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Il benessere mentale degli adolescenti  
e uso dei social media

di Livia Taverna e Francesca Sangiuliano Intra

Negli ultimi dieci anni, le preoccupazioni relative alla salute mentale 
degli adolescenti sono diventate un tema centrale nel dibattito pubblico e 
nell’attenzione sociale soprattutto a causa della diffusione di dati allarman-
ti che segnalano un aumento significativo degli indicatori di disagio psico-
logico nella popolazione giovanile in molti paesi del mondo. Le fragilità e 
le vulnerabilità di una popolazione così giovane hanno richiamato l’atten-
zione da un lato di esperti e ricercatori, e dall’altro dell’opinione pubblica 
e dei decisori politici stimolando un senso di responsabilità collettiva verso 
la loro protezione, considerando che gli adolescenti di oggi rappresentano 
gli adulti di domani. L’aumento del disagio psicologico tra gli adolescenti 
viene frequentemente associato alla crescente diffusione di innovazioni 
tecnologiche che si sono presentate come uno dei principali fenomeni di 
trasformazione sociale degli ultimi anni. In particolare, l’ascesa nell’utiliz-
zo dei social media è spesso citata come un fattore determinante, in quanto 
ha dato luogo ad una radicale trasformazione del modo con cui i giovani 
interagiscono tra loro, esprimono loro stessi e si misurano con le aspettati-
ve sociali.

Per quanto si siano sollevate voci critiche rispetto al fatto che l’uso dei 
social media possa rappresentare una sorta di “capro espiatorio” dietro al 
quale nascondere intrecci più complessi che stanno all’origine del disagio 
psichico dei giovani (Sharp, 2021), i dati riguardanti l’uso massiccio delle 
nuove tecnologie da parte di bambini ed adolescenti (Ofcom, 2024) non pos-
sono non interrogare genitori ed insegnanti rispetto ai possibili esiti sul be-
nessere e sulla salute dei minori così come, più in generale, sul loro sviluppo. 

Gli studi sulla prevalenza dei disturbi mentali hanno mostrato che la 
metà di tutte le condizioni di disagio psichico clinicamente significative si 
manifestano prima dei quattordici anni e che il 10-20% tra bambini e ado-
lescenti ha sperimentato almeno una condizione psicopatologica. Tra questi 
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si riscontrano tassi più elevati nella popolazione femminile e tra coloro che 
sono esposti a condizioni di fragilità come povertà, trauma, abuso e/o vio-
lenza (WHO, 2011).

La salute mentale degli adolescenti, definita non solo come assenza di 
disturbi diagnosticabili ma anche come una condizione di benessere com-
plessivo, include la percezione di autorealizzazione, la capacità di gestire 
in modo efficace lo stress, il mantenimento della propria produttività e la 
partecipazione alla vita comunitaria (WHO, 2018), si trova ad affrontare 
sfide sempre maggiori anche a seguito della pandemia da Covid-19 e del 
suo significativo impatto sulla routine quotidiana dei giovani, caratterizzato 
anche da lunghi periodi di isolamento sociale, e da un parallelo aumento 
nell’uso dei social media (Twenge e Joiner, 2020).

Tuttavia, la relazione tra uso delle nuove tecnologie, in particolare 
dei social media, e le principali manifestazioni di disturbo mentale negli 
adolescenti non trova unanime consenso nella comunità scientifica. Alcuni 
studiosi mettono in evidenza come i social media possano rappresentare un 
rischio significativo per la salute pubblica di questi minori (cfr. i contributi 
di Brailovskaia et al., 2023; Alonzo et al., 2021; Keles, McCrae e Grealish, 
2020), mentre altri invitano a trattare con cautela la qualità e la coerenza 
delle prove disponibili suggerendo un esame critico dei dati a disposizione 
specialmente in funzione delle difficoltà metodologiche che gli studi di 
questo tipo comportano (Ferguson et al., 2022; Orben e Przybylski, 2019).

Nel dibattito attuale la letteratura tende a mettere in evidenza la rela-
zione tra uso delle nuove tecnologie e le manifestazioni psicopatologiche 
che hanno maggior prevalenza nella popolazione giovanile, quali i disturbi 
depressivi (Cunningham, Hudson e Harkness, 2021), l’ansia (Keles, Mc-
Crae e Grealish, 2020), la solitudine (O’Day e Heimberg, 2021), l’autostima 
(Rounsefell et al., 2020), l’ideazione suicidaria (Twenge e Joiner, 2020), 
ed infine le alterazioni nell’immagine corporea ed i disturbi alimentari 
(Marks, De Foe e Collett, 2020). Nella discussione confluiscono anche ri-
flessioni relative agli effetti che l’uso delle nuove tecnologie può avere sul 
benessere fisico, ad esempio compromettendo la qualità e la quantità del 
sonno (Alonzo et al., 2021) così come la riduzione dell’attività fisica ed il 
rischio di sedentarietà (Brailovskaia et al., 2023).

Social media, depressione e ansia negli adolescenti

L’adolescenza rappresenta un periodo di riorientamento sociale in cui i 
giovani spostano le loro interazioni sociali dalla famiglia nucleare verso i 
coetanei, con i quali costruiscono relazioni di amicizia e legami sentimen-
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tali che li accompagneranno nel percorso di formazione della loro identità 
(Marcia, 1980). Questa è una delle ragioni per le quali, in ambito evolutivo, 
alle interazioni sociali viene attribuito il ruolo di fattore eziologico cruciale 
nello spiegare l’aumento esponenziale del fenomeno della depressione in 
questa fascia d’età in particolar modo tra le ragazze. Uno studio pubblicato 
sulla rivista Nature ha evidenziato come al rapido incremento nell’uso dei 
social media da parte delle teenagers tra il 2009 ed il 2011 corrispondesse 
negli Stati Uniti e nel Regno Unito un aumento significativo del livello di 
incidenza di disturbi quali depressione, ansia ed autolesionismo registrato 
tra il 2012 ed il 2013 (Haidt, 2020). I numeri sono impressionanti se si 
considera che nel 2005 gli episodi di depressione maggiore si attestavano 
intorno all’8% mentre nel 2020 raggiungono il 17% (Vidal et al., 2020). Si 
stima che fino a un adolescente su cinque sperimenterà sintomi depressivi 
prima di raggiungere l’età adulta per quanto tale valutazione possa essere 
sottostimata se si considera che la depressione in età pediatrica tende spes-
so a non essere riconosciuta o diagnosticata (Mullen, 2018).

Nello stesso periodo di riferimento anche i tassi di suicidio tra i giova-
ni sono aumentati drasticamente, registrando quasi un incremento del 50% 
negli ultimi due decenni (Vidal et al., 2020). Tale aumento ha colpito in 
modo particolare le ragazze, che risultano più inclini a riportare sintomi 
depressivi (Keyes et al., 2019), tentativi di suicidio (Plemmons et al., 2018) 
e casi di auto-avvelenamento (Spiller et al., 2018).

Quasi due terzi delle ragazze in età compresa tra i quindici ed i dicias-
sette anni dichiara di utilizzare quotidianamente i social media risultando 
così esposte ad un rischio più elevato di incorrere in problemi di salute 
mentale rispetto ai coetanei di genere maschile. 

A spiegazione di questo fenomeno, successivamente riscontrato anche 
in altri paesi, è stata avanzata l’ipotesi che la mancanza di indizi fisici e 
non verbali quali i gesti, le sfumature e le modulazioni nel tono della vo-
ce, che tipicamente caratterizzano le interazioni in ambito digitale, possa 
influenzare in modo significativo la socializzazione di questi giovani ed 
il livello di soddisfazione che ne possono trarre (Nesi, Choukas-Bradley e 
Prinstein, 2018a; Nesi, Choukas-Bradley e Prinstein, 2018b).

Le interazioni faccia a faccia vengono infatti percepite come più ric-
che, maggiormente capaci di generare un forte senso di appartenenza e di 
vicinanza, tutti fattori che, nel complesso, possono sostenere e promuovere 
la salute mentale ed il benessere sociale degli adolescenti (Sherman, Mi-
chikyan e Greenfield, 2013).

D’altro canto, l’assenza di segnali fisici può invece aumentare il rischio 
di difficoltà di comunicazione e, conseguentemente, alimentare la probabi-
lità di conflitti. Una comunicazione povera, perché priva di quegli elementi 
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che facilitano la sensazione di connessione e vicinanza con gli altri, può 
favorire l’insorgere di sentimenti potenzialmente negativi, quali la frustra-
zione, il disinteresse, ed il disinvestimento relazionale, il senso di vuoto e 
un sentimento di autosvalutazione, compromettendo in modo significativo 
il benessere e la salute psichica degli adolescenti (Amichai-Hamburger, 
Kingsbury e Schneider, 2013). Le interazioni che avvengono nel contesto 
dei social media potrebbero pertanto non avere la medesima efficacia delle 
interazioni faccia a faccia nel proteggere i giovani dai disturbi depressivi, 
oppure – nel peggiore dei casi – potrebbero addirittura contribuire all’in-
sorgenza di sintomi e quadri clinici di tipo depressivo.

Un’altra ipotesi che si è fatta strada in letteratura, relativamente alla 
connessione tra uso dei social media e disturbi dell’umore, riguarda il fatto 
che la migrazione delle interazioni sociali da un contesto naturale ad uno 
virtuale lasci troppo poco tempo alla sperimentazione delle comunicazioni 
di persona (Kraut et al., 1998). Pertanto, sia il potenziale calo delle intera-
zioni offline che la minore qualità delle interazioni online rispetto a quelle 
offline possono collegare l’uso dei social media alla depressione.

Le teorie interpersonali sulla depressione suggeriscono che le persone 
che soffrono di questo disturbo tendano a relazionarsi con gli altri in modi 
che possono aumentare il rischio di sviluppare ulteriori sintomi depressivi 
nel tempo. Ad esempio, potrebbero manifestare comportamenti di ricerca 
di rassicurazione o di feedback negativo, ovvero la tendenza a sollecitare 
risposte sfavorevoli dagli altri per rafforzare una percezione negativa di sé 
(Hames, Hagan e Joiner, 2013), dinamica esacerbata dalle funzionalità dei 
social media in cui la possibilità di misurare l’approvazione sociale avviene 
attraverso like e commenti in un contesto di accessibilità continua (Nesi 
et al., 2018b), inoltre, anche la pubblicazione frequente di post finalizzati 
a ottenere conferme, potrebbe intensificare stati depressivi in coloro che 
ricercano un riscontro sociale. Un aspetto ancora poco esplorato riguarda 
l’utilizzo dei social media da parte degli adolescenti per cercare interazio-
ni incentrate sulla condivisione e sull’amplificazione di pensieri negativi. 
In particolare, possono impiegare queste piattaforme per trovare persone 
con cui discutere ripetutamente di preoccupazioni e difficoltà emotive, 
un processo noto come co-ruminazione (Battaglini et al., 2021). Sebbene 
inizialmente possa offrire un senso di conforto e comprensione reciproca, 
questo tipo di dinamica rischia di rafforzare schemi di pensiero negativi, 
contribuendo al mantenimento o al peggioramento dei sintomi depressivi 
(Spendelow, Simonds e Avery, 2017).

Altri fattori che possono spiegare l’associazione tra sintomi depressivi e 
l’uso dei social media riguardano i vissuti di cyberbullismo (Hamm et al., 
2015), per i quali le esperienze di vittimizzazione fungono da rinforzo ri-
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spetto a pensieri di autosvalutazione, così come l’esposizione costante a no-
tizie caratterizzate da contenuti inquietanti e allarmanti possono facilmente 
amplificare i livelli di ansia e depressione, soprattutto nei giovani più vul-
nerabili anche in virtù della loro accessibilità e condivisibilità (Caporino et 
al., 2020; Menin et al., 2021; Ortega et al., 2012). 

Questo fenomeno risulta particolarmente rilevante per coloro che ap-
partengono a gruppi sociali stigmatizzati o emarginati, i quali potrebbero 
sentirsi ulteriormente isolati o minacciati dai contenuti che alimentano 
discriminazione, pregiudizio o ingiustizie. Inoltre, gli adolescenti che già 
soffrono di sintomi depressivi o ansiosi possono essere più suscettibili agli 
effetti negativi di un’esposizione continua a informazioni negative, svilup-
pando un ciclo di preoccupazione e stress che aggrava ulteriormente il loro 
stato psicologico.

La natura immediata e ripetitiva delle piattaforme sociali, insieme alla 
tendenza ad enfatizzare eventi traumatici o drammatici, può creare un am-
biente in cui il senso di insicurezza e impotenza si radica profondamente. 
In alcuni casi, l’accesso ininterrotto alle informazioni può ostacolare la 
capacità degli adolescenti di elaborare emotivamente ciò che leggono, por-
tando ad una maggiore vulnerabilità nei confronti dei disturbi dell’umore. 

Alcune piattaforme comunemente denominate come “social media ad 
alta componente visiva” (High Visual Social Media) che si basano princi-
palmente su contenuti visivi, quali immagini e video, per la comunicazione 
e l’interazione, sono state associate sia a disturbi depressivi che ansiosi in 
ragione della potenziale esposizione degli adolescenti a confronti sociali 
negativi (Hawes, 2020).

Da una prospettiva cognitiva, i social media possono fungere da rin-
forzo della convinzione negativa che il valore personale sia strettamente 
legato all’aspetto fisico. Se i fruitori di queste piattaforme sviluppano la 
percezione di non essere all’altezza degli standard estetici proposti, i sin-
tomi di depressione o di ansia possono intensificarsi. È anche possibile che 
gli adolescenti ansiosi, depressi o insoddisfatti del proprio corpo siano più 
inclini ad utilizzare i social media ad alta componente visiva per cercare 
conferme o smentite delle proprie convinzioni personali attraverso i già ci-
tati like o commenti e condivisioni.

Recenti ricerche di metanalisi hanno tuttavia evidenziato come la re-
lazione tra social media ad alta componente visiva e depressione sia abba-
stanza debole, al punto da considerare il legame tra i due poco convincente 
(McCrory, Best e Maddock, 2020), per lo più influenzato da difficoltà me-
todologiche nella conduzione e nella confrontabilità degli studi (ad esempio 
non tutti gli studi distinguono i social media ad alta componente visiva da-
gli altri, né tra forme positive e negative di interazione con social media vi-
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sivi). Infine, la relazione tra l’uso dei social media e sintomi di depressione 
o ansia potrebbe dipendere da una varietà di fattori riconducibili alle carat-
teristiche dell’individuo che ne fruisce con la conseguenza di aumentare il 
rischio di sviluppare sintomi internalizzanti.

Gli studi presenti in letteratura che hanno analizzato la relazione tra 
uso dei social media ed ansia, in particolare con un approccio longitudina-
le, sono in numero consistentemente inferiore a quelli che si sono occupati 
di indagare il legame tra social media e sintomi depressivi (Sarmiento et 
al., 2020). Nel complesso emerge un quadro in cui i social media possono 
avere sia un ruolo benefico che dannoso in relazione alla sintomatologia 
e alle sindromi ansiose. Alcune ricerche, come quella condotta da Ohan-
nessian e colleghi (2021), non hanno individuato correlazioni significative 
tra la frequenza d’uso dei social media ed i livelli di ansia auto-riferiti. Al 
contrario, altri studi, tra cui quello di Sarmiento (2020), hanno evidenziato 
associazioni ambivalenti, con alcuni risultati che suggeriscono un aumento 
dell’ansia legato all’uso intensivo dei social media, mentre altri indicano un 
effetto positivo, come la riduzione dello stress percepito attraverso intera-
zioni online positive.

Una delle difficoltà metodologiche più frequentemente riscontrate ri-
guarda il fatto che gran parte di queste ricerche si basa su misurazioni 
soggettive e autovalutazioni dei livelli di ansia (Keles, McCrae e Grealish, 
2020). Sebbene tali strumenti possano fornire indicazioni utili, essi mostra-
no solo una limitata corrispondenza con i sintomi diagnosticabili tramite 
interviste cliniche strutturate e standardizzate, le uniche utilizzabili per 
una valutazione relativa al benessere psicologico. Di conseguenza, i risul-
tati ottenuti potrebbero non essere pienamente affidabili e in grado di sup-
portare le conclusioni tratte, sebbene possano fungere da valido indicatore 
per una più ampia lettura del fenomeno e una adeguata risposta educativa.

Un’altra limitazione significativa di questi studi riguarda la mancan-
za di attenzione ai comportamenti specifici associati all’uso dei social 
media che potrebbero influenzare i livelli di ansia. Mentre molte ricerche 
esaminano il tempo totale trascorso sulle piattaforme, poche indagano le 
modalità con cui tali strumenti vengono utilizzati, come il tipo di contenuti 
visualizzati, la frequenza con cui avviene il confronto sociale positivo e 
negativo (con espressioni di approvazione o di disapprovazione), l’intera-
zione con post altrui o l’entità del coinvolgimento in discussioni negative o 
conflittuali.

Ad esempio, l’interazione passiva con i social media, come scorrere i 
contenuti senza partecipare attivamente, è stata associata ad un aumento 
dei sintomi riconducibili all’ansia e alla depressione, probabilmente a causa 
dell’esposizione prolungata a contenuti idealizzati e irraggiungibili che ali-
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mentano il confronto sociale e la bassa autostima. Al contrario, l’interazio-
ne attiva, come commentare o condividere post, potrebbe favorire un senso 
di appartenenza e supporto sociale, attenuando potenzialmente i sintomi 
ansiosi.

Il modo specifico con cui avvengono le interazioni nei social media, 
ovvero in assenza di indizi fisici specifici, come l’espressione del volto, 
se in alcuni casi, come precedentemente esposto, rappresenta un fattore 
di rischio, in altri casi potrebbe rappresentare un elemento di vantaggio. 
Ad esempio, per le persone affette da ansia sociale, l’interazione online 
potrebbe risultare meno stressante rispetto a quella faccia a faccia (Erliks-
son, Lindner e Mortberg, 2020), sebbene questa tendenza a preferire le 
interazioni indirette a quelle dirette sia più evidente negli adulti che negli 
adolescenti (Prizant-Passal, Shechner e Aderka, 2016). Poiché sia il distur-
bo d’ansia sociale che quello d’ansia generalizzato sono associati a signifi-
cative difficoltà nelle interazioni sociali, gli individui che soffrono di questi 
disturbi tendono a sperimentare un marcato disagio nelle situazioni che 
richiedono interazioni con i coetanei o con gli adulti, manifestando spesso 
comportamenti di evitamento o ritiro sociale. L’intensa paura del giudizio 
altrui, il timore di essere rifiutati o umiliati, e una scarsa autostima porta 
questi adolescenti a sentirsi inadeguati o inferiori rispetto agli altri, inne-
scando un ciclo di evitamento, che riduce ulteriormente le opportunità di 
apprendere abilità relazionali, e contribuendo ad alimentare sentimenti di 
isolamento e solitudine. Tali difficoltà non solo ostacolano lo sviluppo di 
competenze sociali adeguate, ma possono anche interferire con la capacità 
di creare e mantenere relazioni significative. 

Per queste ragioni qualche studioso ha considerato le affordances spe-
cifiche dei social media come un’opportunità per gli individui ansiosi che 
possono avere uno spazio alternativo, in cui esercitarsi e migliorare le 
proprie abilità sociali, sperimentando al contempo benefici come feedback 
positivi e conferme di sé nelle interazioni online. Le interazioni online 
vengono percepite come “protette” e “sicure” proprio nella misura in cui 
vengono mediate da uno strumento risultando quindi per l’individuo meno 
“esposte”. L’ambiente online tende, infatti, a mascherare i segnali non ver-
bali involontari spesso mostrati da chi ha difficoltà sociali.

In linea con l’ipotesi che l’ambiente virtuale possa rappresentare uno 
spazio di opportunità nel quale sperimentare una sorta di compensazione 
alle scarse competenze sociali, gli individui valutati come relativamente 
poco abili dal proprio interlocutore in interazioni faccia a faccia mostre-
rebbero di preferire maggiormente le interazioni online rispetto a quelle 
offline (Brighi, 2012; Kang e Munoz, 2014) che vengono percepite come 
più gestibili e relativamente più semplici da gestire. Ad esempio, la natura 
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asincrona degli scambi comunicativi sui social media può favorire il senso 
di un maggiore controllo sulle interazioni, riducendo la percezione di su-
bire una pressione legata ai tempi con cui si svolge una conversazione vis 
à vis. Inoltre, poiché le interazioni sociali online e quelle offline risultano 
fortemente correlate (Resnik e Bellmore, 2019) si ipotizza che un migliora-
mento della qualità delle relazioni in ambiente virtuale possa trasferirsi an-
che alle interazioni offline, contribuendo a ridurre i sintomi di ansia sociale 
attraverso esposizioni ripetute a stimoli sociali temuti.

Tuttavia, sia nella ricerca che nell’opinione pubblica sono emerse pre-
occupazioni sul fatto che la facilità percepita nella comunicazione online 
possa spingere individui con una bassa percezione delle proprie competenze 
sociali a utilizzare in modo eccessivo le piattaforme digitali (Casale et al., 
2013) o a considerare i social network come un sostituto accettabile del 
legame con il mondo reale. Sebbene infatti gli adolescenti possano inizial-
mente rivolgersi ai social media per ricevere supporto emotivo, e attenuare 
l’ansia provocata dal confronto con il mondo reale, questa “evasione” può 
portare a fenomeni di co-ruminazione tra individui che si incontrano online, 
favorendo un incremento dei sintomi ansiosi nel tempo anziché una loro 
riduzione, in special modo quando tali pratiche si verificano nella prima 
adolescenza (Ohannessian, Fagle e Salafia, 2021). Infine, il tempo trascorso 
online a discapito delle interazioni vis à vis potrebbe privare gli adolescen-
ti delle opportunità necessarie a sviluppare competenze sociali in situazio-
ni di vita reale, aumentando la paura di fallire nelle interazioni dal vivo, 
un sintomo chiave dell’ansia sociale. Paradossalmente, affidarsi prevalen-
temente alle interazioni online potrebbe rafforzare comportamenti evitanti, 
tipici degli individui socialmente ansiosi, impedendo loro di affrontare e 
superare le situazioni sociali temute nel mondo reale.

Oltre ai sintomi depressivi e ansiosi, l’uso dei social media negli ado-
lescenti assume un ruolo sociale significativo come strumento di conferma 
identitaria. Negli ultimi anni, questo aspetto è stato approfondito soprattut-
to in relazione allo sviluppo della percezione di sé e al rischio di disturbi 
alimentari, evidenziando come le dinamiche digitali possano influenzare 
profondamente l’immagine corporea e il benessere psicologico.

Adolescenti, immagine corporea e disturbi alimentari. 
L’influenza dei social media

L’adolescenza rappresenta una fase cruciale dello sviluppo in cui i 
giovani attribuiscono un’importanza significativa alle relazioni sociali e al 
senso di appartenenza al gruppo dei pari. Durante questo periodo, la ricer-
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ca di approvazione e accettazione sociale diventa centrale, influenzando 
profondamente l’autostima e il benessere emotivo. Gli adolescenti mostrano 
una spiccata sensibilità al giudizio sociale, sviluppando una maggiore con-
sapevolezza di sé e delle proprie caratteristiche esteriori.

In questo contesto, lo status sociale all’interno del gruppo di riferimen-
to assume un ruolo di primaria importanza ed è spesso strettamente asso-
ciato all’aspetto fisico. Gli adolescenti percepiti come più attraenti tendono 
infatti a essere considerati anche più popolari e influenti tra i coetanei. 
Questa associazione tra aspetto e popolarità può alimentare il desiderio di 
conformarsi agli standard estetici dominanti e spingere i giovani a investire 
tempo ed energie nel migliorare la propria immagine corporea.

Tale enfasi sull’apparenza può, tuttavia, generare pressioni sociali si-
gnificative, specialmente in un’età in cui i cambiamenti fisici dovuti alla 
pubertà possono accentuare l’insicurezza. Le ragazze, ad esempio, sono 
spesso maggiormente inclini a dare grande importanza all’estetica e alla 
cura del corpo, mentre i ragazzi tendono a concentrarsi sullo sviluppo mu-
scolare e sulla forza fisica come segni di prestigio sociale.

Inoltre, il fenomeno del “pubblico immaginario”, tipico dell’adolescen-
za, accentua la percezione di essere costantemente osservati e giudicati dai 
coetanei (Zheng et al., 2019). Questa convinzione può amplificare le pre-
occupazioni legate all’aspetto fisico e contribuire allo sviluppo di disturbi 
dell’immagine corporea e comportamenti disfunzionali, come diete estre-
me, esercizio fisico eccessivo o disturbi alimentari.

L’avvento dei social media ha ulteriormente intensificato queste dina-
miche, creando spazi virtuali in cui la presentazione di sé e la ricerca di 
approvazione vengono costantemente monitorati attraverso like, commenti 
e condivisioni. Se da una parte l’ambiente digitale offre opportunità di 
connessione, dall’altra può anche accentuare la competizione sociale e la 
necessità di aderire agli standard di bellezza idealizzati, aumentando così 
il rischio di insoddisfazione corporea e problemi psicologici correlati che 
compromettono la salute mentale degli adolescenti. Sebbene la ricerca 
non abbia chiarito in modo definitivo e soddisfacente la relazione tra uso 
dei social media e i disturbi dell’immagine corporea oppure i disturbi ali-
mentari, alcune delle caratteristiche specifiche dei social media sono state 
considerate rilevanti ai fini dell’istituzione di comportamenti che possono 
essere associati a questi disturbi. Ne sono un esempio tutti i contenuti 
immagini e video che possono essere oggetto di modifica e pre-set prima 
della pubblicazione. Si tratta di una pratica abbastanza comune tra i giova-
ni: negli Stati Uniti, ad esempio, è stato riscontrato che il 45% degli ado-
lescenti pubblica selfie con una certa regolarità (Anderson e Jiang, 2018). 
Questo dato è rilevante in quanto la pubblicazione di selfie è una pratica 
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associata a vissuti corporei di insoddisfazione, di idealizzazione della ma-
grezza (McLean et al., 2015) e all’esperienza di confronto sociale (Mingoia 
et al., 2019). Allo stesso modo è stato riscontrato che modificare le foto 
accentua fenomeni di auto-oggettivazione, l’ansia percepita, la vergogna nei 
confronti del proprio corpo e comportamenti alimentari disordinati (Terán, 
Yan e Aubrey 2020), viceversa l’evitamento nella pubblicazione delle pro-
prie immagini è considerato associato a una bassa autostima. 

L’utilizzo di strumenti di modifica delle immagini e di filtri che con-
sentono di migliorare l’aspetto fisico è molto comune tra gli adolescenti, in 
particolare tra le ragazze, che dedicano molto tempo alla scelta degli scatti 
prima di passare alla fase di editing, e pianificando in modo scrupoloso la 
realizzazione di molteplici scatti per garantire il risultato desiderato. Que-
sto processo viene etichettato dalle ragazze stesse come un vero e proprio 
“lavoro” che consente di conformarsi agli ideali di bellezza dominanti, ma 
può al contempo alimentare auto-oggettivazione e disordini nel comporta-
mento alimentare (Lonergan et al., 2020).

Le aspettative estetiche sociali (Yau e Reich, 2019) possono essere sod-
disfatte solo con un investimento di tempo e di risorse che rinforza l’ansia 
da immagine corporea, la vergogna fisica e la preoccupazione per il pro-
prio aspetto (Wang et al., 2019).

Il fenomeno della auto-oggettivazione si manifesta quando gli ado-
lescenti iniziano a percepire il proprio corpo come un oggetto da esibire 
piuttosto che come una parte di loro stessi. Tale visione rischia di compro-
mettere la percezione del proprio valore, generando livelli elevati di stress 
e comportamenti maladattivi come restrizioni alimentari, abbuffate o eser-
cizio fisico compulsivo.

Da recenti studi emerge che l’esposizione alle immagini di altri ado-
lescenti sui social media, più che il tempo complessivo trascorso online, 
può contribuire ai disturbi dell’immagine corporea (Choukas-Bradley et 
al., 2020). Questo effetto sembra essere mediato da un meccanismo di in-
teriorizzazione degli ideali estetici proposti culturalmente, che alimenta il 
confronto sociale (Rodgers et al., 2020). Diversi lavori hanno evidenziato 
una maggiore vulnerabilità tra le adolescenti rispetto ai coetanei maschi ri-
spetto a questo tipo di esposizione, probabilmente in relazione al peso che 
gli standard di bellezza femminili ricoprono nella costruzione identitaria. 
Tuttavia, anche i ragazzi non sono esenti da pressioni rispetto all’aspetto 
fisico, come mostrato da ricerche che mettono in luce crescenti livelli di 
insoddisfazione corporea e comparazione sociale anche tra gli adolescenti 
maschi (Kleemans et al., 2018). In entrambi i casi, il rischio è l’aumento 
del divario percepito tra il proprio corpo e gli standard culturali di riferi-
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mento, con possibili ricadute sul benessere psicologico e, in casi più gravi, 
sull’insorgenza di disturbi alimentari.

Inoltre, la possibilità di esprimere approvazione o disapprovazione ri-
spetto ai contenuti pubblicati rende gli adolescenti particolarmente sensibili 
ai feedback sociali quantificabili, come like ai commenti e all’oscillazione 
nel numero di followers, che fungono da indicatori di gradimento nella 
comunità di riferimento. Studi di neuroimaging hanno mostrato come rice-
vere molti “mi piace” attivi i circuiti cerebrali della ricompensa, rendendo 
il riconoscimento sociale online altamente gratificante (Sherman et al., 
2016). Anche il numero di contatti sui social media è risultato in alcune 
ricerche recentemente apparse correlato a preoccupazioni per l’immagine 
corporea e a comportamenti alimentari disordinati (gli adolescenti sono 
particolarmente sensibili ai feedback sociali quantificabili, come “mi pia-
ce”, commenti e follower, che fungono da indicatori di approvazione socia-
le). Ricerche indicano che il numero di contatti sui social media è correlato 
a preoccupazioni per l’immagine corporea e disordini del comportamento 
alimentare (Tiggemann e Slater, 2013, 2014; Berne, Frisén e Kling, 2014), 
così come i commenti, sia positivi che negativi, che invece influenzano 
l’autostima: i complimenti possono aumentare la auto-oggettivazione, men-
tre le critiche sono associate a bassa autostima e depressione nelle ragazze 
e a comportamenti problematici nei ragazzi (Berne, Frisén e Kling, 2014).

L’interazione continua con contenuti altrui tramite like e commenti 
intensifica i confronti sociali, alimentando preoccupazioni sull’immagine 
corporea e riducendo l’autostima (Steinsbekk et al., 2021). 

Questo tipo di esposizione perpetua la convinzione che il proprio va-
lore dipenda dalla capacità di conformarsi agli ideali estetici dominanti, 
spingendo molti adolescenti a sperimentare emozioni negative come vergo-
gna e frustrazione quando percepiscono discrepanze tra la loro immagine 
reale e quella desiderata.

I social media come ambiente di sviluppo

In letteratura c’è ampio consenso rispetto al fatto che il comportamento 
umano possa essere pienamente compreso solo in relazione al contesto di 
sviluppo, alla nicchia evolutiva che lo accoglie e ne promuove la crescita 
(Brofenbrenner e Morris, 2006). Specificatamente, per quanto attiene allo 
sviluppo adolescenziale, l’influenza esercitata dalle famiglie, dai gruppi 
di coetanei, dalle scuole e dai quartieri sulla crescita, oltre ad essere stato 
ampiamente documentato, ha anche fatto assurgere questi fattori alla di-
mensione di ambienti e contesti di sviluppo. Analogamente, i social media 
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rappresentano qualcosa di più di semplici strumenti di comunicazione o 
ludici diversivi. Da almeno un paio di decenni si sono venuti a costituire 
come veri e propri ambienti sociali e culturali nei quali gli adolescenti spe-
rimentano l’affermazione della loro identità. I social media agiscono come 
una nicchia evolutiva nella quale si sperimentano comportamenti, si acqui-
siscono valori, nascono identità. Gli adolescenti non si limitano ad utiliz-
zare i social media, ma li abitano, sperimentando ruoli sociali, affrontando 
sfide relazionali e costruendo la loro identità. 

I social media funzionano come una sorta di ecosistema virtuale, do-
ve trovano spazio interazioni complesse che riflettono e influenzano le 
dinamiche sociali offline. Le piattaforme digitali offrono spazi in cui gli 
adolescenti possono esplorare loro stessi, provare nuove identità e ricevere 
feedback immediato dai pari. Questo processo di costruzione dell’identità 
avviene in tempo reale e sotto l’occhio attento di una vasta rete sociale, 
amplificando sia le opportunità di connessione che il rischio di esposizione 
e giudizio, talvolta fungendo da fattore di rischio per il ritiro dal mondo 
reale, talvolta assumendo il ruolo di fattore di protezione.

In questo contesto, la ricerca scientifica e gli studi di psicologia dello 
sviluppo dovrebbero considerare i media digitali come un ambiente com-
plesso, in grado di influenzare profondamente le dinamiche psicologiche e 
sociali, il livello di benessere e la salute mentale dei minori di oggi. Tratta-
re i social media come una nicchia evolutiva significa riconoscere che essi 
oggi sono il luogo in cui le esperienze di crescita e formazione dell’identità 
negli adolescenti vengono attivamente a modellarsi.

I social media possono facilitare la sperimentazione sociale e la crea-
zione di legami significativi, ma possono anche intensificare ansie legate 
all’accettazione e alla conformità sociale. Attraverso la condivisione di 
contenuti, il confronto con modelli idealizzati e la ricerca di approvazio-
ne tramite like e commenti, gli adolescenti interiorizzano valori culturali 
che influenzano la loro percezione di sé e del proprio corpo. Se da un lato 
questa dinamica può favorire la crescita personale, aumentare l’’autostima, 
dall’altra rischia di favorire lo sviluppo di vulnerabilità psicologiche.

Infine, è essenziale riconoscere che i social media non sono un sem-
plice specchio della società, ma veri e propri  agenti di nuove forme di 
socializzazione. Essi educano, condizionano e forniscono agli adolescenti 
strumenti per navigare nelle complesse reti sociali contemporanee. Com-
prendere questo ruolo trasformativo richiede un approccio interdisciplinare 
che integri i contributi di diversi ambiti della conoscenza umana, al fine 
di progettare interventi efficaci per promuovere un uso sano e consapevole 
delle piattaforme digitali.
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Per affrontare le sfide connesse a questo nuovo ambiente, è fondamen-
tale promuovere una  genitorialità digitale, ed una comunità educante che 
favorisca nei giovani un uso consapevole della rete e degli spazi di dialogo 
e supporto emotivo. I social media, se gestiti adeguatamente, possono di-
ventare risorse preziose per la crescita personale e relazionale, ma richie-
dono un’attenta regolazione e supervisione per prevenire le diverse forme 
di disagio e di sofferenza psicologica.
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La ricerca IBAS

di Alberto Righi e Alberto Amadori

Genesi e obiettivi della ricerca

La genesi del progetto di ricerca “Indagine sul Benessere degli Adole-
scenti Sammarinesi” (IBAS) è avvenuta durante la pandemia di Covid-19, 
in un momento storico senza precedenti che ha profondamente segnato la 
società globale. Laura Gobbi, allora direttrice del Dipartimento Istruzione 
della Repubblica di San Marino, ha dovuto dirigere il sistema scolastico 
nazionale venendo a contatto con tutte le problematiche di natura orga-
nizzativa ma soprattutto con le situazioni famigliari, relazionali e sociali 
più delicate che la pandemia ha esacerbato. Il lavoro durante quel perio-
do storico ha portato la direttrice a contattare la prof. Antonella Brighi, 
Professoressa Ordinaria di Psicologia dello Sviluppo e dell’Educazione e 
attualmente Preside della Facoltà di Scienze della Formazione della Li-
bera Università di Bolzano, per progettare una ricerca che permettesse di 
sondare la situazione del benessere degli studenti sammarinesi. La preoc-
cupazione fondamentale riguardava gli effetti che un tale stravolgimento 
della routine quotidiana e della qualità della vita avrebbe potuto avere sulle 
giovanissime e giovani generazioni. Le contingenze organizzative, sebbene 
abbiano dilatato i tempi di realizzazione di tale progetto, hanno parados-
salmente contribuito ad arricchire la prospettiva della ricerca, permettendo 
di considerare una gamma più ampia di aspetti della vita degli adolescenti 
sammarinesi. È importante e interessante notare come, nonostante questa 
evoluzione, il nucleo originale dell’indagine sia rimasto intatto, pur arric-
chendosi di nuove sfaccettature e dimensioni analitiche. Infatti, il confron-
to del gruppo di ricerca con i dirigenti scolastici delle scuole di ogni ordine 
e grado e con la psicologa scolastica della Repubblica di San Marino ha 
fatto emergere la preoccupazione rispetto a un percepito aumento della fra-
gilità degli studenti e dei contesti famigliari: gli operatori del settore hanno 
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infatti riferito un aumento delle problematiche emotive e relazionali degli 
studenti oltre che dell’accresciuto fenomeno del ritiro scolastico.

L’obiettivo dell’indagine è stato quello di fornire una panoramica ini-
ziale dei fattori che influenzano lo sviluppo adolescenziale degli studenti e 
delle studentesse sammarinesi. La ricerca ha avuto lo scopo di valutare lo 
stato della percezione del proprio benessere degli studenti della Repubblica 
di San Marino, congiuntamente all’analisi della propensione all’evitamento 
scolastico. In particolare, l’indagine ha inteso esaminare come vari aspetti 
della vita quotidiana, quali la comunicazione con i genitori, la relazione tra 
i coetanei, l’uso dei social media e le preoccupazioni verso il futuro, possa-
no influenzare questi fenomeni. 

I social media rappresentano attualmente un elemento fondamentale 
nella vita degli adolescenti, influenzando la loro comunicazione, il pro-
cesso di apprendimento e lo sviluppo delle relazioni affettive e sociali. È 
ormai ampiamente riconosciuto che gli ambienti online, tra cui le piatta-
forme sociali e i videogiochi, costituiscono un contesto privilegiato per gli 
adolescenti che si trovano in condizioni di ritiro sociale, servendo da sosti-
tuti degli spazi fisici di interazione. La presente ricerca si propone di esa-
minare se l’uso problematico dei media digitali e la pressione dei pari sui 
social network possano avere un impatto sulla percezione degli adolescenti 
nei confronti dell’istituzione scolastica.

Inquadramento teorico

Nel contesto contemporaneo si osserva un incremento dell’attenzione 
rivolta alla problematica della fobia scolare tra la popolazione pre-adole-
scente e adolescente. Sebbene in alcune circostanze il ritiro da scuola sia 
ascrivibile alla scelta genitoriale di optare per l’istruzione parentale, in 
altre si riscontrano manifestazioni di fobia scolare o, in casi di maggiore 
gravità, di ritiro sociale.

La socializzazione virtuale si esprime per gli adolescenti anche nel 
confronto tra il proprio sé reale e quello virtuale (desiderato, idealizzato, 
costruito nei post e nelle immagini di sé selezionate e filtrate). Nei casi in 
cui il confronto sociale cercato in rete non trovi il riscontro desiderato (ad 
esempio quando non si ottengono un numero sufficiente di like) ne può de-
rivare un aumento dei livelli di ansia e depressione così come un calo della 
propria autostima. Laddove questo circolo vizioso risulti particolarmente 
compromesso si può giungere al ritiro sociale, comunemente chiamato 
anche “hikikomori”: l’adolescente si isola in uno specifico ambiente dome-
stico identificato come spazio sicuro rifiutando gradualmente interazioni 
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sociali con il mondo esterno (Kato et al., 2019). Il disinvestimento nei con-
fronti delle interazioni reali lo porta ad abbandonare la scuola, limitare i 
contatti in famiglia e mantenere esclusivamente relazioni virtuali.

L’utilizzo dei social network potrebbe interagire con queste problema-
tiche. Alcuni studi hanno messo in evidenza come l’uso dei social media 
abbia un effetto sul sonno la cui alterazione costituisce un fattore di rischio 
nello sviluppo di una psicopatologia (Nesi, 2020). È emerso che la man-
canza di un adeguato riposo raddoppia la probabilità di usare alcol, siga-
rette o sostanze stupefacenti; di considerare o mettere in atto suicidio e di 
avere problemi nella sfera emotiva, come ad esempio sintomi internalizzan-
ti (Kennedy, 2019; Bauducco, 2016; Woods, 2016). Gli studenti delle scuole 
superiori che dormono meno di 6 ore a notte hanno il doppio della proba-
bilità di adottare comportamenti a rischio (consumo di alcool o di stupefa-
centi, guida sotto l’effetto di sostanze psicotrope, comportamenti sessuali a 
rischio) e presentano un’incidenza più elevata di ansia, depressione e rabbia 
(Baudducco et al., 2016; McMakin e Alfano, 2015; Weaver et al., 2018).

In relazione ai meccanismi di influenza indiretta, l’utilizzo delle piatta-
forme di social media si configura come un potenziale canale di esposizio-
ne a modelli comportamentali a rischio, in una fase evolutiva caratterizzata 
da particolare sensibilità all’influenza del gruppo dei pari. Tale dinamica 
si manifesta specificatamente nel caso di utenti che condividono contenuti 
multimediali nei quali determinati modelli di condotta a rischio – quali 
il consumo di tabacco, sostanze alcoliche e stupefacenti – vengono stru-
mentalizzati al fine di acquisire visibilità e consenso sociale. La diffusione 
di tali contenuti può determinare l’acquisizione di approvazione da parte 
del gruppo dei pari e il conseguente conferimento dello status di leader. 
Infatti, durante l’adolescenza l’adozione di determinati comportamenti a 
rischio può configurarsi come un’esplorazione dei limiti personali e sociali, 
manifestandosi attraverso la trasgressione di norme stabilite. Tale processo 
rappresenta una tappa significativa ed evolutiva del processo di crescita 
dell’adolescente ma solo quando opportunamente elaborato e superato.

La letteratura che ha indagato gli effetti dell’uso dei social media sul 
benessere degli adolescenti ha dato risultati spesso incoerenti e frammenta-
ri (Brighi et al., 2016; Dienlin e Johannes, 2020; Meier e Reinecke, 2023), 
con alcuni studi che hanno evidenziato possibili effetti negativi di queste 
piattaforme, altri che supportano la convinzione di un impatto positivo 
e alcune ricerche dalle quali emerge una relazione bidirezionale oppure 
nessun effetto significativo (Best, 2014; Course-Choi e Hammond, 2020; 
Dienlin e Johannes, 2020; Keles, 2020; Odgers e Jensen, 2020; Orben, 
2020). L’idea che la comunicazione online possa avere un impatto indiret-
to positivo si baserebbe sulla constatazione che gli adolescenti che fanno 
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un uso moderato dei social network accrescono la loro autostima, il senso 
di appartenenza e ottengono supporto emozionale che a sua volta riduce 
potenziali stati di ansia, promuove la self-disclosure e la ricerca di aiuto. 
Secondo la teoria della compensazione sociale (SCT-Social Compensation 
Theory; Valkenburg e Peter, 2009), in ragione della sua accessibilità, gli 
adolescenti ricorrerebbero ad internet per ridurre i propri stati di ansia, 
senso di isolamento oppure emozioni negative (Capla, 2002; Gámez-Gua-
dix, 2012), per sfogare la rabbia repressa, l’aggressività e l’ostilità (Ga-
ckenbach, 2011; Fumero, 2018). In questo modo internet può diventare un 
modo con cui affrontare le difficoltà della vita e di adottare una modalità 
di risoluzione di problemi attraverso l’evitamento. Le reti sociali online sa-
rebbero dunque fonte di maggior benessere soggettivo in quanto riducono 
l’isolamento sociale, promuovono l’autostima e sostengono l’umore positivo 
(Webster, 2021) in quanto giocano un ruolo centrale nella validazione so-
ciale particolarmente importante durante l’età adolescenziale.

Altri studi mostrano, al contrario, come la frequenza nell’utilizzo dei 
social network sia associata ad un peggioramento delle condizioni di be-
nessere (Best, 2014), in particolare a minori livelli di felicità, autostima, 
soddisfazione nei confronti della propria vita (Abi-Jaoude, 2020) e maggio-
re distress psicologico (Sampasa-Kanyinga e Lewis, 2015), seppur l’effetto 
spesso sia minimo (Dienlin e Johannes, 2020; Orben, 2020). 

La socialità per gli esseri umani, in particolare per gli adolescenti che 
stanno costruendo la loro identità, riveste un ruolo così importante che la 
mancanza di supporto e di senso di appartenenza viene considerato tra i 
principali fattori di rischio per lo sviluppo di una psicopatologia (Allen, 
2014). Il supporto sociale, così come la percezione di aver ricevuto soste-
gno e vicinanza, costituiscono dei fattori protettivi che possono tutelare 
dall’insorgenza di un disturbo psichico. La nuova socialità digitalizzata na-
sconde però più di qualche insidia. Se da un lato, infatti, la distanza e l’ac-
cessibilità non costituiscono più in alcun modo un limite per la costruzione 
e il mantenimento di relazioni sociali, dall’altro si assiste ad una tendenza 
per la quale i contatti virtuali divengono predominanti rispetto a quelli 
reali, venendo di fatto preferiti agli incontri vis à vis. Gli scambi che av-
vengono tramite social network hanno uno spessore comunicativo inferiore 
a quello che si sperimenta in un’interazione di persona in cui la dimensione 
non verbale completa ed integra lo scambio comunicativo. Ne deriva che 
l’esperienza di sostegno sociale ricevuto dalle reti virtuali è non di rado 
percepita come meno ricca e appagante di quella reale (Brighi, 2013). 

La socialità virtuale si accompagna anche al rischio per i soggetti in 
età evolutiva di sviluppare comportamenti a rischio connessi all’esposizio-
ne a modelli di comportamento disadattivi (Nesi, 2020; Allen, 2014). La 
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letteratura ha documentato la relazione tra tempo online e il coinvolgimen-
to in episodi di cyberbullismo, mediata dalle caratteristiche del soggetto e 
del contesto di crescita (Brighi et al. 2019). Le caratteristiche della socia-
lità virtuale aprono dunque le porte ad un paradosso perché costituiscono 
al contempo un grande vantaggio, fornendo occasioni di incontro e di rela-
zione, ed una fonte di criticità e preoccupazione per il benessere sociale e 
psichico degli adolescenti.

 Data la rilevanza della tematica l’Università degli Studi della Repub-
blica di San Marino, in sinergia con la Libera Università di Bolzano, ha 
intrapreso un’analisi dello stato dei fattori di rischio e di protezione nella 
popolazione studentesca della scuola secondaria di primo grado, del bien-
nio della scuola secondaria di secondo grado e del Centro di Formazione 
Professionale sammarinese.

Studi presentati nella monografia

La monografia esplora una serie di temi chiave emersi dai dati raccolti 
attraverso il progetto IBAS, un’iniziativa che ha esaminato il benessere e le 
problematiche degli adolescenti in relazione alla pandemia, ai social me-
dia, e alle dinamiche di gruppo. Il primo capitolo analizza le esperienze di 
rifiuto scolastico tra gli adolescenti, con un focus particolare sulle dinami-
che familiari e scolastiche che sono emerse durante questo periodo critico. 
Viene esaminato l’impatto del rifiuto scolastico sul benessere psicologico 
dei giovani, con un approfondimento sui fattori di rischio e protezione che 
hanno determinato l’emergere di problematiche emotive e comportamentali. 

Il secondo capitolo esplora l’importanza di aiutare gli adolescenti ad 
acquisire competenze vitali per affrontare le sfide psicologiche e sociali 
legate all’adolescenza e all’uso dei social media. Propone l’adozione del 
modello TASC (Thinking Actively in a Social Context) come approccio 
educativo per sviluppare abilità come il pensiero critico, la risoluzione di 
problemi e l’interazione sociale efficace, fondamentali per la crescita perso-
nale e il benessere psicologico. Il modello TASC integra processi cognitivi, 
emotivi e metacognitivi, promuovendo un apprendimento attivo e riflessivo 
che favorisce l’autostima, l’indipendenza e un senso di responsabilità. Il ca-
pitolo si concentra anche sul ruolo dell’insegnante nel guidare gli studenti 
attraverso questo modello, che implica una partecipazione attiva e collabo-
rativa e l’uso di feedback costruttivi.

Il terzo capitolo si concentra sul tema del cyberbullismo, esplorando la 
relazione tra l’uso dei social media e i comportamenti di bullismo online. 
In particolare, si analizzano i fattori che alimentano le dinamiche di cyber-
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bullismo e le risposte psicologiche degli adolescenti che ne sono vittime. 
Viene discussa l’efficacia di interventi educativi mirati a contrastare il fe-
nomeno nelle scuole, con una particolare attenzione ai fattori di resilienza 
e vulnerabilità. 

Infine, nel quarto capitolo viene esplorato il tema delle preoccupazio-
ni adolescenziali, con un focus specifico sul ruolo dei social network e 
delle aspettative verso il futuro. Si evidenziano le differenze tra ragazzi e 
ragazze riguardo alle preoccupazioni per il cambiamento climatico, le con-
flittualità globali e la pandemia, ponendo l’accento sulle implicazioni che 
queste preoccupazioni possono avere sul benessere psicologico e sul com-
portamento sociale degli adolescenti. Infine, il quarto capitolo si concentra 
sulle strategie di coping degli adolescenti di fronte alle sfide psicologiche e 
sociali. 

Ogni capitolo contribuisce a fornire una visione olistica e sfaccettata 
delle esperienze degli adolescenti sammarinesi, mettendo in evidenza sia 
gli aspetti di vulnerabilità che quelli di resilienza che emergono in contesti 
di alta pressione sociale ed emotiva.

Procedura e dettagli del campione

L’iniziativa è stata formalmente presentata ai Dirigenti scolastici in oc-
casione di una sessione del Consiglio di Dipartimento presso la Segreteria 
Istruzione. In tale contesto sono stati dettagliatamente illustrati gli obiettivi 
della ricerca e sono state delineate le modalità di supporto necessarie da 
parte del personale afferente alla Scuola Media, alla Scuola Superiore e al 
Centro di Formazione Professionale, al fine di consentire l’ottimale realiz-
zazione dell’indagine nelle classi coinvolte. L’implementazione operativa 
del progetto in ambito scolastico ha richiesto una pianificazione articolata 
in diverse fasi sequenziali. Il processo ha preso avvio con l’esposizione det-
tagliata dell’iniziativa ai rispettivi Collegi Docenti, al fine di garantire al 
corpo docente una piena comprensione degli obiettivi e delle metodologie. 
Successivamente si è proceduto a illustrare il progetto alle famiglie degli 
studenti, riconoscendo l’importanza del loro coinvolgimento e della loro 
approvazione. A tal fine, è stato predisposto un dépliant informativo, con-
cepito per consentire un agile accesso ai contenuti della ricerca, facilitando 
così la comprensione e l’adesione al progetto da parte dei nuclei familiari.

Nella fase successiva l’attenzione si è focalizzata sugli aspetti logistici 
e tecnici necessari per la somministrazione ottimale del questionario. Il 
progetto di ricerca è stato approvato dal Comitato Etico della Libera uni-
versità di Bolzano (IBAS_Cod2023_18). Ciò ha comportato un’accurata 
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organizzazione degli spazi, con la predisposizione delle aule più idonee, 
una pianificazione meticolosa degli orari di somministrazione, e l’alle-
stimento del supporto tecnologico indispensabile. Quest’ultimo aspetto 
ha rivestito particolare importanza, garantendo che la compilazione del 
questionario potesse avvenire in un ambiente digitale affidabile e user-
friendly, ottimizzando così la qualità dei dati raccolti e l’esperienza dei 
partecipanti. Per la partecipazione alla ricerca, è stato necessario ottenere 
la firma del consenso informato e dell’informativa sulla privacy, sia da 
parte di entrambi i genitori o tutori legali degli studenti, oppure, laddove 
previsto, da un solo genitore. Su un totale di 1347 studenti potenzial-
mente eleggibili, il processo di raccolta di questi consensi ha portato alla 
partecipazione di 937 studenti in totale (69.5%). I dati relativi alle distri-
buzioni tra gli istituti partecipanti al progetto di ricerca sono presentati 
nella Tab. 1. 

Tab. 1 - Distribuzioni tra gli istituti partecipanti al progetto

Istituto Numero 
studenti (n)

Modulistica 
riconsegnata 
dalle famiglie 

(%)

Adesioni 
al progetto 
rispetto al 
totale (%)

Non 
adesioni al 
progetto 

rispetto al 
totale (%)

Non 
adesioni per 
compilazione 

errata (%)

Scuola Media 982 90.22 71.08 11.91   5.8

Scuola 
Superiore

316 88.61 72.47 15.19 0.95

Centro di 
Formazione 
Professionale

  49 75.51 71.43 2.04 2.04

L’implementazione delle fasi precedentemente delineate ha consenti-
to l’avvio della somministrazione del questionario negli istituti scolastici 
in data 3 ottobre 2023. Il processo di raccolta dati si è protratto per un 
arco temporale di circa tre mesi, giungendo a conclusione il 22 dicembre 
del medesimo anno. Questo periodo di rilevazione, esteso su un trimestre 
accademico, ha permesso di ottimizzare la partecipazione degli studenti, 
tenendo conto delle diverse esigenze organizzative delle istituzioni scolasti-
che coinvolte. La durata della fase di somministrazione è stata calibrata al 
fine di garantire una copertura rappresentativa del campione, assicurando 
al contempo che le risposte degli studenti non fossero influenzate da varia-
bili stagionali o da particolari eventi scolastici. L’intervallo temporale sele-
zionato ha consentito di acquisire un corpus di dati significativo, minimiz-
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zando l’impatto sulle attività didattiche. Il questionario, strutturato in due 
sezioni, è stato somministrato telematicamente: in aula informatica per gli 
studenti del primo anno della scuola secondaria di primo grado e tramite 
dispositivi mobili per gli altri. L’adozione di un processo di anonimizzazio-
ne ha permesso una compilazione in due fasi, favorendo risposte ponderate. 
Questa metodologia ha ottimizzato le condizioni per ottenere dati rappre-
sentativi e attendibili, potenziando il valore della ricerca.

Fig. 1 - Distribuzione di genere

 
ragazze ragazzi non indicato

Per quanto concerne la distribuzione di genere tra i partecipanti, si os-
serva una lieve predominanza femminile, come si può osservare nella Fig. 
1. Le ragazze, in numero di 474, costituiscono il 50% del campione totale. 
I ragazzi, d’altra parte, ammontano a 437, rappresentando il 47% dei parte-
cipanti. 

Nel descrivere la composizione del campione, è opportuno soffermarsi 
sulla categoria di genere “non indicato”, che rappresenta il 3% del totale 
dei partecipanti. Questa opzione è stata inserita consapevolmente nel que-
stionario in linea con le attuali linee guida etiche e metodologiche sulla 
tutela della privacy e dell’autodeterminazione dei minori in contesti di 
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ricerca educativa e psicologica. L’intento era quello di offrire uno spazio 
di risposta non vincolante, così da evitare qualsiasi forma di pressione o di 
forzatura rispetto all’autoidentificazione di genere, soprattutto in un’età – 
quella adolescenziale – in cui tali aspetti possono essere ancora in fase di 
esplorazione o ridefinizione. Le ragioni della mancata indicazione possono 
essere varie: in alcuni casi si tratta verosimilmente di una compilazione 
parziale o disattenta; in altri, la scelta può riflettere il desiderio di man-
tenere il riserbo su aspetti identitari percepiti come sensibili o non ricon-
ducibili alla dicotomia binaria maschio/femmina. Per questa ragione, pur 
nella consapevolezza dei limiti interpretativi, i dati riferiti al gruppo “non 
indicato” vengono mantenuti nell’analisi e, quando statisticamente rilevanti, 
discussi separatamente. In questo modo, si intende dare visibilità anche a 
quelle soggettività che spesso rimangono marginalizzate nei processi di ri-
levazione standardizzati, rispettando al contempo i diritti e la riservatezza 
di tutti i partecipanti.

L’esame della distribuzione anagrafica dei partecipanti rivela una con-
centrazione più elevata nelle fasce di età intermedie (Fig. 2). Nello specifi-
co i soggetti di 11 anni costituiscono il 21,7% del totale, quelli di 12 anni 
rappresentano il 25,7%, mentre i tredicenni raggiungono il 26,4%. Le fasce 
di età agli estremi dello spettro mostrano una rappresentazione più conte-
nuta. In particolare, solo l’1,6% dei partecipanti ha 10 anni, lo 0,9% ha 16 
anni e una percentuale ancora più esigua, pari allo 0,2%, ha raggiunto i 
17 anni. Questa distribuzione riflette la presenza di un numero limitato di 
studenti che nei mesi di novembre e dicembre non avevano ancora compiu-
to 11 anni pur frequentando la prima media, nonché la scarsa presenza di 
studenti ripetenti che, all’età di 16 e 17 anni, frequentavano le classi prime 
e seconde della scuola secondaria di secondo grado e del Centro di Forma-
zione Professionale.

Relativamente alla distribuzione per classi si evidenzia una rappresen-
tanza più cospicua della scuola secondaria di primo grado rispetto a quella 
di secondo grado. Nello specifico, la terza classe della scuola secondaria 
di primo grado risulta essere la più rappresentata con 244 studenti, corri-
spondenti al 26% del totale. Segue la seconda classe con 234 studenti pari 
al 24,9% e la prima classe con 210 studenti pari al 22,4%. Le classi della 
scuola secondaria di secondo grado mostrano una partecipazione numeri-
camente inferiore, con 127 studenti pari al 13,5% provenienti dalla prima 
classe e 122 studenti pari al 12,9% dalla seconda classe. Le distribuzioni di 
genere per gruppo classe sono presentate nella Fig. 3.
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Fig. 2 - Distribuzione anagrafica
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Fig. 3
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Strumenti utilizzati nell’indagine

All’interno del progetto IBAS, la raccolta dei dati è stata condotta at-
traverso un questionario strutturato composto da una selezione di strumenti 
psicometrici validati, scelti per indagare le principali aree di interesse 
dell’indagine: il rifiuto scolastico, la qualità delle relazioni scolastiche, la 
comunicazione con le figure adulte, il cyberbullismo e l’ansia rispetto al 
futuro. In questa sezione vengono presentate le misure utilizzate, con l’o-
biettivo di offrire una panoramica dettagliata delle dimensioni esplorate e 
della struttura dei relativi strumenti.

Per l’analisi del rifiuto scolastico, è stata utilizzata la scala School Re-
fusal Assessment Scale-Revised (Kearney, 2006), composta da 24 item, 
distribuiti su quattro sottoscale: (1) evitamento di stimoli che provocano 
affettività negativa, (2) fuga da situazioni sociali e/o valutative avversive, 
(3) ricerca di attenzione da parte delle figure adulte e (4) ricerca di rinforzi 
tangibili al di fuori della scuola. Gli studenti hanno risposto su una scala 
Likert da 0 (“mai”) a 6 (“sempre”). L’attribuzione di un profilo “evitante” 
avveniva quando la media delle risposte in una specifica sottoscala supera-
va il valore “di solito”.

La qualità delle relazioni scolastiche con i pari e gli insegnanti è stata 
valutata attraverso un set di 6 item mutuato dalla School Climate Scale 
(De Clercq et al., 2014), su scala Likert a 5 punti (da 0, “per nulla d’accor-
do”, a 4, “completamente d’accordo”). Gli item analizzavano, ad esempio, 
la percezione di accettazione da parte degli insegnanti e il sentirsi apprez-
zati dai compagni di classe.

Per approfondire lo stile comunicativo con i genitori, è stato adottato 
uno strumento che distingue tra comunicazione positiva (sostegno, ascolto, 
incoraggiamento) e comunicazione negativa (critiche, conflitti, incompren-
sioni), adattato da Ojala e Bengtsson (2019). Le risposte sono state raccolte 
su scala Likert a quattro punti, da “raramente” a “molto spesso”, e succes-
sivamente ricodificate per creare punteggi compositi separati per le due 
tipologie di comunicazione.

Il fenomeno del cyberbullismo è stato indagato tramite la versione 
breve dell’European Cyberbullying Intervention Project Questionnaire 
(Brighi et al., 2012; Del Rey et al., 2015), composta da 8 item che coprono 
sia la vittimizzazione che la perpetrazione. Gli item includevano comporta-
menti come insulti online, minacce via messaggio o diffusione di contenuti 
personali senza consenso. Gli studenti hanno indicato la frequenza con cui 
avevano vissuto o agito tali comportamenti su una scala da 1 (“mai”) a 5 
(“più di una volta a settimana”).
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Infine, per rilevare l’ansia rispetto al futuro, si è utilizzata la Dark Fu-
ture Scale (Zaleski et al., 2017), una misura sintetica derivata dalla Future 
Anxiety Scale (Zaleski, 1996). Gli item sono stati adattati per includere tre 
aree di preoccupazione: i conflitti globali, il cambiamento climatico e le 
incertezze economico-sociali post-pandemiche. Ogni sezione comprendeva 
affermazioni volte a esplorare l’ansia anticipatoria e la percezione soggetti-
va di insicurezza rispetto agli scenari futuri.

L’utilizzo di questi strumenti, tutti selezionati per la loro validità psi-
cometrica e brevità, ha permesso di raccogliere dati affidabili, salvaguar-
dando al contempo l’attenzione e il benessere dei partecipanti adolescenti 
durante la somministrazione. La struttura modulare del questionario ha 
inoltre facilitato l’analisi mirata dei temi trattati nei capitoli successivi del-
la monografia.
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Il rifiuto scolastico: analisi del fenomeno,  
fattori di rischio e strategie di intervento

di Giulia Prestera

Comprendere il rifiuto scolastico: la complessità della 
definizione

La scuola è uno dei contesti di vita più importanti per lo sviluppo 
dell’individuo, poiché non solo favorisce l’apprendimento delle conoscenze 
e delle competenze necessarie per il successo accademico e professionale 
in una società in continuo mutamento, ma rappresenta anche un ambiente 
fondamentale per la socializzazione e la costruzione dell’identità (Brint, 
2006). Attraverso l’interazione con i coetanei e gli insegnanti, gli studenti 
apprendono norme sociali, sviluppano abilità relazionali e affrontano le 
sfide emotive che ne derivano (Brint, 2006). Per questi motivi, la scuola 
svolge un ruolo cruciale nel sostenere lo sviluppo della personalità e delle 
capacità cognitive dei bambini e dei ragazzi, influenzando profondamente 
il loro percorso accademico e sociale futuro. Non sorprende perciò che il 
rifiuto scolastico possa essere considerato un ostacolo significativo per la 
piena realizzazione di bambini e ragazzi, impedendo l’accesso a queste 
esperienze formative essenziali. 

In letteratura, definire che cosa si intende per “rifiuto scolastico” è un 
tema piuttosto controverso. Diversi autori utilizzano termini diversi per de-
scrivere fenomeni simili, spesso con sfumature che dipendono dal contesto 
e dalle interpretazioni teoriche (Pellegrini, 2007). In molti casi, il rifiuto 
scolastico viene trattato come un concetto ombrello che include una varietà 
di motivazioni che portano un bambino o un adolescente a evitare la scuola 
o ad avere difficoltà a rimanere in classe per l’intera giornata (Kearney e 
Silverman, 1999). Nel corso della storia della definizione di questo feno-
meno, diversi autori hanno sottolineato l’importanza di adottare una termi-
nologia condivisa per distinguere con maggiore chiarezza le diverse cause 
e manifestazioni del rifiuto scolastico, nonché per identificare gli approcci 
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più adeguati ad affrontarlo. L’adozione di una terminologia uniforme è 
essenziale per creare un quadro comune di riferimento che consenta di 
gestire la problematica in modo coerente, tenendo conto delle variabili psi-
cologiche, sociali e ambientali che contribuiscono al fenomeno, al fine di 
riuscire a identificare gli approcci più adeguati a intervenire efficacemente 
(Elliot, 1999). 

A tal proposito, Havik e Ingul (2021), in un loro recente lavoro di revi-
sione, propongono una tassonomia di definizioni racchiuse nel più ampio 
concetto di problemi di frequenza scolastica, che include tutti i tipi di 
assenza non giustificata da scuola. Seguendo le indicazioni di Kearney e 
Silverman (1999), i due autori sottolineano l’importanza di distinguere in-
nanzitutto il “rifiuto scolastico” da fenomeni come l’assenteismo e il ritiro 
scolastico, ciascuno caratterizzato da dinamiche psicologiche e motivazio-
nali specifiche.

Il rifiuto scolastico all’interno di questa prospettiva è definito come 
un problema psicosociale caratterizzato dalla riluttanza di uno studente a 
frequentare la scuola, spesso accompagnato da una significativa assenza, e 
motivato da un disagio emotivo legato a situazioni accademiche o sociali 
vissute nell’ambiente scolastico (Kearney, 2008; Havik e Ingul, 2021). In 
questo contesto, il rifiuto scolastico è frequentemente associato a difficol-
tà emotive quali ansia generalizzata, ansia sociale, ansia da separazione, 
nonché a sentimenti di preoccupazione, disagio e tristezza (Elliott e Place, 
2019). 

Alla luce di queste caratteristiche, potrebbe risultare semplice la con-
fusione con il concetto di fobia scolastica, essendo spesso correlato a tali 
stati emotivi. Per distinguere le diverse tipologie di problematiche legate 
alla frequenza scolastica, Heyne e colleghi (2019), riprendendo i lavori di 
Berg (1997, 2002), propongono una descrizione del rifiuto scolastico basata 
su quattro criteri distinti. Nello specifico, secondo gli autori, il rifiuto sco-
lastico si verifica quando (Heyne et al., 2019, pp. 15-16): 

1.	 un giovane è riluttante o rifiuta di frequentare la scuola, insieme a disagio 
emotivo che è temporaneo e indicativo di avversione alla frequenza (ad esem-
pio, paura eccessiva, crisi di rabbia, infelicità, sintomi fisici inspiegabili) o 
disagio emotivo che è cronico e ostacola la frequenza (ad esempio, affetto 
depressivo, problemi di sonno), di solito ma non necessariamente manifestato 
con l’assenza (ad esempio, arrivi in ritardo, assenze per interi giorni scolasti-
ci, settimane, mesi o anni consecutivi); 

2.	 il giovane non cerca di nascondere l’assenza associata ai propri genitori (ad 
esempio, è a casa e i genitori ne sono a conoscenza), e se in precedenza aveva 
nascosto l’assenza, ha smesso di farlo una volta che l’assenza è stata scoperta; 

3.	 il giovane non mostra comportamenti antisociali gravi, oltre alla resistenza 
agli sforzi dei genitori per mandarlo a scuola; 
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4.	 i genitori hanno fatto sforzi ragionevoli, attualmente o in una fase prece-
dente della storia del problema, per garantire la frequenza scolastica, e/o i 
genitori esprimono la loro intenzione che il loro figlio frequenti la scuola a 
tempo pieno.

In relazione a questi criteri, diventano evidenti alcune caratteristiche 
che aiutano a differenziare la problematica da altri fenomeni. General-
mente, infatti, sono studenti che rimangono a casa con la conoscenza dei 
genitori, i quali a loro volta tentano di aiutarlo per garantire la frequenza 
scolastica; Questo quarto criterio, in particolare, aiuta a operazionalizzare 
gli sforzi “ragionevoli” dei genitori, i quali non si limitano semplicemente 
a esprimere il desiderio che il bambino frequenti la scuola, ma comprendo-
no tentativi concreti vari come aiutare lo studente a svegliarsi, organizzare 
il trasporto verso la scuola, contattare il personale scolastico riguardo le 
assenze e partecipare a riunioni per affrontare la questione (Heyne et al., 
2019). 

Inoltre, dal primo criterio si evince che l’assenza da scuola possa esse-
re un elemento più o meno presente nell’identificazione del fenomeno. Vi 
potrebbero essere situazioni, infatti, in cui i giovani tentano di frequentare 
comunque la scuola, ma rimanere assenti dalla classe, saltando le attività, 
oppure ancora rimanere in aula ma sperimentando un forte disagio emoti-
vo (Jones e Suveg, 2015). Ciò che questa definizione intende sottolineare è 
il rifiuto e il malessere che lo studente prova in relazione all’ambiente sco-
lastico, pur avendo volontà di frequentare, in linea con i criteri originali di 
Berg e colleghi (1969). 

Differenze con altre problematiche di frequenza scolastica 

I criteri sopra descritti aiutano a differenziare il rifiuto scolastico da 
altre difficoltà legate alla frequenza scolastica, come ad esempio l’assentei-
smo o il ritiro scolastico. 

In particolare, il secondo e il terzo criterio aiutano a distinguere tra 
rifiuto scolastico e assenteismo, poiché quest’ultimo implica l’assenza di 
conoscenza da parte dei genitori rispetto all’assenza scolastica, nonché l’as-
sociazione frequente con altri comportamenti antisociali (Havik e Ingul, 
2021). L’assenteismo, al contrario del rifiuto sociale, infatti, non è accom-
pagnato da disagi emotivi internalizzanti, come ansia e paura nel frequen-
tare la scuola, ma può essere definito piuttosto come un atto deliberato di 
assentarsi da scuola per l’intera giornata scolastica o parte di essa senza 
motivo legittimo, in maniera non autorizzata/non giustificata dall’istruzione 
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obbligatoria o senza permesso o senza il consenso o la conoscenza dei ge-
nitori (Malcolm et al., 2003; Sheppard, 2007). Una delle caratteristiche di-
stintive dell’assenteismo, in gergo “saltare” o “marinare” la scuola, infatti, 
è la volontà dello studente di nascondere l’assenza ai genitori, che spesso, 
per non essere scoperto, sceglie di frequentare luoghi diversi dalla scuola 
o dalla casa, o, in alternativa, rimane a casa quando i genitori sono assenti 
(Heyne et al., 2019).

Il quarto criterio invece permette di distinguere invece il fenomeno del 
ritiro scolastico. 

Questo, infatti, implica una situazione in cui l’assenza non viene na-
scosta ai genitori, ma anzi quest’ultimi non si oppongono alla mancata 
frequenza, talvolta tenendo il bambino deliberatamente a casa oppure non 
prodigarsi in sforzi per mandarlo a scuola. Alla base di questo fenomeno, 
perciò vi è l’assenza di sforzi da parte dei genitori nel far frequentare la 
scuola, che potrebbe derivare da diverse caratteristiche del contesto fami-
liare, come mancanza di interesse per l’istruzione del figlio, atteggiamenti 
Laissez-faire, opposizione rispetto alle istituzioni scolastiche, incapacità di 
gestire la frequenza scolastica per questioni di forte stress. In generale, il 
ritiro scolastico può essere descritto come prevalentemente intenzionale da 
parte della famiglia. 

Una terza evidenziazione da fare riguarda la fobia scolastica, termine 
ad oggi ancora ambiguo e talvolta descritto come obsoleto (Havik e Ingul, 
2021). Secondo diversi autori, questa condizione, infatti, può essere spesso 
associata al ritiro sociale, ma si riferisce più specificamente a situazioni 
di assenze problematiche legate a stati emotivi di paura cronica, rispetto 
a oggetti o situazioni specifiche legati alla scuola (ad esempio, la sveglia 
o l’utilizzo dell’autobus) (Inglés et al., 2015). L’assenza da scuola diventa 
quindi un espediente per l’evitamento dell’oggetto fobico e ha un carattere 
tipicamente psicopatologico (Beidel et al., 2007). 

Nel complesso, queste differenze suggeriscono che il rifiuto scolastico, 
l’assenteismo, il ritiro scolastico e la fobia scolastica siano fenomeni distin-
ti ma spesso interconnessi, con cause e dinamiche specifiche. È fondamen-
tale comprendere queste distinzioni per individuare interventi mirati, capa-
ci di affrontare ciascun fenomeno in modo appropriato, tenendo conto delle 
diverse necessità emotive, familiari e scolastiche degli studenti coinvolti. 

Sviluppo e conseguenze del rifiuto scolastico

Alla luce della precedente definizione, è naturale pensare al rifiuto 
scolastico come ad un fenomeno complesso con uno sviluppo progressivo, 
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influenzato da molteplici fattori individuali, familiari e scolastici. Tuttavia, 
sebbene spesso associato a una risposta emotiva intensa verso l’ambiente 
scolastico, il rifiuto scolastico può manifestarsi in modi diversi e variare 
nel tempo, a seconda delle circostanze, sviluppandosi ancora prima che 
lo studente cominci ad essere effettivamente assente dalla scuola, mani-
festando in modo concreto il disagio (Havik e Ingul, 2021). Una volta che 
si manifestano queste problematicità legate alla frequenza scolastica, il 
personale scolastico gioca un ruolo essenziale nel riconoscere il problema 
e nel favorire interventi tempestivi. Tuttavia, spesso le famiglie si trovano a 
gestire in solitudine il disagio per un lungo periodo, prima che i segnali del 
rifiuto scolastico diventino evidenti anche a scuola. È fondamentale quindi 
creare un’alleanza tra genitori e scuola, capace di individuare eventuali si-
tuazioni di stress e difficoltà e intervenire congiuntamente e precocemente 
per prevenire il consolidarsi della problematica attraverso azioni mirate.

Il rifiuto scolastico può comparire in diverse fasi del percorso educati-
vo, ma tende a emergere con maggiore frequenza in momenti di transizio-
ne particolarmente significativi. Gli studi evidenziano come l’emergenza 
della problematica sia più comune tra i 5 e i 7 anni, a 11 anni e a partire 
dai 14 anni, momenti che corrispondono a tappe cruciali della vita scola-
stica, come l’inizio della scuola, il passaggio a un nuovo istituto e la fine 
dell’istruzione obbligatoria (Hersov, 1985). Sebbene il rifiuto scolastico 
emergente o lieve si sviluppi più frequentemente durante l’infanzia, gli in-
terventi per il rifiuto scolastico consolidato sono più comuni durante l’ado-
lescenza, fase in cui il fenomeno si presenta spesso in modo più complesso 
e grave (Heyne e Sauter, 2013; Heyne et al., 2014). Uno dei principali 
fattori che contribuiscono all’aumento dei casi in adolescenza è la transi-
zione dalla scuola primaria alla secondaria, che coincide con il passaggio 
dall’infanzia all’adolescenza. I primi due anni di scuola secondaria, infatti, 
porta con sé profondi cambiamenti nell’ambiente educativo, dove la cre-
scente complessità sociale e didattica, unita a un senso di imprevedibilità, 
può suscitare nei ragazzi insicurezza e disagio (Heyne, 2002; McShane et 
al., 2001). Anche altre transizioni, come il trasferimento in una nuova area 
o scuola, il cambio di insegnante, l’inizio dell’anno scolastico, il ritorno 
a scuola dopo le vacanze o una malattia, la perdita di un amico o di un 
familiare, possono favorire l’insorgenza del rifiuto scolastico, in quanto 
sono momenti di grande vulnerabilità per i giovani (Torma e Halsti, 1975; 
Ollendick e Mayer, 1984; Granell de Aldaz et al., 1987). Questi periodi 
critici possono rendere i ragazzi più suscettibili allo sviluppo di difficoltà 
scolastiche che, se non affrontate tempestivamente, possono compromettere 
la loro motivazione, il loro impegno e il loro benessere, influendo negativa-
mente sul loro percorso educativo e personale.
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Indicatori precoci di rifiuto scolastico

Proprio per la natura complessa e progressiva del rifiuto scolastico di-
versi autori suggeriscono l’uso di indicatori precoci per poterlo identificare 
tempestivamente. Nonostante le difficoltà nel distinguere tra i diversi tipi di 
problemi di frequenza scolastica all’inizio del loro sviluppo (Heyne, 2006), 
esistono tre caratteristiche principali che possono essere riconosciute in 
una fase iniziale del rifiuto scolastico: l’assenza da scuola, il disagio emo-
tivo sotto forma di ansia o depressione, e il malessere espresso attraverso 
lamentele somatiche.

L’assenza scolastica, parziale o prolungata, è spesso il primo segnale 
visibile e misurabile. Gli insegnanti, grazie al monitoraggio quotidiano 
delle presenze, svolgono un ruolo chiave nel rilevare eventuali irregolarità 
nella frequenza. In molte scuole, strumenti digitali consentono di tracciare 
in tempo reale l’ingresso e l’uscita degli studenti, offrendo una panoramica 
chiara e immediata dei pattern di frequenza. Questi dati, se analizzati con 
attenzione, permettono di individuare le possibili cause delle assenze e di 
coinvolgere tempestivamente i genitori per approfondire la situazione.

La caratteristica distintiva del rifiuto scolastico rispetto ad altre proble-
matiche di frequenza, come l’assenteismo, è la consapevolezza dei genitori 
riguardo le assenze. Nel caso in cui i genitori non siano a conoscenza delle 
assenze e il comportamento dello studente sia accompagnato da tendenze 
antisociali, la situazione potrebbe essere più correttamente classificata co-
me assenteismo, richiedendo un approccio e un intervento specifici (Havik 
e Ingul, 2021). Riconoscere queste differenze già nelle fasi iniziali è essen-
ziale per definire il percorso di supporto più adatto a ciascun caso.

Il disagio emotivo, sotto forma di ansia o depressione, è un altro se-
gno precoce del rifiuto scolastico. Molte volte è possibile osservare questo 
disagio in modo diretto, manifestandosi spesso attraverso comportamenti 
evitanti (Swan et al., 2016). È importante, perciò, che gli insegnanti siano 
attenti a segnali come il rifiuto di rispondere alle domande in classe, ri-
luttanza ad entrare in classe o, nei bambini più piccoli, capricci quando lo 
studente viene accompagnato a scuola, frequenti visite in infermeria o, an-
cora, l’adozione di comportamenti che potrebbero comportare un allonta-
namento dalla scuola prima del previsto (Richardson, 2013). Inoltre, alcuni 
segnali potrebbero essere legati ad espressioni di ansia sociale, come il 
rifiuto di rispondere in classe e l’evitamento dei coetanei, o di depressione, 
come frequenti manifestazioni di tristezza, disinteresse per le attività e per 
gli amici, nonché difficoltà nell’affrontare i compiti scolastici, talvolta ac-
compagnati da espressioni verbali rispetto un forte senso di inutilità (Berry 
e Lizardi, 1985). Ansia e depressione, pur essendo meno evidenti rispetto a 
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comportamenti dirompenti, possono essere riconosciute grazie all’esperien-
za consolidata degli insegnanti, che riveste un ruolo cruciale nell’identifi-
care segnali di disagio emotivo internalizzante, come la ruminazione e il 
ritiro sociale (Swan et al., 2016).

Infine, frequenti lamentele somatiche, come stanchezza o malesseri fi-
sici, possono rivelarsi indicatori preziosi di un esordio di rifiuto scolastico. 
Questi sintomi, che spesso non hanno una causa organica, possono essere 
manifestati prima dell’inizio delle lezioni, come la sera prima, mentre ci 
si prepara o durante il tragitto verso la scuola, o manifestarsi durante la 
giornata scolastica. Tali lamentele sono talvolta espresse verbalmente, ma 
in molti casi si manifestano anche attraverso comportamenti indiretti, co-
me l’andare frequentemente in bagno o recarsi in infermeria durante le ore 
scolastiche (Aruga et al., 2012). Per questo motivo, il ruolo di insegnanti e 
genitori è fondamentale: monitorare con attenzione la frequenza e l’inten-
sità di questi sintomi, valutandoli anche in relazione al comportamento dei 
coetanei, può aiutare a identificarne le possibili cause. Qualora i sintomi 
persistano, è importante escludere eventuali cause mediche consultando 
uno specialista, ma nel caso in cui emergano giustificazioni ripetute per 
malesseri lievi o non documentati, è necessario approfondire le motiva-
zioni che potrebbero indurre lo studente a evitare la scuola e coinvolgere i 
genitori nel processo di supporto per prevenire un possibile ritiro scolastico 
(Thambirajah et al., 2008). 

L’identificazione precoce di questi segnali consente una risposta tempe-
stiva e può prevenire l’evoluzione del rifiuto scolastico in un problema più 
grave, evitando conseguenze a lungo termine che potrebbero compromette-
re lo sviluppo emotivo, sociale e cognitivo dello studente.

Conseguenze a breve e lungo termine del rifiuto scolastico

Le difficoltà di frequenza scolastica possono avere un impatto signifi-
cativo su molteplici aspetti della vita dello studente, che vanno ben oltre il 
rendimento accademico. Sebbene la maggior parte degli studi si sia con-
centrata sul rapporto tra assenze scolastiche e risultati accademici (Ansari 
e Pianta, 2019), ricerche più recenti hanno evidenziato che l’assenza pro-
lungata incide anche su dimensioni fondamentali dello sviluppo personale, 
come il benessere socio-emotivo, le competenze relazionali e la capacità di 
affrontare le sfide quotidiane (Ryan e Patrick, 2001).

Studenti con assenze frequenti già nelle prime fasi scolastiche, tendo-
no a ottenere punteggi inferiori in matematica, lettura e altre discipline 
fondamentali (Ansari e Pianta, 2019; Gershenson et al., 2017; Gottfried, 
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2011; Morrissey et al., 2014). Questo svantaggio accademico si accumula 
nel tempo, portando a una performance scolastica inferiore e aumentando 
la probabilità di rimanere indietro rispetto ai coetanei, favorendo il rischio 
di abbandono scolastico (Neild e Baflanz, 2006). Diversi studi inoltre han-
no dimostrato che, oltre agli effetti accademici gli studenti frequentemente 
assenti riportano livelli più elevati di stress scolastico, una ridotta moti-
vazione e un senso di appartenenza alla scuola significativamente minore 
(Ansari e Pianta, 2019). Inoltre, queste assenze ostacolano lo sviluppo di 
competenze essenziali, come la capacità di gestire i conflitti, collaborare 
con i compagni e comunicare efficacemente con gli insegnanti (Gottfried, 
2014). Tali carenze socio-emotive sono spesso associate a problemi com-
portamentali, ansia, depressione e isolamento sociale, che rendono ancora 
più difficile il reinserimento scolastico (Eaton et al., 2008; Hallfors et al., 
2002). Le conseguenze a lungo termine sono particolarmente allarmanti. 
L’abbandono scolastico legato alle assenze aumenta il rischio di disoccu-
pazione, difficoltà economiche e minori opportunità professionali (Nilsson 
et al., 2021; Ansari et al., 2020). Allontanarsi da scuola significa anche 
perdere occasioni cruciali per sviluppare competenze sociali e professiona-
li indispensabili, compromettendo il successo e la realizzazione nella vita 
adulta (Attwood e Croll, 2006). Ciò potrebbe aumentare il rischio dell’ado-
zione di comportamenti devianti, come l’abuso di sostanze e la criminalità 
giovanile, spesso legati al distacco dal mondo scolastico (Balfanz e Byr-
nes, 2012).

Sul piano cognitivo, l’assenza dalle lezioni significa non solo perdere 
contenuti didattici, ma anche non poter beneficiare di opportunità di ap-
prendimento strutturate, che sono fondamentali per il rafforzamento delle 
abilità cognitive, come la memoria di lavoro e il controllo inibitorio (Fuhs 
et al., 2018). Questi deficit nelle funzioni esecutive sono stati associati a 
una minore capacità di concentrazione e a difficoltà nell’affrontare compiti 
complessi, creando un circolo vizioso che rende ancora più difficile recu-
perare il materiale scolastico perso (Fuhs et al., 2018).

Infine, l’interazione con insegnanti e compagni rappresenta un elemen-
to chiave non solo per l’apprendimento, ma anche per lo sviluppo di abilità 
sociali e comportamentali. L’assenza da scuola priva gli studenti di queste 
esperienze formative, fondamentali per il loro percorso di crescita (Finn, 
1989). La mancanza di un contesto scolastico stabile e stimolante può au-
mentare il senso di isolamento e ostacolare lo sviluppo delle competenze 
relazionali necessarie per il benessere psicologico ed emotivo (Fuhs et al., 
2013).

In sintesi, l’assenza prolungata non è solo un problema educativo, ma 
una questione multidimensionale che incide su aspetti cognitivi, emotivi 
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e sociali, con effetti duraturi sul futuro degli studenti, su cui diventa fon-
damentale intervenire precocemente per ridurne l’impatto negativo, pro-
muovendo strategie che favoriscano la partecipazione scolastica, il senso di 
appartenenza e il benessere complessivo degli studenti.

Prevalenza del fenomeno in Italia e nel mondo

Le stime sulla prevalenza del rifiuto scolastico (SR) variano notevol-
mente a livello internazionale, rendendo difficile ottenere una cifra uni-
voca e precisa. Secondo i dati disponibili in Nord America ed Europa, il 
fenomeno può coinvolgere tra l’1% e il 15% dei giovani, con una maggiore 
concentrazione tra preadolescenti e adolescenti rispetto ai bambini più 
piccoli (Elliott e Place, 2012; Heyne et al., 2002; Heyne e Sauter, 2013). 
Questa significativa discrepanza nelle stime è attribuibile a diversi fattori: 
la variabilità nell’intervallo di età considerato, le differenze terminologiche 
nella definizione del fenomeno, la provenienza geografica dei dati e il tipo 
di campioni utilizzati (campioni clinici rispetto a quelli comunitari).

Storicamente, si riteneva che il rifiuto scolastico riguardasse circa l’1-
2% della popolazione studentesca. Tuttavia, queste stime sono oggi consi-
derate una soglia inferiore, con intervalli più aggiornati che oscillano tra 
l’1% e il 7% (Havik et al., 2015a; Heyne et al., 2020). Nei campioni clinici, 
dove l’SR è più frequente, la prevalenza può raggiungere valori tra il 5% e 
il 15% (Egger et al., 2003; Heyne e King, 2004).

Uno studio condotto in Norvegia su studenti delle scuole medie ha 
rilevato che il 3,6% degli studenti mostrava segni di rifiuto scolastico emer-
gente, suggerendo che circa un giovane su 25 potrebbe essere a rischio 
(Havik et al., 2015a). In un campione più ampio di 5.465 studenti norvegesi 
tra gli 11 e i 15 anni, utilizzando misure di autovalutazione, è emerso che 
circa un adolescente per classe (circa il 4%) riferiva assenze scolastiche ri-
conducibili a comportamenti di rifiuto scolastico. Gli autori hanno tuttavia 
ipotizzato che questa cifra potesse rappresentare una sottostima a causa del 
significativo tasso di non risposta.

Analogamente, Steinhausen et al. (2008), in uno studio longitudinale 
su 834 bambini svizzeri di età compresa tra 6 e 17 anni, hanno evidenziato 
un’evoluzione delle dinamiche di assenteismo e paura della scuola. Al pri-
mo rilevamento (età media = 13 anni), il 6,9% del campione ha riportato 
esperienze di paura della scuola, con un calo al 3,6% tre anni dopo. In 
parallelo, i tassi generali di assenteismo sono aumentati dal 5% al 18,4%. 
Questi risultati mostrano che la proporzione di studenti che riferiscono 
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paura della scuola è in linea con altre stime del rifiuto scolastico, comprese 
tra l’1% e il 5%.

Per quanto riguarda l’Italia, il benessere degli studenti e il loro rappor-
to con la scuola sono stati al centro di diverse indagini nazionali e inter-
nazionali, evidenziando il legame tra ansia scolastica, benessere emotivo e 
rischio di rifiuto scolastico. I dati del Programma PISA 2015 hanno messo 
in luce livelli di ansia particolarmente elevati tra gli studenti italiani: il 
56% ha dichiarato di sentirsi molto nervoso durante la preparazione di una 
verifica, una percentuale ben superiore alla media OCSE del 37%, mentre 
il 70% ha riferito di provare ansia anche quando si sente ben preparato 
(OECD, 2017). Questo fenomeno sembra strettamente legato alla pressione 
familiare sul rendimento scolastico: circa l’85% degli studenti italiani ha 
dichiarato di essere terrorizzato all’idea di portare a casa un brutto voto, 
un dato nettamente superiore rispetto alla media OCSE, dove questa preoc-
cupazione è meno diffusa (OECD, 2017).

L’indagine HBSC 2022, condotta dall’Istituto Superiore di Sanità, ha 
confermato questi dati, evidenziando che il 60% degli studenti italiani si 
sente molto o abbastanza stressato dagli impegni scolastici, con una per-
centuale che sale al 78% tra le quindicenni (HBSC, 2022). Il legame tra 
ansia scolastica e benessere generale risulta particolarmente evidente nel 
peggioramento del rapporto con la scuola: solo il 10% dei maschi e il 13% 
delle femmine dichiara di apprezzare l’ambiente scolastico, un dato in calo 
rispetto alle rilevazioni precedenti (HBSC, 2022). La percezione di stress 
è strettamente collegata al rapporto con insegnanti e compagni, dove il 
50% degli studenti non percepisce un reale sostegno da parte dei propri 
insegnanti e una quota significativa di adolescenti ha riportato difficoltà nei 
rapporti con i coetanei (HBSC, 2022). 

Questi dati evidenziano come l’ansia scolastica e il malessere emotivo 
possano avere un impatto significativo sull’assenteismo e sul rischio di 
abbandono scolastico. La dispersione scolastica, monitorata dal Ministero 
dell’Istruzione attraverso l’Anagrafe Nazionale degli Studenti, ha regi-
strato negli ultimi anni un progressivo miglioramento, ma con differenze 
territoriali ancora marcate. Secondo il Focus sulla Dispersione Scolastica 
(2019/2020 - 2021/2022), il tasso di abbandono nella scuola seconda-
ria di primo grado è passato dallo 0,48% nel 2019/2020 allo 0,44% nel 
2020/2021, mentre nel passaggio tra cicli scolastici si è attestato allo 0,30% 
nel 2020/2021, con una tendenza alla riduzione rispetto agli anni preceden-
ti (Ministero dell’Istruzione e del Merito, 2022). Tuttavia, nella scuola se-
condaria di secondo grado i tassi di abbandono rimangono più elevati, con 
un 2,55% nel 2020/2021, in aumento rispetto all’anno scolastico precedente 
(Ministero dell’Istruzione e del Merito, 2022).
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Dati precedenti relativi al 2016/2017 mostravano un tasso di disper-
sione dello 0,69% nella scuola secondaria di primo grado e del 3,81% 
nella scuola secondaria di secondo grado, confermando una riduzione del 
fenomeno nel tempo (Ministero dell’Istruzione, 2018). Persistono comun-
que differenze significative tra le diverse aree del Paese, dove il fenome-
no risulta più elevato nelle regioni meridionali e insulari, tra gli studenti 
stranieri, in particolare quelli nati all’estero, e tra coloro che frequentano 
istituti professionali, dove il rischio di abbandono diventa più alto rispetto 
ai licei (Ministero dell’Istruzione, 2018).

Mentre la dispersione scolastica rappresenta un fenomeno quantifica-
bile in termini di mancata frequenza o abbandono del percorso di istru-
zione, il rifiuto scolastico è un fenomeno più sfumato, legato a difficoltà 
emotive e psicologiche che portano lo studente a evitare la scuola in modo 
sistematico. Sebbene non vi siano studi su larga scala relativi all’Italia, un 
riferimento utile può essere il progetto IBAS (Indagine sul Benessere de-
gli Adolescenti di San Marino), che ha analizzato la diffusione del rifiuto 
scolastico in un campione rappresentativo della popolazione adolescenzia-
le della Repubblica di San Marino, offrendo una prospettiva interessante 
su un fenomeno che potrebbe avere analogie anche sul contesto nazionale 
italiano.

Per valutare il rifiuto scolastico tra gli adolescenti, è stata utilizzata una 
scala composta da 24 domande, suddivise in quattro dimensioni specifiche, 
con risposte fornite su una scala Likert da 0 (“mai”) a 6 (“sempre”; Kear-
ney, 2006). Le quattro dimensioni indagate sono: evitamento di stimoli 
che provocano affettività negativa, fuga da situazioni sociali e/o valutative 
avversive, ricerca di attenzione da parte degli altri, e ricerca di rinforzi tan-
gibili al di fuori della scuola. Un atteggiamento “evitante” in ciascuna ca-
tegoria è stato attribuito quando la media delle risposte superava la soglia 
di “di solito”. La Fig. 1 presenta un’analisi dei punteggi medi per classe, 
evidenziando le variazioni nel rifiuto scolastico. I dati suggeriscono che le 
ragioni dell’evitamento variano a seconda della fase evolutiva degli studen-
ti. Ad esempio, l’evitamento di stimoli negativi emerge come più frequente 
nella terza e nella seconda secondaria di primo grado, probabilmente a 
causa dell’aumento delle pressioni accademiche e sociali. Invece, la ricerca 
di attenzione è più marcata nella prima media e nella seconda superiore, 
riflettendo dinamiche legate all’adattamento iniziale o alla transizione ver-
so contesti educativi più complessi. Un aspetto interessante è il marcato 
aumento dell’evitamento scolastico complessivo tra la prima e la seconda 
media, indicando un periodo particolarmente critico in cui nuove sfide 
accademiche e sociali possono amplificare i disagi percepiti dagli studenti. 
Tuttavia, va sottolineato che, nel complesso, i livelli di rifiuto scolastico 
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rimangono relativamente bassi, suggerendo che la maggior parte degli ado-
lescenti non manifesta atteggiamenti fortemente evitanti verso la scuola. 

Fig. 1 - Distribuzione percentuale degli atteggiamenti di evitamento scolastico, 
suddivisi per classe

 La Fig. 2 esplora le differenze di genere nell’evitamento scolastico. Un 
dato significativo riguarda la categoria “Non indicato”, che mostra per-
centuali più alte di evitamento in tutte le dimensioni analizzate rispetto a 
ragazzi e ragazze. 

I risultati dell’analisi statistica condotta mediante il test del chi quadra-
to hanno evidenziato una differenza significativa nell’evitamento di stimoli 
associati ad affettività negativa, più elevato tra le ragazze, χ2(2) = 5.26,  
p = .021, φ = .08. È emersa inoltre una differenza prossima alla significati-
vità nella ricerca di rinforzi tangibili al di fuori del contesto scolastico, più 
frequente tra i ragazzi, χ2(4) = 3.59, p = .057, φ = .06.

Questo suggerisce una maggiore vulnerabilità o difficoltà nell’affron-
tare le dinamiche scolastiche da parte di questi studenti, evidenziando la 
necessità di approfondire le loro esigenze specifiche. Tra ragazzi e ragaz-
ze emergono differenze rilevanti: le ragazze sono più inclini a evitare la 
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Fig. 2 - Distribuzione percentuale degli atteggiamenti di evitamento scolastico, 
suddivisi per genere

 

scuola a causa di stimoli emotivi negativi e per la ricerca di attenzione, 
suggerendo una maggiore sensibilità emotiva e un bisogno di supporto 
relazionale. I ragazzi, invece, tendono a evitare la scuola per motivi legati 
alla ricerca di rinforzi tangibili, come l’attrazione verso attività esterne, che 
potrebbero rappresentare un tentativo di sfuggire a situazioni scolastiche 
percepite come poco gratificanti. Questa distinzione di genere è in linea 
con la letteratura esistente, che indica che le ragazze tendono a internaliz-
zare le loro difficoltà, manifestando più spesso ansia e timore verso situa-
zioni percepite come stressanti o minacciose, mentre i ragazzi adottano più 
frequentemente strategie esternalizzanti, cercando distrazioni o alternative 
esterne per evitare contesti scolastici negativi (Leadbeater et al., 1999; Ru-
dolph, 2002; Scaramella et al., 1999; Telzer e Fuligni, 2013). Questi risul-
tati sottolineano l’importanza di interventi mirati, che tengano conto delle 
differenze di genere e delle specifiche esigenze degli studenti, per preveni-
re e affrontare il rifiuto scolastico in modo efficace.
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Modelli teorici per comprendere il rifiuto scolastico

Nel tempo, numerose teorie hanno cercato di spiegare lo sviluppo e la 
persistenza del rifiuto scolastico, offrendo prospettive diverse per indicazio-
ni specifiche per comprendere e intervenire efficacemente su questo feno-
meno. Le prime indagini si sono concentrate soprattutto su aspetti indivi-
duali e familiari, seguendo un approccio di tipo clinico (Berg, 2002; Berg 
et al., 1969; Elliott e Place, 2019). Tuttavia, negli ultimi anni, si è assistito 
a un cambiamento di prospettiva, con l’introduzione di approcci più inte-
grati che considerano non solo i fattori individuali e familiari, ma anche le 
influenze sociali, scolastiche e contestuali. Queste nuove visioni riconosco-
no la complessità del fenomeno, ponendo l’attenzione sulle interazioni tra i 
diversi sistemi che influenzano il percorso scolastico del giovane, promuo-
vendo un coinvolgimento sinergico di tutte le figure educative. Di seguito 
saranno illustrate sinteticamente le principali teorie adottate dagli studiosi 
per interpretare il rifiuto scolastico, con un focus sulla sua natura multidi-
mensionale.

Modello di valutazione cognitiva dello stress e del coping 

Secondo il modello di valutazione cognitiva dello stress e del coping 
di Lazarus (2006), il rifiuto scolastico può essere visto come una strategia 
adattiva adottata dall’individuo quando percepisce che le richieste scola-
stiche superano le proprie capacità di fronteggiarle. In situazioni percepite 
come stressanti, specialmente quando lo studente dubita delle proprie ri-
sorse, il rifiuto della scuola può diventare l’unica strategia disponibile per 
farvi fronte (Lazarus, 2006). Questo approccio evidenzia come la risposta 
dell’individuo dipenda dalla valutazione cognitiva della situazione, che de-
termina la sua reazione emotiva e comportamentale. Quando questa valuta-
zione porta alla convinzione di non riuscire a gestire la situazione, emergo-
no emozioni negative e comportamenti di evitamento, che, in caso di uno 
studente, possono sfociare nel rifiuto scolastico (Lyon e Cotler, 2007; Ha-
vik et al., 2015b; Ingul et al., 2019). Tale reazione non è mai il risultato di 
un processo isolato, ma è influenzata da molteplici fattori contestuali, come 
il supporto familiare, la qualità delle relazioni con insegnanti e compagni 
e le pressioni sociali. Questi elementi, agendo in modo interdipendente, 
possono intensificare o attenuare la percezione di stress e contribuire alla 
scelta di evitare l’ambiente scolastico come forma di protezione tempora-
nea (Lazarus, 2006).
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Teoria bioecologica

Il modello ecologico di Bronfenbrenner (1979, trad. it. 1986) è stretta-
mente legato alla teoria precedente e aiuta a comprendere come l’ambiente 
scolastico, inteso come un contesto fondamentale per lo sviluppo dell’indi-
viduo, possa essere influenzato non solo da fattori scolastici o accademici, 
ma anche dalle figure che lo compongono, come i coetanei e gli amici, che 
possono essere sia fonti di supporto che di stress (Bronfenbrenner e Morris, 
2007). A differenza delle teorie più tradizionali, incentrate su fattori prossi-
mali o individuali – come, ad esempio, l’ansia da separazione, che riguarda 
la difficoltà emotiva vissuta da alcuni bambini o adolescenti nel momento 
in cui si allontanano da figure affettive di riferimento, in particolare i geni-
tori – la teoria bioecologica mette in luce l’interazione dinamica tra i diversi 
sistemi in cui lo studente è immerso. Questi comprendono: il microsistema 
(come famiglia e scuola), il mesosistema (le connessioni tra questi contesti), 
l’esosistema (fattori indiretti che influenzano il ragazzo) e il macrosistema 
(elementi culturali e sociali di riferimento; Bronfenbrenner e Morris, 2007). 
Questo approccio ecologico e sistemico permette di analizzare in modo 
approfondito la relazione tra lo studente e il suo ambiente, evidenziando 
come la distribuzione delle risorse, la capacità di adattamento all’interno 
del contesto scolastico e l’influenza delle esperienze passate, presenti e fu-
ture contribuiscano a modellare il comportamento del giovane (Leduc et 
al., 2024). La prospettiva sistemica aiuta a interpretare il rifiuto scolastico 
come il risultato di dinamiche complesse, dove diversi livelli del sistema, 
come il contesto familiare, le dinamiche scolastiche e la comunità di appar-
tenenza giocano un ruolo cruciale (Thambirajah et al., 2008). Ad esempio, 
i compagni possono rappresentare sia un sostegno che una fonte di stress, 
mentre conflitti relazionali o transizioni significative nel percorso educativo 
possono agire come elementi critici nell’insorgere di problematiche legate al 
rifiuto scolastico (Ingul et al., 2019; Havik et al., 2014). Questa visione in-
tegrata evidenzia l’importanza di proporre e valutare interventi efficaci che 
adottino un approccio globale e sinergico, coinvolgendo in modo coordinato 
famiglia, scuola e comunità, al fine di creare un ambiente favorevole allo 
sviluppo e al benessere dello studente (Tonge e Silverman, 2019).

Teoria dell’alienazione scolastica 

La teoria dell’alienazione scolastica evidenzia come i giovani che ma-
nifestano rifiuto scolastico spesso affrontino difficoltà in diversi aspetti 
della vita scolastica, come insegnanti poco favorevoli, un ambiente sco-
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lastico percepito come negativo e conflitti con i compagni, che possono 
contribuire a sviluppare un senso di alienazione dalla scuola (Knollmann 
et al., 2010; Havik et al., 2015b). L’alienazione scolastica in questa prospet-
tiva è descritta come un insieme di atteggiamenti negativi verso la scuola, 
che si evolvono nel tempo e possono radicarsi in disposizioni durevoli 
(Hascher e Hadjar, 2018). Questi atteggiamenti, che includono dimensioni 
sia cognitive e sia affettive, portano spesso a un distacco dal sistema edu-
cativo, con conseguenti difficoltà accademiche, disimpegno e rischio di ab-
bandono (Buzzai et al., 2021). L’alienazione scolastica, caratterizzata dalla 
perdita di piacere e interesse nell’apprendimento che si manifesta con noia 
e disinteresse, può evolvere nel tempo in una riduzione della motivazione 
accademica, influenzando negativamente l’orientamento alla padronanza 
e alimentando un senso di impotenza appresa, spesso anche in assenza di 
difficoltà di apprendimento o bassi risultati scolastici (Buzzai et al., 2021). 
L’alienazione può anche derivare dal rapporto con gli insegnanti, se que-
sti sono percepiti come non di supporto o minacciosi, e dai conflitti con i 
compagni, che possono generare sentimenti di solitudine e isolamento (Ar-
cher et al., 2003; Egger et al., 2003; Havik et al., 2014). Questo distacco 
emotivo e sociale può innescare un ciclo di rifiuto scolastico, dove l’assen-
za dalla scuola non solo aumenta l’isolamento, ma rinforza anche la paura 
del fallimento e l’ansia, creando difficoltà accademiche che perpetuano il 
problema, portando a loro volta a comportamenti di evitamento e disimpe-
gno (Thambirajah et al., 2008). 

Le dinamiche sottostanti il rifiuto scolastico 

Sulla base delle teorie esposte precedentemente, sembra chiaro che il 
rifiuto scolastico sia il risultato di una complessa interazione tra fattori in-
dividuali, scolastici e familiari. La scuola, come contesto ecologico, gioca 
un ruolo determinante, influenzando direttamente lo sviluppo del rifiuto 
scolastico attraverso dinamiche interne, come il rapporto con gli insegnanti 
e i coetanei. In questa prospettiva, il rifiuto scolastico non può essere spie-
gato da un singolo fattore, ma emerge da un intreccio di elementi che coin-
volgono sia l’ambiente sociale che quello familiare. Secondo la prospettiva 
psicopatologica di Cicchetti e Cohen (1995), i fattori che contribuiscono 
al rifiuto scolastico possono essere suddivisi in fattori individuali e fattori 
contestuali, legati sia alla scuola che alla famiglia. Tuttavia, questi elementi 
non agiscono in modo isolato, ma si intrecciano all’interno di un sistema di 
relazioni interdipendenti, in cui i microsistemi – costituiti dagli ambienti 
scolastici, familiari e sociali – si influenzano reciprocamente, dando forma 
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a un mesosistema dinamico e integrato, come evidenziato dal modello eco-
logico di Bronfenbrenner (1979, trad. it. 1986).

Fattori di rischio

Alla luce di questa prospettiva, è essenziale individuare i fattori di ri-
schio che contribuiscono al rifiuto scolastico, in modo da delineare strategie 
efficaci per supportare le situazioni più delicate e i giovani più vulnerabili.

Tra i fattori di rischio legati all’individuo, l’ansia, le difficoltà nella re-
golazione emotiva, momenti delicati di transizione e altre difficoltà psicolo-
giche rappresentano i principali elementi che aumentano la predisposizione 
di un giovane al rifiuto scolastico. 

Jones e Suveg (2015) hanno rilevato che i giovani con disturbi d’ansia, 
tendono a manifestare inizialmente sintomi lievi di nervosismo e disagio 
verso la scuola. Se non affrontata, questa condizione può intensificarsi gra-
dualmente, trasformandosi in un rifiuto scolastico sempre più consolidato, 
innescando un circolo vizioso, in cui l’ansia crescente rende sempre più 
difficile affrontare le sfide scolastiche e alimenta ulteriormente l’evitamen-
to. Ulteriori studi hanno evidenziato anche come specifiche forme di ansia, 
in particolare l’ansia sociale e l’ansia da separazione, giochino un ruolo 
significativo nello sviluppo del rifiuto scolastico. L’ansia sociale, se non 
gestita adeguatamente, può condurre ad assenze ripetute per evitare il con-
testo scolastico, aumentando il rischio di rifiuto (Ingul e Nordahl, 2013). 
Analogamente, l’ansia da separazione, spesso accentuata nei momenti di 
transizione, spinge i giovani a evitare la scuola, consolidando ulteriormente 
il problema (Bagnell, 2011). Questo evitamento, a sua volta, intensifica la 
paura, rendendo il ritorno a scuola sempre più difficile (Ingul e Nordahl, 
2013).

Anche le lamentele somatiche rappresentano un fattore di rischio rile-
vante per il rifiuto scolastico. Sebbene non vi siano prove longitudinali che 
ne dimostrino una correlazione diretta, osservazioni cliniche suggeriscono 
che l’assenza inizialmente attribuita a malesseri fisici possa precedere e 
contribuire al consolidamento del rifiuto scolastico. Secondo Berg (1997), 
i giovani che riportano sintomi somatici rischiano di prolungare la per-
manenza a casa, rendendo più complesso il ritorno alla routine scolastica. 
Inoltre, Janssens et al. (2011) sottolineano come il tempo trascorso lontano 
dalla scuola possa intensificare i sintomi fisici percepiti, rafforzando la 
convinzione di non essere in grado di affrontare la scuola. 

Le transizioni scolastiche rappresentano ulteriori momenti particolar-
mente delicati che possono favorire l’insorgenza del rifiuto scolastico. In 
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particolare, il passaggio dalla scuola primaria alla secondaria può rap-
presentare una sfida significativa, poiché gli studenti si trovano a dover 
affrontare un ambiente nuovo, più grande e complesso, che potrebbe po-
tenzialmente generare insicurezza e disagio (Baker e Bishop, 2015). Anche 
eventi come un trasferimento scolastico o la perdita di amicizie importanti 
possono intensificare il senso di vulnerabilità e favorire l’insorgenza del 
rifiuto scolastico (Hersov, 1985).

In aggiunta, la regolazione emotiva rappresenta un fattore cruciale nel 
rischio di rifiuto scolastico. I giovani con difficoltà nel gestire le proprie 
emozioni spesso ricorrono a strategie maladattive, come la soppressione 
emotiva, che rende difficile per genitori e insegnanti riconoscere il disagio 
(Hughes et al., 2010). Questa incapacità di esprimere adeguatamente le 
emozioni può trasformarsi in un silenzioso isolamento emotivo, in cui il 
malessere si radica e si intensifica. Al contempo, l’uso limitato di strategie 
adattive, come la rielaborazione cognitiva, compromette ulteriormente la 
capacità di affrontare le difficoltà scolastiche, rendendo i giovani più vul-
nerabili (Hughes et al., 2010). In assenza di strumenti efficaci per fronteg-
giare il disagio, l’ansia e il senso di inadeguatezza crescono, alimentando 
così l’evitamento scolastico e il rischio di un allontanamento sempre più 
prolungato dalla scuola 

Infine, il pensiero negativo e la bassa autoefficacia giocano un ruolo 
determinante nello sviluppo del rifiuto scolastico. I giovani con rischio 
di evitamento scolastico tendono a sovrastimare i propri fallimenti e a 
percepire le difficoltà scolastiche come insormontabili, rafforzando un ci-
clo di sfiducia nelle proprie capacità che può aggravare ulteriormente il 
loro disagio (Place et al., 2002). Questa visione negativa si accompagna 
spesso a una mancanza di competenze nel problem solving, come l’inca-
pacità di analizzare le difficoltà, esplorare soluzioni possibili e metterle in 
pratica, portando a percepire i problemi come insuperabili e alimentando 
un crescente senso di impotenza (Place et al., 2000). Studi hanno inoltre 
evidenziato come la tendenza a ruminare sugli eventi negativi e a formu-
lare aspettative pessimistiche possa aumentare non solo il rischio di rifiuto 
scolastico, ma anche l’insorgenza di ansia e depressione, condizioni spesso 
interconnesse (Abela e Hankin, 2011; Lau et al., 2014).

Per quanto concerne invece i fattori legati al contesto scuola, le rela-
zioni tra studenti e insegnanti, l’imprevedibilità dell’ambiente scolastico, 
l’isolamento sociale, difficoltà educative e scarsa comunicazione famiglia-
scuola emergono come elementi significativi nell’influenzare dinamiche di 
rifiuto scolastico. 

Le relazioni problematiche con gli insegnanti rappresentano un fattore 
significativo nello sviluppo del rifiuto scolastico, poiché possono genera-
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re stress e intensificare emozioni negative nei giovani (Murberg e Bru, 
2009). La percezione di scarso supporto, la mancanza di comprensione o 
un clima di paura e tensione in classe contribuiscono ad alimentare questa 
dinamica, rendendo l’ambiente scolastico poco accogliente (Havik et al., 
2014). A queste difficoltà si aggiunge l’imprevedibilità di alcune situazioni 
scolastiche, come le transizioni tra attività, le pause o le aree scarsamente 
sorvegliate, che possono amplificare il disagio, soprattutto nei giovani con 
difficoltà emotive. In tali contesti, l’incapacità di gestire lo stress può tra-
sformare la scuola in un luogo percepito come minaccioso, accrescendo il 
rischio di rifiuto scolastico (Kearney e Beasley, 1994; Lauchlan, 2003).

Oltre a questi elementi, il bullismo e l’isolamento sociale rappresentano 
fattori da non sottovalutare. Infatti, i giovani vittime di bullismo, sia ver-
bale che fisico, vivono l’ambiente scolastico come una fonte di disagio co-
stante, che alimenta lo stress e li spinge a evitare la scuola per sottrarsi alla 
sofferenza emotiva (Place et al., 2000; Havik et al., 2014). Analogamente, 
l’isolamento sociale, caratterizzato da difficoltà nel creare legami di amici-
zia o dall’esclusione dai gruppi, contribuisce significativamente al rischio 
di abbandono scolastico. In assenza di un adeguato sostegno emotivo e so-
ciale, questi studenti si trovano a dover affrontare le sfide quotidiane della 
scuola senza le risorse relazionali necessarie (Egger et al., 2003; Havik et 
al., 2015b).

Difficoltà educative, come i cattivi voti e i bisogni educativi speciali, 
sono fattori di rischio ben riconosciuti per l’assenteismo, ma sono raramen-
te esplorati nel contesto del rifiuto scolastico (Ingul et al., 2019). Sebbene 
alcuni studi, come quello di Havik e colleghi (2015a), suggeriscano che i 
bisogni educativi speciali siano più frequentemente associati all’assentei-
smo rispetto al rifiuto scolastico, esistono evidenze secondo cui problema-
tiche scolastiche possano comunque avere un ruolo in questo fenomeno. 
Ad esempio, ricerche su adolescenti con rifiuto scolastico e sintomi de-
pressivi hanno rilevato una maggiore frequenza di disturbi del linguaggio 
e difficoltà di apprendimento, dimostrando come la frustrazione derivante 
da queste problematiche possa incentivare l’allontanamento dal contesto 
scolastico (Naylor et al., 1994). Inoltre, gli studenti con rifiuto scolastico 
tendono a mostrare risultati accademici compromessi che, se combinati con 
difficoltà emotive, contribuiscono ad aggravare il fenomeno (McShane et 
al., 2001; Prabhuswamy et al., 2007). L’ansia da performance accademica, 
spesso alimentata dal disallineamento tra le capacità individuali e le richie-
ste scolastiche è un altro fattore correlato da non sottovalutare. I giovani 
con rifiuto scolastico lieve o emergente manifestano infatti livelli di ansia 
da prestazione più elevati rispetto ai loro coetanei con semplici problemi 
di assenteismo. La pressione nel soddisfare aspettative scolastiche percepite 
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come irraggiungibili può dunque intensificare la tendenza a evitare l’am-
biente scolastico (Egger et al., 2003; Havik et al., 2014).

Infine, la cooperazione limitata tra scuola e famiglia rappresenta un 
fattore di rischio rilevante nella gestione del rifiuto scolastico. In molti casi, 
la scarsa comunicazione tra scuola e famiglia può ritardare l’identificazione 
dei primi segnali di rifiuto scolastico, compromettendo interventi tempe-
stivi ed efficaci (Berg, 2002; Havik et al., 2015b). Inoltre, la riluttanza di 
alcuni genitori a collaborare con il personale scolastico può ulteriormente 
complicare la situazione, soprattutto quando il rifiuto della scuola viene 
percepito come un vantaggio per la gestione familiare (Christogiorgos e 
Giannakopoulos, 2014). Questa mancanza di cooperazione non solo aggra-
va il fenomeno, ma ostacola anche l’individuazione dei fattori di rischio, 
favorendo l’escalation del problema.

In ultima analisi, diversi fattori familiari possono contribuire ad au-
mentare il rischio di rifiuto scolastico negli studenti. Alcuni studi eviden-
ziano come il rifiuto scolastico sia più frequente tra i giovani provenienti 
da famiglie in cui i genitori soffrono di disturbi psicopatologici, rispetto 
ai coetanei con assenteismo o senza problemi di frequenza (Egger et al., 
2003; Bools et al., 1990). In particolare, disturbi d’ansia e depressione nei 
genitori, spesso osservati soprattutto nelle madri, possono compromettere 
la capacità di riconoscere e affrontare tempestivamente i segnali di disagio 
dei figli, aggravando la situazione (Martin et al., 1999; Bahali et al., 2011). 
Secondo Heyne (2006), la psicopatologia genitoriale può quindi influenzare 
il rifiuto scolastico sia direttamente, limitando il supporto emotivo offerto 
al giovane, sia indirettamente, attraverso l’eredità di vulnerabilità emotive 
o modelli educativi disfunzionali che aumentano la suscettibilità dei figli al 
disagio emotivo.

Un altro fattore di rischio rilevante all’interno del contesto familiare è 
la sovra-protezione genitoriale. I giovani con rifiuto scolastico provengono 
spesso da famiglie in cui le madri assumono un ruolo eccessivamente pro-
tettivo e invischiante, ostacolando lo sviluppo di autonomia e indipenden-
za nei figli (Kameguchi e Murphy-Shigematsu, 2001; Place et al., 2002). 
Sebbene non tutti gli studi abbiano riscontrato un collegamento diretto 
tra i due costrutti (Egger et al., 2003), è plausibile che un coinvolgimento 
genitoriale eccessivo impedisca ai giovani di affrontare in modo efficace 
le sfide scolastiche, contribuendo a una maggiore tendenza all’evitamento 
della scuola.

Oltre alla sovra-protezione, un funzionamento familiare disfunzionale 
rappresenta un ulteriore elemento di rischio. Le famiglie di giovani con ri-
fiuto scolastico spesso presentano carenze nella comunicazione, nell’espres-
sione delle emozioni e nella gestione delle dinamiche familiari, rendendo 
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difficile affrontare e risolvere i problemi (Heyne et al., 2015). In partico-
lare, bassa coesione familiare, rigidità e incapacità di risolvere i conflitti 
sono state associate a un aumento del rischio di rifiuto scolastico (Bern-
stein e Garfinkel, 1988; Carless et al., 2015). Eventi stressanti come con-
flitti coniugali, separazioni o divorzi possono ulteriormente destabilizzare 
l’ambiente familiare, alimentando l’ansia del giovane e riducendo la sua 
motivazione a frequentare la scuola (Torma e Halsti, 1975; Valles e Od-
dy, 1984). Quando l’instabilità familiare impedisce di offrire un ambiente 
sicuro e supportivo, il giovane può sentirsi più vulnerabile, aumentando il 
rischio di un progressivo allontanamento e distacco dalla scuola.

Fattori protettivi 

Il rifiuto scolastico, in questo senso, riprendendo il contributo di Tham-
birajah e colleghi (2008), “si verifica quando lo stress supera il supporto, 
quando i rischi sono maggiori della resilienza e quando i ‘fattori di attra-
zione’ che promuovono l’assenza scolastica superano i ‘fattori di spinta’ 
che incoraggiano la frequenza” (Thambirajah et al., 2008, p. 33). Diventa 
perciò essenziale identificare i fattori protettivi che, agendo sui diversi li-
velli – individuale, familiare e scolastico – possano contribuire a ridurre 
il rischio di rifiuto scolastico nei giovani, favorendo così il loro benessere 
emotivo e sociale.

Partendo dalle caratteristiche individuali, studi recenti sottolineano 
che un elevato funzionamento sociale, una forte autostima e obiettivi di 
apprendimento chiari sono tra i principali fattori che proteggono i giovani 
dal rifiuto scolastico (Seçer e Ulaş, 2024). Gli studenti che mostrano com-
portamenti prosociali e una resilienza accademica più alta sono in grado di 
affrontare con maggiore successo le difficoltà scolastiche ed emotive, ridu-
cendo il rischio di sviluppare una resistenza verso la scuola (Filippello et 
al., 2018; Seçer e Ulaş, 2020). Questi giovani sono capaci di adattarsi alle 
sfide scolastiche, di mantenere una visione positiva del loro percorso edu-
cativo e di perseverare di fronte alle difficoltà. L’autostima, infatti, gioca 
un ruolo protettivo importante, poiché permette agli studenti di affrontare 
le difficoltà percepite in modo più positivo e di reagire in modo costruttivo 
alle difficoltà scolastiche (Filippello et al., 2020). 

Anche fattori ambientali, come l’ambiente scolastico e le relazioni con 
gli insegnanti, giocano un ruolo determinante nella prevenzione del rifiuto 
scolastico. Un ambiente scolastico supportivo, in cui gli insegnanti sono 
percepiti come presenti, comprensivi e pronti a intervenire tempestivamen-
te in caso di difficoltà, fornisce agli studenti le risorse emotive necessarie 
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per superare le sfide educative e relazionali, alimentando un senso di ap-
partenenza alla comunità scolastica (Brandseth et al., 2019). Studi recenti 
dimostrano che sentirsi parte integrante della classe e percepire il sostegno 
degli insegnanti migliorano il benessere mentale dei giovani, riducendo il 
rischio di allontanamento dalla scuola (Seçer e Ulaş, 2020). 

Anche all’interno del progetto IBAS (Indagine sul Benessere degli 
Adolescenti di San Marino), è stata posta particolare attenzione all’analisi 
del clima scolastico e della qualità delle relazioni interpersonali tra stu-
denti e con gli insegnanti. Il rapporto con i propri compagni di classe ed 
i propri insegnati è stato valutato con 6 domande, alle quali gli studenti 
hanno risposto su una scala likert da 0, Non sono affatto d’accordo, a 4, 
Sono completamente d’accordo (De Clercq et al., 2014). La Fig. 3 presen-
ta una media dei punteggi calcolati per gli item relativi al rapporto con i 
compagni di classe (ad esempio, “I miei compagni di classe apprezzano 
la mia compagnia”) e con gli insegnanti (ad esempio, “Penso che gli inse-
gnanti mi accettino per come sono”). I risultati di una serie di analisi della 
varianza (ANOVA) hanno evidenziato una differenza significativa nei pun-
teggi di supporto percepito dai compagni in terza media, F(1, 216) = 7.83, 
p = .006, con i ragazzi che riportano punteggi significativamente più alti 
rispetto alle ragazze. In prima superiore, è emersa una differenza margi-
nalmente significativa, F(1, 113) = 2.91, p = .091, che mostra un andamento 
simile, suggerendo una tendenza a una percezione di maggiore supporto tra 
i maschi anche in questo gruppo scolastico.

Nel complesso, i dati non indicano un andamento lineare o generalizza-
bile per genere: il supporto percepito varia in base alla classe frequentata e 
alla dimensione relazionale considerata (compagni o insegnanti). Questo sot-
tolinea l’importanza di analizzare le dinamiche scolastiche con attenzione 
alle specificità evolutive e contestuali, evitando conclusioni generalizzanti.

Tuttavia, la differenza di genere nel rapporto con gli insegnanti sembra 
variare a seconda del livello di istruzione. Ad esempio, mentre nelle prime 
classi medie le ragazze riportano punteggi più alti rispetto ai ragazzi, que-
sta tendenza si inverte nelle classi superiori. Questa inversione può essere 
attribuita a diversi fattori, come l’evoluzione delle dinamiche di gruppo, le 
aspettative sociali e culturali legate ai ruoli di genere, nonché l’eventuale 
cambiamento nelle modalità di interazione da parte degli insegnanti.

Inoltre, si osserva una diminuzione generale delle valutazioni del rap-
porto con gli insegnanti man mano che gli studenti avanzano di classe. 
Questo calo può essere spiegato dall’aumento delle pressioni accademiche, 
tipico delle classi superiori, ma anche dalle sfide emotive e relazionali ca-
ratteristiche dell’adolescenza. In questa fase, lo sviluppo di una maggiore 
indipendenza emotiva e i cambiamenti nelle priorità personali possono 
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Fig. 3 - Media ed errori standard del supporto percepito dagli studenti, suddiviso 
per classe e genere, in relazione al rapporto con compagni di classe e insegnanti

 

contribuire a una percezione meno positiva del rapporto con gli adulti di 
riferimento in ambito scolastico (Hughes e Cao, 2018; O’Connor, 2010). 

Infine, la qualità delle relazioni familiari rappresenta un ulteriore pi-
lastro fondamentale per la prevenzione del rifiuto scolastico. Un ambiente 
familiare armonioso e supportivo rappresenta una base solida su cui i 
giovani possono contare per affrontare le sfide scolastiche (Seçer e Ulaş, 
2024). Secondo Gonzálvez et al. (2019), la capacità di risolvere i conflitti 
all’interno della famiglia è fondamentale: famiglie che favoriscono il dia-
logo affrontano i problemi in modo costruttivo e promuovono un clima 
sereno contribuiscono a migliorare l’adattamento scolastico dei ragazzi. La 
comunicazione aperta e un forte senso di coesione familiare non solo raf-
forzano la resilienza dei giovani, ma alimentano anche la loro motivazione 
a partecipare attivamente alla vita scolastica (Gonzálvez et al., 2019).

Questo tema è stato oggetto di approfondimento anche nell’ambito del 
progetto IBAS. Nello specifico, la qualità della comunicazione tra giovani 
e i loro genitori è stata misurata attraverso uno strumento strutturato che 
ha distinto tra stili di comunicazione positiva e negativa. Tale distinzione 
ha permesso di analizzare più nel dettaglio la frequenza con cui i ragazzi 
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percepiscono atteggiamenti di ascolto, supporto e comprensione da parte 
dei genitori, nonché eventuali dinamiche di conflitto, critica o incom-
prensione. La comunicazione positiva includeva aspetti come il sostegno, 
l’ascolto attivo e l’incoraggiamento, mentre quella negativa si concentrava 
su frequenti critiche, incomprensioni o conflitti. Per analizzare queste di-
mensioni, è stato adottato un sistema di scoring basato sulla posizione del-
le risposte fornite dai partecipanti su una scala Likert a 4 punti, che va da 
“raramente” a “molto spesso” (Ojala e Bengtsson, 2019).

La Fig. 4 presenta un’analisi dettagliata della comunicazione positiva 
e negativa, suddivisa per genere e gruppo classe. Questa distinzione per-
mette di evidenziare come le dinamiche comunicative cambino con l’età e 
il genere dei partecipanti. I dati suggeriscono che, tra i ragazzi della prima 
media, la comunicazione positiva prevale in modo significativo. Questo 
può riflettere una relazione inizialmente armoniosa e collaborativa con i 
genitori, caratterizzata da un maggiore supporto e un clima relazionale 
protettivo. Tuttavia, con l’avanzare dell’età, emergono cambiamenti signifi-
cativi nella qualità della comunicazione.

Tra i ragazzi più grandi, soprattutto nei primi anni delle scuole supe-
riori, si osserva un aumento delle interazioni di tipo negativo. La differen-
za tra i due gruppi scolastici (scuola media vs. scuola superiore) è risultata 
statisticamente significativa, χ2(1) = 9.07, p = .002, φ = .10, indicando un 
effetto di piccola entità.

Questo cambiamento può essere attribuito al processo di ricerca di au-
tonomia tipico dell’adolescenza, che spesso si traduce in conflitti e tensioni 
con le figure genitoriali (Kroger, 2006). In particolare, i ragazzi tendono 
a riportare più frequentemente episodi di incomprensione o disaccordo 
rispetto alle ragazze. Tuttavia, va notato che questa differenza è risultata 
marginalmente significativa, χ2(1) = 3.62, p = .056, φ = .09. Queste diffe-
renze di genere riflettono anche aspetti della socializzazione adolescenzia-
le. Mentre le ragazze sembrano mantenere un approccio più collaborativo 
nella comunicazione con i genitori, i ragazzi manifestano con maggiore 
frequenza atteggiamenti di ribellione o opposizione, in linea con le teorie 
sulla socializzazione di genere che indicano una maggiore predisposi-
zione dei ragazzi ad esprimere disaccordo in modo più diretto (Collins e 
Laursen, 1992). Questo quadro evidenzia come la qualità delle relazioni 
familiari, e in particolare la comunicazione tra genitori e figli, rappresenti 
un aspetto cruciale per comprendere il benessere degli adolescenti di San 
Marino, offrendo spunti importanti per eventuali interventi educativi e di 
supporto. In conclusione, prevenire il rifiuto scolastico significa creare un 
equilibrio tra forza individuale, relazioni scolastiche positive e un ambiente 
familiare solido e supportivo, pilastri fondamentali per il successo e il be-
nessere dei giovani.
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Fig. 4 - Distribuzione percentuale della comunicazione con i genitori, suddivisa 
per classe e genere 

Interventi educativi

Considerando quanto emerso finora, è essenziale promuovere interven-
ti educativi efficaci e basati su evidenze scientifiche, mirati a prevenire e 
contrastare l’evitamento scolastico attraverso un approccio integrato su più 
livelli. L’intervento per i giovani con difficoltà di frequenza scolastica è un 
campo complesso che abbraccia una varietà di approcci, dai trattamenti 
medici a quelli clinici, fino agli interventi sistemici (per una panoramica, 
Elliott e Place, 2021). In particolare, considerando i numerosi fattori che 
influenzano l’assenteismo scolastico e il rifiuto scolastico, l’approccio più 
funzionale non dovrebbe limitarsi a considerare solamente gli aspetti indi-
viduali degli studenti con difficoltà. Piuttosto, è essenziale rivolgere l’atten-
zione a interventi sistemici che non solo affrontano le problematicità intrin-

Copyright © 2025 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835181842



64

seche degli studenti, ma che tengono conto dell’intero sistema scolastico, 
comprendendo la struttura educativa, le dinamiche relazionali tra studenti 
e docenti, e le politiche scolastiche (Leduc et al., 2024). Tali interventi 
dovrebbero puntare a creare un ambiente che favorisca il benessere com-
plessivo e la partecipazione attiva degli studenti, intervenendo su quegli 
elementi che impediscono loro di sentirsi parte integrante della comunità 
scolastica. 

In quest’ottica, nel presente contesto viene proposto l’approfondimento 
di due esempi significativi presenti in letteratura: il modello multidimen-
sionale e multilivello MTSS di Kearney e Graczyk (2020) e il programma 
In2School sviluppato in Australia da McKay-Brown e colleghi (2019). 
Entrambi si fondano su un approccio multidimensionale e sistemico del 
problema che mira a intervenire su più livelli per promuovere il benessere 
degli studenti e contrastare l’evitamento scolastico in maniera efficace e in-
tegrata, combinando supporto clinico, educativo e familiare.

Il modello MTSS (Kearney e Graczyk, 2020) organizza le strategie di 
intervento su più livelli in base alla gravità dell’assenza e alla natura dei 
bisogni degli studenti. L’obiettivo principale è quello di creare un ambiente 
scolastico positivo e accogliente, promuovendo la prevenzione dell’assen-
teismo attraverso interventi universali, mirati e intensivi. Il primo livello 
prevede azioni di prevenzione universale rivolte a tutti gli studenti, come 
il monitoraggio della frequenza scolastica, il miglioramento del clima 
scolastico e il potenziamento delle competenze socio-emotive. Queste 
iniziative permettono di ridurre il rischio di insorgenza di difficoltà legate 
alla frequenza. Quando emergono i primi segnali di evitamento, si attivano 
interventi di secondo livello con strategie mirate per supportare gli studenti 
a rischio. A questo stadio, il focus è su interventi individualizzati come il 
monitoraggio personalizzato della frequenza, il supporto psicologico, la 
gestione dell’ansia e il coinvolgimento attivo delle famiglie per migliorare 
la comunicazione scuola-casa. Infine, il terzo livello si rivolge ai casi più 
gravi di assenteismo cronico, integrando interventi intensivi e specialistici 
che coinvolgono programmi educativi personalizzati, supporto terapeutico 
e collaborazioni con servizi territoriali. Studi sull’efficacia del modello 
MTSS hanno dimostrato come l’integrazione su più livelli porti a miglio-
ramenti significativi nella frequenza scolastica e nella gestione dell’ansia, 
con particolare efficacia nei casi di assenze moderate o emergenti (Perez-
Marco et al., 2024; Kearney et al., 2022). 

Analogamente, il programma In2School (McKay-Brown et al., 2019), 
sviluppato in Australia, rappresenta un esempio concreto di intervento 
multidisciplinare che integra il supporto educativo e terapeutico attraverso 
un modello home-school-clinic (casa-scuola-clinica). Questo programma è 
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stato ideato per rispondere alle esigenze dei giovani con rifiuto scolastico, 
spesso associato a disturbi d’ansia e depressione. La sua struttura prevede 
un percorso graduale articolato in tre fasi principali. Inizialmente, vie-
ne condotta una valutazione approfondita dei bisogni educativi e clinici 
degli studenti, finalizzata alla creazione di un Piano di Apprendimento 
Individualizzato. Parallelamente, il giovane è esposto gradualmente alla 
“classe transizionale”, un ambiente sicuro e controllato che riduce l’ansia 
e favorisce la riabituazione alla routine scolastica. Successivamente, nella 
fase centrale del programma, vengono integrati interventi educativi e tera-
peutici. Attraverso l’impiego di tecniche cognitivo-comportamentali (CBT), 
l’esposizione graduale e il supporto familiare, si promuove il benessere psi-
cologico e si rinforzano le competenze sociali e accademiche. Inoltre, un 
ruolo cruciale è affidato ai genitori, coinvolti attivamente in sessioni edu-
cative volte a migliorare la gestione delle dinamiche familiari e a stabilire 
routine quotidiane efficaci. I risultati preliminari del programma mostrano 
che 6 su 7 studenti coinvolti hanno mantenuto livelli di frequenza superiori 
al 70% nei sei mesi successivi all’intervento, osservando inoltre miglio-
ramenti significativi nella salute mentale, con una riduzione dei sintomi 
ansiosi e depressivi, un aumento del benessere psicologico e una maggiore 
interazione con i pari (McKay-Brown et al., 2019). Tuttavia, va sottolineato 
che, sebbene i risultati siano promettenti, sono necessari studi controllati 
con campioni più ampi per consolidare l’efficacia del programma.

Sia il modello MTSS che il programma In2School condividono un ap-
proccio ecologico e sistemico, che considera i molteplici fattori di rischio 
alla base dell’evitamento scolastico. In entrambi i casi, l’attenzione si foca-
lizza non solo sui fattori individuali, come ansia e disagio emotivo, ma an-
che sulle dinamiche familiari e sul clima scolastico, elementi fondamentali 
per garantire un ambiente positivo e inclusivo. L’integrazione di supporto 
clinico, educativo e familiare costituisce una risposta efficace e flessibile 
alla complessità del fenomeno, permettendo di attuare interventi personaliz-
zati e sostenibili nel tempo (Heyne et al., 2015; Perez-Marco et al., 2024).

Conclusioni

Il rifiuto scolastico rappresenta una sfida complessa, ma non insor-
montabile. Questo fenomeno, con le sue molteplici sfaccettature, ci ricorda 
quanto siano intrecciati tra loro i fattori individuali, familiari e scolastici 
nel plasmare le esperienze degli studenti. Comprendere le radici di questo 
disagio significa non solo riconoscerne i segnali, ma anche agire in modo 
mirato per trasformare le difficoltà in opportunità di crescita.
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La scuola, cuore pulsante dello sviluppo personale e sociale, può di-
ventare un luogo di inclusione e riscatto. Allearsi con le famiglie, costruire 
relazioni autentiche e offrire un ambiente scolastico accogliente sono passi 
essenziali per riaccendere la motivazione e il senso di appartenenza negli 
studenti. Non si tratta solo di riportare i ragazzi in classe, ma di creare un 
sistema che valorizzi il loro potenziale, nutrendo la loro fiducia e il loro 
benessere.

Questo capitolo getta le fondamenta per una riflessione profonda, invi-
tando le figure educative e professionali a vedere nel rifiuto scolastico non 
solo un ostacolo, ma anche un’opportunità per ripensare le dinamiche edu-
cative. Agendo con tempestività e sensibilità, è possibile costruire percorsi 
di successo e benessere, trasformando ogni difficoltà in un passo verso un 
futuro più inclusivo per i giovani studenti. 
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Generazione digitale a San Marino:  
esperienze di cyberbullismo tra i giovani

di Alberto Amadori e Antonella Brighi

Il fenomeno del bullismo: una prospettiva evolutiva e so-
ciale

L’adolescenza è un periodo cruciale nello sviluppo personale e sociale, 
caratterizzato da una crescente indipendenza e da un’intensificazione delle 
relazioni tra pari. Negli ultimi due decenni, il panorama relazionale degli 
adolescenti è stato profondamente trasformato dall’ascesa dei social media, 
che hanno rivoluzionato le modalità di interazione e connessione. Come 
sottolineato dalla letteratura, le caratteristiche uniche delle piattaforme 
digitali – asincronicità, pubblicità, permanenza, disponibilità, assenza di 
indizi, quantificabilità e visualità – hanno creato un contesto sociale fonda-
mentalmente diverso rispetto alle interazioni tradizionali offline (Allen et 
al., 2014; Michikyan e Suárez-Orozco, 2016; Nesi et al., 2018).

Queste peculiarità hanno ridefinito le relazioni tra pari in cinque modi 
principali. In primo luogo, hanno cambiato la frequenza e l’immediatezza 
delle esperienze, rendendo le interazioni più rapide e continue. In secondo 
luogo, hanno amplificato le esperienze e le richieste, aumentando la pres-
sione legata alla manutenzione delle relazioni e all’influenza dei pari. In 
terzo luogo, hanno alterato la qualità delle interazioni, rendendole talvolta 
più superficiali o più dure a causa dell’assenza di indizi sociali diretti. In 
quarto luogo, hanno facilitato nuovi comportamenti compensatori, offrendo 
opportunità di connessione e inclusione per adolescenti emarginati. Infine, 
hanno generato comportamenti del tutto nuovi, come l’accumulo di “mi 
piace” e follower o la diffusione virale di contenuti.

Questo panorama digitale influenza profondamente non solo le dina-
miche relazionali, ma anche i processi di aggressione e discriminazione. 
La possibilità di interagire in un ambiente digitale può amplificare i rischi 
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associati a comportamenti dannosi e richiede una comprensione integrata 
delle loro dinamiche.

Uno dei fenomeni più diffusi e dannosi tra gli adolescenti è il bullismo, 
che colpisce tra il 10% e il 20% dei giovani nei paesi occidentali (Cosma 
et al., 2024; Husky et al., 2020). Olweus (2013) definisce il bullismo come 
una serie di azioni intenzionali e ripetute da parte di individui o gruppi 
verso una vittima, sostenute da uno squilibrio di potere che rende difficile 
difendersi autonomamente. Questa dinamica diventa ancora più comples-
sa nel contesto sociale in cui si manifesta, secondo il modello dei “ruoli 
partecipativi” (participant roles), che sposta l’attenzione dall’aggressore e 
dalla vittima alle interazioni di gruppo, riconoscendo che i comportamenti 
legati al bullismo si sviluppano e si mantengono all’interno di un sistema 
sociale più ampio rispetto alla diade bullo-vittima (Salmivalli et al., 1996). 
In questo contesto, la nuova definizione di bullismo fornita dall’UNESCO 
(2023) offre un’interpretazione più profonda del fenomeno, descrivendo il 
bullismo come un processo sociale dannoso guidato da norme sociali e 
istituzionali, spesso ripetitivo e con effetti negativi non solo per le vittime 
ma per l’intera comunità scolastica. Questo quadro è particolarmente rile-
vante per comprendere come le dinamiche sociali offline si trasferiscano e 
si amplifichino negli ambienti digitali.

La trasposizione digitale: il fenomeno del cyberbullismo

Con la diffusione delle tecnologie digitali, il bullismo ha trovato nuove 
modalità di espressione online, dando vita al fenomeno del cyberbullismo. 
A differenza del bullismo tradizionale, il cyberbullismo non ha limiti spa-
ziali o temporali: può verificarsi in qualsiasi momento e luogo, sfruttando 
la natura pervasiva dei dispositivi tecnologici. Questo fenomeno include 
pratiche come insulti, esclusioni, diffusione di contenuti privati, e persino 
furto d’identità digitale (Hutson, 2016). La possibilità di operare in anoni-
mato e di raggiungere un pubblico vasto rende il cyberbullismo particolar-
mente insidioso, amplificando il disagio delle vittime (Quintana-Orts et al., 
2022).

Nonostante le molteplici definizioni proposte in letteratura, alcune 
caratteristiche chiave del cyberbullismo emergono come punti di conver-
genza, permettendo di delineare un quadro relativamente uniforme del fe-
nomeno. Nella prima definizione presentata in letteratura, il cyberbullismo 
è definito come un atto intenzionale e ripetuto volto a infliggere danno at-
traverso l’uso di mezzi elettronici (Smith et al., 2008), sottolineando come 
la natura digitale renda questi comportamenti potenzialmente più invasivi e 
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pervasivi rispetto al bullismo tradizionale. Questo aspetto è particolarmen-
te rilevante poiché la tecnologia amplifica le possibilità di raggiungere le 
vittime, eliminando i limiti spaziali e temporali che caratterizzano il bulli-
smo offline. In una revisione sistematica della letteratura, gli autori hanno 
identificano sei proprietà fondamentali che contraddistinguono il cyberbul-
lismo dal bullismo tradizionale (Chun et al., 2020). Tra queste, il primo 
elemento è l’uso di dispositivi elettronici, che rende il fenomeno intrinse-
camente legato al contesto tecnologico e alla diffusione dei social media. Il 
secondo elemento è la vulnerabilità delle vittime, che spesso si trovano in 
una posizione di svantaggio che le rende meno capaci di difendersi. Il terzo 
e quarto elemento, ripetitività e intenzionalità, sono criteri fondamentali 
anche per il bullismo tradizionale, ma nel contesto digitale possono assu-
mere sfumature diverse: la ripetitività può manifestarsi non solo attraverso 
azioni continue, ma anche tramite la persistenza del contenuto online, 
mentre l’intenzionalità può risultare ambigua a causa dell’assenza di indizi 
contestuali. Il quinto elemento, la diffusione indesiderata di informazioni 
personali, evidenzia una specificità del cyberbullismo legata alla violazio-
ne della privacy, che può causare danni significativi alla reputazione e al 
benessere emotivo della vittima. Infine, il sesto elemento riguarda lo scopo 
intimidatorio o umiliante, spesso reso più efficace dalla possibilità di rag-
giungere un vasto pubblico online. I risultati di recenti studi aggiungono 
un’altra prospettiva importante, sottolineando il ruolo della dominanza 
sociale, che nel cyberbullismo assume forme meno evidenti rispetto al bul-
lismo tradizionale (Menin et al., 2021). Mentre nel bullismo tradizionale lo 
squilibrio di potere è spesso esplicito e facilmente osservabile, nel contesto 
digitale questo può manifestarsi in modo più sottile, per esempio attraverso 
il controllo delle interazioni sociali, l’uso dell’anonimato o la manipolazio-
ne della percezione pubblica della vittima. Questa forma di dominanza è 
particolarmente insidiosa, poiché può essere esercitata senza un contatto 
diretto tra aggressore e vittima, rendendo più difficile per quest’ultima 
riconoscere e denunciare l’abuso. Nell’insieme, queste caratteristiche sotto-
lineano come il cyberbullismo non sia semplicemente una trasposizione del 
bullismo tradizionale nel contesto digitale, ma un fenomeno con dinamiche 
proprie, che richiede strumenti analitici e interventi specifici per compren-
derlo e affrontarlo in modo efficace.

Copyright © 2025 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835181842



79

Dati sulla prevalenza del cyberbullismo: un’analisi internazio-
nale e locale

Il rapporto Health Behaviour in School-aged Children1 per l’anno 2022 
fornisce un quadro aggiornato e preoccupante del fenomeno del cyberbulli-
smo tra gli adolescenti in Europa. Circa il 15% dei giovani dichiara di aver 
subito episodi di cyberbullismo, con una prevalenza leggermente maggiore 
tra le ragazze (16%) rispetto ai ragazzi (15%; Cosma et al., 2024). Questi 
dati evidenziano non solo la portata del fenomeno, ma anche le differen-
ze di genere, che potrebbero riflettere specifiche vulnerabilità legate alle 
dinamiche sociali e culturali. L’aumento rispetto ai dati del 2018 suggeri-
sce un impatto crescente della digitalizzazione e delle piattaforme social 
sulle esperienze di prevaricazione tra pari. In Italia, il fenomeno appare 
particolarmente rilevante nei gruppi di età più giovani. I dati mostrano 
che il 17,2% dei maschi e il 21,1% delle femmine di 11 anni sono vittime 
di cyberbullismo, dimostrando una maggiore esposizione delle ragazze 
a episodi di aggressione online (Istituto Superiore di Sanità, 2024). Con 
l’aumentare dell’età, le percentuali tendono a diminuire, il che potrebbe ri-
flettere una maggiore capacità di gestione delle interazioni digitali da parte 
degli adolescenti più grandi o una diversa percezione del fenomeno. Tutta-
via, questi numeri sottolineano l’urgenza di interventi educativi e preventi-
vi mirati a questa fascia d’età vulnerabile. Per quanto riguarda la Repubbli-
ca di San Marino, le informazioni disponibili sul cyberbullismo rimangono 
frammentarie e limitate. L’indagine HBSC 2022, che rappresenta una delle 
poche fonti di dati, ha incluso solo due domande specifiche sul fenomeno, 
mostrando che il 27,3% delle ragazze di 11 anni ha dichiarato di essere 
stata vittima di episodi di cyberbullismo (Nardone et al., 2022). Anche se 
il dato indica una prevalenza più alta rispetto alla media europea, la meto-
dologia ridotta e la mancanza di approfondimenti qualitativi e quantitativi 
limitano la possibilità di interpretare pienamente il fenomeno. La super-
ficialità delle informazioni raccolte mette in luce la necessità di studi più 
dettagliati e sistematici che possano fornire un quadro completo delle di-

1. HBSC (Health Behaviour in School-aged Children, in italiano “Comportamen-
ti collegati alla salute in ragazzi di età scolare”) è uno studio internazionale promosso 
dall’Organizzazione Mondiale della Sanità (OMS). Questo progetto indaga i compor-
tamenti legati alla salute e il benessere di studenti tra gli 11 e i 15 anni attraverso que-
stionari somministrati ogni quattro anni in numerosi paesi. I dati raccolti permettono di 
monitorare le tendenze nel tempo e supportare interventi mirati per migliorare la qualità 
della vita degli adolescenti. Per informazioni più approfondite, si rimanda al sito interna-
zionale hbsc.org e alla versione italiana curata dall’Istituto Superiore di Sanità epicentro.
iss.it/hbsc.
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namiche locali. Questa mancanza di dati dettagliati ha implicazioni signi-
ficative per la capacità di elaborare interventi mirati e politiche educative. 
Senza una comprensione approfondita del fenomeno, è difficile identificare 
i fattori di rischio specifici, sviluppare strategie di prevenzione efficaci e 
garantire che le iniziative locali rispondano alle reali esigenze degli adole-
scenti sammarinesi. Pertanto, risulta fondamentale promuovere ricerche più 
ampie e articolate, che non solo esplorino le esperienze di vittimizzazione, 
ma anche il ruolo delle famiglie, delle scuole e delle comunità nel preveni-
re e affrontare il cyberbullismo.

Quadri teorici per comprendere il cyberbullismo: pro-
spettive sociali, cognitive e contestuali

Per comprendere a fondo un fenomeno complesso come il cyberbulli-
smo, è fondamentale analizzarlo attraverso lenti teoriche che permettano 
di esplorarne le molteplici dimensioni. Le teorie qui presentate offrono 
strumenti per interpretare i meccanismi che sottendono le dinamiche di 
aggressione online, evidenziando fattori individuali, sociali e tecnologici.

•	 Teoria socio-ecologica: la teoria socio-ecologica (Bronfenbrenner, 
1979, trad. it. 1986; Espelage e Horne, 2008) offre una cornice com-
plessa per comprendere il cyberbullismo, evidenziando come esso sia 
il prodotto di interazioni tra diversi livelli di contesto: il microsistema 
(famiglia, amici, scuola), il mesosistema (interazioni tra microsistemi, 
come incontri genitori-insegnanti), l’esosistema (contesti sociali indi-
retti come i social media) e il macrosistema (valori culturali e norme 
sociali). Nel caso del cyberbullismo, l’interazione tra queste dimensioni 
evidenzia come la digitalizzazione modifichi i rapporti tra pari, ampli-
ficando le dinamiche di potere e vulnerabilità.

•	 Teoria dell’elaborazione delle informazioni sociali: secondo la teoria 
SIP (Social Information Processing Theory; Crick e Dodge, 1994), i 
comportamenti aggressivi derivano da deficit nella capacità di risolvere 
problemi sociali. Nel contesto del cyberbullismo, questi deficit si ma-
nifestano attraverso errori di attribuzione ostile, difficoltà nella com-
prensione degli stati mentali altrui e strategie limitate di risoluzione 
dei conflitti. Le interazioni online, caratterizzate dall’assenza di indizi 
sociali e dall’anonimato, possono amplificare questi deficit, rendendo i 
fraintendimenti e le risposte aggressive più frequenti.
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•	 Teoria delle norme sociali: le norme sociali giocano un ruolo cruciale 
nel modellare il comportamento degli adolescenti, influenzando le loro 
azioni sia offline che online. La teoria delle norme sociali (Perkins e 
Berkowitz, 1986) sottolinea come le percezioni, spesso errate, dei com-
portamenti dei pari possano spingere i giovani verso comportamenti 
devianti, inclusi episodi di cyberbullismo. Ad esempio, un adolescente 
potrebbe erroneamente credere che pratiche come il trolling o il reven-
ge porn siano ampiamente accettate e approvate all’interno del proprio 
gruppo sociale. Questa percezione distorta, definita misperception, non 
solo normalizza tali comportamenti, ma può incentivarli, poiché gli 
adolescenti cercano l’approvazione dei pari o tentano di conformarsi a 
ciò che percepiscono come un comportamento normativo. In contesti 
digitali, dove le interazioni sono spesso mediate da piattaforme ano-
nime o semi-anonime, queste dinamiche possono essere ulteriormente 
amplificate, contribuendo alla perpetuazione di atteggiamenti dannosi e 
alla loro diffusione su larga scala.

•	 Effetto di disinibizione online: l’effetto di disinibizione online, con-
cettualizzato da Suler (2004), descrive la tendenza delle persone a 
ridurre il proprio autocontrollo nelle interazioni digitali, esprimendo 
comportamenti che eviterebbero in contesti faccia a faccia. Questo fe-
nomeno è alimentato da diversi fattori, tra cui l’anonimato, che riduce 
la responsabilità personale; la distanza emotiva, che limita l’empatia 
verso l’interlocutore; e l’assenza di conseguenze immediate, che mi-
nimizza la percezione degli effetti delle proprie azioni. Nel contesto 
del cyberbullismo, queste condizioni creano un ambiente in cui l’ag-
gressione diventa non solo più probabile, ma spesso più intensa. Gli 
adolescenti, protetti dallo schermo, possono sentirsi liberi di attaccare 
verbalmente, umiliare o diffamare altri senza preoccuparsi delle riper-
cussioni. Inoltre, questa disinibizione può generare un effetto a cascata: 
comportamenti aggressivi iniziali possono essere imitati o amplificati 
da altri utenti, trasformando episodi isolati in fenomeni di cyberbulli-
smo virale.

•	 Teoria della tensione generale e BGCM: la teoria generale della ten-
sione (General Strain Theory; Agnew, 1992) e il modello di Barlett e 
Gentile (BGCM; 2012) offrono prospettive complementari sull’origine 
dei comportamenti devianti, collegandoli a stress e frustrazioni emo-
tive. Secondo queste teorie, gli individui che affrontano situazioni di 
tensione significativa sviluppano emozioni negative come rabbia e fru-
strazione, che aumentano la probabilità di comportamenti aggressivi. 
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Nel contesto online, l’anonimato e l’apparente mancanza di conseguen-
ze dirette per le proprie azioni forniscono un terreno ideale per sfogare 
queste emozioni. Il BGCM, in particolare, evidenzia come atteggia-
menti positivi verso il cyberbullismo possano essere interiorizzati e 
rafforzati nel tempo. Se un aggressore percepisce che l’ambiente online 
favorisce l’impunità o addirittura premia i comportamenti aggressivi, è 
più probabile che continui a riprodurli. Inoltre, la visibilità e la perma-
nenza delle interazioni digitali creano un circolo vizioso, in cui ogni 
episodio rafforza atteggiamenti già esistenti, alimentando una spirale di 
aggressione e devianza.

TikTok, Instagram e Telegram: il ruolo dei social network 
nel cyberbullismo

I social network contemporanei rappresentano un ambiente unico e 
complesso, caratterizzato dalla loro pervasività e dall’interconnessione 
globale che offrono agli utenti. Queste piattaforme, concepite per facilita-
re la comunicazione e rafforzare i legami sociali, hanno anche introdotto 
dinamiche problematiche che amplificano il rischio di comportamenti 
aggressivi. Le loro caratteristiche tecniche, come l’anonimato, la viralità 
dei contenuti e l’interazione asincrona, non solo modificano il modo in 
cui le persone interagiscono, ma abbassano le barriere psicologiche che 
normalmente regolano i comportamenti sociali. Questo contesto facilita il 
cyberbullismo, un fenomeno che trova nei social network un terreno parti-
colarmente fertile, amplificandosi attraverso la velocità, la portata e la per-
manenza delle interazioni digitali. Nei paragrafi successivi, analizzeremo 
le peculiarità di piattaforme popolari come TikTok, Instagram e Telegram 
per cercare di comprendere meglio come ciascun social network contribu-
isca a plasmare le dinamiche del cyberbullismo, rendendolo un problema 
sempre più urgente da affrontare.

TikTok: l’ambivalenza del coinvolgimento creativo

TikTok, con i suoi 150 milioni di utenti attivi mensili solo negli Stati 
Uniti (Hinduja e Patchin, 2023), è una delle piattaforme social più influen-
ti del momento, grazie alla sua capacità di coinvolgere creativamente gli 
utenti. Funzionalità come filtri, hashtag e la possibilità di creare “duetti” 
incentivano la produzione di contenuti originali e promuovono l’interazione 
sociale. Tuttavia, queste stesse caratteristiche, che sembrano enfatizzare la 

Copyright © 2025 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835181842



83

condivisione positiva, possono facilmente trasformarsi in strumenti di ag-
gressione. I cosiddetti “duetti di odio” ne sono un esempio evidente: video 
creati per denigrare o ridicolizzare i contenuti di altri utenti, spesso con 
toni offensivi o violenti. Questo fenomeno è particolarmente preoccupante 
perché sfrutta la viralità intrinseca di TikTok, rendendo l’umiliazione pub-
blica un’esperienza condivisa da un vasto pubblico. 

Un altro aspetto critico riguarda la sezione dei commenti, dove spesso 
si accumulano critiche e insulti, soprattutto nei confronti di content creator 
che esprimono opinioni controverse o che ottengono una certa visibilità. 
Questa esposizione, combinata con l’anonimato che TikTok permette a 
molti utenti, crea un ambiente in cui è facile per gli aggressori agire senza 
conseguenze tangibili. Per le vittime, la viralità dei contenuti e la difficoltà 
di segnalare efficacemente gli abusi rendono particolarmente arduo inter-
rompere il ciclo di aggressione (Fichman e Amidu, 2024).

La struttura stessa di TikTok, progettata per favorire interazioni rapide 
e virali, amplifica l’impatto psicologico del cyberbullismo. I creator, pur 
avendo la possibilità di disattivare funzioni come i duetti, spesso esitano 
a farlo perché ciò limita la visibilità e l’engagement dei loro video. Questo 
equilibrio precario tra creatività e vulnerabilità rende TikTok un ambiente 
ambivalente, dove la possibilità di espressione può facilmente degenerare 
in aggressione.

Instagram: la pressione dell’immagine sociale

Instagram è una piattaforma costruita intorno al concetto di self-pre-
sentation, dove gli utenti condividono immagini e storie che riflettono non 
solo la loro vita quotidiana ma anche l’identità che desiderano proiettare 
(Waterloo et al., 2018). Questa enfasi sull’apparenza rende Instagram un 
terreno fertile per dinamiche di competizione sociale e pressione psicologi-
ca, specialmente tra gli adolescenti. La necessità di ottenere like, commenti 
e follower alimenta l’ansia sociale e spinge molti utenti a conformarsi a 
standard irrealistici per guadagnare approvazione (Villanueva-Moya et al., 
2023). Questo contesto può diventare terreno fertile per episodi di cyber-
bullismo, soprattutto attraverso pratiche come la diffamazione, il trolling 
e l’uso di account secondari, noti come “finsta”, creati appositamente per 
compiere azioni dannose senza esporsi direttamente.

Un fenomeno particolarmente preoccupante su Instagram è legato alla 
condivisione di contenuti che promuovono ideali irraggiungibili di bellez-
za, come le immagini di “fitspiration”. Studi recenti evidenziano che tali 
contenuti possono ridurre l’autostima e aumentare la vulnerabilità psico-
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logica degli utenti, in particolare tra le giovani donne (Wiederhold, 2018). 
Coloro che non riescono a conformarsi a questi standard rischiano di di-
ventare bersagli di commenti negativi o prese in giro, trasformando l’espe-
rienza digitale in una fonte di disagio emotivo.

Instagram incoraggia anche comportamenti narcisistici, in cui gli utenti 
cercano costantemente approvazione attraverso i propri post, spesso a sca-
pito degli altri (Seunga Venus, 2018). Questo bisogno di validazione sociale 
può trasformarsi in aggressività, con utenti che utilizzano la piattaforma 
per sminuire o ridicolizzare altri nel tentativo di rafforzare la propria im-
magine sociale (Villanueva-Moya et al., 2023). In questo ambiente, la linea 
tra interazione positiva e cyberbullismo diventa estremamente sottile, ren-
dendo Instagram una piattaforma in cui vulnerabilità e pressione sociale si 
intrecciano.

Telegram: anonimato e violenza organizzata

Telegram si distingue dagli altri social network per la sua combina-
zione di anonimato e funzionalità avanzate, come la possibilità di creare 
gruppi e canali pubblici con un numero illimitato di membri. Questa ar-
chitettura, unita alla debole regolamentazione della piattaforma, ha reso 
Telegram un terreno fertile per la diffusione di contenuti violenti e pratiche 
di cyberbullismo. Tra i fenomeni più preoccupanti vi è il revenge porn, 
ossia la diffusione di immagini o video intimi senza il consenso della per-
sona coinvolta. Questa forma di violenza, altamente sistematizzata su Te-
legram, si avvale delle caratteristiche stesse della piattaforma, che facilita 
la distribuzione rapida e anonima di contenuti in maniera non consensuale 
(Semenzin e Bainotti, 2020).

L’anonimato garantito da Telegram non solo protegge gli autori di que-
sti abusi, ma contribuisce anche alla creazione di spazi in cui la misoginia 
e il sessismo vengono normalizzati (Jones et al., 2024). Degli studi in lette-
ratura hanno dimostrano che le dinamiche di genere su queste piattaforme 
favoriscono la formazione di legami omosociali maschili, in cui gli atti di 
violenza contro le donne vengono minimizzati o giustificati (Banet-Weiser 
e Miltner, 2016; Han e Yin, 2023). Questo ambiente crea un ciclo tossico in 
cui gli abusi non solo si perpetuano, ma vengono legittimati come parte di 
una cultura digitale deviata.

Un altro aspetto critico di Telegram è la possibilità di partecipare a 
gruppi chiusi dove le regole sono stabilite dagli amministratori, spesso al 
di fuori di qualsiasi controllo esterno. Questo favorisce la creazione di co-
munità che promuovono contenuti violenti o discriminatori, amplificando 
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le pratiche di cyberbullismo (Al-Rawi, 2021). Per le vittime, denunciare o 
contrastare queste azioni è particolarmente difficile, poiché la piattaforma 
offre scarse opzioni di moderazione e protezione. Telegram, con le sue 
caratteristiche uniche, rappresenta un caso estremo di come le affordance 
tecnologiche possano amplificare le dinamiche di cyberbullismo e rendere 
più complesso il contrasto a tali fenomeni. La combinazione di anonimato, 
scalabilità e mancanza di regolamentazione rende la piattaforma un sim-
bolo delle sfide che la società contemporanea deve affrontare nella lotta 
contro il cyberbullismo.

Cyberbullismo e benessere in età adolescenziale

Le vittime di cyberbullismo presentano un rischio significativamente 
più alto di sviluppare sintomi di depressione rispetto a coloro che subi-
scono solo forme di bullismo tradizionale (Waasdorp e Bradshaw, 2015). 
Una recente meta-analisi della letteratura pubblicata tra il 2010 e il 2021 
ha evidenziato una chiara e consistente associazione tra le esperienze di 
cyberbullismo e l’insorgenza di depressione, autolesionismo e ideazione 
suicidaria (Li et al., 2024). Un aspetto particolarmente significativo emerso 
da questa analisi è che l’impatto del cyberbullismo risulta più pronunciato 
rispetto a quello del bullismo tradizionale. Questo problema potrebbe es-
sere spiegato dall’intensità e dalla pervasività delle esperienze online, che 
non si limitano a spazi fisici o temporali, aumentando così la percezione 
di impotenza. Inoltre, il cyberbullismo può segnalare un livello comples-
sivo di vittimizzazione particolarmente elevato, contribuendo a peggiorare 
gli esiti psicologici (Bottino et al., 2015). Uno studio di Rémond (2015)
ha dimostrato che le vittime di cyberbullismo impiegano più tempo per ri-
prendersi da eventi stressanti rispetto alle vittime di bullismo tradizionale, 
indicando un impatto prolungato sulla loro resilienza emotiva.

Oltre alla depressione, l’ansia rappresenta un altro effetto frequente 
del cyberbullismo (Martínez-Monteagudo et al., 2020). Le vittime posso-
no sviluppare una costante paura di essere attaccate, che si traduce in un 
aumento dello stress e una diminuzione della fiducia nei rapporti sociali 
(Bai et al., 2021). Questi sintomi possono essere accompagnati da mani-
festazioni fisiche, come difficoltà nel sonno, dolori addominali ricorrenti 
e frequenti mal di testa (Selkie et al., 2016), rendendo evidente la stretta 
connessione tra benessere mentale e fisico.

Uno degli aspetti più gravi del cyberbullismo è il suo legame con l’i-
deazione suicidaria. Studi recenti hanno dimostrato che gli adolescenti 
vittime di cyberbullismo hanno maggiori probabilità di sviluppare pensieri 
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suicidi rispetto ai loro coetanei che non subiscono vittimizzazione (Quinta-
na-Orts et al., 2022). La continua esposizione a contenuti offensivi, combi-
nata con la percezione di non avere via di fuga, può generare un senso di 
disperazione che porta a esiti tragici. Questo effetto è amplificato dall’iso-
lamento sociale, spesso conseguenza del cyberbullismo (Hutson, 2016), che 
priva le vittime del supporto necessario per affrontare la situazione.

Il cyberbullismo non ha solo effetti immediati, ma può influenzare ne-
gativamente il benessere degli adolescenti a lungo termine. Dati longitudi-
nali suggeriscono che forme specifiche di cyberbullismo, come l’esclusione 
e le molestie, hanno un impatto negativo sulla soddisfazione nelle relazioni 
con gli amici e sull’immagine corporea (Vieta-Piferrer et al., 2024). Questi 
aspetti sono fondamentali per il benessere soggettivo durante l’adolescenza 
e possono avere ripercussioni anche nell’età adulta. Uno studio ha mostrato 
che la vittimizzazione da cyberbullismo è associata a una riduzione signi-
ficativa della soddisfazione generale nella vita (Oriol et al., 2021), eviden-
ziando la profondità del danno psicologico.

Sul piano accademico, il cyberbullismo ha conseguenze significative 
che vanno oltre il rendimento scolastico. Le vittime di cyberbullismo ripor-
tano spesso un calo nella motivazione e nella partecipazione alle attività 
scolastiche, con un conseguente peggioramento delle prestazioni (Ragusa 
et al., 2024). L’esperienza di essere vittima online può minare la fiducia 
in se stessi, portando a un declino dell’autoefficacia accademica e a una 
ridotta capacità di concentrazione. Inoltre, la paura di incontrare i propri 
aggressori può aumentare l’assenteismo scolastico, limitando ulteriormente 
le opportunità educative (Gohal et al., 2023). Anche i perpetratori di cyber-
bullismo possono mostrare un peggioramento nel rendimento scolastico, 
suggerendo che il fenomeno ha un impatto trasversale su tutti i soggetti 
coinvolti.

Il cyberbullismo influenza profondamente anche le relazioni sociali 
degli adolescenti. Le vittime spesso sperimentano un aumento dell’isola-
mento sociale e una diminuzione della fiducia nelle proprie reti di supporto 
(Nixon, 2014). Questo isolamento si riflette anche nelle dinamiche familia-
ri, con una ridotta qualità della comunicazione e un clima familiare meno 
positivo, in particolare per i profili di vittima-aggressore (Buelga et al., 
2017). Inoltre, l’incapacità di costruire o mantenere relazioni significative 
può compromettere lo sviluppo delle competenze sociali, aumentando il 
rischio di esclusione e solitudine.

In ultimo, è necessario sottolineare che il cyberbullismo raramente si 
manifesta in modo isolato. Studi recenti indicano che esso è spesso con-
comitante ad altre forme di disagio adolescenziale, come il bullismo tra-
dizionale. Vittimizzazione e aggressione online si sovrappongono frequen-
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temente con le dinamiche scolastiche, suggerendo una continuità tra i due 
fenomeni (Estévez et al., 2020; Zych et al., 2015). Inoltre, il cyberbullismo 
è associato ad altri comportamenti a rischio, come l’abuso di sostanze. 
Adolescenti coinvolti nel cyberbullismo, sia come vittime che come aggres-
sori, mostrano una maggiore propensione a comportamenti devianti, inclu-
sa l’assunzione di droghe e alcol (Kritsotakis et al., 2017). Questo legame 
evidenzia un circolo vizioso in cui disagio psicologico e comportamenti a 
rischio si alimentano reciprocamente, amplificando il danno complessivo.

Gli effetti del cyberbullismo sull’adolescenza sono molteplici e profon-
di, influenzando la salute mentale, il rendimento scolastico e le relazioni 
sociali. La co-occorrenza con altri problemi, come il bullismo tradizionale 
e l’utilizzo di sostanze stupefacenti, ne amplifica la complessità, rendendo 
necessarie strategie di intervento integrate. Per affrontare il fenomeno in 
modo efficace, è essenziale comprendere non solo i suoi impatti diretti, 
ma anche le interazioni con i contesti familiari, scolastici e sociali, ricono-
scendo il cyberbullismo come un problema multidimensionale che richiede 
risposte coordinate e interdisciplinari.

La ricerca IBAS: cyberbullismo tra gli adolescenti di San 
Marino

Il progetto IBAS (Indagine sul Benessere degli adolescenti di San 
Marino) nasce con l’obiettivo di esplorare i fattori che influenzano il be-
nessere degli adolescenti nella Repubblica di San Marino, concentrandosi 
in particolare sull’influenza degli ambienti online. Questo studio rappre-
senta il primo tentativo sistematico di raccogliere dati su un campione di 
adolescenti e preadolescenti sammarinesi, fornendo una panoramica unica 
delle dinamiche locali di cyberbullismo e delle loro interazioni con i social 
network. Un elemento centrale della ricerca è stato l’approfondimento del 
legame tra l’esperienza del cyberbullismo e gli effetti sul benessere psicolo-
gico, l’ansia per il futuro e le relazioni sociali, tematiche affrontate in det-
taglio nei capitoli della presente monografia. Questi dati offrono una base 
fondamentale per comprendere come il contesto digitale stia plasmando le 
esperienze adolescenziali e per sviluppare interventi mirati alla prevenzio-
ne e al supporto.

Per misurare il fenomeno del cyberbullismo, la ricerca IBAS ha utiliz-
zato una versione breve dell’European Cyberbullying Intervention Project 
Questionnaire (ECIPQ), uno strumento validato e ampiamente utilizzato 
per analizzare sia la vittimizzazione che la perpetrazione del cyberbulli-
smo. Sviluppato da Brighi et al. (2012) e successivamente validato inter-
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nazionalmente da Del Rey et al. (2015), l’ECIPQ è stato progettato per 
catturare le molteplici forme di comportamento aggressivo online, for-
nendo una misura affidabile e comparabile a livello europeo. La versione 
breve adottata per la ricerca IBAS include otto item, selezionati per inda-
gare gli aspetti più comuni e rilevanti del cyberbullismo sia dal lato della 
vittimizzazione che della perpetrazione. Gli item coprono una gamma di 
comportamenti, dall’insulto diretto alla diffusione di informazioni persona-
li, permettendo di esplorare le esperienze di aggressione digitale in modo 
sintetico ma efficace. Esempi di item utilizzati includono: “Qualcuno ha 
detto cose spiacevoli o offensive su di te online” (vittimizzazione); “Hai 
insultato o minacciato qualcuno tramite messaggi o email” (perpetrazio-
ne). I partecipanti hanno valutato la frequenza di queste esperienze su una 
scala Likert a cinque punti, che va da “mai” a “più di una volta a settima-
na”. Questo formato consente di distinguere tra comportamenti occasionali 
e ricorrenti, permettendo una categorizzazione precisa dei partecipanti in 
base alla frequenza e alla tipologia delle esperienze vissute o messe in atto. 
L’utilizzo di una versione breve ha reso possibile mantenere la validità del-
lo strumento riducendo al contempo il carico cognitivo per i partecipanti, 
un aspetto particolarmente importante nel lavoro con adolescenti.

La Fig. 1 presenta i dati relativi ai comportamenti di cyberbullismo 
perpetrati dai partecipanti, evidenziando la frequenza con cui ciascun 
tipo di comportamento è stato messo in atto. Le esperienze più comuni 
riguardano gli insulti e le offese in giochi online (Item 8), con il 16,2% dei 
partecipanti che dichiara di averli compiuti almeno una volta e il 9,6% che 
riporta episodi molto frequenti (più di una volta a settimana). Similmente, 
l’esclusione o l’ignorare qualcuno in un social network o in una chat (Item 
7) rappresentano comportamenti frequenti, con il 22,7% che riporta espe-
rienze occasionali e una piccola percentuale (2,1%) che ammette di attuarle 
abitualmente.

Anche dire cose spiacevoli o offensive su qualcuno tramite internet o 
messaggi (Item 2) è relativamente comune, con il 20,8% dei partecipanti 
che dichiara di averlo fatto almeno una volta. Tuttavia, comportamenti 
più gravi, come il furto di informazioni personali (Item 3) o la creazione 
di falsi account (Item 4), sono molto meno frequenti, con oltre il 94% dei 
partecipanti che afferma di non aver mai messo in atto queste azioni. Allo 
stesso modo, la condivisione di informazioni personali di altre persone 
(Item 5) e la manipolazione di immagini o video altrui (Item 6) sono com-
portamenti riportati solo occasionalmente, rispettivamente dal 5,2% e dal 
10,8% dei partecipanti.
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Fig. 1 - Distribuzione della frequenza delle esperienze di cyberaggressione 
 
 

 

La Fig. 2 presenta una panoramica delle esperienze di cyberbullismo 
vissute dai partecipanti, evidenziando la frequenza di ciascun tipo di com-
portamento. La forma più comune di vittimizzazione riguarda gli insulti 
e le offese nei giochi online (Item 8), con una percentuale significativa 
di partecipanti che riporta esperienze settimanali (6,1%) o addirittura più 
frequenti (8,9%), pur restando oltre il 60% coloro che non hanno mai su-
bito questa situazione. Similmente, anche le offese o minacce personali su 
internet (Item 1) sono comuni, con il 22,3% che dichiara di averle vissute 
almeno una o due volte e il 4,5% che riporta episodi regolari o ricorrenti. 
Gli item legati alla diffusione di commenti spiacevoli su internet (Item 2) 
seguono una tendenza simile, mostrando che circa il 27,2% dei partecipanti 
ha vissuto episodi isolati e il 6,7% li subisce settimanalmente. Al contrario, 
comportamenti più specifici e gravi, come il furto di dati personali (Item 
3) o la creazione di falsi account (Item 4), si verificano con frequenze mol-
to basse: meno del 10% dei partecipanti riporta di averli vissuti anche solo 
occasionalmente. Anche la condivisione di immagini o video imbarazzanti 
(Item 6) e l’esclusione dai social network (Item 7) colpiscono una minoran-
za, con oltre il 60% dei partecipanti che afferma di non aver mai subito tali 
episodi.
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Fig. 2 - Distribuzione della frequenza delle esperienze di cybervittimizzazione 

 

Seguendo la scala originale di Del Rey et al. (2015), i partecipanti sono 
stati classificati in cinque profili distinti:
•	 Aggressore Occasionale: compie cyberbullismo almeno una volta al 

mese.
•	 Aggressore Problematico: compie cyberbullismo almeno una volta a 

settimana.
•	 Vittima Occasionale: subisce cyberbullismo almeno una volta al mese.
•	 Vittima Problematica: subisce cyberbullismo almeno una volta a setti-

mana.
•	 Cyberbullo/vittima: sia vittima che autore di cyberbullismo almeno una 

volta al mese.
Le Figg. 3-7 illustrano la distribuzione dei profili di coinvolgimento nel 

cyberbullismo suddivisi per genere e classe scolastica. Per ciascun profi-
lo (aggressore occasionale, aggressore problematico, vittima occasionale, 
vittima problematica, e bullo/vittima), viene riportata la percentuale di stu-
denti coinvolti, accompagnata dal numero assoluto tra parentesi. 

Per esempio, nella Fig. 3, relativa agli aggressori occasionali, si osser-
va una variazione contenuta tra le classi, senza differenze statisticamente 
significative, χ2 (4) = 6.35, p = .174, φ = .09. Nella prima media, le ragazze 
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rappresentano il 3,6% del campione per questo profilo (n = 4), mentre i 
ragazzi il 7,4% (n = 7). In seconda media, la percentuale sale a 8,7% per 
le ragazze (n = 11) e a 9,4% per i ragazzi (n = 10). In terza media, le pro-
porzioni restano stabili, mentre nella prima superiore si osservano valori 
simili tra i generi (ragazze 11%, n = 5; ragazzi 11,8%, n = 9). In seconda 
superiore, si registra una lieve flessione per le ragazze (6,5%, n = 4) rispet-
to ai ragazzi (9,4%, n = 5).

Fig. 3 - Percentuale di aggressori occasionali di cyberbullismo per genere e clas-
se scolastica

 

Analogamente, per il profilo di aggressore problematico (Fig. 4), le 
variazioni tra i gruppi sono contenute e non significative dal punto di vi-
sta statistico, χ2(4) = 5.87, p = .209, φ = .09. I dati seguono un andamento 
regolare, con valori percentuali distribuiti in modo simile a quelli degli 
aggressori occasionali.
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Fig. 4 - Percentuale di aggressori problematici di cyberbullismo per genere e 
classe scolastica

 

La vittimizzazione occasionale (Fig. 5) è invece più frequente tra le 
ragazze, in particolare nelle scuole medie. In prima media, il 18,1% delle 
ragazze (n = 20) riporta esperienze di vittimizzazione occasionale, contro 
il 13,8% dei ragazzi (n = 13). In seconda media, le ragazze scendono al 
13,4% (n = 17), mentre i ragazzi salgono al 16% (n = 17). In terza media, 
le ragazze mantengono valori alti (18%, n = 23), a fronte di un netto calo 
nei ragazzi (6%, n = 7). La differenza risulta statisticamente significativa, 
χ2(4) = 5.63, p = .017, φ = .17. Nei cicli superiori, si osserva una progressiva 
riduzione per entrambi i generi.

La Fig. 6 mostra la distribuzione percentuale degli studenti che rien-
trano nel profilo di vittima problematica, ovvero coloro che hanno subito 
atti di cyberbullismo almeno una volta a settimana. I dati evidenziano un 
andamento simile a quello delle vittime occasionali, con una prevalenza si-
gnificativa tra le ragazze, in particolare nel ciclo della scuola secondaria di 
primo grado. In prima media, si registra il 15,4% delle ragazze (n = 17) e 
il 12,7% dei ragazzi (n = 12) in questo profilo, con una percentuale del 17% 
nel gruppo “non indicato” (n = 1). In seconda media, le ragazze mostrano 
un leggero calo (11,9%, n = 15), mentre i ragazzi restano su livelli simili 
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(13,2%, n = 14). In terza media, la differenza tra generi diventa più marca-
ta: il 17% delle ragazze (n = 22) si riconosce come vittima problematica, 
mentre tra i ragazzi la percentuale cala drasticamente al 4% (n = 4). Que-
sta differenza risulta statisticamente significativa, χ2(4) = 4.39, p = .036,  
φ = .16. Nel ciclo della scuola secondaria di secondo grado, si osserva una 
diminuzione generale. In prima superiore, il 19,6% delle ragazze (n = 9) 
si identifica nel profilo di vittima problematica, contro il 7% dei ragazzi  
(n = 5); il gruppo “non indicato” si attesta al 20% (n = 1). In seconda supe-
riore, le percentuali si riducono ulteriormente per entrambi i generi (ragaz-
ze: 6,5%, n = 4; ragazzi: 3,8%, n = 2).

Fig. 5 - Percentuale di vittime occasionali di cyberbullismo per genere e classe 
scolastica

 

Nelle scuole superiori, la prima superiore registra il 19,6% delle ra-
gazze (9) e il 7% dei ragazzi (5), con una presenza stabile nel gruppo “non 
indicato” (1; 20%). In seconda superiore, i valori calano ulteriormente (ra-
gazze: 4; 6,5%, ragazzi: 2; 3,8%).
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Fig. 6 - Percentuale di vittime problematiche di cyberbullismo per genere e clas-
se scolastica

 

La Fig. 7 mostra la distribuzione degli studenti che rientrano nel pro-
filo di cyberbullo/vittima, ovvero coloro che hanno riportato sia atti di 
cyberbullismo perpetrati che subiti almeno una volta al mese. Questo è il 
profilo con le maggiori differenze di genere, e la sua incidenza tende ad 
aumentare con l’età scolastica. In prima media, i ragazzi (n = 16; 17%) su-
perano nettamente le ragazze (n = 10; 9%), mentre il gruppo “non indicato” 
si attesta al 16,7% (n = 1). In seconda media, le percentuali aumentano tra 
i ragazzi (n = 25; 23,5%) e diminuiscono tra le ragazze (n = 7; 5,5%), con 
una presenza intermedia nel gruppo “non indicato” (n = 1; 50%). In questa 
classe, la differenza tra i gruppi risulta statisticamente significativa, χ2(4) 
= 12.43, p < .001, φ = .26. In terza media, le percentuali maschili riman-
gono elevate (n = 25; 23,1%), mentre tra le ragazze si osserva un leggero 
aumento (n = 16; 12,4%). La tendenza all’aumento continua anche nella 
scuola superiore, dove nella prima superiore i ragazzi raggiungono il 25% 
(n = 19), mentre le ragazze si attestano al 6,5% (n = 3). Anche in questo 
caso, la differenza è significativa, χ2(4) = 5.3, p = .021, φ = .23. In seconda 
superiore, il profilo raggiunge il suo picco massimo tra i ragazzi (n = 18;  
34%), mentre le ragazze restano su livelli simili alla classe precedente 
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Fig. 7 - Percentuale di cyberbulli/vittime per genere e classe scolastica

 

(n = 12; 19,4%). È interessante notare che il gruppo “non indicato” rag-
giunge qui la sua incidenza più alta, con l’83,3% (n = 5). Anche in questo 
caso, la differenza tra gruppi è statisticamente significativa, χ2(4) = 6.57,  
p = .010, φ = .28.

Questi dati rappresentano una panoramica unica delle esperienze di 
cyberbullismo tra gli adolescenti di San Marino. Le differenze di genere 
e la variabilità nei profili suggeriscono che il fenomeno sia influenzato 
da fattori sociali, culturali e di sviluppo. Inoltre, l’utilizzo di strumenti 
validati come l’ECIPQ ha permesso di catturare una gamma completa di 
comportamenti, fornendo informazioni cruciali per la progettazione di in-
terventi mirati. La continuità tra vittimizzazione e perpetrazione sottolinea 
l’importanza di approcci sistemici che affrontino il cyberbullismo come un 
fenomeno complesso e interconnesso.

Discussione dei risultati

I risultati della ricerca IBAS, condotta sugli adolescenti della Repub-
blica di San Marino, offrono una prospettiva importante e, per certi versi, 
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unica sul fenomeno del cyberbullismo in questo contesto geografico e cul-
turale. Sebbene vi siano specificità legate al campione locale, molte delle 
tendenze osservate si allineano con i dati riportati in indagini più ampie, 
come il rapporto HBSC Italia e San Marino (2022). Questo confronto per-
mette non solo di confermare la validità dei nostri risultati, ma anche di 
evidenziare somiglianze e differenze che possono essere spiegate da fattori 
locali, come il tessuto sociale e le peculiarità dell’ambiente scolastico sam-
marinese.

I risultati mostrano che circa il 15% degli adolescenti intervistati ha 
avuto esperienze di cyberbullismo, una percentuale simile a quanto ripor-
tato dal rapporto HBSC a livello europeo, dove il 15% degli adolescenti ha 
dichiarato di essere stato vittima di cyberbullismo. Tuttavia, in linea con i 
dati HBSC relativi a San Marino, le nostre analisi indicano che le ragazze 
tendono a riportare una maggiore incidenza di vittimizzazione rispetto ai 
ragazzi, specialmente nelle fasce d’età più giovani. Ad esempio, il 27,3% 
delle ragazze di 11 anni ha riportato episodi di cyberbullismo, un dato che 
trova conferma anche nel nostro studio, dove le percentuali di vittimizza-
zione tra le ragazze superano quelle dei ragazzi, in particolare nelle scuole 
medie.

Questi risultati si allineano anche con studi internazionali recenti che 
sottolineano il ruolo della vulnerabilità di genere nel fenomeno del cyber-
bullismo. Una recente revisione sistematica della letteratura sul cybebul-
lismo ha evidenziato che le ragazze sono spesso più esposte a forme di 
cyberbullismo legate a dinamiche relazionali, come l’esclusione sociale o 
la diffusione di pettegolezzi (Evangelio et al., 2022). Al contrario, i ragazzi 
tendono a essere maggiormente coinvolti in comportamenti di aggressione 
diretta, come insulti e offese nei contesti di gioco online, una tendenza 
chiaramente emersa anche nella nostra analisi.

Un aspetto distintivo del nostro studio è la categorizzazione dei parte-
cipanti in profili specifici (aggressori occasionali, vittime occasionali, ecc.), 
che consente di confrontare i dati con ricerche simili condotte a livello in-
ternazionale. I nostri risultati confermano quanto riportato da divesri studi 
(cfr. Estévez et al., 2022), secondo cui il profilo di “cyberbullo/vittima” è 
spesso associato a una maggiore frequenza di episodi problematici. Questo 
profilo è particolarmente prevalente tra i ragazzi delle scuole superiori, in 
linea con studi longitudinali (Vieta-Piferrer et al., 2024) che collegano il 
ruolo di cyberbullo/vittima a una maggiore instabilità emotiva e a difficoltà 
relazionali. La distribuzione dei ruoli mostra anche una correlazione con 
l’età. La transizione dalle scuole medie alle superiori è caratterizzata da 
un aumento della frequenza degli episodi di cyberbullismo tra i ragazzi, 
in particolare per il ruolo di cyberbullo/vittima. Questi risultati riflettono 
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quanto riportato da alcuni autori (Zych et al., 2015), che hanno evidenziato 
come i comportamenti aggressivi online tendano a intensificarsi con l’au-
mento delle responsabilità sociali e relazionali tipiche dell’adolescenza.

Il ruolo dei programmi evidence-based nella prevenzione 
del bullismo e del cyberbullismo

I programmi evidence-based sono interventi progettati e implementati 
sulla base di solide evidenze scientifiche, spesso derivanti da studi rando-
mizzati controllati e valutazioni empiriche. Nel contesto della prevenzione 
del bullismo e del cyberbullismo, l’approccio evidence-based è cruciale per 
garantire che le risorse scolastiche vengano impiegate in modo efficace e 
che gli interventi producano risultati tangibili nel miglioramento del benes-
sere degli studenti. L’importanza di questi programmi risiede nella loro ca-
pacità di affrontare i fattori strutturali e relazionali che alimentano il bul-
lismo. Non si limitano a mitigare i sintomi del problema, ma intervengono 
sulle dinamiche di gruppo, sull’empatia e sul comportamento dei testimoni. 
Attraverso approcci universali e mirati, questi interventi non solo riducono 
la frequenza degli episodi di bullismo, ma migliorano anche il clima scola-
stico complessivo, promuovendo relazioni più sane e supporto tra pari. 

KiVa

Il programma KiVa2 è uno degli interventi scolastici più riconosciuti 
per la prevenzione del bullismo e del cyberbullismo. Progettato per ridurre 
l’incidenza del fenomeno e mitigarne gli effetti negativi sul benessere degli 
studenti, KiVa combina azioni universali, mirate a prevenire il bullismo, 
con interventi specifici per affrontare casi individuali. Il programma si ba-
sa sull’idea che i testimoni di episodi di bullismo abbiano un ruolo cruciale 
nel perpetuare o interrompere il fenomeno, e mira a modificare atteggia-
menti e comportamenti dei pari per creare un ambiente scolastico inclusivo 
e rispettoso. KiVa è strutturato in tre versioni adattate all’età degli studenti: 
dai 7 ai 9 anni, dai 10 ai 12 anni e dai 13 ai 15 anni. Le azioni universali 
includono un ciclo di 20 ore di lezioni, in cui gli insegnanti sensibilizzano 
gli studenti sul ruolo del gruppo nel mantenere o fermare il bullismo, pro-

2. KiVa, acronimo di “Kiusaamista Vastaan” che in finlandese significa “contro il 
bullismo,” è stato sviluppato presso l’Università di Turku in Finlandia. Maggiori informa-
zioni sono disponibili sul sito ufficiale: www.kivaprogram.net/.
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muovono l’empatia verso le vittime e insegnano strategie di supporto effi-
caci. Le azioni mirate prevedono l’intervento di un team scolastico dedica-
to per affrontare i casi di bullismo segnalati e il coinvolgimento di studenti 
influenti per sostenere le vittime. La validità di KiVa è stata confermata da 
studi condotti in diversi paesi (Axford et al., 2020; Huitsing et al., 2020). 
In Finlandia, uno studio RCT del 2007-2008 ha mostrato una riduzione 
significativa degli episodi di bullismo e vittimizzazione, con probabilità 
inferiori del 17-30% rispetto alle scuole di controllo (Kärnä et al., 2011). 
Anche in Italia, il programma ha dimostrato la sua efficacia: uno studio 
condotto con studenti di età dai 9 agli 11 anni ha evidenziato una riduzione 
del bullismo e un aumento dell’empatia verso le vittime, con effetti parti-
colarmente marcati nei bambini più giovani (Nocentini e Menesini, 2016). 
KiVa funziona grazie al suo approccio sistemico, che coinvolge l’intero 
ecosistema scolastico. Le lezioni universali responsabilizzano il gruppo nel 
contrastare il bullismo, la formazione degli insegnanti garantisce interventi 
coerenti ed efficaci, e il supporto mirato offre alle vittime un ambiente 
protettivo. Questa combinazione rende KiVa un modello replicabile e adat-
tabile a diversi contesti culturali, rappresentando una risorsa essenziale per 
affrontare in modo sistematico il bullismo e il cyberbullismo.

NoTrap!

NoTrap!3 è un programma innovativo che coinvolge direttamente gli 
adolescenti nella lotta al bullismo e al cyberbullismo. A differenza di molti 
interventi tradizionali, che si concentrano esclusivamente sulle figure del 
bullo e della vittima, NoTrap! mette al centro il ruolo degli spettatori, os-
sia i compagni che assistono agli episodi senza intervenire. Attraverso un 
approccio basato sull’educazione tra pari (peer education) e il supporto 
reciproco (peer support), il programma responsabilizza i ragazzi, fornendo 
loro strumenti pratici per diventare protagonisti del cambiamento. Il mo-
dello di NoTrap! parte con la formazione di un gruppo di peer educators, 
guidati da esperti, che successivamente promuovono comportamenti proso-
ciali nelle loro classi. Questo approccio sfrutta l’influenza dei pari durante 
l’adolescenza e riconosce che il bullismo è un fenomeno sociale in cui il 
ruolo degli spettatori è cruciale. Spesso, infatti, chi assiste non interviene 
per mancanza di consapevolezza o paura delle conseguenze. NoTrap! mira 
a superare questi ostacoli attraverso incontri di sensibilizzazione e attività 

3. NoTrap! è l’acronimo di “Noncadiamointrappola!”. Per maggiori informazioni, vi-
sitare il sito ufficiale: www.notrap.it.
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che stimolano empatia e atteggiamenti pro-vittima. Una componente distin-
tiva è l’estensione online del programma. I peer educators partecipano atti-
vamente a forum moderati sul sito del progetto, dove propongono materia-
li, discutono temi legati al bullismo e rispondono a richieste di aiuto, sotto 
la supervisione di psicologi esperti. Gli studenti possono inoltre inviare 
richieste anonime di supporto, affrontando problematiche più personali in 
un ambiente sicuro. L’efficacia di NoTrap! è dimostrata da studi evidence-
based (Palladino et al., 2016), che hanno rilevato significative riduzioni di 
episodi di bullismo (–45%) e cyberbullismo (–40%), oltre a un migliora-
mento del benessere psicologico degli studenti, con una diminuzione dei 
sintomi di ansia e depressione. NoTrap! funziona perché responsabilizza i 
ragazzi, educandoli al cambiamento culturale. Coinvolgendo attivamente 
gli spettatori e integrando interventi offline e online, il programma crea 
ambienti scolastici più sicuri, solidali e inclusivi.

PEACE Pack

Il PEACE Pack4 è un programma scolastico sistemico progettato per 
ridurre il bullismo e migliorare il clima scolastico, affrontando il fenomeno 
come una dinamica relazionale radicata nel contesto sociale (Slee e Mohy-
la, 2007). Basato su principi di pensiero sistemico e costruttivismo sociale, 
il programma si distingue per il suo approccio globale, che interviene sia 
sulle singole situazioni di bullismo che sul contesto sociale che le alimenta. 
L’acronimo PEACE rappresenta le fasi fondamentali del programma: Pre-
paration, Education, Action, Coping ed Evaluation, fornendo alle scuole un 
framework completo per implementare politiche e interventi anti-bullismo. 
Il PEACE Pack integra sei lezioni interattive che utilizzano materiali mul-
timediali e attività di gruppo per sviluppare competenze socio-emotive 
fondamentali come empatia, resilienza e gestione dei conflitti. Ogni le-
zione è strutturata per essere facilmente applicabile dagli insegnanti, con 
tematiche che spaziano dall’importanza delle amicizie, alla gestione del 
bullismo verbale, fisico e cyber, fino alla promozione di un clima di classe 
positivo. Questo approccio educativo si concentra sull’aiutare gli studenti a 
riflettere sulle relazioni interpersonali e sulle dinamiche di gruppo, fornen-
do loro strumenti per affrontare situazioni di esclusione o conflitto con un 
atteggiamento costruttivo. La combinazione di attività pratiche e riflessioni 
guidate mira a creare un ambiente più inclusivo, dove i comportamenti 

4. PEACE Pack rappresenta l’acronimo di “Preparation, Education, Action, Coping, 
Evaluation”. Per maggiori informazioni, visitare il sito ufficiale: www.caper.com.au/.
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positivi vengono incentivati e le relazioni tra pari rafforzate. L’efficacia del 
PEACE Pack è stata dimostrata in numerosi contesti internazionali, con 
implementazioni in oltre 90 scuole in Australia e adattamenti in paesi co-
me Giappone, Malta, Grecia e Italia (Guarini et al., 2020; Roussi-Vergou et 
al., 2018). Le valutazioni, condotte su più di 12.000 studenti e insegnanti, 
hanno evidenziato significative riduzioni della vittimizzazione, in partico-
lare tra le vittime più gravi, con diminuzioni che vanno dal 17% al 33% 
(Slee e Skrzypiec, 2016). Sono stati osservati anche cali nel bullismo per-
petrato, miglioramenti nel senso di sicurezza e appartenenza scolastica e 
un incremento del benessere generale degli studenti. Un elemento distintivo 
del programma è l’indice di implementazione, uno strumento digitale che 
consente agli insegnanti di monitorare la qualità e la coerenza delle atti-
vità, contribuendo così al successo del progetto. Il PEACE Pack funziona 
grazie alla sua capacità di promuovere atteggiamenti sani e relazioni posi-
tive tra studenti, rafforzando competenze fondamentali come l’empatia e la 
resilienza. Coinvolgendo l’intera comunità scolastica, il programma crea un 
intervento coordinato e flessibile che non si limita a contrastare il bullismo, 
ma favorisce un cambiamento culturale duraturo, rendendo le scuole am-
bienti più sicuri e inclusivi.

RPC 

Il programma RPC (Relazioni per Crescere) è un intervento scolastico 
universale e modulare progettato per prevenire e contrastare il cyberbul-
lismo, promuovendo comportamenti sani e relazioni positive tra gli stu-
denti (Guarini et al., 2019). Basato su principi teorici della Psicopatologia 
dello Sviluppo, il programma integra strategie focalizzate sia sui fattori 
di rischio che su quelli protettivi, come empatia e abilità di coping, ricono-
scendo che lo sviluppo di risorse personali può essere cruciale nel ridurre 
comportamenti aggressivi. L’intervento, interamente realizzato dai docenti, 
comprende sei ore di formazione per gli insegnanti, quattro attività da 
svolgere in classe durante l’orario scolastico (ciascuna di circa 1,5-2 ore) 
e un’ora di supervisione da parte di psicologi esperti. Il contenuto delle 
attività si concentra su cinque aree chiave: alfabetizzazione digitale, sensi-
bilizzazione sul cyberbullismo, sviluppo di competenze sociali e comuni-
cative, formazione sull’empatia e potenziamento delle strategie di coping. 
Questi temi sono stati selezionati sulla base di evidenze che mostrano 
come il cyberbullismo sia strettamente collegato a una scarsa conoscenza 
dei rischi online, a difficoltà relazionali e all’uso di strategie di coping 
inefficaci. Tra i risultati più significativi del programma RPC, emerge una 
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maggiore consapevolezza da parte degli studenti delle dinamiche sociali 
del cyberbullismo, con una comprensione più profonda dei diversi ruoli 
coinvolti, come cyberbullo, cybervittima, assistenti, difensori e spettatori 
(Guarini et al., 2019). Inoltre, il programma ha portato a un miglioramento 
delle strategie di coping focalizzate sul problema, dimostrando come una 
conoscenza più approfondita del fenomeno possa influenzare positivamente 
il modo in cui gli studenti affrontano situazioni di aggressione online. Gra-
zie al suo approccio pratico e alla stretta collaborazione tra insegnanti ed 
esperti, il RPC rappresenta un intervento efficace e facilmente integrabile 
nella realtà scolastica.

Gli interventi descritti in questo capitolo rappresentano strumenti 
fondamentali per i professionisti dell’educazione nella prevenzione e 
gestione del cyberbullismo. Programmi come KiVa, NoTrap! e RPC of-
frono approcci evidence-based che non solo affrontano il problema alla 
radice, ma promuovono un cambiamento culturale nelle scuole, basato 
su empatia, competenze socio-emotive e collaborazione tra pari. Questi 
interventi forniscono ai docenti risorse pratiche per sensibilizzare gli 
studenti, rafforzare le relazioni positive e affrontare le dinamiche del 
cyberbullismo in modo sistematico e sostenibile. Integrarli nelle scuole 
può contribuire a creare ambienti educativi più sicuri e inclusivi, suppor-
tando il benessere degli studenti e prevenendo gli effetti dannosi delle 
aggressioni online.

Conclusioni 

In questo capitolo sono stati affrontati diversi aspetti legati al fenomeno 
del cyberbullismo, evidenziando la sua complessità e le implicazioni per il 
benessere degli adolescenti. È emerso come il cyberbullismo sia una forma 
di aggressione profondamente legata al contesto sociale e al clima scolasti-
co, dove le dinamiche di gruppo, il ruolo degli spettatori e l’influenza degli 
insegnanti possono amplificarne o mitigarne gli effetti. È stata analizzata 
la prevalenza del fenomeno tra gli adolescenti di San Marino, evidenziando 
specifici comportamenti online e mettendo in luce le differenze legate al 
genere e al gruppo classe.

Dal punto di vista pratico, sono stati presentati strumenti e risorse a di-
sposizione degli insegnanti per affrontare il fenomeno in modo sistematico 
ed efficace. In Italia, ad esempio, la piattaforma ELISA5, sviluppata in col-

5. Per maggiori informazioni visitare il sito web: www.piattaformaelisa.it.
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laborazione con il Ministero dell’Istruzione e l’Università di Firenze, rap-
presenta un’importante risorsa formativa per i docenti referenti sul bulli-
smo e il cyberbullismo, in linea con le disposizioni della legge 71 del 2017. 
Parallelamente, il progetto Safer Internet Centre – Generazioni Connesse6, 
co-finanziato dalla Commissione Europea, offre una piattaforma dedicata 
a docenti, genitori e ragazzi, fornendo strumenti educativi, supporto e un 
sistema di segnalazione di contenuti illeciti online.

Queste iniziative sottolineano l’importanza di una mission educativa 
che veda gli insegnanti non solo come osservatori, ma come agenti attivi 
di cambiamento, capaci di intervenire direttamente e di promuovere un 
uso sicuro e responsabile delle tecnologie digitali. Per la Repubblica di 
San Marino, un modello basato su queste esperienze italiane potrebbe rap-
presentare un passo avanti nella costruzione di un sistema di prevenzione 
e intervento strutturato, garantendo agli educatori strumenti efficaci per 
affrontare le sfide del cyberbullismo e creare ambienti scolastici più sicuri 
e inclusivi.
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Pandemia, crisi climatica e guerra:  
le ombre sul futuro nelle percezioni  
dei giovani sammarinesi

di Alberto Righi e Antonella Brighi

Genesi del focus sul futuro

Come narrato nell’introduzione del presente volume, la genesi del 
progetto di ricerca IBAS ha coinciso con la pandemia di Covid-19, in un 
momento storico senza precedenti che ha profondamente segnato la società 
globale. Da marzo a maggio 2020 i cittadini e le cittadine1 italiane e sam-
marinesi sono stati sottoposti a una delle misure più drastiche mai adottate 
in tempo di pace: l’obbligo di permanenza domiciliare, con deroghe con-
cesse esclusivamente per motivi documentabili e di strettissima necessità. 
Questo primo lockdown ha rappresentato solo l’inizio di un periodo di 
restrizioni che si è protratto nel tempo. Per più di un anno la vita delle per-
sone di tutto il mondo è stata soggetta a cambiamenti radicali e improvvisi, 
considerando che i primi casi accertati erano stati riscontrati in Cina sola-
mente nel dicembre 2019. La rapidità e la profondità di questi cambiamenti 
possono aver generato in molte persone una serie di riflessioni sulla natura 
del futuro: “nel futuro la vita può cambiare molto rapidamente”; “possono 
succedere cose inimmaginabili nel presente”; “da un momento all’altro può 
succedere di tutto”. Sebbene il futuro porti sempre con sé una componente 
di imprevedibilità, l’esperienza del lockdown causato dal virus Covid-19 ha 
reso questa realtà tangibile anche per quella parte della popolazione globa-
le che non aveva mai sperimentato avvenimenti drammatici e inaspettati di 
tale portata.

Partendo da queste riflessioni preliminari il gruppo di ricerca della 
Libera Università di Bolzano ha sottoposto all’équipe di lavoro del proget-
to IBAS una proposta innovativa: indagare in modo sistematico come gli 

1. Nel corso del testo, per semplicità comunicativa, si adotterà il maschile sovraesteso 
intendendo rappresentare tutti i generi consapevoli della loro parità.

Copyright © 2025 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835181842



109

adolescenti sammarinesi si rapportino con l’orizzonte del futuro. Questa 
intuizione ha portato l’équipe a sviluppare un’analisi approfondita delle 
tematiche che potessero maggiormente preoccupare le giovani generazio-
ni. La prima questione che si è deciso di esplorare riguardava l’evento del 
lockdown, un evento concreto e vicino alla loro esperienza personale, per 
verificare se avesse lasciato tracce durature sotto forma di preoccupazione 
per una sua possibile ripetizione. Contestualmente sono emerse altre due 
tematiche di particolare rilevanza e attualità per le menti dei ragazzi: il 
cambiamento climatico e la guerra.

Il cambiamento climatico rappresenta una questione di fondamentale 
importanza che ha iniziato a catturare l’attenzione dell’uomo a partire dalla 
seconda metà del XX secolo2, caratterizzandosi nel tempo come una tema-
tica particolarmente cara ai giovani. Un momento emblematico di questa 
presa di coscienza si è verificato nel 1992 quando Severn Cullis-Suzuki, 
appena dodicenne, ha tenuto un discorso alla Conferenza delle Nazioni 
Unite su Ambiente e Sviluppo di aJaneiro3. Il suo intervento appassionato 
ha messo in luce le ingiustizie ambientali, anticipando di ventisette anni il 
discorso di Greta Thunberg pronunciato durante il Summit sul clima delle 
Nazioni Unite. Nella contemporaneità il movimento Fridays for Future ha 
rappresentato un punto di svolta fondamentale a partire dal 20 agosto 2018 
quando l’attivista svedese decise di protestare davanti al Parlamento del 
proprio paese chiedendo azioni concrete contro il cambiamento climatico. 
Questo movimento ha raggiunto il suo apice con il primo grande evento 
globale, il Global Strike for Future, svoltosi il 15 marzo 2019, coinvolgendo 
giovani di tutto il mondo grazie anche al ruolo cruciale svolto dai social 
network nella diffusione del messaggio. La condivisione dell’azione di 
Greta Thunberg su piattaforme come Instagram e Twitter ha catalizzato 
la creazione di un movimento internazionale. Inoltre, la tematica del cam-
biamento climatico ha assunto una dimensione ancora più tangibile per i 
giovani sammarinesi a seguito della catastrofica alluvione che ha colpito 
la confinante Emilia-Romagna a maggio e novembre 2023, quindi appena 
cinque mesi prima della compilazione del questionario IBAS e durante la 
stessa. L’evento alluvionale che ha devastato la regione causando vittime e 

2. Con Fourier (1824), che teorizza l’effetto serra. Tra il 1950 e il 1970, cresce la con-
sapevolezza scientifica: Keeling misura l’aumento della CO

2
 (Curva di Keeling) e nel 1965 

un rapporto del presidente Johnson segnala i rischi del riscaldamento globale. Gli anni 
’70 vedono un crescente interesse pubblico, culminato nel 1979 con la Prima Conferenza 
mondiale sul clima, che riconosce ufficialmente il legame tra gas serra e riscaldamento 
globale.

3. Discorso visibile nella sua interezza sul canale YouTube delle Nazioni Unite al se-
guente link: www.youtube.com/watch?v=JGdS8ts63Ck.
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sommergendo diversi comuni, con numerose frane registrate, ha contribu-
ito a concretizzare la minaccia che il cambiamento climatico rappresenta 
per tutti noi.

Parallelamente i social network hanno giocato un ruolo fondamentale 
nell’avvicinare i giovani alla drammatica realtà della guerra, esponendoli 
a contenuti video e audio relativi al conflitto in Ucraina, in Siria e in Pa-
lestina. L’invasione russa del 24 febbraio 2022 e la drammatica escalation 
delle ostilità tra Hamas e lo stato di Israele riaccesa il 7 ottobre 2023 han-
no segnato l’inizio di una nuova era anche nella percezione mediatica della 
guerra. I giovani non sono stati solamente bombardati da immagini del 
conflitto, ma anche esposti a riflessioni sulle possibili conseguenze a livello 
mondiale, iniziando a contemplare scenari in cui potrebbero essere diretta-
mente coinvolti dalle dinamiche belliche. Questa dimensione si è concre-
tizzata nella quotidianità dei giovani sammarinesi, tradizionalmente poco 
abituati alla convivenza con lo straniero e l’extracomunitario, attraverso 
l’arrivo in Repubblica di rifugiati ucraini e il loro conseguente ingresso 
nelle classi del territorio.

Sulla base di queste considerazioni e consapevolezze l’équipe del pro-
getto IBAS ha ritenuto fondamentale indagare se e in quale misura gli 
studenti della scuola sammarinese vivessero con una reale preoccupazione 
verso il futuro rispetto a queste tre tematiche cruciali – Covid-19, cambia-
mento climatico e guerra – che negli ultimi anni sono entrate con improv-
visa e drammatica perentorietà nella loro vita quotidiana.

Come vedremo nel paragrafo seguente, gli studi mostrano come le pre-
occupazioni per il futuro possano avere implicazioni inaspettate e interes-
santi rispetto a come ognuno di noi vive il presente, unico spazio esisten-
ziale all’interno del quale poter dar nascita all’agire.

Ansia per il futuro e adolescenza

L’adolescenza e la prima età adulta rappresentano fasi cruciali del ciclo 
di vita in cui si affrontano compiti di sviluppo centrati sulla costruzione 
dell’identità e sulla pianificazione del futuro. Definire la propria identità 
e prepararsi al futuro sono compiti interdipendenti che, soprattutto nelle 
società occidentali, richiedono ai giovani di esplorare se stessi, elaborare 
obiettivi e costruire progetti di vita nei domini professionale, relazionali 
e personali (Luyckx et al., 2008; Marcia, 1993; Nurmi, Poole e Seginer, 
1995; Sica et al., 2016). Durante questa fase il concetto di futuring, inteso 
come la capacità di immaginare, pianificare e attribuire significato al pro-
prio futuro, gioca un ruolo chiave. Esso consente di orientare le scelte pre-
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senti e di fornire una direzione chiara al processo di costruzione identitaria 
(Adams e Marshall, 1996; Serafini e Adams, 2002). 

È interessante la convergenza tra studi psicologici e le teorie esistenzia-
liste, concordi nel sottolineare la propensione degli esseri umani a proiet-
tarsi verso il futuro (Zalesky et al., 1996). Questa caratteristica essenziale 
della nostra esistenza porta con sé una forma inevitabile di insoddisfazio-
ne, che nasce dal modo in cui siamo ‘posizionati’ nel tempo e nello spazio, 
confrontandoci continuamente con un orizzonte di possibilità che, per sua 
stessa natura, non può mai essere davvero raggiunto o afferrato completa-
mente, ma si sposta sempre più in là (Hermans e Hermans-Jansen, 1995). 
Il futuro è parte integrante dello spazio di vita, ovvero l’insieme delle 
influenze psicologiche che agiscono su un individuo in un dato momento 
(Lewin, 1951, trad. it. 1972), influenzando profondamente il presente at-
traverso anticipazioni, aspettative e progetti; il pensiero del futuro agisce 
come forza motivante, guidando le scelte e le azioni dell’individuo. Tutta-
via, in contesti socioeconomici caratterizzati da instabilità e incertezza il 
processo di futuring si complica. Studi hanno mostrato che ad esempio la 
crisi economica e sociale ha reso il futuro meno prevedibile e ha introdotto 
un senso diffuso di paura rispetto a esso (Morselli, 2013). 

In particolare, i giovani devono affrontare un mercato del lavoro debo-
le, un’età più avanzata per il completamento degli studi e una prolungata 
dipendenza economica dalla famiglia (Buchmann e Kriesi, 2011; Leccardi, 
2005), una condizione che contribuisce a creare un effetto di “presente 
esteso”, in cui il futuro diventa difficilmente immaginabile e il presente 
rappresenta l’unica dimensione temporale concreta (Leccardi, 2006). In 
questo contesto, Nurmi (2005) ha approfondito lo sviluppo e le differenze 
individuali nella percezione del futuro, introducendo il concetto di “pro-
spettiva temporale” e sottolineando come l’esperienza del futuro non sia 
statica, ma soggetta a cambiamenti in base al contesto e alle opportunità 
disponibili.

La prospettiva temporale, in altre parole, si basa sull’interazione tra 
passato, presente e futuro, che influenza le scelte, la motivazione e lo svi-
luppo individuale. Si articola in tre dimensioni principali che determinano 
il modo in cui le persone si relazionano al proprio futuro e lo integrano 
nella propria esperienza di vita: l’orientamento al futuro, la motivazione 
legata al futuro, la percezione del controllo sul futuro. 

Per quanto riguarda l’orientamento verso il futuro, questa dimensione si 
riferisce alla capacità di pianificare obiettivi a lungo termine e di adottare 
comportamenti coerenti per raggiungerli. Le persone con un forte orienta-
mento verso il futuro tendono a sviluppare strategie concrete per il proprio 
percorso di vita, come scegliere un’istruzione adeguata alle proprie ambi-
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zioni professionali o adottare uno stile di vita sano per prevenire problemi 
di salute. Al contrario, un basso orientamento al futuro può portare a una 
maggiore impulsività e a una preferenza per gratificazioni immediate, con 
il rischio di trascurare investimenti a lungo termine nella propria crescita 
personale e professionale.

La motivazione legata al futuro si riferisce al significato attribuito agli 
obiettivi futuri e al livello di coinvolgimento emotivo con essi. Le perso-
ne altamente motivate percepiscono il futuro come un’opportunità e sono 
disposte a impegnarsi per raggiungere i propri traguardi, trovando soddi-
sfazione nel progresso e nella realizzazione personale. Al contrario, chi 
percepisce il futuro come incerto o poco significativo può sperimentare 
una riduzione della motivazione, sviluppando un atteggiamento passivo o 
rinunciando ai propri obiettivi di lungo termine. La motivazione legata al 
futuro è fortemente influenzata dall’ambiente sociale e dal supporto rice-
vuto, poiché la presenza di modelli positivi e di opportunità concrete può 
rafforzare la volontà di investire nel proprio avvenire.

Infine, la percezione di controllo sul futuro riflette il grado di fiducia 
nella propria capacità di influenzare il corso degli eventi e determinare il 
proprio destino. Chi possiede una forte percezione di controllo sul futuro 
tende ad adottare un atteggiamento proattivo, affrontando le sfide con de-
terminazione e cercando soluzioni ai problemi che incontra. Al contrario, 
una percezione di scarso controllo può portare a sentimenti di impotenza e 
rassegnazione, con il rischio di assumere un atteggiamento passivo e fata-
lista. Questa dimensione è strettamente legata alle esperienze passate: suc-
cessi e fallimenti personali, oltre al contesto sociale e familiare, possono 
influenzare il livello di fiducia in se stessi e la capacità di gestire il proprio 
futuro.

Secondo questa prospettiva, quando il futuro è percepito come pro-
mettente e accessibile, si verifica un ampliamento dello spazio di vita, che 
favorisce la pianificazione e la costruzione di obiettivi. In tali condizioni, 
le persone sono più inclini a investire tempo ed energie nella progettazio-
ne del proprio percorso personale e professionale, sviluppando maggiore 
determinazione e senso di autoefficacia. Tuttavia, in contesti di incertezza, 
come crisi economiche, climatiche o sociali, il futuro può apparire minac-
cioso e difficile da immaginare, portando a un restringimento dello spazio 
di vita e a una maggiore focalizzazione sul presente. Questa dinamica può 
limitare la capacità di fare progetti a lungo termine e generare un senso di 
precarietà e instabilità. 

A questo proposito, il concetto di “ansia del futuro” si riferisce alla 
percezione del futuro come una fonte di incertezza e potenziale minaccia. 
Questo stato emotivo è caratterizzato da preoccupazioni persistenti e da 
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una valutazione prevalentemente negativa degli eventi futuri, che spesso 
ostacolano l’elaborazione di progetti a lungo termine. L’ansia del futuro 
può manifestarsi attraverso difficoltà decisionali, procrastinazione e una 
tendenza a evitare situazioni che richiedono pianificazione. Inoltre, in un 
mondo sempre più imprevedibile e soggetto a rapidi cambiamenti, questo 
fenomeno può influenzare in modo significativo il benessere psicologico, 
rendendo necessario un supporto sociale e istituzionale per aiutare le per-
sone a sviluppare strategie di adattamento più efficaci.

Anche Zaleski (1996) ha elaborato il concetto di ansia per il futuro, 
affermando che questa si manifesti in quegli atteggiamenti verso il futuro 
in cui i processi cognitivi ed emotivi negativi predominano su quelli posi-
tivi, facendo prevalere il timore rispetto alla speranza. Benché ogni forma 
di paura presenti intrinsecamente una dimensione futura, l’ansia del futuro 
si distingue per la sua proiezione temporale distante piuttosto che prossi-
ma, nonché per il timore di mutamenti sfavorevoli. Zalesky suggerisce che 
l’ansia per il futuro possa essere concettualizzata prevalentemente come 
uno stato psicologico contingente, determinato dalle specifiche circostanze 
esistenziali del soggetto, piuttosto che come un tratto stabile della perso-
nalità individuale. L’ansia del futuro, nella concettualizzazione di Zaleski, 
costituisce un elemento fondamentale della prospettiva temporale negativa 
del futuro, andando ad intersecarsi con caratteristiche psicologiche di ogni 
soggetto. In questa prospettiva risultano particolarmente significativi i con-
cetti delle “micro” e “macro” preoccupazioni elaborati da Boehnke et al. 
(1998): le prime si riferiscono specificatamente alla dimensione individua-
le, mentre le macropreoccupazioni coinvolgono dimensioni più ampie di 
carattere sociale e globale.

Zalesky e colleghi (2016) riportano una correlazione positiva tra ansia 
per il futuro e orientamento “Carpe Diem”. Tale associazione potrebbe es-
sere interpretata come il risultato di una valutazione marcatamente positiva 
del presente, accompagnata da un’apprensione riguardo la sua potenziale 
degenerazione o perdita in una dimensione temporale futuro, una condizio-
ne o tensione esistenziale caratterizzata da un orientamento “Carpe Diem”, 
attraverso una pressione verso l’ottimizzazione dell’esperienza presente, e 
nell’ansia per il futuro, mediante l’anticipazione cognitiva ed emotiva di 
potenziali minacce o criticità future. In altre parole, l’ansia per il futuro 
può indurre una pronunciata focalizzazione sulle problematiche attuali, 
funzionando come meccanismo difensivo contro l’emergere di stati emo-
tivi negativi di particolare intensità o potenzialmente destabilizzanti. Nel 
quadro complessivo delle correlazioni osservate da Zaleski, la prospettiva 
temporale fatalistica, caratterizzata da un atteggiamento di sostanziale 
passività esistenziale e da una pervasiva percezione di incontrollabilità 
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degli eventi, emerge come la dimensione temporale presente che manifesta 
l’associazione più forte e statisticamente significativa con l’ansia del futuro.

La proiezione verso il futuro, quindi, è strettamente legata al senso di 
direzione e di significato personale. Il supporto sociale e un ambiente po-
sitivo possono mitigare le difficoltà, permettendo all’individuo di vedere 
il futuro come un orizzonte di possibilità anziché di minacce. In questo 
modo, il futuro diventa una componente essenziale per l’equilibrio e l’e-
spansione dello spazio di vita, influenzando il benessere psicologico e la 
capacità di affrontare le sfide. Per gli adolescenti, l’orientamento verso il 
futuro è stato particolarmente associato a numerosi esiti dello sviluppo, 
tra cui un rendimento scolastico più elevato e una maggiore autostima 
(Honora, 2002; Nurmi, 1991) nonché un minor rischio di comportamenti 
rischiosi (Steinberg et al., 2009). Generalmente, questi studi hanno indicato 
che esiste una relazione positiva tra il pensare al futuro e la salute. (Finan 
et al., 2020). 

Mello e Worrell (2015) hanno teorizzato che la prospettiva temporale 
rivesta un ruolo significativo nell’adolescenza, in quanto tale fase dello 
sviluppo è caratterizzata da progressi cognitivi e dalla costruzione dell’i-
dentità. In particolare, gli autori evidenziano come lo sviluppo del pensiero 
astratto e ipotetico (Piaget, 1955, 1975) favorisca la capacità degli adole-
scenti di concettualizzare il tempo e di rappresentare se stessi nelle diver-
se fasi temporali. Inoltre, facendo riferimento alla teoria dell’identità di 
Erikson (1968), secondo cui il compito evolutivo principale dell’adolescen-
za consiste nell’integrare con successo le proprie esperienze passate, pre-
senti e future, Mello e Worrell sottolineano l’importanza della prospettiva 
temporale in questa fase di sviluppo, rilevando relazioni tra la prospettiva 
temporale e indicatori psicologici di benessere quali autostima (Andretta et 
al., 2014), ottimismo, percezione delle opportunità di vita (Worrell e Mello, 
2009), speranza (Mello et al., 2013), percezione dello stress (Andretta et 
al., 2014), benessere mentale e sintomatologia psicosomatica (Konowalczyk 
et al., 2018; Worrell et al., 2019). Inoltre, ricerche basate su questo modello 
hanno dimostrato che la prospettiva temporale è un predittore di indicatori 
comportamentali di benessere, quali il rendimento scolastico (Mello et al., 
2009), prevenzione dei comportamenti a rischio (McKay et al., 2018) e 
consumo di alcol (McKay et al., 2019). 

In sintesi, la prospettiva temporale riguardante il futuro, declinata nelle 
sue tre componenti – orientamento verso il futuro (la capacità di pianifi-
care obiettivi a lungo termine), motivazione legata al futuro (il significato 
attribuito agli obiettivi) e percezione di controllo sul futuro (fiducia nella 
propria capacità di influenzare il corso degli eventi) – rappresenta un fatto-
re chiave per la resilienza e il benessere personale.
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Un’adeguata capacità di pianificazione e una visione positiva del pro-
prio futuro favoriscono l’impegno e la perseveranza nel raggiungimento de-
gli obiettivi, contribuendo a un maggiore senso di controllo e autoefficacia. 
Al contrario, l’assenza di una prospettiva temporale strutturata può aumen-
tare la vulnerabilità allo stress e ridurre la capacità di affrontare le sfide. In 
questo contesto, il modello di Zaleski evidenzia come la motivazione e la 
percezione del controllo siano determinanti nell’adattamento alle difficoltà: 
le persone che vedono il futuro come una risorsa, piuttosto che come una 
fonte di incertezza, sono più inclini a sviluppare strategie di coping efficaci 
e a mantenere un alto livello di benessere psicologico.

Vale la pena quindi indagare quale sia la prospettiva temporale degli 
adolescenti, in un periodo di alta instabilità come quello attuale. 

La preoccupazione per il futuro degli studenti di San 
Marino

Per indagare la preoccupazione dei giovani sammarinesi rispetto al 
futuro la ricerca ha utilizzato la Dark Future Scale elaborata e validata da 
Zaleski e colleghi nel 2017, abbreviazione della scala Future Anxiety (Za-
leski, 1996) adattando i cinque item rispetto alle tematiche scelte. La Dark 
Future Scale è uno strumento breve e validato per misurare l›ansia rispetto 
al futuro, proponendo un modo per descrivere lo stato soggettivo delle 
persone che affrontano pericoli e pensano a eventi avversi nella loro vita 
personale e in un contesto globale più ampio.

Il questionario Dark Future Scale a cui gli studenti hanno risposto pre-
sentava tre sezioni distinte. La prima si concentrava sulle guerre e sui con-
flitti globali, investigando le preoccupazioni rispetto alle loro ripercussioni 
transgenerazionali e sistemiche. Gli item esploravano il timore di un dete-
rioramento progressivo delle condizioni di vita, della stabilità sociopolitica 
e della sicurezza personale. Veniva inoltre indagato l’impatto percepito di 
tali scenari sulla progettualità individuale e sulla capacità di perseguire le 
proprie aspirazioni in un contesto di crescente instabilità. La seconda di-
mensione era dedicata alle questioni ambientali, con una struttura parallela 
che esamina le ansie legate al degrado ecosistemico. Gli item analizzavano 
la preoccupazione per le conseguenze a lungo termine della crisi climatica, 
il timore di un collasso sociale ed economico dovuto ai problemi ambien-
tali e l’impatto percepito sulla qualità della vita e sulle prospettive future. 
Particolare attenzione veniva posta sulla percezione di come le problema-
tiche ambientali possano compromettere la realizzazione personale e pro-
fessionale. La terza sezione si focalizzava specificamente sull’eredità della 
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pandemia da Covid-19, esplorando molteplici sfaccettature del suo impatto. 
Gli item indagavano le preoccupazioni relative alle conseguenze economi-
che di lungo periodo, agli effetti sulla formazione e sulle opportunità pro-
fessionali, al benessere e alle relazioni sociali. Venivano inoltre investigate 
le paure relative a possibili future emergenze sanitarie simili e la percezio-
ne di un deterioramento generalizzato del tessuto sociale post-pandemia.

La struttura degli item ci ha consentito di porre particolare attenzione 
all’interconnessione tra dimensione individuale e collettiva, esplorando co-
me gli scenari di crisi globale si traducano in preoccupazioni concrete per 
il proprio futuro e quello della società. Inoltre, il questionario era orientato 
a catturare non solo l’intensità delle preoccupazioni ma anche la loro natu-
ra multidimensionale, spaziando dagli effetti immediati alle conseguenze 
di lungo periodo. Infine, si è posta attenzione alla progettualità e alla re-
alizzazione personale indagando come le varie forme di crisi contempo-
ranee influenzino la capacità degli individui di immaginare e costruire il 
proprio futuro.

Procediamo ora con un’analisi dettagliata rispetto a quanto espresso 
dagli studenti di San Marino soffermandoci sulle sfumature delle preoccu-
pazioni manifestate dai partecipanti. Esamineremo le variazioni attraverso 
i diversi livelli scolastici e le differenze di genere, con particolare attenzio-
ne alle dinamiche e ai pattern emergenti.

Classe per classe

Nella prima classe della scuola secondaria di primo grado emerge un 
quadro particolarmente sfaccettato. Le studentesse manifestano un livello 
di apprensione straordinariamente elevato riguardo ai conflitti globali, che 
si erge nettamente come la preoccupazione predominante nel loro orizzon-
te emotivo e cognitivo (Fig. 1). Nella prima classe della scuola secondaria 
di primo grado, il profilo delle preoccupazioni appare particolarmente ar-
ticolato. Le studentesse riportano livelli di apprensione significativamente 
più elevati riguardo ai conflitti globali, che rappresentano la principale 
fonte di inquietudine nel loro vissuto emotivo e cognitivo (Fig. 1). Un’a-
nalisi della varianza (ANOVA) ha evidenziato differenze significative di 
genere nei livelli di preoccupazione per i conflitti globali già in prima 
media, F(1, 192) = 5.82, p = .017. Tale tendenza si conferma e si intensi-
fica in terza media, con risultati altamente significativi, F(1, 215) = 27.34,  
p < .001. Anche in prima superiore le ragazze riportano livelli significati-
vamente più alti rispetto ai ragazzi, F(1, 100) = 5.62, p = .020.

Copyright © 2025 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835181842



117

Fig. 1 - Media delle preoccupazioni verso i conflitti globali per genere e classe 
scolastica

 

Questa marcata sensibilità verso le tensioni internazionali potrebbe 
riflettere una maggiore consapevolezza rispetto alle problematiche geopo-
litiche globali. L’inquietudine ecologica si posiziona come seconda fonte 
di preoccupazione per le ragazze, evidenziando una spiccata sensibilità 
verso le tematiche ambientali che caratterizza questo genere già in giovane 
età (Fig. 2). Analogamente a quanto osservato per i conflitti globali, anche 
in questo caso le ragazze riportano livelli significativamente più elevati di 
ansia rispetto ai coetanei maschi. In prima media, l’analisi della varianza 
ha evidenziato una differenza significativa tra i generi, F(1, 192) = 4.32,  
p = .039. Tale differenza si accentua ulteriormente in terza media, con ri-
sultati altamente significativi, F(1, 215) = 19.69, p < .001.

La questione pandemica, sorprendentemente per chi scrive, suscita re-
lativamente minor ansia, suggerendo forse un’elaborazione più efficace di 
questa problematica o una sua percezione come fenomeno più controllabile 
rispetto alle altre sfide globali (Fig. 3). Tuttavia, anche in questo ambito si 
osservano differenze di genere significative: le ragazze riportano punteggi 
di preoccupazione più elevati in tutte le fasce scolastiche analizzate. In pri-
ma media, l’analisi della varianza ha mostrato un effetto significativo del 
genere, F(1, 192) = 10.79, p = .001. Una differenza simile è emersa anche 
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Fig. 2 - Media delle preoccupazioni verso la questione ecologica per genere e 
classe scolastica

 

in terza media, F(1, 215) = 8.63, p = .004, e si mantiene in prima superio-
re, seppur con minore intensità, F(1, 110) = 4.35, p = .039. I loro coetanei 
maschi presentano un pattern differente: sebbene i conflitti globali manten-
gano la posizione di principale fonte di preoccupazione, l’intensità dell’ap-
prensione è notevolmente inferiore rispetto alle compagne, suggerendo 
possibili differenze nei processi di elaborazione delle informazioni o nella 
sensibilità verso le problematiche internazionali. 

Le tematiche ambientali generano un’apprensione moderata, mentre la 
pandemia si configura come la preoccupazione minore nel loro panorama 
emotivo. Particolarmente degno di nota è il gruppo di studenti che non ha 
indicato il genere, i quali manifestano livelli di preoccupazione eccezio-
nalmente elevati sia per i conflitti globali che per l’ecologia, con valori che 
superano quelli espressi da entrambi i generi dichiarati. Nel contesto della 
classe prima è interessante osservare come, nonostante le marcate differen-
ze nell’intensità delle preoccupazioni tra i gruppi analizzati, emerga una 
notevole concordanza nell’ordine gerarchico delle stesse. Sia le studentes-
se che gli studenti, così come coloro che hanno preferito non indicare il 
proprio genere, collocano i conflitti globali come principale fonte di in-
quietudine, seguiti dalle problematiche ambientali e, in ultima posizione, 
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dalle preoccupazioni legate alla pandemia. Ciò che distintamente caratte-
rizza questa omogeneità nella scala delle priorità è, tuttavia, la differenza 
nell’intensità con cui tali preoccupazioni vengono percepite ed espresse: le 
studentesse manifestano livelli di apprensione sistematicamente più elevati 
rispetto ai coetanei maschi per tutte e tre le dimensioni analizzate, mentre 
il gruppo che non ha indicato il genere si distingue per livelli di preoccu-
pazione elevati che superano quelli espressi da entrambi i generi dichiarati, 
pur mantenendo lo stesso ordine di priorità. Questo suggerisce come le dif-
ferenze tra i gruppi si esprimano non tanto nella natura o nell’ordine delle 
preoccupazioni, quanto piuttosto nella loro intensità e nel grado di coinvol-
gimento emotivo che esse suscitano.

Nel passaggio al secondo anno della scuola secondaria di primo grado 
si osserva una riconfigurazione estremamente interessante delle dinami-
che di preoccupazione. Le studentesse mostrano un riallineamento delle 
loro inquietudini, con livelli praticamente equivalenti di preoccupazione 
per i conflitti globali e l’ecologia, entrambi superiori all’apprensione per 
la pandemia. Questo bilanciamento potrebbe riflettere una maturazione 
della consapevolezza ambientale che si allinea con la preoccupazione per i 
conflitti internazionali. I ragazzi evidenziano un pattern sorprendentemente 
simile, con una particolare enfasi sui conflitti globali, seguiti a breve di-
stanza dalle questioni ecologiche, suggerendo una possibile convergenza 
nella percezione delle minacce globali tra i generi in questa fascia d’età. Il 
gruppo che non ha indicato il genere mantiene la sua caratteristica distinti-
va di livelli elevati di preoccupazione per entrambe le tematiche principali, 
continuando a superare sistematicamente i valori espressi da entrambi i 
generi dichiarati. In questa classe si delinea un interessante fenomeno di 
convergenza nelle dinamiche di preoccupazione tra i generi. Le studentesse 
e gli studenti mostrano infatti un significativo allineamento nei livelli di 
apprensione, manifestando valori simili sia per quanto riguarda i conflitti 
globali che per le questioni ambientali. In entrambi i gruppi la dimensione 
pandemica continua a configurarsi come l’orizzonte di minor preoccupa-
zione, suggerendo una persistente percezione di questa problematica come 
meno minacciosa rispetto alle altre sfide globali. Particolarmente degno 
di nota rimane il profilo degli studenti che hanno scelto di non indicare il 
proprio genere, i quali continuano a manifestare livelli di preoccupazione 
sistematicamente più elevati in tutte e tre le dimensioni analizzate. Tutta-
via, questa maggiore intensità di apprensione si esprime con particolare 
evidenza soprattutto in relazione ai conflitti globali e alle questioni eco-
logiche, dove il divario rispetto ai coetanei che hanno dichiarato il genere 
risulta notevolmente più marcato rispetto alla dimensione pandemica, sug-
gerendo una peculiare sensibilità di questo gruppo verso le problematiche 
di portata globale.
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Fig. 3 - Media delle preoccupazioni verso le pandemie per genere e classe sco-
lastica

 

L’ultimo anno della secondaria di primo grado segna un punto di 
svolta significativo nelle dinamiche di preoccupazione, caratterizzato da 
un’interessante riconfigurazione dei pattern precedentemente osservati. Le 
studentesse manifestano una preoccupazione intensa per i conflitti globali, 
seguita da un’apprensione quasi altrettanto elevata per le questioni ecologi-
che, suggerendo una crescente consapevolezza e sensibilità verso le proble-
matiche mondiali. I ragazzi mostrano livelli più contenuti e sorprendente-
mente uniformi di preoccupazione per entrambe le tematiche, evidenziando 
una possibile divergenza nei processi di elaborazione delle preoccupazioni 
globali tra i generi. La questione pandemica continua a occupare l’ultimo 
posto nella gerarchia delle preoccupazioni per tutti i gruppi, sebbene le 
ragazze manifestino un’apprensione consistentemente maggiore rispetto 
ai coetanei. Particolarmente interessante è l’evoluzione del gruppo che ha 
preferito non indicare il proprio genere, il quale mostra in questa fase un 
cambiamento rispetto agli anni precedenti: i loro livelli di preoccupazione 
si attestano infatti su valori più bassi rispetto alle studentesse, allineandosi 
in modo sorprendente con quelli espressi dai coetanei maschi, particolar-
mente per quanto riguarda i conflitti globali e la dimensione pandemica. 
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Il passaggio alla scuola secondaria di secondo grado segna un’ulte-
riore evoluzione nel panorama delle preoccupazioni. Nel primo anno le 
studentesse mantengono una marcata apprensione per i conflitti globali, 
seguita da una preoccupazione per le questioni ecologiche, suggerendo una 
continuità nella loro sensibilità verso le problematiche mondiali. I ragazzi 
mostrano un pattern simile ma con intensità inferiore, mantenendo la ca-
ratteristica differenziazione di genere osservata negli anni precedenti. Par-
ticolarmente interessante è l’evoluzione del gruppo che non ha indicato il 
genere, che manifesta un riassestamento dei livelli di preoccupazione, con 
valori generalmente più bassi rispetto agli anni precedenti, specialmente 
per quanto riguarda i conflitti globali, suggerendo possibili cambiamenti 
nei processi di elaborazione delle preoccupazioni in questa fascia d’età.

Nel secondo anno si osserva un’ulteriore evoluzione delle dinamiche di 
preoccupazione. Le studentesse continuano a manifestare una preoccupa-
zione particolarmente elevata per i conflitti globali e le questioni ambien-
tali, mantenendo la caratteristica sensibilità verso queste problematiche che 
le ha contraddistinte in tutte le classi analizzate. La pandemia registra in 
questa fase i livelli più elevati di preoccupazione rispetto a tutti gli anni 
precedenti, con valori sorprendentemente simili tra i generi, suggerendo 
una possibile convergenza nella percezione di questa specifica minaccia. 
Questa peculiare intensificazione e omogeneizzazione della preoccupazione 
legata alla pandemia potrebbe trovare una plausibile spiegazione nell’età 
più avanzata che ha caratterizzato l’esperienza diretta del lockdown vissuta 
da questi studenti. La maggiore maturità con cui hanno affrontato il perio-
do di isolamento domiciliare potrebbe infatti aver favorito una sedimen-
tazione più profonda e consapevole di questa esperienza destabilizzante. 
L’impatto psicologico dell’isolamento sociale, vissuto in una fase più matu-
ra dello sviluppo, potrebbe aver lasciato un’impronta più significativa nella 
loro memoria emotiva, traducendosi in una preoccupazione più intensa e 
persistente rispetto agli studenti che hanno vissuto la stessa esperienza in 
età più precoce. Osservando però altre aree dell’indagine IBAS è giusto 
notare che emerge un generale peggioramento dell’autostima e del benesse-
re psicologico durante l’adolescenza, in particolare tra le ragazze. Questo ci 
fa domandare se le preoccupazioni per il futuro possano essere associate a 
un concomitante calo dell’autostima e all’insorgenza di sintomi depressivi.

Il gruppo che non ha indicato il genere mostra un progressivo e inte-
ressante allineamento con i livelli di preoccupazione espressi dai maschi 
suggerendo possibili dinamiche di omogeneizzazione delle preoccupazioni 
in questa fascia d’età.
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Riflessioni sul fattore “classe”

Questi primi risultati descritti evidenziano come le preoccupazioni ver-
so il futuro seguano traiettorie evolutive complesse e articolate durante il 
percorso scolastico, con patterns distintivi tra i generi che si manifestano, si 
accentuano e talvolta convergono in modi interessanti. Infatti, l’analisi dei 
pattern di preoccupazione emersi dalla rilevazione offre numerosi spunti di 
riflessione sia in ambito psicologico che sociologico, permettendo di elabo-
rare considerazioni sulle dinamiche cognitive, emotive e sociali che carat-
terizzano l’adolescenza contemporanea. Inoltre, l’andamento delle preoc-
cupazioni attraverso i diversi anni scolastici riflette il progressivo sviluppo 
delle capacità cognitive degli adolescenti e la loro crescente comprensione 
della complessità del mondo contemporaneo: la presenza costante di pre-
occupazioni legate ai conflitti globali e alle questioni ambientali suggerisce 
l’emergere di una consapevolezza sociale precoce, che si manifesta già nel-
la prima adolescenza e si consolida negli anni successivi. Questo processo 
di maturazione della coscienza sociale si intreccia con lo sviluppo del pen-
siero astratto e della capacità di concettualizzare problematiche complesse, 
caratteristiche cognitive tipiche della fase adolescenziale. 

La marcata discrepanza tra i livelli di preoccupazione manifestati dagli 
adolescenti rispetto alle diverse tipologie di minaccia globale costituisce 
un elemento di particolare interesse analitico, meritevole di un’approfon-
dita disamina multidisciplinare. Un elemento cruciale per comprendere 
questa differenziazione potrebbe risiedere nella diversa dimensione tem-
porale delle minacce percepite. Mentre la pandemia viene probabilmente 
concettualizzata come un fenomeno circoscritto temporalmente, per quanto 
drammatico e pervasivo, le questioni climatiche e i conflitti globali vengo-
no percepiti come minacce esistenziali di lungo termine, che proiettano la 
loro ombra inquietante sul futuro personale e collettivo. Questa percezione 
di persistenza temporale potrebbe contribuire all’intensificazione dell’ap-
prensione verso queste problematiche. 

Un altro fattore determinante potrebbe risiedere nella differente perce-
zione del grado di controllo esercitabile sulle diverse tipologie di minaccia. 
La pandemia, nonostante la sua gravità, è stata progressivamente inquadra-
ta all’interno di un paradigma di gestione sanitaria e sociale che prevede 
misure concrete di prevenzione e contenimento. Al contrario sia la crisi 
climatica che i conflitti globali potrebbero essere percepiti come fenomeni 
largamente al di fuori del controllo individuale e collettivo, alimentando 
così un senso di impotenza che amplifica l’ansia e la preoccupazione. 

La maggiore preoccupazione per le questioni climatiche e i conflitti 
globali potrebbe anche riflettere la loro più profonda risonanza con le que-
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stioni esistenziali e identitarie caratteristiche dell’adolescenza. Ricordiamo 
che secondo Adams e Marshall (1996), il processo di “futuring” è una 
funzione essenziale dell’identità. Esso implica sia l’adozione di valori e 
obiettivi significativi, sia il riconoscimento delle possibilità offerte dal fu-
turo e delle scelte necessarie per realizzarle. Tuttavia, tale processo risulta 
profondamente influenzato dalle condizioni contestuali. I giovani devono 
confrontarsi con un mercato del lavoro debole, un prolungato sostegno 
familiare e una percezione del futuro sempre più incerta e imprevedibile 
(Leccardi, 2005; Sica et al., 2016). I fenomeni del cambiamento climatico e 
dei conflitti globali chiaramente contribuiscono alla percezione di un futu-
ro incerto stimolando interrogativi fondamentali sul futuro, sulla giustizia, 
sulla responsabilità collettiva e sul significato stesso dell’esistenza umana, 
temi particolarmente salienti durante la fase di costruzione dell’identità 
personale e sociale tipica dell’adolescenza. 

Anche la rappresentazione mediatica delle diverse tipologie di mi-
naccia potrebbe giocare un ruolo importante. Mentre la narrazione della 
pandemia ha progressivamente assunto toni più tecnici e gestionali, le 
questioni climatiche e i conflitti vengono spesso presentati attraverso frame 
narrativi più drammatici e apocalittici potenzialmente più impattanti sulla 
sensibilità adolescenziale. Inoltre, la costante esposizione attraverso i social 
media a contenuti riguardanti la crisi climatica e i conflitti potrebbe contri-
buire a mantenere elevati i livelli di preoccupazione per queste tematiche. 

La maggiore preoccupazione per clima e conflitti potrebbe anche riflet-
tere una specifica sensibilità generazionale. Gli adolescenti contemporanei 
si percepiscono, non senza ragione, come la generazione che dovrà affron-
tare le conseguenze più drammatiche della crisi climatica e dell’instabilità 
geopolitica globale. Questa consapevolezza generazionale potrebbe ampli-
ficare la rilevanza percepita di queste minacce rispetto a fenomeni più cir-
coscritti come la pandemia, riflettendo anche più ampie dinamiche sociali 
e politiche. La preminenza delle preoccupazioni climatiche e geopolitiche 
potrebbe indicare l’emergere di una nuova forma di coscienza politica gio-
vanile, caratterizzata da una forte sensibilità verso le questioni globali e da 
una crescente consapevolezza dell’interconnessione tra destini individuali e 
collettivi. 

La minor preoccupazione verso la pandemia potrebbe anche riflettere 
l’intervento di efficaci meccanismi di adattamento psicologico. Gli adole-
scenti potrebbero aver sviluppato strategie cognitive ed emotive per gestire 
l’ansia pandemica, mentre le minacce più esistenziali e meno tangibili rap-
presentate dalla crisi climatica e dai conflitti potrebbero risultare più diffi-
cili da elaborare e integrare nel proprio sistema di significati. 
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L’analisi dei pattern di preoccupazione offre importanti spunti per la 
riflessione pedagogica e la pratica educativa. La presenza di preoccupazio-
ni legate a questioni globali suggerisce l’opportunità di sviluppare approcci 
educativi che, pur promuovendo la consapevolezza sociale e ambientale, 
forniscano agli studenti strumenti cognitivi ed emotivi per elaborare co-
struttivamente queste preoccupazioni, evitando derive ansiogene o paraliz-
zanti. Queste riflessioni suggeriscono la necessità di un approccio integrato 
e multidisciplinare nella comprensione e nel supporto dello sviluppo psico-
sociale degli adolescenti contemporanei, che tenga conto della complessa 
interazione tra fattori individuali, sociali e culturali nella costruzione delle 
preoccupazioni verso il futuro. 

La preoccupazione per genere

Lo studio delle preoccupazioni legate al futuro non può prescindere dal 
considerare le differenze di genere, specialmente in una fase cruciale come 
l’adolescenza, durante la quale si sviluppa e si consolida l’identità di gene-
re. Definire la propria identità e pianificare il futuro rappresentano infatti 
i principali compiti di sviluppo per gli adolescenti (Luyckx et al., 2008; 
Marcia, 1993; Nurmi, Poole e Seginer, 1995). Durante questo periodo i 
processi di costruzione dell’identità di genere possono influenzare l’espres-
sione delle preoccupazioni (Sica et al., 2016).

Per quanto concerne la preoccupazione legata alla pandemia, emerge 
un pattern di differenziazione di genere. Le studentesse manifestano un 
livello di apprensione notevolmente più elevato rispetto ai loro coetanei 
maschi, suggerendo una maggiore sensibilità o una diversa elaborazione 
cognitiva ed emotiva dell’emergenza sanitaria conclusasi. Il gruppo che 
non ha indicato il genere si posiziona in una situazione intermedia tra i due 
generi dichiarati, mostrando livelli di preoccupazione moderati ma comun-
que superiori a quelli dei ragazzi.

Relativamente ai conflitti globali si evidenzia la preoccupazione più in-
tensa in assoluto tra tutte le dimensioni analizzate. Le studentesse mostra-
no una marcata apprensione verso questa tematica superiore rispetto sia ai 
coetanei maschi che al gruppo che non ha indicato il genere. Quest’ultimo 
gruppo manifesta livelli di preoccupazione leggermente superiori rispetto 
ai ragazzi, comunque inferiori rispetto alle ragazze. Questa configurazione 
suggerisce una particolare sensibilità femminile verso le questioni geopoli-
tiche e le loro potenziali implicazioni.

Per quanto riguarda le preoccupazioni ecologiche si osserva nuovamen-
te un pattern che vede le studentesse manifestare i livelli più elevati di ap-
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prensione. Il gruppo che non ha indicato il genere si posiziona ancora una 
volta in una posizione intermedia, mentre i ragazzi manifestano i livelli più 
contenuti di preoccupazione, pur mantenendo valori importanti. È interes-
sante notare come questa dimensione si configuri come la seconda fonte di 
preoccupazione in ordine di intensità per tutti i gruppi analizzati.

In una prospettiva complessiva emerge con chiarezza come le studen-
tesse manifestino sistematicamente livelli più elevati di preoccupazione su 
tutte le dimensioni analizzate, suggerendo una maggiore propensione gene-
rale all’espressione della preoccupazione verso il futuro o una più spiccata 
sensibilità verso le problematiche globali. Il gruppo che non ha indicato il 
genere mostra un pattern interessante posizionandosi costantemente in una 
posizione intermedia tra i due generi dichiarati, mentre i ragazzi manife-
stano sistematicamente i livelli più contenuti di preoccupazione, pur man-
tenendo una gerarchia simile tra le diverse dimensioni analizzate. Questa 
configurazione delle preoccupazioni suggerisce l’operare di processi di 
socializzazione di genere nella costruzione della sensibilità verso le proble-
matiche globali, evidenziando pattern distintivi che meriterebbero ulteriori 
approfondimenti in termini di origine, sviluppo e implicazioni per il benes-
sere psicologico degli adolescenti.

Riflessioni sul fattore “genere”

La regolare differenziazione nei livelli di preoccupazione tra studen-
tesse e studenti costituisce un fenomeno complesso che merita un’attenta 
disamina multiprospettica. Le differenze registrate possono essere interpre-
tate anche in chiave evolutiva, considerando come i processi di costruzione 
dell’identità di genere durante l’adolescenza possano influenzare l’espres-
sione delle preoccupazioni. L’adolescenza rappresenta una fase cruciale 
per la definizione e il consolidamento dell’identità di genere e l’espressione 
differenziale delle preoccupazioni potrebbe costituire un elemento di que-
sto processo.

È possibile ipotizzare che esistano differenze nei processi cognitivi di 
elaborazione delle informazioni relative alle minacce globali, influenzate 
da variabili di genere rispetto a fattori quali la personalità e il locus of 
control. In particolare, si può supporre che le ragazze siano più inclini a 
un’elaborazione approfondita delle implicazioni personali e collettive delle 
problematiche globali, mentre i ragazzi tendano ad adottare stili cognitivi 
più distanzianti o orientati all’azione pratica.

La letteratura sulla percezione del rischio suggerisce che le donne ten-
dono a percepire un livello di minaccia più elevato rispetto agli uomini. 
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Studi come quello di Slovic (1997) evidenziano come gli uomini tendano a 
giudicare i rischi come minori o meno problematici rispetto alle donne. Il 
lavoro di Satterfield et al. (2004) amplia questa prospettiva, suggerendo che 
le donne percepiscono maggiore vulnerabilità a causa di una minore capa-
cità percepita di controllo sulle minacce. Questo potrebbe spiegare la loro 
tendenza a elaborare più approfonditamente le conseguenze personali e 
collettive delle problematiche globali. Al contrario gli uomini, con una per-
cezione di maggiore controllo e minore vulnerabilità, potrebbero adottare 
approcci più distaccati o orientati verso soluzioni pratiche e immediate.

Le differenze di personalità giocano un ruolo centrale nell’elaborazione 
del rischio. Variabili come il nevroticismo e la propensione alla ricerca di 
sensazioni influenzano la percezione del pericolo e il comportamento di ri-
schio. Come mostrato da Zuckerman (2005) individui con alti livelli di ne-
vroticismo tendono a percepire i rischi come più minacciosi, mentre coloro 
che possiedono una personalità impulsiva o orientata all’azione cercano 
esperienze nuove e tendono a minimizzare la gravità dei pericoli.

Oltre alla personalità il locus of control potrebbe rappresentare un fat-
tore chiave nel modo in cui gli individui elaborano le informazioni legate 
ai rischi globali. Secondo Kallmen (2000), un locus of control interno ca-
ratterizzato dalla convinzione che gli eventi siano controllabili attraverso 
le proprie azioni, è associato a una minore percezione del rischio e a una 
maggiore tendenza ad adottare strategie proattive. Al contrario un locus 
of control esterno, dove gli individui percepiscono le minacce come fuori 
dal proprio controllo, è correlato a livelli più elevati di ansia e a una per-
cezione amplificata della minaccia. Le ragazze, mostrando una maggiore 
consapevolezza e sensibilità verso i rischi, potrebbero tendere a un locus of 
control più orientato all’esterno rispetto ai ragazzi, i quali tendono a sentir-
si più in controllo e, di conseguenza, ad affrontare le minacce con un ap-
proccio più pragmatico. Questa relazione tra locus of control e percezione 
del rischio è particolarmente rilevante nel contesto delle minacce globali, 
dove la sensazione di impotenza può amplificare l’elaborazione cognitiva 
delle conseguenze collettive.

Un ulteriore elemento da considerare è il ruolo dell’esperienza nella 
percezione del rischio. Come osservato da Richardson et al. (1987), l’espo-
sizione ripetuta a un rischio può portare a una desensibilizzazione, abbas-
sando la percezione della minaccia. Tuttavia, Twigger-Ross e Breakwell 
(1999) distinguono tra rischi volontari e involontari: mentre l’esperienza 
dei rischi volontari può portare a una maggiore familiarità e controllo per-
cepito, quella dei rischi involontari tende ad amplificare la percezione di 
incertezza e vulnerabilità. Le ragazze, in virtù di una maggiore sensibilità 
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ai rischi involontari e a una minore percezione di controllo, potrebbero ela-
borare tali esperienze con un approccio più riflessivo.

La maggiore intensità delle preoccupazioni manifestate dalle ragazze 
solleva importanti questioni riguardo al loro benessere psicologico. Questo 
pattern potrebbe riflettere un carico emotivo più gravoso, potenzialmen-
te associato a maggiori livelli di stress e ansia. D’altra parte, la minore 
espressione di preoccupazione da parte dei ragazzi potrebbe rivelare diffi-
coltà nell’elaborazione e nella gestione costruttiva delle proprie ansie. Par-
ticolarmente interessante appare il pattern di preoccupazione manifestato 
dagli studenti che non hanno indicato il genere. I loro livelli generalmente 
più elevati di preoccupazione, soprattutto nei primi anni, potrebbero ri-
flettere una maggiore sensibilità generale verso le problematiche sociali e 
ambientali, possibilmente associata a una più ampia propensione alla rifles-
sività e al questionamento delle norme sociali predominanti.

La comprensione delle differenze nei processi cognitivi e nei fattori in-
dividuali, come la personalità e il locus of control, evidenzia l’importanza 
di sviluppare approcci educativi e interventi di supporto che siano sensibili 
alle specificità di genere nell’elaborazione delle preoccupazioni e delle mi-
nacce globali. È fondamentale promuovere modelli educativi flessibili che 
riconoscano e valorizzino la varietà dei vissuti emotivi, superando stereo-
tipi che possono limitare l’espressione individuale. Tale superamento può 
facilitare un equilibrio più armonico nello sviluppo degli adolescenti, indi-
pendentemente dal genere, incoraggiando sia l’approfondimento riflessivo 
sia l’azione, senza rigidità o pregiudizi. Un approccio complesso e integra-
to, che consideri i fattori educativi, psicologici, sociali e culturali, appare 
essenziale per comprendere l’intreccio delle dinamiche che influenzano le 
percezioni del rischio e le relative risposte emotive. La consapevolezza di 
queste dinamiche rappresenta un pilastro per la progettazione di interventi 
educativi e psicologici efficaci, capaci di sostenere il benessere degli ado-
lescenti e di promuovere una crescita individuale equilibrata e rispettosa 
delle specificità di ciascuno.

Conclusioni

Gli eventi drammatici che hanno caratterizzato gli ultimi anni hanno 
contribuito a plasmare un orizzonte di incertezza che si riflette nelle perce-
zioni e nelle ansie espresse dagli adolescenti sammarinesi. L’adozione della 
Dark Future Scale come strumento di indagine ha consentito di misurare 
e analizzare in modo rigoroso la preoccupazione per il futuro, offrendo un 
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quadro dettagliato delle preoccupazioni che affliggono le giovani genera-
zioni della Repubblica.

Dall’analisi emerge con chiarezza come le preoccupazioni per il futuro 
non siano distribuite uniformemente ma presentino variazioni significative 
legate all’età e al genere degli intervistati. In particolare, le studentesse si di-
stinguono per un livello di apprensione sensibilmente più elevato rispetto ai 
coetanei maschi, soprattutto in relazione ai conflitti globali e alle questioni 
ambientali. Questa discrepanza suggerisce che i processi di socializzazione 
di genere svolgano un ruolo determinante nella costruzione delle sensibilità 
e delle preoccupazioni individuali. Le ragazze sembrano essere maggior-
mente inclini a manifestare empatia e preoccupazione per il benessere col-
lettivo, mentre i ragazzi tendono a mostrare una minore espressività emotiva.

La pandemia, pur rappresentando una minaccia immediata e concreta, 
sembra generare un livello di preoccupazione inferiore rispetto alle que-
stioni climatiche e ai conflitti internazionali. Questo dato potrebbe riflet-
tere la percezione di una maggiore possibilità di controllo sulla gestione 
dell’emergenza sanitaria, mentre le altre problematiche apparirebbero come 
minacce di lungo termine e, pertanto, più difficilmente governabili. Tale 
distinzione nella percezione delle minacce suggerisce che la dimensione 
temporale e il grado di controllo percepito giocano un ruolo cruciale nel 
determinare l’intensità delle preoccupazioni future.

Un altro aspetto di grande rilevanza emerso dall’analisi riguarda il 
gruppo di studenti che non ha indicato il genere, i cui livelli di preoccupa-
zione risultano spesso intermedi tra quelli dei ragazzi e delle ragazze, ma 
in alcuni casi si avvicinano maggiormente ai valori più elevati manifestati 
dalle studentesse. Questa peculiarità apre nuovi spunti di riflessione sul-
la possibile correlazione tra una costruzione non binaria dell’identità di 
genere e una maggiore sensibilità verso problematiche di natura globale, 
suggerendo che la flessibilità identitaria possa influenzare la modalità di 
elaborazione delle preoccupazioni.

Il capitolo solleva questioni rilevanti non solo sul piano psicologico ma 
anche su quello pedagogico e sociale. I pattern di ansia osservati tra i gio-
vani suggeriscono la necessità di interventi educativi che non solo aiutino 
gli studenti a comprendere le sfide globali, ma che li dotino di strumenti 
per affrontarle in modo proattivo e costruttivo. È fondamentale sviluppare 
programmi che promuovano un senso di capacità di azione e che stimolino 
la capacità di immaginare e adoperarsi per un futuro positivo nonostante 
le incertezze. Tali interventi devono inoltre tenere conto delle differenze 
di genere nell’elaborazione delle preoccupazioni, favorendo un approccio 
inclusivo che incoraggi tutti gli studenti, indipendentemente dal genere, a 
esprimere e affrontare le proprie ansie in maniera costruttiva.
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Infine, l’esposizione dei giovani a informazioni drammatiche attraverso 
i media e i social network non può essere trascurata, in quanto amplifica 
la percezione delle minacce globali, contribuendo a radicare uno stato di 
preoccupazione costante. La sfida sarà quella di creare spazi educativi e 
di supporto in cui gli adolescenti possano esplorare queste preoccupazioni 
senza rimanerne sopraffatti, sviluppando al contempo un approccio resi-
liente e orientato al futuro.

La ricerca qui analizzata offre un contributo alla comprensione delle 
dinamiche psicosociali che caratterizzano l’adolescenza a San Marino, evi-
denziando la necessità di strategie educative che vadano oltre la mera in-
formazione sui rischi, mirando invece a formare una generazione capace di 
trasformare la preoccupazione per il futuro in una motivazione per l’azione 
positiva e il cambiamento sociale.
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Equipaggiare ragazze e ragazzi di risorse 
per la vita: un modello per le scuole

di Alessandra Imperio 

L’adolescenza, un periodo di intense trasformazioni fisiche, cognitive 
ed emotive, è oggigiorno profondamente segnata dalla pervasiva presenza 
dei social media. Questi strumenti digitali offrono significative opportunità 
di connessione, apprendimento ed espressione di sé, permettendo di am-
pliare gli orizzonti relazionali e culturali. Al contempo, però, se utilizzati 
in modo acritico, possono esporre ragazze e ragazzi a rischi considerevoli 
per il loro benessere psicologico e sociale. 

Nei capitoli precedenti si è ampiamente discusso sulle potenzialità di 
questi strumenti e sui possibili rischi a cui gli utenti sono sottoposti. La 
diffusione di contenuti negativi, la costruzione di identità digitali spesso 
distorte e la difficoltà nel distinguere tra il mondo online e quello reale 
possono generare ansia, depressione e un senso di inadeguatezza. Accanto 
ad un utilizzo acritico delle piattaforme sociali, anche dinamiche relazio-
nali disfunzionali, con la famiglia, gli amici, i coetanei e l’ambiente socia-
le e virtuale in generale, possono contribuire a determinare fenomeni di 
(cyber)bullismo, isolamento sociale e abbandono scolastico. 

Ciononostante, sebbene sia fondamentale riconoscere e affrontare gli 
aspetti critici legati all’uso dei social media, è altrettanto importante tro-
vare degli approcci formativi e educativi sostenibili che permettano di 
equipaggiare ragazze e ragazzi delle giuste competenze e risorse di vita 
per navigare con consapevolezza e responsabilità in rete e per affrontare la 
complessità della società contemporanea, sia online che offline.

Tra queste risorse indispensabili troviamo il pensiero critico, compe-
tenza essenziale per discernere le informazioni, valutare l’affidabilità delle 
fonti e resistere alla pressione del conformismo virtuale. Altrettanto im-
portante è la capacità di costruire relazioni significative nel mondo reale, 
affinché gli adolescenti possano trasferire le competenze acquisite nelle 
interazioni virtuali. Anche la gestione delle emozioni, l’autostima, il senso 
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di appartenenza e la capacità di risolvere i conflitti sono tutte abilità fon-
damentali per affrontare le sfide della vita e per prevenire l’insorgenza di 
disturbi psicologici.

In questa prospettiva, le istituzioni formative e educative sono chiamate 
a collaborare, in sinergia con le famiglie, per sostenere la crescita di ragaz-
ze e ragazzi. Nel contesto scolastico, il modello del processo di risoluzio-
ne dei problemi Thinking Actively in a Social Context (TASC), derivato 
dall’omonimo progetto di ricerca-azione di Wallace e Adams (Wallace, 
2001, 2002, 2008a; Wallace e Bentley, 2002; Wallace et al., 2004), si pre-
senta come uno strumento particolarmente promettente per promuovere 
e sviluppare queste competenze di vita. Oltre ad offrire un framework 
teorico di riferimento, TASC si concretizza in un percorso strutturato, fi-
nalizzato alla maturazione di competenze sociali e cognitive complesse, 
come il pensiero critico, la collaborazione, la creatività e la risoluzione dei 
problemi. Per mezzo di un approccio attivo e riflessivo all’apprendimento, 
incoraggia l’integrazione di processi cognitivi, emotivi e metacognitivi, 
favorendo così una crescita personale che si manifesta nell’aumento dell’au-
tostima, delle convinzioni di autoefficacia, dell’indipendenza e del senso di 
responsabilità.

Nonostante TASC sia ancora poco diffuso nel nostro Paese, le prime 
applicazioni hanno dimostrato la sua efficacia attraverso esperienze po-
sitive e i risultati incoraggianti di una recente sperimentazione (Imperio, 
2022; Imperio e Basso, 2022). 

Pensare Attivamente in un Contesto Sociale1

Sviluppato nel complesso e instabile contesto socio-politico a cavallo 
tra l’ultimo decennio di apartheid e il successivo, nella patria degli Zulu, in 
Sudafrica, il modello TASC - Thinking Actively in a Social Context (Pen-
sare Attivamente in un Contesto Sociale) è il frutto di un approfondito pro-
getto di ricerca-azione volto a superare le limitazioni dei modelli educativi 
tradizionali. 

Ispirandosi alla pedagogia di Paulo Freire (2000, trad. it. 2021), che 
vede l’educazione come uno strumento di trasformazione sociale, questo 
approccio nasce con lo scopo di sviluppare negli studenti competenze di 

1. Le informazioni contenute in questo paragrafo, se non diversamente specificato nel 
testo, rappresentano una panoramica sintetica del modello TASC, così come presentato 
dall’autrice stessa nelle sue principali pubblicazioni (Wallace, 2001, 2002, 2008a; Wallace 
e Bentley, 2002; Wallace et al., 2004).
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pensiero (es., creativo, critico, metacognitivo) e di risoluzione di problemi, 
incoraggiando un apprendimento attivo e partecipativo in ambienti che ri-
flettano le esperienze, le aspirazioni e gli obiettivi di empowerment degli 
studenti stessi. Tuttavia, è fondamentale sottolineare che questo modello 
non si limita a fornire agli studenti gli strumenti per risolvere problemi 
specifici di vita reale, ma mira a renderli capaci di apprendere in modo 
autonomo e di riflettere sui propri processi cognitivi (Moseley et al., 2005).

La denominazione del modello sintetizza tutti questi aspetti: la cen-
tralità dello sviluppo cognitivo (Thinking), inteso come capacità di auto-
regolarsi e di attivare le proprie strutture mentali per affrontare situazioni 
problematiche e imparare ad apprendere per tutta la vita; l’idea di un ap-
prendimento dinamico e partecipativo, in cui gli studenti sono protagonisti 
attivi (Actively), coinvolti in prima persona nella costruzione delle proprie 
conoscenze e soluzioni ai problemi; la natura relazionale dell’apprendimen-
to (Social), in cui gli studenti interagiscono, collaborano e co-costruiscono 
il sapere; l’importanza di ancorare l’apprendimento a situazioni reali e 
significative per gli studenti (Context), facilitando una comprensione pro-
fonda e duratura dei concetti. Valorizzando tutti questi aspetti, il modello 
TASC integra processi cognitivi, motivazionali e sociali.

L’approccio alle abilità e alle strategie di pensiero del modello risente 
fortemente dell’influenza della teoria triarchica dell’intelligenza di Robert 
Sternberg, della teoria socioculturale di Lev Vygotskij, e di quella sociale 
dell’apprendimento di Albert Bandura (Moseley et al., 2005). 

Wallace deriva da Sternberg (2011) l’idea di intelligenza come “(1) la 
capacità di raggiungere i propri obiettivi nella vita, dato il proprio contesto 
socioculturale, (2) capitalizzando i punti di forza e correggendo o compen-
sando le aree di debolezza (3) al fine di adattarsi, modellare e scegliere gli 
ambienti (4) attraverso una combinazione di abilità analitiche, creative e 
pratiche” (pp. 504-505). Il modello TASC, sollecitando l’uso combinato di 
queste tre tipologie di abilità, agisce come un catalizzatore per lo sviluppo 
dell’intelligenza, vista come un potenziale cognitivo che può essere attivato 
e accresciuto attraverso stimoli adeguati.

Della teorizzazione di Vygotskij (1962, trad. en. 2012), l’approccio 
TASC considera la potente interrelazione tra pensiero e linguaggio che si 
concretizza nell’interazione dialogica e sociale con gli altri, quale mezzo e 
contesto per imparare a pensare in modo più profondo e complesso. 

Infine, ispirandosi a Bandura (2021), l’approccio pone al centro della 
sua metodologia il modellamento del linguaggio per pensare e lo svilup-
po del senso di autoefficacia. È innegabile l’impatto che i modelli sociali 
hanno sul nostro modo di pensare e di agire. L’imitazione, spesso incon-
sapevole, è un meccanismo potente sia per l’apprendimento che per la 
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motivazione. L’osservazione di modelli positivi rappresenta anche una delle 
possibili occasioni che contribuiscono a formare il senso di autoefficacia, 
insieme al successo personale, agli incoraggiamenti esterni e al modo in 
cui interpretiamo i nostri stati fisici ed emotivi (Bandura, 2012). Pertanto, 
osservando e imitando un compagno più esperto o l’insegnante, e grazie al 
riconoscimento dei piccoli successi ottenuti, gli studenti rafforzano la loro 
convinzione nelle proprie capacità, sviluppando così un senso di autoeffica-
cia e autonomia nell’apprendimento.

Il modello è rappresentato graficamente da una ruota a otto spicchi (Fig. 
1), pensata per offrire una rappresentazione visiva e strutturata del processo 
di risoluzione dei problemi. Ogni spicchio corrisponde a una fase distintiva 
del processo stesso, ciascuna delle quali è accompagnata da domande sti-
molo, che sollecitano gli studenti ad utilizzare una varietà integrata di sot-
toprocessi cognitivi, emotivi e metacognitivi. Questa strutturazione fornisce 
loro una guida chiara e completa, un vero e proprio strumento di scaffol-
ding, ovvero una sorta di impalcatura cognitiva che li supporta nel percorso 
di apprendimento, aiutandoli ad interiorizzare le diverse fasi del processo e 
a sviluppare le abilità necessarie per affrontarle con successo. 

La sequenza delle fasi rappresentate non è rigida. Al contrario, il 
processo di risoluzione dei problemi è dinamico e flessibile, simile a una 
spirale che si adatta alle diverse situazioni. Gli studenti possono muoversi 
liberamente tra le varie fasi, tornando indietro o saltandone alcune, a se-
conda delle necessità. Affinché possano trarne il massimo beneficio, è im-
portante che “verbalizzino le fasi del loro pensiero, in modo da evidenziare 
e cristallizzare le abilità che stanno esercitando” (Wallace, 2000a, p. 21). 

L’insegnante dovrebbe fare altrettanto, utilizzando a sua volta il lin-
guaggio specifico per pensare e mostrando agli studenti come applicare la 
ruota in modo efficace (modellamento), nonché fornendo supporto graduale 
(scaffolding) agli studenti sul suo impiego (ivi, p. 22).

Un altro aspetto metodologico da considerare è l’utilizzo della ruota 
per la risoluzione dei problemi attraverso un approccio cooperativo all’ap-
prendimento. Collaborando in gruppo, gli studenti hanno l’opportunità di 
verbalizzare i loro pensieri, negoziare i significati, costruire conoscenze 
condivise e scambiarsi un feedback costruttivo tra pari. 

Oltre ad essere un prezioso strumento di apprendimento per gli studen-
ti,  la ruota costituisce una guida alla progettazione delle attività didattiche 
per gli insegnanti, a cui si affianca anche un ricco repertorio di risorse 
didattiche, sviluppate dall’autrice, che coprono tutti i livelli scolastici, dalla 
scuola dell’infanzia alla secondaria. 

La sua natura intuitiva e la capacità di adattarsi a diverse discipline 
(Moseley et al., 2005) rendono il modello particolarmente adatto alla sua 
applicazione in contesti scolastici diversi, come quello italiano.
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Fig. 1 - La ruota TASC2

 

TASC e il potenziamento del pensiero critico nell’era digi-
tale

L’educazione al pensiero critico è diventata una priorità a livello mon-
diale già a partire dalla fine del secolo scorso.

Il pensiero critico è stato classificato dall’Organizzazione Mondiale 
della Sanità (OMS) come una delle life skills, ovvero le dieci principali 
competenze/abilità per la vita. Definito dalla medesima istituzione come 
“la capacità di analizzare informazioni ed esperienze in modo obiettivo”, 
esso riveste un ruolo fondamentale per il nostro benessere, in quanto ci 
aiuta a riconoscere e a gestire i fattori che possono influenzare negativa-
mente i nostri atteggiamenti e i nostri comportamenti, come la pressione 
dei pari e l’influenza dei media (World Health Organization, 1994, p. 2). 

Sebbene Belle Wallace abbia già evidenziato l’utilità di TASC nella 
maturazione delle life skills (Moseley et al., 2005), alcune premesse sul co-

2. Ruota TASC in lingua italiana riprodotta con il permesso dell’autrice; immagine 
originale disponibile al sito: TASC International www.tascwheel.co.uk/free-resources 
[16.06.2020], copyright 2000 di Belle Wallace.
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strutto di pensiero critico e sulla sua importanza sono necessarie affinché 
si possa apprezzare appieno il contributo del modello per la risoluzione dei 
problemi nello sviluppo di tale competenza.

Oltre all’OMS, diversi documenti dell’Unione Europea hanno succes-
sivamente sottolineato il suo valore in vista di un futuro professionale e 
sociale sempre più complesso e interconnesso. Per esempio, in entrambe le 
Raccomandazioni relative alle competenze chiave per l’apprendimento per-
manente (Parlamento europeo e Consiglio dell’Unione europea, 2006; Con-
siglio dell’Unione europea, 2018) il pensiero critico, insieme alla capacità 
di risoluzione di problemi, il lavoro di squadra, le abilità comunicative e 
negoziali, la creatività, le abilità analitiche e quelle interculturali, viene 
contemplato come una della abilità che rivestono un ruolo importante nello 
sviluppo delle otto competenze chiave. 

Nel più recente framework europeo LifeComp (Sala et al., 2020), ela-
borato per offrire una guida condivisa a tutti gli attori coinvolti nel proces-
so educativo, il pensiero critico è incluso come una delle nove competenze 
che compongono la competenza chiave “personale, sociale e imparare ad 
apprendere” dell’ultima Raccomandazione (Consiglio dell’Unione europea, 
2018). Insieme a mentalità di crescita e gestione dell’apprendimento, esso è 
più precisamente inserito nell’area di competenza dell’imparare ad appren-
dere. Nel documento (Sala et al., 2020, p. 20) viene definito come “valuta-
zione di informazioni e argomentazioni per sostenere conclusioni ragionate 
e sviluppare soluzioni innovative”, e descritto in modo più puntuale per 
mezzo di tre descrittori:

1.	 consapevolezza dei potenziali pregiudizi nei dati e dei propri limiti personali, 
mentre si raccolgono informazioni e idee valide e affidabili da fonti diverse e 
rispettabili;

2.	 confrontare, analizzare, valutare e sintetizzare dati, informazioni, idee e mes-
saggi dei media per trarre conclusioni logiche;

3.	 sviluppare idee creative, sintetizzare e combinare concetti e informazioni pro-
venienti da fonti diverse per risolvere problemi.

Da quest’ultimo descrittore, si evince con chiarezza l’esistenza di una 
stretta interconnessione tra pensiero critico e creativo. Sebbene spesso sia-
no percepiti come opposti, diversi autori (es., Bailin e Siegel, 2003; Elder e 
Paul, 2007; Halpern, 1998; Isaksen e Treffinger, 1985) sottolineano la loro 
complementarietà, che si palesa nel lavoro sinergico di risoluzione dei pro-
blemi e nel processo decisionale.
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Tab. 1 - Descrittori pensiero critico – Foundation for Critical Thinking (s.d.)

•	 Abilità cognitive alla base del pensiero critico.
•	 Dimostra una chiara comprensione dello scopo del compito.
•	 Definisce chiaramente la questione o il problema; identifica accuratamente gli 

aspetti fondamentali. 
•	 Apprezza la profondità e l’ampiezza del problema.
•	 Dimostra imparzialità nei confronti del problema. 
•	 Identifica e valuta i punti di vista rilevanti e pertinenti.
•	 È empatico, equo nell’esaminare tutti i punti di vista significativi.
•	 Raccoglie informazioni sufficienti, credibili e pertinenti: osservazioni, affermazio-

ni, ragionamenti, dati, fatti, domande, grafici, idee, asserzioni, descrizioni, ecc.
•	 Include informazioni sia contrarie sia a sostegno della posizione sostenuta.
•	 Distingue tra informazioni e deduzioni tratte da tali informazioni.
•	 Identifica e spiega/utilizza accuratamente i concetti chiave pertinenti.
•	 Identifica con precisione i presupposti (cose date per scontate).
•	 Fa ipotesi coerenti, ragionevoli e valide.
•	 Segue la strada dell’evidenza e della ragione per ottenere conclusioni o solu-

zioni difendibili, ponderate e logiche.
•	 Formula deduzioni profonde piuttosto che superficiali.
•	 Formula deduzioni che sono coerenti tra loro
•	 Individua le implicazioni e le conseguenze più significative del ragionamento 

(positive e/o negative).
•	 Distingue le implicazioni probabili da quelle improbabili.

Allo stesso modo, esiste una relazione significativa tra pensiero critico 
e pensiero metacognitivo. Halpern (1998) utilizza sia il termine “monito-
raggio metacognitivo” che pensiero “auto-monitorato” per descrivere la 
capacità degli individui di riflettere sui propri processi mentali mentre pen-
sano criticamente. 

Le distinzioni tra le varie forme di pensiero sono artificiali e concet-
tuali e, anche se utili per scopi analitici, come in questo caso, non rifletto-
no la complessità del pensiero umano, che è un processo integrato e dina-
mico (Imperio, 2022). 

Pertanto, allo scopo di comprendere come il modello TASC sia in 
grado di promuovere la maturazione di questa competenza complessa, 
risulta comunque utile approfondire quali sono le abilità che identificano 
un pensatore critico. I descrittori presenti nella rubrica di valutazione della 
Foundation for Critical Thinking (s.d.), così come riportati in Tab. 1, de-
scrivono queste abilità per un livello eccellente di competenza.

Concordemente a questi descrittori, le fasi della ruota TASC che vedo-
no maggiormente coinvolto l’utilizzo della competenza di pensiero critico 
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attraverso la risoluzione collaborativa di problemi sono: colleziona/orga-
nizza, identifica, genera, decidi, valuta. 

Tab. 2 - Fasi della ruota TASC che sollecitano l’utilizzo del pensiero critico

Colleziona/organizza

Descrizione sintetica Gli studenti espongono le loro conoscenze pregresse 
per costruire una mappa mentale collettiva come base 
comune sulla quale edificare quelle nuove. La mappa 
permette di visualizzare le connessioni tra le diverse 
idee e di individuare lacune e misconcezioni.

Domande stimolo Cosa so riguardo a questo? Che informazioni ho? 
Quanto ho capito? L’ho già incontrato in passato? Quali 
domande posso fare?

Strumenti di pensiero Richiamare idee e Recuperare dalla memoria.
Discutere ed Evidenziare i collegamenti.
Individuare e Interrogarsi sulle eventuali mancanze.
Mettere a fuoco le domande critiche.
Esplorare sistematicamente.

Identifica

Descrizione sintetica Gli studenti identificano e comprendono fin dall’inizio 
qual è lo scopo del compito per poter autoregolare co-
stantemente il loro lavoro e verificarne la coerenza con 
gli obiettivi.

Domande stimolo Qual è l’obiettivo? Quali sono i miei obiettivi? Cosa sto 
cercando di fare? Quali sono gli ostacoli? Cosa è ne-
cessario fare? Perché non posso fare questo? Cosa mi 
serve conoscere? 

Strumenti di pensiero Confrontare il problema con le esperienze precedenti.
Analizzare il problema in parti.
Stabilire e Dettagliare quali nuove conoscenze sono 
necessarie.
Chiarire il compito. 
Stabilire i criteri di successo.
Immaginarsi in qualche modo il risultato/l’esito.
Verificare di aver compreso.

Genera

Descrizione sintetica Gli studenti sono incoraggiati a mettere in discussione 
le prime idee che vengono loro in mente e a cercare 
soluzioni alternative.

Domande stimolo A quante idee posso pensare? Chi mi può aiutare? Do-
ve posso reperire maggiori informazioni? Cosa pensano 
altre persone? C’è un altro modo per farlo?
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Strumenti di pensiero Brainstorming di idee.
Ricercare informazioni.
Discutere con esperti.
Consultare altri.
Confrontare informazioni.
Selezionare e Organizzare.
Indagare e Intervistare.
Formulare ipotesi.

Decidi

Descrizione sintetica Gli studenti sono incoraggiati a valutare le diverse op-
zioni in base a dei criteri, stabilire una gerarchia di prio-
rità e sviluppare un piano d’azione ben definito.

Domande stimolo Qual è l’idea migliore? Quali saranno le conseguenze 
della mia decisione o azione? Quali sono gli argomenti 
a favore e contro? Quali sono le idee più importanti? 
Qual è il mio piano?

Strumenti di pensiero Prevedere le conseguenze.
Consultare i punti di vista degli altri.
Considerare tutte le argomentazioni.
Stabilire le priorità e Selezionarle.
Sostenere una tesi/Giustificare.
Ordinare le fasi.
Sintetizzare le idee.
Estrapolare le più importanti.

Valuta

Descrizione sintetica Gli studenti imparano a riflettere sul proprio lavoro, a 
individuare i punti di forza e le aree di miglioramento, e 
a riconoscere il valore del feedback costruttivo.

Domande stimolo Quanto l’ho fatta bene? Cosa ho fatto? Potrei farlo 
meglio la prossima volta? Ho risolto il problema? Ho 
lavorato meglio che potevo? Lo farei in modo diverso la 
prossima volta? Ho lavorato bene nel mio gruppo?

Strumenti di pensiero Confrontare con i criteri di successo.
Valutare l’efficacia del prodotto.
Esaminare i processi.
Valutare l’efficienza delle abilità di pensiero e delle stra-
tegie.
Discutere la riuscita dell’interazione di gruppo.

In Tab. 2 viene approfondito l’utilizzo di queste fasi attraverso: una 
breve descrizione, possibili domande per sviluppare il pensiero nel contesto 
di una situazione problema (Wallace, 2000b, p. 64; Wallace, 2001, p. 19; 
Wallace e Bentley, 2002, p. 22) e operazioni cognitive sollecitabili con l’u-
tilizzo della ruota, alle quali l’autrice dà il nome di strumenti di pensiero 
(Wallace e Bentley, 2002, p. 21).
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Anche il nostro paese, recependo le raccomandazioni europee, ha so-
stenuto l’influenza del pensiero critico di fronte alle sfide che caratterizza-
no la nostra società. In particolare, nel documento Indicazioni Nazionali e 
Nuovi Scenari (Ministero dell’Istruzione, dell’Università e della Ricerca, 
2018) si rileva come lo sviluppo tecnologico abbia offerto grandi oppor-
tunità, ma necessiti di essere accompagnato da politiche educative che 
promuovano lo sviluppo di strumenti per acquisire e valutare criticamente 
le informazioni, soprattutto tra le fasce più vulnerabili della popolazione. 
Il curricolo implicito, sottostante alle scelte didattiche, può veicolare valori 
e atteggiamenti che favoriscono lo sviluppo dell’autonomia, della collabo-
razione e del pensiero critico, oppure può promuovere dinamiche compe-
titive, una cultura dell’obbedienza e un apprendimento passivo e acritico 
(p. 16). È evidente come l’acquisizione di tutti gli strumenti di pensiero, 
promossi con l’impiego di TASC (Tab. 2), possa aiutare gli adolescenti ad 
imparare ad utilizzare le piattaforme sociali, ma anche e soprattutto a co-
struire relazioni autentiche in ambienti sia virtuali che fisici. In particolar 
modo, navigare criticamente online significa saper distinguere le notizie 
vere dalle fake news, verificare le fonti e individuare le manipolazioni, 
costruire un’immagine di sé consapevole e autentica, comprendere le im-
plicazioni a lungo termine delle proprie azioni digitali e i rischi legati alla 
privacy, adottare misure adeguate per proteggere i propri dati personali, 
analizzare criticamente le influenze sociali e prendere decisioni autonome, 
senza sentirsi obbligati a conformarsi a modelli devianti. Allo stesso mo-
do, nelle dinamiche relazionali un buon livello di competenza di pensiero 
critico può consentire ai giovani di analizzare le relazioni interpersonali 
e identificare i comportamenti manipolatori, nonché favorire la matura-
zione di abilità di comunicazione assertiva. Queste abilità costituiscono le 
premesse necessarie per affrontare i conflitti in modo costruttivo, cercan-
do soluzioni condivise nel rispetto delle opinioni di tutti, e per costruire 
relazioni autentiche, basate sulla fiducia, l’empatia e una comunicazione 
efficace.

Esistono numerose esperienze di utilizzo del modello TASC in tutto 
il mondo come, ad esempio, in Israele, Italia, nella Nazione Navajo, Re-
gno Unito e Sud Africa (Alhusaini, 2018; Imperio, 2022; Vidergor, 2018; 
Wallace, 2008a, 2008b, 2015). I resoconti di quelle indagate da Alhusaini 
(2018) convergono nel sottolineare la sua efficacia in studenti di tutte le 
età, potenzialità e background culturale, indipendentemente dall’area di-
sciplinare. La stessa Wallace (2015) riporta come una valutazione su larga 
scala del modello TASC, condotta su 10.000 classi nel Regno Unito, abbia 
evidenziato un significativo miglioramento nelle competenze degli stu-
denti. Tuttavia, è opportuno rilevare che la maggior parte di questi studi 
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non sembra aver specificatamente indagato l’impatto del modello TASC 
sul pensiero critico degli studenti. Nonostante l’assenza di questa valuta-
zione specifica, i risultati riferiti indicano cambiamenti positivi su abilità, 
atteggiamenti, competenze e operazioni cognitive che sono comunque di-
rettamente connessi all’utilizzo del pensiero critico e all’intero processo di 
risoluzione dei problemi. 

Un aspetto forse più critico, riferibile a molte di queste ricerche, viene 
segnalato da Alhusaini (2018) nella sua revisione analitica della letteratura, 
ovvero il fatto che gli studi presentino informazioni incomplete sul disegno 
della ricerca e risultati soltanto qualitativi, limitando così la possibilità di 
confrontare gli studi tra loro e trarre conclusioni definitive. A differenza di 
queste ricerche, uno studio quasi-sperimentale condotto in Italia (Imperio, 
2022) ha impiegato un approccio misto per valutare l’impatto di un inter-
vento educativo con il modello TASC sulle capacità di pensiero critico dei 
bambini. Lo studio ha confrontato le prestazioni di 229 alunne e alunni 
coinvolti nella risoluzione di storie-dilemma, analizzando le abilità e dispo-
sizioni al pensiero critico manifestate in compiti dialogici. Per analizzare 
i dati è stato adottato un approccio che ha combinato l’analisi qualitativa 
dei dialoghi (content analysis) con l’analisi statistica multivariata (modello 
misto di regressione lineare e confronti post-hoc) sulle frequenze delle co-
difiche. È stata sviluppata una griglia di codifica specifica per quantificare i 
diversi indicatori di pensiero critico e l’affidabilità dell’analisi è stata verifi-
cata attraverso il calcolo del coefficiente kappa tra i valutatori. Nelle classi 
sperimentali, rispetto a quelle di controllo, si è osservato un miglioramento 
significativo nelle capacità di ragionamento e nella qualità delle argomenta-
zioni, una maggiore partecipazione ai dialoghi e un aumento della capacità 
creativa, soprattutto nei bambini più piccoli, ad indicare quanto importan-
te sia iniziare a lavorare su queste abilità/competenze il prima possibile. 
Sebbene tali risultati non possano essere altrettanto generalizzabili, essi 
costituiscono linee di tendenza significative, in quanto dimostrate quantita-
tivamente con rigore metodologico, ma anche supportate da altri studi sulle 
strategie didattiche utili all’educazione al pensiero critico. 

In particolare, la metanalisi di Abrami e colleghi (2015) indica che in-
terventi didattici basati sul dialogo, come le discussioni guidate, e sull’ap-
prendimento situato, attraverso la presentazione di problemi autentici e l’u-
tilizzo di role-playing, sono associati a un miglioramento significativo delle 
abilità di pensiero critico. Secondo gli stessi autori, anche il tutoraggio, se 
integrato a queste strategie, può fungere da catalizzatore, potenziandone gli 
effetti, nonostante da solo risulti meno efficace. Il modello TASC risulta 
essere perfettamente in linea con gli approcci didattici identificati da que-
sta metanalisi, sia perché promuove attivamente il dialogo e la discussione 
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tra gli studenti, incoraggiandoli a confrontarsi sulle proprie idee e a costru-
ire insieme la conoscenza, sia perché si basa su un approccio situato, pro-
ponendo attività e problemi autentici che stimolano gli studenti ad applica-
re le loro conoscenze in situazioni reali. Inoltre, la costante verbalizzazione 
delle fasi di pensiero durante la risoluzione di un problema, sia da parte del 
docente che dei compagni più esperti, offre agli studenti un modello con-
creto di come affrontare una determinata situazione cognitiva. Per come è 
stato concepito TASC, questa prassi costituisce una forma di tutoraggio, in 
quanto modello per l’apprendimento all’interno di una comunità di ricerca.

Più in generale,  la letteratura pedagogica sottolinea ampiamente il ruo-
lo cruciale del dialogo tra pari nel modellare i processi cognitivi superiori, 
come il pensiero critico (Mercer, Wegerif e Dawes, 1999; Wegerif, 2011). È 
attraverso il dialogo esplorativo (“exploratory talk”) che gli studenti posso-
no confrontare in modo critico e costruttivo le loro idee, offrendo argomen-
tazioni solide, suggerendo ipotesi alternative da valutare insieme, e rendendo 
visibile a tutti il ragionamento all’interno del discorso (Mercer, Wegerif e 
Dawes, 1999). Il potenziale del pensiero collettivo (“interthinking”), attra-
verso la condivisione di conoscenze, idee e abilità per risolvere un problema, 
è anche quello di generare soluzioni più efficaci e originali rispetto a quelle 
che potrebbero essere raggiunte individualmente (Mercer e Littleton, 2007). 

Anche Hattie (2012, trad. it. 2016) rileva efficaci per l’apprendimen-
to quei metodi e approcci che “si focalizzano sullo sviluppo di un modo 
di pensare e di ragionare che dà grande importanza al problem solving” 
(p. 66), tutti aspetti stimolati con l’utilizzo del modello TASC. Nella sua 
indagine la discussione in classe (effect size33 0.82), l’impiego delle doman-
de (effect size 0.48), l’utilizzo di strategie metacognitive (effect size 0.69) e 
l’insegnamento di strategie per la risoluzione dei problemi (effect size 0.61) 
risultano avere un impatto significativo sull’apprendimento.

Pertanto, nonostante sia necessario un approfondimento della ricer-
ca, sia lo studio italiano sul modello TASC, sia la letteratura scientifica 
internazionale sull’educazione al pensiero, convergono nel sottolineare il 
suo potenziale per sviluppare il pensiero critico nelle giovani generazioni. 
Nell’epoca attuale questa competenza è indispensabile in quanto ci per-
mette di adottare comportamenti protettivi, contribuendo a promuovere 
il nostro benessere. La recente approvazione da parte del Senato44 della 

3. Per un’interpretazione corretta del valore dell’effect size, dalla sua analisi di oltre 
900 metanalisi, Hattie (2012, trad. it. 2016) ha ottenuto come parametro di riferimento il 
valore medio di 0.40. Pertanto, valori superiori a questa soglia indicano un impatto supe-
riore alla norma e sono considerati indicativi di un progresso maggiore di quello atteso.

4. Per verificare lo stato di approvazione della proposta di legge si consulti il sito 
www.camera.it/leg19/126?leg=19&idDocumento=418 [05.12.2024].

Copyright © 2025 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835181842



144

proposta di legge sulle competenze non cognitive e trasversali (Camera dei 
Deputati, 2022), volte a formare nei ragazzi la creatività, l’attitudine alla 
risoluzione dei problemi, la capacità di giudizio e la capacità di organizza-
zione e di interazione, conferma l’importanza di questa tematica e apre la 
strada all’implementazione di percorsi formativi mirati nelle scuole.

TASC e il miglioramento delle interazioni sociali 

Come si è potuto approfondire nei paragrafi precedenti, l’utilizzo del 
modello TASC richiede un approccio didattico fortemente cooperativo e 
dialogico, basato su interazioni efficaci e collaborative tra gli studenti che 
lavorano in piccoli gruppi. 

Molti studi hanno rilevato che l’apprendimento cooperativo non solo 
contribuisce a migliore l’apprendimento, ma promuove anche lo sviluppo 
di competenze sociali e la costruzione di relazioni positive tra gli studen-
ti e con gli insegnanti, quali: “attrazione reciproca; legami più stretti di 
amicizia e di fiducia […]; reciproco interesse tra gli studenti; coesione; 
accettazione degli studenti con difficoltà di apprendimento o altre difficol-
tà; maggiore autostima (sia sociale che scolastica); migliore accettazione 
interculturale; acquisizione di competenze sociali” (Comoglio, 2015, p. 11). 

Nei paragrafi precedenti, si è già visto, inoltre, quanto gli scambi dialo-
gici rappresentino un approccio preferenziale nei processi d’apprendimento. 
L’esperienza sociale del linguaggio rappresenta una modalità di pensiero col-
lettivo in grado di modellare la cognizione individuale, in quanto il linguag-
gio stesso funge da strumento cognitivo per elaborare la conoscenza, mezzo 
per la comunicazione sociale e culturale, e strumento pedagogico (Mercer, 
Wegerif e Dawes, 1999, p. 96). Queste funzioni del linguaggio si concretiz-
zano negli scambi dialogici, soprattutto di tipo esplorativo (Mercer e Lit-
tleton, 2007). Nell’interazione con un compagno più esperto, lo studente ha 
l’opportunità di estendere le proprie conoscenze, abilità e competenze, supe-
rando i limiti della propria zona di sviluppo attuale e avvicinandosi sempre 
di più a quella potenziale (Vygotskij, 1962, trad. en. 2012; Wallace, 2008a).

Diverse valutazioni sull’impiego del modello TASC confermano queste 
evidenze scientifiche sull’utilizzo di approcci cooperativi e dialogici all’ap-
prendimento (Imperio, 2022; Wallace, 2007, 2008b, 2015). Wallace (2007, 
2008b) ha valutato l’implementazione di TASC in 350 scuole britanniche, 
combinando un approccio qualitativo, basato sui feedback di insegnanti e 
studenti, con un approccio quantitativo, analizzando le performance degli 
studenti in relazione agli standard nazionali. I risultati hanno evidenziato 
un significativo miglioramento nei comportamenti sociali degli studenti, 
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con una diminuzione dei comportamenti antisociali e un aumento di quelli 
prosociali. Questi cambiamenti sembrano essere determinati da una mag-
giore assunzione di responsabilità nel proprio apprendimento (Wallace, 
2008b; Wallace et al., 2012), così come previsto dall’utilizzo di un approc-
cio cooperativo. Infatti, l’obiettivo comune di un gruppo cooperativo crea 
un senso di appartenenza e responsabilità condivisa, dove ogni membro, 
pur lavorando in sinergia con gli altri, conserva la propria responsabilità 
nei confronti del compito. Il successo del gruppo risiede nell’interdipenden-
za positiva, nell’aiuto reciproco, nell’assunzione di responsabilità individua-
le, nella valutazione condivisa del lavoro svolto, e nelle competenze sociali, 
come la comunicazione, la leadership e la risoluzione dei conflitti (Como-
glio, 2015). Poiché queste competenze non sono innate, l’interazione tra 
pari, finalizzata al raggiungimento di un obiettivo comune, rappresenta un 
contesto privilegiato per il loro sviluppo, permettendo agli studenti di col-
laborare attivamente e di superare le sfide insieme. La valutazione, sia in-
dividuale che collettiva, serve a valorizzare il contributo di ogni singolo e a 
dimostrare come la collaborazione possa potenziare le capacità individuali, 
permettendo di raggiungere risultati che sarebbero difficilmente ottenibili 
lavorando da soli (Comoglio, 2015; Johnson, Johnson e Holubec, 1994, 
trad. it. 2015). In questo modo, ogni studente è valorizzato e incoraggiato a 
partecipare e le differenze diventano occasione per tutti di crescere e di ap-
prendere gli uni dagli altri, con ripercussioni positive sia nei processi di in-
clusione (Wallace, 2007), sia sul benessere psicologico, in quanto il lavoro 
cooperativo contribuisce ad accrescere il senso di autoefficacia, l’autostima 
e l’immagine di sé (Johnson, Johnson e Holubec, 1994, trad. it. 2015).

Nell’unica ricerca condotta in Italia sugli effetti del modello TASC 
per l’educazione al pensiero critico (Imperio, 2022), parallelamente al po-
tenziamento dei processi cognitivi degli alunni e coerentemente a quanto 
già rilevato dalla letteratura, le docenti delle classi sperimentali hanno 
segnalato un miglioramento delle competenze comunicative, organizzative 
e sociali, che ha favorito una collaborazione più costruttiva all’interno del 
gruppo classe. In particolare, hanno rilevato un miglioramento nelle capa-
cità di ascolto reciproco, nelle dinamiche di gruppo – con il superamento 
di alcune criticità caratteristiche dei gruppi di apprendimento tradizionale, 
come il free riding55 e l’antagonismo66 – e nel clima di classe. Rispetto a 
quest’ultimo, è stata osservata “una crescita della motivazione, dell’auto-

5. È il comportamento di colui che evita di dare il suo contributo per beneficiare del 
lavoro del gruppo, senza accollarsi sforzi e responsabilità.

6. È il comportamento di coloro che, invece di collaborare con gli altri membri del 
gruppo, entrano in competizione tra loro.
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nomia, dell’autostima e del senso di appagamento e soddisfazione rispetto 
ai traguardi scolastici raggiunti; la percezione più rapida dello scorrere 
del tempo da parte dei bambini; una maggiore inclusione degli alunni con 
bisogni educativi speciali; il miglioramento delle competenze relazionali e 
pro-sociali” (p. 314). Parimenti, anche nella valutazione di Wallace (2007, 
2008b), oltre ad un innalzamento dei risultati scolastici complessivi, sono 
stati registrati un aumento della motivazione, dell’autonomia nell’appren-
dimento e dell’autostima. L’aumento del senso di efficacia e della motiva-
zione ha, a sua volta, un impatto diretto sulla comunicazione, rendendo gli 
studenti più disposti a esprimere le proprie idee e a partecipare attivamente 
alle attività di gruppo, anche quando non sono del tutto sicuri di sé (Walla-
ce, 2008a).

Dunque, TASC permette di migliorare la relazione tra coetanei perché 
promuove l’interazione sociale: gli studenti affinano le loro competenze 
relazionali, superando le difficoltà e sviluppando le abilità necessarie per 
interagire in modo efficace con gli altri. Apprendere queste competenze 
interpersonali, accanto alle discipline scolastiche, in un contesto sociale 
fisico, come quello della scuola, può facilitare il loro transfert in situazioni 
sociali virtuali. Tanto più che un primo utilizzo delle competenze interper-
sonali in contesti virtuali può essere veicolato anche nel contesto scolasti-
co, in quanto il modello TASC può essere applicato ai social media con le 
medesime modalità descritte nei paragrafi precedenti. Ad esempio, ragaz-
ze e ragazzi possono essere coinvolti in progetti collaborativi a distanza 
con coetanei di altri istituti, impegnarsi nella creazione di contenuti web 
(video, blog o podcast), risolvere situazioni problema e portare a termine 
compiti autentici che necessitano di discussioni online con compagni ed 
esperti, nonché dedicarsi all’analisi critica di contenuti digitali. Attraverso 
queste attività, gli studenti acquisiscono un ampio ventaglio di competen-
ze, dalla comunicazione efficace al pensiero critico, passando per la creati-
vità, l’alfabetizzazione digitale e la consapevolezza sull’uso dei media.

Il ruolo di TASC nella percezione dell’autoefficacia

Ad orientare in modo determinante le nostre azioni e le nostre scelte, 
mettendo in pratica ciò che sappiamo, non sono solo le conoscenze, le abi-
lità e le competenze che abbiamo acquisito negli anni, ma anche e soprat-
tutto l’insieme di convinzioni che elaboriamo su noi stessi (Zimmerman, 
1995, trad. it. 1996). Le convinzioni sono pensieri, ovvero narrazioni per-
sonali che hanno luogo nella nostra mente e che sono mediate dal linguag-
gio. Per questo, ancora una volta, è il legame indissolubile tra linguaggio e 
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pensiero ad avere un ruolo chiave nella costruzione della propria identità e 
nello sviluppo dell’immagine di sé (Wallace, 2008a). In questa accezione, 
il modello TASC, promuovendo l’acquisizione di competenze linguistiche e 
di pensiero, offre agli studenti strumenti importanti non solo per la perso-
nalizzazione e la padronanza dei processi di apprendimento, ma anche per 
veicolare la costruzione della propria immagine e della sua espressione. Il 
senso di autoefficacia e l’autostima sono, ad esempio, due degli aspetti che 
vanno a costruire l’immagine che abbiamo di noi stessi.

Il senso di autoefficacia viene definito da Bandura (1995, trad. it. 1996) 
come la convinzione di possedere le competenze e le risorse per porta-
re a termine con successo i compiti che ci si prefigge. Oltre ad essere un 
costrutto dinamico, la percezione di autoefficacia è contesto-specifica, nel 
senso che non rappresenta un tratto generale e unitario della persona, ma è 
composta da diverse convinzioni, ciascuna relativa ad un diverso dominio 
di competenza (Zimmerman, 1995, trad. it. 1996).

Le convinzioni di autoefficacia si sviluppano principalmente attraver-
so quattro vie: 1. l’esperienza diretta di gestione efficace, 2. l’esperienza 
vicaria, 3. la persuasione verbale e 4. la percezione del proprio stato fisico 
ed emotivo (Bandura, 1995, trad. it. 1996). Tra queste, l’esperienza diretta 
di successo rappresenta il fattore più determinante. Il modello TASC pro-
muove la maturazione del senso di autoefficacia attraverso tutte e quattro 
queste strade: 1. lavorando sull’intera gamma delle capacità umane, ogni 
ragazza e ragazzo trova il proprio spazio, scopre e valorizza i propri talen-
ti ed intelligenze e ha esperienza diretta dei propri successi; 2. attraverso 
l’osservazione di modelli (esperienza vicaria) ritenuti simili alla propria 
persona, studentesse e studenti interiorizzano strategie e comportamenti 
che contribuiscono a rafforzare la loro convinzione di potercela fare; 3. ce-
lebrando i piccoli successi, per mezzo di costanti feedback positivi, si raf-
forza la convinzione di poter affrontare sfide più grandi; 4. promuovendo 
un ambiente d’apprendimento inclusivo, dove ogni contributo viene valoriz-
zato perché visto come una ricchezza, si favorisce il benessere emotivo di 
tutti (Wallace, 2007, 2008a; Wallace et al., 2012).

La relazione esistente tra la percezione di autoefficacia e il modo in 
cui le persone pensano, si sentono e agiscono, è biunivoca. Da un lato, 
abbiamo visto come il senso di autoefficacia sia il frutto delle nostre azio-
ni di successo, del dialogo interiore che ne discende, e del modo in cui ci 
sentiamo rispetto a queste esperienze. Dall’altro, sono proprio il senso di 
autoefficacia e la determinazione a generare il successo personale (Zim-
merman, 1995, trad. it. 1996), ovvero a produrre azioni efficaci, pensieri ed 
emozioni positivi. Infatti, le convinzioni di autoefficacia sono a loro volta 
responsabili del regolamento di quattro processi: 1. cognitivi, ovvero quelli 
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coinvolti nella pianificazione mentale e nella determinazione a perseguire 
i propri obiettivi attraverso abilità di pensiero analitico e di risoluzione 
di problemi; 2. motivazionali, ossia nell’autoregolazione dei meccanismi 
cognitivi alla base della motivazione; 3. affettivi, cioè nel controllo delle 
risposte fisiologiche e psicologiche allo stress, modulando l’ansia e i pen-
sieri negativi; e 4. decisionali, come la scelta degli obiettivi che le persone 
si pongono e della quantità di impegno da dedicare (Bandura, 1995, trad. 
it. 1996; 2012).

In particolare, la percezione di autoefficacia è determinante anche 
nell’esercizio della competenza autoregolativa, in quanto consente agli in-
dividui di perseverare di fronte alle difficoltà e di mantenere un impegno 
costante verso i propri obiettivi. Esiste una correlazione positiva tra l’au-
toefficacia e le diverse dimensioni dell’apprendimento autoregolato, quali 
la definizione di obiettivi sfidanti, il monitoraggio continuo delle proprie 
attività, la valutazione critica dei risultati ottenuti per direzionare le proprie 
azioni, e l’individuazione di strategie cognitive e comportamentali adegua-
te al raggiungimento degli obiettivi prefissati (Zimmerman, 1995, trad. it. 
1996). È proprio in queste fasi che la metacognizione, intesa come la capa-
cità di riflettere sui propri processi cognitivi, gioca un ruolo fondamentale. 
Per questo, il pensiero metacognitivo funge da collegamento tra intelligen-
za, conoscenza di sé e autoregolazione (Wallace, 2008a). Dunque, per Wal-
lace (2008a), promuovere la metacognizione significa favorire lo sviluppo 
dell’autostima, dell’autoefficacia e delle competenze autoregolative necessa-
rie per gestire in modo autonomo il proprio percorso formativo. Autostima, 
senso di autoefficacia e competenze autoregolative costituiscono elementi 
essenziali per un apprendimento significativo. 

Concordemente, negli studi di Wallace (2007, 2015) e Imperio (2022), 
rispettivamente in contesti scolastici britannici ed italiani, l’implementa-
zione di strategie educative previste dal modello TASC, come il modella-
mento, la verbalizzazione delle operazioni cognitive, il confronto sociale, 
l’autovalutazione e l’automonitoraggio, ha mostrato di avere un impatto po-
sitivo sull’autonomia, l’autostima e il senso di auto-efficacia degli studenti, 
nonché sul benessere a scuola. 

Tuttavia, credere nelle proprie capacità risulta essenziale non solo 
nell’apprendimento e nella realizzazione dei propri obiettivi, ma anche nel-
la costruzione di relazioni interpersonali più soddisfacenti. Le dinamiche 
di gruppo esercitano una potente influenza sulle nostre scelte, spingendoci 
talvolta a conformarci.  Un solido senso di autoefficacia, però, ci consente 
di discostare dalla massa quando necessario, di esprimere le nostre opinio-
ni e di perseguire i nostri obiettivi personali. Coloro che hanno una buona 
percezione di sé si sentono più sicuri nell’esprimere opinioni e bisogni in 

Copyright © 2025 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835181842



149

modo chiaro e rispettoso, ovvero ad utilizzare una comunicazione asserti-
va, e sono più propensi a instaurare relazioni basate sulla reciprocità e sul-
la parità, senza timore di essere giudicati o rifiutati. Ad esempio, lo studio 
di Gini e colleghi (2005) ha dimostrato l’esistenza di correlazioni negative 
tra i ruoli pro-bullismo e l’autoefficacia scolastica, la capacità di autorego-
lazione dell’apprendimento e quella sociale, in relazione alle pressioni dei 
pari. Al contrario, l’analisi ha mostrato una correlazione positiva tra gli 
studenti che difendono le vittime o rimangono neutrali e la percezione di 
autoefficacia in diverse aree, inclusa quella scolastica e sociale, mentre il 
ruolo di vittima ha presentato una correlazione negativa con la misura di 
autoefficacia sociale. 

Un adeguato senso di autoefficacia può mitigare, inoltre, gli effetti ne-
gativi dell’esposizione ai social media, prevenendo l’insorgere di sentimenti 
di inadeguatezza attraverso il confronto sociale. Credere nelle proprie ca-
pacità ci porta ad essere meno inclini a basare la propria autostima sul nu-
mero di like, commenti e follower, consentendoci di costruire una propria 
identità digitale, indipendente dal giudizio degli altri.

Sviluppare un ampio repertorio di convinzioni di autoefficacia nei pro-
pri studenti, soprattutto in contesti di tipo cooperativo e collaborativo, è 
pertanto un investimento nella loro resilienza, perché li rende meno vulne-
rabili a influenze esterne.

Per concludere, l’educazione ha il compito fondamentale di preparare 
gli studenti ad affrontare le sfide di un mondo sempre più complesso. Il 
modello TASC, in particolare, offre un quadro di riferimento per lo svilup-
po di strumenti cognitivi, motivazionali e sociali, indispensabili per opera-
re con successo sia nel contesto digitale che in quello fisico. In questo ca-
pitolo sono stati trattati direttamente e indirettamente solo alcuni di questi 
strumenti, come il pensiero critico, creativo, metacognitivo, la competenza 
interpersonale, l’autostima, l’autoefficacia, l’autoregolazione, l’autonomia e 
la responsabilità.
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Conclusioni 

di Alberto Amadori e Alberto Righi

La monografia ha offerto una lettura articolata del vissuto adolescen-
ziale nella Repubblica di San Marino, esplorando le sfide sociali, emotive 
e relazionali che i giovani affrontano oggi. Attraverso il progetto di ricerca 
IBAS, sono stati analizzati temi centrali come l’uso dei social network, il 
fenomeno del cyberbullismo, il rifiuto scolastico e le relazioni significative 
tra pari, insegnanti e familiari. In parallelo, sono state indagate le perce-
zioni, le ansie e le preoccupazioni legate a tre sfide globali fondamentali: 
la pandemia da Covid-19, il cambiamento climatico e i conflitti internazio-
nali. Il primo capitolo ha introdotto il contesto di emergenza globale che 
ha fornito lo sfondo concettuale della ricerca, evidenziando l’impatto della 
pandemia sulla vita quotidiana e sulla salute mentale dei giovani. I capitoli 
successivi hanno approfondito le dinamiche sociali e psicologiche legate al 
bullismo e al cyberbullismo, con particolare attenzione alla trasformazione 
delle interazioni tra pari nell’era digitale. Queste riflessioni hanno trovato 
ulteriore sviluppo nel terzo capitolo, che ha messo in relazione il mondo 
virtuale con la sensibilità degli adolescenti rispetto alle crisi contempora-
nee. Infine, il quarto capitolo ha analizzato in dettaglio le preoccupazioni 
per il futuro, evidenziando differenze di genere e delineando i legami tra 
vissuti individuali e questioni globali.

Le evidenze emerse suggeriscono importanti implicazioni pratiche per 
il sistema educativo e per le politiche giovanili. Per favorire una maggiore 
implementazione pratica, gli esperti del settore educativo e sociale potreb-
bero trarre ispirazione da alcune strategie mirate. Una priorità fondamen-
tale sarebbe la progettazione di moduli formativi integrati, capaci di unire 
competenze socio-emotive, educazione ambientale e sensibilizzazione sui 
conflitti globali. Tali moduli, inseriti nei curricula scolastici, potrebbero 
promuovere una partecipazione attiva degli studenti attraverso laboratori, 
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progetti collaborativi e attività interattive, favorendo una comprensione più 
profonda e partecipativa delle sfide globali.

Un’altra iniziativa di grande valore potrebbe essere lo sviluppo di to-
olkit educativi per le scuole. Questi materiali pratici, comprensivi di ma-
nuali per insegnanti e risorse online, fornirebbero agli educatori strumenti 
concreti per affrontare con i giovani le tematiche analizzate. Inoltre, i 
toolkit potrebbero includere strumenti utili per il monitoraggio del benes-
sere psicologico degli studenti, supportando gli insegnanti nel creare un 
ambiente scolastico più sensibile e reattivo.

La creazione di spazi di dialogo all’interno delle scuole rappresentereb-
be un passo significativo per coinvolgere attivamente gli studenti. Gruppi 
di discussione dedicati potrebbero offrire un’opportunità per condividere 
preoccupazioni e contribuire alla co-progettazione di soluzioni, promuo-
vendo un senso di comunità e responsabilità condivisa. Questi spazi in-
clusivi dovrebbero coinvolgere non solo gli studenti, ma anche genitori, 
insegnanti e comunità locali, al fine di costruire un approccio educativo 
più collaborativo.

In un’epoca fortemente digitalizzata, la tecnologia potrebbe essere 
utilizzata per sviluppare interventi mirati. Applicazioni mobili e piattafor-
me online potrebbero offrire supporto psicologico personalizzato, fornire 
informazioni sui problemi globali e proporre percorsi formativi digitali 
per insegnanti. Questi strumenti, adattati alle esigenze specifiche degli 
adolescenti, garantirebbero una maggiore accessibilità e immediatezza di 
intervento.

Infine, un aspetto cruciale per il successo di queste iniziative è rappre-
sentato dalla valutazione continua degli interventi. Attraverso il monitorag-
gio costante e l’analisi dei risultati, sarebbe possibile verificare l’efficacia 
dei programmi educativi e dei progetti pilota, adattandoli alle esigenze 
emergenti e ottimizzandone l’impatto. Questo approccio dinamico garanti-
rebbe una progressiva evoluzione delle strategie, in linea con i cambiamen-
ti sociali e culturali. Nonostante i risultati promettenti, la ricerca presenta 
alcune sfide e limiti. In primo luogo, la natura trasversale della ricerca 
limita la possibilità di cogliere l’evoluzione delle preoccupazioni nel tempo. 
Studi longitudinali potrebbero offrire una visione più dinamica e approfon-
dita. Inoltre, il campione ristretto alla Repubblica di San Marino potrebbe 
non rappresentare pienamente le esperienze di adolescenti in altri contesti 
culturali. Un ulteriore limite riguarda la dipendenza dalle autovalutazioni, 
che possono essere influenzate da fattori soggettivi e sociali. Infine, l’ana-
lisi delle differenze di genere potrebbe beneficiare di una maggiore inclusi-
vità, esplorando in modo più approfondito le esperienze di studenti che non 
si identificano nel binarismo di genere.
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Il presente lavoro ha evidenziato come gli adolescenti siano profonda-
mente influenzati dai fenomeni globali, ma al tempo stesso portatori di una 
resilienza e di una capacità di riflessione che offrono importanti spunti per 
il futuro. Le preoccupazioni per la pandemia, il cambiamento climatico e 
i conflitti globali non sono solo fonti di ansia, ma anche opportunità per 
stimolare un pensiero critico e un impegno collettivo. Il compito delle isti-
tuzioni educative, delle famiglie e della società civile è quello di sostenere 
i giovani in questo percorso, fornendo loro strumenti per affrontare le sfide 
con consapevolezza e determinazione. Solo attraverso un approccio inte-
grato e inclusivo sarà possibile trasformare le ombre del futuro in una luce 
di speranza e azione per le generazioni a venire.
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