iniziative di alfabetizzazione familiare, come i progetti per la lettura 

a casa, spesso sviluppati in collaborazione con le biblioteche locali. Diversi sistemi hanno 

introdotto l’utilizzo di piattaforme digitali per migliorare la comunicazione tra scuola e fa-

miglie, mentre altri prevedono visite a casa o figure di raccordo scuola-famiglia per offrire 

un sostegno più personalizzato.
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Figura F: Coinvolgere i genitori per sostenere l’apprendimento delle competenze di base

3. 	Iniziative di 
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attenzione a genitori 
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Fonte: Eurydice.

Tuttavia, l’integrazione di queste misure all’interno di strategie educative più ampie conti-

nua a non essere uniforme e le valutazioni del loro impatto sono ancora limitate. Ad ogni 

modo, stanno emergendo delle pratiche promettenti, in modo particolare laddove il soste-

gno è continuativo, sensibile alle differenze culturali e integrato nelle relazioni coordinate 

tra scuola e famiglia. Il coinvolgimento dei genitori rappresenta ormai una priorità politica 

riconosciuta e molti sistemi cercano di rafforzare la cooperazione tra scuola e famiglia.

* * *

Nel complesso, dal rapporto emerge che affrontare il problema dello scarso rendimento 

scolastico nelle competenze di base rimane una priorità politica urgente e condivisa in tut-

ta Europa. Dall’anno scolastico 2020/2021, i sistemi educativi europei hanno risposto con 

un’ampia varietà di misure politiche che spaziano dal tempo dedicato all’insegnamento, al 

curricolo, alla valutazione, al sostegno all’apprendimento, alla formazione degli insegnan-

ti e al coinvolgimento dei genitori. Molte di queste azioni sono inserite nei quadri politici 

strategici che promuovono un approccio sistemico ed equo per migliorare le competenze 

di base.
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Sebbene ci siano vari approcci nazionali, si delineano delle tendenze comuni: l’aumento 

della flessibilità nell’insegnamento, l’integrazione di pedagogie inclusive nella formazione 

degli insegnanti, il potenziamento dei meccanismi diagnostici e di sostegno e il coinvolgi-

mento delle famiglie, specialmente di quelle provenienti da contesti svantaggiati. Inoltre, 

si registra una crescente attenzione all’individualizzazione e alla differenziazione median-

te la riforma del curricolo, l’organizzazione dell’insegnamento, la disponibilità di personale 

docente/di sostegno supplementare, e di sostegno all’apprendimento. La Figura G illustra 

quest’ultima tendenza, mostrando fino a che punto i sistemi educativi europei hanno creato 

le condizioni per un insegnamento e un apprendimento più personalizzati grazie all’intera-

zione tra didattica differenziata, disponibilità di personale docente e di sostegno supple-

mentare e potenziamento delle misure di sostegno all’apprendimento.

Figura G: Sistemi educativi che hanno introdotto una didattica differenziata, personale 
docente e di sostegno supplementare e misure di sostegno all’apprendimento nuove o 
potenziate tra il 2020/2021 e il 2024/2025, ISCED 1-2

Promozione 
della didattica differenziata

Potenziamento 
del sostegno  

all’apprendimento

Personale docente 
e di sostegno 
supplementare

Fonte: Eurydice.
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Tuttavia, il monitoraggio e la valutazione non sono uniformi e ciò potrebbe ostacolare 

un’attuazione efficace. In futuro, azioni politiche costanti e coerenti, capaci di combinare 

misure universali e particolari, continueranno a essere fondamentali per il miglioramento 

dei risultati nelle competenze di base e la riduzione delle disuguaglianze nell’istruzione pri-

maria e secondaria inferiore.
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INTRODUZIONE

Un’istruzione di qualità si fonda sulle competenze di base acquisite nei primi anni di vita e 

a scuola, quali alfabetizzazione, matematica e scienze. Garantendo che gli studenti acqui-

siscano queste competenze, le autorità scolastiche non solo svolgono il compito più es-

senziale nell’ambito dell’istruzione, ma gettano anche le basi per rafforzare la competitività 

dell’UE, promuovere una cittadinanza attiva e una partecipazione democratica.

Migliorare i risultati e affrontare il problema dello scarso rendimento scolastico sono di-

ventate delle priorità in UE, in particolar modo all’indomani della pandemia da COVID-19, 

che ha causato gravi interruzioni nel settore educativo in tutta Europa, e del significativo 

calo dei risultati scolastici, come misurato dall’indagine del Programma per la valutazione 

internazionale degli studenti (PISA) dell’Organizzazione per la Cooperazione e lo Sviluppo 

Economico (OCSE). Questo rapporto offre una panoramica delle politiche e delle misure 

adottate recentemente nell’ambito dell’istruzione allo scopo di illustrare e confrontare le 

principali linee di intervento adottate dai paesi europei per contrastare lo scarso rendimen-

to scolastico nelle competenze di base.

Competenze di base: contesto politico e definizioni

La riduzione dell’insuccesso scolastico nelle competenze di base e il miglioramento dei risul-

tati di apprendimento sono stati e continuano a essere degli obiettivi fondamentali per l’UE. 

Questi fanno parte del quadro strategico per la cooperazione europea nel settore dell’istru-

zione e della formazione verso uno spazio europeo dell’istruzione e oltre (2021-2030)3 ed 

evidenziano l’impegno nei confronti della riduzione delle disuguaglianze, dell’inclusività e 

della coesione sociale in tutta Europa. Con scarso rendimento scolastico, o insuccesso sco-

3  Risoluzione del Consiglio del 19 febbraio 2021 su un quadro strategico per la cooperazione europea nel 
settore dell’istruzione e della formazione verso uno spazio europeo dell’istruzione e oltre (2021-2030), 2021/C 
66/01, GU C 66, 26.2.2021.
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lastico, in questo contesto si indica la percentuale di studenti che non raggiungono il livello 

atteso nell’apprendimento in una o più aree disciplinari. In relazione agli obiettivi europei, 

secondo cui entro il 2030 la percentuale di quindicenni con scarso rendimento in alfabetiz-

zazione, matematica e scienze dovrebbe essere inferiore al 15%4, questo livello viene defini-

to sulla base dell’indagine OCSE/PISA.

Poiché la valutazione internazionale degli studenti continua a rilevare difficoltà nell’acquisi-

zione delle competenze di base, l’UE ha rafforzato il suo impegno politico per un’istruzione 

di qualità, l’equità e lo sviluppo delle competenze. Le recenti iniziative della Commissione 

europea sottolineano la necessità di un approccio politico integrato, che combini investi-

menti mirati, interventi basati su dati concreti e strategie di insegnamento innovative per 

migliorare i risultati di apprendimento. Affrontando lo scarso rendimento scolastico e pro-

muovendo l’apprendimento permanente, questi interventi intendono rafforzare la resilien-

za educativa e la coesione sociale, sostenendo al contempo gli obiettivi a lungo termine 

dell’UE in materia di competitività economica e inclusione.

La padronanza delle competenze di base è infatti cruciale per uno sviluppo economico 

sostenibile e inclusivo (Gust, Hanushek e Wößmann, 2024). Le competenze di base ac-

quisite tramite l’istruzione incrementano la produttività del lavoro e riescono a soste-

nere il ritmo di innovazione richiesto dalla transizione digitale e da un’economia sempre 

più basata sulla conoscenza (Wößmann, 2015; Thum-Thysen, Cravetto e Varchola, 2021). 

Hanushek e Wößmann (2019) hanno simulato l’impatto macroeconomico del migliora-

mento nelle competenze di base, dimostrando che il prodotto interno lordo (PIL) dell’UE 

potrebbe essere più alto del 30% entro il 2100 se si raggiungessero risultati scolastici mi-

gliori rispetto ai livelli del 2015. Il rapporto Letta (Letta, 2024) evidenzia quanto sia essen-

ziale ridurre le disuguaglianze nell’istruzione per rafforzare il capitale umano europeo, 

la sua resilienza e la competitività a livello globale. Allo stesso modo, il rapporto sulla 

competitività di Mario Draghi (Commissione europea, 2024) sottolinea l’importanza vita-

le dell’investimento nelle competenze di base a sostegno della crescita economica euro-

pea e per garantire che i sistemi educativi preparino efficacemente i giovani a un mercato 

del lavoro in continua evoluzione. Inoltre, la padronanza delle competenze di base è un 

4  Risoluzione del Consiglio del 19 febbraio 2021 su un quadro strategico per la cooperazione europea nel 
settore dell’istruzione e della formazione verso uno spazio europeo dell’istruzione e oltre (2021-2030), 2021/C 
66/01, GU C 66, 26.2.2021.
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prerequisito fondamentale per sviluppare competenze trasversali quali il pensiero critico, 

l’imprenditorialità e la creatività. 

La raccomandazione del Consiglio sulle competenze di base per l’apprendimento perma-

nente5 esorta gli Stati membri dell’UE a supportare e potenziare lo sviluppo delle compe-

tenze chiave e delle competenze di base a partire dalla prima infanzia e per tutta la vita. 

Inoltre, la raccomandazione del Consiglio sui percorsi per il successo scolastico6 fornisce 

un orientamento politico complessivo per aiutare tutti gli studenti a raggiungere il livello 

necessario di competenza nelle abilità di base e ridurre l’abbandono scolastico precoce. 

Questa raccomandazione richiede un approccio sistemico, che ponga l’accento sulla colla-

borazione, il monitoraggio e il sostegno mirato, combinato con misure più universali volte a 

costruire sistemi educativi equi e di elevata qualità in tutta Europa.

Nel marzo 2025, la Commissione europea ha adottato il pacchetto “Unione delle compe-

tenze” 7, introducendo il Piano strategico per l’istruzione STEM (Commissione europea, 

2025a) e il Piano d’azione sulle competenze di base (Commissione europea, 2025b). Il Piano 

d’azione sulle competenze di base intende promuovere l’insegnamento e l’apprendimento 

delle competenze di base, sostenere gli educatori e promuovere ambienti favorevoli. Evi-

denzia l’importanza di meccanismi di identificazione e monitoraggio precoci, di tempo di 

apprendimento supplementare e sostegno personalizzato, di opportunità di sviluppo pro-

fessionale e sostegno agli insegnanti, nonché di sostegno e assistenza ai genitori affinché 

possano aiutare i propri figli. Il Piano strategico per l’istruzione STEM evidenzia inoltre la 

necessità di una riforma nell’istruzione e nella formazione STEM (scienze, tecnologia, inge-

gneria e matematica), allo scopo di migliorare i curricoli e renderli più coinvolgenti al fine 

suscitare interesse nelle materie STEM.

Il concetto di competenze di base si è ampliato nel corso degli anni e nelle diverse racco-

mandazioni del Consiglio. I primi documenti fanno riferimento a alfabetizzazione, matema-

tica e scienze come “competenze di base”, le tre aree valutate dall’indagine PISA. Anche gli 

5  Raccomandazione del Consiglio del Consiglio 22 maggio 2018 sulle competenze di base per l’apprendimento 
permanente, GU C 189, 4.6.2018.

6  Raccomandazione del Consiglio del 28 novembre 2022 sui percorsi per il successo scolastico, che sostituisce 
la raccomandazione del Consiglio del 28 giugno 2011 sulle politiche per la riduzione dell’abbandono scolastico, 
2022/C 469/01, GU C 469, 9.12.2022.

7  Unione delle competenze – Commissione europea: https://commission.europa.eu/topics/competitiveness/
union-skills_it
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obiettivi europei del 15% sono relativi a questi ambiti. La raccomandazione del Consiglio sulle 

competenze di base per l’apprendimento permanente8 e la raccomandazione del Consiglio 

sui percorsi per il successo scolastico9 indicano anche le competenze digitali di base come 

competenze di base; tuttavia, la seconda si concentra principalmente sulle tre aree originali, 

poiché le competenze digitali sono trattate all’interno del Piano d’azione per l’istruzione 

digitale (2021-2027)10. Oltre ad alfabetizzazione, matematica, scienze e competenze digitali, 

il Piano d’azione sulle competenze di base adottato di recente include all’interno di que-

sto set di competenze anche l’educazione alla cittadinanza (Commissione europea, 2025b). 

Tuttavia, dato l’ambito più limitato degli obiettivi dell’UE e poiché le competenze digitali e 

di cittadinanza sono spesso oggetto di iniziative dedicate, il presente rapporto si concentra 

solo sulle tre competenze di base valutate dall’indagine PISA11.

Impatto della pandemia sui risultati scolastici

La quotidianità delle scuole in tutta Europa è stata fortemente influenzata nel 2020 e nel 

2021 dalla pandemia da COVID-19, che ha comportato la chiusura di scuole in molti paesi e 

periodi di didattica a distanza o mista per molti studenti. Molti rapporti e studi evidenziano 

gli effetti della mancanza di un insegnamento formale efficace durante questo periodo e le 

conseguenti perdite di apprendimento (Blaskó, da Costa e Schnepf, 2021; Maldonado e De 

Witte, 2022; Gajderowicz et al., 2024; Jakubowski, Gajderowicz e Patrinos, 2024; Schnepf et 

al., 2024; Crato e Patrinos, 2025).

Inoltre, gli studi hanno anche dimostrato che l’impatto della chiusura delle scuole e le 

conseguenti perdite di apprendimento non sono distribuiti in modo uniforme. Se alcuni 

studenti hanno potuto usufruire di un sostegno veloce ed efficace da parte della autorità 

8  Raccomandazione del Consiglio del Consiglio 22 maggio 2018 sulle competenze di base per l’apprendimento 
permanente, GU C 189, 4.6.2018.

9  Raccomandazione del Consiglio del 28 novembre 2022 sui percorsi per il successo scolastico, che sostituisce 
la raccomandazione del Consiglio del 28 giugno 2011 sulle politiche per la riduzione dell’abbandono scolastico, 
2022/C 469/01, GU C 469, 9.12.2022.

10  Comunicazione della Commissione europea al Parlamento europeo, al Consiglio, al Comitato economico 
e sociale europeo e al Comitato delle Regioni, Piano d'azione per l’istruzione di base, 2021-2027: Ripensare 
l'istruzione e la formazione per l'era digitale (COM(2020) 624 finale.

11  Per le informazioni sull’educazione digitale, consultare Commissione europea / EACEA / Eurydice (2019, 
2022b). Per informazioni sull’educazione alla cittadinanza, consultare Commissione europea/ EACEA / Eurydice 
(2017).
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educative e dei genitori, altri invece ne hanno ricevuto poco o nessuno. Di conseguenza, 

la chiusura scolastica ha amplificato le disuguaglianze educative (Gajderowicz et al., 2024; 

Jakubowski, Gajderowicz e Patrinos, 2024).

Questi risultati sono supportati e in parte basati sugli ultimi risultati dell’indagine OCSE/

PISA 2022, che ha mostrato un calo significativo delle prestazioni degli studenti in tutti gli 

ambiti valutati. Questo calo prosegue tendenze di lunga data, che sono state aggravate dal-

la pandemia (Schnepf et al., 2024). Per illustrare come siano cambiate le prestazioni degli 

studenti tra le ultime due indagini PISA, la Figura 1 mostra la percentuale di studenti con 

scarso rendimento in lettura, matematica e scienze nel 2018 e nel 2022 in tutti i paesi euro-

pei per i quali sono disponibili i dati. Come mostrato in figura, le percentuali di studenti con 

scarso rendimento sono aumentate in tutti i paesi europei per quanto riguarda la matema-

tica, sono rimaste stabili o sono aumentate in tutti i paesi relativamente alla lettura, e sono 

aumentate nella maggior parte dei paesi per le scienze.

Figura 1: Percentuale di studenti di 15 anni con scarso rendimento scolastico in lettura, 
matematica e scienze, 2018 e 2022

EE IE CH DK LV BE nl BE de PL SI AT FI CZ SE ES NL LT BE fr FR
Lettura 2018 11,1 11,8 23,6 16,0 22,4 19,3 20,6 14,7 17,9 23,6 13,5 20,7 18,4 : 24,1 24,4 23,8 20,9

2022 13,8 11,4 24,6 19,0 22,8 23,9 24,8 22,2 26,1 25,3 21,4 21,4 24,3 24,4 34,6 24,9 27,1 26,9
Matematica 2018 10,2 15,7 16,8 14,6 17,3 17,3 15,1 14,7 16,4 21,1 15,0 20,4 18,8 24,7 15,8 25,6 22,8 21,3

2022 15,0 19,0 19,5 20,4 22,2 22,4 22,9 23,0 24,6 24,9 24,9 25,5 27,2 27,3 27,4 27,8 28,3 28,8
Scienze 2018 8,8 17,0 20,2 18,7 18,5 18,0 20,0 13,8 14,6 21,9 12,9 18,8 19,0 21,3 20,0 22,2 22,6 20,5

2022 10,1 15,6 19,2 19,5 16,5 20,9 18,4 18,6 17,8 22,7 18,0 19,9 23,7 21,3 27,3 21,8 24,5 23,8
HU DE IT PT NO MT HR SK IS TR RS EL RO CY BG ME AL

Lettura 2018 25,3 20,7 23,3 20,2 19,3 35,9 21,6 31,4 26,4 26,1 37,7 30,5 40,8 43,7 47,1 44,4 52,2
2022 25,9 25,5 21,4 23,1 27,5 36,3 22,7 35,5 39,7 29,3 36,4 37,6 41,7 60,6 52,9 52,9 73,7

Matematica 2018 25,6 21,1 23,8 23,3 18,9 30,3 31,2 25,1 20,7 36,7 39,8 35,8 46,6 36,9 44,4 46,2 42,4
2022 29,5 29,5 29,6 29,7 31,5 32,6 32,9 33,2 34,1 38,7 43,1 47,2 48,6 53,2 53,6 59,5 73,9

Scienze 2018 24,1 19,6 25,9 19,6 20,9 33,5 25,4 29,3 25,0 25,2 38,3 31,7 44,0 39,0 46,5 48,2 47,0
2022 22,9 22,9 23,9 21,8 27,6 30,3 22,4 30,6 35,9 24,7 35,1 37,3 44,0 51,8 48,0 54,9 67,4

Fonte: Eurydice, sulla base dei database OCSE, PISA 2018 e 2022.
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Note esplicative
I sistemi educativi sono rappresentati in base alla percentuale degli studenti con scarso rendimento in ma-
tematica nel 2022 (in ordine ascendente). Sono inclusi solo i sistemi educativi che partecipano a questo 
rapporto e che dispongono di dati per PISA 2022.

La percentuale degli studenti con scarso rendimento scolastico è definita come la percentuale di studenti 
con punteggio al di sotto del livello di competenza (livello 2) nelle scale PISA per lettura, matematica e/o 
scienze. Ciò corrisponde al mancato raggiungimento di 407,47 punti in lettura, 420,07 punti in matematica 
e 409,54 punti in scienze. Per ulteriori dettagli, consultare (OCSE, 2019, 2023b).

Nota specifica per paese
Spagna: i dati relativi a PISA 2018 per la lettura non sono stati pubblicati: non è possibile garantirne la compa-
rabilità poiché i dati mostrano un comportamento non plausibile nelle risposte degli studenti.

L’Estonia è l’unico paese in cui la percentuale di studenti con scarso rendimento è rimasta 

al di sotto dell’obiettivo europeo del 15%12 in tutte le aree. Inoltre, in Irlanda il tasso di basso 

rendimento nella lettura si è mantenuto stabile al di sotto del 15%. Allo stesso tempo, la 

percentuale di studenti con scarso rendimento raggiunge il 50% a Cipro, in Bulgaria, Mon-

tenegro e Albania. La differenza tra i livelli di basso rendimento tra il 2018 e il 2022 supera 

i 10 punti percentuali in una o più aree nei Paesi Bassi, in Norvegia, Islanda, Grecia, Cipro, 

Montenegro e Albania.

Le percentuali degli studenti con rendimento insufficiente tendono a essere correlate tra le 

diverse materie. Quindi, all’interno di un sistema educativo, è probabile che si riscontrino li-

velli simili di rendimento insufficiente in lettura, matematica e scienze. Ciò evidenzia quanto 

sia importante progettare un sostegno integrato per gli studenti che rimangono indietro.

L’aumento della percentuale di studenti con scarso rendimento scolastico è una tendenza 

di lunga data in Europa e la chiusura delle scuole durante la pandemia da COVID-19 sembra 

aver peggiorato ulteriormente la situazione. Ciò è ancora più preoccupante poiché i tassi di 

insuccesso scolastico sono aumentati notevolmente tra gli studenti provenienti da contesti 

socioeconomici svantaggiati.

12  Il nuovo quadro strategico per la cooperazione europea nel settore dell’istruzione e della formazione per il 
2021-2030 definisce cinque obiettivi europei da raggiungere entro il 2030, compreso uno relativo agli studenti 
con scarso rendimento nelle competenze di base: la percentuale di quindicenni con scarso rendimento in 
lettura, matematica e scienze dovrebbe essere inferiore al 15% entro il 2030 (Risoluzione del Consiglio del 19 
febbraio 2021 su un quadro strategico per la cooperazione europea nel settore dell’istruzione e della formazione 
verso uno spazio europeo dell’istruzione e oltre (2021-2030), GU C 66, 26.2.2021).
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La Figura 2 mostra la percentuale di quindicenni con risultati insufficienti in matematica13, 

per numero di libri in casa (0-25 libri o 26 o più libri)14, in relazione ai tassi di scarso rendi-

mento di tutta la popolazione studentesca.

Figura 2: Percentuale di studenti di 15 anni con scarso rendimento in matematica, per numero 
di libri in casa, 2022

u Tra studenti con 26 o più libri − Tra tutti gli studenti (si veda anche la Figura 1) Tra studenti con 0-25 libri

EE LV DK FI AL PL IE HR EL ME CY LT BE de BE nl CH SI NO MT

26 o più libri 9,7 15,4 13,8 18,4 59,2 14,5 12,2 21,1 38,2 49,6 42,5 17,6 16,0 12,1 11,1 15,8 24,3 24,3

0-25 libri 27,3 34,4 34,7 39,7 80,6 37,3 35,6 45,3 62,6 74,0 67,7 42,8 41,2 37,8 36,9 42,1 50,8 51,3

Differenza di punti 
percentuali

17,6 19,0 20,9 21,2 21,4 22,8 23,5 24,1 24,4 24,4 25,2 25,2 25,3 25,8 25,8 26,2 26,5 26,9

IT NL SE IS ES RS PT TR AT CZ BE fr FR BG DE SK RO HU

26 o più libri 20,5 15,1 17,7 28,4 17,5 31,1 16,3 27,0 14,7 16,9 15,4 16,4 37,6 16,5 16,9 29,8 16,7

0-25 libri 47,5 42,2 44,9 55,8 45,2 60,0 46,0 58,2 46,3 49,1 47,7 50,7 72,3 52,1 55,5 70,3 57,4

Differenza di punti 
percentuali

27,1 27,1 27,3 27,4 27,6 28,9 29,7 31,2 31,6 32,1 32,3 34,3 34,7 35,7 38,5 40,5 40,7

Fonte: Eurydice, sulla base dei database OCSE/PISA 2022.

Note esplicative
I sistemi educativi sono indicati in ordine ascendente in base alla differenza in punti percentuale dei tassi di 
insuccesso scolastico tra studenti con 0-25 libri e con 26 libri o più in matematica.

Le categorie originali della variabile relativa al numero di libri posseduti in casa (ST255Q01JA) sono state tra-
sformate in modo da ottenere solo due valori: (1) 0-25 libri e (2) 26 libri o più. Consultare le Tabelle statistiche 
per le dimensioni relative dei due sottogruppi e per gli errori standard.

La differenza nella percentuale di studenti con scarso rendimento scolastico tra i due sottogruppi di studenti 
sono statisticamente significative (p < 0,05) in tutti i sistemi educativi. La differenza in punti percentuali è 
stata calcolata prima dell’arrotondamento.

13  Sebbene la figura indichi il solo rendimento in matematica, è possibile riscontrare modelli simili anche in 
relazione alle competenze di lettura e scienze.

14  Il numero di libri presenti in casa secondo quanto dichiarato dagli studenti è un indicatore comunemente 
utilizzato per valutare lo status socioeconomico (vedere, per esempio, Schütz, Ursprung e Wößmann, 2008). La 
figura prende in esame le differenze nelle percentuali di studenti con scarso rendimento scolastico provenienti 
da contesti socioeconomici svantaggiati (massimo 25 libri in casa) o più elevati (26 o più libri in casa).

https://eurydice.eacea.ec.europa.eu/sites/default/files/2025-09/Underachievement_Statistical_tables.xlsx
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In tutti i sistemi educativi europei, gli studenti che in casa hanno un massimo di 25 libri (con-

siderati studenti provenienti da contesti socioeconomici svantaggiati) ottengono risultati 

più scarsi rispetto a coloro che possiedono 26 o più libri in casa. Come mostrato dal grafico 

e dalla tabella, la differenza tra i tassi di basso rendimento degli studenti provenienti da con-

testi socioeconomici svantaggiati e più elevati va dai 17 ai 41 punti percentuali. Le differenze 

minori, inferiori a 20 punti percentuali, si riscontrano in Estonia e Lettonia, mentre quelle 

maggiori (superiori a 40 punti percentuali) si registrano in Romania e Ungheria.

Confrontando le cifre del 2022 con i divari tra i tassi di scarso rendimento della precedente 

indagine PISA, del 2018 (si veda  la Figura  1.6 Commissione europea / EACEA / Eurydice, 

2022a), risulta chiaro che tali differenze tra gli studenti provenienti dai due contesti socioe-

conomici sono aumentate sostanzialmente in questo periodo. Nel 2018, in nessun sistema 

educativo si riscontravano divari superiori a 40 punti percentuali, e non in due, ma in un-

dici sistemi questi erano inferiori a 20 punti percentuali. Ad eccezione di quanto riportato 

in Grecia e Montenegro, l’aumento dei tassi di scarso rendimento in matematica è stato 

maggiore tra gli studenti con meno libri rispetto ai loro coetanei provenienti da contesti 

socioeconomici più elevati in tutti i sistemi educativi europei. Questo evidenzia quanto sia 

importante implementare ulteriori politiche inclusive, dato che i sistemi educativi sono di-

ventati meno equi rispetto al passato.

Tuttavia, la situazione sembra leggermente meno preoccupante quando si prendono in 

esame i dati sugli studenti del quarto anno di scuola primaria, basati sullo studio TIMSS (In-

dagine internazionale sulle competenze in matematica e scienze) somministrato dalla IEA 

(Associazione internazionale per la valutazione del rendimento scolastico).

La Figura 3 mostra la percentuale di studenti con scarso rendimento in matematica e scienze 

al quarto anno. Come illustrato, la tendenza all’aumento dei tassi di basso rendimento sco-

lastico è molto meno evidente nel caso degli studenti di scuola primaria.

È evidente che livelli contenuti di scarso rendimento scolastico restano ancora lontani 

dall’essere raggiunti nella maggior parte dei paesi anche a questo livello di istruzione, con 

Belgio (Comunità francese e fiamminga), Cipro, Albania, Francia, Montenegro e Bosnia-Er-

zegovina che registrano tassi di rendimento insufficiente del 40% in una o entrambe le ma-

terie. La percentuale di studenti con scarso rendimento scolastico è aumentata notevol-

mente in diversi sistemi educativi, specialmente a Cipro, in Lettonia e in Belgio (Comunità 

fiamminga).
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Allo stesso tempo, in circa un quarto dei sistemi educativi con dati disponibili, la percentua-

le di studenti con scarso rendimento scolastico è diminuita nel periodo post-pandemico 

(tra il 2019 e il 2023), anche in matematica, in Lituania, Polonia, Svezia, Bulgaria, Slovacchia, 

Albania e Montenegro. In Polonia e Montenegro, la percentuale di studenti che non rag-

giungono il parametro di riferimento internazionale intermedio è diminuita di circa 10 punti 

percentuali.

Queste tendenze positive sono associate alle politiche che hanno come obiettivo il contra-

sto allo scarso rendimento? Le autorità educative hanno rivolto un’attenzione speciale agli 

studenti della scuola primaria dopo la crisi da COVID-19? Il presente rapporto rappresenta 

un primo passo verso la risposta a queste domande. In particolare, esamina se, a seguito 

della pandemia da COVID-19 e dei risultati delle indagini internazionali citate, le autorità 

educative abbiano adottato delle misure per contrastare il problema dello scarso rendimen-

to scolastico. Inoltre, analizza se e quali misure sono state intraprese per l’istruzione prima-

ria e secondaria inferiore.

Figura 3: Percentuale di studenti con scarso rendimento in matematica e scienze al quarto 
anno, 2019 e 2023.

LT NL PL IE TR RO LV CZ NO SE FI DK DE BG
Matematica 2019 18,6 15,9 26,8 16,4 NP : 15,5 21,6 18,1 25,6 22,0 25,3 25,4 29,1

2023 13,5 16,9 17,1 19,1 21,4 21,5 22,0 22,1 22,6 23,1 23,6 24,5 25,1 25,8
Scienze 2019 18,6 24,3 21,5 22,6 NP : 14,9 19,3 16,6 19,7 12,7 23,6 27,6 28,8

2023 19,3 25,7 14,3 21,9 13,6 24,8 25,0 22,7 22,4 23,2 17,7 25,3 29,7 26,8

RS BE nl SK CY HU SI PT IT AL ES BE fr FR ME BA
Matematica 2019 32,1 19,9 28,8 23,1 26,4 : 26,2 27,0 38,3 34,6 : 43,3 57,0 NP

2023 26,2 26,9 27,0 29,1 29,1 29,2 30,2 30,8 31,7 37,8 42,1 43,7 46,6 62,4
Scienze 2019 26,6 33,5 23,5 30,3 23,5 : 32,7 28,9 40,6 28,7 : 41,1 56,4 NP

2023 30,1 41,1 25,2 41,8 25,9 24,4 30,1 29,3 40,5 33,1 45,6 40,9 55,2 62,6

Fonte: Eurydice, sulla base dei database IEA, TIMSS 2019 e 2023.
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Note esplicative
I sistemi educativi sono rappresentati in base alla percentuale degli studenti con scarso rendimento in ma-
tematica nel 2023 (in ordine ascendente). Sono inclusi solo i sistemi educativi che partecipano a questo 
rapporto e che dispongono di dati per TIMSS 2023.

La percentuale degli studenti con scarso rendimento scolastico è definita come la percentuale di studenti 
che non raggiungono il parametro di riferimento internazionale intermedio, ovvero un punteggio di 475 
punti.

Note specifiche per paese
Albania: 2023: non soddisfa le linee guida per i tassi di partecipazione del campione.

Bosnia ed Erzegovina e Turchia: dati del 2023 non comparabili per la misurazione delle tendenze. Dunque, 
i dati del 2019 non sono riportati (indicati come NP nella tabella)

Contenuto e struttura del rapporto

In questo contesto, il rapporto analizza le politiche volte a contrastare lo scarso rendi-

mento nelle competenze di base (alfabetizzazione, matematica e scienze) che sono state 

adottate o attuate nell’anno scolastico 2020/2021 o successivamente e ancora in vigore nel 

2024/2025. Lo studio non include le misure temporanee (ad esempio, relative alla gestione 

immediata della crisi da COVID-19) non più in vigore.

Nonostante l’attenzione sia rivolta alle nuove misure o alle modifiche delle politiche esi-

stenti adottate/attuate a partire dal 2020, è evidente che in tutti i sistemi educativi siano 

state messe in atto misure politiche rilevanti anche prima del 2020. Infatti, le politiche volte 

a contrastare lo scarso rendimento nelle competenze di base e, più in generale, a migliorare 

l’inclusione nell’istruzione e a sostenere gli studenti svantaggiati sono state ampiamente 

descritte in diversi recenti rapporti Eurydice (si veda nello specifico Commissione europea 

/ EACEA / Eurydice, 2020, 2022a, 2023, 2024), ai quali, laddove pertinente, si fa riferimento 

nel presente rapporto come informazioni di contesto.

Il rapporto si articola in sette capitoli che prendono in esame i seguenti argomenti e ambiti 

politici:

1.	 adozione di quadri politici strategici per migliorare l’acquisizione delle competenze 

di base;

2.	 cambiamenti nell’organizzazione dell’insegnamento;

3.	 riforme del curricolo per contrastare lo scarso rendimento nelle competenze di base;

4.	 cambiamenti nella valutazione dei bisogni di apprendimento;

5.	 potenziamento del sostegno all’apprendimento;
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6.	 sostegno agli insegnanti per migliorare le competenze di base e attuare pratiche 

inclusive;

7.	 coinvolgimento dei genitori nel processo di apprendimento dei loro figli.

Metodologia e fonti dei dati

Il rapporto si basa su dati qualitativi relativi alle politiche e alle misure raccolti tramite un’in-

dagine condotta da Eurydice.

Gli indicatori Eurydice si basano su informazioni derivate principalmente da normative na-

zionali o altri documenti ufficiali di livello superiore, come i curricoli, le linee guida o do-

cumenti di indirizzo simili. Quando disponibili e rilevanti, gli indicatori comparativi sono 

integrati da esempi di approcci adottati in specifici sistemi educativi.

La raccolta dati Eurydice ha considerato l’istruzione primaria e secondaria inferiore (ISCED 

1 e 2) nelle scuole pubbliche. Nel caso di Belgio, Irlanda e Paesi Bassi, sono state prese in 

considerazione anche scuole private sovvenzionate dallo stato.

La raccolta dati si concentra su politiche e misure adottate e/o attuate nell’anno scolastico 

2020/2021 o successivamente, e ancora in vigore nel 2024/2025. Il rapporto include 37 si-

stemi educativi: 27 Stati membri dell’UE15, oltre ad Albania, Bosnia ed Erzegovina, Svizzera, 

Islanda, Montenegro, Norvegia, Serbia e Turchia. Tutti coloro che hanno contribuito sono 

citati alla fine del rapporto.

15  Ciascuna delle tre comunità del Belgio (Comunità fiamminga, Comunità francese e Comunità tedesca) è 
considerata un singolo sistema educativo.
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Capitolo 1

QUADRI POLITICI STRATEGICI

Le competenze di base in alfabetizzazione, matematica e scienze sono essenziali non solo 

per i risultati scolastici, ma anche per l’occupabilità a lungo termine, l’inclusione sociale, la 

cittadinanza attiva e lo sviluppo personale. Garantire basi solide in queste competenze è 

fondamentale per contrastare lo svantaggio educativo e promuovere il progresso dell’inte-

ra società (Hanushek e Wößmann, 2019).

Promuovere un accesso equo a un’istruzione di qualità è un obiettivo fondamentale del 

quadro strategico dell’Unione europea per la cooperazione europea nel settore dell’istru-

zione e della formazione verso uno spazio europeo dell’istruzione (European Education 

Area, EEA) e oltre (2021-2030)16. La riduzione delle disuguaglianze nell’acquisizione delle 

competenze di base è al centro di questo obiettivo, poiché i divari esistenti in tali com-

petenze mettono a rischio la coesione sociale, la crescita economica e la partecipazione 

democratica (Hanushek e Wößmann, 2019). Molti quadri politici di livello superiore sono in 

linea con gli obiettivi UE, in particolare con l’obiettivo di ridurre la percentuale di studen-

ti con scarsi risultati scolastici nelle valutazioni internazionali, come quella del Programma 

per la valutazione internazionale degli studenti (PISA), al di sotto del 15% entro il 2030. Dati 

transnazionali indicano che anche modesti miglioramenti nelle competenze di base posso-

no produrre benefici significativi a lungo termine per la produttività economica e il benes-

sere dei cittadini (Gust, Hanushek e Wößmann, 2024).

Il miglioramento delle competenze di base è fortemente associato a una maggiore equità 

e qualità dell’istruzione. Tuttavia, le disuguaglianze esistenti tra i livelli di competenza in 

Europa continuano a essere un segnale di problematiche sistemiche. La raccomandazio-

16  Risoluzione del Consiglio del 19 febbraio 2021 su un quadro strategico per la cooperazione europea nel 
settore dell’istruzione e della formazione verso uno spazio europeo dell’istruzione e oltre (2021-2030), 2021/C 
66/01, (GU C 66, 26.2.2021).
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ne del Consiglio sui percorsi per il successo scolastico17 sollecita gli Stati membri ad adot-

tare strategie nazionali strutturate che combinino didattica inclusiva, interventi precoci 

e sostegno personalizzato. Alcune recenti iniziative UE, come la comunicazione “Unione 

delle competenze” e il Piano d’azione sulle competenze di base (Commissione europea, 

2025b, 2025c), evidenziano ulteriormente l’importanza di un’azione coordinata tra i livelli 

di governance per affrontare lo scarso rendimento scolastico. Queste iniziative fornisco-

no una guida politica concreta, basata su dati concreti, a sostegno degli Stati membri 

per ridurre i divari nell’apprendimento e rafforzare l’equità dei risultati scolastici. Come 

sottolineato da recenti ricerche, una governance forte e una politica coerente tra i livelli 

di istruzione sono cruciali per costruire dei sistemi educativi inclusivi, adattivi e sostenibili 

(Nardi, 2023).

A tal proposito, il Capitolo 1 esplora il modo in cui i sistemi educativi cercano di contrastare 

lo scarso rendimento nelle competenze di base tramite quadri strategici di livello superiore 

adottati o rivisti a partire dall’anno scolastico 2020/2021 e ancora in vigore nel 2024/2025. 

L’analisi prende in considerazione sia i quadri di riferimento più ampi che includono le com-

petenze di base nell’ambito di riforme più estese, sia le iniziative politiche specifiche rivolte 

all’alfabetizzazione, alla matematica o all’apprendimento delle scienze. Nello specifico, il 

capitolo prende in esame:

•	 la portata dei quadri politici di livello superiore adottati in Europa, facendo distinzione 

tra i quadri politici più ampi e quelli specifici per le competenze di base;

•	 gli obiettivi e le misure politiche dei quadri di riferimento più ampi, con particolare at-

tenzione all’integrazione degli approcci di prevenzione, intervento e compensazione;

•	 le iniziative politiche dedicate rivolte ai bisogni specifici degli studenti, spesso incen-

trate su alfabetizzazione, matematica o sugli ambienti di apprendimento;

•	 il monitoraggio e la valutazione degli approcci, compresi gli obiettivi misurabili.

Lo scarso rendimento nelle competenze di base continua a essere una questione urgente, 

poiché i dati internazionali indicano un peggioramento o una stagnazione dei risultati in 

tutta Europa. Come mostrato in Figura 1 nell’Introduzione al presente rapporto, i risultati 

in matematica sono calati in tutti i sistemi educativi europei, mentre quelli relativi all’alfa-

17  Raccomandazione del Consiglio del 28 novembre 2022 sui percorsi per il successo scolastico, che sostituisce 
la raccomandazione del Consiglio del 28 giugno 2011 sulle politiche per la riduzione dell’abbandono scolastico, 
2022/C 469/01, (GU C 469, 9.12.2022).
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betizzazione e alle scienze sono rimasti stazionari o sono peggiorati nella maggior parte 

dei paesi. In alcuni casi, la percentuale di studenti con scarso rendimento scolastico è 

aumentata di oltre 10 punti percentuali, ampliando le disuguaglianze educative. Le princi-

pali rilevazioni internazionali confermano questi risultati, tra cui l’indagine PISA e gli studi 

PIRLS (che monitorano le competenze di lettura) e TIMSS (che analizzano le prestazioni in 

matematica e scienze) promossi dalla IEA (Associazione internazionale per la valutazione 

del rendimento scolastico). Questi strumenti offrono una panoramica del livello di com-

petenze raggiunto dagli studenti nella scuola primaria e secondaria. I dati sottolineano 

le persistenti disuguaglianze socioeconomiche, come evidenziato anche nei recenti rap-

porti di monitoraggio della Commissione europea, tra cui le edizioni 2022 e 2024 dell’E-

ducation and Training Monitor  e la relazione sui progressi compiuti nello Spazio europeo 

dell’istruzione (EEA), che sottolineano la necessità di intensificare gli sforzi per ridurre 

gli svantaggi (Commissione europea: Direzione generale per l’Istruzione, la gioventù, lo 

sport e la cultura, 2022a, 2022b, 2024a).

In questo contesto, la raccomandazione del Consiglio sui percorsi per il successo scola-

stico18 definisce un approccio sistemico, incentrato sugli studenti, che incoraggia gli Stati 

membri ad agire in diversi ambiti politici, a partire dal clima e dal benessere scolastico, fino 

all’acquisizione delle competenze di base. La raccomandazione richiede esplicitamente lo 

sviluppo di quadri strategici a lungo termine sostenuti da obiettivi misurabili, collaborazio-

ne tra più parti interessate e valutazione basata sui dati. Questi messaggi sono stati ripetuti 

all’interno della Tabella di marcia per il successo scolastico 2024, sviluppata dal Gruppo di 

lavoro per le scuole dell’EEA, che offre un ulteriore sostegno per l’attuazione di riforme per 

un’educazione inclusiva e mirata (Commissione europea: Direzione generale per l’Istruzio-

ne, la gioventù, lo sport e la cultura, 2024b).

I quadri politici analizzati in questo capitolo rispecchiano questi principi in misura diver-

sa. Molti danno priorità all’individuazione precoce degli studenti a rischio di insuccesso 

scolastico, mediante misure quali valutazioni diagnostiche, piani didattici personalizzati e 

programmi di sostegno mirati (OCSE, 2021). Inoltre, evidenziano il ruolo centrale degli in-

segnanti nell’affrontare le lacune nell’apprendimento, con un’enfasi sempre maggiore sullo 

18  Raccomandazione del Consiglio del 28 novembre 2022 sui percorsi per il successo scolastico, che sostituisce 
la raccomandazione del Consiglio del 28 giugno 2011 sulle politiche per la riduzione dell’abbandono scolastico, 
2022/C 469/01, (GU C 469, 9.12.2022).



46

sviluppo professionale, incentrato su pedagogia inclusiva, sensibilità culturale e didattica 

differenziata (Commissione europea/EACEA/Eurydice, 2023).

Allo stesso tempo, la maggior parte delle iniziative politiche enfatizzano l’importanza di 

approcci collaborativi, coinvolgendo scuole, famiglie, comunità e altri soggetti interessa-

ti nell’ambito educativo. Queste collaborazioni intersettoriali sono essenziali per costru-

ire sistemi educativi resilienti e capaci di affrontare sia le barriere all’apprendimento di 

natura scolastica sia quelle di tipo socioeconomico (UNESCO, 2021, Consiglio dell’Unione 

europea, 2022).

Questo capitolo presenta i principali quadri politici strategici riportati dai sistemi educativi 

europei. Sebbene non si tratti di un elenco esaustivo delle azioni politiche di tutte le nazio-

ni, riflette le principali direzioni intraprese dalle autorità di livello superiore per contrastare 

l’insuccesso scolastico. Alcuni sistemi educativi sono caratterizzati da strategie generali, 

mentre altri hanno segnalato iniziative politiche specifiche con un ambito di applicazione 

più mirato. I decisori politici intendono combinare interventi specifici e riforme sistemiche 

per garantire la coerenza tra i livelli di governance, rafforzando così i sistemi educativi per 

affrontare le sfide future19.

1.1. Quadri politici di livello superiore nuovi o rivisti dal 2020/2021

Questa sezione offre una panoramica dei sistemi educativi europei che hanno adottato 

quadri di indirizzo strategico ampi o specifici, evidenziando il loro ambito di applicazione 

e le loro caratteristiche. Alcuni sistemi educativi hanno introdotto dei quadri strategici per 

riformare il proprio sistema in modo più ampio, mentre altri si sono concentrati di più su 

iniziative politiche specifiche mirate al miglioramento delle competenze di base. La varietà 

degli approcci in Europa riflette le differenze di priorità politica, modelli didattici (si veda il 

Capitolo 2), strutture dei curricoli (si veda il Capitolo 3) e pratiche di valutazione (si veda il 

Capitolo 4).

In base al contesto nazionale, una strategia può far riferimento a un documento specifico 

formalmente denominato “strategia” o a un altro tipo di documento programmatico (ad 

esempio, un piano o un programma) che svolge una funzione simile senza necessariamente 

19  Risoluzione del Consiglio del 19 febbraio 2021 su un quadro strategico per la cooperazione europea nel 
settore dell’istruzione e della formazione verso uno spazio europeo dell’istruzione e oltre (2021-2030), 2021/C 
66/01, (GU C 66, 26.2.2021).
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riportare tale titolo. Nel presente rapporto, per strategia si intende un documento pubbli-

cato da un’autorità di livello superiore che indica una visione, definisce obiettivi qualitati-

vi e/o quantitativi, descrive processi di attuazione e meccanismi di finanziamento e offre 

orientamenti per l’azione (si veda il Glossario).

Tali strategie possono essere documenti a sé stanti, oppure trovarsi all’interno di piani, pro-

grammi o quadri politici più ampi. Per rappresentare tale diversità, è stato chiesto ai sistemi 

educativi di riportare uno o due dei quadri di riferimento di livello superiore o delle inizia-

tive politiche principali attualmente in vigore che contribuiscono ad affrontare lo scarso 

rendimento nelle competenze di base. Alcune di queste iniziative hanno come unico scopo 

il miglioramento dei risultati in alfabetizzazione, matematica o scienze, mentre altre hanno 

un ambito di applicazione più ampio, ma includono obiettivi o sezioni dedicate alle compe-

tenze di base.

La Figura 1.1 mostra il numero di sistemi educativi che ha riportato almeno un quadro di 

indirizzo strategico che rientra in una delle seguenti categorie. In totale, consideriamo 33 

sistemi: 16 che riportano un solo quadro di riferimento, mentre gli altri 17 ne riportano due. 

L’assenza di quadri di recente introduzione o revisione non implica necessariamente una 

mancanza di impegno politico, poiché alcuni sistemi educativi continuano a far riferimento 

a strategie precedenti tuttora considerate rilevanti.

La maggior parte dei sistemi educativi riferisce di aver adottato quadri politici più ampi che 

affrontano il problema dello scarso rendimento nelle competenze di base nell’ambito di ri-

forme educative più generali. All’interno di questo gruppo, otto sistemi riportano due qua-

dri di riferimento di questo tipo: Bulgaria, Cechia, Germania, Irlanda, Italia, Lituania, Slovac-

chia e Bosnia ed Erzegovina. Questi quadri più generali solitamente si estendono all’intero 

sistema educativo e affrontano un ampio numero di obiettivi oltre alle competenze di base, 

come l’equità, l’inclusione e la modernizzazione dell’istruzione.

Undici sistemi educativi riportano quadri di riferimento specifici per affrontare lo scarso 

rendimento nelle competenze di base: Danimarca, Spagna, Francia, Cipro, Paesi Bassi, Au-

stria, Portogallo, Finlandia, Svezia, Islanda e la Comunità fiamminga del Belgio. Quest’ultima 

e la Francia riportano due quadri di riferimento dedicati ciascuna.

In totale, si tratta di 49 quadri politici: 36 più ampi e 13 specifici. L’Allegato al presente rap-

porto offre una panoramica di queste iniziative politiche. La maggior parte dei quadri di 

riferimento si applica sia all’istruzione primaria che alla secondaria inferiore, con solamente 
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delle piccole differenze tra le due. Questa variazione riflette le priorità nazionali e i livelli di 

istruzione su cui i paesi scelgono di concentrare i propri sforzi per migliorare i risultati nelle 

competenze di base.

Figura 1.1: Quadri politici di livello superiore nuovi o rivisti, ISCED 1 e ISCED 2, 2020/2021-
2024/2025

Almeno un quadro politico 
che includa riferimenti 
significativi per affrontare 
lo scarso rendimento nelle 
competenze di base

Almeno un quadro 
politico totalmente 
dedicato ad affrontare lo 
scarso rendimento nelle 
competenze di base

Nessun quadro politico 
riportato 

Fonte: Eurydice.

Note specifiche per paese
Grecia, Cipro e Svezia hanno riportato un quadro politico concentrato sul livello ISCED 1.

La sezione che segue offre un’analisi dettagliata dei quadri politici citati. La Sezione 1.2 si fo-

calizza su quadri di riferimento più ampi, mentre la Sezione 1.3 su quelli specifici, includendo 

gli obiettivi specifici e gli approcci nell’attuazione.

1.2. Quadri politici più ampi di livello superiore

Circa tre quarti dei sistemi educativi ha adottato dei quadri politici più ampi per migliorare 

l’equità e la qualità nelle scuole che comprendono anche misure per affrontare il problema 

dello scarso rendimento nelle competenze di base. Questi quadri di riferimento sono in 
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linea con la raccomandazione del Consiglio sui percorsi per il successo scolastico20, che sot-

tolinea l’importanza di combinare approcci di prevenzione, intervento e compensazione 

all’interno di sistemi educativi inclusivi.

I quadri di riferimento riportati possono essere raggruppati in tre categorie, in base all’argo-

mento su cui si soffermano maggiormente:

•	 quadri di riferimento incentrati prevalentemente sulla prevenzione (Comunità france-

se del Belgio, Bulgaria, Estonia, Polonia, Finlandia, Svezia, Albania);

•	 quadri di riferimento che combinano misure di prevenzione e di intervento (Danimar-

ca, Germania, Irlanda, Grecia, Spagna, Portogallo, Slovacchia, Bosnia ed Erzegovina, 

Norvegia e Serbia);

•	 quadri di riferimento che integrano approcci di prevenzione, intervento e compensa-

zione (Bulgaria, Cechia, Germania, Irlanda, Spagna, Croazia, Italia, Lettonia, Lituania, 

Ungheria, Malta, Slovacchia, Islanda, Montenegro, Turchia).

In diversi casi, i sistemi educativi rientrano in più di un gruppo, poiché hanno riportato due 

quadri di riferimento, ciascuno con attenzione rivolta a componenti diverse.

I quadri di riferimento orientati alla prevenzione generalmente si concentrano sull’indivi-

duazione precoce delle difficoltà di apprendimento, su curricolo e pedagogia inclusivi, for-

mazione degli insegnanti e collaborazione con famiglie e comunità. Queste misure hanno 

l’obiettivo di ridurre il rischio di insuccesso scolastico prima che esso emerga. Ad esempio, 

nella Comunità francese del Belgio (si veda l’esempio del paese), un decreto ha introdotto 

un fascicolo obbligatorio di sostegno allo studente (Dossier d’Accompagnement de l’Élève, 

DAccE) per monitorare sistematicamente i progressi degli studenti nel tempo.

Nella Comunità francese del Belgio, il decreto che ha istituito il DAccE ha introdotto un approccio 

sistematico per tenere traccia dei progressi degli studenti nelle aree principali, nello specifico alfa-

betizzazione e matematica. Il DAccE rappresenta un’iniziativa politica a sostegno degli obiettivi più 

ampi del Patto per l’eccellenza nell’insegnamento. Facilita l’individuazione precoce delle difficoltà 

di apprendimento e supporta lo sviluppo di piani di apprendimento personalizzati. 

20  Raccomandazione del Consiglio del 28 novembre 2022 sui percorsi per il successo scolastico, che sostituisce 
la raccomandazione del Consiglio del 28 giugno 2011 sulle politiche per la riduzione dell’abbandono scolastico, 
2022/C 469/01, (GU C 469, 9.12.2022).
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L’iniziativa permette agli insegnanti di adattare la didattica al singolo studente e promuove strate-

gie di intervento coordinate. Una caratteristica fondamentale è il rilievo attribuito alla collabora-

zione interprofessionale, che coinvolge insegnanti, psicologi scolastici e assistenti sociali, e fami-

glie. Questa iniziativa facilita la condivisione di informazioni rilevanti e aiuta a costruire una forte 

rete di sostegno attorno a ciascuno studente.

Ampliare l’accesso all’educazione e alla cura della prima infanzia (ECEC) è una delle princi-

pali misure preventive in molte delle strategie più ampie che puntano a ridurre l’insucces-

so scolastico. In Bulgaria, il Quadro strategico per lo sviluppo di istruzione, formazione e 

apprendimento 2021-2030 pone un forte accento sull’aumento della partecipazione all’E-

CEC, in particolare tra i gruppi vulnerabili, come mezzo per migliorare l’acquisizione delle 

competenze di base e mitigare i futuri gap nell’apprendimento. In modo simile, la Strate-

gia per l’istruzione 2021-2035, in Estonia, promuove percorsi educativi inclusivi a partire 

dalla prima infanzia, ponendo l’accento sul ruolo dell’ECEC nel garantire pari opportunità 

di partenza a tutti i bambini. La strategia supporta l’individuazione precoce dei bisogni di 

apprendimento e richiede una maggiore cooperazione tra le strutture che si occupano di 

educazione della prima infanzia e le scuole, al fine di garantire una transizione graduale e 

ridurre il rischio di un futuro insuccesso scolastico. In entrambi i paesi, le politiche ECEC 

sono inserite in quadri strategici più ampi che collegano l’intervento precoce al miglio-

ramento dei risultati nelle competenze di base durante gli anni della scuola primaria e 

secondaria inferiore.

Altre strategie all’interno di questo gruppo danno priorità alla formazione degli insegnanti 

e all’uso di pratiche di insegnamento basate su dati concreti, che sono parte integrante 

dell’approccio preventivo. In Polonia, la Strategia integrata per le competenze 2030 pro-

muove l’uso di metodologie basate su dati concreti nell’insegnamento delle competenze 

di base, insieme a strumenti per l’individuazione precoce e la formazione mirata degli in-

segnanti. La Strategia nazionale per l’istruzione 2021-2026 in Albania amplia la formazione 

sull’insegnamento basato sulle competenze e rafforza i sistemi di monitoraggio per gli stu-

denti a rischio.

Un altro componente centrale sono le riforme ai curricoli. In Estonia, la Strategia per l’i-

struzione 2021-2035, inoltre, intende rendere il proprio curricolo più moderno, promuo-

vendo l’apprendimento flessibile e l’utilizzo di soluzioni digitali, mentre il programma del 

governo finlandese sottolinea l’importanza di ambienti di apprendimento digitali accessibili 
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per potenziare l’acquisizione precoce di competenze chiave. Analogamente, la Strategia 

STEM, in Svezia, per il periodo 2025-2035, pone grande attenzione sulla padronanza delle 

competenze di base in matematica sin dalla prima infanzia, come fondamento per il futuro 

apprendimento delle materie STEM. Combina la riforma del curricolo, gli investimenti nella 

formazione professionale degli insegnanti e il finanziamento nazionale per i materiali didat-

tici, per rafforzare lo sviluppo delle competenze di base a partire dall’istruzione primaria.

Un secondo gruppo di quadri politici combina misure preventive e di intervento per ga-

rantire un sostegno già dalla prima infanzia e un’assistenza mirata per gli studenti con diffi-

coltà di apprendimento. Queste strategie spesso includono lezioni in piccoli gruppi, men-

toring e ampie opportunità di apprendimento.

La Strategia per l’alfabetizzazione, l’alfabetizzazione numerica e l’alfabetizzazione digitale 

dell’Irlanda per il periodo 2024-2033 promuove la prevenzione attraverso un ampliamento 

dell’offerta formativa nella prima infanzia e un potenziamento dell’insegnamento di lingua e 

alfabetizzazione numerica a partire dalla scuola primaria. Le misure di intervento includono 

strumenti diagnostici, sostegno mirato per gli studenti con scarso rendimento e sviluppo 

professionale continuo per gli insegnanti su una didattica inclusiva e basata su dati concreti. 

Nelle aree disciplinari relative a matematica e scienze, il Piano d’azione STEM 2.0 in Germa-

nia prevede la promozione dell’apprendimento delle materie STEM sin dalla prima infanzia, 

un sostegno mirato in matematica e scienze e un programma di mentoring per gli studenti 

provenienti da contesti sottorappresentati. L’obiettivo del piano è colmare i divari del ren-

dimento scolastico tramite una pedagogia inclusiva e un apprendimento pratico. Analo-

gamente, in Norvegia, il libro bianco 2023-2024, “Una scuola più pratica: apprendimento, 

motivazione e benessere maggiori nelle classi 5°-10°”, combina misure preventive per raf-

forzare le competenze fondamentali e la motivazione degli studenti tramite interventi quali 

individuazione precoce e sostegno mirato.

In Slovacchia, il Piano d’azione nazionale 2023-2030 della Garanzia europea per l’infanzia è un ul-

teriore esempio di questo doppio approccio. Include misure preventive come programmi educa-

tivi flessibili incentrati sullo sviluppo precoce di alfabetizzazione, matematica e altre competenze 

fondamentali. Contemporaneamente, introduce interventi mirati, quali tutoraggio, mentoring e 

la creazione di gruppi di sostegno all’inclusione all’interno delle scuole. Tali misure sono rivolte in 

particolare agli studenti provenienti da contesti vulnerabili, comprese le comunità rom emargina-

te, e intendono garantire un sostegno tempestivo e ben coordinato.
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In Serbia, la Strategia per lo sviluppo dell’istruzione entro il 2030 integra sia componenti di preven-

zione che di intervento. Per quanto riguarda la prevenzione, la strategia promuove l’individuazione 

precoce dei bisogni di apprendimento tramite una diagnostica potenziata, la modernizzazione del 

curricolo e una migliore preparazione dei docenti. L’intervento è supportato tramite le opportu-

nità di sviluppo professionale che forniscono agli insegnanti gli strumenti per una didattica dif-

ferenziata e inclusiva. La strategia, inoltre, promuove la cooperazione tra scuole, autorità locali e 

organizzazioni della società civile per un maggiore coinvolgimento della comunità.

Le politiche di intervento spesso mettono al primo posto la formazione degli insegnanti e il 

sostegno pedagogico, al fine di fornire agli educatori gli strumenti necessari per l’assistenza 

agli studenti con scarso rendimento. In Danimarca, l’Accordo sul futuro sistema di valuta-

zione nelle scuole primarie ha introdotto un quadro di riferimento nazionale per il monito-

raggio delle competenze degli studenti. Questo sistema è stato progettato per individuare 

tempestivamente le difficoltà di apprendimento e adattare la didattica di conseguenza, col-

legando i meccanismi preventivi con l’intervento mirato. In Portogallo, il piano “Imparare di 

più adesso: recuperare e migliorare l’apprendimento” combina le valutazioni nazionali con 

un sostegno mirato agli studenti.

Anche il coinvolgimento dei genitori e della comunità ha un ruolo fondamentale nell’appli-

cazione di misure di prevenzione e intervento. In Cechia, la Strategia per le politiche edu-

cative fino al 2030+ promuove la collaborazione tra scuole, comuni e organizzazioni non 

governative, al fine di fornire sostegno scolastico e assistenza socio-emotiva agli studenti 

con scarso rendimento. Queste politiche includono strategie di prevenzione, come il coin-

volgimento dei genitori e la collaborazione tra scuola e comunità, e interventi mirati per 

garantire un sostegno complessivo.

Un altro elemento importante delle misure di intervento è rappresentato dall’adattamento 

dei curricoli e dai percorsi di apprendimento flessibili. In Grecia, le Indicazioni didattiche 

per le materie dell’istruzione primaria incorporano modifiche strutturate al curricolo e me-

todi didattici aggiornati per garantire che gli studenti con scarso rendimento ricevano un 

sostegno all’apprendimento personalizzato. Queste modifiche al curricolo rientrano tra gli 

strumenti preventivi, ma allo stesso tempo aiutano gli studenti che necessitano di interventi 

di recupero.

I quadri politici di prevenzione e intervento sopra analizzati illustrano come i sistemi edu-

cativi combinano i meccanismi di individuazione precoce con risposte strutturate, per ga-
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rantire che gli studenti a rischio di insuccesso scolastico ricevano un sostegno tempestivo 

ed efficace.

Un aspetto importante dell’analisi è il terzo gruppo di quadri politici che integra misure di 

prevenzione, intervento e compensazione per fornire un approccio complessivo all’insuc-

cesso scolastico. Questi quadri di riferimento intendono garantire che i sistemi educativi 

non solo prevengano i divari nell’apprendimento, ma che intervengano in maniera efficace 

e offrano un sostegno continuo agli studenti che sono rimasti indietro. Una caratteristica 

distintiva di questi approcci è la loro attenzione all’equità, poiché riconoscono che lo scarso 

rendimento scolastico spesso è legato a fattori esterni quali la povertà, l’accesso limitato 

alle risorse e le circostanze familiari. Le misure di compensazione offrono sostegno a lungo 

termine a studenti a rischio di dispersione scolastica, favorendo la loro partecipazione con-

tinuativa all’istruzione.

Quindici sistemi educativi hanno riportato approcci integrati che combinano misure di pre-

venzione, intervento e compensazione. Tra di essi, alcuni adottano un modello strutturato 

che combina la valutazione diagnostica con finanziamenti mirati e meccanismi di sostegno 

personalizzati. La Cechia, la Germania e la Spagna sono un esempio di questo modello (si 

vedano gli esempi per paese).

In Cechia il Piano a lungo termine 2023-2027 per l’istruzione e lo sviluppo del sistema educativo 

integra tutti e tre i tipi di misure per migliorare i risultati scolastici e ridurre le disuguaglianze. Le 

azioni preventive includono finanziamenti mirati per scuole con maggiori bisogni, il miglioramen-

to delle infrastrutture, il potenziamento delle risorse digitali e la formazione degli insegnanti. Le 

difficoltà di apprendimento vengono affrontate con l’individuazione precoce e dei programmi di 

recupero strutturati di alfabetizzazione e matematica. Per un accesso equo all’istruzione, il piano 

offre pasti gratuiti a scuola, tutoraggio e contributi per i trasporti. L’educazione inclusiva è ulte-

riormente potenziata tramite piani di apprendimento individuali, consulenza e sostegno da parte 

di personale specializzato. Le collaborazioni con la comunità completano il sostegno scolastico 

grazie ad attività di mentoring, tutoraggio e attività integrative.

In Germania, il programma Startchancen mette al primo posto la prevenzione, tramite l’individuazio-

ne delle scuole svantaggiate e lo stanziamento di risorse aggiuntive per interrompere la correlazione 

tra successo scolastico e contesto sociale, garantire una più ampia equità nelle opportunità formative 

e aumentare il numero di studenti che raggiungono gli standard minimi in matematica e tedesco.



54

Per raggiungere gli obiettivi di questo programma sono previste molteplici misure. Queste spa-

ziano da un programma di investimenti volto a creare un ambiente di apprendimento moderno e 

favorevole, a interventi mirati basati sui bisogni per lo sviluppo della scuola e della didattica, fino 

a misure di intervento sul personale per rafforzare i team multiprofessionali nelle scuole. In parti-

colare, tali interventi comprendono, tra le altre cose, percorsi di formazione specifica per gli inse-

gnanti, attività di tutoraggio e l’adozione di approcci didattici personalizzati. Per quanto riguarda la 

compensazione, alle scuole viene assegnato personale aggiuntivo e specialisti che possono offrire 

sostegno socio-emotivo agli studenti, quali psicologi o assistenti sociali. Questo approccio olistico 

prevede anche il coinvolgimento dei genitori nel supporto all’apprendimento dei figli e nella colla-

borazione con i soggetti interessati all’interno delle comunità scolastiche.

In Spagna, il Programma per l’orientamento, il progresso e l’arricchimento educativo (PROA+) 

è dedicato alle scuole di livello ISCED 1 e 2 e punta a migliorare i risultati dell’apprendimento e 

ridurre lo scarso rendimento nelle competenze di base, in particolare tra gli studenti vulnerabili. 

Il programma combina misure preventive, come l’individuazione degli ostacoli all’apprendimen-

to e il monitoraggio dei bisogni individuali, con strategie di intervento, tra cui il potenziamento 

didattico in alfabetizzazione e matematica, il tutoraggio individuale e il sostegno tramite la di-

dattica inclusiva. Inoltre, promuove un miglioramento sistemico della scuola tramite una pianifi-

cazione strutturata e la formazione degli insegnanti. Le scuole attuano il programma attraverso 

un catalogo nazionale di “attività chiave” articolate secondo cinque linee strategiche, basate su 

equità, qualità dell’insegnamento, coinvolgimento degli studenti e ambienti di apprendimento 

inclusivi.

L’Irlanda segue un modello simile tramite il programma ridefinito “Garantire pari oppor-

tunità nelle scuole” (DEIS), che integra misure preventive, quali un approccio mirato rivi-

sto basato sui bisogni, interventi specifici sul sostegno in alfabetizzazione e matematica e 

compensazioni tramite finanziamenti aggiuntivi, e sviluppo professionale per gli insegnanti. 

Analogamente, in Montenegro, la strategia per la riforma dell’istruzione 2025-2035 riflette 

questo modello integrato. Collega la riforma del curricolo e la didattica inclusiva a obiettivi 

sistemici più ampi, quali migliori pratiche di valutazione, equità nei risultati dell’apprendi-

mento e accesso all’educazione della prima infanzia. La strategia si sofferma in modo parti-

colare sulla prevenzione dell’insuccesso scolastico tramite la riforma del curricolo e il soste-

gno agli insegnanti, introducendo anche misure di intervento e compensazione per aiutare 

gli studenti svantaggiati.

Un altro gruppo di paesi, tra cui la Croazia e l’Italia (si veda gli esempi per paese), ha dato 
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priorità all’equità territoriale e all’inclusione strutturale, impiegando le risorse nazionali per 

la riduzione delle disuguaglianze regionali e il sostegno alle competenze di base.

In Croazia, il Piano nazionale per lo sviluppo del sistema educativo fino al 2027 affronta il proble-

ma dello scarso rendimento scolastico e promuove l’inclusione tramite la valutazione formativa, 

un sostegno mirato e la cooperazione tra personale educativo generale e specializzato. Vengono 

fornite ulteriori risorse scolastiche, comprese tecnologie assistive, mentre una maggiore collabo-

razione con i genitori e le comunità locali punta a ridurre l’abbandono scolastico precoce e a mi-

gliorare i risultati degli studenti.

In Italia, l’“Agenda Sud” e l’“Agenda Nord” 2021-2027, parte del Programma nazionale “Scuola e 

competenze” 2021-2027, distribuiscono ulteriori risorse alle scuole con risultati insufficienti al fine 

di ridurre le disuguaglianze educative. L’“Agenda Sud” è incentrata sulle disuguaglianze territoriali, 

l’abbandono scolastico e la povertà educativa, tramite azioni per lo sviluppo delle competenze 

di base, educazione inclusiva e investimenti sulle infrastrutture. L’“Agenda Nord” pone l’accento 

sull’inclusione digitale, su ambienti di apprendimento moderni e sullo sviluppo professionale degli 

insegnanti. Entrambi i programmi combinano supporto finanziario, sostegno scolastico mirato e 

innovazione pedagogica al fine di migliorare i risultati di alfabetizzazione e matematica. Inoltre, 

esiste una linea di investimento specifica che rientra nel Piano per la ripresa e la resilienza (PNRR) 

a sostegno di interventi mirati per potenziare le competenze di base degli studenti e contrastare 

l’abbandono scolastico, le cui risorse sono stanziate a favore di scuole in aree svantaggiate con 

risultati insufficienti.

Bulgaria e Slovacchia hanno attuato strategie simili incentrate sull’equità rivolte ai gruppi 

vulnerabili. In Bulgaria, la Strategia nazionale per l’uguaglianza, l’inclusione e la partecipa-

zione dei rom 2021-2030 coniuga l’ampliamento dell’educazione della prima infanzia con la 

formazione degli insegnanti su pratiche sensibili alle differenze culturali e una stretta colla-

borazione con le famiglie rom. In Slovacchia, la Strategia per i giovani 2021-2028 affronta lo 

scarso rendimento scolastico sostenendo l’acquisizione di competenze chiave da parte di 

studenti svantaggiati, tra cui migranti e studenti con disabilità. Le misure includono inter-

venti mirati e sostegno personalizzato.

Diversi altri paesi hanno adottato quadri di riferimento integrati incentrati su riforme strut-

turate a lungo termine. In Lettonia, le Linee guida per lo sviluppo dell’istruzione: competen-

ze future per la società del futuro 2021-2027 includono programmi di mentoring e supporto 

finanziario per ridurre le disuguaglianze socioeconomiche, oltre alle “scuole della seconda 

opportunità”. In Lituania, il Programma di sviluppo dell’istruzione 2021-2030 coniuga dia-
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gnosi precoce e formazione degli insegnanti con pratiche didattiche collaborative e l’in-

troduzione di metodologie di insegnamento moderne, in particolare per matematica e 

scienze. A Malta, la Strategia educativa nazionale 2024-2030 si concentra sulla valutazione 

diagnostica e l’intervento personalizzato per affrontare i gap in alfabetizzazione e matema-

tica, continuando a offrire un sostegno agli studenti con difficoltà di apprendimento persi-

stenti.

Un altro filone di approcci integrati integra la pedagogia inclusiva con gli investimenti nelle 

infrastrutture. In Ungheria, la Strategia per l’istruzione pubblica 2021-2030 affronta il pro-

blema dello scarso rendimento e dell’abbandono scolastico, promuovendo al contempo 

lo sviluppo delle competenze digitali e l’educazione inclusiva. Promuove l’educazione della 

prima infanzia e metodi di didattica inclusiva come misure preventive, mentre la compen-

sazione include lo sviluppo delle infrastrutture e il sostegno alle popolazioni emarginate, 

comprese le minoranze etniche. Analogamente, in Turchia, il Piano strategico 2024-2028 

del Ministero dell’istruzione nazionale adotta un approccio integrato per contrastare il 

problema dello scarso rendimento nelle competenze di base. La strategia coniuga misu-

re di prevenzione, intervento e compensazione, tra cui l’individuazione precoce di lacune 

nell’apprendimento, il sostegno mirato per gli studenti svantaggiati e il potenziamento del-

lo sviluppo professionale dei docenti. Il piano evidenzia anche l’uso della didattica inclusiva 

e di strumenti per l’apprendimento digitale per migliorare i risultati in alfabetizzazione e 

matematica nel sistema scolastico.

In Islanda si rileva una simile attenzione all’equità e al sostegno personalizzato: la Politica 

educativa 2030: primo piano d’azione integra l’individuazione precoce e il sostegno agli stu-

denti con difficoltà di apprendimento a misure di intervento quali la didattica differenziata e 

strumenti di valutazione personalizzati. Le misure di compensazione includono il supporto 

finanziario e materiale per combattere gli ostacoli che devono affrontare gli studenti svan-

taggiati.

Sebbene la struttura e le priorità dei quadri integrati possano variare, una caratteristica che 

li accomuna è la combinazione di strategie sistemiche con misure mirate attuate a livello 

scolastico o locale. Molti approcci coniugano l’individuazione precoce e l’intervento con la 

compensazione e il sostegno per affrontare le problematiche dovute agli svantaggi socio-

economici. In diversi casi, le politiche nazionali sono progettate per funzionare in concerto 

con iniziative locali, il che indica un’evoluzione verso soluzioni strutturate su più livelli. Que-
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sta tendenza riflette gli sforzi per affrontare sia la dimensione educativa che quella struttu-

rale dello scarso rendimento scolastico mediante azioni politiche coordinate.

Inoltre, l’analisi evidenzia l’attenzione all’educazione della prima infanzia come misura pre-

ventiva per ridurre l’emergere di difficoltà di apprendimento più avanti durante il percorso 

scolastico. I meccanismi di individuazione precoce spesso sono integrati con strategie di in-

tervento per prevenire la cronicità di lacune nell’apprendimento. La formazione degli inse-

gnanti e i metodi pedagogici basati sulle competenze sono considerate priorità, allo scopo 

di migliorare la qualità dell’istruzione, in modo particolare nei contesti classe diversificati e 

inclusivi. Molti quadri politici promuovono anche una maggiore cooperazione tra scuole, 

famiglie e attori della comunità, sottolineando il ruolo che ha il coinvolgimento locale a 

sostegno del progresso degli studenti.

Sono molti i quadri politici che includono misure relative all’equità. Il supporto finanziario, 

gli investimenti nelle infrastrutture scolastiche e gli interventi di recupero scolastico mirato 

sono ampiamente utilizzati per affrontare gli ostacoli socioeconomici all’apprendimento. 

Questa tendenza suggerisce che lo scarso rendimento scolastico è sempre più affrontato 

non solo tramite interventi didattici ma anche con misure più ampie per promuovere un 

accesso equo alle opportunità di apprendimento.

La sezione che segue, Sezione 1.3, esamina strategie specifiche e iniziative politiche per il 

miglioramento dell’acquisizione delle competenze di base.

1.3. Quadri politici specifici di livello superiore

Undici sistemi educativi riportano l’adozione e l’attuazione di 13 quadri politici strategici 

specificamente dedicati alla riduzione dello scarso rendimento nelle competenze di base: 

Danimarca, Spagna, Francia, Cipro, Paesi Bassi, Austria, Portogallo, Finlandia, Svezia, Islanda 

e la Comunità fiamminga del Belgio. La Comunità fiamminga del Belgio e la Francia ne han-

no riportati due ciascuno, mentre gli altri sistemi solamente uno.

Diversamente dalle riforme più ampie dedicate a cambiamenti sistemici, queste iniziative 

politiche specifiche di concentrano su risultati a breve e a medio termine per gruppi o re-

gioni specifiche. Gli approcci che seguono sono diversi, tra cui programmi di alfabetizza-

zione che promuovono la cultura della lettura, interventi per l’alfabetizzazione numerica e 

per iniziative di recupero mirato, e politiche volte ad affrontare le disuguaglianze socioeco-

nomiche. Rispondendo ai bisogni di apprendimento immediati, queste strategie cercano di 
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migliorare i risultati nelle competenze di base e rafforzare le competenze fondamentali per 

il progresso scolastico futuro degli studenti.

I quadri di indirizzo strategico esaminati possono essere raggruppati in base alle loro prin-

cipali aree di intervento:

•	 quadri che affrontano l’alfabetizzazione e promuovono una cultura della lettura;

•	 quadri rivolti allo scarso rendimento in matematica;

•	 quadri che pongono l’accento sulla modernizzazione dell’ambiente di apprendimento.

Diverse iniziative specifiche danno priorità allo sviluppo dell’alfabetizzazione in risposta 

alla stagnazione o al peggioramento dei risultati nella lettura. In molti casi, prevedono la 

collaborazione con biblioteche, comuni, enti di formazione degli insegnanti e istituzioni 

culturali.

Nella Comunità fiamminga del Belgio, il Piano d’azione per la lettura crea una rete coordi-

nata tra scuole e biblioteche pubbliche, mentre il Piano d’azione per le lingue promuove 

lo sviluppo precoce delle competenze linguistiche e sostiene un insegnamento sensibile 

alle differenze linguistiche. Analogamente, il Programma per la lettura, in Austria (si veda 

l’esempio del paese), coniuga l’uso di griglie di competenze, ambasciatori della lettura e 

valutazioni nazionali della lettura nell’insegnamento delle competenze di alfabetizzazione. 

Queste iniziative intendono affrontare le sfide sistemiche dell’alfabetizzazione e garantire 

che tutti gli studenti, a prescindere dal loro contesto di provenienza, possano raggiungere 

un buon livello di competenza nella lettura.

In Austria, la strategia nazionale per contrastare lo scarso rendimento in alfabetizzazione tramite 

il Programma per la lettura, introdotto nell’anno scolastico 2023/2024, è una componente fon-

damentale della sua politica educativa. L’iniziativa promuove la lettura tramite l’apprendimento 

basato sulle competenze e misure di sostegno strutturate. Un elemento chiave è l’introduzione 

di quadri di riferimento delle competenze, che delineano le competenze che gli studenti devono 

possedere in ogni fase e forniscono chiari parametri di riferimento sia per gli insegnanti che per gli 

studenti. Le valutazioni nazionali della lettura monitorano i progressi, rendono possibile l’indivi-

duazione precoce delle difficoltà e facilitano un intervento tempestivo. Una caratteristica distintiva 

è l’utilizzo di ambasciatori della lettura, personaggi pubblici che visitano le scuole per ispirare gli 

studenti e promuovere la lettura come abitudine per tutta la vita.
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Le scuole che dimostrano eccellenza ricevono una “certificazione di qualità della lettura” come 

riconoscimento del loro lavoro. Il programma inoltre include risorse per l’alfabetizzazione digitale 

a sostegno della comprensione del testo, a vantaggio soprattutto degli studenti che faticano con 

i metodi convenzionali.

Il Programma didattico di recupero dell’alfabetizzazione funzionale di Cipro è incentrato 

sull’individuazione precoce di difficoltà di lettura nell’istruzione primaria e coniuga didat-

tica specializzata, formazione degli insegnanti e coinvolgimento dei genitori. In Finlandia, 

la Strategia nazionale per l’alfabetizzazione 2030 promuove lo sviluppo dell’alfabetizzazio-

ne permanente tramite un’ampia rete di attori all’interno del comune e della comunità. In 

Islanda, il Piano d’azione per la lingua supporta le biblioteche scolastiche, l’offerta di stru-

menti digitali per la lettura e risorse multilingue. Tutti questi quadri hanno in comune l’u-

so di parametri di riferimento, screening precoci e coinvolgimento della comunità, oltre a 

strategie mirate per migliorare i risultati di lettura tra gli studenti svantaggiati o con scarso 

rendimento scolastico.

Un secondo gruppo di quadri di indirizzo strategico è incentrato sul miglioramento delle 

competenze matematiche grazie ad attività di recupero, alla formazione degli insegnanti 

e alla didattica adattata. In Danimarca, il Programma per la qualità delle scuole primarie (si 

veda l’esempio del paese) è un esempio di sostegno mirato per gli studenti con difficoltà in 

matematica e lettura.

In Danimarca, questo programma è rivolto al 10% degli studenti con i risultati più bassi, in parti-

colare in danese e matematica. Una componente centrale del programma è il finanziamento mi-

rato: ogni anno vengono stanziati 500 milioni di DKK (circa 67 milioni di euro) in base ai dati rela-

tivi al rendimento scolastico. Le scuole hanno la possibilità di organizzare liberamente l’iniziativa, 

compresa l’attuazione di strategie di apprendimento personalizzate, corsi di recupero e lezioni in 

piccoli gruppi, consentendo interventi flessibili e adattati alle esigenze. Inoltre, il programma po-

tenzia lo sviluppo professionale degli insegnanti, offrendo formazione sugli approcci all’insegna-

mento di lettura, scrittura e matematica basati su dati concreti. Alle scuole con un numero più alto 

di studenti con scarso rendimento scolastico sono dedicate ulteriori risorse, tra cui finanziamenti 

per personale aggiuntivo e insegnanti specializzati. Le autorità comunali sono responsabili dell’at-

tuazione, del monitoraggio dei progressi e di garantire la trasparenza.

Analogamente, in Spagna, i Programmi di cooperazione territoriale per il potenziamento 

delle competenze di matematica e lettura, offrono tempo aggiuntivo di insegnamento, 

team di consulenza esterni e meccanismi di coordinamento per promuovere pratiche basa-
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te su dati concreti. In Francia, il Piano d’azione “Choc delle conoscenze per innalzare il livello 

della scuola” include sostegno aggiuntivo e un insegnamento della matematica in piccoli 

gruppi per gli studenti della secondaria inferiore. I test di monitoraggio dell’apprendimento 

per le classi 4° e 6° in Portogallo fanno parte di una strategia nazionale di valutazione digitale 

a sostegno dell’individuazione delle lacune nell’apprendimento e offre informazioni utili per 

un successivo sostegno didattico e di mentoring, anche per la matematica.

Un terzo gruppo di quadri politici promuove la modernizzazione dell’ambiente di appren-

dimento tramite riforme del curricolo, strumenti digitali e insegnamento interdisciplinare. 

In Francia, il Plan français introduce riforme curricolari e impiega “referenti per il francese”, 

docenti tutor appositamente formati che affiancano gli insegnanti nell’attuazione di una di-

dattica della lettura e della scrittura aggiornata. Nei Paesi Bassi, il Piano generale per le com-

petenze di base (si veda l’esempio del paese) integra le competenze di lettura e scrittura, la 

matematica, l’alfabetizzazione digitale e l’educazione alla cittadinanza. In Svezia, l’impegno 

per rafforzare l’insegnamento della lingua e della matematica garantisce che entrambe le 

materie rimangano centrali nel curricolo e, al contempo, dotano gli insegnanti di metodi 

didattici aggiornati.

Nei Paesi Bassi, il Piano generale per le competenze di base intende migliorare i risultati degli stu-

denti in lettura, matematica, alfabetizzazione digitale ed educazione alla cittadinanza. La strategia 

include riforme curricolari, aggiornamento degli standard educativi di base e sostegno finanziario 

grazie al programma di finanziamenti “Miglioramento delle competenze di base”. Le scuole ven-

gono aiutate nell’attuazione di pratiche di insegnamento basate su dati concreti e ricevono fondi 

per la formazione degli insegnanti. Inoltre, l’iniziativa promuove la collaborazione tra scuole, bi-

blioteche e centri per l’assistenza all’infanzia, per sostenere ambienti stimolanti per la lettura e la 

scrittura. L’efficacia di questi interventi viene monitorata annualmente.

Tra i quadri di indirizzo strategico analizzati, l’alfabetizzazione e la matematica sono le prin-

cipali aree di interesse. Le misure politiche spesso ruotano attorno alla formazione degli in-

segnanti, alla valutazione mirata e alle lezioni di recupero. Le strategie per l’alfabetizzazione 

spesso prevedono collaborazioni con la comunità, mentre i programmi di alfabetizzazione 

numerica privilegiano piccoli gruppi e tempo di insegnamento e apprendimento supple-

mentare. Le iniziative di modernizzazione dell’apprendimento sono guidate dalla digitaliz-

zazione e dal passaggio a una didattica per competenze. Sebbene alcuni quadri facciano 

riferimento a tecnologie digitali, spesso sviluppate a sostegno degli studenti a rischio di 

insuccesso scolastico, queste misure sono generalmente presentate nel contesto di innova-
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zioni più ampie o di riforme del curricolo. Allo stesso tempo, le recenti discussioni politiche 

a livello europeo sottolineano l’importanza di trovare un equilibrio tra innovazione digitale 

e considerazioni legate al benessere e all’efficacia didattica.

È interessante notare che le scienze, pur essendo riconosciute tra le competenze di base in 

molti contesti, non sono esplicitamente considerate una priorità nelle strategie specifiche 

esaminate. Diversamente da alfabetizzazione e matematica, comunemente oggetto di po-

litiche di intervento precoce, le scienze sembrano essere affrontate all’interno di quadri di 

indirizzo educativo più ampi piuttosto che attraverso strategie dedicate.

1.4. Monitoraggio e valutazione di quadri politici di livello superiore

I meccanismi di monitoraggio e valutazione sono essenziali per valutare l’attuazione e l’effi-

cacia dei quadri di livello superiore per affrontare il problema dello scarso rendimento nel-

le competenze di base. Partendo dai quadri politici presentati nelle sezioni precedenti, la 

presente sezione esplora in che modo i sistemi educativi definiscono obiettivi, misurano i 

progressi e utilizzano i dati per orientare lo sviluppo delle politiche.

I sistemi educativi hanno riferito se i loro quadri di indirizzo strategico includono obiettivi 

misurabili relativi alle competenze di base e hanno descritto il modo in cui vengono moni-

torati e valutati. Viene fatta una distinzione tra obiettivi quantitativi, come la riduzione della 

percentuale di studenti con scarso rendimento scolastico, e obiettivi di monitoraggio più 

ampi sull’attuazione e il progresso delle politiche.

La Figura 1.2 offre una panoramica della presenza di obiettivi misurabili nei quadri politici 

di livello superiore per le competenze di base di nuova adozione o rivisti. Diciotto sistemi 

educativi hanno riportato almeno un quadro politico che definisce obiettivi misurabili per la 

riduzione dei tassi di basso rendimento nelle competenze di base. Questi obiettivi sono fre-

quentemente in linea con parametri internazionali, come PISA o PIRLS, e solitamente pun-

tano a ridurre la percentuale di studenti che si collocano al di sotto dei livelli di competenza 

di base.
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Figura 1.2: Quadri politici con obiettivi misurabili, nuovi o rivisti, per affrontare lo scarso 
rendimento nelle competenze di base

Almeno un quadro politico 
include obiettivi misurabili

Nessun obiettivo misurabile 
riportato

Nessun quadro politico 
riportato

Fonte: Eurydice.

Gli esempi includono la Bulgaria, con il Quadro strategico per l’istruzione 2021-2030, che 

stabilisce l’obiettivo di dimezzare entro il 2030 la percentuale di studenti con scarso ren-

dimento in alfabetizzazione e matematica, oltre a quello di formare il 90% degli insegnanti 

in materia di competenze digitali. Analogamente, in Germania, il programma Startchancen 

include l’obiettivo di riduzione dello scarso rendimento nelle materie di base. Tra le altre 

cose, il programma si basa sulla diagnostica individuale oltre a un supporto scientifico e a 

una valutazione del programma.

In Serbia, la Strategia per lo sviluppo dell’istruzione entro il 2030 definisce degli indicatori 

sulla base di valutazioni internazionali su larga scala (PISA, TIMSS, PIRLS), considerando sia il 

rendimento medio che la percentuale di studenti al di sotto del livello base. La strategia per 

la riforma dell’istruzione del Montenegro per il periodo 2025-2035 include indicatori misu-

rabili nelle aree di valutazione dell’indagine PISA e obiettivi di attuazione relativi ad aspetti 

fondamentali quali lo sviluppo dei programmi scolastici, la formazione degli insegnanti e 

le infrastrutture digitali. In Irlanda, la Strategia per l’alfabetizzazione, l’alfabetizzazione nu-

merica e l’alfabetizzazione digitale 2024-2033 definisce obiettivi precisi, monitorati tramite 

valutazioni nazionali e revisione degli obiettivi stabiliti. In parallelo, il programma “Garantire 
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pari opportunità nelle scuole” (DEIS) viene monitorato tramite indicatori socioeconomici, a 

integrazione degli obiettivi più ampi della strategia nazionale.

Alcuni sistemi educativi adottano obiettivi specifici regionali. In Spagna, i Programmi per la 

cooperazione territoriale si concentrano sul miglioramento dei risultati del 15% delle scuole 

con il rendimento più basso. I programmi dell’Agenda Sud e dell’Agenda Nord dell’Italia, 

nell’ambito del Piano nazionale 2021-2027 per il Fondo sociale europeo Plus, fissano obiettivi 

specifici per regione per la riduzione dell’abbandono scolastico precoce. Il monitoraggio 

dei dati indica che l’Italia ha già raggiunto l’obiettivo europeo sull’abbandono scolastico 

precoce del PNRR in anticipo rispetto a quanto programmato21. 

In Europa, per il monitoraggio del progresso nelle competenze di base vengono utilizza-

te sia le valutazioni internazionali che quelle nazionali. Ad esempio, il Programma naziona-

le sulla qualità della Danimarca prevede valutazioni annuali per il danese e la matematica, 

mentre la strategia “Lituania 2050” utilizza i parametri di riferimento PISA per definire gli 

obiettivi, ad esempio, non oltre il 15% di studenti al di sotto del livello di competenza entro 

il 2050. In modo simile, la Strategia STEM 2025-2035 della Svezia punta a far sì che almeno il 

15% degli studenti raggiunga almeno il livello 5 nel test PISA di matematica entro il 2033. Per 

il monitoraggio del progresso verso questo obiettivo, vengono utilizzate sia le valutazioni 

nazionali che gli indicatori internazionali.

La Francia monitora il proprio Plan français tramite valutazioni nazionali, con l’obiettivo di 

raggiungere una fluidità di lettura del 63% entro la fine della classe 6°. L’Estonia e la Croazia 

utilizzano gli indicatori PISA per orientare le modifiche strategiche. In Estonia, la Strategia 

per l’istruzione 2021-2035 utilizza analisi dei dati in tempo reale per ridurre la percentuale di 

studenti con scarso rendimento scolastico, in particolare in alfabetizzazione e matematica. 

In Croazia, il Piano nazionale per l’istruzione 2027 è in linea con i parametri OCSE e ha l’o-

biettivo di portare i risultati alla media OCSE tramite riforme in ambito didattico e valutativo.

Alcuni quadri di monitoraggio includono delle considerazioni in materia di equità. La Stra-

tegia per l’alfabetizzazione finlandese monitora la riduzione delle disuguaglianze nella let-

tura grazie a strumenti digitali. In alcuni casi sono presenti anche approcci di monitoraggio 

qualitativo. Nella Comunità francese del Belgio, il Decreto che ha istituito il DAccE consente 

21  Italia, Piano nazionale 2021-2027 per il Fondo sociale europeo Plus (ESF+), si vedano gli obiettivi specifici 
ESO4.6.

https://pn20212027.istruzione.it/
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una documentazione continua dei progressi individuali nell’apprendimento e supporta in-

terventi personalizzati.

Mentre circa metà dei sistemi educativi riporta la presenza di quadri con obiettivi definiti, 

solo un numero esiguo di essi ha messo in atto valutazioni d’impatto strutturate.

In Bulgaria, la Strategia nazionale per l’uguaglianza, l’inclusione e la partecipazione dei rom 

2021-2030 comprende una relazione di monitoraggio sulle attività di sensibilizzazione e so-

stegno a favore di oltre 40.000 studenti, ma non ne valuta l’efficacia. La Cechia ha rivisto la 

sua Strategia 2030+ utilizzando i dati PISA e PIRLS e ha rilevato un aumento dei lettori con 

eccellenti risultati nonostante gli altri indicatori siano rimasti stabili.

La Spagna include componenti di valutazione sia nel suo programma “PROA+” che in quello 

per il potenziamento delle competenze matematiche e di lettura, richiedendo alle scuo-

le partecipanti di presentare indicatori e rapporti sullo stato di avanzamento alle autorità 

regionali e nazionali. È in fase di preparazione un rapporto di sintesi nazionale, anche se la 

maggior parte dei dati disponibili si concentra ancora sull’attuazione piuttosto che fornire 

prove dell’impatto delle politiche.

La Francia adotta dei metodi misti per la valutazione dell’impatto del Plan français e del 

Plan mathématiques. Nel 2023, tramite indagini nazionali sono stati raccolti dati qualitativi 

e quantitativi da insegnanti, formatori e autorità educative locali. I primi risultati indicano 

cambiamenti positivi nelle pratiche didattiche e nel rendimento degli studenti.

La Croazia utilizza PISA 2022 per valutare l’impatto del piano nazionale per l’istruzione, i 

cui risultati mostrano miglioramenti nelle scienze e progressi stabili o modesti nella lettura. 

Tuttavia, non è ancora stato pubblicato uno studio sull’impatto. Cipro ha riferito di aver uti-

lizzato una valutazione quantitativa per valutare il proprio intervento nazionale in materia di 

alfabetizzazione. Circa la metà delle scuole che hanno partecipato ha riportato un migliora-

mento dei risultati e una riduzione del rischio di insuccesso scolastico. Tuttavia, la valutazio-

ne rimane descrittiva e non costituisce una valutazione d’impatto completa.

In Europa si registra un aumento dell’allineamento tra i meccanismi di monitoraggio e gli 

obiettivi strategici. Sebbene molti sistemi educativi abbiano stabilito dei quadri di riferimen-

to per la raccolta dei dati, la loro integrazione con obiettivi politici più ampi varia.” Diversi 

sistemi - Bulgaria, Germania, Estonia, Irlanda e Croazia - hanno definito obiettivi quantitativi 

legati a indicatori internazionali. Altri, come Spagna e Francia, si affidano di più a parametri 
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nazionali e piani di intervento strutturati. In alcuni casi, esiste un monitoraggio complessivo 

senza obiettivi numerici chiaramente definiti, con sistemi che optano invece per approcci 

qualitativi e il contributo dei soggetti interessati.

Allo stesso tempo, le valutazioni strutturali dell’impatto delle politiche rimangono limita-

te. Molte delle valutazioni esistenti si concentrano sull’attuazione di processi o sui tassi di 

partecipazione piuttosto che sul raggiungimento di risultati. Con il consolidarsi dei quadri 

strategici, i sistemi educativi potrebbero essere più preparati per valutare gli effetti causali 

delle politiche adottate e rafforzare la base di evidenze a supporto di riforme future. 

1.5. Sintesi

Affrontare la problematica dello scarso rendimento nelle competenze di base rimane una 

priorità nelle politiche dei sistemi educativi europei. Sebbene siano stati osservati progressi, 

le sfide attuali suggeriscono che un’ulteriore definizione di politiche strutturate con obiet-

tivi misurabili potrebbe contribuire a garantire un accesso equo a un’istruzione di qualità e 

interventi efficaci. 

Dai risultati presentati in questo capitolo emerge che la maggior parte dei sistemi educativi 

ha adottato almeno un quadro politico strategico per migliorare i risultati nelle competenze 

di base. Quadri politici più ampi e iniziative politiche specifiche rappresentano due approcci 

complementari. Se da un lato i quadri strategici più generali orientano i sistemi educativi 

verso obiettivi di lungo termine, le iniziative politiche specifiche sono spesso progettate 

per intervenire su carenze di apprendimento più immediate in specifici gruppi di studenti. 

Integrando questi due approcci, i sistemi educativi intendono stabilire percorsi più inclusivi 

ed efficaci per tutti gli studenti. 

I quadri politici integrano misure di prevenzione, intervento e compensazione a vari livelli. 

Le misure preventive si concentrato sull’individuazione precoce delle difficoltà di appren-

dimento e sul sostegno a una didattica inclusiva. I programmi di intervento offrono didat-

tica mirata, mentoring e apprendimento personalizzato. La compensazione punta ad af-

frontare le barriere socioeconomiche e promuovere il proseguimento della partecipazione 

all’istruzione. Un’integrazione efficace di queste componenti potrebbe permettere un’in-

dividuazione tempestiva dei bisogni di apprendimento, delle risposte personalizzate e un 

coinvolgimento costante nell’apprendimento. Il successo di queste misure dipende anche 

da solidi meccanismi di monitoraggio, da una formazione di alta qualità degli insegnanti e 
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dalla cooperazione intersettoriale. Molti sistemi hanno introdotto dei programmi di svilup-

po professionale tali da fornire agli insegnanti le competenze necessarie per supportare gli 

studenti a rischio di insuccesso scolastico.

Quadri politici dedicati all’alfabetizzazione, alla matematica e alle disuguaglianze socioeco-

nomiche dimostrano l’importanza di risposte adeguate al contesto. Le iniziative politiche 

relative all’alfabetizzazione spesso si concentrano sulla promozione di una cultura della let-

tura e sulla creazione di collaborazioni per l’alfabetizzazione, mentre le iniziative relative alla 

matematica tendono a prevedere la didattica in piccoli gruppi e l’estensione del tempo di 

apprendimento. Le scienze come area disciplinare, tuttavia, sembrano ricevere complessi-

vamente meno attenzione nelle iniziative dedicate, suggerendo così la possibilità di ulterio-

ri sviluppi politici in quest’area. 

Gli sforzi volti a modernizzare gli ambienti di apprendimento, migliorare la pertinenza dei 

curricoli e promuovere l’inclusione digitale sono comuni a tutti i quadri politici. Molti siste-

mi sottolineano anche l’importanza di collaborazione tra scuole, famiglie e soggetti interes-

sati esterni, riconoscendo l’importanza di un sostegno della comunità per affrontare i divari 

nell’apprendimento.

Diversi quadri politici includono obiettivi quantitativi espliciti in linea con i parametri UE, 

in particolare la riduzione della percentuale di studenti con scarsi risultati scolastici nelle 

valutazioni internazionali, come PISA e PIRLS, al disotto del 15% entro il 2030. Questi obiet-

tivi indicano una svolta verso lo sviluppo di politiche più orientate ai risultati. Tuttavia, le 

valutazioni dell’impatto rimangono limitate. Il potenziamento delle pratiche di valutazione 

può migliorare i meccanismi di accountability, supportare l’apprendimento delle politiche 

e garantire che gli interventi continuino a rispondere ai bisogni emergenti. Con l’evolver-

si delle strategie, sarà essenziale rafforzare il legame tra la progettazione delle politiche, 

la loro attuazione e la valutazione dell’impatto per sostenere i progressi nel contrasto allo 

scarso rendimento nelle competenze di base.
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Capitolo 2

ORGANIZZAZIONE DELL’ISTRUZIONE

Questo capitolo esamina l’organizzazione dell’istruzione: uno degli aspetti fondamentali 

dell’esperienza educativa degli studenti. In questo rapporto, questo tema verrà analizzato 

principalmente in termini di:

•	 normativa sulla quantità e sulla flessibilità del tempo di insegnamento offerto agli stu-

denti dedicato alle competenze di base;

•	 normativa sulla durata del tempo di insegnamento totale giornaliero, o la durata della 

giornata scolastica formale;

•	 normativa e raccomandazioni sulla suddivisione in gruppi degli studenti per esperien-

za educativa e insegnamento.

La quantità di tempo di insegnamento a disposizione degli studenti rappresenta un 

fattore importante nel loro processo di apprendimento. I dati suggeriscono che la qualità 

dell’istruzione e il monte ore disponibile per l’apprendimento può influire positivamente sul 

rendimento degli studenti (Lavy, 2015; Andersen, Humlum e Nandrup, 2016; Commissione 

europea / EACEA / Eurydice, 2022a). Le ricerche hanno inoltre dimostrato che l’aumento 

del tempo di insegnamento dedicato a una specifica disciplina può aiutare a far crescere 

l’interesse degli studenti per tale materia e, di conseguenza, migliorare i risultati (Traphagen, 

2011; Blank, 2013; Jensen, 2013). La correlazione tra tempo di insegnamento e il rendimento 

degli studenti non è tuttavia univoca, poiché entrano in gioco anche altri elementi 

importanti, tra cui la qualità dell’istruzione e il tempo a disposizione per l’apprendimento 

al di fuori della scuola. La relazione positiva tra l’aumento del tempo di insegnamento e 

i risultati degli studenti, infatti, è più evidente quando tale aumento è accompagnato da 

misure di sostegno per gli studenti con scarso rendimento scolastico (Commissione 

europea / EACEA / Eurydice, 2022a). Alcune evidenze indicano anche la presenza di un 

“effetto soffitto”, ovvero che l’incremento del tempo di insegnamento è efficace solo entro 

certi limiti (Yeşil Dağlı, 2019). 
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Oltre alla riorganizzazione del tempo tra le diverse materie, recentemente è stata dedicata 

una maggiore attenzione anche all’organizzazione del tempo totale che gli studenti passa-

no a scuola. Un concetto che sta prendendo piede è quello della “scuola a tempo pieno”, 

che fa riferimento alla possibilità di giornate scolastiche più lunghe per gli studenti. L’obiet-

tivo è offrire un ambiente di apprendimento stimolante per gli studenti per una giornata in-

tera o una giornata scolastica più lunga, mentre nelle scuole “a mezza giornata”, l’accesso ad 

attività di apprendimento al di fuori dell’orario scolastico dipende spesso dalle circostanze 

familiari e dalle risorse disponibili. Le ricerche si sono concentrate sull’impatto delle scuole 

a tempo pieno specialmente in Germania, dove sono state introdotte nei primi anni 2000. 

Tuttavia, i risultati si sono rivelati piuttosto inconcludenti per quanto riguarda l’impatto 

complessivo di queste scuole. Sebbene alcuni studi abbiano riscontrato degli effetti positivi 

sul rendimento degli studenti che frequentano la scuola a tempo pieno (Schuepbach, 2015; 

Seidlitz e Zierow, 2022), l’analisi dell’impatto di questo sistema sulle disuguaglianze educa-

tive ha prodotto risultati contrastanti (Fischer, Theis e Zücher, 2014; Seidlitz e Zierow, 2022).

Oltre al tempo, un altro importante aspetto relativo all’organizzazione dell’istruzione riguarda 

la suddivisione in gruppi degli studenti. È importante considerare gli effetti della dimensione 

delle classi sui risultati degli studenti. Le ricerche a tal proposito puntano in direzioni diverse 

(Leuven e Oosterbeek, 2018). Alcune sostengono che la riduzione delle dimensioni delle classi 

non abbia alcun effetto sui risultati degli studenti (Filges, Sonne-Schmidt e Nielsen, 2018), 

oppure che si tratti solamente di effetti positivi a breve termine (Bressoux, Lima e Monseur, 

2019). Allo stesso tempo, altre ricerche concludono che la riduzione del rapporto studenti/

insegnanti, aumentando così la spesa per l’istruzione per studente, ha effetti positivi sul 

rendimento scolastico degli studenti nel lungo periodo e può avere benefici a lungo termine 

che si protraggono anche nell’età adulta (Fredriksson, Öckert e Oosterbeek, 2011; Jackson, 

Johnson e Persico, 2016; Bouguen, Grenet e Gurgand, 2017).

Tuttavia, la suddivisione in gruppi degli studenti può anche essere flessibile e temporanea, 

rendendo potenzialmente obsoleta l’idea di dimensione di una classe (Leuven e 

Oosterbeek, 2018). Un concetto importante a tal proposito è la didattica differenziata: 

ovvero, quando un insegnante adegua le proprie lezioni in base ai bisogni di apprendimento 

degli studenti. Quando si applica la didattica differenziata, gli studenti con bisogni diversi 

non vengono separati in ambienti o classi diverse, ma vengono raggruppati in base al livello 

di apprendimento e alle situazioni o alle materie trattate. Generalmente, le valutazioni sulla 

didattica differenziata sono positive per quanto riguarda l’impatto sul livello dei risultati 
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complessivi, ma anche sulle competenze degli studenti con rendimento sia basso che 

alto (Valiandes, 2015; Bal, 2016; Ziernwald, Hillmayr e Holzberger, 2022; Groenewald et al., 

2024). Quindi, questo capitolo tratterà anche delle riforme ad essa correlate come ultimo 

argomento relativo all’organizzazione dell’istruzione.

2.1. Cambiamenti delle politiche dal 2020/2021

In questo contesto, il seguente capitolo esamina le modifiche delle politiche relative all’or-

ganizzazione dell’istruzione a partire dall’anno scolastico 2020/2021. In particolare, si con-

centra sulle modifiche di normativa, raccomandazioni e linee guida di livello superiore an-

cora in vigore nell’anno 2024/2025.

La Figura 2.1 riassume la portata dei cambiamenti avvenuti in questo periodo. Come indicato 

in figura, nella maggior parte dei sistemi educativi sono state apportate modifiche all’orga-

nizzazione dell’istruzione (21). La Figura 2.2 specifica ulteriormente la natura di tali modifi-

che, in base ai temi discussi nell’introduzione a questo capitolo: tempo di insegnamento, 

organizzazione della giornata scolastica, dimensione della classe e didattica differenziata. 

L’ultima categoria della figura fa riferimento a un caso di autonomia scolastica: quando i 

finanziamenti di livello superiore mirano a garantire la riorganizzazione dell’istruzione, ma 

sono le scuole e/o le autorità locali ad avere autonomia decisionale sulle modalità di attua-

zione.

Come mostra la Figura 2.2, i cambiamenti più comuni nell’organizzazione dell’istruzione nel 

periodo analizzato hanno riguardato il tempo di insegnamento: la durata e la flessibilità del 

tempo che deve o dovrebbe essere dedicato all’insegnamento di materie legate alle com-

petenze di base.
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Figura 2.1: Cambiamenti nell’organizzazione dell’istruzione tra il 2020/2021 e il 2024/2025, 
ISCED 1-2

Cambiamenti 
nell’organizzazione 
dell’istruzione

Nessun cambiamento

Fonte: Eurydice.

Note specifiche per paese
Bulgaria: modifiche solo per il livello ISCED 2.

Irlanda, Grecia e Malta: modifiche solo per il livello ISCED 1.

Tali cambiamenti sono intervenuti in 16 sistemi educativi: sei sistemi educativi hanno modi-

ficato la durata del tempo di insegnamento e sei la flessibilità nella distribuzione di questo 

tempo, mentre quattro sistemi hanno messo in atto entrambe le modifiche contempora-

neamente (la figura si riferisce ai cambiamenti nelle due categorie separatamente). La nor-

mativa sulla durata del tempo di insegnamento totale giornaliero, o la durata della giornata 

scolastica formale, è stata modificata in nove sistemi educativi.

Le modifiche relative alla definizione della dimensione delle classi o al rapporto studenti/

insegnanti sono state adottate solo in due sistemi educativi, mentre la normativa o le rac-

comandazioni sulla didattica differenziata sono state adottate e/o implementate in otto 

di essi.

Sei sistemi educativi hanno introdotto nuovi quadri di finanziamento a sostegno dell’obiet-

tivo generale di migliorare le competenze di base, dando alle scuole l’autonomia necessaria 

per mettere in atto le misure più appropriate. Questi programmi includono il Piano d’azione 
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per le lingue della Comunità fiamminga del Belgio, il programma Startchancen in Germa-

nia, il programma “La nostra scuola, creiamola insieme”  in Francia, il Piano generale per le 

competenze di base nei Paesi Bassi, la quarta generazione del Programma Aree educative di 

intervento prioritario (TEIP4) rivolto alle scuole svantaggiate in Portogallo, e delle speciali 

sovvenzioni del governo per misure volte a promuovere l’uguaglianza educativa e la non di-

scriminazione nell’istruzione per il periodo 2024-2027 in Finlandia, dove questa sovvenzio-

ne può essere utilizzata per assumere co-docenti, dividere i gruppi didattici o organizzare 

lezioni separate.

La maggior parte dei cambiamenti coinvolge sia l’istruzione primaria che la secondaria infe-

riore. Sebbene vi siano alcune riforme in più nell’istruzione primaria, le differenze tra i due 

livelli sono poche. Queste differenze saranno discusse in relazione alle misure dettagliate. 

Analogamente, le differenze tra le aree delle competenze di base (lettura, matematica e 

scienze) sono analizzate di seguito.

Figura 2.2: Numero dei sistemi educativi che hanno messo in atto cambiamenti 
nell’organizzazione dell’istruzione tra il 2020/2021 e il 2024/2025, ISCED 1-2, per sottocategoria

Numero di sistemi educativi

Modifica del tempo di insegnamento per le 
materie legate alle competenze di base

Modifica del livello di flessibilità nella 
distribuzione del tempo di insegnamento

Estensione/riorganizzazione della giornata 
scolastica

Riduzione della dimensione della classe

Introduzione/revisione della didattica 
differenziata

Nuovi finanziamenti di livello superiore a 
sostegno della riorganizzazione dell’istruzione, 

ma il cui utilizzo è a discrezione delle autorità 
locali/scolastiche

Fonte: Eurydice.
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2.2. L’organizzazione del tempo degli studenti

Come precedentemente discusso, il primo aspetto dell’organizzazione dell’istruzione è l’or-

ganizzazione del tempo degli studenti, che riguarda il tempo dedicato a specifiche materie 

o competenze, la flessibilità e il tempo complessivo che gli studenti passano (o possono 

passare) a scuola. Questi sono gli aspetti che durante il periodo analizzato sono stati sotto-

posti più frequentemente a modifiche, rispetto alle revisioni della normativa o delle racco-

mandazioni relative alla suddivisione in gruppi degli studenti.

La Figura 2.3 mostra nel dettaglio le aree di riforma per ciascun sistema educativo euro-

peo incluso in questo rapporto. Dal 2020/2021, la maggior parte dei sistemi educativi si sta 

orientando verso l’assegnazione di più tempo all’insegnamento delle competenze di base, 

una maggiore flessibilità, che conferisce alle scuole una maggiore autonomia nell’organiz-

zazione dell’istruzione, e la creazione delle condizioni per un prolungamento dell’orario 

scolastico.

Per quanto riguarda la durata del tempo di insegnamento destinato alle competenze di 

base, si rilevano due principali tipi di riforma: (1) la modifica del tempo di insegnamento per 

tutte le materie legate alle competenze di base; e (2) l’attenzione a una particolare area di 

competenza, nello specifico lettura o alfabetizzazione scientifica.

Il primo approccio è stato scelto in Bulgaria, Irlanda, Croazia, Ungheria e Finlandia. Que-

sti paesi hanno modificato il tempo minimo di insegnamento previsto per tutte o quasi 

tutte le materie legate alle competenze di base in uno o in entrambi i livelli di istruzione 

analizzati. I cambiamenti in Bulgaria coinvolgono solo l’istruzione secondaria inferiore, 

mentre le riforme in Irlanda e Finlandia riguardano l’istruzione primaria. Tra questi siste-

mi educativi, l’Ungheria è l’unica ad aver diminuito il tempo di insegnamento invece di 

aumentarlo. Diversi di questi cambiamenti sono legati anche alle riforme del curricolo (si 

veda il Capitolo 3).
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Figura 2.3: Cambiamenti nell’organizzazione dell’istruzione tra il 2020/2021 e il 2024/2025, 
ISCED 1-2, per sistema educativo e per sottocategoria

Modifica del tempo di insegnamento per le 

materie legate alle competenze di base

Modifica del livello di flessibilità nella 
distribuzione del tempo di insegnamento

Estensione/riorganizzazione della giornata 
scolastica

Riduzione della dimensione della classe

Introduzione/revisione della didattica 
differenziata

Nuovi finanziamenti di livello superiore a 
sostegno della riorganizzazione dell’istruzione, 

ma il cui utilizzo è a discrezione delle autorità 
locali/scolastiche

Sinistra 
ISCED 1

Destra 
ISCED 2

Fonte: Eurydice.

Il secondo approccio è stato scelto da Spagna, Lettonia, Malta, Svezia e Comunità fiam-

minga del Belgio. La Comunità fiamminga del Belgio, la Spagna e Malta hanno sviluppato 

delle politiche specifiche con lo scopo di aumentare il tempo che gli studenti dedicano alla 

lettura. La Comunità fiamminga del Belgio ha sviluppato un piano d’azione completo per 

la lettura che prevede misure riguardanti non solo il tempo di insegnamento, ma anche 

la valutazione, il sostegno all’apprendimento e la formazione degli insegnanti (si vedano i 

Capitoli 4, 5 e 6 del presente rapporto). Una delle iniziative è La giornata della lettura delle 

Fiandre. In Spagna, la legge sull’istruzione emendata stabilisce che tutte le scuole dedichino 

giornalmente del tempo alla lettura e che l’insegnamento della lettura debba essere tra-

sversale a tutte le discipline. Malta si concentra sulle abilità di lettura degli studenti dell’i-

struzione primaria, la sua Strategia nazionale per l’istruzione 2024-2030 prevede l’aumento 

graduale del tempo dedicato alla lettura nella prima infanzia (scuola preprimaria e primi 

anni della scuola primaria).

Lettonia e Svezia hanno aumentato il tempo di insegnamento per le materie scientifiche, 

sia nella primaria che nella secondaria inferiore. In Lettonia, gli studenti della primaria han-

no più lezioni di scienze e 2 ore in meno di letteratura a settimana. Nella secondaria inferiore 
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è stata introdotta la materia “tecnologia e scienze informatiche” con un numero significati-

vo di ore. In Svezia, il tempo di insegnamento è stato aumentato di un totale di 50 ore nelle 

materie scientifiche nell’istruzione obbligatoria.

Tuttavia, non è solo la quantità del tempo di insegnamento che è aumentata dal 2020/2021, 

ma anche la sua flessibilità. Nei sistemi educativi con riforme a tal proposito (Estonia, Ir-

landa, Grecia, Spagna, Croazia, Italia, Lettonia, Lituania, Portogallo e Norvegia), le scuole 

stanno acquisendo maggiore autonomia nell’organizzazione del tempo dedicato all’inse-

gnamento delle competenze di base. In Grecia, la flessibilità è introdotta tramite l’aggiunta 

di modelli flessibili, i “laboratori per lo sviluppo delle competenze” (si veda l’esempio del 

paese). In Lettonia e Norvegia, le scuole possono decidere liberamente sul contenuto del 

10% del tempo totale di insegnamento; in Portogallo tale percentuale è pari al 25% e in Li-

tuania al 30%.

I laboratori per lo sviluppo delle competenze in Grecia sono un’iniziativa educativa innovativa e 

dinamica, che prevede l’introduzione nel curricolo obbligatorio di nuove unità tematiche, incen-

trate sulle competenze, dall’istruzione preprimaria alla secondaria, utilizzando metodi di appren-

dimento moderni e innovativi. Il principio di base dei laboratori per lo sviluppo delle competenze 

consiste nel combinare gli aspetti cognitivi del curricolo con lo sviluppo delle competenze di base 

degli studenti, aiutandoli a diventare cittadini liberi e responsabili. L’obiettivo dei laboratori per 

lo sviluppo delle competenze è migliorare le soft skills degli studenti, le competenze per la vita e 

quelle tecnologiche e scientifiche. Sebbene gli insegnanti debbano includere tutte le unità tema-

tiche definite dalla normativa, possono adattare i contenuti e i metodi alle esigenze di apprendi-

mento degli studenti.

In molti sistemi educativi, la flessibilità dell’istruzione non è solo relativa al tempo, ma anche 

all’organizzazione in generale, quindi anche al raggruppamento flessibile degli studenti in 

gruppi. In Estonia, Spagna, Italia e Portogallo, la flessibilità si estende a molti altri aspetti 

dell’esperienza di apprendimento in classe. Questi esempi saranno discussi nella prossima 

sezione, in relazione ai nuovi sviluppi sul raggruppamento degli studenti.

L’ultimo aspetto dell’organizzazione del tempo degli studenti è il prolungamento della gior-

nata scolastica. Tra i sistemi educativi che hanno messo in atto dei cambiamenti in questa ca-

tegoria (si veda la Figura 2.3) la maggior parte è passata, o sta passando, a un modello di scuola 

a tempo pieno. L’unica eccezione è la Bulgaria, dove i cambiamenti messi in atto nell’istruzio-

ne secondaria inferiore comportano una diminuzione del tempo passato a scuola. Inoltre, in 

Finlandia, le modifiche hanno aumentato solamente di poco la durata di questo tempo.
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Nel 2022 la Grecia ha introdotto nell’istruzione primaria la giornata scolastica a tempo pieno, 

che nel pomeriggio prevede tre diversi momenti: pranzo ed educazione alimentare, studio 

e preparazione e attività scolastiche. In Francia, dopo un progetto pilota nel 2023/2024, l’of-

ferta a tempo prolungato (accueil élargi) dalle 8 alle 18 è stata applicata in scuole secondarie 

di livello inferiore a partire dall’anno scolastico 2024/2025. In Lituania, nel quadro del pro-

gramma “Attuazione dell’educazione inclusiva”, le scuole hanno potuto richiedere dei fondi 

speciali per la riorganizzazione del processo educativo e per mettere in atto un modello di 

scuola a tempo pieno a partire dal 2024.

In Croazia, Cipro e Italia sono in corso dei progetti pilota di valutazione di nuovi modelli edu-

cativi. In Croazia e in Italia, questi progetti precedono potenziali riforme di maggior portata 

(si vedano gli esempi per paese). A Cipro, è stato introdotto in via sperimentale un ulteriore 

insegnamento delle materie STE(A)M in 12 istituti primari e tre istituti secondari inferiori.

In Croazia, è in corso il programma sperimentale chiamato “La scuola primaria come scuola a 

tempo pieno: un sistema educativo equilibrato, giusto, efficiente e sostenibile” che coinvolge 62 

scuole per quattro anni scolastici (dal 2023/2024 a 2026/2027). Il programma punta a offrire una 

base fondata su evidenze e argomentazioni a sostegno dell’attuazione del quadro di riferimento 

e del modello di lavoro a tempo pieno proposti per le scuole primarie (ISCED 1-2) in tutto il paese. 

Il programma sperimentale include anche un aumento del numero di ore dedicate alle materie 

collegate all’acquisizione delle competenze di base. Piuttosto che focalizzarsi su singole materie, si 

rivolge ad aree didattiche chiave, soprattutto le competenze essenziali di alfabetizzazione, lingua 

e lettura, matematica, e la loro integrazione. Nell’attuazione sperimentale è anche permessa una 

programmazione flessibile.

In Italia, parte degli investimenti nell’ambito del Piano per la ripresa e la resilienza (PNRR) è de-

dicata alla riqualificazione di vecchie mense scolastiche e alla costruzione di nuove, in modo da 

favorire l’estensione del tempo pieno22. Sono in fase di sviluppo diversi progetti, tra cui l’esten-

sione dell’orario scolastico ad attività pomeridiane che contribuiranno a migliorare le esperienze 

di apprendimento e ad offrire opportunità per il recupero delle competenze di base. Inoltre, tra 

le iniziative dell’“Agenda Sud”23, il progetto pilota “Caivano” coinvolge più di 2000 scuole del Sud 

Italia per trasformarle in poli educativi e punti di riferimento per lo sviluppo delle comunità locali, 

prevedendo il potenziamento delle competenze di base e trasversali e delle attività laboratoriali, al 

fine di mantenere le scuole aperte oltre l’orario scolastico regolare. 

22  FUTURA- Mense: https://pnrr.istruzione.it/infrastrutture/mense/ 

23  FUTURA - Riduzione dei divari territoriali: https://pnrr.istruzione.it/competenze/riduzione-dei-divari-
territoriali/ 

https://pnrr.istruzione.it/infrastrutture/mense/
https://pnrr.istruzione.it/competenze/riduzione-dei-divari-territoriali/
https://pnrr.istruzione.it/competenze/riduzione-dei-divari-territoriali/
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2.3. Suddivisione in gruppi degli studenti

Il secondo aspetto dell’organizzazione dell’istruzione riguarda la suddivisione in gruppi de-

gli studenti. I due argomenti di questo capitolo, come precedentemente detto, sono la ridu-

zione della dimensione della classe e l’introduzione della didattica differenziata. Quest’ulti-

ma riguarda il raggruppamento flessibile degli studenti in modo temporaneo.

Come mostrato nella Figura 2.2 e 2.3, la riduzione della dimensione della classe non è 

stata tra le misure preferite dalle autorità educative europee nel periodo tra 2020/2021 e 

2024/2025. Solo Spagna e Francia hanno modificato la normativa a questo riguardo. In Spa-

gna, la legge sull’istruzione emendata24 evidenzia la necessità di un’attenzione personaliz-

zata per gli studenti della scuola primaria, in particolare in contesti socialmente svantaggia-

ti. In tali contesti, l’adeguamento del rapporto studenti/unità è considerato un mezzo per 

favorire un’attenzione individualizzata. Diverse Comunità autonome hanno scelto di ridurre 

le dimensioni delle classi a livello primario e/o secondario inferiore (ad esempio, Madrid e 

La Rioja). In Francia, la dimensione delle classi per l’ultimo anno di scuola preprimaria e per 

le prime due classi della primaria è stata ridotta e limitata a 24 alunni; questa misura è stata 

attuata in modo graduale dal 2020/2021 al 2023/2024. Inoltre, nelle zone di educazione pri-

oritaria, il numero di alunni della stessa classe è ulteriormente limitato secondo una misura 

di divisione delle classi. Si tratta di una misura dedicata per contrastare le difficoltà educati-

ve. Il vantaggio è un’ulteriore supervisione e la possibilità per gli alunni di avere più tempo 

per apprendere le competenze di base. Le valutazioni d’impatto condotte nelle prime fasi di 

attuazione evidenziano risultati positivi, in particolare per gli alunni della prima classe con 

difficoltà di apprendimento in matematica25.

A partire dal 2020/2021 è stata adottata una politica sempre più diffusa che pone l’accento 

sulla didattica differenziata e sulla suddivisione flessibile in gruppi degli studenti. Diverse 

riforme sono orientate a una maggiore flessibilità nell’organizzazione dell’istruzione, tra cui 

una suddivisione in gruppi più flessibile, per affrontare bisogni e livelli di apprendimento in-

dividuali. La maggior parte delle misure illustrate in questa sezione riguardano sia l’istruzio-

24  Legge 2/2006 sull’istruzione, emendata dalla legge 3/2020.

25  Évaluation de l’impact de la réduction de la taille des classes de CP et de CE1 en REP+ sur les résultats 
des élèves et les pratiques des enseignants / Sandra Andreu , Linda Ben Ali, Laurent Blouet, Pascal Bressoux, 
Axelle Charpentier, Isabelle Cioldi, Aurélie Lacroix, Laurent Lima, Fabrice Murat, Danae Odin-Steiner, Christelle 
Raffaëlli, Thierry Rocher, Ronan Vourc’h - Portail des publications de la DEPP, Documento di lavoro n.2021-E04, 
Ministero dell’istruzione, della gioventù e dello sport della Francia, 2021.

https://www.boe.es/buscar/pdf/2006/BOE-A-2006-7899-consolidado.pdf
https://archives-statistiques-depp.education.gouv.fr/Default/doc/SYRACUSE/50756/evaluation-de-l-impact-de-la-reduction-de-la-taille-des-classes-de-cp-et-de-ce1-en-rep-sur-les-resul?_lg=fr-FR
https://archives-statistiques-depp.education.gouv.fr/Default/doc/SYRACUSE/50756/evaluation-de-l-impact-de-la-reduction-de-la-taille-des-classes-de-cp-et-de-ce1-en-rep-sur-les-resul?_lg=fr-FR
https://archives-statistiques-depp.education.gouv.fr/Default/doc/SYRACUSE/50756/evaluation-de-l-impact-de-la-reduction-de-la-taille-des-classes-de-cp-et-de-ce1-en-rep-sur-les-resul?_lg=fr-FR
https://archives-statistiques-depp.education.gouv.fr/Default/doc/SYRACUSE/50756/evaluation-de-l-impact-de-la-reduction-de-la-taille-des-classes-de-cp-et-de-ce1-en-rep-sur-les-resul?_lg=fr-FR
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ne primaria che la secondaria inferiore; in Francia, tali misure sono messe in atto solamente 

nell’istruzione secondaria inferiore.

Uno degli strumenti che facilita la didattica differenziata e il raggruppamento flessibile degli 

studenti è l’introduzione della co-docenza, ossia l’inserimento di un secondo insegnante o 

di un assistente nella classe (si veda anche il Capitolo 6 per ulteriori dettagli). Nella Comu-

nità francese del Belgio, le scuole ricevono ulteriori risorse per garantire la presenza di per-

sonale aggiuntivo nelle classi per diverse ore alla settimana. La presenza regolare e occasio-

nale di questa seconda persona è un’opportunità per modulare l’apprendimento, prestare 

maggiore attenzione a ciascuno studente, diversificare i metodi, aumentare le interazioni 

tra studenti e insegnanti, facilitare la realizzazione di progetti collettivi e, in generale, ga-

rantire un ambiente di lavoro più sereno. Analogamente, la Estremadura (Spagna) ha scelto 

la pratica del co-insegnamento come metodo per offrire un’attenzione personalizzata agli 

studenti con difficoltà di apprendimento e migliorare i livelli di successo scolastico nell’i-

struzione obbligatoria. A Cipro, gli assistenti didattici tengono lezioni di recupero per gli 

studenti con difficoltà di apprendimento in classe. Nel 2022, Cipro ha anche introdotto una 

Guida alla didattica differenziata (si veda il Capitolo 6).

Un’altra possibilità è la creazione di gruppi flessibili all’interno delle classi che possano con-

tinuare la loro esperienza di apprendimento in contesti più piccoli, adatti alle loro necessità. 

La Francia, ad esempio, ha adattato il modo in cui organizza l’insegnamento alle necessi-

tà degli studenti creando dei gruppi più piccoli per matematica e francese nelle classi 6° e 

7° (istruzione secondaria inferiore), con un numero ridotto di studenti per ciascun gruppo 

(temporaneo).

Come precedentemente citato, in Estonia, Spagna, Italia e Portogallo, la flessibilità del tem-

po di insegnamento va di pari passo con una maggiore flessibilità nell’organizzazione gene-

rale dell’insegnamento in classe. In Estonia, le modifiche al curricolo nazionale per le scuole 

di base garantiscono una maggiore flessibilità alle scuole nell’organizzazione curricolare, ad 

esempio, differenziando la didattica, scegliendo il contenuto delle lezioni e offrendo corsi 

facoltativi che tengono in considerazione le specifiche necessità degli studenti e la regione. 

In Spagna, Italia e Portogallo (si vedano gli esempi per paese) sono state intraprese direzioni 

simili.



78

In Spagna, secondo il Decreto regio 217/2022 che stabilisce il curricolo per l’istruzione seconda-

ria obbligatoria, le amministrazioni per l’istruzione delle Comunità autonome sono responsabili 

dell’adozione di misure organizzative e curricolari orientate alla valorizzazione della diversità che 

consentono alle scuole di definire in autonomia modelli di organizzazione dell’istruzione flessibili e 

adeguati alle caratteristiche dei propri studenti. Queste misure includono adattamenti del currico-

lo, integrazione di materie nell’ambito delle aree disciplinari, suddivisione degli studenti in gruppi 

flessibili, divisione delle classi, offerta di materie facoltative, programmi di potenziamento e misure 

di sostegno personalizzate per gli studenti con bisogni educativi speciali.

In Italia, sono stanziati fondi nell’ambito del PNRR per trasformare tutte le scuole italiane (8000) 

in ambienti di apprendimento moderni dove spazio, tecnologia, arredi e didattica contribuiscono 

insieme a migliorare l’istruzione con un approccio flessibile e personalizzato sugli studenti. In que-

ste “Next Generation Classrooms”26, l’orario di insegnamento può essere modulato per consentire 

programmazioni didattiche più flessibili e modulari. Ciò consente anche ritmi di apprendimento 

variabili, didattica differenziata e esperienze di apprendimento più adattabili in base alle esigenze 

degli studenti. L’ambiente supporta un approccio dinamico alla gestione del tempo, in modo da 

facilitare l’apprendimento individuale e collaborativo. 

In Portogallo, nell’ambito della creazione di “classi dinamiche”, le scuole possono, in determi-

nati momenti della giornata scolastica, suddividere gli studenti in gruppi in base al loro livello di 

apprendimento. Questo consente la creazione di gruppi specializzati per aiutare gli studenti che 

hanno bisogno di maggior tempo o di un ritmo di apprendimento diverso in materie in cui hanno 

avuto un rendimento scarso. Inoltre, è possibile formare gruppi in materie specifiche per aiutare 

gli studenti a sviluppare le loro competenze secondo un piano di apprendimento personalizzato. 

Le scuole hanno l’autonomia per ridistribuire il tempo e il carico di lavoro tra diverse aree del curri-

colo in base alle esigenze degli studenti, creare nuove materie, organizzare diversamente le classi 

o i gruppi di studenti e creare dei curricoli personalizzati per uno specifico gruppo di studenti per 

contrastare lo scarso rendimento scolastico.

2.4. Sintesi

Questo capitolo analizza le riforme relative all’organizzazione dell’istruzione messe in atto 

tra il 2020/2021 e il 2024/2025. Come discusso all’interno del capitolo, le autorità educative 

di livello superiore in questo periodo hanno messo in atto dei cambiamenti in più della metà 

26  Piano Scuola 4.0, Ministero dell’Istruzione e del Merito.

https://pnrr.istruzione.it/wp-content/uploads/2022/07/PIANO_SCUOLA_4.0_VERSIONE_GRAFICA.pdf
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dei sistemi educativi europei analizzati in questo rapporto. Le differenze tra i livelli di istru-

zione sono risultate marginali, il che dimostra che le autorità educative hanno avuto come 

obiettivo delle riforme sia gli studenti di primaria che di secondaria inferiore.

I cambiamenti nell’organizzazione dell’istruzione per affrontare il problema dello scarso 

rendimento nelle competenze di base generalmente hanno portato verso l’aumento del 

tempo trascorso a scuola, dedicando più tempo alle materie legate alle competenze di base 

o addirittura prolungando la durata della giornata scolastica. Alcuni sistemi educativi hanno 

messo in atto dei cambiamenti per tutte le materie legate alle competenze di base, mentre 

altri si sono concentrati su aree specifiche: in modo particolare, lettura o alfabetizzazione 

scientifica.

In aggiunta al tempo di insegnamento totale, le riforme dell’organizzazione dell’istruzione 

hanno spesso portato all’aumento della flessibilità e dell’autonomia concessa alle scuole 

nell’organizzazione dell’istruzione. In oltre un quarto dei sistemi educativi europei, le scuole 

dispongono di una maggiore autonomia nel definire parte del tempo di insegnamento da 

dedicare alle diverse materie e nell’organizzare il lavoro e i gruppi di studenti all’interno 

delle classi. In molti contesti, la flessibilità è cresciuta contemporaneamente in entrambe le 

dimensioni e diversi sistemi educativi stanno creando le condizioni e incentivando la didat-

tica differenziata. 

È opportuno sottolineare che questo capitolo analizza solo le modifiche più recenti: non 

fornisce un quadro complessivo sull’organizzazione dell’istruzione in tutti i sistemi europei, 

ma mostra le principali tendenze dei paesi e le loro risposte al calo delle competenze di base 

evidenziato dalle indagini di valutazione internazionale.
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Capitolo 3

MODIFICHE AL CURRICOLO

I curricoli scolastici svolgono un ruolo fondamentale nel garantire un’istruzione di qualità 

e inclusiva e nel favorire lo sviluppo delle competenze. Essi descrivono in dettaglio i pro-

grammi di studio, i contenuti e gli obiettivi di apprendimento, i risultati attesi, le linee guida 

per la valutazione degli alunni e la programmazione didattica. In un sistema educativo pos-

sono essere in vigore più tipi di curricoli o documenti di indirizzo, che possono contenere 

consigli, raccomandazioni o regolamenti. Indipendentemente dal livello di obbligatorietà 

a cui le scuole e gli insegnanti devono conformarsi, tutti i curricoli stabiliscono il quadro di 

riferimento di base entro il quale le scuole sviluppano la propria didattica per soddisfare i 

bisogni dei propri studenti.

Le autorità educative in tutta Europa periodicamente rivedono e riallineano il contenuto dei 

curricoli scolastici allo scopo di rispondere alle necessità in evoluzione di società e studenti, 

affrontare le questioni politiche emergenti e riflettere il cambiamento dei paradigmi peda-

gogici (Priestley et al., 2021; Shimizu e Vithal, 2023). Pianificare, progettare e realizzare dei 

curricoli nuovi o rivisti è un processo complesso che spesso cerca di raggiungere obiettivi 

molteplici e interconnessi (Gouëdard et al., 2020). Le modifiche volte a migliorare l’efficacia 

e la pertinenza del curricolo possono comportare la revisione del contenuto delle materie e 

degli obiettivi di apprendimento, la riduzione del sovraccarico del curricolo e il sostegno al 

coinvolgimento degli studenti attraverso pratiche didattiche innovative e l’apprendimento 

trasversale, in particolare nelle discipline STEM (OECD, 2020, 2024). Inoltre, le riforme del 

curricolo sono uno strumento politico importante a sostegno dello sviluppo delle compe-

tenze chiave e di base (Commissione europea: Direzione generale dell’istruzione, della gio-

ventù, dello sport e della cultura et al., 2022).

All’indomani della pandemia da COVID-19 e in risposta al calo dei risultati nelle indagini in-

ternazionali, i ricercatori hanno anche sostenuto che un modo importante per migliorare le 

prestazioni degli studenti consiste nel rivedere il curricolo e nel “centrarlo nuovamente sul-
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le materie di base, chiarire gli obiettivi di apprendimento e migliorarne il sequenziamento” 

(Crato e Patrinos, 2025, p. 11). Inoltre, le disposizioni per un apprendimento personalizzato 

e flessibile possono rendere il curricolo più inclusivo e supportare gli studenti a rischio di in-

successo scolastico, mantenendo al contempo la coerenza ed evitando la stigmatizzazione 

(OECD, 2021a).

In linea con i risultati della ricerca, il documento di lavoro dei servizi della Commissione 

europea sui percorsi per il successo scolastico (Commissione europea, 2022a) sottolinea 

l’importanza di curricoli pertinenti e stimolanti che sostengano l’insegnamento e l’ap-

prendimento personalizzati e consentano una varietà di metodi di insegnamento. Inoltre, 

il Piano d’azione sulle competenze di base (Commissione europea, 2025, p. 4) evidenzia 

che “in molti sistemi, i curricoli sono stati regolarmente ampliati in risposta alle nuove 

richieste della società e di conseguenza sono state trascurate le competenze di base”. 

Inoltre, sottolinea che “trovare un migliore equilibrio tra la portata del curricolo e l’atten-

zione alle competenze di base è una condizione fondamentale affinché i risultati educativi 

migliorino”.

Questo capitolo quindi si concentrerà sui cambiamenti27 apportati ai curricoli emanati a li-

vello centrale a partire dall’anno scolastico 2020/2021 con l’obiettivo di supportare lo svilup-

po delle competenze di base e ridurre l’insuccesso scolastico. Nonostante la varietà delle 

misure riportate, è possibile osservare diverse tendenze significative nelle recenti riforme 

curricolari. Si tratta di quattro principali tipi di misure:

•	 revisione degli obiettivi di apprendimento;

•	 riduzione del contenuto del curricolo;

•	 inclusione e individualizzazione;

•	 attenzione all’educazione STEM e alla didattica innovativa.

3.1. Modifiche al curricolo dal 2020/2021

La Figura 3.1 mostra che la maggior parte dei sistemi educativi europei27 sono stati sottoposti 

a modifiche del curricolo per affrontare il problema dello scarso rendimento delle compe-

tenze di base. Tuttavia, l’entità, l’attenzione e il livello di attuazione di tali modifiche differi-

scono. In alcuni casi, inoltre, è difficile distinguere l’obiettivo specifico di contrasto al basso 

27  Il termine “modifiche al curricolo” indica qualsiasi tipo di revisione, trasformazione o cambiamento al 
curricolo stabilito a livello superiore.
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rendimento da intenti politici più ampi, come il miglioramento della qualità dell’istruzione e 

la riduzione delle disuguaglianze.

La maggior parte dei sistemi educativi, tranne la Francia e la Comunità fiamminga del Bel-

gio, riportano modifiche sia nell’istruzione primaria e che nella secondaria inferiore. L’anali-

si evidenzierà quando delle modifiche specifiche sono relative a un solo livello di istruzione. 

In termini di differenza tra le tre diverse competenze di base (alfabetizzazione, matematica 

e scienze), la maggior parte delle modifiche ai curricoli è relativa a matematica e scienze. 

Gli esempi per paese illustrano le recenti revisioni e non rappresentano una lista esaustiva di 

tutti gli sviluppi dei curricoli.

Figura 3.1: Modifiche al curricolo che puntano a ridurre lo scarso rendimento nelle competenze 
di base tra il 2020/2021 e il 2024/2025, ISCED 1-2

Modifiche al curricolo

Nessun cambiamento

Fonte: Eurydice.

Nota esplicativa
Il termine “modifiche al curricolo” indica qualsiasi tipo di revisione, trasformazione o cambiamento al curri-
colo emanato a livello superiore.

Note specifiche per paese
Comunità francese del Belgio: modifiche solo per il livello ISCED 1.

Comunità fiamminga del Belgio: modifiche solo per il livello ISCED 2.



84

3.2. Revisione degli obiettivi di apprendimento

Gli obiettivi di apprendimento sono una parte importante di ogni curricolo, poiché defini-

scono ciò che gli studenti devono sapere, comprendere ed essere in grado di fare al termine 

di un livello o di un modulo di apprendimento.

Per sostenere lo sviluppo di competenze di base e affrontare lo scarso rendimento scolasti-

co, alcune autorità educative in Europa rivedono gli obiettivi di apprendimento per renderli 

più chiari e più mirati.

Ad esempio, nella Comunità fiamminga del Belgio, le modifiche al curricolo puntano sul-

la qualità e non sulla quantità dei nuovi obiettivi di apprendimento. La priorità è data agli 

obiettivi di apprendimento relativi alle competenze chiave più cruciali, vale a dire le compe-

tenze in olandese, altre lingue e matematica, scienze e tecnologia.

In Islanda, l’obiettivo generale è quello di rendere il curricolo di base principale più accessibile 

e più chiaro per insegnanti, scuole, studenti e genitori, oltre a sostenere una valutazione più 

efficace. I cambiamenti sono significativi, ma l’attenzione principale è sulla semplificazione e la 

definizione degli obiettivi più chiari e, in alcuni casi, più basati su fatti e conoscenze.

Allo stesso modo, nei Paesi Bassi, nel 2024 sono stati rivisti gli obiettivi fondamentali per la lingua 

olandese e la matematica per renderli più chiari. In Romania il profilo di formazione per laureati 

adottato nel 2023 si concentra sugli “elementi essenziali per l’apprendimento”. In Svezia le propo-

ste di revisione del curricolo sono state presentate al governo nel febbraio 2025. Queste proposte 

si basano sul principio secondo cui l’insegnamento nella prima infanzia dovrebbe riguardare so-

prattutto fatti e competenze di base per dare agli studenti una base necessaria per continuare a 

imparare. Man mano che gli studenti diventano più grandi, si può dedicare più tempo ad abilità 

teoriche più complesse quali riflettere, analizzare e trarre conclusioni.

In Spagna, i Decreti regi 157/2022 e 217/2022, che regolano il curricolo rispettivamente dell’i-

struzione primaria e della secondaria obbligatoria, definiscono un “profilo di uscita” degli 

studenti. Questo individua le competenze chiave che gli studenti devono acquisire entro 

la fine dell’istruzione obbligatoria. Comprende anche descrittori operativi che forniscono 

indicazioni sul livello di prestazioni atteso al termine dell’istruzione primaria e secondaria. 

Questo approccio garantisce che i risultati educativi siano chiaramente definiti, allineando 

le pratiche di insegnamento alle competenze necessarie per lo sviluppo scolastico e perso-

nale degli studenti.
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3.3. Riduzione del contenuto del curricolo

Le revisioni del curricolo che hanno lo scopo di contribuire ad affrontare lo scarso rendi-

mento possono anche comportare la riduzione del contenuto del curricolo, in particolare 

dei concetti teorici, concentrandosi invece sulle conoscenze e sulle competenze di base e 

promuovendo un apprendimento più approfondito.

Ad esempio, nella Comunità francese del Belgio, la revisione del quadro di riferimento per 

il curricolo di base ha dedicato particolare attenzione alle conoscenze di base, soprattutto 

nei primi anni dell’istruzione primaria (classi 1° e 2°). In Ungheria, l’obiettivo principale delle 

modifiche apportate nel 2020 al curricolo nazionale di base è ridurre il carico di lavoro de-

gli studenti. Ciò avviene riducendo il numero di concetti scientifici in materie relative alle 

competenze di base e diminuendo il tempo di insegnamento (si veda il Capitolo 2). A Cipro, 

recentemente sono stati ridotti i contenuti del curricolo relativi a lingua greca, matemati-

ca e scienze per concentrarsi sull’alfabetizzazione, sull’imparare a imparare e sull’indagine 

scientifica. A Malta, la revisione dei programmi di studio e dei risultati dell’apprendimento 

è ancora in corso, per affrontare il sovraccarico e la sovrapposizione e per promuovere un 

apprendimento più approfondito e la memoria a lungo termine.

In Polonia si è registrata una riduzione delle conoscenze teoriche o enciclopediche (di circa il 20%) 

a favore dello sviluppo delle competenze. Ciò è avvenuto attraverso la revisione di requisiti ritenuti 

impossibili o difficili da attuare nella pratica scolastica. La quantità di materiale teorico da appren-

dere è stata ridotta per favorire lo sviluppo delle competenze di base e aumentare la motivazione 

all’apprendimento, promuovendo un atteggiamento positivo tra gli studenti verso il proprio per-

corso di apprendimento.

3.4. Inclusione e individualizzazione

Altre revisioni del curricolo mirano a garantire che tutti i giovani esprimano al meglio le pro-

prie potenzialità, rendendo il curricolo più inclusivo e adattando l’istruzione alle esigenze 

specifiche degli studenti. Le misure concrete comprendono il potenziamento del sostegno 

offerto agli studenti a rischio di scarso rendimento scolastico e l’estensione delle misure di 

accompagnamento degli studenti provenienti da diversi contesti linguistici e culturali (si 

vedano anche i Capitoli 2 e 5).
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In Spagna, i Decreti regi 157/2022 e 217/2022, che disciplinano rispettivamente i curricoli per l’i-

struzione primaria e secondaria obbligatoria, stabiliscono che “le amministrazioni per l’istruzione 

elaboreranno delle linee guida per le scuole per creare piani di potenziamento o di arricchimento 

dei curricoli che consentano di migliorare il livello di competenza degli studenti che ne hanno 

bisogno”.

Le Comunità autonome sviluppano questa misura generale. Ad esempio, in Andalusia, i programmi 

di potenziamento possono essere applicati in qualsiasi momento durante l’anno scolastico, non 

appena vengono individuate difficoltà. I programmi sono rivolti a studenti che:

a) non hanno raggiunto il livello della classe successiva;

b) anche se sono passati alla classe successiva, non hanno superato una o più aree disciplinari 

dell’anno precedente;

c) presentano difficoltà di apprendimento che giustificano la loro inclusione nel programma;

d) hanno esigenze specifiche di sostegno educativo che impediscono loro di progredire efficace-

mente nel processo di apprendimento.

In Lituania, l’aggiornamento del curricolo del 2022 stabilisce che gli studenti con scarso rendi-

mento scolastico “devono disporre di piano di miglioramento dei propri risultati di apprendimento 

individuali e devono ricevere il necessario sostegno all’apprendimento e una descrizione delle pro-

cedure per fornire sostegno agli alunni”.

In Croazia, il programma sperimentale “La scuola primaria come scuola a tempo pieno: un 

sistema educativo equilibrato, giusto, efficiente e sostenibile” dovrebbe portare a un mi-

glioramento complessivo dei risultati e a una riduzione delle disuguaglianze tra i diversi 

gruppi di studenti. Il programma comprende adeguamenti del curricolo come l’aumento 

delle ore di insegnamento di lingua croata e di matematica e l’introduzione delle nuove ma-

terie quali storia naturale, società e comunità, competenze pratiche, informazione e com-

petenze digitali e “Io e il mondo”.

In Islanda, le modifiche al curricolo hanno l’obiettivo di garantire che i bambini con una lin-

gua madre diversa dall’islandese, o multilingue, ricevano un’istruzione che li prepari per una 

partecipazione attiva nella società e per l’apprendimento in futuro. Il capitolo del curricolo 

“Islandese come seconda lingua” è stato rivisto per allinearlo al quadro di riferimento per le 

lingue del Consiglio d’Europa. Sono stati aggiunti anche nuovi capitoli del curricolo che si 

concentrano sulle competenze e le competenze culturali.



87

3.5. Attenzione alle STEM e alla didattica innovativa

L’obiettivo di diverse recenti modifiche al curricolo è quello di riorganizzare le materie di 

studio ponendo maggiore attenzione alle discipline STEM (scienze, tecnologia, ingegneria 

e matematica) e a metodi didattici innovativi e coinvolgenti.

In Irlanda, le STEM diventano un’area disciplinare a sé stante nel curricolo dell’istruzione 

primaria, con l’obiettivo di adottare un approccio più integrato per l’apprendimento di que-

ste materie. In Italia, le nuove linee guida STEM si concentrano su metodi didattici innova-

tivi basati su problem-solving e approcci inter e multidisciplinari. In Francia, i programmi di 

studio per scienze e tecnologia sono stati rivisti per distinguere meglio gli anni scolastici 

alla fine dell’istruzione primaria e quelli all’inizio dell’istruzione secondaria inferiore e per 

chiarire agli insegnanti quali sono i risultati attesi, poiché la maggior parte di essi non ha 

conoscenze scientifiche.

In Portogallo, il nuovo programma per le conoscenze fondamentali in matematica o curricolo di 

base per la scuola primaria e secondaria inferiore è stato adottato nel 2021. Introduce una prospet-

tiva secondo cui la “matematica è per tutti” e identifica sei competenze matematiche trasversali: 

problem-solving, ragionamento matematico, comunicazione matematica, rappresentazioni ma-

tematiche, connessioni matematiche e pensiero computazionale. Lo sviluppo dell’alfabetizzazione 

statistica e del ragionamento probabilistico, del pensiero algebrico, del ragionamento spaziale, del 

senso del numero e del calcolo mentale sono così valorizzati in tutta l’istruzione primaria e secon-

daria inferiore. Queste competenze intendono fornire ai giovani degli strumenti matematici per 

risolvere situazioni complesse in vari contesti.

In Slovenia, i nuovi curricoli per le scienze e la matematica pongono maggiore attenzione 

sull’apprendimento esperienziale nell’ambiente circostante, sull’insegnamento all’aperto, 

sul lavoro pratico e sperimentale, nonché sull’introduzione ponderata dell’apprendimento 

basato sull’indagine dalla prima alla terza classe.

3.6. Sintesi

Dall’anno scolastico 2020/2021, la maggior parte dei paesi europei ha avviato una revisione 

dei curricoli allo scopo di supportare lo sviluppo delle competenze di base e migliorare i 

risultati scolastici. Sebbene le misure segnalate siano di ampia portata e spesso perseguano 

vari obiettivi, è possibile osservare diversi temi ricorrenti. Solitamente, le autorità educative 

cercano di migliorare i curricoli sia chiarendo gli obiettivi di apprendimento e concentran-
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doli maggiormente sulle competenze di base, che riducendo i contenuti dei curricoli per 

evitare un sovraccarico e favorire un apprendimento più approfondito. Altre modifiche in-

tendono rendere i curricoli più inclusivi e rafforzare le misure di sostegno per gli studenti a 

rischio di insuccesso scolastico, oltre a dare una maggiore attenzione alle materie STEM e 

alla promozione di metodi didattici innovativi.

Nonostante l’impatto di queste modifiche al curricolo non sia ancora stato valutato a causa 

della loro recente implementazione, alcuni sistemi hanno previsto degli studi di valutazio-

ne. In genere, tali valutazioni saranno effettuate analizzando i risultati delle valutazioni degli 

studenti, dei rapporti di valutazione della scuola e dei risultati di progetti di ricerca. Il lavoro 

di valutazione è, e talvolta sarà, svolto da istituzioni specifiche, come il Centro finlandese 

di valutazione dell’istruzione, o come accade in Turchia, utilizzando piattaforme online per 

raccogliere feedback, ad esempio dagli insegnanti, sui recenti cambiamenti del curricolo.
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Capitolo 4

VALUTAZIONE DEI BISOGNI DI APPRENDIMENTO

Ogni studente è un individuo unico e i suoi bisogni di apprendimento sono necessariamen-

te in qualche modo diversi da quelle dei suoi compagni. Questo fatto ha delle conseguenze 

potenzialmente importanti. L’attuale offerta didattica potrebbe soddisfare le esigenze di 

alcuni studenti, ma non di altri. Se i bisogni di apprendimento in classe variano notevol-

mente e non vengono soddisfatti in modo adeguato per tutti, significa che almeno alcuni 

studenti non ottengono il massimo dal processo di apprendimento. Ciò potrebbe spingere 

gli studenti con un rendimento inferiore, in casi estremi, a lasciare precocemente la scuola. 

Tutto ciò evidenzia l’importanza di stabilire quali sono i bisogni di apprendimento di ogni 

studente, comprendere la ragione per cui uno studente potrebbe avere prestazioni inferiori 

e proporre il miglior piano d’azione possibile per ciascuno di loro. Dunque, valutare i bisogni 

di apprendimento degli studenti è un obiettivo essenziale della pratica educativa.

È importante che la valutazione sia sistematica, continua e tempestiva. Piani di valutazione 

complessiva degli studenti, in linea con gli sviluppi contemporanei (ad esempio, la digita-

lizzazione) e interconnessi con altre misure (ad esempio, le modifiche del curricolo o le mi-

sure di sostegno all’apprendimento), rispondono meglio alle esigenze degli studenti. Allo 

stesso modo, se le lacune nell’apprendimento non vengono identificate e risolte non appe-

na emergono, esse sono destinate a crescere nel tempo. Un rilevamento tempestivo delle 

lacune nell’apprendimento presenta molteplici vantaggi. Quando i divari di apprendimento 

sono contenuti, è più facile colmarli e si riduce il rischio di alienazione dall’apprendimento. 

Esistono anche dei benefici secondari. Come spiega il documento di lavoro dei servizi della 

Commissione europea, “il feedback fornito con la valutazione ha un impatto importante 

sulla motivazione, sull’autostima e sulla consapevolezza del processo di apprendimento de-

gli studenti, incidendo così anche sul loro benessere” (Commissione europea, 2022a).

La valutazione nelle scuole assume forme diverse e utilizzano vari strumenti. Per quanto 

riguarda lo scopo specifico della valutazione degli studenti, i ricercatori nel campo educa-
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tivo distinguono tra aspetti sommativi, diagnostici e formativi delle valutazioni. L’aspetto 

sommativo delle valutazioni scolastiche riguarda principalmente la valutazione dell’appren-

dimento degli studenti, l’acquisizione di competenze e i risultati scolastici al termine di un 

periodo di istruzione definito. I principali esempi di valutazioni sommative su larga scala 

fanno riferimento a esami certificati e prove nazionali. Gli esami certificati sono degli esami 

finali che comportano il rilascio di una qualifica al completamento di una determinata fase 

o di un ciclo di istruzione, ad esempio al termine dell’istruzione primaria o secondaria in-

feriore. Le prove nazionali sono esami svolti sotto la responsabilità di autorità educative di 

livello superiore (di solito nazionali, ma talvolta regionali). Queste possono essere utilizzate 

per vari scopi: valutare il raggiungimento degli obiettivi da parte degli studenti, monitorare 

le scuole o individuare i bisogni di apprendimento.

Le valutazioni sommative hanno un impatto importante sulle carriere scolastiche degli stu-

denti (Commissione europea / EACEA / Eurydice, 2022a). Insieme ai test diagnostici, svol-

gono un ruolo essenziale nell’individuazione dei problemi e dei bisogni di apprendimento 

di ciascuno studente, condizione indispensabile per poi sviluppare un sostegno efficace. 

Su scala più ampia, i risultati di queste valutazioni costituiscono la base per “l’assegnazione 

degli studenti a classi o percorsi, il rilascio di qualifiche, il monitoraggio dei risultati e dei 

progressi e per rendere insegnanti, scuole, distretti scolastici, stati e nazioni responsabili 

della qualità dei servizi pubblici offerti” (James, 2010, p. 161). Inoltre, esse fungono da guida 

preziosa per la distribuzione delle risorse e per le decisioni in merito ai futuri programmi 

scolastici (EACEA/Eurydice, 2009).

Sebbene le valutazioni sommative siano strumenti pedagogici essenziali per misurare le pre-

stazioni degli studenti e progettare misure di sostegno appropriate, non sono perfette. Le 

prove nazionali sono state oggetto di particolare attenzione. I sostenitori sottolineano che 

valutazioni uniformi su larga scala sono importanti per gli studenti e per le autorità, perché 

consentono il monitoraggio dei risultati dell’istruzione e la comparabilità tra scuole, regioni 

o periodi temporali diversi. I critici, d’altra parte, sostengono che si dedicano troppe risorse a 

una valutazione che è, sì, su larga scala ma riguarda una ristretta varietà di discipline. Le prove 

nazionali tendono a coprire solo una parte limitata del curricolo, dando priorità ad alcuni corsi, 

argomenti o competenze rispetto ad altri (Eklöf e Nyroos 2013). Inoltre, gli studi hanno dimo-

strato che quando un test è percepito come molto importante, come nel caso degli esami 

finali, gli studenti possono sperimentare livelli più elevati di motivazione, ma anche di ansia, 

che a sua volta può essere dannosa per le loro prestazioni. Gli studenti con scarso rendimento 

scolastico sembrano risentire maggiormente di questa ansia. Infine, anche le singole materie 
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scolastiche influiscono: ad esempio, le valutazioni in matematica tendono a essere percepite 

come particolarmente stressanti (Eveleigh, 2010; Eklöf e Nyroos, 2013).

Gli strumenti di valutazione diagnostica “forniscono informazioni sulla padronanza delle co-

noscenze e competenze pregresse da parte degli studenti e pertinenti al tema, , oltre a far 

emergere eventuali preconcetti o idee sbagliate sul contenuto trattato” (Ketterlin-Geller 

and Yovanoff, 2009). Gli insegnanti e le autorità educative possono utilizzare queste infor-

mazioni per rispondere meglio ai bisogni degli studenti. I test di valutazione diagnostica di 

solito vengono svolti prima dell’avvio dell’insegnamento di una nuova materia o di un corso 

oppure in occasioni in cui il livello degli studenti non è noto.

La valutazione formativa si riferisce ai vari metodi che gli insegnanti utilizzano per condurre 

valutazioni dei bisogni di apprendimento degli studenti, del progresso scolastico e della 

comprensione durante l’insegnamento. Un esempio di valutazione formativa è il moni-

toraggio costante della partecipazione di uno studente in classe o nello svolgimento dei 

compiti a casa. Anche se l’aspetto formativo della valutazione degli studenti ha guadagnato 

molto riconoscimento nella ricerca educativa (Black e Wiliam, 1998; Ozan and Kıncal, 2018; 

Muho e Taraj, 2022), le riforme politiche a livello nazionale (o al livello superiore equivalen-

te) tendono ancora a concentrarsi prevalentemente sugli esami nazionali o sulla valutazio-

ne diagnostica. Di conseguenza, le misure relative alla valutazione formativa non rientrano 

nell’ambito di questo capitolo28.

Il capitolo è diviso in quattro sezioni. La prima si focalizza sull’introduzione, da parte delle 

autorità educative di livello superiore, di nuovi strumenti di valutazione volti a individuare 

e contrastare lo scarso rendimento in alfabetizzazione, matematica e scienze (Figura 4.1). 

La Figura 4.2 riassume il numero di sistemi educativi che hanno adottato nuove prove na-

zionali, strumenti di valutazione diagnostica o abbiano destinato fondi a tali strumenti e 

quanti hanno adottato altri significativi strumenti di valutazione. Infine, la Figura 4.3 riporta 

una rappresentazione dettagliata dei nuovi strumenti di valutazione per livello di istruzione 

e sistema educativo. La seconda sezione analizza più da vicino le modifiche apportate re-

centemente alle valutazioni diagnostiche (ovvero, tra il 2020/2021 e il 2024/2025). La terza 

sezione esamina le modifiche intervenute sugli esami nazionali. La quarta sezione riassume 

i principali risultati dell’analisi.

28  Sebbene siano possibili riforme di livello superiore in materia di valutazione formativa, è più probabile che 
eventuali modifiche vengano definite a livello scolastico o locale e pertanto al di fuori dell’ambito del presente 
studio.
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4.1. Cambiamenti delle politiche dal 2020/2021

Il calo delle prestazioni degli studenti nelle competenze di base, come espresso nell’ulti-

mo studio del Programma per la valutazione internazionale dello studente (PISA) (si veda 

la Figura  1), ha sollecitato l’azione di responsabili politici a livello nazionale ed europeo 

(Commissione europea, 2025d). Per migliorare le prestazioni degli studenti, è necessario 

individuare eventuali lacune nell’apprendimento, il che significa che è necessario prestare 

maggiore attenzione alla valutazione degli studenti.

Come illustrato nel Capitolo 1, molti quadri strategici adottati a partire dal 2020/2021 com-

prendono misure volte a rafforzare le pratiche di valutazione nell’ambito di programmi più 

ampi per migliorare il successo scolastico. Analogamente, il sostegno agli insegnanti (si 

veda il Capitolo 6) e alle famiglie (si veda il Capitolo 7) è stato una componente ricorren-

te di queste strategie, a garanzia di una integrazione degli strumenti di valutazione negli 

ambienti di insegnamento e apprendimento quotidiani. Questa sezione esamina se e quali 

cambiamenti relativi alla valutazione degli studenti sono stati effettuati tra gli anni scolastici 

2020/2021 e 2024/2025.

Figura 4.1: Strumenti nuovi o rivisti per la valutazione dei bisogni di apprendimento degli 
studenti con scarso rendimento scolastico (dal 2020/2021 al 2024/2025), ISCED 1-2

Strumenti di valutazione nuovi 
o sostanzialmente rivisti

Nessun strumento di 
valutazione nuovo (o 
sostanzialmente rivisto)

Fonte: Eurydice.
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Almeno 28 sistemi educativi europei hanno riferito di aver introdotto nuovi strumenti di 

valutazione o rivisto quelli esistenti dal 2020/2021. In altre parole, circa tre quarti dei sistemi 

educativi qui esaminati ha introdotto cambiamenti sostanziali in almeno alcuni degli stru-

menti di valutazione utilizzati per rilevare lo scarso rendimento nelle competenze di base.

Figura 4.2: Numero di sistemi educativi con strumenti nuovi o rivisti per la valutazione dei 
bisogni di apprendimento degli studenti con scarso rendimento scolastico (dal 2020/2021 al 
2024/2025), ISCED 1-2

ISCED 1 ISCED 2

Prove nazionali (di livello superiore) nuove o sostanzialmente riviste 
volte a identificare i bisogni di apprendimento

Strumenti di valutazione diagnostici nuovi o sostanzialmente rivisti

Nuovi finanziamenti di livello superiore, o aggiuntivi, per gli 
strumenti di valutazione il cui utilizzo è a discrezione delle autorità 

locali/scolastiche

Altro

Fonte: Eurydice.

La Figura 4.2 riporta informazioni più dettagliate. Mostra quanti sistemi educativi hanno 

introdotto nuove tipologie di strumenti di valutazione per livello di istruzione e quindi ci 

permette di vedere che, nell’istruzione primaria, la riforma ha coinvolto principalmente 

gli strumenti di valutazione diagnostica. In particolare, 17 sistemi educativi, o circa la metà, 

hanno uno strumento diagnostico nuovo o sostanzialmente rivisto. La seconda modifica 

più diffusa riguarda le prove nazionali per l’individuazione dei bisogni di apprendimento, 

che sono state introdotte o riviste in 12 sistemi educativi. Solamente tre sistemi educativi 

hanno riportato altri tipi di strumenti di valutazione (quali l’utilizzo di dati amministrativi o 

nuovi strumenti di analisi), e due hanno indicato la presenza di ulteriori finanziamenti per gli 

strumenti di valutazione, ma i dettagli vengono definiti a livello locale o scolastico.

Nella secondaria inferiore, l’ordine dei cambiamenti di indirizzo politico è un po’ diverso. La 

nuova misura più diffusa tra gli strumenti di valutazione è l’introduzione o la revisione delle 

prove nazionali (Figura 4.2). Subito dopo, troviamo l’adozione di strumenti di valutazione 

diagnostica nuovi o rivisti. Altre innovazioni relative agli strumenti di valutazione sono state 

segnalate da quattro sistemi educativi e solo un sistema ha indicato la presenza di nuovi 
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finanziamenti per apportare modifiche agli strumenti di valutazione, lasciando però alle au-

torità locali o scolastiche la decisione su come utilizzarli esattamente.

In sintesi, emerge che le autorità educative abbiano riservato una maggiore attenzione all’i-

struzione primaria, avendo segnalato cambiamenti relativamente maggiori degli strumenti 

di valutazione a questo livello rispetto alla scuola secondaria inferiore. In secondo luogo, la 

Figura 4.2 evidenzia che è più probabile che gli interventi relativi alla valutazione diagno-

stica riguardino la scuola primaria rispetto alla secondaria inferiore. In terzo luogo, quasi 

un terzo dei sistemi educativi ha introdotto prove nazionali nuove o riviste, di solito sia per 

l’istruzione primaria che per la secondaria inferiore.

In generale, i dati suggeriscono che l’Europa stia agendo in materia di valutazione degli 

studenti. Essi indicano che molte autorità educative hanno recentemente adottato misure 

per migliorare la loro capacità di valutare i bisogni di apprendimento degli studenti. Inol-

tre, l’attenzione rivolta alla valutazione diagnostica, in particolare nell’istruzione primaria, 

sottolinea l’importanza di individuare precocemente eventuali difficoltà di apprendimento.

La Figura 4.3 analizza ulteriormente i dati disponibili di Eurydice. Illustra i tipi di misure rela-

tive alla valutazione adottate dai sistemi educativi per livello ISCED. Di conseguenza, mostra 

anche se questi sistemi hanno adottato una o più misure. Infine, la Figura 4.3 rivela se gli 

interventi politici hanno incluso l’introduzione di nuovi strumenti di valutazione o abbiano 

rivisto quelli esistenti.

Figura 4.3: Strumenti nuovi o rivisti per la valutazione dei bisogni di apprendimento 
degli studenti con scarso rendimento scolastico, per sistema educativo (dal 2020/2021 al 
2024/2025), ISCED 1-2

Prove nazionali (di livello superiore) nuove o sostanzialmente riviste 
volte a identificare i bisogni di apprendimento

Strumenti di valutazione diagnostici nuovi o sostanzialmente rivisti

Nuovi finanziamenti di livello superiore, o aggiuntivi, per gli strumenti di 
valutazione il cui utilizzo è a discrezione delle autorità locali/scolastiche

Altro

Sinistra 
ISCED 1

Destra 
ISCED 2 Rivisti Nuovi

Fonte: Eurydice.
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Nella maggior parte dei paesi, le autorità educative hanno deciso di introdurre nuovi stru-

menti di valutazione piuttosto che rivedere eventuali misure preesistenti. Partendo dall’area 

di riforma più comune, ossia gli strumenti di valutazione diagnostica, la Figura 4.3 indica 

che 12 sistemi educativi hanno introdotto nuovi strumenti, mentre sei hanno rivisto quelli 

già esistenti. Nel caso delle prove nazionali, 10 sistemi ne hanno sviluppate di nuove, men-

tre cinque hanno rivisto quelle esistenti. Infine, vale la pena sottolineare che nove sistemi 

educativi hanno adottato sia un una prova nazionale nuova o rivista che uno strumento di 

valutazione diagnostica, mentre 15 hanno adottato l’una o l’altro. La sezione successiva esa-

mina più nel dettaglio questi cambiamenti dal 2020/2021, partendo dalle misure politiche in 

materia di valutazione diagnostica e proseguendo con quelle relative agli esami nazionali e 

alla raccolta di dati. 

4.2. Valutazione diagnostica

Come mostrato in Figura 4.3, almeno 18 sistemi educativi hanno adottato misure relative 

alla valutazione diagnostica nelle scuole primarie o secondarie inferiori. Questo dato è par-

ticolarmente rilevante se si considera che nel 2020/2021 solo 13 sistemi educativi hanno di-

chiarato di disporre di test obbligatori emanati dal livello superiore per l’individuazione dei 

bisogni di apprendimento individuali in matematica, e soltanto sette in scienze. (si veda la 

Figura 6.1 Commissione europea / EACEA / Eurydice, 2022a, p. 110). È impossibile elencare 

qui tutte le riforme e i dettagli, ma è utile individuarne alcune, evidenziando gli ultimi svi-

luppi e mostrando al contempo quella che può essere una fonte di ispirazione e di appren-

dimento per i professionisti dell’istruzione e i decisori politici.

Le riforme relative alla valutazione diagnostica per affrontare lo scarso rendimento nelle 

competenze di base possono essere raggruppate nelle seguenti categorie generali: riforme 

relative a (1) estensione delle politiche, (2) sviluppo metodologico e (3) gruppi specifici di 

destinatari. Il primo gruppo fa riferimento a misure politiche in cui la valutazione diagnosti-

ca è stata introdotta per la prima volta oppure è stata estesa ad altre età, anni scolastici, ma-

terie, regioni, ecc. In poche parole, si riferisce all’espansione della valutazione diagnostica. 

Il secondo gruppo fa riferimento a qualsiasi tipo di sviluppo metodologico, che si tratti di un 

nuovo metodo di valutazione, di una serie di domande riviste o di altri nuovi strumenti per 

condurre valutazioni diagnostiche. L’ultimo gruppo si riferisce alle riforme nella valutazione 

diagnostica che si concentrano principalmente, se non esclusivamente, su specifici gruppi 

di destinatari, come studenti dislessici o studenti provenienti da un contesto migratorio. Si 
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noti che questi raggruppamenti delle riforme non si escludono a vicenda né possono essere 

considerati esaustivi. È possibile, e anzi probabile, che una particolare riforma rientri alme-

no in parte in più di una categoria.

La maggior parte dei paesi che ha segnalato cambiamenti nel proprio sistema di valutazione 

diagnostica rientra nella categoria dell’estensione delle politiche. Nello specifico, Irlanda, 

Grecia, Francia, Spagna, Ungheria, Romania e Slovacchia hanno sviluppato ulteriormente 

la propria valutazione diagnostica oppure ne hanno introdotta una che non esisteva prima 

del 2020/2021.

La Grecia dispone di esami diagnostici nazionali sulla lettura e la matematica per la sesta classe del-

la scuola elementare e per la terza delle scuole secondarie inferiori. Questi esami hanno la funzione 

di feedback sul raggiungimento degli obiettivi stabiliti nel curricolo. A sua volta, questo feedback 

guida lo sviluppo di interventi politici sui materiali didattici, sugli approcci di apprendimento, sulle 

pratiche di educazione inclusiva e compensativa e sui corsi di formazione relativi alle difficoltà di 

apprendimento degli studenti. Nel 2024 è stato effettuato un aggiornamento della batteria di do-

mande di valutazione diagnostica, includendo domande aperte relative allo sviluppo del pensiero 

critico.

In Francia, le riforme sulla valutazione diagnostica sono iniziate nel 2020/2021 nell’istruzione se-

condaria e due anni dopo sono state estese all’istruzione primaria. La valutazione diagnostica fa 

parte di un esercizio di valutazione molto più ampio. Tutte le scuole sono valutate ogni cinque anni 

e le valutazioni vengono condotte in due fasi, una interna e una esterna. Durante la prima, la comu-

nità scolastica conduce una valutazione delle proprie azioni sulle seguenti aree tematiche: a) inse-

gnamento e apprendimento degli studenti, b) benessere degli studenti e clima scolastico, c) attori 

scolastici e funzionamento della scuola e d) posizione istituzionale della scuola e collaborazioni 

esterne. Il rendimento degli studenti nelle competenze di base fa parte della prima area tematica.

In Slovacchia, la riforma ha introdotto un sistema di consulenza che opera su cinque livelli colle-

gando la valutazione degli studenti con il loro sostegno. Prima di decidere in merito alle misure di 

sostegno, viene effettuata una valutazione di primo livello a scuola da parte di personale educativo 

(ad esempio, un insegnante), di secondo livello, sempre a scuola, da parte di personale specializ-

zato (ad esempio, uno psicologo scolastico), di terzo e quarto livello nei centri di consulenza e 

prevenzione e di quinto livello nei centri specializzati di consulenza e prevenzione. Al primo e al 

secondo livello, le valutazioni didattiche o preliminari consentono di individuare tempestivamente 

i bisogni degli studenti e di offrire immediatamente un sostegno mediante misure adeguate. 
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Ai livelli successivi vengono effettuate valutazioni più complete. La riforma elimina la necessità per 

gli alunni di aspettare di raggiungere un centro di consulenza (che potrebbe richiedere diverse 

settimane o addirittura mesi) prima di ricevere assistenza. Dopo aver effettuato una valutazione 

completa e specializzata, il centro di consulenza può proporre misure di sostegno aggiuntive che 

rispondono alle esigenze specifiche dello studente.

Il caso dell’Ungheria è un ottimo esempio di riforma applicata a diverse categorie, ovve-

ro estensione delle politiche e sviluppo metodologico. La valutazione delle competenze 

di base in Ungheria è stata introdotta nel 2001. Inizialmente, si concentrava sulla valutazio-

ne dell’efficacia delle scuole e gradualmente si è estesa a fornire informazioni sui progressi 

dei singoli studenti. Sebbene fino al 2021 la valutazione diagnostica abbia riguardato solo la 

lettura e la matematica in alcune classi, oggi copre tutte le classi dell’istruzione primaria e 

secondaria inferiore ed è stata estesa ad altre materie, come lingue straniere e scienze. Nel 

2022, il sistema di valutazione è stato spostato su una piattaforma digitale.

Sono stati inoltre introdotti dei cambiamenti nella metodologia della valutazione diagnosti-

ca intesa in senso ampio, in diversi sistemi educativi, in particolare nella Comunità fiammin-

ga del Belgio, in Lettonia, Ungheria, Malta, Portogallo e Svezia. La natura dei cambiamenti 

metodologici è piuttosto varia: va dall’adozione di piattaforme e strumenti digitali (Comuni-

tà fiamminga del Belgio, Ungheria) e nuovi sistemi di valutazione (Lettonia, Malta) o metodi 

psicometrici (Portogallo) a nuove definizioni di concetti chiave (Svezia).

In Svezia, il sostegno alla valutazione nello sviluppo di lettura e scrittura nella classe prima sta assu-

mendo una nuova struttura. La “Simple View on Reading”, ovvero la definizione di lettura adottata 

dall’Agenzia nazionale per l’istruzione, sarà evidenziata in modo più chiaro nei materiali per la valu-

tazione. La nuova definizione descrive la lettura come il prodotto di due fattori, decodifica e com-

prensione, entrambi necessari per il progresso dello studente. Nell’anno scolastico 2025/2026, il 

nuovo materiale per la valutazione sarà testato in un progetto pilota. In seguito al feedback degli 

insegnanti, saranno effettuate le necessarie revisioni prima dell’implementazione. Il nuovo sistema 

di valutazione diventerà obbligatorio il 1° luglio 2026.

L’ultimo gruppo di riforme sulla valutazione diagnostica riguarda le misure politiche il cui 

destinatario è generalmente costituito da gruppi specifici di studenti. Ad esempio, in Dani-

marca il gruppo destinatario è quello degli studenti dislessici. A partire dal 2022/2023 è stato 

reso obbligatorio un test per il rischio di dislessia per gli alunni della classe prima (e in età 

prescolare) che mostrano segni di specifiche difficoltà nella lettura, aiutando così i bambini 

dislessici a ricevere il sostegno di cui hanno bisogno il prima possibile. Anche altri gruppi 
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di studenti possono incontrare difficoltà per ragioni non dipendenti da loro. Ad esempio, 

gli studenti appena arrivati con status di rifugiato o provenienti da un contesto migratorio 

possono incontrare difficoltà di apprendimento, soprattutto se non hanno una conoscenza 

pregressa della lingua di istruzione o se la conoscono poco. Diversi paesi utilizzano valuta-

zioni diagnostiche esattamente per questi scopi, con l’obiettivo di individuare potenziali 

problemi di apprendimento tra gli studenti provenienti da un contesto migratorio o rifugia-

ti. Austria, Cipro, Lussemburgo e Islanda sono tra i paesi che hanno recentemente intrapre-

so riforme in questo settore.

Il “MIKA-D” austriaco è un metodo di misurazione standardizzato per determinare la competenza 

in lingua tedesca degli alunni con il tedesco come seconda lingua. Applicando il MIKA-D, la dire-

zione scolastica determina lo status ordinario o straordinario di questi alunni e, se necessario, li 

inserisce nelle misure di sostegno linguistico (lezioni di recupero di tedesco o corsi di recupero)29. 

Da aprile 2019, MIKA-D è disponibile per l’uso su tutto il territorio nazionale ed è ora obbligatorio. 

È stato valutato nel 2021 e successivamente adattato nel 2023. Il test MIKA-D si svolge nelle prime 

due settimane dell’anno scolastico, quando gli studenti straordinari hanno completato la scuola 

estiva, e durante l’anno nei corsi di recupero di tedesco.

A Cipro, l’obiettivo del programma di recupero della lingua greca Ellinomatheia è misurare e valu-

tare il livello di conoscenza della lingua greca degli alunni che frequentano le scuole primarie pub-

bliche e che necessitano di sostegno nell’apprendimento della lingua. La valutazione diagnostica si 

svolge all’inizio e alla fine del programma di sostegno linguistico. Due gruppi di alunni partecipano 

alla valutazione iniziale. Il primo gruppo è costituito da alunni di classe prima che ricevono già so-

stegno e che continueranno a riceverlo negli anni scolastici successivi. Il secondo gruppo è costi-

tuito da alunni dalla classe prima alla sesta che parteciperanno al programma di sostegno a partire 

dal successivo anno scolastico. La valutazione finale valuta il livello di conoscenza della lingua greca 

dei bambini che hanno completato il programma di recupero.

In Lussemburgo, la valutazione diagnostica nell’istruzione primaria avviene durante i col-

loqui sia con il/la bambino/a che con la sua famiglia, per raccogliere informazioni sul con-

testo e su eventuali esperienze formative precedenti.

29  I bambini che non hanno una padronanza del tedesco sufficiente per seguire le lezioni standard sono 
ammessi in qualità di studenti “straordinari” per un periodo iniziale fino a 12 mesi. Il capo d’istituto può estendere 
la durata di questo status per ulteriori 12 mesi.
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Il colloquio include anche una serie di osservazioni strutturate, esercizi e altre interazioni simili a 

giochi per valutare diversi aspetti, in base all’età del/della bambino/a (abilità grosso-motorie, abi-

lità fino-motorie, abilità grafo-motorie, familiarità con l’alfabeto, abilità matematiche, capacità di 

leggere o scrivere in tedesco, francese o inglese ma anche nella lingua madre del bambino). In caso 

di sospetto di difficoltà di apprendimento o deficit, il bambino viene indirizzato a degli specialisti 

per una diagnosi professionale.

4.3. Esami nazionali e raccolte di dati

Gli esami nazionali o analoghe rilevazioni di dati a livello centrale sono una fonte molto im-

portante di informazioni per valutare il rendimento e i bisogni di apprendimento degli stu-

denti. Tali rilevazioni in genere forniscono dati di alta qualità sull’intero sistema educativo, 

che consentono analisi trasversali e/o longitudinali. Una buona raccolta dati e le successive 

analisi sono indispensabili per contrastare l’insuccesso scolastico. Mentre tanti paesi euro-

pei utilizzano indagini internazionali come l’indagine PISA dell’OCSE, molti dispongono di 

proprie raccolte di dati. In questa sezione vengono esaminate le recenti riforme che inte-

ressano gli esami nazionali e altre forme di raccolta di dati nazionali, come i dati amministra-

tivi. Come mostra la Figura 4.3, ciò si applica a 15 sistemi educativi.

Nella maggior parte dei casi, la riforma riguarda misure di estensione delle politiche. Ana-

logamente alla sezione precedente, il termine indica riforme che introducono gli esami 

nazionali per la prima volta o ne estendono l’applicazione a più classi o materie. Un paio 

di casi tipici sono presentati in dettaglio nel riquadro. In generale, le riforme hanno reso 

obbligatori gli esami nazionali, che di solito si svolgono alla fine della scuola primaria e/o 

secondaria inferiore. Le materie interessate differiscono tra i vari sistemi educativi, ma quasi 

tutti includono lettura, matematica e scienze.

In Croazia, nel 2021/2022, nelle scuole primarie sono stati introdotti gli esami nazionali come nuo-

vo metodo di valutazione delle conoscenze degli studenti. Gli esami nazionali sono valutazioni 

esterne standardizzate volte a determinare il rendimento degli studenti in materia di conoscenze 

e competenze fondamentali, tra cui lingua madre (croato e lingue minoritarie nazionali, ove appli-

cabile), matematica e scienze naturali, che si tengono in momenti chiave dei cicli educativi (classe 

quarta e ottava della scuola primaria). 
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Questi esami sono condotti da istituti scolastici per ottenere informazioni valide, obiettive e affi-

dabili necessarie per il monitoraggio interno e il miglioramento della qualità delle prestazioni sco-

lastiche. Il Centro nazionale per la valutazione esterna dell’istruzione ha il compito di condurre gli 

esami nazionali insieme alle scuole. I risultati degli esami sono utilizzati per l’autovalutazione delle 

scuole, con conseguente miglioramento della qualità complessiva del sistema educativo, consen-

tendo di adottare misure a tutti i livelli dell’istruzione, dalle singole scuole alla politica educativa.

In Lettonia, è stata modificata la forma degli esami e i contenuti sono stati adattati ai nuovi requisi-

ti. A seguito della riforma, l’esame testa non solo le conoscenze, la comprensione e le competenze, 

ma anche l’abilità di risolvere problemi complessi. A partire dal 2024/2025, i diplomati del 9° anno 

dovranno sostenere un test nazionale interdisciplinare che comprenderà i contenuti delle aree di 

apprendimento relative alle scienze sociali e civiche, alle scienze naturali e alla tecnologia.

Oltre alle riforme di estensione delle politiche, ci sono alcuni sistemi educativi che ne han-

no introdotte alcune che si concentrano più sulla metodologia degli esami nazionali, per 

esempio in Polonia, Portogallo o Svizzera. Le misure della Polonia sono una risposta all’in-

vasione russa dell’Ucraina, che ha portato un gran numero di rifugiati in Polonia. Le scuole 

polacche hanno dovuto accogliere improvvisamente un numero considerevole di studenti 

ucraini la cui conoscenza del polacco era limitata o inesistente (Commissione europea / 

EACEA / Eurydice, 2022c). L’impegno delle autorità per integrare questi studenti nel siste-

ma scolastico li ha condotti anche ad apportare i necessari adeguamenti all’organizzazione 

degli esami nazionali (si veda il riquadro). L’obiettivo delle riforme degli esami nazionali in 

Portogallo e in Svizzera è stato più che altro un miglioramento generale e un aggiornamen-

to. Ad esempio, il Portogallo ha migliorato la struttura degli esami, combinando le risposte 

in formato cartaceo e digitale e apportando altre modifiche che consentono la produzione 

di dati comparabili nel tempo.

In Polonia sono state introdotte delle misure speciali per consentire agli studenti ucraini le cui 

famiglie sono fuggite in Polonia di partecipare in modo efficace agli esami nazionali. Le misure 

sono le seguenti: (1) per l’esame di lingua polacca e matematica, il foglio dell’esame è specifico 

per gli studenti stranieri, le istruzioni sono fornite in due lingue (polacco e ucraino) e le regole di 

valutazione sono modificate di conseguenza; (2) nella valutazione della lingua straniera, il foglio 

dell’esame rimane lo stesso, ma le istruzioni sono fornite sia in polacco che in ucraino; (3) nell’e-

same di lingua polacca, se uno studente usufruisce dell’opzione del tempo aggiuntivo, può soste-

nere l’esame in un’altra aula. Allo studente è consentito l’aiuto di un insegnante che può leggere
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il foglio dell’esame in polacco e/o ucraino; (4) durante l’esame, può essere presente uno specialista 

(ad esempio, uno psicologo) qualora sia necessario garantire un adeguato contatto con lo studen-

te o offrirgli sostegno psicologico; e (5) se necessario, prima di iniziare, può essere presente un 

interprete che spieghi le regole dell’esame. 

Per gli studenti con cittadinanza ucraina e che sono arrivati in Polonia dopo il 24 febbraio 2022 a 

seguito della guerra, l’esame della classe ottava nell’anno scolastico 2024/2025 include solo mate-

matica e una lingua straniera moderna.

In ultimo, ma non per importanza, vale la pena citare il caso dei Paesi Bassi, che utilizzano 

dati amministrativi per monitorare i progressi degli studenti nel tempo. In particolare, la 

riforma riguarda finanziamenti aggiuntivi messi a disposizione nel 2022/2023 per lo sviluppo 

dello Studio nazionale sulle coorti di studenti. Lo studio ci fornisce due tipi diversi di rappor-

ti: i rapporti standard e quelli sulla crescita dell’apprendimento. Per le scuole secondarie del 

paese vengono preparati i rapporti standard, basandosi su dati secondari liberamente ac-

cessibili presso l’Ufficio statistico centrale olandese e l’Agenzia esecutiva per l’istruzione. I 

rapporti sulla crescita degli apprendimenti presentano evidenze sullo sviluppo dell’appren-

dimento della coorte di studenti e combinano dati secondari con dati primari forniti dalla 

scuola. Per accedere a questi dati, i consigli scolastici devono registrarsi con anticipo. Vale la 

pena sottolineare che le scuole rimangono le proprietarie dei dati degli studenti.

4.4. Sintesi

Il capitolo ha analizzato un aspetto essenziale della lotta allo scarso rendimento nelle com-

petenze di base, ovvero, la valutazione delle prestazioni degli studenti. È stata discussa la 

necessità di una valutazione efficace per contrastare lo scarso rendimento scolastico e of-

frire sostegno quando e dove necessario.

La raccolta dati di Eurydice si concentra principalmente sulle riforme che riguardano 

le pratiche di valutazione diagnostica e gli esami nazionali successive al 2020. Abbiamo 

riscontrato che 28 sistemi educativi europei hanno introdotto nuovi strumenti di 

valutazione o hanno rivisto quelli esistenti. Il numero di riforme è rimasto piuttosto stabile 

tra i diversi livelli di istruzione, con un’importante eccezione. Recentemente, un numero 

significativamente maggiore di sistemi educativi ha intrapreso riforme degli strumenti di 

valutazione diagnostica nell’istruzione primaria rispetto a quella secondaria inferiore. 

Pertanto, 17 sistemi educativi hanno apportato modifiche agli strumenti di valutazione 
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diagnostica nell’istruzione primaria, mentre sono stati solo 11 ad introdurli nella secondaria 

inferiore. Per quanto riguarda le riforme degli esami nazionali, abbiamo riscontrato che 12 

sistemi educativi hanno apportato modifiche nell’istruzione primaria e 13 nella secondaria 

inferiore. I risultati indicano che la valutazione diagnostica nei sistemi educativi europei è ad 

oggi considerevolmente più diffusa rispetto a pochi anni fa (si veda Commissione europea/

EACEA/Eurydice, 2022a, pag. 110). La diffusione degli esami nazionali è relativamente più 

modesta, ma comunque evidente. Un numero maggiore di test nazionali comporta, da un 

lato, dati più comparabili e affidabili ma, dall’altro, probabilmente anche un aumento della 

pressione e dello stress per gli studenti. 

Naturalmente, le riforme in Europa sono state varie, ma è possibile classificarle in tre ampie 

categorie: estensione delle politiche, sviluppo metodologico e riforme dedicate a popola-

zioni specifiche di studenti. La maggior parte delle riforme appartiene alla prima categoria, 

il che significa che le misure adottate, specialmente quelle relative alla valutazione diagno-

stica, hanno come obiettivo quello di istituire o consolidare la valutazione diagnostica e/o 

gli esami nazionali. L’adozione di nuovi concetti e definizioni è un esempio di riforma me-

todologica, mentre l’adattamento degli esami nazionali e della valutazione diagnostica per 

rilevare i bisogni di apprendimento degli studenti provenienti da un contesto migratorio 

rappresenta un esempio di riforma rivolta a gruppi specifici. 
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Capitolo 5

POTENZIAMENTO DEL SOSTEGNO ALL’APPRENDIMENTO

Non appena i professionisti dell’istruzione hanno a disposizione i risultati delle valutazioni 

formative, sommative o diagnostiche, possono iniziare a prepararsi per aiutare gli studenti 

che necessitano di sostegno in alfabetizzazione, matematica o scienze. Allo stesso modo, 

grazie ai dati delle valutazioni degli studenti, spesso provenienti da esami o indagini nazio-

nali o internazionali, le autorità educative possono pianificare quali risorse educative devo-

no essere potenziate, nonché quando e dove intervenire.

Di seguito al Capitolo 4 sulla valutazione degli studenti, il Capitolo 5 esamina le misure di so-

stegno di livello superiore per gli studenti. Si concentra sulle misure di sostegno diretto, che 

sono diverse dalle misure finalizzate allo sviluppo professionale degli insegnanti e alla loro 

competenza didattica (si veda il Capitolo 6) o dalla pianificazione strategica generale a livel-

lo di sistema (si veda il Capitolo 1). Poiché il sostegno all’apprendimento include un’ampia 

varietà di interventi e strumenti possibili, e che è impossibile trattarli in questa sede in modo 

esaustivo, il capitolo si concentra su una selezione di misure politiche potenzialmente effi-

caci. Il Capitolo 5 esplora se tra il 2020/2021 e il 2024/2025 le autorità educative nazionali 

(1) hanno adottato nuovi quadri politici sul sostegno all’apprendimento, (2) hanno messo a 

disposizione nuovi finanziamenti per le misure di sostegno all’apprendimento, e (3) hanno 

adottato delle attività di tutoraggio individuale o in piccoli gruppi.

Il tutoraggio personalizzato è stato ampiamente studiato come metodo di sostegno per 

gli studenti con scarso rendimento nelle competenze di base. Secondo una meta-analisi 

(Nickow, Oreopoulos e Quan, 2020), il tutoraggio personalizzato migliora in modo signifi-

cativo i risultati in alfabetizzazione e matematica, in particolar modo per i giovani studenti 

dell’istruzione primaria, dove vengono acquisite le competenze di base. Un intervento pre-

coce attraverso il metodo del tutoraggio è fondamentale, poiché può prevenire l’aumen-

to delle lacune nell’apprendimento man mano che gli studenti proseguono nel percorso 

scolastico (Dietrichson et al., 2017a). L’aspetto più importante del tutoraggio è far sì che la 

modalità di sostegno didattico sia adeguata alle necessità individuali dello studente. In altre 
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parole, non è lo studente a doversi adattare alle esigenze del docente, ma è il docente che 

deve adattarsi agli specifici bisogni di apprendimento e al ritmo di ciascuno studente. Di 

conseguenza, è una misura di sostegno relativamente costosa (in termini di risorse didatti-

che per studente), ma anche una delle più efficaci.

Esistono vari modelli di tutoraggio. Variano da modalità strettamente individuali all’inse-

gnamento in piccoli gruppi, da programmi gestiti da volontari (genitori, studenti universita-

ri, ecc.) a iniziative scolastiche organizzate da professionisti. Quest’ultimo approccio, ossia 

il tutoraggio scolastico offerto durante la giornata scolastica da professionisti apposita-

mente formati, sembra essere l’approccio più efficace (Nickow, Oreopoulos e Quan, 2020; 

Commissione europea / EACEA / Eurydice, 2022a). Vale la pena ricordare che, sebbene il 

tutoraggio in presenza sembri essere la norma, anche il tutoraggio online, già ampiamente 

utilizzato durante la pandemia da COVID-19, si è dimostrato efficace (Carlana e La Ferrara, 

2021; Gortazar, Hupkau e Roldán-Monés, 2024).

Oltre all’offerta di insegnamento individuale o in piccoli gruppi, l’Indagine Eurydice ha chie-

sto se le autorità nazionali abbiano intensificato i loro sforzi a sostegno degli studenti anche 

in altri modi. In primo luogo, ha chiesto se le autorità di livello superiore abbiano messo a 

disposizione dei finanziamenti per il sostegno all’apprendimento. Se in alcuni paesi il siste-

ma educativo è più centralizzato, in altri (ad esempio, nei Paesi Bassi) è più decentralizzato. 

Quindi, è possibile che le autorità nazionali stanzino fondi per le scuole affinché intensi-

fichino il loro impegno nel sostegno all’apprendimento, senza imporre loro direttamente 

di farlo. In secondo luogo, le autorità scolastiche non si limitano a progettare o finanziare 

singole iniziative, ma creano anche un quadro normativo complessivo all’interno del quale 

vengono gestite e coordinate le diverse misure. Quindi, è possibile che le autorità educa-

tive nazionali abbiano elaborato un nuovo quadro politico sul sostegno all’apprendimento. 

Questo indicherebbe un aumento dell’attenzione al problema dello scarso rendimento nel-

le competenze di base ed è un altro importante aspetto del presente capitolo.

Il Capitolo 5 è strutturato come segue. La Sezione 5.1 riassume l’eventuale adozione da parte 

dei paesi europei di nuove misure relative al sostegno all’apprendimento per le competenze 

di base. La Figura 5.1 indica quali paesi lo hanno fatto, mentre la 5.2 riporta in dettaglio, per 

livello di istruzione, quanti paesi hanno adottato un nuovo quadro politico, il tutoraggio in-

dividuale o in piccoli gruppi durante e al di fuori dell’orario scolastico, o quanti hanno messo 

a disposizione ulteriori finanziamenti. La Figura 5.3 offre una panoramica più dettagliata delle 

misure adottate per sistema educativo. Le Sezioni 5.2 e 5.3 presentano rispettivamente i risul-
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tati relativi al tutoraggio individuale/in piccoli gruppi e ai nuovi quadri politici nazionali. I casi di 

studio riportati nei riquadri colorati illustrano i diversi tipi e casi di sostegno all’apprendimento 

in situazioni di vita reale. In questo modo aiutano il lettore a rendere l’analisi più concreta, ma 

possono anche fungere da fonte di ispirazione per i professionisti e i responsabili politici.

5.1. Cambiamenti delle politiche dal 2020/2021

La Figura 5.1 mostra che la maggior parte dei sistemi educativi europei ha adottato nuove 

misure politiche negli anni 2020/2021-2024/2025 per rafforzare il sostegno all’apprendi-

mento per lettura, matematica o scienze. In particolare, 27 sistemi educativi hanno segna-

lato nuove misure di sostegno all’apprendimento nell’istruzione primaria e/o secondaria, 

mentre solo 10 non l’hanno fatto. Allo stesso tempo, la maggior parte dei sistemi educati-

vi di quest’ultimo gruppo ha adottato misure di sostegno all’apprendimento già prima del 

2020/202130(Commissione europea / EACEA / Eurydice, 2022a).

Figura 5.1: Misure nuove o riviste per rafforzare il sostegno all’apprendimento delle competenze 
di base (dal 2020/2021 al 2024/2025), ISCED 1-2

Misure di sostegno nuove o 
riviste

Nessuna nuova misura di 
sostegno

Fonte: Eurydice.

Note specifiche per paese
Cipro e Montenegro: nuove misure di sostegno solo per il livello ISCED 1.

Grecia: nuove misure di sostegno solo per il livello ISCED 2.

30  Fanno eccezione la Comunità tedesca del Belgio e l’Albania, si veda la Figura 6.2 a pag. 113 e la Figura 6.3A a 
pag. 164 (Commissione europea / EACEA / Eurydice, 2022a).
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La Figura 5.2 illustra il modo in cui molti sistemi educativi hanno adottato ciascuna delle 

misure di sostegno qui esaminate e anche le differenze tra i livelli di istruzione. A tal pro-

posito, non si riscontra praticamente alcuna differenza tra l’istruzione primaria e seconda-

ria inferiore. Nella maggior parte dei paesi, le modifiche riguardano l’introduzione di un 

nuovo quadro politico e un successivo aumento dell’investimento economico nel sostegno 

all’apprendimento e nel tutoraggio individuale/in piccoli gruppi durante l’orario scolastico. 

Infatti, le differenze nella popolazione delle ultime due categorie sono marginali e variano 

leggermente solo tra i livelli di istruzione. Quindi, per quanto riguarda l’istruzione primaria 

ci sono 12 sistemi educativi che hanno introdotto il tutoraggio individuale/in piccoli gruppi 

durante l’orario scolastico e 10 che hanno stanziato finanziamenti aggiuntivi per il sostegno 

all’apprendimento. Nella secondaria inferiore, i numeri relativi alle stesse categorie sono 

rispettivamente 10 e 10.

Figura 5.2: Numero di sistemi educativi con misure nuove o riviste per potenziare il sostegno 
all’apprendimento delle competenze di base (dal 2020/2021 al 2024/2025), ISCED 1-2

ISCED 1 ISCED 2

Nuovi quadri politici nazionali (regionali) per il 
sostegno all’apprendimento

Attività di tutoraggio individuale o in piccoli gruppi 
durante la giornata scolastica

Attività di tutoraggio individuale o in piccoli gruppi al 
di fuori della giornata scolastica (ad es., prima/dopo le 

lezioni o durante le vacanze)

Finanziamenti aggiuntivi nazionali (regionali) il cui 
utilizzo è a discrezione delle autorità locali/scolastiche

Altro 

Fonte: Eurydice.

Guardando la Figura 5.2, circa la metà dei sistemi educativi ha adottato il tutoraggio indi-

viduale o in piccoli gruppi nel 2020/2021 o successivamente. Nell’istruzione primaria, in 12 

sistemi educativi le nuove misure hanno riguardato il tutoraggio durante l’orario scolastico 

e in otto al di fuori dell’orario scolastico (cioè, dopo le lezioni o durante le vacanze scolasti-

che). Nelle scuole secondarie inferiori, le nuove offerte di tutoraggio individuale/in piccoli 

gruppi sono equamente divise tra la modalità durante l’orario scolastico e extrascolastico. 
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Tuttavia, la Figura  5.2 non mostra se si tratta degli stessi sistemi educativi che hanno in-

trodotto l’insegnamento in piccoli gruppi durante l’orario scolastico e extrascolastico o se 

sono diversi. Questa informazione è rappresentata nella Figura 5.3.

Figura 5.3: Misure nuove o riviste per potenziare il sostegno all’apprendimento delle 
competenze di base per sistema educativo (dal 2020/2021 al 2024/2025), ISCED 1-2

Un nuovo quadro per il sostegno all’apprendimento nazionale/
regionale (di livello superiore)

Attività di tutoraggio individuale o in piccoli gruppi durante la 
giornata scolastica

Attività di tutoraggio individuale o in piccoli gruppi al di fuori 
della giornata scolastica (ad es., prima/dopo le lezioni o 

durante le vacanze)
Finanziamenti di livello superiore aggiuntivi per potenziare il 
sostegno all’apprendimento nelle competenze di base il cui 

utilizzo è a discrezione delle autorità locali/scolastiche

Altre misure di sostegno (ad es., piani didattici personalizzati)

Sinistra 
ISCED 1

Destra 
ISCED 2

Fonte: Eurydice.

Come illustrato in Figura 5.3, 17 sistemi educativi (poco meno della metà) hanno introdotto 

il tutoraggio in piccoli gruppi o individuale nell’istruzione primaria o secondaria inferiore. Se 

analizziamo separatamente le singole misure, questo è ciò che emerge:

•	 tutoraggio solo durante l’orario scolastico: sette sistemi educativi (due dei quali solo 

nell’istruzione primaria);

•	 tutoraggio solo al di fuori dell’orario scolastico: quattro sistemi educativi (e uno solo 

nella scuola secondaria inferiore);

•	 tutoraggio durante e al di fuori dell’orario scolastico: sei sistemi educativi (uno dei 

quali solo nella scuola secondaria inferiore e uno solo nella scuola primaria per il tuto-

raggio durante l’orario scolastico).

I diciassette sistemi educativi che hanno introdotto il tutoraggio individuale o in piccoli 

gruppi non sono lontani dal tetto massimo di 18 indicato nella Figura 5.2. Tuttavia, è neces-

sario guardare i dati più nel dettaglio. Sebbene quasi la metà dei sistemi educativi abbia re-

centemente introdotto il tutoraggio per affrontare lo scarso rendimento nelle competenze 

di base nelle scuole primarie o secondarie inferiori, solamente pochissimi di questi lo hanno 
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introdotto in entrambi i livelli. Inoltre, solamente un terzo del totale dei sistemi educativi ha 

introdotto il tutoraggio nell’istruzione primaria e solo un quarto nella secondaria inferiore.

Tuttavia, non dobbiamo ignorare che 10 sistemi hanno messo a disposizione delle scuole ul-

teriori finanziamenti per potenziare il sostegno all’apprendimento, lasciando loro la libertà 

di deciderne esattamente le modalità di utilizzo (Figure 5.2 e 5.3). Pertanto, è possibile che 

più scuole abbiano recentemente deciso di introdurre attività di tutoraggio individuale o in 

piccoli gruppi, il che influirebbe sul numero finale di sistemi educativi con tali misure in atto.

La Figura 5.3 contiene un’altra informazione interessante. La stragrande maggioranza dei 

paesi non ha riportato solamente una misura per potenziare il sostegno all’apprendimento, 

ma almeno due. Dunque, mentre 10 sistemi educativi hanno riportato una misura adotta-

ta di recente, 10 ne hanno riportate due e sette ne hanno riportate tre o più. Le sezioni 

seguenti esaminano un po’ più da vicino il contenuto delle diverse misure di sostegno, a 

partire da quelle segnalate più di frequente: insegnamento individuale o in piccoli gruppi. I 

dettagli su come le iniziative di tutoraggio siano allineate alle strategie di formazione degli 

insegnanti e alla pratica in aula sono disponibili nel Capitolo 6. Inoltre, il Capitolo 7 sotto-

linea come il coinvolgimento delle famiglie sia integrato in diversi programmi nazionali di 

seguito menzionati.

5.2. Nuovi quadri politici 

La seconda categoria per numero di nuove misure di sostegno all’apprendimento dal 

2020/2021 riguarda lo sviluppo del quadro di indirizzo politico. Come indicato nella Figu-

ra 5.2, 16 autorità educative hanno riferito di aver apportato modifiche al proprio quadro 

politico, di averlo rivisto o di averne sviluppato uno nuovo. Ma cosa significa esattamente 

“quadro politico”? Come dimostrato da (Lakhno, 2023), il termine è ampiamente utilizza-

to ma rimane vago e non ben definito, e assume significati diversi per persone diverse. La 

definizione proposta, che è anche quella adottata nel presente documento, è piuttosto ge-

nerale: “I quadri politici costituiscono strutture di carattere generale, spesso incorporate 

in documenti ufficiali o prassi consolidate, che forniscono alle istituzioni un’architettura di 

riferimento per l’azione politica in uno o più ambiti di intervento” (Lakhno, 2023, p. 103)31.

31  I quadri politici sul sostegno all’apprendimento sono stati analizzati anche nel rapporto Eurydice Migliorare 
i risultati e la motivazione nell’apprendimento della matematica e delle scienze nelle scuole (Commissione 
europea / EACEA / Eurydice, 2022a), Capitolo 6.
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La nostra analisi qualitativa ha rivelato che l’“architettura di riferimento” differisce da un si-

stema educativo all’altro, riflettendo la diversità delle nuove istituzioni, strategie (si veda il 

Capitolo 1), piani d’azione, programmi o altre iniziative politiche che affrontano il problema 

dello scarso rendimento scolastico. Quindi, la presente sezione offre una panoramica di una 

selezione di interessanti cambiamenti ai quadri di indirizzo politico.

Il Lussemburgo ha adottato una nuova normativa volta a rafforzare la coerenza del sostegno forni-

to agli studenti con bisogni educativi speciali (BES) nell’istruzione primaria e secondaria. La nuova 

normativa introduce gruppi di sostegno per gli studenti con BES nella scuola superiore. Riorganiz-

za l’educazione inclusiva per semplificare la collaborazione tra i soggetti interessati e creare siner-

gie tra i sistemi di sostegno e di assistenza all’interno del sistema scolastico. A livello di istruzione 

primaria, questo testo introduce la nuova figura di assistente per gli studenti con bisogni educativi 

speciali, a supporto degli insegnanti specializzati nell’assistenza quotidiana dei bambini con biso-

gni specifici. Inoltre, definisce in modo più chiaro le responsabilità dei diversi soggetti interessati, 

le misure di sostegno agli studenti e il calendario di attuazione.

Inoltre, il Lussemburgo ha creato un nuovo ente pubblico chiamato “Servizio nazionale per l’e-

ducazione inclusiva”, la cui missione principale è promuovere l’educazione inclusiva garantendo 

lo sviluppo del sistema e la creazione di reti tra i vari soggetti coinvolti nel sostegno agli studenti.

Cechia, Spagna, Lussemburgo, Polonia, Romania, Slovenia, Finlandia e Montenegro sono 

solo alcuni dei paesi che hanno adottato un nuovo quadro politico per potenziare il so-

stegno all’apprendimento degli studenti. La Cechia, ad esempio, ha sviluppato un nuovo 

quadro di riferimento per l’apprendimento delle lingue per gli studenti la cui prima lingua 

non è il ceco (si veda anche il Capitolo 1, Sezione 1.2). Il quadro di indirizzo descrive, tra le 

altre cose, i gruppi destinatari, l’organizzazione, il finanziamento, il calendario, il contenuto 

del sostegno e della valutazione linguistica, oltre al ruolo delle autorità locali e regionali (si 

veda anche il Capitolo 6). Il nuovo quadro della Spagna comprende due programmi (il Pro-

gramma di cooperazione territoriale per il rafforzamento delle competenze matematiche e 

il Programma di cooperazione territoriale per il rafforzamento delle competenze di lettura) 

con tre nuove azioni politiche volte, in primo luogo, a soddisfare i bisogni di apprendimento 

degli studenti in modo più personalizzato e, in secondo luogo, a ridurre il divario di genere 

in matematica e lettura. Le azioni sono le seguenti: (1) progettare una didattica per piccoli 

gruppi, (2) supportare gli studenti con difficoltà di apprendimento e (3) offrire un orario di 

lavoro ridotto ai coordinatori dei piani di competenza matematica e di lettura nelle scuole.
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La Finlandia intende rivedere il proprio sistema di sostegno a tutti i livelli dell’istruzione scolastica, 

per via del calo del rendimento degli studenti nelle competenze di base e del crescente numero di 

studenti che partecipano ai programmi di sostegno all’apprendimento. In particolare, la riforma (la 

cui entrata in vigore è prevista nell’agosto 2025) ha come finalità:

•	 chiarire e unificare le forme di sostegno, affinché siano uniformi a livello nazionale e garan-

tiscano risorse sufficienti;

•	 garantire che gli alunni abbiano pari opportunità di ricevere sostegno, individualmente o in 

quanto membri di un determinato gruppo;

•	 ridurre il lavoro amministrativo del personale docente diminuendo il numero di documenti 

necessari per la valutazione, il processo decisionale e la pianificazione del sostegno.

Il governo prevede di sostenere i soggetti erogatori di istruzione con 100 milioni di euro all’anno.

5.3. Tutoraggio individuale o in piccoli gruppi

Dall’analisi qualitativa dei dati emerge che la voce “tutoraggio” comprende un’ampia gam-

ma di nuovi programmi e misure di sostegno all’apprendimento. Vanno dalle più comuni 

lezioni in piccoli gruppi (ad esempio, Cipro, Slovacchia, Slovenia) alle scuole estive di mag-

giori dimensioni (Comunità fiamminga del Belgio e Austria), dal tutoraggio solo durante 

l’orario scolastico ufficiale (Comunità francese del Belgio, Cipro, Lituania, Lussemburgo, 

Portogallo e Montenegro) al tutoraggio solo al di fuori dell’orario scolastico (ad esempio, 

Bulgaria, Grecia e Svezia). Il tutoraggio extra-scolastico, di recente introduzione, si svolge 

solitamente dopo il normale orario scolastico, oppure durante le vacanze scolastiche, in 

particolare quelle estive, come avviene nelle Fiandre (Belgio), in Austria e in Svezia. La logica 

alla base è che il tutoraggio al di fuori dell’orario scolastico non interferisca con la normale 

istruzione scolastica. Inoltre, le vacanze scolastiche offrono del tempo libero che gli stu-

denti con scarso rendimento possono utilizzare per recuperare. Tuttavia, come già indicato 

nell’introduzione, studi empirici sono a favore del tutoraggio durante l’orario scolastico e lo 

ritengono un metodo relativamente più efficace.

Nonostante ci si aspetti che le attività di tutoraggio individuale e in piccoli gruppi aiutino 

gli studenti a migliorare le loro prestazioni, a volte queste hanno anche obiettivi più ampi, 

come la prevenzione dell’abbandono scolastico (ad esempio, in Spagna) o la riduzione delle 

disuguaglianze regionali (ad esempio, in Italia). In ogni caso, tutte le misure hanno in comu-

ne l’obiettivo esplicito o implicito di creare un ambiente di apprendimento inclusivo in linea 

con gli obiettivi e i metodi pedagogici inclusivi (si veda anche il Capitolo 6). L’ambizione è 
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che nessuno studente venga lasciato indietro, riducendo così il rischio di alienazione e di di-

spersione scolastica. Pertanto, in Europa si possono trovare misure sotto forma di sostegno 

linguistico per i bambini provenienti da un contesto migratorio, come nel caso di Austria, 

Bulgaria, Cipro o Slovenia, o di sostegno psicopedagogico quando e dove necessario, come 

a Cipro, in Portogallo e altri paesi. In molti casi, questi approcci prevedono la collaborazione 

con le famiglie e le comunità locali (si veda anche il Capitolo 7 per le politiche a sostegno del 

coinvolgimento dei genitori nel tutoraggio).

La natura eterogenea delle diverse misure analizzate rende opportuno presentarle sotto 

forma di casi di studio, piuttosto che limitarsi a raggrupparle. Quindi, la presente sezione 

include quanti più esempi possibili dei paesi. Pur non essendo esaustiva, la selezione pro-

posta intende mettere in evidenza la varietà delle diverse misure, presentando almeno un 

esempio per ciascun tipo di misura. Gli esempi per paese iniziano con la Spagna, forse il pa-

ese più esemplificativo per la promozione del tutoraggio individuale, seguito dagli esempi 

di Francia, Portogallo, Austria e Slovenia.

In Spagna, il “Programma di orientamento, progresso e arricchimento educativo” comprende, tra 

le altre cose, un piano di tutoraggio individuale per dedicare un’attenzione specifica agli studenti 

con bisogni educativi speciali. Fa parte di un’iniziativa nazionale più ampia rivolta alle scuole con 

elevate concentrazioni di studenti vulnerabili dal punto di vista socioeconomico (si veda il Capi-

tolo 1). Il programma è stato sviluppato per raggiungere gli obiettivi dello Spazio europeo dell’i-

struzione per il 203032. Il programma risponde alla necessità di migliorare il successo scolastico 

e garantire la riduzione dell’abbandono scolastico nelle scuole finanziate con fondi pubblici con 

un’alta concentrazione di studenti vulnerabili (in termini di contesto socioeconomico). Il quadro 

regolatorio è una normativa nazionale. La sua attuazione è lasciata a ciascuna Comunità autonoma, 

che riceve finanziamenti a tal fine ed è anche responsabile di sviluppare ulteriore normativa, sem-

pre sulla base di quella nazionale.

Come mostrato nella Figura 5.3, recentemente diversi paesi hanno adottato nuove misure 

che promuovono una didattica in piccoli gruppi per affrontare lo scarso rendimento scola-

stico. Di solito, le misure si applicano a tutte e tre le competenze di base, ma il tutoraggio 

per il sostegno all’alfabetizzazione è più diffuso rispetto a quello per matematica e scienze, 

e quello per la matematica è a sua volta più comune di quello per le materie scientifiche. 

32  Si veda il Quadro strategico dello Spazio europeo dell’istruzione per ulteriori informazioni sugli obiettivi: 
https://education.ec.europa.eu/about-eea/strategic-framework .

https://education.ec.europa.eu/about-eea/strategic-framework
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Di conseguenza, le autorità educative sono state relativamente più propense a fornire dati 

qualitativi sulle misure di alfabetizzazione, alcuni dei quali sono presentati di seguito.

In Francia, il tutoraggio in piccoli gruppi si svolge sotto forma di aiuto nei compiti a casa. Nelle 

scuole secondarie troviamo il programma Devoirs faits (che si traduce in “compiti fatti”). Gli stu-

denti delle scuole secondarie inferiori hanno a disposizione un periodo di tempo dedicato durante 

il quale possono essere aiutati a svolgere tutti o parte dei compiti. Pur non essendo un corso di re-

cupero, Devoirs faits offre l’opportunità di riprendere e chiarire quanto appreso in classe, affinché 

possano completare i compiti. Inoltre, questo tipo di sostegno aiuta gli studenti a organizzarsi il 

lavoro e a sviluppare la propria autonomia. Nella classe 6°, il programma di sostegno è obbligatorio 

per tutti gli studenti e si svolge durante l’orario scolastico. Nelle classi 7°, 8° e 9°, il programma è fa-

coltativo e si svolge dopo la fine dell’orario scolastico. In media, uno studente di scuola secondaria 

riceve 2,5 ore di aiuto nei compiti a settimana.

Solitamente, il tutoraggio le competenze di alfabetizzazione è disponibile per tutti gli stu-

denti che possono averne bisogno, ma in alcuni paesi si rivolge anche a gruppi specifici di 

studenti. Infatti, in Bulgaria, Cipro e Slovenia, l’attenzione è rivolta in particolare agli stu-

denti provenienti da un contesto migratorio, anche se il tutoraggio non è necessariamente 

limitato a loro.

In Portogallo, i “gruppi multidisciplinari di sostegno per l’educazione inclusiva” sono una risorsa 

organizzativa specifica con un ruolo riconosciuto nel sostegno all’apprendimento e all’inclusione. 

La varietà dei professionisti che lavorano nel team consente un intervento olistico che prevede 

sessioni di tutoraggio in gruppi composti da insegnanti e altro personale specializzato, quali psico-

logi, logopedisti, mediatori o personale BES. Questa misura intende ampliare il sostegno tutoriale 

specifico includendo un tutoraggio psico-pedagogico di tipo preventivo per gli alunni che non 

hanno ancora ripetuto l’anno, ma che potrebbero presentare difficoltà di apprendimento. L’obiet-

tivo è sviluppare la metacognizione, l’autoregolazione e le competenze sociali ed emotive degli 

studenti. Questi tutoraggi, che iniziano già nell’istruzione primaria, seguono la logica dell’inter-

vento tempestivo per prevenire la bocciatura e la ripetizione di un anno scolastico. Sono organiz-

zati da insegnanti o altro personale specializzato, sulla base del monte ore previsto per il tutoraggio 

specifico.

A Cipro, il tutoraggio per la lingua greca è dedicato a gruppi di massimo cinque studenti. 

Analogamente, in Slovacchia, il tutoraggio al di fuori dell’orario scolastico viene erogato 

individualmente o a gruppi di 2-5 studenti, mentre quello durante l’orario scolastico assume 

la forma di aiuto da parte di assistenti didattici e di “insegnamento linguistico potenziato”. 
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In Slovenia, il numero di ore di lingua slovena insegnate a piccoli gruppi di studenti la cui 

lingua madre è un’altra lingua dipende dal numero di tali studenti nella scuola. Più alto è il 

numero, maggiori saranno le ore di sostegno per la lingua. L’obiettivo di questa misura non 

è solo quello di migliorare o prevenire lo scarso rendimento degli studenti provenienti da 

un contesto migratorio, ma anche di rafforzare il senso di accettazione e appartenenza, 

contribuendo così a sviluppare una società inclusiva.

In Austria, la “scuola estiva” è un programma di due settimane per il sostegno individuale e spe-

cifico per gli studenti. Consente il consolidamento della lingua di istruzione, affinché gli studenti 

possano seguire meglio le lezioni di tedesco (lettura), matematica e scienze (quest’ultima per gli 

alunni della scuola primaria) nell’anno scolastico successivo. La scuola estiva è rivolta principal-

mente agli studenti “straordinari” delle scuole primarie e secondarie inferiori, cioè agli studenti 

con una carenza in lingua tedesca, e ad altri studenti che hanno bisogno di recuperare in tedesco. 

In ogni caso, la raccomandazione della direzione scolastica o dell’insegnante responsabile è decisi-

va per frequentare la scuola estiva. Gli studenti sono seguiti da pedagogisti e insegnanti tirocinanti. 

La partecipazione alla scuola estiva è volontaria. Una volta registrati, la partecipazione diventa ob-

bligatoria per l’intero periodo.

La Comunità fiamminga del Belgio e l’Austria offrono entrambe una didattica in piccoli 

gruppi nell’ambito di scuole estive durante le vacanze scolastiche33. L’obiettivo della scuo-

la estiva è aiutare gli studenti ad affrontare eventuali ritardi o carenze nell’apprendimento 

fornendo un sostegno al di fuori del normale periodo scolastico. In entrambi i sistemi sco-

lastici, la scuola estiva si svolge nelle ultime due settimane prima dell’inizio del nuovo anno 

scolastico. Nel caso della Comunità fiamminga del Belgio, i 10 giorni possono diventare 20 

se la scuola estiva si sviluppa su mezza giornata. Nel 2023 è stato condotto un’indagine su 

larga scala commissionata dal governo delle Fiandre. Ha rilevato che, rispetto all’avvio del 

programma (2020), le scuole estive sono ormai un fenomeno diffuso, con oltre 12.000 stu-

denti che vi hanno partecipato finora.

33  La misura fiamminga nella Figura 5.3 è indicata sotto “finanziamento supplementare” anziché “tutoraggio” 
a causa della natura decentralizzata del sistema educativo. Le autorità educative fiamminghe mettono 
a disposizione fondi per la creazione e la gestione di scuole estive, ma non è necessario che tutte le scuole 
partecipino al programma e, inoltre, talvolta la scuola estiva non è organizzata da una scuola.
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In Slovenia, gli assistenti didattici rom sono stati inseriti nelle scuole primarie dall’anno scolasti-

co 2021/2022. Lavorano in scuole in cui il numero di bambini rom è sufficiente e rispondente a 

determinati criteri. I compiti principali degli assistenti comprendono l’assistenza agli studenti nel 

superamento delle barriere emotive e linguistiche, l’istituzione, il mantenimento e l’agevolazione 

dei contatti tra genitori e professionisti scolastici, l’assistenza all’integrazione degli studenti rom, 

la collaborazione con i professionisti scolastici nella progettazione e nell’attuazione di misure volte 

a migliorare il successo scolastico degli studenti rom, l’organizzazione di attività per gli studenti 

e i loro genitori nelle comunità in cui vivono e, infine, la promozione del valore dell’istruzione tra 

i membri della comunità rom. Questo sostegno non è rivolto solamente alle esigenze di appren-

dimento ma promuove anche un senso di appartenenza tra gli studenti rom e le loro famiglie. (Il 

reclutamento, la formazione e l’evoluzione del ruolo politico degli assistenti didattici rom sono 

ulteriormente discussi nel Capitolo 6). Basandosi su un’indagine e su metodi di ricerca quantitativi, 

le autorità slovene hanno analizzato l’efficacia del programma e hanno concluso che è necessario 

(a) modificare i criteri relativi alla popolazione studentesca rom per l’assegnazione di un assistente 

didattico rom, (b) migliorare le prospettive di occupazione a lungo termine degli assistenti, (c) 

definire chiaramente i loro compiti, (d) adeguare la loro classificazione professionale e (e) offrire 

sviluppo professionale continuo prima e durante l’impiego.

5.4. Fondi aggiuntivi a discrezione delle scuole

La Danimarca è uno dei paesi in cui vige l’autonomia scolastica. Le autorità educative del pa-

ese hanno assegnato maggiori finanziamenti ed emanato linee guida per aiutare gli studenti 

a migliorare le loro prestazioni in lettura o matematica, ma spetta ai capi d’istituto adattare 

il sostegno alle specificità della scuola. Inoltre, la Danimarca ha recentemente adottato il 

“libretto dei messaggi”, uno strumento concepito per sostenere lo sviluppo degli studenti, 

sia scolastico che personale, attraverso un dialogo continuo tra lo studente, i genitori e la 

scuola. L’idea è che questo canale di comunicazione sia significativo ma informale.

Come già accennato nei Capitolo 1 e 2, il programma tedesco Startchancen include dei 

fondi per il sostegno all’apprendimento. Nello specifico, il 30% dei fondi sono vincolati per 

misure di sviluppo scolastico e di miglioramento dell’insegnamento basate sui bisogni, tra 

cui un sostegno aggiuntivo all’apprendimento per tedesco e matematica. Questo permet-

te alle scuole Startchancen di mettere in atto delle soluzioni dedicate alle specifiche pro-

blematiche che devono affrontare. In Austria, l’Istituto federale per la garanzia di qualità e 
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l’Università di Vienna hanno individuato 100 scuole primarie e secondarie che hanno biso-

gno di personale di sostegno per aiutare gli studenti con scarso rendimento a cui destinare 

maggiori fondi.

Nei Paesi Bassi, le autorità nazionali hanno messo a disposizione risorse supplementari tra-

mite il “Piano strategico per le competenze di base”. Le scuole possono richiedere delle 

sovvenzioni che le aiuteranno a migliorare le competenze di base degli studenti con scarso 

rendimento scolastico.

Infine, le autorità norvegesi di livello superiore hanno messo a disposizione dei comuni una 

sovvenzione allo scopo di aumentare le competenze di lettura degli studenti. La sovvenzio-

ne è destinata all’acquisto di libri stampati e al sostegno delle biblioteche scolastiche.

5.5. Sintesi

Questo capitolo si è concentrato sulle misure di sostegno all’apprendimento adottate dalle 

autorità educative di livello superiore in Europa, a partire dal 2020/2021, per aiutare gli stu-

denti con scarso rendimento scolastico in lettura, matematica e scienze. L’analisi ha rilevato 

che 27 dei 37 sistemi educativi europei hanno adottato delle misure in questo senso, e nella 

maggior parte dei casi interessano sia l’istruzione primaria che la secondaria inferiore. Tra le 

misure più comuni troviamo un quadro di indirizzo politico rinnovato e attività di tutoraggio 

in piccoli gruppi. Queste ultime possono essere offerte durante l’orario scolastico o al di 

fuori di esso (solitamente nel pomeriggio o durante le vacanze scolastiche).

La letteratura suggerisce che l’apprendimento personalizzato può avere un ruolo importan-

te come fattore di contrasto allo scarso rendimento, specialmente se svolto durante l’orario 

scolastico. Quindi, il fatto che recentemente alcuni sistemi educativi abbiano avviato attività 

di tutoraggio in piccoli gruppi durante la giornata scolastica è incoraggiante, ma solo nove 

di essi lo hanno fatto sia nelle scuole primarie che nelle scuole secondarie inferiori. Allo 

stesso modo, solo otto sistemi educativi hanno avviato attività di tutoraggio in piccoli grup-

pi al di fuori dell’orario scolastico in entrambi i livelli di istruzione. Questi numeri si riferisco-

no solamente ai sistemi educativi centralizzati. Alcuni dei sistemi educativi più decentraliz-

zati, come in Germania, nei Paesi Bassi o in Svezia, mettono a disposizione dei fondi per la 

didattica in piccoli gruppi, ma sta alle scuole decidere il modo in cui utilizzarli esattamente. 

Quindi, il totale delle misure relative alla didattica in piccoli gruppi è leggermente più alto. 

Spesso le misure affrontano i problemi di alfabetizzazione tra gli studenti provenienti da un 



116

contesto migratorio, ma in generale i programmi di sostegno linguistico sono aperti a tutti 

gli studenti che presentano delle difficoltà.

Inoltre, il capitolo esamina più nel dettaglio una selezione di nuovi quadri di indirizzo poli-

tico e altre misure. In generale, l’analisi qualitativa ha dimostrato che di recente sono state 

adottate varie misure per far fronte all’insuccesso scolastico. Tali misure vanno dalla didat-

tica in piccoli gruppi e l’aiuto nei compiti, allo sviluppo di nuove linee guida metodologiche 

e l’assunzione di un maggior numero di insegnanti. Questa ricchezza suggerisce che le au-

torità dispongono di un gran numero di strumenti che possono utilizzare per contrastare lo 

scarso rendimento scolastico.
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Capitolo 6

SOSTEGNO AGLI INSEGNANTI PER MIGLIORARE LE COMPETENZE DI 
BASE

Sistemi educativi efficaci dipendono da insegnanti ben supportati che permettono agli 

studenti di sviluppare competenze di base in alfabetizzazione, matematica e scienze: com-

petenze essenziali per la realizzazione personale, la progressione scolastica e il successo 

professionale. Gli insegnanti non sono solo facilitatori della conoscenza, ma anche agenti 

promotori del cambiamento, in quanto plasmano gli ambienti di apprendimento e influen-

zano lo sviluppo delle competenze di apprendimento permanente (Darling-Hammond et 

al., 2017; OECD, 2023a).

La ricerca suggerisce che la qualità degli insegnanti è sempre tra i fattori più significativi che 

influenzano il rendimento degli studenti, superando anche l’impatto del contesto socioe-

conomico (Blömeke, Olsen e Suhl, 2016; Commissione europea, 2022b; OECD, 2023a). A li-

vello globale, il Rapporto globale sugli insegnanti UNESCO 2024 evidenzia l’urgente neces-

sità di affrontare la carenza di insegnanti e di trasformare la professione attraverso percorsi 

di carriera potenziati, condizioni di lavoro favorevoli e investimenti costanti nello sviluppo 

professionale (UNESCO, 2024). Queste priorità sono strettamente in linea con le iniziative 

UE e sottolineano la natura sistemica del sostegno agli insegnanti nel migliorare i risultati 

degli studenti e nel ridurre le disuguaglianze educative.

Le Conclusioni del Consiglio sui docenti e i formatori europei del futuro34 riaffermano il 

ruolo fondamentale degli insegnanti nell’istruzione e invitano ad adottare misure siste-

miche per rafforzare le loro competenze. In particolare, promuovono una maggiore par-

tecipazione ai programmi di sviluppo professionale continuo (CPD) ed esortano le istitu-

zioni nel campo dell’istruzione e della formazione a offrire percorsi di CPD ad alto impatto 

34  Consiglio dell’Unione europea, 2020. Conclusioni del Consiglio sui docenti e i formatori europei del futuro 
(2020/C 193/04), GU C 193, 9.6.2020, pag. 11-19.
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e basati sulla ricerca, grazie alla collaborazione, l’apprendimento tra pari, il mentoring e 

il networking. Questi obiettivi sono supportati da evidenze che mostrano come modelli 

di CPD, duraturi e collaborativi, comprese le comunità di apprendimento professionale, 

contribuiscano a migliorare la fiducia nelle proprie competenze professionali, la quali-

tà dell’insegnamento e i risultati degli studenti (Borko, 2004; Weißenrieder et al., 2015; 

Blömeke e Kaiser, 2017).

A complemento di tali sforzi, la raccomandazione del Consiglio sui percorsi per il successo 

scolastico35 sottolinea il ruolo degli insegnanti nella prevenzione dell’insuccesso scolasti-

co e nella promozione di un’educazione inclusiva e incentrata sugli studenti. Raccomanda 

un sostegno mirato per rafforzare le competenze degli insegnanti attraverso uno sviluppo 

professionale di alta qualità, una individuazione precoce dei bisogni di apprendimento e 

approcci pedagogici inclusivi. Tuttavia, nonostante gli impegni politici, un considerevole 

numero di studenti continua a non raggiungere i livelli minimi di competenza, in particolare 

in alfabetizzazione, matematica e scienze: una criticità sottolineata dai recenti risultati PISA 

e dalla Relazione di monitoraggio del settore dell’istruzione e della formazione (Commis-

sione europea, 2022b; OECD, 2023b).

Il rapporto Eurydice Insegnanti in Europa: carriera, sviluppo professionale e benessere sot-

tolinea l’importanza di un sostegno concreto e costante agli insegnanti, che comprenda 

CPD, mentoring, orientamento e accesso a risorse didattiche innovative, per migliorare i ri-

sultati degli studenti e ridurre le disuguaglianze educative (Commissione europea / EACEA 

/ Eurydice, 2021). Risultati simili sono stati riportati nell’indagine TALIS 2018, dove è emerso 

che gli insegnanti che partecipano regolarmente alle attività di formazione professionale 

sono più propensi ad applicare strategie efficaci, quali la valutazione formativa e la didattica 

differenziata (OECD, 2021b). Inoltre, i risultati empirici mostrano che l’investimento nella 

formazione degli insegnanti nel tempo contribuisce a ridurre le lacune nel rendimento sco-

lastico (Jackson, Rockoff e Staiger, 2014; Papay e Kraft, 2015)Rockoff and Staiger, 2014; Papay 

and Kraft, 2015.

I programmi di CPD permettono agli insegnanti di mettere in pratica approcci basati su dati 

concreti, che includono metodi incentrati sullo studente, valutazione formativa e didattica 

35  Raccomandazione del Consiglio del 28 novembre 2022 sui percorsi per il successo scolastico, che sostituisce 
la raccomandazione del Consiglio del 28 giugno 2011 sulle politiche per la riduzione dell’abbandono scolastico, 
2022/C 469/01, (GU C 469, 9.12.2022).



119

adattiva, per rispondere alla varietà dei bisogni all’interno delle classi. Queste competenze 

sono fondamentali per la creazione di ambienti in cui tutti gli studenti possano avere suc-

cesso (OECD, 2023a; UNESCO, 2024). Una meta analisi degli interventi didattici nell’istru-

zione primaria europea conferma che i programmi strutturati di alfabetizzazione, spesso 

tenuti da insegnanti qualificati, migliorano significativamente la comprensione del testo tra 

gli studenti con scarso rendimento (Dietrichson et al., 2017b).

Esiste un forte legame tra il potenziamento delle competenze di base e la promozione di 

un’educazione inclusiva. L’educazione inclusiva intende garantire che tutti gli studenti, in-

dipendentemente dallo status socioeconomico, dal contesto linguistico o dai bisogni di 

apprendimento, ricevano un sostegno personalizzato e di alta qualità (UNESCO, 2017). Le 

ricerche suggeriscono che pratiche inclusive quali la co-docenza, la didattica differenziata 

e una pedagogia sensibile alle differenze culturali possono ridurre i tassi di insuccesso scola-

stico e promuovere la partecipazione (Florian e Black-Hawkins, 2011; UNESCO, 2018). La col-

laborazione professionale tra gli insegnanti contribuisce anche a una maggiore qualità della 

didattica e dell’apprendimento degli studenti (Vescio, Ross e Adams, 2008). Questi risultati 

rafforzano il valore della didattica differenziata quando viene applicata in contesti scolastici 

favorevoli (Ziernwald, Hillmayr e Holzberger, 2022; Letzel-Alt e Pozas, 2023).

Il documento di lavoro dei servizi della Commissione che accompagna la proposta per la 

raccomandazione del Consiglio sui percorsi per il successo scolastico indica le strategie 

chiave per aiutare gli insegnanti ad affrontare lo scarso rendimento (Commissione europea, 

2022a). Evidenzia l’importanza di approcci collaborativi che coinvolgano insegnanti, perso-

nale di sostegno e specialisti nella creazione di ambienti di apprendimento inclusivi. Queste 

linee di indirizzo sono sostenute da ricerche che mostrano come le comunità di appren-

dimento professionale scolastiche migliorino la pratica didattica e i risultati degli studenti 

(Goddard, Goddard e Tschannen-Moran, 2007; Vescio, Ross e Adams, 2008).

Inoltre, i quadri strategici discussi nel Capitolo 1 sottolineano l’importanza di misure integra-

te per sostenere gli insegnanti e riconoscere il loro ruolo centrale nel successo scolastico. 

Questi includono il miglioramento delle competenze professionali attraverso lo sviluppo 

professionale (CPD), una guida strutturata, la promozione di pratiche didattiche inclusive e 

la garanzia dell’accesso a materiali didattici di alta qualità.

Infine, questo capitolo rispecchia anche gli obiettivi del Piano d’azione sulle competenze 

di base, che sottolinea il ruolo fondamentale degli insegnanti nella lotta contro lo scarso 
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rendimento degli studenti e nella promozione di un apprendimento inclusivo e di alta 

qualità. Il Piano d’azione rafforza la necessità di investimenti strategici per lo sviluppo 

professionale, pratiche didattiche inclusive e materiali didattici accessibili (Commissione 

europea, 2025b).

6.1. Misure politiche nuove o riviste dal 2020/2021

Questa sezione offre una panoramica delle misure politiche volte a sostenere gli insegnanti 

nel migliorare l’acquisizione delle competenze di base e fornire un’educazione inclusiva. 

Come indicato nella Figura 6.1, la stragrande maggioranza dei sistemi educativi europei ha 

introdotto o rivisto misure politiche a partire dall’anno scolastico 2020/2021 per rafforza-

re le competenze degli insegnanti in risposta allo scarso rendimento nelle competenze di 

base: alfabetizzazione, matematica e scienze. Ciò riflette un crescente riconoscimento della 

necessità di interventi mirati per migliorare l’efficacia dell’insegnamento.

La Figura 6.2 classifica questi cambiamenti in sei temi principali: (1) offerta di CPD relativa 

alle competenze di base, (2) offerta di CPD relativa all’educazione inclusiva, (3) materiali di-

dattici e risorse a sostegno dell’acquisizione delle competenze di base, (4) materiali didattici 

e risorse a sostegno dell’educazione inclusiva, (5) nuovi finanziamenti di livello superiore 

con autonomia locale/scolastica e (6) altre iniziative di sostegno quali tutoraggio o appren-

dimento tra pari.

Il CPD rimane una priorità fondamentale per migliorare le competenze didattiche degli in-

segnanti e, di conseguenza, i risultati degli studenti nelle competenze di base e l’educa-

zione inclusiva. L’uso di linee guida strutturate e di risorse didattiche allineate garantisce 

maggiore coerenza negli approcci didattici. Queste iniziative politiche includono anche i 

principi dell’educazione inclusiva, promuovendo ambienti di apprendimento che rispondo-

no alle diverse esigenze degli studenti.
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Figura 6.1: Misure politiche nuove o riviste a sostegno degli insegnanti per migliorare le 
competenze di base e attuare pratiche inclusive, 2020/2021-2024/2025, ISCED 1-2 

Misure politiche nuove o 
riviste 

Nessuna misura politica 
nuova o rivista

Fonte: Eurydice.

Note specifiche per paese
Cipro e Montenegro: misure principalmente rivolte al livello ISCED 1.

Irlanda: misure rivolte al livello ISCED 2.

Tra i sistemi analizzati, 27 offrono CPD strutturato per migliorare la capacità degli insegnanti 

di trasmettere le competenze di base, mentre 17 sistemi integrano tali interventi con ma-

teriali, risorse o orientamenti didattici. Anche l’educazione inclusiva è molto presente: 25 

sistemi offrono CPD incentrato su approcci didattici inclusivi e 18 orientamento o materiali 

a sostegno di pratiche inclusive in classe. Inoltre, diversi sistemi hanno avviato nuove inizia-

tive, come programmi di mentoring e opportunità di apprendimento tra pari. La maggior 

parte delle misure politiche nuove o riviste si applica sia all’istruzione primaria che alla se-

condaria inferiore, con solamente delle piccole differenze tra i due livelli. Queste differenze 

saranno discusse in relazione alle misure dettagliate. Un approccio integrato, che combini 

tutte e quattro le principali misure, si ritrova nella Comunità fiamminga del Belgio, in Bulga-

ria, Cechia, Italia, Cipro, Lituania, Finlandia e Svizzera. Questi sistemi educativi hanno imple-

mentato approcci coerenti a sostegno sia dell’acquisizione delle competenze di base che 

della pedagogia inclusiva.

In Danimarca, Germania, Paesi Bassi e Svezia, sono stati introdotti dei nuovi quadri di finanzia-

mento di livello superiore. Tra questi troviamo in Danimarca il Programma per la qualità delle 
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scuole primarie, in Germania, il programma Startchancen, nei Paesi Bassi, il Piano generale per 

le competenze di base e in Svezia Sovvenzioni governative per il rafforzamento dello sviluppo 

delle conoscenze 2024. A livello centrale, vengono stanziati fondi e definiti obiettivi generali, 

mentre le decisioni operative vengono prese a livello scolastico o di autorità locali.

Figura 6.2: Numero di sistemi educativi con misure politiche nuove o riviste a sostegno degli 
insegnanti per migliorare le competenze di base e attuare pratiche inclusive, 2020/2021-
2024/2025, ISCED 1-2, per sottocategoria 

ISCED 1 ISCED 2

Materiale didattico, risorse e linee guida - acquisizione 
delle competenze di base

Materiale didattico, risorse e linee guida - approccio 
all’educazione inclusiva

Offerta di CPD - acquisizione delle competenze di base

Offerta di CPD - educazione inclusiva

Nuovi finanziamenti di livello superiore (autonomia locale/scolastica) 

Altre misure di sostegno 

Fonte: Eurydice. .

Nonostante le attuali misure politiche riguardino tutte e tre le competenze di base, l’alfa-

betizzazione e la matematica tendono a ricevere un’enfasi leggermente maggiore. Anche le 

scienze rientrano in diverse iniziative, anche se in numero inferiore. La Sezione 6.2 esamina 

i vari approcci adottati dai sistemi educativi europei nell’attuazione e nella combinazione di 

queste misure politiche per migliorare l’insegnamento delle competenze di base e le prati-

che inclusive in classe.

6.2. Offerta di opportunità di sviluppo professionale

I programmi di sviluppo professionale continuo (CPD) che si concentrano sull’insegnamen-

to delle competenze di base e l’educazione inclusiva rappresentano alcune delle misure più 

diffuse tra i sistemi educativi europei, come illustrato in Figura 6.2. Sebbene ci siano diversi 

approcci nazionali alla formazione degli insegnanti, è possibile individuare dei modelli co-

muni in termini di strutturazione del CPD e del suo allineamento con le priorità nazionali in 

ambito educativo.
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Questi modelli rispecchiano i quadri politici indicati nel Capitolo 1, dove il CPD è presentato 

come aspetto chiave per migliorare la qualità dell’insegnamento e affrontare il problema 

dello scarso rendimento scolastico in modo tempestivo. Privilegiando metodi basati su dati 

concreti, il CPD sostiene le strategie didattiche discusse nel Capitolo 2, come la valutazione 

formativa e la didattica differenziata, che aiutano a soddisfare i diversi bisogni di appren-

dimento e a migliorare i risultati. Il CPD è anche strettamente legato alle riforme del cur-

ricolo e della valutazione descritti nei Capitolo 3 e 4. I curricoli nuovi o rivisti spesso sono 

accompagnati da formazione, al fine di garantire l’allineamento tra contenuto e didattica. 

Inoltre, il CPD dedica sempre maggiore attenzione alla valutazione formativa, che consente 

agli insegnanti di individuare le lacune di apprendimento e adattare il loro insegnamento. 

Queste competenze sono fondamentali per promuovere sia le competenze di base che l’e-

ducazione inclusiva.

In questo contesto, i sistemi educativi europei possono essere raggruppati in tre categorie: 

quelli che mettono in atto modelli integrati di CPD che coniugano lo sviluppo delle compe-

tenze di base con pedagogie inclusive; quelli che adottano strategie mirate incentrate sulle 

competenze di base o sull’educazione inclusiva; e quelli che promuovono iniziative orien-

tate all’uguaglianza, destinate a scuole con scarsi risultati e a specifici gruppi di studenti. 

Questi approcci rappresentano una svolta politica più ampia verso pratiche didattiche adat-

tive, differenziate e basate su dati concreti, che rispondono sia alle sfide dell’apprendimen-

to che delle disuguaglianze. Sottolineano anche l’interdipendenza dell’educazione inclusiva 

e dell’acquisizione di competenze di base: entrambe richiedono che gli insegnanti siano 

dotati di metodi di insegnamento reattivi e basati su dati concreti.

Il primo gruppo, approcci integrati di sviluppo professionale continuo (CPD), compren-

de 21 sistemi educativi che hanno introdotto iniziative per sviluppare la capacità degli in-

segnanti di rafforzare le competenze di base, applicando al contempo pratiche didattiche 

inclusive.
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Figura 6.3: Misure politiche a sostegno degli insegnanti per migliorare le competenze di 
base e attuare pratiche inclusive, 2020/2021-2024/2025, ISCED 1-2, per sistema educativo e 
sottocategoria

Materiali didattici, risorse e linee guida - acquisizione 
delle competenze di base

Materiali didattici, risorse e linee guida - approccio 
all’educazione inclusiva

Offerta di CPD - acquisizione delle competenze di base

Offerta di CPD - educazione inclusiva

Nuovi finanziamenti di livello superiore 
(autonomia locale/scolastica) 

Altre misure di sostegno (ad es., mentoring, networking)

Sinistra 
ISCED 1

Destra 
ISCED 2

Fonte: Eurydice.

Il progetto “Successo per te” in Bulgaria, cofinanziato dal Fondo sociale europeo Plus, offre 

corsi strutturati di CPD incentrati su lettura, matematica e strategie inclusive per gli inse-

gnanti che lavorano con minoranze etniche e studenti con bisogni educativi speciali (BES). 

Un approccio simile si ritrova in Cechia, dove l’iniziativa “Coinvolgiamo tutti”, gestita dall’I-

stituto pedagogico Nazionale della Cechia, fornisce programmi di CPD che integrano l’in-

segnamento delle competenze di base con pratiche di didattica inclusiva. In Lituania, il qua-

dro di riferimento per il CPD dà priorità alla didattica della matematica, all’alfabetizzazione 

e alla progettazione universale per l’apprendimento (UDL), garantendo che gli insegnanti 

ricevano una formazione completa che affronti sia la competenza scolastica che la pedago-

gia inclusiva. In Svizzera, il programma Mindsteps include nel CPD valutazioni formative e 

risorse per l’apprendimento personalizzato, che consentono agli insegnanti di monitorare i 

progressi degli studenti e di adattare la didattica di conseguenza.

Nella Comunità fiamminga del Belgio, il programma prioritario INSET (In-Service Education and 

Training, formazione in servizio degli insegnanti) è stato strategicamente riadattato tra il 2020 e il 

2024 per rafforzare l’insegnamento della comprensione del testo, l’integrazione della lingua olan-

dese e la matematica in oltre 200 scuole. L’iniziativa si fonda sui cicli precedenti, tra cui una fase nel 

2018-2020 incentrata sul personale di sostegno nell’educazione inclusiva. È attuata attraverso pro-

getti biennali da diversi soggetti, compresi i servizi di consulenza pedagogica, gli istituti di istruzio-

ne superiore e le organizzazioni private. La valutazione del programma suggerisce risultati positivi 

e un forte coinvolgimento degli insegnanti. Il monitoraggio viene svolto tramite rapporti annuali e 

feedback a un gruppo di follow-up, e le risorse vengono condivise sulla piattaforma KlasCement.
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Nella Comunità francese del Belgio, il “Patto per l’eccellenza nell’insegnamento” ha rafforzato il 

quadro di riferimento del CPD dall’anno scolastico 2020/2021, potenziando le capacità degli inse-

gnanti relative a competenze di base ed educazione inclusiva. Cambiamenti importanti includono 

nuovi percorsi di formazione, reti di apprendimento tra pari ampliate e CPD obbligatorio in lettu-

ra, matematica e didattica differenziata. Nell’ambito di questa iniziativa, il programma “verso una 

scuola inclusiva” offre una formazione sui disturbi dello sviluppo intellettivo e sugli accomodamen-

ti ragionevoli, aiutando gli insegnanti a introdurre dei piani didattici personalizzati.

In Finlandia, l’agenzia nazionale finlandese per l’istruzione collabora con le autorità locali per la 

progettazione di programmi di CPD basati su dati concreti. La rete LUMA Centre Finland svolge un 

ruolo importante nel fornire una formazione gratuita agli insegnanti in matematica, insegnamento 

della lettura, metodologie per bisogni educativi speciali e diverse strategie di valutazione. Inoltre, 

la Finlandia dà priorità all’educazione inclusiva e alla pedagogia multiculturale, garantendo a tutti 

gli studenti opportunità di apprendimento eque. Il progetto InTrans dell’Università di Tampere 

sostiene pratiche di transizione inclusiva per garantire percorsi educativi più fluidi per gli studenti 

con diverse esigenze di apprendimento. Inoltre, il programma “Esperto in pedagogia e orienta-

mento multiculturale” fornisce agli educatori competenze in materia di consulenza multiculturale, 

sensibilità culturale e didattica inclusiva per rispondere meglio ai diversi bisogni degli studenti.

In Italia è stato sviluppato un piano complessivo di formazione continua attraverso la piattaforma 

Scuola futura36 sostenuta dal Piano nazionale di ripresa e resilienza (PNRR). Questa iniziativa offre 

a oltre 650.000 insegnanti e personale scolastico circa 45.000 corsi di formazione, che includono 

il miglioramento delle competenze di base e l’istruzione STEM e multilingue. La formazione viene 

erogata tramite centri scolastici regionali e i programmi sono personalizzati in base alle esigenze 

locali. L’Italia sostiene anche l’educazione inclusiva attraverso una Riforma dell’orientamento37 che 

ha introdottolo sviluppo professionale continuo per gli insegnanti, per guidare gli studenti nella 

scelta dei percorsi di apprendimento appropriati.

Francia, Malta e Slovacchia hanno introdotto strategie nazionali di CPD che offrono for-

mazione strutturata per gli insegnanti, concentrandosi sull’alfabetizzazione, la matematica 

e le metodologie di didattica inclusiva. In Francia, il Plan français, insieme al precedente 

Plan mathématiques, offre una formazione in servizio per gli insegnanti di scuola primaria, 

che include 30 ore di formazione per materia su un ciclo di sei anni. A livello distrettuale, i 

36  Piattaforma Scuola Futura: https://scuolafutura.pubblica.istruzione.it/  

37  Si vedano le Linee guida per l’orientamento.

https://scuolafutura.pubblica.istruzione.it/
https://www.mim.gov.it/documents/20182/6735034/linee+guida+orientamento-signed.pdf/d02014c6-4b76-7a11-9dbf-1dc9b495de38?version=1.0&t=1672213371208
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référents français (insegnanti formatori) ricevono 120 ore di formazione in tre anni. Le va-

lutazioni di entrambi i piani indicano alti livelli di soddisfazione degli insegnanti e riportano 

vantaggi professionali, tra cui pratiche didattiche e risultati di apprendimento degli studenti 

migliori. Inoltre, gli strumenti di autovalutazione sviluppati dal Consiglio di valutazione sco-

lastica sostengono il miglioramento continuo della formazione.

Analogamente, la Strategia educativa nazionale 2024-2030 di Malta dà priorità alle colla-

borazioni con le università sui percorsi di CPD, migliorando la formazione degli insegnanti 

sia nelle competenze di base che nell’inclusione. In Slovacchia, il Progetto nazionale per 

lo sviluppo professionale degli insegnanti pone enfasi sull’insegnamento della lettura, le 

strategie metacognitive e il sostegno allo slovacco come seconda lingua. Serbia e Turchia 

hanno lanciato iniziative di CPD su larga scala dedicate all’alfabetizzazione funzionale, alle 

tecniche di valutazione e all’avanzamento di carriera. Il CPD accreditato della Serbia include 

alfabetizzazione matematica, didattica disciplinare e sostegno BES, mentre il regolamento 

turco sulla formazione in servizio del 2022 ha introdotto il CPD scolastico e una rete di infor-

mazione per gli insegnanti.

Un gruppo più piccolo di paesi ha riportato un secondo approccio basato sul miglioramen-

to delle competenze di base o sull’educazione inclusiva. Sei sistemi educativi (Comunità 

tedesca del Belgio, Francia, Lettonia, Paesi Bassi, Romania e Montenegro) puntano al po-

tenziamento delle competenze di base. Questi sistemi mettono al primo posto alfabetiz-

zazione, matematica e scienze e danno la possibilità agli insegnanti di maturare esperienza 

specifica per ogni materia. Nella Comunità tedesca del Belgio, il CPD è progettato per il so-

stegno alle competenze di base in materia di alfabetizzazione e calcolo, insieme a servizi di 

consulenza specializzati per le scuole primarie che allineano la formazione degli insegnanti 

agli standard curricolari basati sulle competenze. La Lettonia ha sviluppato programmi di 

CPD che formano gli insegnanti sull’apprendimento basato sulle competenze, la valutazio-

ne formativa e i metodi di didattica adattiva. Nei Paesi Bassi, il CPD viene erogato tramite 

centri di competenza e offre formazione su metodologie specifiche per materia, valutazio-

ne formativa e strumenti digitali per l’apprendimento. Ad esempio, il Centro di competenza 

per la matematica e l’aritmetica offre una formazione specializzata sull’insegnamento della 

matematica. In Romania, il programma “Leggere per imparare: strategie di alfabetizzazione 

nel processo di insegnamento-apprendimento” si concentra sulla comprensione del testo, 

la valutazione formativa e l’efficacia dell’insegnamento, garantendo che gli insegnanti rice-

vano formazione professionale specifica sull’alfabetizzazione.
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Diversamente, Irlanda, Croazia, Polonia, Portogallo hanno riportato misure incentrate sull’e-

ducazione inclusiva. In Croazia, l’Agenzia per l’istruzione e la formazione degli insegnanti 

(AZOO) offre CPD per rafforzare l’insegnamento delle competenze di alfabetizzazione e 

di matematica, in particolare nelle scuole con scarso rendimento. Irlanda, Polonia (si veda 

l’esempio per paese) e Portogallo danno priorità al CPD nella didattica per bisogni educativi 

speciali, nelle tecniche di differenziazione didattica e alle pratiche didattiche inclusive. 

In Polonia, il CPD comprende la formazione sul co-insegnamento, UDL e accomodamenti ragione-

voli a sostegno degli studenti con BES. Il progetto “Scuole accessibili per tutti” (Accessible School 

for All, ASA) rafforza le competenze degli insegnanti specializzati (pedagogisti, psicologi, logo-

pedisti). Questa iniziativa, introdotta dall’Istituto di ricerca sull’istruzione in collaborazione con 

l’UNICEF, le università e le ONG, si concentra sulla promozione di scuole inclusive, sul rafforza-

mento dell’educazione alla salute mentale e sull’integrazione degli studenti rifugiati e migranti. 

Il Ministero dell’istruzione polacco offre formazione post-laurea gratuita in pedagogia inclusiva, 

migliorando così la formazione degli insegnanti per soddisfare i diversi bisogni di apprendimento.

In Irlanda, Oide, il servizio nazionale di sostegno all’apprendimento professionale, fornisce 

corsi di CPD volti a rafforzare le pratiche inclusive a livello post-primario. Questi includono 

webinar strutturati e seminari sull’orientamento scolastico globale, il sostegno per gli studenti 

di inglese come lingua aggiuntiva (English as an additional language, EAL) e la programma-

zione inclusiva per i diversi bisogni di apprendimento. Il CPD si rivolge a insegnanti, dirigenti 

scolastici e consulenti di orientamento ed è concepito per promuovere ambienti collaborativi 

e incentrati sugli studenti, per rispondere alle loro diverse esigenze. Il Portogallo offre corsi 

di CPD in alfabetizzazione braille, tecnologie assistive e didattica differenziata, migliorando 

l’accessibilità e l’inclusione per gli studenti con bisogni di apprendimento diversi.

I dati riportati dai sistemi educativi europei contengono numerosi esempi relativi al terzo 

approccio: modelli di CPD basati sulla riduzione delle disuguaglianze destinati agli inse-

gnanti delle scuole con un rendimento inferiore o a coloro che lavorano con gruppi di stu-

denti specifici, come gli studenti migranti o BES. L’obiettivo è garantire che gli insegnan-

ti che lavorano in ambienti complessi ricevano una formazione specializzata su interventi 

basati su dati concreti e meccanismi di sostegno agli studenti. I seguenti esempi illustrano 

i diversi approcci allo sviluppo professionale degli insegnanti che hanno come finalità la 

riduzione delle disuguaglianze.

Spagna e Germania collegano il CPD a politiche di miglioramento scolastico più ampie, ga-

rantendo che lo sviluppo professionale sia integrato in interventi sistemici per contrastare lo 
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svantaggio educativo. In Spagna, il Programma di orientamento, progresso e arricchimento 

educativo (PROA+) si rivolge ai docenti delle scuole partecipanti, dotandoli di strumenti per 

strategie di didattica e di intervento differenziate. Un modello simile si trova in Germania, 

dove il programma Startchancen si concentra sulle scuole in aree svantaggiate dal punto di 

vista socioeconomico, offrendo CPD su leadership pedagogica, alfabetizzazione e insegna-

mento della matematica. Analogamente, le iniziative di CPD in Montenegro e Turchia danno 

priorità alle scuole con scarso rendimento, potenziando le competenze di alfabetizzazione 

e matematica, e i metodi di valutazione. Tali politiche rispecchiano una tendenza verso lo 

sviluppo professionale degli insegnanti basato sulla riduzione delle disuguaglianze, in cui il 

CPD è utilizzato come strumento per attenuare il divario educativo e rafforzare la compe-

tenza degli insegnanti nelle scuole con un rendimento inferiore.

Altri sistemi educativi, tra cui Estonia, Lussemburgo, Slovenia, Finlandia e Svezia, hanno per-

sonalizzato il CPD per il sostegno di gruppi di studenti specifici, come studenti migranti, 

minoranze etniche e studenti con BES. Hanno esteso il CPD all’educazione inclusiva, do-

tando gli insegnanti di strumenti pedagogici per il sostegno di classi eterogenee attraverso 

programmi di formazione strutturati o modulari. Inoltre, i risultati di Eurydice indicano che 

in tutta Europa la capacità di insegnare agli studenti con BES o disabilità è tra le competenze 

di educazione inclusiva più comunemente promosse con il CPD (Commissione europea / 

EACEA / Eurydice, 2023, pag. 78).

L’Estonia offre programmi di CPD sulla collaborazione in classe e la didattica inclusiva per 

gli studenti con BES, che includono sia corsi brevi che programmi di 300 ore. L’Università 

di Lussemburgo offre un Master in educazione inclusiva, per formare gli insegnanti su stra-

tegie pedagogiche per classi eterogenee. Il programma finlandese “Esperto in pedagogia 

multiculturale” offre formazione in materia di sensibilità culturale, consulenza multicultu-

rale e strategie di didattica inclusiva. Allo stesso modo, i programmi KATIS CPD in Slovenia 

aiutano gli insegnanti a integrare gli studenti nati all’estero nell’istruzione ordinaria, mentre 

in Svezia il programma CPD modulare 2024 si concentra sulla partecipazione degli studenti 

e sul sostegno sistematico per gli alunni BES.

Infine, la digitalizzazione sta migliorando l’accesso e la flessibilità dello sviluppo professio-

nale degli insegnanti. La piattaforma della Comunità fiamminga del Belgio Leerpunt e quel-

la dell’Italia Scuola futura (citata in precedenza) offrono corsi on-demand e personalizzati 

sulle competenze di base, STEM ed educazione inclusiva. In Austria il MOOC (Massive open 
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online course, corso online aperto su larga scala) sui nuovi curricoli e il progetto svizzero 

Mindsteps offrono moduli online sulla valutazione formativa, l’alfabetizzazione e la mate-

matica. Analogamente, in Svezia il Lärportalen, in Ungheria gli strumenti digitali per il CPD 
e a Cipro la piattaforma nazionale di e-learning supportano il CPD nell’ambito dell’alfabetiz-

zazione, della matematica, della valutazione e dell’inclusione. Vale la pena notare che una 

caratteristica comune di queste iniziative è l’attenzione ai contenuti modulari e interattivi, 

che consentono agli insegnanti di personalizzare il loro apprendimento riducendo al con-

tempo le barriere logistiche alla partecipazione.

Una tendenza rilevante è l’allineamento del CPD con le strategie nazionali di istruzione, a 

suggerire che lo sviluppo degli insegnanti è visto come una leva sul lungo periodo per ri-

durre le lacune nel rendimento scolastico e rafforzare la didattica inclusiva. Mentre alcuni 

sistemi educativi hanno adottato modelli integrati e coordinati a livello centrale, altri si ba-

sano su approcci più flessibili o decentralizzati. Il collegamento tra l’educazione inclusiva e 

lo sviluppo delle competenze di base è evidente, poiché molti programmi incorporano di-

dattica differenziata, valutazione formativa e metodologie adattive per supportare studenti 

diversi e migliorare i loro risultati.

6.3. Materiali didattici, risorse e altre misure di sostegno

Oltre ai programmi di sviluppo professionale continuo (CPD), molti sistemi educativi eu-

ropei hanno introdotto misure di sostegno complementari per rafforzare la capacità degli 

insegnanti di garantire un insegnamento efficace delle competenze di base e un’educazio-

ne inclusiva. Queste includono linee guida pedagogiche strutturate, l’accesso a materiali 

didattici di alta qualità, reti professionali, programmi di mentoring e opportunità di appren-

dimento tra pari.

Le risorse per gli insegnanti hanno un ruolo di collegamento importante tra la formazione e 

la pratica in classe. Solitamente includono piani didattici, strumenti di valutazione e quadri 

diagnostici in linea con i curricoli. Tali materiali rafforzano gli approcci didattici trattati nel 

CPD e assicurano una coerenza con i contenuti aggiornati e gli standard didattici, come già 

discusso nel Capitolo 3 sul curricolo. Inoltre, supportano le pratiche pedagogiche presenta-

te nel Capitolo 2, come la didattica differenziata e collaborativa.

La misura in cui tali risorse sono integrate nel CPD varia da paese a paese, riflettendo le dif-

ferenze relative alle priorità politiche, ai modelli di attuazione e alle sfide a livello di sistema. 



130

Come mostrato nelle Figure 6.2 e 6.3, quasi la metà dei sistemi educativi fornisce materiali 

didattici dedicati che riguardano sia le competenze di base che le pratiche inclusive. Un 

gruppo di 11 sistemi, composto da Comunità fiamminga del Belgio, Bulgaria, Cechia, Grecia, 

Francia, Italia, Cipro, Lituania, Finlandia, Svizzera e Montenegro, si distingue per aver svilup-

pato risorse integrate in linea con i contenuti dello sviluppo professionale continuo. Questi 

materiali rappresentano un complemento essenziale alla formazione, offrendo strumenti 

pratici che aiutano a tradurre le conoscenze teoriche in una pratica efficace in classe.

Ad esempio, la Comunità fiamminga del Belgio, la Francia (si veda l’esempio del paese), la 

Lituania e la Svizzera offrono linee guida didattiche nazionali che includono piani didattici, 

strumenti di valutazione e di diagnosi. La Comunità fiamminga del Belgio integra i modu-

li digitali del CPD con delle risorse didattiche strutturate tramite la piattaforma Leerpunt 

per supportare l’insegnamento delle competenze di alfabetizzazione e di matematica e l’e-

ducazione inclusiva. In Cechia, l’Istituto pedagogico nazionale supporta gli insegnanti che 

lavorano con gli studenti ucraini fornendo loro risorse specializzate, come i “Testi metodo-

logici per lavorare con gli alunni ucraini”. La Lituania ha pubblicato una guida metodologica 

per competenze base di alfabetizzazione e di matematica in linea con il curricolo, oltre a 

risorse specifiche su UDL e sostegno per gli studenti con BES.

In Francia, il Plan français (introdotto nell’anno scolastico 2020/2021) e il precedente Plan mathématiques 
(lanciato nel 2018) offrono una formazione strutturata per gli insegnanti insieme a materiali didattici sviluppati 

a livello nazionale. Tra questi figurano guide quali “Insegnare la lettura e la scrittura in prima elementare” e 

“Grammatica francese dalla prima alla sesta classe”. Nel 2023 è stata introdotta anche una nuova Guida didatti-

ca per scienze e tecnologia. È stata istituita una banca dati contenente un’ampia gamma di risorse relative alle 

competenze di base in francese e matematica. Tra queste troviamo attività di recupero per studenti in difficol-

tà, attività di approfondimento per studenti con un livello avanzato, sequenze di apprendimento mirate per 

competenze specifiche e valutazioni diagnostiche per individuare i bisogni degli studenti. Inoltre, sono state 

sviluppate nuove risorse video per supportare gli insegnanti nell’implementazione dei programmi di studio 

e degli approcci pedagogici aggiornati. Esempi degni di nota sono la serie Regards sur e la serie “Martedì de-

dicati alla scienza e alla tecnologia”, che forniscono informazioni pratiche per l’insegnamento di matematica, 

francese e scienze in linea con le riforme del curricolo. Come ulteriore sostegno all’educazione inclusiva, la 

piattaforma Cap École offre guide interattive, video tutorial e moduli di formazione studiati per aiutare gli 

insegnanti a sostenere gli studenti con difficoltà di apprendimento.

Diversi sistemi educativi, tra cui Grecia, Italia, Cipro, Finlandia, Svizzera e Turchia dispongo-

no di piattaforme digitali integrate per l’apprendimento, per aumentare l’accessibilità e sup-

portare uno sviluppo professionale flessibile. Questi sistemi forniscono agli insegnanti risorse 
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modulari e interattive in linea con l’impegno nazionale sulla formazione, che facilitano l’ap-

prendimento continuo e il miglioramento dell’istruzione. La piattaforma “Libri scolastici in-

terattivi” in Grecia include versioni digitali di libri di testo con simulazioni, video e contenuti 

per l’apprendimento sotto forma di giochi, per rafforzare la formazione degli insegnanti in 

alfabetizzazione, matematica e didattica differenziata. La piattaforma italiana “Scuola futura” 

(menzionata nella sezione precedente) e la piattaforma e-learning di Cipro offrono risorse 

didattiche online, che consentono agli insegnanti di accedere a moduli di formazione on-de-

mand ed esempi di buone pratiche. La Finlandia ha sviluppato materiali di apprendimento 

specializzati in collaborazione con il LUMA Centre Finland, offrendo risorse digitali gratuite 

per supportare l’insegnamento di matematica, lettura e l’educazione STEM. La serie svizzera 

Mathbuch offre materiali formativi per gli insegnanti strutturati e allineati al curricolo a soste-

gno dell’acquisizione delle competenze di base, mentre la piattaforma EBA in Turchia fornisce 

agli insegnanti risorse elettroniche, oltre a libri di testo stampati. Oltre a queste piattaforme 

a livello di sistema, un altro gruppo di sistemi educativi, Spagna, Lettonia, Malta, Paesi Bassi 

e Austria, ha sviluppato risorse che integrano il CPD e che si concentrano in particolare su 

alfabetizzazione, matematica e scienze. Le piattaforme lettoni Skolo.lv e MAPE offrono gratu-

itamente programmi didattici e libri di testo. I Paesi Bassi sostengono gli insegnanti tramite i 

centri di competenza che distribuiscono strumenti didattici e divulgano buone pratiche.

Sette sistemi educativi, Estonia, Croazia, Ungheria, Polonia, Portogallo, Slovacchia e Svezia, si 

concentrano sui materiali didattici per un’educazione inclusiva. Questi includono risorse per 

una didattica multilingue, il co-insegnamento, l’UDL e il sostegno per gli studenti con BES. 

L’Estonia offre risorse collegate al CPD sulla didattica differenziata e sul sostegno agli studenti 

con disabilità. L’iniziativa polacca “Scuole accessibili per tutti” offre guide metodologiche sulla 

didattica multilingue e sul sostegno per gli alunni BES. Allo stesso modo, la Svezia ha sviluppa-

to materiali didattici modulari collegati al CPD che coprono argomenti quali la partecipazione 

degli studenti, l’inclusione e misure di sostegno sistematico per gli studenti con BES.

L’analisi precedente suggerisce che la maggior parte dei paesi integra i corsi CPD con risor-

se didattiche strutturate, per garantire che gli insegnanti ricevano sia la formazione che i 

materiali didattici pratici. La crescente tendenza verso l’impiego di risorse digitali e interat-

tive riflette un cambiamento più ampio nell’apprendimento professionale e garantisce agli 

insegnanti l’accesso a strumenti didattici flessibili e basati su dati concreti per migliorare 

l’efficacia dell’insegnamento in classe.
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Oltre alla formazione e al materiale, quattro sistemi educativi, Danimarca, Germania, Pae-

si Bassi e Svezia, hanno introdotto finanziamenti di livello superiore, mentre sette sistemi, 

la Comunità tedesca del Belgio, Germania, Spagna, Francia, Croazia, Italia e Cipro hanno 

introdotto misure di sostegno aggiuntive. Queste includono programmi di mentoring, 

reti di insegnanti e servizi di consulenza a scuola. Nella Comunità tedesca del Belgio (si 

veda l’esempio del paese), la formazione dei docenti relativa all’insegnamento delle com-

petenze di base è sostenuta da comunità di apprendimento professionale e iniziative di 

mentoring.

Nella Comunità tedesca del Belgio, è stato introdotto un servizio di consulenza specializzato 

(Fachberatung) a integrazione dei programmi già esistenti per tedesco, francese, matematica e 

scienze, per allineare ancora meglio l’insegnamento delle competenze di base agli standard del 

curricolo. Il Fachberatung fornisce consulenza specialistica e formazione agli insegnanti, guida-

ta da educatori esperti e specialisti dell’istruzione superiore. Offre sostegno scolastico, sviluppo 

professionale mirato e orientamento sul miglioramento delle competenze di base, in particolare in 

aree come il francese come lingua straniera per gli studenti con difficoltà di apprendimento.

Un simile approccio mirato è osservabile nei Paesi Bassi. Il Piano generale per le competenze di 

base mette a disposizione dei fondi per i coordinatori didattici che offrono sostegno persona-

lizzato a livello scolastico. Questi esperti assistono i dirigenti scolastici e il personale didattico 

nella diagnosi dei bisogni, la progettazione di piani di miglioramento e la messa in atto di stra-

tegie basate su dati concreti per migliorare i risultati di alfabetizzazione e matematica.

La Francia ha intrapreso un percorso più collaborativo istituendo i Laboratoires de 

mathématiques, spazi collaborativi in cui insegnanti di primaria e secondaria lavorano insieme 

per rafforzare la didattica della matematica. L’Italia ha sviluppato un duplice approccio 

che supporta sia l’orientamento degli insegnanti che l’apprendimento tra pari. La Riforma 

dell’orientamento ha formato oltre 60.000 insegnanti mentori per l’orientamento degli 

studenti nelle loro scelte educative e professionali. Allo stesso tempo, la rete Equipe formative 

territoriali, con 21 coordinatori regionali e circa 100 docenti formatori, fornisce sostegno e 

formazione continua nelle pratiche didattiche, nelle competenze digitali e nell’educazione 

inclusiva.

In Spagna, il Programma di cooperazione territoriale per il rafforzamento delle competen-

ze matematiche promuove la collaborazione tra gli insegnanti di matematica, sostenuta da 

team di consulenza che forniscono assistenza per progettare e attuare i piani di potenzia-

mento. Parallelamente, il Programma di cooperazione territoriale per l’educazione inclusiva 
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promuove un orientamento didattico più forte, un intervento precoce e una cooperazione 

intersettoriale che coinvolga l’istruzione, la sanità e i servizi sociali. Nelle scuole ordinarie 

vengono impiegate ulteriori risorse, quali i logopedisti, gli interpreti e i mediatori, per so-

stenere l’inclusione.

In Croazia, il Piano nazionale per lo sviluppo del sistema educativo pone particolare enfasi 

sul tutoraggio per gli insegnanti a inizio carriera, mentre a Cipro il Programma di alfabe-

tizzazione funzionale incorpora il tutoraggio e la collaborazione tra pari nella formazione 

strutturata in lettura e matematica.

Combinando mentoring strutturato, apprendimento collaborativo e il sostegno attraver-

so consulenze specialistiche, questi sistemi educativi aiutano gli insegnanti ad affrontare in 

modo più efficace i diversi bisogni di apprendimento degli studenti. Inoltre, le piattaforme 

digitali svolgono un ruolo sempre più importante nell’apprendimento professionale, poiché 

ampliano l’accesso alle risorse e consentono uno sviluppo continuo e flessibile.

Per affrontare lo scarso rendimento nelle competenze di base sono necessari interventi mi-

rati, tra cui formazione specializzata per gli insegnanti e maggiore sostegno in classe. La se-

zione 6.4 esplora ulteriormente le politiche nazionali per l’assunzione di insegnanti specia-

lizzati e l’impiego di assistenti didattici, ruoli chiave per fornire un sostegno personalizzato 

agli studenti con bisogni supplementari.

6.4. Misure politiche per l’assunzione di insegnanti specializzati e 
assistenti didattici

L’assunzione e l’impiego di insegnanti specializzati in difficoltà di apprendimento e di as-

sistenti didattici rappresenta un’altra area politica importante a sostegno dell’acquisizione 

delle competenze di base e dell’educazione inclusiva. La Raccomandazione del Consiglio 

sui percorsi per il successo scolastico38 sottolinea il contributo fondamentale degli educa-

tori altamente qualificati e del personale di sostegno per garantire che tutti gli studenti, 

compresi quelli con difficoltà di apprendimento, ricevano un sostegno adeguato. Evidenze 

recenti confermano questo approccio.

38  Raccomandazione del Consiglio del 28 novembre 2022 sui percorsi per il successo scolastico, che sostituisce 
la raccomandazione del Consiglio del 28 giugno 2011 sulle politiche per la riduzione dell’abbandono scolastico, 
2022/C 469/01, (GU C 469, 9.12.2022).
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Il rapporto Eurydice Migliorare i risultati e la motivazione nell’apprendimento della mate-

matica e delle scienze nelle scuole mostra che il coinvolgimento di insegnanti di recupero 

specializzati a livello primario e la presenza di sostegno all’apprendimento durante la gior-

nata scolastica sono associati a tassi inferiori di rendimento insufficiente sia in matematica 

che in scienze (Commissione europea / EACEA / Eurydice, 2022, Figure 7.1 e 7.2, pag. 130-

131). Analogamente, il rapporto Eurydice Promuovere la diversità e l’inclusione nelle scuo-

le in Europa sostiene che gli assistenti didattici/educativi e gli altri membri del personale 

di sostegno in classe svolgono un ruolo importante nell’aiutare gli studenti provenienti da 

contesti diversi ad progredire con successo nell’istruzione ordinaria (Commissione europea 

/ EACEA / Eurydice, 2023a).

Questa sezione si concentra su due categorie di personale di sostegno educativo diret-

tamente collegate ai risultati dell’apprendimento degli studenti: insegnanti specializzati e 

assistenti didattici che lavorano sotto la supervisione di insegnanti di classe per facilitare 

le pratiche inclusive. Questi ruoli si distinguono dalla categoria più ampia del personale di 

sostegno educativo, come psicologi, mediatori culturali o consulenti, le cui funzioni vanno 

oltre il sostegno didattico in classe (Commissione europea / EACEA / Eurydice, 2023a).

Come indicato nel Capitolo 1, gli sforzi strategici in materia di prevenzione, intervento e 

compensazione si basano sulla presenza di personale formato in grado di rispondere ai 

diversi bisogni di apprendimento. Insegnanti con esperienza sulle difficoltà di appren-

dimento, insieme al personale di sostegno come gli assistenti didattici, sono essenziali 

ai fini di un apprendimento personalizzato e per contribuire a ridurre le disuguaglianze 

educative.

Gli insegnanti specializzati ricevono una formazione mirata, durante la formazione inizia-

le dei docenti (initial teacher education, ITE) o tramite lo sviluppo professionale continuo 

(CPD), per individuare e supportare gli studenti con difficoltà. Adottano approcci che in-

cludono la didattica differenziata, la valutazione formativa e interventi personalizzati per 

rispondere ai bisogni individuali. Gli assistenti didattici integrano questo impegno con un 

sostegno pratico in classe, facilitando pratiche inclusive e coinvolgendo gli studenti duran-

te attività individuali o in piccoli gruppi. Come evidenziato nel Capitolo 2, le recenti politi-

che promuovono sempre più la didattica differenziata, i modelli di co-insegnamento e una 

suddivisione degli studenti in gruppi flessibili come strategie a sostegno degli studenti con 

scarso rendimento.
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Sebbene il personale di sostegno educativo sia ampiamente presente in tutta Europa, in 

alcuni paesi i ruoli di sostegno in classe, come quello degli assistenti didattici, sono oggetto 

di politiche più specifiche. Gli assistenti didattici svolgono un ruolo pedagogico nelle classi 

ordinarie, affiancando gli insegnanti nei casi di co-insegnamento, lavoro in piccoli gruppi o 

didattica differenziata. (Commissione europea / EACEA / Eurydice, 2023, pag. 83-84).

La Figura 6.4 illustra che dall’anno scolastico 2020/2021, 12 sistemi educativi europei hanno 

introdotto politiche volte ad aumentare il numero di insegnanti formati nel sostegno agli 

studenti con difficoltà di apprendimento, insieme a iniziative per incentivarne l’assunzione. 

Tali misure hanno l’obiettivo di garantire che gli studenti con difficoltà nelle competenze di 

base beneficino di interventi basati su dati concreti e di un migliore accesso a un’istruzione 

di qualità. Allo stesso modo, 11 sistemi educativi hanno attuato politiche per incoraggiare la 

nomina di assistenti didattici per potenziare il sostegno in classe.

Come osservato in precedenza, questo rapporto si concentra su politiche nuove o riviste 

adottate dal 2020/2021. Alcuni sistemi con misure attuate in precedenza potrebbero non 

essere rappresentati nella Figura 6.4. La loro assenza non implica una mancanza di misure, 

ma riflette piuttosto l’attenzione del rapporto sugli sviluppi politici recenti. Questa distin-

zione è essenziale per interpretare i dati: i sistemi che hanno mantenuto i loro meccanismi 

di sostegno potrebbero non essere presenti nell’analisi del cambiamento delle politiche, 

anche se continuano a fare affidamento su insegnanti specializzati e assistenti didattici a 

sostegno degli studenti con difficoltà. La situazione precedente al periodo analizzato è illu-

strata dal rapporto Eurydice Migliorare i risultati e la motivazione nell’apprendimento della 

matematica e delle scienze nelle scuole (Commissione europea / EACEA / Eurydice, 2022a). 

Il Capitolo 6 del rapporto mostra che il coinvolgimento di insegnanti specializzati o di re-

cupero è stato formalizzato in circa metà dei sistemi nell’anno scolastico 2020/2021, e gli 

assistenti didattici sono stati coinvolti in circa un terzo di essi, in particolare a livello primario 

(Commissione europea / EACEA / Eurydice, 2022, Figura 6.5, pag. 121-122).
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Figura 6.4: Politiche nuove o riviste che promuovono l’assunzione di insegnanti specializzati e 
di assistenti didattici, 2020/2021-2024/2025, ISCED 1-2

Misure politiche nuove o 
riviste sull’assunzione di 
assistenti didattici

Misure politiche nuove o 
riviste sull’assunzione di 
insegnanti specializzati

Nessuna misura politica nuova 
o rivista

Fonte: Eurydice.

Sebbene le politiche specifiche differiscano da un paese all’altro, si possono individuare tre 

tendenze generali: sistemi educativi che adottano un approccio integrato che coinvolge sia 

insegnanti specializzati che assistenti didattici; sistemi orientati maggiormente all’assunzio-

ne di insegnanti specializzati; e quelli che si concentrano sull’aumento della disponibilità di 

assistenti didattici nelle aule.

Quattro sistemi educativi, Irlanda, Francia, Cipro e Slovenia, hanno introdotto delle riforme 

relative all’assunzione di insegnanti specializzati e di assistenti didattici (si vedano gli esempi 

dei paesi). Questo approccio combinato riflette un impegno a rafforzare l’educazione inclu-

siva e ad affrontare lo scarso rendimento nelle competenze di base attraverso una combi-

nazione di competenze didattiche specializzate e un sostegno strutturato in classe. Inoltre, 

i quadri di riferimento di livello superiore per le competenze da sviluppare nella formazione 

iniziale degli insegnanti (ITE) promuovono, in molti sistemi, l’educazione inclusiva sottoli-

neando valori quali l’uguaglianza, la non discriminazione e la diversità, o considerando dei 

requisiti specifici relativi all’insegnamento rivolto agli studenti con bisogni speciali (Com-

missione europea / EACEA / Eurydice, 2023, pag. 80).



137

In Irlanda, la forza lavoro degli assistenti per i bisogni speciali (Special Needs Assistant, SNA) è 

stata ampliata, con un numero di posti di lavoro che è salito a 17.000 (da 10.575 nel 2011). Ciò integra 

l’enunciazione programmatica sulla formazione iniziale degli insegnanti (ITE) dell’Irlanda, che ri-

chiede a tutti gli insegnanti in formazione di svolgere un tirocinio pratico in contesti di educazione 

inclusiva. Questa politica è concepita per preparare meglio i nuovi insegnanti a lavorare con stu-

denti con bisogni di apprendimento diversi, allineandosi con le migliori pratiche internazionali in 

materia di educazione speciale. Sottolinea inoltre il rafforzamento dell’ITE attraverso l’esperienza 

pratica e la collaborazione nel settore dell’istruzione. 

In Francia, la formazione sulle pratiche inclusive è ora una componente obbligatoria dell’ITE ed è 

ulteriormente sostenuta attraverso il quadro di riferimento Certificat d’aptitude professionnelle 

aux pratiques de l’éducation inclusive (CAPPEI). Nel 2024, il quadro è stato ampliato per includere 

percorsi di convalida dell’esperienza professionale, che consentono agli insegnanti di avere un’e-

sperienza professionale pertinente riconosciuta ai fini della certificazione. Questa riforma intende 

incoraggiare un maggior numero di insegnanti a specializzarsi sull’educazione inclusiva. Dal 2023, 

la Francia ha anche aumentato le assunzioni di Accompagnants d’Élèves en Situation de Handicap 

(AESH), creando oltre 6.500 nuovi posti di lavoro per sostenere la didattica individuale e in piccoli 

gruppi. Questo sviluppo integra le politiche discusse nel Capitolo 2, che hanno introdotto l’inse-

gnamento di matematica e francese in piccoli gruppi a livello secondario inferiore per fornire un 

ulteriore sostegno all’apprendimento personalizzato.

L’impiego del personale AESH è inoltre monitorato a livello nazionale, compresi i dati sull’assunzio-

ne, la copertura degli studenti e l’attuazione di programmi di sostegno inclusivo.

A Cipro, le misure politiche si concentrano sull’educazione inclusiva e sulla didattica differenziata 

attraverso la formazione specializzata degli insegnanti e l’impiego di assistenti didattici. Nel 2022, 

Cipro ha introdotto una Guida alla didattica differenziata, distribuita a tutte le scuole pubbliche, 

insieme a seminari di formazione per insegnanti che combinavano teoria e lezioni dimostrative. Per 

ogni scuola ha partecipato un rappresentante, che si è occupato di mettere in pratica queste atti-

vità. Inoltre, il programma “Azioni per la scuola e l’inclusione sociale” (DRASE+) aiuta gli assistenti 

didattici e gli insegnanti specializzati nello sviluppo della didattica differenziata e degli approcci di 

co-insegnamento, in particolare nelle aule con studenti migranti o provenienti da contesti svan-

taggiati.
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In Slovenia, il sostegno agli studenti con difficoltà di apprendimento, agli studenti migranti e ri-

fugiati e a quelli provenienti da minoranze etniche è stato ampliato grazie all’aumento delle as-

sunzioni di insegnanti specializzati e di assistenti didattici nelle scuole di base. Le scuole possono 

assumere ulteriori consulenti in pedagogia sociale, istruzione speciale, psicologia, riabilitazione o 

pedagogia inclusiva in base alle esigenze degli studenti (Regole sulle norme e gli standard per le 

scuole di base, articolo 10). Le scuole frequentate da nove o più studenti migranti possono nomi-

nare un insegnante di lingua slovena per l’acquisizione e l’integrazione della lingua (articolo 48). 

Per promuovere ulteriormente l’inclusione, gli assistenti rom offrono un sostegno mirato in classe 

nelle scuole con una popolazione numerosa di studenti rom. Un’analisi del lavoro degli assistenti 

rom ha evidenziato la necessità di stabilità lavorativa a lungo termine, responsabilità chiare e di 

uno sviluppo professionale continuo per migliorare il loro impatto. Questi risultati hanno portato 

a recenti adeguamenti delle politiche nazionali di inclusione, con l’obiettivo di rafforzare il ruolo 

degli assistenti rom nelle scuole.

Con l’investimento in uno sviluppo professionale strutturato, creando percorsi professiona-

li formali e garantendo il riconoscimento giuridico dei ruoli di sostegno, i sistemi educativi 

europei intendono rafforzare la capacità degli insegnanti specializzati e degli assistenti di-

dattici di fornire un’istruzione inclusiva e di alta qualità a tutti gli studenti.

Un secondo gruppo di paesi, tra cui tutte le comunità del Belgio, Estonia, Italia, Polonia, Sve-

zia e Norvegia, ha dato priorità alla formazione specializzata degli insegnanti. Nella Comu-

nità francese del Belgio, l’iniziativa Accompagnement Personnalisé stanzia fondi aggiuntivi 

per il personale docente a sostegno dei modelli di co-insegnamento. Ciò riflette il passag-

gio verso un’organizzazione più flessibile dei gruppi di studenti, discussa nel Capitolo 2, in 

cui viene inserito del personale aggiuntivo nelle classi per gestire l’apprendimento, offrire 

istruzione mirata e potenziare gli approcci di co-insegnamento. Ad integrazione di questa 

attenzione al sostegno mirato, la Comunità tedesca del Belgio ha introdotto nel 2024 una 

nuova posizione di insegnamento dedicata alle materie di istruzione generale nelle classi 

di sostegno delle scuole secondarie inferiori per gli studenti senza una qualifica di scuola 

primaria. Questa riforma consolida dei ruoli precedentemente separati, chiarisce i requisiti 

di qualifica e semplifica i percorsi verso un impiego stabile, con l’obiettivo di migliorare il 

sostegno per gli studenti con lacune nelle competenze di base.

Nella Comunità fiamminga del Belgio, i nuovi centri di sostegno all’apprendimento (si veda 

la Sezione 6.2) riuniscono gruppi multidisciplinari specializzati in pedagogia inclusiva, of-

frendo un coaching diretto agli insegnanti e rafforzando il sostegno agli studenti con BES. 

L’Estonia ha aumentato il numero di iscrizioni universitarie per le professioni nel settore 
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dell’educazione speciale, ha introdotto delle indennità per nuovi specialisti e ha esteso le 

borse di studio per la formazione degli insegnanti allo scopo di attirare candidati verso ruoli 

quali insegnanti per i bisogni educativi speciali, logopedisti, psicologi ed educatori sociali. 

L’Italia ha introdotto un percorso accademico strutturato per la formazione iniziale degli 

insegnanti che comprende corsi di pedagogia, psico-pedagogia e apprendimento digitale, 

per fornire ai futuri insegnanti una migliore formazione per il sostegno degli studenti BES.

In Polonia, c’è un nuovo quadro politico incentrato sull’aumento del numero di insegnanti 

specializzati nelle scuole. Questi professionisti svolgono un ruolo importante nel sostenere 

lo sviluppo delle competenze di base (lettura, matematica e scienza), in particolare per gli 

studenti con bisogni educativi aggiuntivi. La nuova normativa collega il numero richiesto 

di insegnanti specializzati a quello degli alunni iscritti a scuola e fissa delle soglie minime di 

personale. Di conseguenza, il numero di personale specializzato è più che raddoppiato tra 

gli anni scolastici 2021/2022 e 2024/2025. La Svezia ha lanciato un’iniziativa finanziata dallo 

Stato nel 2023/2024 per ampliare il numero di insegnanti specializzati, stanziando sovven-

zioni sia per il potenziamento del personale generale nell’educazione speciale sia per la cre-

azione di gruppi di insegnamento specializzati. In Norvegia è stato introdotto il Program-

ma di potenziamento delle competenze per l’istruzione speciale e le pratiche didattiche 

inclusive per ampliare le opportunità di CPD per gli insegnanti specializzati in difficoltà di 

apprendimento. Questa iniziativa offre una combinazione di sessioni collettive di sviluppo 

professionale, risorse online per la formazione e programmi di studio avanzati, per garantire 

che gli insegnanti possano aggiornare continuamente le loro competenze sull’educazione 

inclusiva. Inoltre, i comuni locali possono richiedere sovvenzioni per ulteriori percorsi di 

CPD per gli insegnanti su metodi pedagogici inclusivi.

Un terzo gruppo di paesi, tra cui Spagna, Croazia, Lussemburgo, Portogallo, Slovacchia, 

Montenegro e Serbia, ha dato priorità all’assunzione e alla professionalizzazione degli as-

sistenti didattici. Come evidenziato nel Capitolo 2, il co-insegnamento e l’organizzazione 

flessibile dei gruppi di studenti hanno acquisito maggiore rilevanza nell’organizzazione 

didattica e gli assistenti didattici svolgono un ruolo fondamentale nel facilitare l’appren-

dimento personalizzato. La Spagna ha rafforzato i modelli di co-insegnamento in diverse 

comunità autonome, come Estremadura, Valencia e Murcia, consentendo agli assistenti di-

dattici di lavorare a fianco degli insegnanti in gruppi di apprendimento flessibili. La Croazia 

ha formalizzato il ruolo degli assistenti didattici grazie alla Legge sull’assistenza personale (si 

veda l’esempio del paese). 
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In Croazia, la legge sull’assistenza personale e l’ordinanza sugli assistenti didattici e i mediatori pro-

fessionali della comunicazione regolano la formazione e la professionalizzazione degli assistenti 

didattici. Questi regolamenti garantiscono che gli assistenti forniscano sia il sostegno scolastico 

che quello sociale agli studenti con gravi disabilità e difficoltà di apprendimento. Le scuole sono 

tenute ad assumere assistenti formati, con finanziamenti strutturati previsti per i loro stipendi e lo 

sviluppo professionale. Il quadro normativo rivisto garantisce la presenza degli assistenti didattici 

nell’istruzione primaria e secondaria, assicurando così un sostegno a lungo termine nelle aule.

Il Portogallo ha dato priorità all’assunzione di personale specializzato, per migliorare l’in-

tegrazione degli studenti migranti, e di tutor, per fornire sostegno agli studenti con scarso 

rendimento scolastico. Il Lussemburgo ha assunto 50 assistenti didattici aggiuntivi nell’au-

tunno del 2024 e altri 50 nel 2025 per migliorare la sua strategia educativa inclusiva, al fine 

di garantire che gli studenti con bisogni di apprendimento aggiuntivi ricevessero un soste-

gno strutturato. In Slovacchia, l’emendamento del 2023 alla legge sulle scuole ha ampliato 

il ruolo degli assistenti didattici: se prima erano dedicati solo agli studenti individuati da 

centri di consulenza, ora sono presenti come sostegno generale in classe per gli studenti 

che hanno bisogno di un aiuto supplementare. Questo approccio aumenta la flessibilità e 

l’inclusione e permette agli assistenti didattici di aiutare tutti gli studenti che hanno bisogno 

di assistenza supplementare. Il Montenegro ha adottato delle disposizioni di legge che sta-

biliscono il ruolo degli assistenti didattici a tempo pieno a sostegno di studenti con bisogni 

educativi speciali. Le loro responsabilità sono formalmente definite da standard nazionali e 

piani didattici individuali, sottolineando il loro contributo alle pratiche inclusive in aula. Nel 

2023, la Serbia ha istituito l’Associazione nazionale degli assistenti pedagogici, segnando un 

importante passo avanti nella formazione professionale e nel reclutamento degli assistenti 

didattici. L’iniziativa è rivolta in particolare al sostegno degli studenti rom e prevede sia la 

creazione di un’associazione nazionale sia l’assunzione di 47 nuovi assistenti per i successivi 

tre anni scolastici.

Dall’analisi emerge che alcuni sistemi educativi europei hanno recentemente adottato mi-

sure per aumentare il sostegno agli studenti con difficoltà di apprendimento, in particola-

re attraverso l’assunzione e la formazione di insegnanti specializzati e assistenti didattici. 

Queste misure spesso fanno parte di strategie più ampie che hanno lo scopo di ridurre la 

disuguaglianza e il rendimento insufficiente nelle competenze di base.

Questi recenti cambiamenti alle politiche possono essere visti alla luce dei precedenti ri-

sultati del rapporto Eurydice Migliorare i risultati e la motivazione nell’apprendimento del-
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la matematica e delle scienze nelle scuole, che hanno individuato alcuni fattori a livello di 

sistema associati a risultati migliori. In particolare, la presenza di insegnanti di recupero e 

l’organizzazione del sostegno all’apprendimento durante l’orario scolastico sono associati 

a una diminuzione della percentuale di studenti con scarso rendimento sia in matematica 

che in scienze (Commissione europea / EACEA / Eurydice, 2022a). Mentre diversi sistemi 

educativi hanno successivamente introdotto misure nuove o riviste, altri hanno continuato 

a fare affidamento su disposizioni precedenti. 

Nel complesso, i recenti sviluppi politici indicano che il sostegno agli studenti con difficoltà 

di apprendimento è stato al centro delle riforme in diversi sistemi educativi, in particolare 

con misure volte ad aumentare la disponibilità di personale di sostegno. Tuttavia, la portata 

e la natura di tali misure variano. La loro efficacia dipenderà, in ultima analisi, dal modo in 

cui saranno applicate nelle scuole, compresa la disponibilità e la formazione del personale.

6.5. Sintesi

Dall’anno scolastico 2020/2021, la maggior parte dei sistemi educativi europei ha introdotto 

programmi di CPD nuovi o rivisti allo scopo di rafforzare sia l’insegnamento delle compe-

tenze di base che le pratiche di educazione inclusiva. Queste iniziative sono spesso suppor-

tate da orientamenti pedagogici strutturati e materiali didattici allineati al curricolo, così da 

promuovere la coerenza degli approcci didattici.

Gli approcci variano in base ai paesi: alcuni hanno adottato dei modelli centralizzati, men-

tre altri hanno preferito programmi di CPD più flessibili e mirati, comprese misure dirette a 

gruppi specifici di studenti. Molti sistemi integrano il CPD con risorse didattiche strutturate 

a sostegno di pratiche pedagogiche coerenti e basate su dati concreti.

L’interconnessione tra educazione inclusiva e sviluppo delle competenze di base è eviden-

te: entrambe fanno affidamento su metodi didattici adattivi, ambienti scolastici inclusivi 

e sostegno mirato per gli studenti. L’educazione inclusiva è sempre più integrata nei pro-

grammi di formazione degli insegnanti attraverso corsi specializzati e misure di sostegno 

nelle scuole, mentre il mentoring e le opportunità di apprendimento tra pari favoriscono 

la collaborazione professionale. Le piattaforme digitali hanno un ruolo importante nel CPD 

poiché permettono accessibilità e flessibilità.

Le tendenze recenti evidenziano anche l’impegno ad assumere e formare insegnanti spe-

cializzati e assistenti didattici. Molti sistemi inseriscono l’educazione inclusiva all’interno 
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della formazione iniziale (ITE) e dello sviluppo professionale (CPD) per preparare gli inse-

gnanti a diversi contesti classe. Altri hanno sviluppato dei meccanismi istituzionali e dei pro-

grammi di finanziamento per aumentare la disponibilità di insegnanti specializzati. Il ruolo 

degli assistenti didattici è stato potenziato in diversi sistemi educativi, grazie a nuove assun-

zioni oppure tramite il riconoscimento formale delle loro responsabilità nell’ambito di qua-

dri normativi e di indirizzo politico. Quattro sistemi educativi hanno adottato un approccio 

integrato che coniuga sia l’assunzione di insegnanti specializzati che l’impiego di assistenti 

didattici per offrire un sostegno in aula che sia strutturato e su più livelli.

Infine, si pone l’accento su interventi flessibili e personalizzati a livello locale che consen-

tano ai sistemi educativi di adattare le misure di sostegno alle esigenze specifiche degli 

studenti. Queste tendenze testimoniano un impegno condiviso a rafforzare le strutture di 

sostegno e a migliorare l’accesso all’istruzione e i risultati degli studenti che necessitano di 

un sostegno ulteriore all’apprendimento. In diversi sistemi educativi sono state introdotte 

valutazioni nazionali, combinando i dati delle indagini con le osservazioni a livello scolasti-

co, per fornire informazioni sull’attuazione delle misure di sostegno e sul loro impatto sulle 

pratiche inclusive e sull’insegnamento delle competenze di base.
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Capitolo 7

COINVOLGIMENTO DEI GENITORI NEL PROCESSO DI APPRENDIMENTO

Questo capitolo esamina le politiche volte a rafforzare il coinvolgimento dei genitori nell’af-

frontare il problema dello scarso rendimento nelle competenze di base. L’analisi si concen-

tra su misure di livello superiore introdotte o riviste nell’anno scolastico 2020/2021 e ancora 

in vigore nel 2024/2025. In questo rapporto, l’argomento verrà analizzato concentrandosi 

principalmente su:

•	 politiche a sostegno della formazione dei genitori in materia di miglioramento delle 

competenze di base;

•	 offerta di risorse didattiche per l’apprendimento a casa;

•	 programmi di prestito libri a casa e altre iniziative di alfabetizzazione familiare;

•	 misure più ampie per facilitare il coinvolgimento dei genitori nell’apprendimento dei 

propri figli, con particolare attenzione alla diminuzione delle disuguaglianze socioe-

conomiche.

Le ricerche mostrano costantemente che quando i genitori sono attivamente coinvolti 

nell’istruzione dei propri figli, gli studenti tendono a ottenere risultati migliori 

nell’apprendimento, in particolare in lettura, matematica e scienze (Epstein, 2011; Goodall 

e Montgomery, 2013). Il rapporto NESET 2021 evidenzia che il coinvolgimento dei genitori, 

sia a casa che in cooperazione con le scuole, influenza in modo positivo i risultati scolastici 

e il benessere degli studenti. In esso si osserva che le attività in casa, come promuovere 

un ambiente favorevole all’apprendimento e discutere del progresso scolastico, sono tra 

i più forti indicatori del successo scolastico, in particolare quando sono attività fondate su 

relazioni di fiducia e rispetto tra genitori ed educatori (Alieva, 2021).

Tale coinvolgimento è stato collegato a livelli più elevati di motivazione degli studenti e ad 

atteggiamenti più positivi nei confronti della scuola. Tuttavia, la partecipazione varia consi-

derevolmente tra i gruppi socioeconomici, il che contribuisce alle disuguaglianze educative 

(OECD, 2012a). Il rapporto Eurydice Promuovere la diversità e l’inclusione in Europa indica 

che gli studenti svantaggiati, compresi quelli provenienti da un contesto socioeconomico 
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sfavorevole, migranti o appartenenti a una minoranza etnica, sono identificati come gruppi 

destinatari delle politiche nazionali. In questo contesto, il sostegno dei genitori è ritenuto 

un mezzo importante per promuovere l’uguaglianza nei risultati dell’apprendimento (Com-

missione europea / EACEA / Eurydice, 2023a).

Per rispondere a queste disuguaglianze, molti sistemi educativi hanno adottato delle politiche 

per migliorare le competenze dei genitori così che possano sostenere l’apprendimento a casa. 

Queste misure includono sessioni di formazione strutturate, accesso a materiali di orienta-

mento e distribuzione di risorse in linea con il curricolo. Le valutazioni hanno indicato che 

tali iniziative possono essere efficaci nel sostegno agli studenti, in particolare per quelli pro-

venienti da contesti svantaggiati (Henderson e Mapp, 2002; Desforges e Abouchaar, 2003). I 

programmi di prestito libri a casa sono un ulteriore sostegno allo sviluppo dell’alfabetizzazio-

ne, in particolare per gli studenti svantaggiati: promuovono l’acquisizione di vocabolario e un 

amore per la lettura che può durare tutta la vita (OECD, 2012b). Le iniziativa promosse dalla 

comunità, come i programmi di alfabetizzazione familiare e quelli di aiuto compiti, offrono 

un’assistenza ulteriore, in particolare per gli studenti a rischio (Harris e Goodall, 2008).

Sia la Raccomandazione del Consiglio sui percorsi per il successo scolastico39 che la Busso-

la per l’apprendimento OCSE 2030 pongono l’accento sull’importanza del coinvolgimento 

delle famiglie per creare ambienti di apprendimento inclusivi e favorevoli (OCSE, 2025). Il 

documento di lavoro dei servizi della Commissione europea sui percorsi per il successo sco-

lastico sostiene un approccio sistemico a livello di scuola, che promuove la collaborazione 

tra le scuole, le famiglie e le comunità al fine di superare le barriere socioeconomiche (Com-

missione europea, 2022a). Evidenzia l’importanza di modelli di partecipazione flessibili, che 

includano seminari in presenza, risorse digitali e interventi promossi dalla comunità, ma 

che allo stesso tempo richiedano un impegno politico nel tempo che vada oltre le iniziative 

isolate. Il Piano d’azione sulle competenze di base (Commissione europea, 2025b) integra 

questi sforzi presentando delle misure concrete per potenziare i meccanismi di sostegno 

ai genitori, al fine di garantire che le famiglie provenienti da tutti i contesti possano avere 

accesso alle risorse necessarie per aiutare i propri figli.

Questo capitolo esplora i recenti sviluppi delle politiche a sostegno dei genitori, concen-

trandosi sul loro ruolo nell’affrontare il problema dello scarso rendimento nelle competen-

39  Raccomandazione del Consiglio del 28 novembre 2022 sui percorsi per il successo scolastico, che sostituisce 
la raccomandazione del Consiglio del 28 giugno 2011 sulle politiche per la riduzione dell’abbandono scolastico, 
2022/C 469/01, (GU C 469, 9.12.2022).
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ze di base. La sezione 7.2 esamina le iniziative di formazione per i genitori, la 7.3 presenta le 

misure relative alle risorse didattiche e la 7.4 discute le politiche di sostegno, come i pro-

grammi di prestito libri a casa, quelli di alfabetizzazione familiare e ulteriori misure.

7.1. Misure politiche nuove o riviste dal 2020/2021

Questa sezione offre una panoramica delle misure politiche nuove o riviste di recente che 

hanno lo scopo di coinvolgere sempre di più i genitori nel sostegno all’apprendimento delle 

competenze di base. Queste iniziative evidenziano come i genitori siano considerati sog-

getti fondamentali nel contribuire ai risultati di apprendimento degli studenti. Le misure 

recentemente introdotte o riviste comprendono programmi di formazione strutturati per i 

genitori, l’offerta di risorse didattiche, programmi di prestito libri a casa, iniziative di alfabe-

tizzazione e altri interventi mirati volti a migliorare l’ambiente di apprendimento domestico.

Come mostrato in Figura 7.1, poco più della metà dei sistemi educativi europei ha introdotto 

o rivisto politiche per coinvolgere i genitori negli sforzi volti a migliorare l’acquisizione di 

competenze di base. La categoria “nuovi finanziamenti di livello superiore” fa riferimento ai 

casi in cui i finanziamenti e gli obiettivi generali sono fissati dalle autorità di livello superiore, 

mentre i dettagli relativi all’attuazione sono decisi a livello locale o scolastico.

Figura 7.1: Misure politiche nuove o riviste a sostegno dei genitori per il miglioramento 
dell’acquisizione delle competenze di base, 2020/2021-2024/2025, ISCED 1-2 

Misure politiche nuove o riviste 

Nessuna misura politica nuova o 
rivista

Fonte: Eurydice.

Note specifiche per paese
Cipro, Finlandia e Montenegro: misure principalmente rivolte al livello ISCED 1.
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Un esame più approfondito di tali misure rivela un raggruppamento di iniziative politiche 

intorno a tre settori principali: la formazione dei genitori, l’offerta di risorse didattiche e il 

sostegno a casa (ad esempio, programmi di prestito libri, iniziative di alfabetizzazione fa-

miliare), come illustrato nella Figura 7.2. Questi approcci rappresentano vari livelli di coin-

volgimento: dal coinvolgimento diretto tramite la formazione, a quello più indiretto con i 

materiali didattici. Ciascuna di queste aree è esaminata nelle sezioni che seguono.

Nove sistemi educativi hanno introdotto seminari o sessioni di formazione per i genitori. 

Queste misure hanno l’obiettivo di dotare i genitori di strategie pratiche per supportare 

l’apprendimento dei figli. La loro efficacia potrebbe dipendere dal livello di partecipazione 

dei genitori, ma anche da quanto la formazione viene adattata ai diversi contesti socioeco-

nomici e culturali.

L’offerta di linee guida strutturate e risorse didattiche è un po’ più diffusa ed è infatti ripor-

tata in 10 sistemi educativi, a partire dal 2020/2021. Questi materiali hanno l’obiettivo di fa-

cilitare il coinvolgimento dei genitori nell’educazione dei figli. Tuttavia, la loro effettiva ado-

zione e il loro impatto possono variare a seconda di fattori contestuali come la disponibilità 

di tempo, i livelli di partecipazione dei genitori e la familiarità con le aspettative della scuola.

I programmi di prestito libri a casa sono stati recentemente introdotti o rivisti in Italia, Malta 

e Paesi Bassi. Si segnala tuttavia che programmi simili possono essere presenti in altri sistemi 

educativi senza aver subito recenti modifiche di misure politiche e, di conseguenza, non 

risultano inclusi nei dati. Allo stesso modo, sono state segnalate iniziative di alfabetizzazio-

ne familiare a Malta, nei Paesi Bassi, in Portogallo e in Finlandia. Queste hanno lo scopo di 

estendere l’apprendimento oltre l’aula, anche se la loro efficacia può dipendere dal livello di 

alfabetizzazione delle famiglie e dalla cultura della lettura a casa. 

Oltre a queste tre aree principali, sono state segnalate ulteriori misure in 11 sistemi educativi, 

che coprono sia l’istruzione primaria che quella secondaria inferiore. Dieci sistemi applica-

no tali misure al livello ISCED 1 e dieci al livello ISCED 2, con alcuni sistemi rappresentati in 

entrambi i livelli. Inoltre, Germania e Francia hanno introdotto nuovi piani di finanziamento 

di livello superiore che garantiscono maggiore flessibilità alle scuole e alle autorità locali 

nella progettazione di interventi mirati. Questi includono il programma Startchancen tede-

sco e l’iniziativa francese “La nostra scuola, creiamola insieme”.

La maggior parte delle misure politiche nuove o riviste riguarda sia l’istruzione primaria che 

la secondaria inferiore, con pochissime differenze tra le due. Per quanto riguarda le materie 
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scolastiche, la maggior parte delle misure politiche riguarda l’alfabetizzazione e la matema-

tica. Questa enfasi probabilmente riflette preoccupazioni più ampie relative alle competen-

ze di base in alfabetizzazione e matematica, che sono ampiamente considerate essenziali 

per il rendimento scolastico complessivo.

Figura 7.2: Numero di sistemi educativi con misure politiche nuove o riviste a sostegno 
dei genitori per il miglioramento dell’acquisizione delle competenze di base, 2020/2021-
2024/2025, ISCED 1-2, per sottocategoria

ISCED 1 ISCED 2

Offerta di formazione/seminari

Offerta di risorse/linee guida didattiche

Offerta di programmi di prestito libri a casa

Iniziative per l’alfabetizzazione familiare

Nuovi finanziamenti di livello superiore 
(autonomia locale/scolastica)

Altre misure di sostegno 

Fonte: Eurydice.

Tali misure sono frequentemente integrate in quadri di indirizzo politico più ampi per af-

frontare la problematica dello scarso rendimento scolastico e sono spesso sviluppate in 

concomitanza con le riforme dei curricoli (si veda il Capitolo 3), i cambiamenti al tempo di 

insegnamento (si veda il Capitolo 2) e le politiche che promuovono la collaborazione tra 

insegnanti e famiglie (si veda il Capitolo 6).

7.2. Offerta di formazione e laboratori

L’offerta di formazione e laboratori o seminari ai genitori è un approccio che è stato scelto 

da nove sistemi educativi europei. Come mostrato in Figura 7.3, tale misura è stata riporta-

ta da Bulgaria, Germania, Spagna, Francia, Cipro, Portogallo, Slovacchia, Islanda e Monte-

negro. Queste iniziative hanno l’obiettivo di dotare i genitori di competenze necessarie a 

supportare l’apprendimento delle competenze di base dei figli. In genere, i programmi di 

formazione si prefiggono due obiettivi principali: in primo luogo, migliorare la compren-

sione dei genitori di strategie di apprendimento efficaci; in secondo luogo, rafforzare la 
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collaborazione tra famiglie e scuole. Sebbene questi obiettivi siano ampiamente condivisi, 

la struttura e il contenuto dei programmi di formazione variano da paese a paese.

Una caratteristica comune delle iniziative politiche è la loro attenzione alle famiglie svan-

taggiate dal punto di vista socioeconomico e alle comunità migranti, riconoscendo che 

questi gruppi spesso si trovano ad affrontare ostacoli maggiori alla partecipazione. Il rap-

porto Eurydice Promuovere la diversità e l’inclusione nelle scuole in Europa sottolinea an-

che l’importanza di coinvolgere le famiglie nella vita scolastica per supportare gli studenti 

provenienti da contesti emarginati, compresi gli studenti rifugiati e immigrati neoarrivati 

(Commissione europea / EACEA / Eurydice, 2023a).

I sistemi educativi in Germania, Francia e Portogallo hanno introdotto una formazione mi-

rata per le famiglie con livelli di istruzione formale inferiori, fornendo un sostegno struttu-

rato per aiutarle e coinvolgerle nell’apprendimento dei loro figli. In Germania, il programma 

Startchancen (si veda la sezione precedente) stanzia finanziamenti per le scuole a sostegno 

della cooperazione con i genitori, con particolare attenzione alle famiglie migranti. Le misu-

re di sostegno comprendono servizi di interpretariato, mediazione culturale e formazione 

per i genitori per aiutare i loro figli a progredire positivamente a scuola.

Figura 7.3: Misure politiche nuove o riviste a sostegno dei genitori per il miglioramento 
dell’acquisizione delle competenze di base, 2020/2021-2024/2025, ISCED 1-2, per sistema 
educativo e sottocategoria 

Offerta di formazione/seminari 

Offerta di risorse/linee guida didattiche 

Offerta di programmi di prestito libri a casa

Iniziative per l’alfabetizzazione familiare

Nuovi finanziamenti di livello superiore (autonomia 
locale/scolastica)

Altre misure 

Sinistra  
ISCED 1

Destra 
ISCED 2

Fonte: Eurydice.

Analogamente, in Francia, l’iniziativa Cités éducatives promuove la collaborazione tra le 

scuole, le famiglie e le autorità locali in aree svantaggiate. Una componente chiave è il pro-

gramma “Aprire la scuola ai genitori per la riuscita scolastica dei figli”, che offre un sostegno 

ai genitori non francofoni neoarrivati attraverso l’apprendimento delle lingue e l’orienta-
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mento al curricolo scolastico. Una valutazione qualitativa nazionale del programma Cités 

éducatives, condotta nel 2024 dall’Istituto nazionale per la gioventù e l’educazione popo-

lare (INJEP), ha individuato i fattori chiave favorevoli e le criticità, osservando che le misure 

rivolte alle famiglie spesso si concentrano sullo sviluppo delle competenze piuttosto che 

attingere ai punti di forza esistenti delle famiglie. Alcuni gruppi locali hanno testato approc-

ci più partecipativi e pratici. Questa valutazione dà informazioni dettagliate sui processi di 

attuazione e aiuta a identificare le condizioni che favoriscono esiti positivi e il coinvolgimen-

to delle famiglie. Proseguendo questa tendenza nei diversi sistemi educativi, il Portogallo ha 

introdotto una nuova misura nell’ambito del piano “Imparare di più adesso”, che include la 

formazione per i genitori migranti. Questa iniziativa offre accesso a corsi di lingua e soste-

gno educativo per facilitare il coinvolgimento dei genitori e rafforzare il legame tra famiglie 

e scuole.

Mentre alcuni sistemi mettono in atto programmi di formazione a livello nazionale all’inter-

no di quadri politici più ampi, altri adottano approcci più decentrati o tematici. La Germa-

nia e la Francia hanno istituito iniziative nazionali strutturate che garantiscono la coerenza 

nell’offerta e nella diffusione. Altri sistemi, come Spagna, Slovacchia e Cipro, hanno intro-

dotto modelli regionali o più specifici che consentono l’adattamento alle esigenze locali. 

La Spagna (si veda l’esempio del paese) ha adottato degli approcci specifici per regione, 

offrendo delle strategie ai genitori per supportare il rendimento scolastico dei figli.

In Spagna, il Programma di unità per il sostegno e l’orientamento personale e familiare degli stu-

denti in situazione di vulnerabilità educativa intende sostenere i percorsi scolastici degli studenti 

vulnerabili, con il duplice obiettivo di prevenire l’insuccesso scolastico e promuovere il successo 

formativo. Una componente fondamentale del programma è dotare le famiglie delle competenze 

e delle risorse necessarie per migliorare la loro comprensione e il loro coinvolgimento nell’istru-

zione dei figli. Pur essendo un’iniziativa nazionale, è principalmente attuata dalle comunità auto-

nome, che adattano e sviluppano misure specifiche per ciascuna regione, in linea con le linee gui-

da nazionali. Ogni regione è responsabile della progettazione e dell’esecuzione di azioni mirate a 

sostegno delle famiglie e per facilitarne il coinvolgimento nel processo educativo. La valutazione è 

nazionale ma viene gestita dalle comunità autonome. In Andalusia, ad esempio, le scuole devono 

presentare i rapporti di valutazione intermedi e finali che illustrino i criteri di selezione, le azioni 

intraprese e i risultati osservati. Questi rapporti vengono monitorati dalle autorità educative re-

gionali, a testimonianza di un impegno verso una valutazione continua, nonostante gli approcci 

differiscano tra le diverse regioni.
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In Slovacchia, l’Istituto nazionale per l’istruzione e la gioventù ha promosso webinar e podcast 

per aiutare i genitori a comprendere le politiche educative e il sostegno all’apprendimento. Ad 

esempio, la serie podcast l’ABC del benessere scolastico offre consigli pratici sul sostegno ai 

compiti, sullo sviluppo socio-emotivo e sull’ambiente di apprendimento domestico.

Diversi sistemi educativi hanno sviluppato programmi di formazione che si concentrano su 

approcci di apprendimento in ambito familiare. In Islanda, il programma “Costruire le basi 

per la vita dei bambini: investire nel gioco” offre seminari volti a rafforzare la fiducia dei 

genitori in sé stessi, le loro competenze comunicative e di sostegno all’apprendimento fin 

dalla prima infanzia. Allo stesso modo, l’Istituto pedagogico di Cipro gestisce una “Rete di 

scuole per promuovere l’amore per la lettura nella scuola dell’infanzia e primaria”, che com-

prende attività per insegnanti e genitori sulla letteratura e sulle strategie di alfabetizzazione 

per l’infanzia. In Montenegro, il programma “Genitorialità per una vita in salute” (si veda 

l’esempio del paese) è stato introdotto per rafforzare il coinvolgimento dei genitori nell’e-

ducazione dei figli.

In Montenegro, il programma “Genitorialità per una vita in salute”, sviluppato in collaborazione 

con l’Organizzazione mondiale della sanità e l’UNICEF, offre si seminari in presenza che online gui-

dati da esperti in materia di istruzione e sviluppo infantile. Il programma offre una guida strutturata 

su alfabetizzazione e competenze matematiche di base e sviluppo socio-emotivo, con particolare 

attenzione alle famiglie a basso reddito e rurali. Si tiene in scuole locali e centri comunitari e include 

sessioni formative sulle routine dei compiti, sulla comunicazione positiva tra genitori e figli e sulla 

gestione del comportamento. La formazione è integrata da una piattaforma digitale in cui sono 

presenti video, materiali scaricabili e sessioni di domande e risposte dal vivo con gli educatori. Le 

valutazioni condotte prima e dopo l’attuazione del programma mostrano una riduzione del 70% 

dei comportamenti genitoriali severi, accompagnata da un miglioramento del 14% nella defini-

zione dei limiti e dell’11% nel sostegno ai comportamenti positivi dei figli. Il programma ha inoltre 

contribuito a un calo del 31% dei problemi comportamentali dei bambini segnalati e a una riduzione 

del 45% dei sintomi della depressione genitoriale (UNICEF Montenegro, 2023).

In Bulgaria sono stati sviluppati programmi di formazione per informare i genitori dei loro 

diritti e doveri educativi. Questi seminari, spesso guidati da mediatori educativi, intendono 

aiutare i genitori a supportare una frequenza scolastica regolare e lo svolgimento dei com-

piti da parte dei figli. L’iniziativa comprende anche un monitoraggio continuo, con l’obiet-

tivo di raggiungere quasi 67.000 genitori al fine di promuovere l’inclusione in un ambiente 

educativo multiculturale.
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Sebbene l’obiettivo generale di queste iniziative sia lo stesso, ovvero migliorare le compe-

tenze dei genitori per sostenere l’apprendimento, la loro attuazione varia da un sistema 

educativo all’altro. Una tendenza evidente è l’attenzione alle famiglie svantaggiate dal pun-

to di vista socioeconomico e alle comunità migranti. Ciò riflette un riconoscimento dell’in-

fluenza del contesto socioeconomico sui risultati degli studenti e ha portato a politiche mi-

rate a sostegno dei genitori con un’istruzione formale limitata o di coloro che non hanno 

familiarità con i sistemi educativi nazionali.

Alcuni paesi introducono dei quadri di riferimento nazionale per garantire coerenza e una 

copertura ampia, mentre altri adottano approcci decentrati o specifici per regione che 

consentono l’adattamento alle esigenze locali. Indipendentemente dal modello, l’obiettivo 

rimane quello di veicolare ai genitori le conoscenze e le competenze necessarie per con-

tribuire in modo significativo allo sviluppo educativo dei loro figli. I sistemi educativi conti-

nuano a perfezionare questi approcci alla ricerca di un equilibrio tra un’offerta strutturata e 

la flessibilità, per soddisfare le diverse esigenze delle famiglie.

Tuttavia, la formazione da sola potrebbe non essere sufficiente a garantire un coinvolgimento 

continuativo dei genitori. A integrazione di questi sforzi, molti sistemi educativi hanno intro-

dotto risorse didattiche che i genitori possono utilizzare in modo indipendente o insieme alla 

formazione. Tali misure forniscono materiali accessibili e di facile utilizzo, estendendo il soste-

gno oltre i seminari e fornendo una guida continua per promuovere l’apprendimento a casa.

La Sezione 7.3 che segue esamina i materiali didattici, gli orientamenti e le risorse a disposi-

zione dei genitori.

7.3. Offerta di risorse didattiche e linee guida

Oltre ai seminari di formazione, molti sistemi educativi hanno dato priorità all’offerta di 

risorse didattiche strutturate per aiutare i genitori a contribuire attivamente all’apprendi-

mento dei propri figli. Queste risorse variano in formato e modalità di erogazione, includen-

do guide cartacee, kit per l’apprendimento a casa e piattaforme digitali interattive. L’obiet-

tivo principale è accrescere la sicurezza dei genitori affinché possano sostenere lo sviluppo 

delle competenze di base dei figli, promuovendo al contempo una maggiore continuità tra 

l’istruzione scolastica e gli ambienti di apprendimento domestici. Questi materiali, spesso in 

linea con le riforme del curricolo e della valutazione, sono alla base di un impegno più ampio 

per rafforzare la collaborazione tra scuole e famiglie.
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La Figura 7.3 illustra i sistemi educativi che hanno adottato questo approccio. Sei sistemi, 

Spagna, Francia, Cipro, Portogallo, Islanda e Montenegro, hanno adottato sia la formazio-

ne dei genitori, sia l’offerta di risorse didattiche. Questo approccio integrato consolida le 

strategie di apprendimento introdotte nel corso dei seminari e, al contempo, garantisce ai 

genitori un accesso continuativo ai materiali di orientamento.

In Spagna, il programma Escuela de familias (si veda la Sezione 7.2) combina sessioni di for-

mazione e risorse strutturate in base ai diversi livelli di istruzione. Analogamente, Cipro offre 

materiali strutturati tramite l’iniziativa nazionale “Guida scolastica per i genitori”, che pre-

senta le finalità del curricolo e offre delle strategie per supportare l’apprendimento. Alcune 

risorse sono destinate in modo specifico alle famiglie migranti o rifugiate e impiegano dei 

materiali adattati dal punto di vista culturale e strumenti di comunicazione bilingue.

In Portogallo, il “Piano 21|23 Scuola+” integra i laboratori di alfabetizzazione digitale con ri-

sorse online per promuovere il coinvolgimento dei genitori. Successivamente, il piano “Im-

parare di più adesso” rafforza il sostegno all’apprendimento linguistico dei genitori degli 

studenti migranti. Iniziative come l’“Accademia digitale per i genitori” e la “Piattaforma onli-

ne per lo studio in autonomia” mettono a disposizione degli strumenti che aiutano i genitori 

ad assistere i figli nei compiti a casa e nelle routine di apprendimento. Tali misure testimo-

niano una continua attenzione politica al coinvolgimento delle famiglie tramite ambienti di 

apprendimento accessibili e digitali.

In Islanda, la “Guida per la partecipazione dei genitori all’istruzione obbligatoria” sostiene 

le iniziative di formazione tramite consigli strutturati sul ruolo dei genitori nell’istruzione, 

sulla collaborazione con gli insegnanti e sulle strategie per creare un ambiente domestico 

favorevole all’apprendimento. In Montenegro, il programma “Genitorialità per una vita in 

salute” offre contemporaneamente formazione digitale e in presenza con risorse struttura-

te volte ad aiutare i genitori a rafforzare lo sviluppo delle competenze in alfabetizzazione e 

matematica a casa.

Combinando formazione e risorse didattiche, questi sistemi educativi riconoscono che un 

coinvolgimento efficace dei genitori dipende non solo dalla consapevolezza e dalla forma-

zione, ma anche da un sostegno continuo tramite materiali accessibili. L’obiettivo è dotare 

i genitori di strumenti chiari e allineati al curricolo che consentano loro di assistere i propri 

figli durante l’apprendimento a casa.

Oltre ai programmi nazionali, Spagna, Francia e Lussemburgo mettono in atto iniziative a li-
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vello regionale, locale o scolastico per promuovere il coinvolgimento dei genitori nell’istru-

zione dei loro figli. In Spagna, il Programma per l’orientamento, il progresso e l’arricchimen-

to educativo (PPROA+) comprende una guida strutturata per rafforzare il coinvolgimento 

dei genitori nel processo di apprendimento. In Lussemburgo, i forum dei genitori svolgono 

un ruolo determinante nel loro coinvolgimento, offrendo informazioni affidabili, possibilità 

di scambi tra pari e dialogo professionale. I forum offrono una rete che promuove l’intera-

zione e gli incontri tra genitori e professionisti, una newsletter per i genitori e una guida a 

sostegno del coinvolgimento dei genitori nell’istruzione.

Austria e Polonia (si vedano gli esempi dei paesi) hanno sviluppato delle risorse incentrate 

sull’apprendimento per competenze e l’accessibilità multilingue.

In Austria, l’iniziativa per la “Misurazione delle competenze individuali PLUS” (iKMPLUS) consiste 

in una valutazione e in uno strumento di orientamento pensato per aiutare sia i genitori che gli 

studenti a comprendere meglio i risultati educativi e sostenere i progressi nell’apprendimento. Per 

i genitori, si tratta di opuscoli disponibili in 14 lingue che spiegano le procedure di valutazione e 

offrono degli esempi di rapporti di valutazione per le materie principali come lettura (in tedesco), 

matematica e inglese. Questi materiali intendono favorire l’accessibilità per le famiglie provenienti 

da contesti linguistici diversi. Grazie a informazioni chiare e strutturate, iKMPLUS consente ai geni-

tori di supportare l’apprendimento a casa, collaborare con gli insegnanti e prendere delle decisioni 

informate sull’istruzione dei propri figli. Il programma è accompagnato da strumenti di valutazione 

e meccanismi di feedback che aiutano a prendere decisioni sull’apprendimento a livello scolastico 

e familiare.

In Polonia, il “Manuale per i genitori degli alunni” delinea le pratiche raccomandate per il coinvol-

gimento dei genitori nelle attività scolastiche, le strategie per lo sviluppo cognitivo e le tecniche 

per supportare l’apprendimento a casa. Si tratta di una guida completa per una partecipazione atti-

va all’istruzione dei propri figli. L’iniziativa include anche seminari e sessioni informative da tenersi 

a scuola, dove gli educatori possono dare consigli sullo sviluppo cognitivo precoce, sul modo in cui 

riconoscere le difficoltà di apprendimento e gestire le routine dei compiti. Il manuale è integrato 

da contenuti multilingue e piattaforme digitali che consentono ai genitori di interagire con gli edu-

catori, accedere a consigli personalizzati e fruire di video educativi sul sostegno all’apprendimento 

a casa.

In generale, le risorse didattiche sembrano avere un ruolo prezioso nel sostenere il coinvol-

gimento dei genitori nell’istruzione dei figli. Questi strumenti forniscono indicazioni chiare 

e pratiche sia in formato cartaceo che digitale, e possono aiutare a rafforzare il legame tra 
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casa e scuola. Se raggruppati in base al loro obiettivo principale, ovvero, sostegno pedago-

gico generale, iniziative a livello regionale o scolastico, materiali multilingue e basati sulle 

competenze o coinvolgimento con supporto digitale, diventa chiaro che i sistemi educativi 

utilizzano varie strategie per promuovere il coinvolgimento dei genitori nell’acquisizione 

delle competenze di base.

7.4. Iniziative di alfabetizzazione, programmi di prestito libri a casa e altre 
misure di sostegno

Sulla base delle due sezioni precedenti dedicate alla formazione formative e alle risorse di-

dattiche, le iniziative di alfabetizzazione e i programmi di prestito libri rappresentano delle 

misure complementari volte a rafforzare il coinvolgimento dei genitori nell’istruzione dei 

figli. Mentre la formazione consente ai genitori di acquisire conoscenze e le risorse didatti-

che offrono un sostegno strutturato, queste misure cercano di integrare l’abitudine di leg-

gere nella routine quotidiana della famiglia. Queste misure testimoniano la consapevolezza 

che per raggiungere dei miglioramenti sostenibili nelle competenze di base c’è bisogno di 

un approccio olistico e su più livelli, che coinvolga sia le scuole che le famiglie.

I programmi di prestito libri a casa non promuovono solo l’alfabetizzazione precoce, ma 

aiutano anche a instaurare una cultura della lettura in famiglia, garantendo che i bambini 

acquisiscano delle competenze di base forti per la loro futura riuscita scolastica. Tre sistemi 

educativi, Italia, Malta e Paesi Bassi (si vedano gli esempi dei paesi), hanno introdotto pro-

grammi di prestito libri a casa e iniziative per libri di testo gratuiti rivolte in particolare alle 

famiglie svantaggiate.

In Italia, il governo ha implementato un programma nazionale di libri di testo gratuiti per garantire 

l’accesso a materiali di lettura essenziali per gli studenti provenienti da contesti svantaggiati. 

Questa politica è integrata da sussidi per le famiglie bisognose. Nell’ottobre 2024, il Ministero 

dell'Istruzione e del Merito (MIM) ha aumentato il budget di 4 milioni di euro per ampliare la 

fornitura di libri di testo. Il Ministero ha stanziato dei fondi a sostegno delle famiglie a basso reddito 

per l’acquisto dei libri di testo necessari, nell’ambito di sforzi più ampi per ridurre le disuguaglianze 

educative.

Nei Paesi Bassi, le iniziative BookStart e “Biblioteca a scuola” promuovono l’alfabetizzazione grazie 

a un’iscrizione gratuita alle biblioteche e a risorse di lettura per i giovani studenti e le loro famiglie.  

BookStart si concentra sull’alfabetizzazione nella prima infanzia, offrendo pacchetti di libri gratuiti



155

ai neogenitori e promuovendo le prime abitudini di lettura. Le biblioteche pubbliche collaborano 

con le unità sanitarie per la distribuzione di materiali e guide ai genitori su come sviluppare abitudi-

ni di lettura a casa. L’iniziativa “Biblioteca a scuola” estende questo progetto all’istruzione primaria, 

dove le istituzioni scolastiche integrano l’utilizzo della biblioteca nel curricolo. Il programma inclu-

de sessioni di lettura strutturate, seminari per i genitori e accesso digitale a materiali di lettura, per 

garantire una continuità dello sviluppo dell’alfabetizzazione durante l’infanzia.

Analogamente, la Strategia educativa nazionale 2024-2030 di Malta include programmi di 

prestito libri a casa nell’ambito della sua politica di alfabetizzazione. Tali iniziative intendono 

promuovere abitudini di lettura dalla prima infanzia distribuendo alle famiglie libri adatti a 

quella fascia d’età. Ciò è supportato da attività di follow-up strutturate volte a incoraggiare 

la partecipazione delle famiglie alle attività di alfabetizzazione.

Oltre ai programmi di prestito libri a casa, esistono delle iniziative di alfabetizzazione più 

ampie a Malta, nei Paesi Bassi, in Portogallo e Finlandia che si pongono come obiettivo quel-

lo di supportare sia l’alfabetizzazione degli studenti che lo sviluppo della scrittura, oltre alla 

capacità dei genitori di potenziare queste competenze a casa. A Malta, l’iniziativa “Attività 

di scrittura in famiglia” offre laboratori interattivi di scrittura creativa a cui genitori e figli 

possono partecipare insieme. Questo approccio non solo promuove l’alfabetizzazione dei 

figli, ma rafforza anche la relazione genitore-figli all’interno di un contesto educativo. In 

Portogallo, il programma Qualifica-PEE adotta un approccio intergenerazionale rivolgen-

dosi ai genitori con un basso livello di istruzione. Attraverso il sostegno all’apprendimento 

degli adulti, l’iniziativa mira a interrompere il circolo vizioso dello svantaggio educativo e 

a rafforzare le competenze dei genitori per sostenere l’apprendimento dei propri figli. In 

Finlandia, l’iniziativa “Leggi a un bambino” (si veda l’esempio del paese) adotta un approc-

cio simile, tramite la distribuzione di pacchetti di libri e l’offerta di formazione pratica per 

l’orientamento genitoriale.

In Finlandia, il programma “Leggere a un bambino” ha lo scopo di promuovere abitudini di lettu-

ra intergenerazionali. I libri sono selezionati per soddisfare le diverse fasce di età e sono disponibili 

edizioni bilingue per le famiglie migranti. Inoltre, il programma include della formazione pratica per 

i genitori che evidenzia i benefici cognitivi ed emotivi del leggere insieme ai figli. Le scuole e le biblio-

teche collaborano per organizzare sessioni di lettura, programmi di prestito e risorse online per l’alfa-

betizzazione, incoraggiando le famiglie a mantenere queste abitudini anche oltre l’intervento iniziale.
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Un’altra iniziativa finlandese, “Nonni lettori”, porta all’interno delle scuole dei volontari anziani per 

aiutare individualmente gli studenti con la lettura. Nel 2024, è stata aggiunta una nuova sezione per 

le famiglie, che offre delle guide accessibili sull’importanza della lettura e dei suggerimenti prati-

ci per aiutare l’alfabetizzazione dei bambini a casa. Questa iniziativa promuove il coinvolgimento 

nella lettura a casa e a scuola, a particolare vantaggio dei bambini che hanno bisogno di maggiore 

pratica con la lettura.

Queste iniziative suggeriscono l’importanza di includere i genitori nelle strategie di svilup-

po dell’alfabetizzazione, per garantire che i bambini ricevano un sostegno continuo sia a 

casa che a scuola. L’analisi rivela due tendenze. In primo luogo, i sistemi educativi offro-

no contemporaneamente sostegno materiale e orientamento per i genitori, offrendo non 

solo l’accesso a libri e risorse di alfabetizzazione, ma anche attività strutturate, seminari o 

follow-up per aiutare le famiglie a utilizzarli in modo efficace. Questo approccio riflette la 

consapevolezza che le risorse da sole potrebbero non essere sufficienti senza un sostegno 

pratico per la loro applicazione. In secondo luogo, esistono diverse iniziative pensate per 

raggiungere le famiglie al di fuori dell’ambiente scolastico, che spesso coinvolgono biblio-

teche pubbliche, unità sanitarie o organizzazioni delle comunità nella realizzazione di pro-

grammi di alfabetizzazione. Questa più ampia sensibilizzazione aiuta a coinvolgere i genitori 

che potrebbero avere un contatto limitato con le scuole e promuove un ambiente di ap-

prendimento più inclusivo.

Come mostrato in Figura 7.3, 11 sistemi educativi hanno introdotto misure aggiuntive per 

promuovere il coinvolgimento dei genitori. A tal proposito, le piattaforme digitali stanno 

diventando uno strumento importante. La piattaforma italiana Unica rappresenta un punto 

centrale di riferimento per la comunicazione tra scuola e famiglia, compreso l’accesso agli 

strumenti di iscrizione, agli aggiornamenti sull’apprendimento e ai servizi di supporto. I ge-

nitori sono invitati a compilare un sondaggio di soddisfazione dopo l’iscrizione, per dare 

un feedback sulla qualità e l’utilità dei servizi disponibili. In modo simile, in Lussemburgo 

e-Bichelchen consente l’interazione in tempo reale tra genitori e scuola, incoraggiando le 

scuole a comunicare regolarmente con le famiglie, ad adattare i materiali alle esigenze degli 

studenti e a pianificare insieme le attività didattiche.

Il programma Devoirs faits (“compiti fatti”) in Francia offre un aiuto strutturato per i compiti 

a casa nelle scuole secondarie, incoraggiando la partecipazione dei genitori. In Lituania, la 

Legge sull’istruzione consente alle scuole di scegliere il modo di coinvolgere i genitori nel 

sostegno agli studenti con scarso rendimento scolastico. Le misure includono attività quo-
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tidiane per l’apprendimento e guide mirate per gli studenti con bisogni speciali, concen-

trandosi sulla collaborazione scuola-genitori al fine di migliorare i risultati degli studenti. In 

Lussemburgo (si veda l’esempio del paese), le iniziative rivolte alla famiglia sono integrate 

all’interno della più ampia strategia di alfabetizzazione.

In Lussemburgo, i forum dei genitori sono coordinati dal Ministero dell’istruzione, dell’infanzia 

e della gioventù, come parte dei servizi all’infanzia e alla famiglia. Questi forum supportano tutti i 

genitori, dalle prime fasi della genitorialità lungo tutto il percorso di sviluppo dei loro figli, offrendo 

attività gratuite e accessibili che promuovono la genitorialità, l’alfabetizzazione, lo sviluppo del lin-

guaggio e l’inclusione. Con particolare attenzione al sostegno precoce e al coinvolgimento attivo 

dei genitori, i forum promuovono il dialogo inclusivo, la riflessione condivisa e un orientamento in-

centrato sulla famiglia. Le attività a sostegno dell’alfabetizzazione e dell’apprendimento includono 

seminari, lezioni a tema, sessioni introduttive, incontri per i genitori (con o senza i figli), consulen-

ze individuali e campagne di sensibilizzazione sviluppate insieme ai genitori. Lo scopo è costruire 

fiducia, rispetto reciproco e un ambiente accogliente e non giudicante per tutte le famiglie.

In Islanda, la Legge sul benessere dei bambini stabilisce un quadro normativo che garan-

tisce il coinvolgimento attivo dei genitori nell’individuazione e nella risposta ai bisogni di 

sostegno dei loro figli, attraverso servizi coordinati e personale scolastico designato per 

facilitare la collaborazione tra famiglie e professionisti. Analogamente, in Portogallo sono 

state messe in atto delle misure specifiche a sostegno della cooperazione inclusiva scuo-

la-famiglia, in particolare per le famiglie multilingue e migranti. Queste comprendono corsi 

di portoghese gratuiti per i genitori stranieri tramite il programma “portoghese lingua di ac-

coglienza”, che aiuta le famiglie a sostenere meglio l’apprendimento dei propri figli e la loro 

integrazione all’interno della comunità scolastica. Anche i gruppi di mediatori svolgono un 

ruolo molto importante, rafforzando la comunicazione tra scuola e famiglie in contesti di-

versi dal punto di vista socioculturale.

In alcuni sistemi educativi, il coinvolgimento dei genitori è sostenuto attraverso quadri nor-

mativi formalmente istituiti. Nella Comunità fiamminga del Belgio (si veda l’esempio del 

paese), la rappresentanza dei genitori nella politica educativa è stata istituzionalizzata at-

traverso tre associazioni ombrello dei genitori. Un approccio strutturale simile è presente 

in Svezia, dove l’Agenzia nazionale per l’istruzione ha emanato linee guida generali sugli 

adattamenti supplementari e sul sostegno speciale, con la raccomandazione per le scuole 

di coinvolgere i genitori nella progettazione e di mettere in atto misure di sostegno per 

garantire un’informazione completa e un coinvolgimento attivo.
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Nella Comunità fiamminga del Belgio, il coinvolgimento dei genitori è supportato tramite tre 

associazioni ombrello dei genitori legalmente riconosciute. Queste organizzazioni hanno il com-

pito di informare, supportare e sensibilizzare i genitori, le associazioni di genitori e i consigli dei 

genitori. Inoltre, rappresentano gli interessi dei genitori nel Consiglio dell’istruzione fiammingo e 

contribuiscono allo sviluppo delle politiche su richiesta del Governo. Gli accordi di gestione trien-

nali definiscono gli obiettivi strategici e operativi di queste associazioni, coprendo sia le attività 

principali che i progetti tematici. Alcuni esempi includono la partecipazione all’attuazione dei test 

di fiammingo e il piano d’azione per la lettura (si veda il Capitolo 1). Ogni anno le associazioni pia-

nificano le loro attività e presentano un piano di lavoro annuale affinché il governo lo approvi. 

Oltre alla partecipazione politica formale, le organizzazioni di genitori nella Comunità fiamminga 

sono responsabili della divulgazione di risorse e materiali per la formazione su argomenti quali lo 

sviluppo dell’alfabetizzazione e le pratiche di educazione inclusiva. Grazie a questa collaborazione 

strutturata, il coinvolgimento dei genitori nella politica educativa è più forte e contribuisce alla 

creazione di ambienti di apprendimento più favorevoli per tutti gli studenti.

7.5. Sintesi

I sistemi educativi europei hanno sviluppato un ventaglio di approcci complementari per 

aiutare i genitori a contribuire all’apprendimento dei propri figli. Mentre alcuni sistemi han-

no scelto di sviluppare programmi di formazione strutturati e offrire materiali didattici, altri 

si sono concentrati sul sostegno diretto all’alfabetizzazione, attraverso programmi di distri-

buzione di libri e iniziative di lettura a casa.

Un tema ricorrente tra questi approcci è l’attenzione all’inclusività. Molte iniziative si rivol-

gono in modo specifico alle famiglie svantaggiate e intendono garantire che le strategie 

di coinvolgimento dei genitori non avvantaggino in modo sproporzionato coloro che si 

trovano già in una posizione favorevole per aiutare i propri figli. Le azioni principali com-

prendono l’offerta di materiali didattici accessibili, un sostegno strutturato ai genitori e una 

collaborazione rafforzata tra famiglie e scuole. Inoltre, alcuni sistemi educativi hanno intro-

dotto manuali e guide per consentire ai genitori di assumere un ruolo attivo nel percorso 

educativo dei propri figli, in particolare per gli studenti che necessitano di ulteriore soste-

gno o adattamenti particolari.

Un altro sviluppo degno di nota è l’utilizzo di piattaforme digitali a sostegno della collabo-

razione tra scuola e famiglie. Queste piattaforme facilitano la comunicazione tra scuole e 

famiglie e possono dare accesso a risorse didattiche, linee guida e aggiornamenti in tempo 
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reale. L’uso di risorse multilingue evidenzia ancora di più la crescente necessità di soddisfare 

le esigenze di famiglie provenienti da contesti diversi o migratori, garantendo un accesso 

più equo al sostegno.

Diversi sistemi educativi si sono concentrati anche sulla promozione di pratiche di alfabetiz-

zazione a casa, riconoscendo che il coinvolgimento dei genitori va oltre le attività scolasti-

che e include la creazione di un ambiente di apprendimento favorevole anche a casa. Tutta-

via, il numero di iniziative di alfabetizzazione dedicate e di programmi di prestito libri a casa 

rimane limitato. In molti casi, la promozione dell’alfabetizzazione è integrata nell’ambito di 

strategie educative più ampie e non è una misura a sé stante. Nei sistemi decentralizzati, la 

responsabilità di tali iniziative può ricadere sulle autorità regionali o locali. Alcuni sistemi 

hanno scelto di dare la priorità a reti di biblioteche e strumenti digitali piuttosto che alla 

distribuzione fisica di libri.

Un certo numero di sistemi educativi ha introdotto dei meccanismi di valutazione per mo-

nitorare l’efficacia delle misure di sostegno ai genitori. Questi includono sistemi di feedback 

formali, rapporti strutturati da parte delle associazioni di genitori o monitoraggio regolare 

tramite strategie nazionali. Tuttavia, nella maggior parte dei sistemi, la valutazione del coin-

volgimento delle famiglie non è ancora implementata in modo coerente né inserita all’in-

terno di revisioni più ampie delle politiche educative.

Nel loro insieme, questi sviluppi indicano un interesse politico costante nel rafforzare il ruo-

lo delle famiglie come strumento per migliorare le competenze di base e affrontare il pro-

blema dello scarso rendimento in lettura, matematica e scienze.
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GLOSSARIO

Assistente didattico: soggetto che assiste un insegnante con responsabilità didattiche. Gli 

assistenti didattici possono affiancare l’insegnante in classe, ma anche svolgere il ruolo di 

docente unico per una classe o un gruppo di studenti. Viene chiamato anche “aiuto docen-

te” o “assistente educativo”.

(Autorità di) livello superiore: è il massimo livello di autorità competente in materia di 

istruzione in un determinato paese, che di solito è collocato a livello nazionale (statale). Nel 

caso di Belgio, Germania, Spagna e Svizzera, tuttavia, Communautés, Länder, Comunidades 

Autónomas e le regioni linguistiche/i Cantoni sono rispettivamente competenti in tutti gli 

ambiti relativi all’istruzione o nella maggior parte di essi. Pertanto, tali amministrazioni sono 

considerate autorità di livello superiore per le aree in cui detengono la responsabilità, men-

tre per quelle in cui condividono la responsabilità con il livello nazionale (statale), entrambe 

sono considerate autorità di livello superiore. 

Autorità locali: autorità responsabili delle unità territoriali al disotto del livello regionale. 

Le autorità locali possono essere costituite da rappresentanti eletti o possono essere divi-

sioni amministrative delle autorità centrali.

Bisogni educativi speciali (BES): insieme di bisogni che comprendono disabilità fisiche o 

mentali e deficit cognitivi o di apprendimento. Un bambino con bisogni educativi speciali 

è riconosciuto come tale se non è in grado di beneficiare dell’istruzione scolastica normal-

mente offerta ai coetanei senza il ricorso a un sostegno aggiuntivo o ad adattamenti nei 

contenuti di apprendimento (Braun, 2020). 

Competenza: nella Raccomandazione del Consiglio sulle competenze di base per l’appren-

dimento permanente, le ‘competenze’ sono definite come una combinazione di conoscen-

ze, abilità e atteggiamenti in cui:

•	 la conoscenza è costituita da fatti e dati, concetti, idee e teorie già consolidati che 

favoriscono la comprensione di una determinata area o materia;
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•	 le abilità sono definite come la capacità di svolgere processi e utilizzare le conoscenze 

acquisite per ottenere risultati;

•	 gli atteggiamenti descrivono la mentalità e la disposizione ad agire o reagire a idee, 

persone o situazioni (40).

Competenze di base: si intendono le competenze di base secondo la definizione del Pro-

gramma per la valutazione internazionale degli studenti (PISA) dell’OCSE, che misura la ca-

pacità degli studenti di 15 anni di utilizzare le proprie conoscenze e abilità di lettura, mate-

matica e scienze per affrontare le sfide della vita reale. 

Classificazione internazionale standard dell’istruzione (ISCED): classificazione inter-

nazionale di riferimento per l’organizzazione dei programmi educativi e delle relative quali-

fiche per livelli e ambiti. È stata sviluppata per facilitare il confronto delle statistiche e degli 

indicatori nel campo dell’istruzione tra i paesi, sulla base di definizioni uniformi e concorda-

te a livello internazionale. L’ambito di applicazione dell’ISCED si estende a tutte le opportu-

nità di apprendimento organizzate e continuative rivolte a bambini, giovani e adulti, com-

prese quelle destinate a persone con bisogni educativi speciali, indipendentemente dalle 

istituzioni o organizzazioni che le erogano o dalle modalità con cui sono offerte. 

L’attuale classificazione, ISCED 2011 (Istituto di Statistica dell’UNESCO, 2012), comprende 

nove livelli che vanno dall’ISCED 0 (educazione della prima infanzia) fino all’ISCED 8 (dotto-

rato o livello equivalente).

Questo rapporto copre due livelli ISCED, ovvero ISCED 1 e 2. Le caratteristiche principali dei 

livelli in questione sono le seguenti:

ISCED 1: istruzione primaria

L’istruzione primaria prevede attività di apprendimento ed educative tipicamente 

progettate per consentire agli alunni di sviluppare competenze fondamentali in let-

tura, scrittura e matematica (ovvero, alfabetizzazione e alfabetizzazione numerica). 

Costituisce una solida base per l’apprendimento e una buona comprensione delle 

aree fondamentali della conoscenza e favorisce lo sviluppo personale, preparando 

così gli studenti all’istruzione secondaria inferiore. Fornisce un apprendimento di 

base con poca o nessuna specializzazione.

40  Raccomandazione del Consiglio del Consiglio 22 maggio 2018 sulle competenze di base per l’apprendimento 
permanente, 2018/C 189/01.
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L’età di ingresso standard o legale è solitamente non inferiore ai 5 né superiore ai 7 

anni. Questo livello ha generalmente una durata di 6 anni, nonostante possa variare 

da 4 a 7 anni. L’istruzione primaria di solito si conclude tra i 10 e i 12 anni di età.

ISCED 2: istruzione secondaria inferiore

I programmi di livello ISCED 2, o dell’istruzione secondaria inferiore, si basano gene-

ralmente sui processi fondamentali di insegnamento e apprendimento che iniziano 

a livello ISCED 1. Solitamente, l’obiettivo educativo è gettare le basi per l’apprendi-

mento permanente e lo sviluppo personale, preparando gli studenti per le future op-

portunità di istruzione. I programmi a questo livello sono generalmente organizzati 

intorno a un curricolo maggiormente orientato alle materie, introducendo concetti 

teorici in un’ampia gamma di materie.

Alcuni sistemi educativi possono offrire programmi di istruzione professionale a livel-

lo ISCED 2 per dotare gli studenti di competenze rilevanti per l’impiego.

Il livello ISCED 2 inizia dopo 4 o 7 anni di istruzione a livello ISCED 1. Tipicamente, gli 

studenti passano al livello ISCED 2 tra i 10 e i 13 anni (12 anni è l’età più comune). L’i-

struzione secondaria inferiore dura solitamente fino ai 14-16 anni di età.

Curricolo: documento ufficiale di indirizzo emanato dalle autorità di livello superiore, con-

tenente programmi di studio o uno dei seguenti elementi: contenuti di apprendimento, 

obiettivi di apprendimento, traguardi di competenza, linee guida sulla valutazione degli 

alunni o sillabi. In alcuni sistemi educativi possono essere presi in considerazione anche 

decreti legislativi specifici. In un sistema educativo possono essere in vigore più tipi di do-

cumenti di indirizzo contemporaneamente, che possono imporre alle scuole diversi livelli 

di obbligo di conformità. Ad esempio, possono contenere consigli, raccomandazioni o re-

golamenti. Indipendentemente dal livello di obbligatorietà, tutti stabiliscono il quadro di 

riferimento di base entro il quale le scuole sviluppano la propria didattica per soddisfare i 

bisogni dei propri studenti.

Documenti di indirizzo: differenti tipi di documenti ufficiali contenenti normativa, linee 

guida, obblighi e/o raccomandazioni per le istituzioni educative.

Flessibilità orizzontale: flessibilità del tempo di insegnamento che si verifica quando le 

autorità educative di livello superiore stabiliscono un numero totale di ore di insegnamento 

per un insieme di materie obbligatorie nella stessa classe. Spetta poi alle autorità locali o alle 

scuole decidere quanto tempo destinare a ciascuna materia. 
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Flessibilità verticale: una forma di flessibilità del tempo di insegnamento che si verifica 

quando le autorità educative centrali definiscono il numero totale di ore da destinare a una 

determinata materia da insegnare su più anni, senza specificare come queste ore debbano 

essere distribuite.

Formazione iniziale dei docenti (ITE): formazione pre-servizio che ha lo scopo di dotare i 

futuri insegnanti di competenze professionali di base e far sviluppare loro gli atteggiamenti 

necessari per il loro ruolo e le loro responsabilità future. I programmi ITE coprono materie 

accademiche generali e formazione professionale (pedagogia, metodi didattici e doveri). 

Quest’ultima può anche includere la possibilità di una prima esperienza di insegnamento 

tramite tirocini in aula. Solitamente l’ITE è offerta da un’università o da strutture dedicate 

alla formazione degli insegnanti.

Inclusione (educazione inclusiva): approccio che valorizza la diversità e punta a garantire 

pari diritti e opportunità a tutti. Nel campo dell’educazione, le politiche inclusive hanno 

lo scopo di “permettere a tutti gli studenti di esprimere al meglio le proprie potenzialità, 

offrendo loro un’istruzione di buona qualità in strutture ordinarie, rivolgendo particolare 

attenzione agli studenti a rischio di esclusione e scarso rendimento scolastico, cercando di 

sostenerli attivamente e rispondendo in modo flessibile alle circostanze e ai bisogni di tutti 

gli studenti, anche attraverso approcci personalizzati, sostegno mirato e cooperazione con 

le famiglie e le comunità locali (Commissione europea, 2020).

Insegnanti specializzati in difficoltà di apprendimento (insegnanti specializzati): inse-

gnanti che hanno intrapreso una formazione specifica, durante la formazione iniziale o lo svi-

luppo professionale continuo (CPD), sull’individuazione e il sostegno di studenti con difficoltà di 

apprendimento. Gli insegnanti possono, anche se non obbligatoriamente, insegnare esclusiva-

mente a studenti con scarso rendimento (ovvero, svolgere il ruolo di “insegnanti di recupero”).

Monitoraggio: si riferisce qui al processo di raccolta e analisi delle informazioni per con-

trollare le prestazioni del sistema in relazione agli obiettivi e agli standard e apportare 

eventuali cambiamenti necessari. I dati utilizzati possono includere, ad esempio, i risultati 

dell’autovalutazione delle scuole o delle ispezioni scolastiche, delle valutazioni esterne o 

altre valutazioni nazionali, indicatori di performance appositamente preparati o gli esiti di 

valutazioni internazionali (tra cui PIRLS, TIMSS, PISA, ecc.).

Obiettivi misurabili: obiettivi quantitativi/numerici. Comunemente espressi in percentuali 

o numeri da raggiungere.
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Politica o misura politica: fa riferimento a regolamenti, raccomandazioni, linee guida, 

strumenti e azioni (compresi monitoraggio e valutazione), nonché finanziamenti destinati 

al raggiungimento (o che contribuiscono al raggiungimento) di determinati obiettivi di po-

litica pubblica.

Prove nazionali: test svolti sotto la responsabilità di autorità educative di livello superiore 

nei livelli ISCED 1-3. Le procedure per la somministrazione e la valutazione di questi test, 

la definizione dei contenuti e l’interpretazione e l’utilizzo dei risultati sono decisi a livello 

superiore. Tutti gli studenti sostengono le prove in condizioni simili e le prove vengono cor-

rette in modo uniforme. Le prove nazionali sono distinte e spesso aggiuntive rispetto agli 

esami di certificazione sostenuti al termine di un livello ISCED o ad altri test sommativi. I test 

elaborati dalle scuole sulla base di un quadro di riferimento definito a livello centrale non 

sono considerati prove nazionali standardizzate. Neanche le indagini internazionali, come 

PISA, sono considerate prove nazionali, anche se i loro risultati possono essere utilizzati a 

scopi nazionali.

Sostegno all’apprendimento: intende rispondere ai bisogni di apprendimento degli stu-

denti, per raggiungere i risultati di apprendimento attesi. Pone gli studenti al centro del 

processo di apprendimento e si propone di offrire soluzioni (personalizzate o di altro tipo) 

in risposta alle loro particolari esigenze. 

Strategia (o altro piano politico di rilievo): documento programmatico sviluppato da auto-

rità di livello superiore per raggiungere un obiettivo generale. Una strategia può includere 

una visione, individuare obiettivi e traguardi (qualitativi e quantitativi), descrivere processi, 

autorità e responsabili, individuare fonti di finanziamento, formulare raccomandazioni, ecc. 

In base al sistema educativo, una strategia può riferirsi a un documento specifico recante il 

termine “strategia”, ma può anche riferirsi a uno o più documenti che descrivono un piano 

politico di grande rilevanza equivalente a una strategia, senza tuttavia portare il titolo di 

“strategia”.

Strumenti di valutazione: mezzi adatti a uno specifico metodo per effettuare una valuta-

zione. Ad esempio, solitamente si utilizzano gli esami scritti per le valutazioni sommative e 

le presentazioni orali o la partecipazione in classe per quelle formative. 

Studenti con scarso rendimento/con risultati insufficienti: studenti che non raggiun-

gono il livello atteso nell’apprendimento in una o più discipline scolastiche. Lo scarso ren-

dimento scolastico può essere espresso in termini assoluti (ad esempio, un voto basso) o 
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in termini relativi (ad esempio, studenti che hanno un rendimento inferiore rispetto alla 

maggioranza della classe o, in altre parole, i loro risultati sono molto più bassi della media 

della classe). Nel contesto dell’indagine PISA dell’OCSE, gli studenti con risultati insufficienti 

sono gli studenti di 15 anni che non raggiungono il livello 2 di competenza dell’OCSE PISA, 

considerato il livello minimo necessario per partecipare con successo alla vita sociale, in 

almeno uno degli ambiti delle competenze di base. Nel contesto dell’indagine IEA TIMSS, 

gli studenti con scarso rendimento nella classe quarta sono coloro che non raggiungono il 

parametro di riferimento internazionale intermedio (475 punti).

Studenti svantaggiati o a rischio di discriminazione: studenti le cui circostanze familiari, 

sociali o economiche, caratteristiche personali o contesto culturale, ostacolano l’accesso 

e le pari opportunità nell’istruzione scolastica. Studenti a rischio di insuccesso scolastico o 

abbandono precoce dell’istruzione e della formazione. Studenti che potrebbero essere og-

getto di discriminazione a causa di caratteristiche individuali, come il loro genere, contesto 

nazionale/etnico/religioso, disabilità, ecc.

Sviluppo professionale continuo (CPD): formazione svolta in servizio che consente agli 

insegnanti di ampliare, sviluppare e aggiornare le conoscenze, competenze e attitudini nel 

corso di tutta la carriera. Può essere formale o non formale e includere sia una formazione 

disciplinare che pedagogica. Sono disponibili diverse modalità di fruizione, quali corsi, se-

minari, workshop, corsi di laurea, osservazione tra pari o auto-osservazione e/o riflessione, 

sostegno da parte di reti di insegnanti e visite di osservazione. In alcuni casi, le attività di svi-

luppo professionale continuo possono condurre al conseguimento di qualifiche aggiuntive.

Tutoraggio individuale: forma di sostegno all’apprendimento individuale in cui lo studen-

te riceve l’insegnamento o il sostegno didattico da un insegnante (o da un assistente didat-

tico).

Valutazione diagnostica: processo di individuazione delle aree di difficoltà di apprendi-

mento/lacune degli studenti in una materia o competenza e loro cause (Esomonu and Eleje, 

2020). I risultati della valutazione diagnostica “forniscono informazioni sul livello di padro-

nanza degli studenti delle conoscenze e abilità pregresse rilevanti nell’ambito di riferimen-

to, nonché sulle loro idee preconcette o errate convinzioni sul materiale” (Ketterlin-Geller 

e Yovanoff, 2009). Gli insegnanti possono utilizzare queste informazioni per rispondere ai 

bisogni degli studenti.
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Allegato

QUADRI POLITICI STRATEGICI

In questo allegato sono presenti informazioni relative alla Figura 1.1 del Capitolo 1. Fare rife-

rimento all’analisi nelle Sezioni 1.1, 1.2 e 1.3 per ulteriori informazioni. 

Sistema 
educativo

Tipo di quadri politici di livello superiore

Quadro politico di livello  
superiore più ampio 

Quadro politico di livello  
superiore specifico 

BE fr Decreto che istituisce il fascicolo di sostegno 
allo studente (DAccE) 

BE de Nessun quadro politico riportato

BE nl Programma per la lettura della Comunità fiam-
minga del Belgio
Piano d’azione per le lingue /L’anno scolastico 
dell’olandese della Comunità fiamminga del 
Belgio

BG Bulgaria, Quadro strategico per lo sviluppo di 
istruzione, formazione e apprendimento 2021-
2030
2021-2030 Strategia nazionale della Repubbli-
ca della Bulgaria per l’uguaglianza, l’inclusione 
e la partecipazione dei rom (2021-2030)

CZ Strategia per la politica educativa della Cechia 
fino al 2030+
Cechia, Piano a lungo termine 2023-2027 per 
l’istruzione e lo sviluppo del sistema educativo

DK Danimarca, Accordo sul futuro sistema di valu-
tazione nelle scuole primarie

Programma per la qualità delle scuole primarie

DE Programma Startchancen
Piano d’azione STEM 2.0 

EE Strategia educativa 2021-2035

https://gallilex.cfwb.be/sites/default/files/imports/51240_002.pdf
https://gallilex.cfwb.be/sites/default/files/imports/51240_002.pdf
https://data-onderwijs.vlaanderen.be/documenten/bestanden/Leesoffensief-adviesnota.pdf
https://data-onderwijs.vlaanderen.be/documenten/bestanden/Leesoffensief-adviesnota.pdf
https://onderwijs.vlaanderen.be/nl/2023-2024-schooljaar-van-het-nederlands
https://onderwijs.vlaanderen.be/nl/2023-2024-schooljaar-van-het-nederlands
https://onderwijs.vlaanderen.be/nl/2023-2024-schooljaar-van-het-nederlands
https://www.strategy.bg/strategicdocuments/View.aspx?lang=bg-BG&Id=1399
https://www.strategy.bg/strategicdocuments/View.aspx?lang=bg-BG&Id=1399
https://www.strategy.bg/strategicdocuments/View.aspx?lang=bg-BG&Id=1399
https://www.strategy.bg/StrategicDocuments/View.aspx?lang=bg-BG&Id=1541
https://www.strategy.bg/StrategicDocuments/View.aspx?lang=bg-BG&Id=1541
https://www.strategy.bg/StrategicDocuments/View.aspx?lang=bg-BG&Id=1541
https://msmt.gov.cz/uploads/brozura_S2030_en_fin_online.pdf
https://msmt.gov.cz/uploads/brozura_S2030_en_fin_online.pdf
https://msmt.gov.cz/file/61930/
https://msmt.gov.cz/file/61930/
https://www.uvm.dk/-/media/filer/uvm/aktuelt/pdf21/okt/211029-aftale-om-det-fremtidige-evaluerings-og-bedoemmelsessystem-i-folkeskolen.pdf
https://www.uvm.dk/-/media/filer/uvm/aktuelt/pdf21/okt/211029-aftale-om-det-fremtidige-evaluerings-og-bedoemmelsessystem-i-folkeskolen.pdf
https://www.uvm.dk/folkeskolen/folkeskolens-maal-love-og-regler/politiske-aftaler/folkeskolens-kvalitetsprogram/om-aftalen/om-aftale-om-folkeskolens-kvalitetsprogram
https://www.bmftr.bund.de/DE/Bildung/Schule/Startchancen-Programm/startchancen-programm_node.html
https://www.bmftr.bund.de/DE/Bildung/FrueheBildung/MINT/mint_node.html
https://www.hm.ee/sites/default/files/documents/2022-10/haridusvaldkonna_arengukava_2035_kinnittaud_vv_eng_0.pdf
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Sistema 
educativo

Tipo di quadri politici di livello superiore

Quadro politico di livello  
superiore più ampio 

Quadro politico di livello  
superiore specifico 

IE Irlanda, Strategia per l’alfabetizzazione, l’al-
fabetizzazione numerica e l’alfabetizzazione 
digitale 2024-2033
Garantire pari opportunità nelle scuole (DEIS) 
(programma ridefinito)

EL Grecia, Indicazioni didattiche per le materie 
dell’istruzione primaria per l’anno scolastico 
2024-2025 

ES Programma spagnolo per l’orientamen-
to il progresso e l’arricchimento educativo 
(PROA+) 

Programma di cooperazione territoriale per il 
potenziamento delle competenze matemati-
che per l’esercizio finanziario 2024 e
Programma di cooperazione territoriale per 
il potenziamento delle competenze di lettura 
per l’esercizio finanziario 2024

FR Plan français
Piano d’azione “Choc delle conoscenze per in-
nalzare il livello della scuola” 

HR Croazia, Piano nazionale per lo sviluppo del si-
stemo educativo fino al 2027

IT “Agenda Sud” - Programma nazionale 2021-
2027
“Agenda Nord” - Programma nazionale 2021-
2027

CY Programma didattico di recupero dell’alfabe-
tizzazione funzionale

LV Lettonia, Linee guida per lo sviluppo dell’istru-
zione: competenze future per la società del 
futuro 2021-2027

LT Programma di sviluppo dell’istruzione 2021-
2030
Strategia per il progresso dello Stato “La visio-
ne della Lituania per il futuro “Lituania 2050”

LU Nessun quadro politico riportato

HU Strategia educativa pubblica 2021-2030 

MT Immaginare il futuro trasformando l’istruzio-
ne: strategia educativa nazionale 2024-2030

NL Piano generale per le competenze di base 

AT Programma per la lettura

PL Polonia, Strategia integrata per le competenze 
2030

https://assets.gov.ie/static/documents/irelands-literacy-numeracy-and-digital-literacy-strategy-2024-2033-every-learner-from-.pdf
https://assets.gov.ie/static/documents/irelands-literacy-numeracy-and-digital-literacy-strategy-2024-2033-every-learner-from-.pdf
https://assets.gov.ie/static/documents/irelands-literacy-numeracy-and-digital-literacy-strategy-2024-2033-every-learner-from-.pdf
https://www.gov.ie/en/press-release/71054-minister-foley-announces-32-million-major-expansion-of-the-deis-programme-incorporating-310-new-schools/
https://www2.iep.edu.gr/el/graf-b-yliko-2024-2025/protovathmia-2b-2024-2025
https://www2.iep.edu.gr/el/graf-b-yliko-2024-2025/protovathmia-2b-2024-2025
https://www2.iep.edu.gr/el/graf-b-yliko-2024-2025/protovathmia-2b-2024-2025
https://www.boe.es/diario_boe/txt.php?id=BOE-A-2021-15398
https://www.boe.es/diario_boe/txt.php?id=BOE-A-2021-15398
https://www.boe.es/diario_boe/txt.php?id=BOE-A-2021-15398
https://www.boe.es/buscar/doc.php?id=BOE-A-2024-18088
https://www.boe.es/buscar/doc.php?id=BOE-A-2024-18088
https://www.boe.es/buscar/doc.php?id=BOE-A-2024-18088
https://www.boe.es/diario_boe/txt.php?id=BOE-A-2024-18087
https://www.boe.es/diario_boe/txt.php?id=BOE-A-2024-18087
https://www.boe.es/diario_boe/txt.php?id=BOE-A-2024-18087
https://eduscol.education.fr/document/1518/download?attachment
https://www.education.gouv.fr/choc-des-savoirs-une-mobilisation-generale-pour-elever-le-niveau-de-notre-ecole-380226
https://www.education.gouv.fr/choc-des-savoirs-une-mobilisation-generale-pour-elever-le-niveau-de-notre-ecole-380226
https://mzom.gov.hr/UserDocsImages/dokumenti/Obrazovanje/AkcijskiINacionalniPlan/Nacionalni-plan-razvoja-sustava-obrazovanja-za-razdoblje-do-2027.pdf
https://mzom.gov.hr/UserDocsImages/dokumenti/Obrazovanje/AkcijskiINacionalniPlan/Nacionalni-plan-razvoja-sustava-obrazovanja-za-razdoblje-do-2027.pdf
https://pn20212027.istruzione.it/avvisi/agenda-sud/
https://pn20212027.istruzione.it/avvisi/agenda-sud/
https://pn20212027.istruzione.it/avvisi/agenda-nord/
https://pn20212027.istruzione.it/avvisi/agenda-nord/
https://keea-literacy.pi.ac.cy/literacy/
https://keea-literacy.pi.ac.cy/literacy/
https://likumi.lv/ta/id/324332
https://likumi.lv/ta/id/324332
https://likumi.lv/ta/id/324332
https://www.e-tar.lt/portal/lt/legalAct/cc325280565d11ec862fdcbc8b3e3e05
https://www.e-tar.lt/portal/lt/legalAct/cc325280565d11ec862fdcbc8b3e3e05
https://www.lrs.lt/sip/getFile3?p_fid=83423
https://www.lrs.lt/sip/getFile3?p_fid=83423
https://njt.hu/jogszabaly/2020-1551-30-22
https://education.gov.mt/wp-content/uploads/2023/12/NATIONAL-EDUCATION-BOOKLET-DEC-2023-2030.pdf
https://education.gov.mt/wp-content/uploads/2023/12/NATIONAL-EDUCATION-BOOKLET-DEC-2023-2030.pdf
https://education.gov.mt/wp-content/uploads/2023/12/NATIONAL-EDUCATION-BOOKLET-DEC-2023-2030.pdf
https://www.masterplanbasisvaardigheden.nl
https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/zrp/lesen.html
https://kwalifikacje.gov.pl/en/news/1086-integrated-skills-strategy-2030
https://kwalifikacje.gov.pl/en/news/1086-integrated-skills-strategy-2030
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Sistema 
educativo

Tipo di quadri politici di livello superiore

Quadro politico di livello  
superiore più ampio 

Quadro politico di livello  
superiore specifico 

PT Portogallo, Piano “Imparare di più adesso: re-
cuperare e migliorare l’apprendimento” 

Test di monitoraggio dell’apprendimento per 
le classi 4 e 6

RO Programma nazionale “Scuola dopo scuola”’

SI Nessun quadro politico riportato

SK Repubblica slovacca, Strategia per i giovani 
per gli anni 2021-2028 
Piano d’azione nazionale fino al 2030 della Ga-
ranzia europea per l’infanzia

FI Il programma del Governo finlandese - una 
Finlandia forte e impegnata - la visione del 
Governo

Strategia nazionale per l’alfabetizzazione 2030

SE Svezia, Strategia STEM: dalla scuola dell’infan-
zia fino alla formazione post-laurea 2025-2035

Rafforzare l’insegnamento delle lingue e della 
matematica

AL Strategia educativa nazionale 2021-2026

BA Standard di rendimento degli studenti per lin-
gua, matematica, scienze naturali e tecnologia 
dell’informazione
Strategia per lo sviluppo dell’istruzione nella 
scuola dell’infanzia, primaria e secondaria nel-
la Repubblica serba di Bosnia ed Erzegovina 
per il periodo 2022-2030

CH Nessun quadro politico riportato

IS Islanda, Politica educativa 2030: primo piano 
d’azione

Piano d’azione per la lingua islandese 2024-
2026 

ME Strategia per la riforma dell’istruzione 2025-
2035

NO Norvegia, libro bianco 34, 2023-2024 “Una 
scuola più pratica: apprendimento, maggiore 
motivazione e benessere nelle classi 5-10”

RS Serbia, Strategia per lo sviluppo dell’istruzione 
entro il 2030 

TR Turchia, Piano strategico del Ministero dell’i-
struzione 2024-2028

https://www.portugal.gov.pt/pt/gc24/comunicacao/documento?i=aprender-mais-agora-recuperar-e-melhorar-a-aprendizagem
https://www.portugal.gov.pt/pt/gc24/comunicacao/documento?i=aprender-mais-agora-recuperar-e-melhorar-a-aprendizagem
https://files.diariodarepublica.pt/2s/2025/03/043000002/0000400076.pdf
https://files.diariodarepublica.pt/2s/2025/03/043000002/0000400076.pdf
https://oportunitati-ue.gov.ro/program/programul-national-scoala-dupa-scoala/
https://www.minedu.sk/data/files/11043_strategia-slovenskej-republiky-pre-mladez-na-roky-2021-2028.pdf
https://www.minedu.sk/data/files/11043_strategia-slovenskej-republiky-pre-mladez-na-roky-2021-2028.pdf
https://detstvobeznasilia.gov.sk/web_data/content/upload/subsubsub/250/nrodn-akn-pln-eurpskej-zruky-pre-deti-v-slovenskej-republike-s-vhadom-do-roku-2030-1.pdf
https://detstvobeznasilia.gov.sk/web_data/content/upload/subsubsub/250/nrodn-akn-pln-eurpskej-zruky-pre-deti-v-slovenskej-republike-s-vhadom-do-roku-2030-1.pdf
https://www.oph.fi/fi/koulutus-ja-tutkinnot/kansallinen-lukutaitostrategia-2030
https://regeringen.se/contentassets/074ae44c1f0846ceb845c9aa62848114/en-stem-strategi-for-sverige.pdf
https://regeringen.se/contentassets/074ae44c1f0846ceb845c9aa62848114/en-stem-strategi-for-sverige.pdf
https://www.esv.se/statsliggaren/regleringsbrev/Index?rbId=24102
https://www.esv.se/statsliggaren/regleringsbrev/Index?rbId=24102
https://www.qbz.gov.al/eli/vendim/2021/10/22/621/f73bd68b-b13c-46db-b1d1-2d7bd8fd4fd3
https://aposo.gov.ba/hr/standardi-ucenickih-postignuca-poj/
https://aposo.gov.ba/hr/standardi-ucenickih-postignuca-poj/
https://aposo.gov.ba/hr/standardi-ucenickih-postignuca-poj/
https://vladars.rs/sr-SP-Cyrl/Vlada/Ministarstva/mpk/оsnovno/PublishingImages/Pages/Aktuelnosti/Стратегија%20развоја%20предшколског,%20основног%20и%20средњег%20васпитања%20и%20образовања%20Републике%20Српске%20за%20период%202022-2030.%20године.pdf
https://vladars.rs/sr-SP-Cyrl/Vlada/Ministarstva/mpk/оsnovno/PublishingImages/Pages/Aktuelnosti/Стратегија%20развоја%20предшколског,%20основног%20и%20средњег%20васпитања%20и%20образовања%20Републике%20Српске%20за%20период%202022-2030.%20године.pdf
https://vladars.rs/sr-SP-Cyrl/Vlada/Ministarstva/mpk/оsnovno/PublishingImages/Pages/Aktuelnosti/Стратегија%20развоја%20предшколског,%20основног%20и%20средњег%20васпитања%20и%20образовања%20Републике%20Српске%20за%20период%202022-2030.%20године.pdf
https://vladars.rs/sr-SP-Cyrl/Vlada/Ministarstva/mpk/оsnovno/PublishingImages/Pages/Aktuelnosti/Стратегија%20развоја%20предшколског,%20основног%20и%20средњег%20васпитања%20и%20образовања%20Републике%20Српске%20за%20период%202022-2030.%20године.pdf
https://www.stjornarradid.is/library/03-Verkefni/Menntamal/Menntastefna/Education-Policy-2030-1-Action-Plan.pdf
https://www.stjornarradid.is/library/03-Verkefni/Menntamal/Menntastefna/Education-Policy-2030-1-Action-Plan.pdf
https://www.althingi.is/altext/154/s/1664.html%20(La%20risoluzione%20parlamentare%20è%20in%20islandese
https://www.althingi.is/altext/154/s/1664.html%20(La%20risoluzione%20parlamentare%20è%20in%20islandese
https://www.gov.me/en/documents/c953c773-7f0a-4a05-a0b5-57906d8697a7
https://www.gov.me/en/documents/c953c773-7f0a-4a05-a0b5-57906d8697a7
https://www.regjeringen.no/no/dokumenter/meld.-st.-34-20232024/id3052898/?ch=1
https://www.regjeringen.no/no/dokumenter/meld.-st.-34-20232024/id3052898/?ch=1
https://www.regjeringen.no/no/dokumenter/meld.-st.-34-20232024/id3052898/?ch=1
http://www.pravno-informacioni-sistem.rs/SlGlasnikPortal/eli/rep/sgrs/vlada/strategija/2021/63/1/reg
http://www.pravno-informacioni-sistem.rs/SlGlasnikPortal/eli/rep/sgrs/vlada/strategija/2021/63/1/reg
https://sgb.meb.gov.tr/yayinlarimiz/yayin/112
https://sgb.meb.gov.tr/yayinlarimiz/yayin/112
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