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1. La sfida dell’equità scolastica da Barbiana a oggi 
 

La denuncia rivolta dai ragazzi di Barbiana a una scuola “che cura i sani e respinge 
i malati” (Scuola di Barbiana, 1967, p. 20), facendosi strumento di differenziazione 
sempre più marcata e irrimediabile a discapito degli studenti più svantaggiati, 
rivela le radici lontane della sfida dell’equità scolastica, che ancora oggi – a quasi 
sessant’anni di distanza dalla pubblicazione di Lettera a una professoressa – confi-
gura una criticità strutturale del nostro sistema di istruzione. 

Le evidenze che si potrebbero presentare a riprova della perdurante incapacità 
della scuola di offrire a tutte e a tutti le medesime opportunità di successo forma-
tivo sono molte e desumibili da diverse rilevazioni su larga scala effettuate a livello 
internazionale e nazionale. Di seguito proporremo una breve disamina su alcuni 
dati relativi al nostro Paese, ponendo il focus, in particolare, sull’incidenza del 
background di provenienza degli studenti nell’influenzare i loro percorsi scolastici 
e i loro risultati in termini di competenze acquisite, dunque le loro prospettive di 
inclusione sociale e occupazionale. 

Innanzitutto qualche dato sulla dispersione scolastica. Considerando l’indica-
tore utilizzato a livello europeo per misurare il fenomeno dell’abbandono precoce 
degli studi, denominato ELET (Early Leavers from Education and Training) e rife-
rito ai giovani di età compresa tra i 18 e 24 anni che hanno conseguito al massimo 
un titolo di istruzione secondaria inferiore, i dati Eurostat relativi al 2022 mostrano 
che l’Italia, con una percentuale pari a 11,5%, si colloca tra gli ultimi posti nel 
confronto con gli altri Paesi europei: solo in quattro casi, infatti, si osservano tassi 
di abbandono più elevati3. Pur nel quadro di un progressivo miglioramento nel 
tempo (dieci anni prima, nel 2012, il valore registrato era pari a 17,3%), la quota 
di ELET nel nostro Paese appare quindi ancora superiore alla media UE (9,6%), 
evidenziando l’esigenza di ulteriori sforzi per contrastare e ridurre il problema. 

Il quadro appare ancor più preoccupante se accanto alla dispersione esplicita, 
ovvero al tasso di abbandoni scolastici, si considera anche la cosiddetta dispersione 
implicita o nascosta, relativa agli studenti che concludono la scuola secondaria di 

3 https://ec.europa.eu/eurostat/statistics-explained/index.php?title=Early_leavers_from_educa-
tion_and_training
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secondo grado senza tuttavia raggiungere i traguardi minimi di competenza previsti 
e ritenuti essenziali per un pieno esercizio dei diritti di cittadinanza. Si fa riferi-
mento, nello specifico, alla definizione operativa del fenomeno fornita dall’Invalsi 
e utilizzata per quantificarlo a partire dal 2019, ovvero alla quota di studenti che al 
termine della scuola secondaria superiore hanno raggiunto al massimo il livello 2 
nelle prove Invalsi di Italiano e Matematica e non hanno raggiunto nemmeno il li-
vello B1 nella prova di Inglese (Ricci, 2019). L’attenzione si sposta, in sostanza, dal 
numero di giovani che conseguono un determinato titolo di studio al livello di pre-
parazione effettivamente corrispondente a quel titolo, consentendo di far luce su 
una dimensione che non viene colta dalle statistiche ufficiali sulla dispersione ma 
rappresenta un problema sociale e culturale estremamente rilevante: gli effetti ne-
gativi di una formazione scolastica inadeguata riguardano infatti non soltanto chi 
non raggiunge il titolo di studio, ma anche coloro che formalmente lo ottengono 
senza però possedere, al termine del percorso scolastico, le competenze fondamen-
tali per una partecipazione attiva e consapevole alla società in cui vivranno.  

Integrando i dati sulla dispersione esplicita e implicita al fine di tratteggiare 
un quadro più accurato e completo del fenomeno, i dati Invalsi relativi al 2021 
(Fig. 1) mostrano che la dispersione scolastica complessiva riguarda in Italia quasi 
il 23% dei giovani nella fascia d’età 18-24 anni, quindi quasi uno studente su 
quattro, con percentuali che in alcune regioni – in particolare quelle del Mezzo-
giorno – raggiungono valori anche notevolmente più elevati. Se rispetto alla quota 
di ELET si osservano rilevanti differenze territoriali, ancor più marcate appaiono 
quelle relative alla dispersione implicita. Il grafico riportato mostra infatti che que-
sta parte “sommersa” del fenomeno tocca in modo fortemente diseguale le diverse 
aree del Paese: si va da percentuali inferiori al 2% in Lombardia, Friuli e Valle 
D’Aosta a percentuali superiori al 20% in Calabria e Campania. 

 

Fig. 1: Dispersione scolastica complessiva in Italia nel 2021 (Fonte: INVALSIopen) 
https://www.invalsiopen.it/ 

!
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Accanto alle differenze tra i territori regionali del nostro Paese, i dati Invalsi 
mettono in luce anche quelle connesse all’ambiente di provenienza degli studenti. 
In linea con quanto emerge rispetto ai tassi di abbandono, che in tutti i Paesi eu-
ropei appaiono fortemente influenzati da tale fattore (van der Graaf et al., 2019), 
l’analisi della dispersione implicita in base all’indice ESCS, formulato e utilizzato 
a livello internazionale per definire lo status socio-economico-culturale degli stu-
denti4, rivela che il fenomeno riguarda soprattutto gli studenti che provengono 
da famiglie meno avvantaggiate, per i quali negli ultimi anni si osservano percen-
tuali più che doppie rispetto agli studenti appartenenti a contesti più favorevoli 
(Fig. 2). La provenienza da un contesto di svantaggio implica dunque non solo 
maggiori probabilità di fuoriuscita precoce dal percorso scolastico, ma anche mi-
nori probabilità di conseguire adeguati livelli di competenza pur portando a com-
pimento il percorso. 

 

 
Fig. 2: Dispersione implicita per classi di ESCS (Fonte: Rapporto INVALSI 20225) 

 
 
 
Se i dati presentati in Figura 2 riguardano i giovani che hanno concluso la 

scuola secondaria superiore, altri dati indicano che le differenziazioni legate al 

4 L’indice ESCS (Economic, Social and Cultural Status) integra diverse variabili relative alle carat-
teristiche del background familiare degli studenti. Nello specifico, esso si compone dei seguenti 
tre elementi: 1) livello di istruzione dei genitori; 2) condizione occupazionale dei genitori; 3) 
possesso di risorse e beni materiali intesi come indicatori di un contesto favorevole all’appren-
dimento (ad es. la disponibilità a casa di un posto tranquillo per studiare, di una scrivania per 
fare i compiti, di una libreria fornita, di un computer e di una connessione a Internet).

5 https://invalsi-areaprove.cineca.it/docs/2022/Rilevazioni_Nazionali/Rapporto/ Rapporto_ -
Prove_INVALSI_2022.pdf
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background di provenienza degli studenti cominciano a delinearsi ben prima, in 
particolare a partire dalla scuola secondaria di primo grado. 

Considerando ad esempio i risultati delle prove Invalsi di Italiano sommini-
strate nell’a.s. 2020-21 al termine del primo ciclo di istruzione, la distribuzione 
nei livelli di competenza per status socio-economico-culturale mostra che quasi il 
60% degli alunni appartenenti all’ultimo quartile (ESCS basso) raggiunge al mas-
simo il livello 2, mentre la percentuale scende al 20,6% per gli alunni compresi 
nel primo quartile (ESCS alto). Specularmente, quasi il 19% degli alunni appar-
tenenti al primo quartile si attesta al livello di competenza più elevato (5), che in-
vece viene raggiunto solo dal 3,4% degli alunni compresi nell’ultimo quartile6.  

Il quadro non cambia se si considerano gli studenti 15enni presi in esame dal-
l’indagine OCSE-PISA. I dati riferiti al 2018, ad esempio, mostrano che tra gli 
studenti italiani provenienti da famiglie appartenenti al quintile più basso per sta-
tus socio-economico-culturale le percentuali di low achievers, ovvero di alunni che 
non raggiungono i livelli minimi di competenze, sono notevolmente superiori ri-
spetto ai coetanei inclusi nel primo quintile: 42% contro 13,8% in lettura, 40,6% 
contro 10,9% in matematica, 38,3% contro 11,4% in scienze7. 

Le rilevazioni nazionali e internazionali sugli apprendimenti degli studenti in-
dicano quindi che ancora oggi il contesto di provenienza gioca un ruolo molto ri-
levante, durante tutto il percorso di istruzione, come fattore predittivo del 
rendimento scolastico, evidenziando che l’attuale mistificante retorica del merito 
appare disconfermata dai dati relativi ai risultati di un sistema di istruzione che 
palesemente favorisce chi ha già maggiori possibilità (Vannini, 2023a).  

 
 

2. Il ruolo della valutazione per una scuola più equa e democratica: potenzialità 
e criticità  
 

Tra i temi più dibattuti in relazione alle problematiche delineate, incompatibili 
con il principio di uguaglianza delle opportunità educative che orienta le finalità 
costituzionalmente assegnate al sistema di istruzione, vi è indubbiamente quello 
della valutazione, oggi posto al centro di una considerevole attenzione nel quadro 
della riflessione più generale sulla qualità della scuola e sulla professionalità degli 
insegnanti.  

La rilevanza assunta nel dibattito attuale da un’idea di valutazione come stra-
tegia educativa a supporto dei processi di insegnamento-apprendimento, sganciata 
dalle tradizionali e dominanti logiche di stampo selettivo-classificatorio, ha infatti 
contribuito a evidenziare che un uso della valutazione in senso diagnostico e re-

6 Elaborazione OPENPOLIS-Con i Bambini su dati Invalsi (https://www.openpolis.it /numeri/ -
limpatto-della-condizione-familiare-sui-risultati-scolastici/).

7 Save The Children (2021). Riscriviamo il Futuro. L’impatto del Coronavirus sulla povertà educativa. 
https://s3.savethechildren.it/public/files/uploads/pubblicazioni/limpatto-del-coronavirus-sulla-
poverta-educativa_0.pdf
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golativo, secondo la prospettiva del formative assessment, può svolgere un ruolo 
chiave nel favorire un rinnovamento in senso democratico della scuola, in un’ottica 
di promozione del successo formativo degli studenti e di contrasto alla dispersione 
scolastica e alla povertà educativa. A partire dalla rassegna “classica” di Black e Wi-
liam (1998) fino ad arrivare alle più recenti meta-analisi di studiosi come John 
Hattie (2009, 2016), tra più autorevoli rappresentanti dell’Evidence Based Educa-
tion, emerge che un uso corretto e sistematico di strategie di formative assessment 
è in grado di incidere significativamente sui risultati di apprendimento degli stu-
denti in termini di qualità ed equità, favorendo un miglioramento complessivo 
dei livelli di apprendimento e una riduzione del divario tra i risultati di studenti 
caratterizzati da diverse “condizioni di partenza”. 

Se la letteratura sul tema ne ha dunque ampiamente messo in luce e documen-
tato il potenziale per qualificare l’insegnamento e promuovere l’apprendimento, 
riconosciuto anche sul piano delle politiche educative nell’ambito di atti normativi 
e di indirizzo che nel nostro e in molti altri Paesi hanno mirato a incentivarne 
l’uso nelle scuole (Formas Project, 2019), le evidenze emerse da varie ricerche con-
dotte in ambito internazionale e nazionale indicano che, nei fatti, la valutazione 
formativa è una pratica ancora poco diffusa e consolidata nell’operato quotidiano 
dei docenti. Nello specifico, vengono rilevati due ordini di criticità: 

il primo è relativo a un uso infrequente di strategie di formative assessment da –
parte degli insegnanti, le cui pratiche valutative rimangono ampiamente in-
centrate su funzioni sommative e certificative (Bellomo, 2016; Capperucci et 
al., 2022; Ferretti, Bolondi, Vannini & Ciani, 2019; Lysaght & O’Leary, 2013; 
Marsh, 2007; Volante, Beckett, 2011). A questo proposito, sono indicativi 
anche i risultati dell’ultima indagine OCSE-TALIS (OECD, 2019) in base ai 
quali, tra le varie pratiche di valutazione considerate, le meno diffuse – e ancor 
meno nel nostro Paese rispetto a molti altri Paesi partecipanti all’indagine – 
sono appunto quelle di natura formativa; 
accanto a un problema di scarsa frequenza e diffusione emerge poi anche un –
problema di qualità, nel senso che, anche laddove vengano implementate dagli 
insegnanti, le strategie di formative assessment appaiono spesso utilizzate in 
modo improprio e riduttivo, nel quadro di una didattica che rimane sostan-
zialmente centrata sul docente e ancorata a una visione trasmissiva della cono-
scenza (Antoniou & James, 2014; Kippers et al., 2016; Marshall & 
Drummond, 2006; Webb & Jones, 2009). Ciò viene evidenziato, ad esempio, 
da alcuni studi che hanno indagato la qualità dei feedback forniti dai docenti 
agli studenti e rilevato che raramente possiedono le caratteristiche identificate 
come efficaci per sostenere e migliorare l’apprendimento (Engelsen & Smith, 
2010; Gamlem, 2015; Harris, Harnett & Brown, 2013; Voerman, Meijer, Kor-
thagen & Simons, 2012). 
 
A fronte di tali riscontri, risulta importante interrogarsi su quali indicazioni si 

possano trarre dalla ricerca empirica sul tema circa le leve su cui agire per ridurre 
il gap evidenziato tra teoria e pratica della valutazione formativa, promuovendone 
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un’effettiva ed efficace integrazione nella prassi didattica dei docenti. A tale ri-
guardo, i risultati di una recente rassegna sistematica specificamente centrata sui 
fattori in grado di influenzare l’uso del formative assessment da parte degli inse-
gnanti (Yan, Li, Panadero, Yang, Yang & Lao, 2021) mettono in luce un quadro 
articolato e diversificato di elementi raggruppati in due macro-categorie: la prima 
relativa ai fattori personali, inerenti a conoscenze, abilità, convinzioni, atteggia-
menti ed esperienze dei docenti; la seconda ai fattori contestuali, a loro volta arti-
colati su più livelli (di classe, di scuola e di sistema). 

Rispetto a tale quadro, e pur nella consapevolezza del complesso intreccio di 
relazioni che legano i diversi fattori in gioco, si è scelto di proporre qui un breve 
affondo su una specifica dimensione riconducibile alla prima categoria sopra men-
zionata: quella delle concezioni sulla valutazione, da intendersi come rappresenta-
zioni ampie e generali sulla natura e le funzioni dell’assessment che fungono da 
cornici o strutture mentali attraverso cui il futuro insegnante e l’insegnante in ser-
vizio interpretano tale ambito della propria professionalità (Brown, 2004; Thom-
pson, 1992). 

 
 

3. Concezioni sulla valutazione ed esperienza valutativa: spunti di riflessione da 
una ricerca empirica con futuri insegnanti di scuola secondaria 
 

Le concezioni valutative costituiscono un oggetto di studio di estrema rilevanza 
in quanto influenzano il modo in cui i docenti insegnano e valutano e, di conse-
guenza, il modo in cui gli studenti apprendono e i risultati che riescono a rag-
giungere (Scierri, 2023). 

Per quanto riguarda in particolare gli insegnanti pre-service, gli studi sul tema 
pongono l’accento sul ruolo delle esperienze scolastiche pregresse nell’influenzare 
la costruzione di pre-concezioni “ingenue” – largamente implicite e connesse a 
vissuti personali – che possono ostacolare l’acquisizione di adeguate competenze 
professionali, incidendo in modo rilevante e spesso inconsapevole sull’approccio 
al compito valutativo (Fajet, Bello, Leftwich, Mesler & Shaver, 2005; Montalbetti, 
2015). 

In relazione a queste premesse, interessanti spunti di riflessione sono emersi 
dagli esiti di una ricerca osservativo-correlazionale finalizzata a rilevare le conce-
zioni sull’assessment degli aspiranti insegnanti di scuola secondaria frequentanti le 
due edizioni del Percorso Formativo 24 CFU attivate dall’Università di Bologna 
negli anni accademici 2020/21 e 2021/22, analizzandole inoltre in relazione ad 
alcune variabili inerenti alle caratteristiche dei partecipanti, al loro background for-
mativo e professionale, ad esperienze e vissuti in tema di valutazione scolastica 
(Ciani & Rosa, 2021, 2022; Rosa & Ciani, 2023). 

Rinviando alle pubblicazioni sopra citate per una presentazione dettagliata 
della ricerca in termini di caratteristiche del campione coinvolto (oltre 450 parte-
cipanti alle due edizioni del percorso), procedure e strumenti di raccolta dei dati 
ed esiti relativi alle due annualità considerate, vorremmo qui puntare brevemente 
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l’attenzione su alcuni risultati che appaiono particolarmente rilevanti rispetto al 
tema in esame. 

In termini di accordo medio-alto con le quattro macro-concezioni valutative 
rappresentate dai fattori della scala CONVAL, messa a punto mediante traduzione 
e adattamento del TCoA-IIIA Inventory (Brown, 2006; Brown et al., 2019) e va-
lidata nell’ambito della ricerca, il profilo che emerge dai dati propone un quadro 
composito (Fig. 3). In particolare, si osserva che se le concezioni “ingenue” del 
campione appaiono in buona parte orientate verso una prospettiva di valutazione 
a sostegno dell’apprendimento, sono comunque ben presenti rappresentazioni che 
vertono su una funzione della valutazione di tipo selettivo-classificatorio.  

 

 
Fig. 3: Il “profilo” delle concezioni valutative (N. 461) 

 
 
Per quanto concerne l’analisi delle relazioni con la percezione dell’esperienza 

valutativa vissuta da studenti nel contesto scolastico, indagata attraverso le due 
domande riportate in Figura 4, si osserva che quanto più le percezioni espresse 
denotano un’esperienza positiva, tanto più cresce l’accordo verso una visione che 
valorizza il ruolo della valutazione nel promuovere il miglioramento dell’appren-
dimento e decresce, invece, l’accordo verso una visione della valutazione centrata 
su scopi sommativi e selettivi. 
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Fig. 4: La relazione tra concezioni ed esperienze valutative 

 
 
Rispetto a tali riscontri, è interessante soffermarsi su quanto emerge dalle ri-

sposte dei partecipanti a una domanda aperta che ha inteso indagare le ragioni 
poste alla base di vissuti esperienziali connotati in senso positivo o negativo, chie-
dendo loro di motivare brevemente la risposta fornita alla seconda delle due do-
mande chiuse precedentemente considerate. 

Gli esiti dell’analisi tematica del contenuto effettuata in relazione ai dati qua-
litativi raccolti suggeriscono, nel complesso, che i rispondenti hanno alle spalle 
un’esperienza scolastica contrassegnata da una cultura e da una pratica valutativa 
di stampo tradizionale, orientate a funzioni di tipo sommativo e classificatorio. 
Ciò si riflette nella centratura sul voto che caratterizza la maggioranza delle rispo-
ste, con connotazioni non solo negative: è infatti rilevante notare che le motiva-
zioni indicate rivelano in prevalenza un’interpretazione della valutazione che la 
identifica con il voto non solo per chi dichiara un’esperienza negativa con la valu-
tazione, ma anche per chi riporta un’esperienza positiva. 

Tale risultato induce a interrogarsi su quanto dietro al profilo osservato in ter-
mini di concezioni valutative, in particolare all’ampia adesione che il campione 
sembra accordare a una visione della valutazione come supporto all’apprendi-
mento, possano in realtà celarsi interpretazioni che “distorcono” il senso e la natura 
di una valutazione propriamente formativa, riconducendo piuttosto le ragioni di 
un’esperienza positiva alla capacità della valutazione di stimolare allo studio e al-
l’impegno per il desiderio di ottenere/mantenere “bei voti”. 

Come mostrano gli stralci riportati a titolo esemplificativo nella seguente Fi-
gura 5, tratti dalle parole degli aspiranti insegnanti coinvolti nella ricerca, per chi 

!
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dichiara vissuti esperienziali positivi il voto si configura infatti principalmente 
come spinta motivazionale estrinseca all’apprendimento; viceversa, per chi dichiara 
vissuti di segno opposto, come elemento che inibisce motivazioni intrinseche le-
gate al piacere di apprendere e al desiderio di conseguire un’effettiva padronanza 
di conoscenze e abilità, oltre che come fonte di un clima competitivo e di stati 
emotivi (quali ansia e paura) che hanno segnato negativamente il proprio percorso 
scolastico. 

 

 
Fig. 5: Motivazioni alla base di esperienze positive o negative con la valutazione 

 
 
In entrambi i casi, le parole citate evidenziano quanto ancora sia attuale l’im-

magine, delineata in Lettera a una professoressa, di una scuola in cui la valutazione 
si configura come fine e non come mezzo, in cui gli studenti “giorno per giorno 
studiano per il registro e per la pagella e intanto si distraggono dalle cose belle che 
studiano”, in cui “tutto diventa voto e null’altro” (Scuola di Barbiana, 1967, p. 
24). 

 
 

4. Le concezioni sulla valutazione come nodo strategico per la formazione degli 
insegnanti 
 

Come afferma Vannini (2023b), la problematica dell’equità scolastica può essere 
adeguatamente letta e analizzata, da una prospettiva pedagogica, solo considerando 
la molteplicità delle variabili implicate e dei livelli a cui si collocano. Da questo 
punto di vista, anche le pratiche valutative degli insegnanti, riconducibili al livello 
micro delle classi, vanno poste in relazione con un complesso insieme di fattori 
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situati a livello di meso e macro contesto, tra i quali si evidenzia l’importanza degli 
orientamenti politici e culturali inerenti al profilo professionale e alla formazione 
degli insegnanti.  

Se la competenza valutativa appare oggi riconosciuta come dimensione essen-
ziale e qualificante della professionalità docente, la possibilità di diffondere nelle 
classi l’uso di quelle strategie di formative assessment identificate dalla ricerca edu-
cativa internazionale come maggiormente efficaci e utili a promuovere l’appren-
dimento richiede una seria riflessione sulla qualità della formazione degli 
insegnanti nell’ambito della valutazione, che non può prescindere dal considerare 
le relazioni di influenza reciproca che in questo ambito legano la dimensione delle 
pratiche a quella delle convinzioni, delle rappresentazioni e dei vissuti esperien-
ziali. 

A tale riguardo, gli esiti della ricerca presa in esame nel presente contributo, in 
linea con la letteratura di riferimento, suggeriscono che un elemento di qualifica-
zione della formazione pre-service può essere individuato proprio nel porre un’at-
tenzione specifica al bagaglio di esperienze e concezioni valutative che i futuri 
insegnanti portano con sé lungo il cammino di preparazione alla professione do-
cente, favorendo l’esplicitazione e decostruzione di schemi iniqui e selettivi ancora 
largamente diffusi, soprattutto nella scuola secondaria, e ben esemplificati dalle 
parole con cui i ragazzi di Barbiana criticano l’uso della valutazione da parte degli 
insegnanti: 

 
Al tornitore non si permette di consegnare solo i pezzi che son riusciti. Al-
trimenti non farebbe nulla per farli riuscire tutti. Voi invece sapete di poter 
scartare i pezzi a vostro piacimento. Perciò vi contentate di controllare 
quello che riesce da sé per cause estranee alla scuola. […] I giudizi che scri-
vete sono constatazioni, non strumenti di lavoro (Scuola di Barbiana, 1967, 
p. 81). 

 
Rendere oggetto di attenzione e riflessione gli aspetti “latenti” che, in termini 

di pensiero e atteggiamento, si pongono “dietro l’azione” dell’insegnante (Vannini, 
2012) può contribuire a porre le basi per un’efficace implementazione di pratiche 
didattico-valutative in grado di promuovere qualità ed equità degli apprendimenti, 
sostenendo un uso della valutazione come “strumento di lavoro” piuttosto che di 
mero controllo e selezione. Se non si agisce in profondità su tali aspetti, la proposta 
di orientamenti teorici e metodologici innovativi rischia infatti di essere riassor-
bita/ricondotta nel quadro di concezioni preesistenti, portando tutt’al più a un’ade-
sione formale e superficiale che inibisce il potenziale trasformativo della 
valutazione formativa nel favorire una didattica inclusiva, individualizzata e real-
mente centrata sugli studenti. 

In questa prospettiva, e con particolare riferimento alla formazione iniziale 
degli insegnanti di scuola secondaria, si delinea l’esigenza di curricoli e percorsi 
organici e coerenti, che mettendo in relazione conoscenze e abilità docimologiche, 
esperienza pratica sul campo e riflessione sulle rappresentazioni legate ai vissuti 
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personali e professionali possano promuovere lo sviluppo di competenze valutative 
in linea con i valori pedagogici propri di una scuola democratica, in grado di ga-
rantire a tutte le studentesse e a tutti gli studenti il raggiungimento dei traguardi 
formativi ritenuti basilari e irrinunciabili per l’inclusione sociale e la cittadinanza 
attiva. 
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