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INTRODUZIONE 

 

La preadolescenza è un periodo complesso, portatore di molti cambiamenti, a livello sia 

fisico, sia fisiologico, sia psicologico. Pensiamola situata al giorno d’oggi: bombardati di 

stimoli, in questa società ormai virtualizzata, dove tutto sembra possibile, accessibile e dove 

può essere difficile selezionare le informazioni. Anche i preadolescenti si trovano immersi in 

questo pool di input ma non hanno capacità abbastanza sviluppate per analizzarli 

adeguatamente e per discriminarli qualitativamente.  

È una fase di vita fondamentale per la crescita e il cambiamento, in cui possono avere una 

profonda rilevanza un’educazione adeguata, attenzione e prevenzione per fortificare le 

risorse e ridurre le possibili problematiche. 

Questo elaborato verterà proprio sulla preadolescenza, trattandone in principio brevemente 

alcune caratteristiche generali, nel primo capitolo, collocando questa fase di vita nella società 

attuale, con i ruoli genitoriali odierni e i nuovi modelli educativi che influiscono su di essi. 

Poi, questa sarà trattata in relazione alla regolazione emotiva, al self control e alle 

sintomatologie internalizzanti ed esternalizzanti. 

Il secondo capitolo parlerà del progetto-intervento Look@Me creato dalla collaborazione tra 

il DPSS e THE NET ONLUS che ha, come verrà prossimamente approfondito, come 

obiettivo quello di verificare la condizione dei preadolescenti tramite la somministrazione di 

specifici test e di intervenire in caso di necessità attraverso dei focus group. Lo scopo di 

questo elaborato consiste nell’indagare, descrivere ed esplorare le tematiche emerse nei focus 

group in relazione alla regolazione emotiva e al self control dei preadolescenti partecipanti 

alla ricerca. 



3 
 

Nel terzo capitolo verranno presentate le ipotesi di ricerca e la metodologia utilizzata. La 

tipologia di analisi attuata è qualitativa: si tratta di un’analisi tematica attraverso la tecnica 

del text mining, con l’obiettivo di individuare le tematiche salienti emerse in questi focus 

group, ai quali ho partecipato come osservatrice silente. 

Nel quarto e quinto capitolo verranno rispettivamente presentati e discussi i risultati, ponendo 

attenzione ai limiti, alle prospettive future e alle conclusioni finali del lavoro svolto. 
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CAPITOLO UNO: LA TEORIA 

 

1.1 PREADOLESCENZA 

 

Sebbene la preadolescenza rappresenti un periodo molto delicato e a cui deve essere prestata 

un'attenzione continua, uno dei problemi è discriminare le differenze tra i periodi di sviluppo 

della preadolescenza e dell'adolescenza, e questo ha portato a una sottovalutazione di questa 

fase, i cui confini sono fluidi e talvolta indefiniti. È importante pensare a questa fascia di età 

perché possiamo intravedere alcuni precursori che in seguito possono svilupparsi in 

comportamenti problematici (Mascia et al., 2023). Per preadolescenza si intende quella 

finestra di sviluppo umano tra i 10 e i 13 anni in cui si sperimenta un rapido sviluppo fisico 

e mentale. Durante questo periodo il pensiero e le azioni sono molto influenzate dalla 

pressione dei coetanei, dalla difficoltà nell’assunzione e considerazione dei rischi, 

dall’immagine corporea che può essere distorta e socialmente influenzata e possono esserci 

casistiche di bullismo o disagi riguardo la salute mentale. È, inoltre, un periodo di transizione 

da un’istituzione all’altra, dove si crea un’identità più chiara, autonoma e stabile e aumenta 

il bisogno di indipendenza (Bulimwengu & Cartmel, 2022). A questo stadio evolutivo c’è un 

passaggio dal pensiero concreto a quello astratto, anche se le capacità esecutive superiori non 

sono ancora sviluppate (Fabio & Suriano, 2023). È caratterizzato da diverse possibili 

vulnerabilità (Cicchetti & Rogosch, 2022), per via delle strutture neurali in via di sviluppo 

(Mancinelli et al., 2021) e delle nuove sfide sociali quali bisogno di accettazione dai coetanei, 

cambio di amici, bisogno di indipendenza e pressioni scolastiche (Casey et al., 2010). Il 

cervello nella preadolescenza si prepara a dei cambiamenti che sanciranno una rivoluzione 

https://www.zotero.org/google-docs/?Uq3FVc
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per alcune sue aree. I processi principali si chiamano “pruning” o potatura sinaptica e la 

mielinizzazione e servono a migliorare la velocità di comunicazione dei neuroni e l’efficienza 

di elaborazione delle informazioni (Pinel & Barnes, 2022). L’essere umano adulto ha circa 

85 miliardi di neuroni i quali formano sinapsi, cioè connessioni tra essi, che si creano e si 

rimodellano. Il picco di densità di materia grigia presente è raggiunto alla fine dell’infanzia. 

Il pruning -o potatura sinaptica- rimuove le connessioni non necessarie e mantiene quelle 

importanti affinché esse crescano più forti. Allo stesso tempo, nell’adolescenza, si esaurisce 

la formazione di sostanza bianca, formata da fibre che collegano le aree del cervello e si 

arricchiscono di mielina. Questa, fa sì che i messaggi vengano comunicati molto più 

velocemente (è presente in quantità quasi raddoppiate). Il cervello acquisisce molta plasticità 

e un incremento cognitivo e ciò influisce sull’educazione e sulla prevenzione. I cambiamenti 

a livello cerebrale influiscono sulla comparsa di una maggiore creatività e innovatività nella 

ricerca e nel tentativo di conoscere il mondo, favoriscono un’intensificazione della gamma 

emotiva sperimentata, la creazione di un’identità più definita attraverso la conoscenza 

dell’altro e del gruppo dei pari e una spinta verso la gratificazione e ricerca di novità (Pinel 

& Barnes, 2022). Ruolo importante, durante questa fascia d’età, è della corteccia prefrontale, 

in particolare nella sua funzione di controllo degli impulsi, nell’organizzazione di strategie e 

idee, presa di decisioni ed empatia. Essa favorisce l’adattamento al contesto, è centro 

d’integrazione di emozioni e cognizioni e controllo inibitorio e comportamentale. Alcune 

condotte di risk taking che possono avvenire in questa fase di vita possono essere ricondotte 

a una scarsa maturità della corteccia prefrontale (Carretti et al., 2008). Dunque, lo sviluppo 

del cervello avviene rapidamente durante la prima infanzia e continua per tutta la prima 

adolescenza, ma esistono finestre di opportunità precoci e tardive per alterare le traiettorie 
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dello sviluppo (Villanueva et al., 2022). I cambiamenti fisici e ormonali sono i primi grandi 

cambiamenti nella preadolescenza, e coincidono con la maturazione sessuale (Mascia et al., 

2023). Durante questa fase, i ragazzi si confrontano con cambiamenti radicali che riguardano 

il corpo, la mente, lo sviluppo sociale e relazionale. È una fase di disarmonie vissute con 

ansia, incertezza e conflitto, sensazioni che li accompagnano costantemente e che 

determinano un decisivo progresso nel processo di sviluppo verso la fase adulta e la 

costruzione di un'identità solida (Santrock et al., 2021). La preadolescenza è un periodo in 

cui i cambiamenti che osserviamo più manifesti nell'adolescenza iniziano ad apparire e a 

prendere forma: si avverte un senso di scompenso interno e un aumento del conflitto nelle 

relazioni, in particolare, con i coetanei e con i genitori (Mascia et al., 2023). È importante, 

però, anche calare la preadolescenza nel contesto storico e antropologico in cui viviamo: 

siamo passati da una famiglia normativa a una famiglia etica e affettiva (Benasayag, 2018) e 

ciò influisce necessariamente sull’educazione e la crescita dei nuovi giovani. Mentre nella 

generazione passata vigeva il senso di colpa, ora il sentimento preponderante è la vergogna 

influenzata anche dall’esposizione continua ai social. In questa società dove le nostre vite 

sono su una vetrina sociale, i preadolescenti navigano nel mare del digitale e ciò influisce 

nella loro crescita, educazione e percezione del sé (Lancini, 2015).  I preadolescenti di oggi, 

quindi, sono dei veri e propri “nativi digitali” (Prensky, 2017; Ståhl, 2017). I social, nella 

società odierna, hanno acquisito la caratteristica della pervasività: anche se non lo scegliamo 

siamo costantemente esposti al web ed immersi nel mondo mediatico, sopraffatti a causa 

della loro facile accessibilità. L’esposizione ad informazioni virtuali e sempre disponibili ha 

un grande impatto nella preadolescenza, periodo in cui si è molto vulnerabili non avendo 

un’identità ben consolidata ed essendo particolarmente sensibili al condizionamento esterno 
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(Fabio & Suriano, 2023). Nello studio effettuato dagli autori appena citati ci si propone di 

valutare le conseguenze dell’uso problematico dello smartphone sul pensiero critico, 

considerato come la prima linea di difesa contro le informazioni fuorvianti. Nella 

preadolescenza questo non è ancora molto sviluppato e può influire negativamente su un uso 

consapevole delle nuove tecnologie. Inoltre, le scarse capacità di autoregolazione e 

autocontrollo sono associate a un possibile uso eccessivo e problematico di queste nuove 

tecnologie (LaRose, 2010; LaRose & Eastin, 2004; LaRose et al., 2003). Si definisce come 

uso problematico l’incapacità di regolare l’uso dello smartphone influenzando la salute fisica 

e mentale delle persone. Inoltre, può indurre avarizia cognitiva, ovvero la rinuncia a dedicare 

sforzo mentale per svolgere attività cognitive, data la facilità di reperibilità di scorciatoie e 

informazioni tramite il telefono. Il rischio, quindi, di ricorrere a euristiche invece di utilizzare 

il pensiero critico aumenta proporzionalmente all’uso dello smartphone (Fabio & Suriano, 

2023). I preadolescenti hanno tutto a portata di mano ma non sanno discernere e selezionare 

le informazioni. Uno studio di Chen et al., (2023), ha dimostrato l’impatto negativo dell’uso 

quotidiano di uno schermo sulla rete di controllo inibitorio nella preadolescenza. Inoltre, i 

dati in letteratura ci dicono che l’eccessivo uso della tecnologia può portare i ragazzi di questa 

età a preferire la ricompensa immediata e non saper più accettare risposte dilatate nel tempo. 

Tutti questi rischi sono da considerare, soprattutto dopo l’aumento dell’utilizzo di dispositivi 

elettronici a causa del Covid-19, durante la quale pandemia i bambini e i ragazzi erano 

costretti a seguire le lezioni online e dunque stare ore a guardare un computer. Ciò ha creato 

delle carenze anche dal punto di vista relazionale: “l’amicizia esorcizza il rischio di rimanere 

soli” (Lancini, 2015), però è importante che queste relazioni siano anche fisiche e reali, non 

solo virtuali. Il preadolescente crea i propri confini e crea una propria forma identitaria più 
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stabile attraverso la conoscenza dell’altro, perciò è di fondamentale importanza, soprattutto 

in questa fascia d’età, avere dei rapporti reali con il gruppo dei pari. In questo le istituzioni 

come la scuola hanno un ruolo notevole. A partire da quest’età, essi mettono in atto 

comportamenti prosociali al fine di mantenere un’amicizia (Padilla-Walker, et al., 2015), in 

quanto sono suscettibili alla valutazione da parte degli altri (La Greca & Lopez, 1998). 

“Gli altri sono indispensabili alla nostra vita quanto a noi medesimi [...]. L’uomo non è un 

solitario, non nasce solo [...] e noi prendiamo consapevolezza di noi medesimi uscendo fuori 

e incontrando gli altri. Separare perciò dalla vita noi e gli altri è impossibile, è ineffettuabile.” 

(Bassi, 1910, p. IX). Si può dire che dopo l’infanzia si inizia a comprendere l’essenzialità del 

rapporto con l’altro, derivando talvolta nel conformismo, quando ciò che fanno i propri pari 

diventa totalmente condizionante (De Beni, 1998). Cohen & Prinstein (2006), hanno 

condotto degli studi per indagare che tipologia di preadolescenti è più incline a conformarsi, 

altro fenomeno tipico della preadolescenza. È risultato che i fattori maggiormente influenti 

sono lo status sociale reale e percepito, la bassa autostima e l’alta ansia sociale. In quest’età 

si è anche molto suscettibili alla valutazione da parte degli altri (La Greca & Lopez, 1998). 

Un fattore di protezione è la prosocialità, ovvero un comportamento volontario destinato a 

beneficio di un altro, che non viene eseguito con l'aspettativa di ricevere ricompense esterne 

o di evitare stimoli o punizioni avversi prodotte esternamente (Oldini, 2002). La prosocialità, 

quindi, si manifesta attraverso azioni basate sulla considerazione di eventuali interessi a 

beneficio degli altri o del gruppo, e si esprime attraverso comportamenti quali l’aiutare, il 

condividere, l'essere gentili e premurosi e nell’avere la capacità di assumersi le proprie 

responsabilità (Keltner et al., 2014). I comportamenti prosociali includono, quindi, aiutare, 

condividere, confortare e cooperare e sono stati definiti come comportamenti a beneficio 
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degli altri e/o che promuovono relazioni sociali positive (Eisenberg et al., 2006; Hay, 1994; 

Jackson & Tisak, 2001). Ricerche passate hanno dimostrato che la prosocialità infantile è 

correlata positivamente con vari marcatori di benessere e adattamento (Eisenberg & Fabes, 

1998; Eisenberg et al., 2006) ma esaminando specificamente i legami tra prosocialità e salute 

mentale, ci si è imbattuti in risultati contrastanti (Caplan, 1993; Hay, 1994). Infatti, lo studio 

di Nantel-Vivier et al., nel 2014, ha evidenziato la complessa relazione tra questi due fattori 

mostrando come, a seconda del contesto, un eccessivo comportamento prosociale possa 

portare a distress. Se l’adolescenza è una fase di transizione tra il mondo dell’infanzia e 

quello adulto, la preadolescenza al giorno d’oggi ha lo stesso valore di rito di passaggio: è 

una piccola finestra sul mondo dei grandi a cui si affacciano dei preadolescenti che da soli 

non hanno i mezzi per affrontarlo. Durante la preadolescenza inizia una nuova nascita, la 

nascita sociale, e si comincia a familiarizzare con le nuove forme del proprio corpo, che 

cambia evolvendosi (Pietropolli Charmet, 2000). Questa transizione implica anche la 

rinuncia all’onnipotenza e il confronto col limite. Inizia il processo di separazione-

individuazione, che però non avviene in maniera lineare, ma l’autonomia si sviluppa in 

maniera discontinua. Cambiano le rappresentazioni cognitive dei genitori e si rinegoziano i 

legami di attaccamento infantile (Alonso-Stuyck et al., 2018). A 12-13 anni, i preadolescenti 

vanno accompagnati con cure e sostegno sia da parte dei caregiver che da parte dei professori 

e dei coetanei affinché trovino i propri mezzi funzionali per poter, un giorno, proseguire da 

soli il viaggio verso l’individuazione e la creazione di un’identità adulta. La preadolescenza 

è un periodo temporale dove l’esperienza con le persone e i luoghi che si attraversano può 

essere differente a seconda del genere a cui si appartiene (Caputi & Bosacki, 2023). A questa 

età si percepiscono molto le differenze tra maschi e femmine: queste vengono polarizzate e 
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si crea maggior divario tra un gruppo e l’altro. Ciò ha molto a che fare anche con gli stereotipi 

sociali che conferiscono ruoli diversi ai due generi (purtroppo è ancora presente molto 

binarismo) e i preadolescenti si affacciano a questi per la prima volta. Dal punto di vista 

psicologico, questa stagione di vita è caratterizzata dal processo di identificazione, il che 

significa che i preadolescenti iniziano a identificarsi con i loro coetanei e iniziano a entrare 

in conflitto con le figure di riferimento ovvero caregiver e insegnanti: il confronto e 

l'identificazione con il loro gruppo di riferimento è l'obiettivo più importante in questo 

periodo di sviluppo. I preadolescenti vivono in un importante conflitto tra la sicurezza del 

mondo dell'infanzia e la spinta a iniziare a creare la propria identità: iniziano a ridefinire il 

loro rapporto con i loro genitori e iniziano ad attribuire più importanza alle relazioni 

simmetriche rispetto a quelle asimmetriche (Mascia et al., 2023). Le amicizie iniziano piano 

piano a diventare più intime e costanti di quelle dell’infanzia e ci si confronta di più col 

modello dei pari. Inoltre, il passaggio dalla scuola elementare alla scuola media, è motivo di 

sofferenza per molti preadolescenti (Mascia et al., 2023). Essi, durante questo periodo di 

sviluppo, spesso sperimentano una maggiore vulnerabilità ai problemi emotivi e 

comportamentali, il disimpegno dalla scuola e una diminuzione dell'influenza positiva dei 

pari (Steinberg, 2017). La letteratura suggerisce, come già accennato, che in questa fase di 

vita l’immagine corporea si modifica e ciò può avere impatto sulla percezione di sé e degli 

altri, e sul rapporto con questi. Cambia, quindi, l’immagine di se stessi e la propria percezione 

di sé (Camodeca et al., 2010). I cambiamenti biologici hanno importanti impatti psicologici 

e sociali che influenzano i preadolescenti ad accettarsi fisicamente (Mascia et al., 2023). Uno 

studio pubblicato nel 2023 da Digennaro & Iannaccone, si occupa di indagare come 

l’esposizione ai social media possa modificare la percezione della propria immagine 
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corporea. Questa può essere descritta come percezione simultanea di se stesso e senso di 

“essere al mondo” dunque conferire al proprio corpo funzione di organizzatore attivo dei 

propri sensi e della propria esperienza (Sartre, 2014). Può essere dicotomizzata in due 

componenti: una percettiva, l’autostima e una soggettiva che comprende sottocomponenti 

affettive e cognitive. Maggiore è la discrepanza da sé percepito e sé ideale, maggiore è il 

grado di insoddisfazione; inoltre, confrontare il proprio sé percepito con un altro ideale porta 

a preoccupazione personale per la propria immagine (Thompson, 1990). Durante quest’età i 

preadolescenti iniziano a confrontarsi con gli altri, il diffondersi dell’uso dei social nell’era 

del digitale incrementa questa tendenza e ciò li rende vulnerabili a insoddisfazione personale, 

insicurezze e sofferenza. Tale sofferenza può essere particolarmente intensa, a causa del 

cambiamento fisiologico che reca destrutturazione e instabilità (Pietropolli Charmet, 2000). 

In letteratura, sono stati identificati alcuni fattori di rischio nella preadolescenza ovvero: 

fattori individuali (livelli di consapevolezza emotiva e autostima) e fattori relazionali 

(amicizia, azioni e ruoli di supporto degli insegnanti e dei genitori). Nonostante questo 

periodo possa comportare sfide significative, può anche segnare un momento di opportunità 

per intervenire, insegnare e rafforzare le competenze sociali ed emotive dei preadolescenti e 

per promuovere la resilienza e prevenire problemi futuri (Duong & Bradshaw, 2017). I 

programmi di intervento si concentrano principalmente sul miglioramento delle capacità di 

regolazione emotiva e sociale che influenzano anche i risultati accademici (Mascia et al., 

2023). Dunque, durante la preadolescenza, fase di passaggio e consolidamento dell’identità, 

avvengono vari cambiamenti a livello fisiologico che influenzano la regolazione emotiva, 

l’autoregolazione e l'espressione di possibile sintomatologia internalizzante e/o 

esternalizzante. Inoltre, sono presenti vulnerabilità rispetto alla capacità di valutazione del 
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rischio e, di conseguenza, può aumentare la messa in atto di comportamenti rischiosi (Ahmed 

et al., 2015). Questi costrutti verranno analizzati in dettaglio nei prossimi paragrafi. 

 

1.2 REGOLAZIONE EMOTIVA NELLA PREADOLESCENZA  

 

Le ricerche sulla prima infanzia e il passaggio all’adolescenza hanno attribuito importanza 

sempre maggiore al concetto di regolazione, inteso come capacità posseduta fin dalla nascita 

di regolare i propri stati emotivi e organizzare l’esperienza con risposte comportamentali 

adeguate (Ammaniti, 2019). Definiamo, innanzitutto, cosa sono le emozioni: sono stati 

affettivi che si manifestano con un comportamento di piacere o dispiacere; sono fenomeni 

complessi che derivano dall’interazione tra fattori soggettivi e oggettivi che includono 

espressioni facciali, comunicazione non verbale, vissuti interni ed intimi (Santrock, 2019). 

Le emozioni forniscono informazioni importanti che gli individui possono utilizzare per 

guidare il loro comportamento e interpretare gli eventi, per cui il mancato utilizzo di queste 

informazioni può portare a una serie di difficoltà psicologiche, comportamentali ed 

interpersonali (Smith & Mackie, 2015; Costa et al., 2017; Park et al., 2022). Le emozioni 

specifiche possono essere collegate a diverse strategie per la loro regolazione e la regolazione 

delle emozioni è un fattore importante per la resilienza e uno stato di benessere generale 

durante lo sviluppo (Smith et al., 2022). La regolazione emotiva comprende tutti i processi 

coinvolti nel cambiamento degli stati emotivi attuali o attesi per quanto riguarda la loro 

intensità, qualità, durata, velocità di elicitazione e recupero al servizio dell'adattamento 

(Zimmermann & Iwanski, 2014). Dunque, si tratta di un costrutto complesso, che comprende 

l’insieme delle capacità dell’individuo di utilizzare un’ampia gamma di emozioni per 
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rispondere alle continue richieste dettate dall’esperienza, in modo flessibile e socialmente 

adattivo e la capacità di sospendere e ritardare tali reazioni, se e quando necessario (Cole et 

al., 1994). Queste abilità permettono di modificare l’esperienza e l’espressione delle 

emozioni (Gross & Thompson, 2007). Si può concettualizzare la regolazione emotiva 

attraverso le seguenti componenti: consapevolezza e comprensione delle emozioni; 

accettazione delle emozioni; capacità di controllare i comportamenti impulsivi e riuscire a 

perseguire gli obiettivi desiderati nonostante si esperiscano emozioni negative; capacità di 

utilizzare in modo flessibile le strategie di regolazione delle emozioni appropriate alla 

situazione per modulare le risposte emotive come desiderato, al fine di soddisfare gli obiettivi 

individuali e le richieste situazionali (Gratz & Roemer, 2004). L’assenza di almeno una di 

queste abilità indica una difficoltà di regolazione emotiva, o disregolazione emotiva (Gratz 

& Roemer, 2004). La regolazione emotiva è, dunque, un costrutto multidimensionale che 

coinvolge quattro aspetti: consapevolezza; comprensione e accettazione dell’esperienza 

emotiva; capacità di orientare i propri comportamenti verso obiettivi e inibire i 

comportamenti impulsivi che allontanano dal raggiungimento di questi quando si verificano 

emozioni negative; uso di strategie emotive flessibili e adatte ad ogni situazione specifica 

(Mancinelli et al., 2021). La consapevolezza emotiva consiste nel riuscire a focalizzarsi sulle 

proprie emozioni, comprendendo i propri sentimenti e le proprie esperienze emotive (Sim & 

Zeman, 2004). La consapevolezza cosciente delle emozioni si inserisce come potenziale 

elemento di controllo adattivo, attraverso l'attenzione e la riflessione sulle esperienze 

corporee generate automaticamente (Lane et al., 2022).  

O’ Toole et al., (2013), hanno descritto un costrutto simile a quello di consapevolezza 

emotiva, cioè emotional knowledge (conoscenza emotiva), il quale è molto sfaccettato e 
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consiste nel riconoscimento di emozioni proprie e altrui, della loro appropriatezza in 

relazione al contesto e la comprensione e la previsione delle conseguenze delle emozioni 

proprie e altrui. I ricercatori sostengono che l’emotional knowledge potrebbe svolgere un 

ruolo positivo nel funzionamento social e nell’adattamento psicologico (Izard et al., 2001; 

Trentacosta & Fine, 2010; O’ Toole et al., 2013). La competenza emotiva è multi-sfaccettata 

e socio-relazionale e consiste nell’affrontare in maniera funzionale le proprie emozioni e 

quelle altrui, mantenendo e modificando l’interazione con l’ambiente (Grazzani Gavazzi, 

2009). Durante l’infanzia possono stabilirsi dei pattern temperamentali, che derivano dallo 

stile di attaccamento e di cura primario e influenzano lo sviluppo dei percorsi neurali nel 

cervello, sostenendo l’elaborazione di quei circuiti che sono attivati ripetutamente 

nell’infanzia (Schore, 1994). L’espressione dell’attaccamento in età scolare e in 

preadolescenza è conseguente all’organizzazione di modelli operativi interni più complessi, 

la cui organizzazione è possibile a partire da questa finestra temporale, poiché prima di allora 

mancano le capacità cognitive ed affettive necessarie (Crocetti, 2007). Esperienze di 

sensibilità, positive e di regolazione reciproca influenzano lo sviluppo del cervello e della 

personalità. La regolazione avrà prima un ritmo fisiologico, poi comportamentale, infine 

emotiva e sociale (Ammaniti, 2019). Nella preadolescenza, considerando il piano cognitivo, 

lo sviluppo di un pensiero ipotetico-deduttivo permette di ragionare formulando delle ipotesi 

e questo rende il pensiero più complesso e meno vincolato all’esperienza diretta. Allo stesso 

tempo la capacità di rappresentarsi lo stato emotivo delle altre persone diventa sempre più 

accurata (Crocetti, 2007). I cambiamenti che si verificano durante la pubertà danno origine a 

nuove esperienze emotive come un senso di insicurezza o un senso di nervosismo. Iniziano 

a comparire molti sbalzi d’umore. Inoltre, la fluttuazione dei livelli ormonali e lo sviluppo 
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del cervello possono influenzare l'umore, creare oscillazioni emotive e instabilità e causare 

difficoltà nella regolazione emotiva: di conseguenza, i preadolescenti mostrano modelli 

comportamentali come i conflitti genitore-figlio, la ricerca di sensazioni forti e lo sviluppo 

di interessi romantici (Mascia et al., 2023). Un maggior fattore di rischio per la sofferenza, 

non solo di questa fascia di popolazione, ma in generale, è l'alessitimia ovvero l’incapacità 

di identificare e distinguere i propri sentimenti e le proprie emozioni, l’impossibilità dunque 

di verbalizzarle e comunicarle, di individuarle ed esperirle (Levantini et al., 2023). 

L'alessitimia si può considerare una strategia di regolazione delle emozioni inflessibile, una 

non elaborazione emotiva che porta reattività disfunzionale e stress più frequente (Taylor & 

Bagby, 2012; Panayiotou et al., 2019). Possiamo anche definirla come problematica di 

elaborazione degli affetti che interferisce con l’autoregolazione e la simbolizzazione delle 

emozioni; caratterizzata da difficoltà nell’identificare e descrivere i propri e gli altrui 

sentimenti, nel distinguere gli stati emotivi dalle percezioni fisiologiche, nell’ identificare le 

cause delle proprie emozioni, nell’ usare il linguaggio per esprimere i sentimenti, che si 

traducono in una tendenza a sostituire le parole con le azioni (modo di pensare orientato 

all’esterno) (Taylor et al., 1997). Possiamo vedere alessitimia ed emotional knowledge 

(O’Toole, 2013) come gli estremi di uno spettro, in un continuum di strategie di regolazione 

emotiva, più o meno funzionali. Lo sviluppo emotivo è il traguardo a cui mirare in questo 

periodo di transizione, insieme alla formazione dell’identità (Kim & Kochanska, 2012). La 

regolazione emotiva è un aspetto importante della competenza sociale e l’autoregolazione 

delle emozioni aumenta quest’ultima (Fabes et al., 1999). Una regolazione delle emozioni 

pienamente funzionante richiede la capacità di riconoscere il significato emotivo degli 

stimoli percepiti, di valutare la necessità di regolazione dato il contesto e quindi di selezionare 
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ed attuare una strategia appropriata (Sheppes et al., 2015); questo insieme di capacità può 

attivare una serie di processi, al fine di influenzare la generazione delle emozioni stesse 

(Gross et al., 2011). L'attenzione e la riflessione permettono di estrarre informazioni inerenti 

alla risposta emotiva, che indicano alla persona il significato delle sue esigenze in una 

specifica situazione (Lane et al., 2022). L'obiettivo dei processi di regolazione può essere 

quello di indurre un cambiamento intrinseco, ovvero nella stessa persona che esperisce 

l’emozione, o estrinseco ovvero all’esterno, per esempio quando i bambini o preadolescenti 

sono aiutati da qualcun altro, un caregiver o un insegnante, a regolare le emozioni (Sheppes 

et al., 2015). Durante l’età scolare ci sono dei cambiamenti evolutivi nella regolazione delle 

emozioni: aumenta l’abilità di comprensione delle emozioni complesse come orgoglio e 

vergogna; si impara a nascondere le emozioni ritenute negative dalla cultura di appartenenza; 

si acquisiscono o vi è il tentativo di acquisire delle strategie di regolazione emotiva; compare 

un aumento della capacità empatica (Denham et al., 2009). Le strategie di regolazione 

emotiva si spostano piano piano dall’esterno, con strategie di eteroregolazione date dal 

contesto esterno quindi da caregivers, insegnanti ecc, all’interno, con strategie di 

autoregolazione (Zeman et al., 2006). Con strategie di regolazione emotiva si intende una 

serie di risposte specifiche che vertono a modulare e regolare le varie esperienze a cui si è 

esposti (Smith et al., 2023). Queste strategie possono essere classificate come adattive (ad 

esempio accettazione, problem solving, rivalutazione cognitiva) o disadattive (come 

evitamento, ruminazione soppressione) a seconda conducano a esiti positivi o negativi per la 

salute mentale e la pertinenza alla situazione (Compas et al., 2017). Strategie di rilassamento, 

ricerca di supporto sociale e buone capacità di problem solving sarebbero altri fattori 

predittivi per un buon funzionamento sociale, importante quando l’emotività di tratto risulta 
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alta e in generale nella preadolescenza dove si percepiscono emozioni più intensamente e 

pervasivamente (Rueth & Lohaus, 2022). Considerando le strategie adattive, l’accettazione 

consiste nel riconoscimento consapevole delle emozioni e nella successiva capacità di 

regolarle diminuendo il possibile disagio (Hayes et al., 1996; Najmi et al., 2009). La 

rivalutazione cognitiva prevede la riconcettualizzazione di un avvenimento negativo o una 

situazione spiacevole in maniera più neutra o positiva, riducendo, così, l’angoscia (Gross, 

1998). Un’ altra strategia ritenuta positiva prevede l’utilizzo del problem solving ovvero 

trovare una soluzione al problema tentando di modificare coscientemente la situazione per 

ridurre le emozioni negative a essa associate (Aldao et al., 2010). Altre strategie di 

regolazione emotiva possono essere la distrazione e il supporto sociale (Lennarz et al., 2019). 

Nell’articolo di Liu et al., (2022), si parla di uno studio che indaga come strategie funzionali 

di regolazione emotiva possano prevenire nei preadolescenti affettività negativa come 

angoscia e suscettibilità e sintomatologia depressiva. La sintomatologia depressiva nei 

preadolescenti è in letteratura solitamente considerata come precursore dei disturbi clinici in 

età adulta. Riconoscere le emozioni e maturità cognitiva favoriscono la regolazione emotiva. 

Tutto ciò ha ancora più rilevanza se consideriamo il fatto che la preadolescenza è un periodo 

importante per lo sviluppo delle proprie emozioni: i preadolescenti iniziano a sperimentare 

emozioni più negative rispetto all’infanzia e devono imparare a regolare autonomamente le 

loro emozioni (Maciejewski et al., 2015; Silk et al., 2003; Steinberg 2005; Steinberg, 2008). 

Inoltre, la regolazione emotiva è importante per lo sviluppo psicosociale e comportamento 

prosociale (Mancinelli et al., 2021). Uno studio di Villanueva et al., (2022), condotto su un 

campione di preadolescenti e adolescenti, testimonia come l’intelligenza emotiva, autostima 

e bassa percezione di stress siano fattori di protezione per la sofferenza che potrebbe essere 
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percepita in questa età per via di tutti i cambiamenti fisici, fisiologici e sociali descritti 

precedentemente. In particolare, la chiarezza emotiva ovvero essere in grado di capire le 

proprie emozioni è un predittore verso il grado di soddisfazione della propria vita. 

L’intelligenza emotiva è l’insieme di abilità cognitive riferite alla gestione, alla 

comprensione e all’uso delle emozioni (Mayer & Salovey, 1997). Peter Salovey e John D. 

Mayer nel loro articolo “Emotional Intelligence” (1997) definirono l'intelligenza emotiva 

come: “la capacità di controllare i sentimenti ed emozioni proprie ed altrui, distinguere tra di 

esse e di utilizzare queste informazioni per guidare i propri pensieri e le proprie azioni”. 

L’intelligenza emotiva è dunque composta da valutazione ed espressione, regolazione e 

utilizzo delle emozioni. La gestione emotiva è molto importante e incide anche sulla salute 

(Goleman, 1995). T. Berry Brazelton, pediatra statunitense, afferma che questo tipo di 

intelligenza influisce molto anche su come un bambino impara: infatti si possono delineare 

sette abilità, ad essa connesse, fondamentali all’apprendimento. Tali abilità consistono in: 

fiducia, curiosità, intenzionalità, autocontrollo, connessione, capacità di comunicare e di 

cooperare (Goleman, 1995).  La sede della memoria è l’ippocampo, ma la sede della memoria 

emozionale risiede nell’amigdala, organo molto primitivo, responsabile di molte nostre 

risposte istintive. Come tutti ben sappiamo, le emozioni possono rendere disorganizzato il 

pensiero, infatti la capacità dei lobi prefrontali di preservare la memoria di lavoro può essere 

sabotata dai circuiti che li connettono al sistema limbico ed emozioni forti quali ansia, collera, 

paura, possono creare dei “rumori di fondo” (Goleman, 1996). Uno studio proposto dagli 

autori Pauletto et al., nel 2022, indaga come programmi di potenziamento dell’intelligenza 

emotiva nelle scuole possano prevenire il rischio di psicopatologia. In particolare, un anno di 

intervento migliora le competenze emotive e continuando si possono anche influenzare i tratti 
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di personalità (Viguer et al., 2017). Anche la disregolazione è una forma di regolazione delle 

emozioni (Cole et al., 2004). Strategie di regolazione emotiva negative come evitamento, 

ruminazione, soppressione, catastrofizzazione, portano a sofferenza e preoccupazione, ma 

non necessariamente interferiscono con le abilità sociali. Infatti, possono essere sia 

disadattive che adattive a seconda del contesto (Marroquin et al., 2010). L’evitamento è un 

processo che comporta un’eccessiva valutazione negativa di pensieri, sentimenti e sensazioni 

percepite come indesiderate, causando una riluttanza nello sperimentarle e sforzi per 

sfuggirne (Hayes, 1994; Hayes et al. ,1999; cit. in Kashdan et al., 2006). La ruminazione è 

caratterizzata dal pensare costantemente alle possibili cause e conseguenze di una situazione, 

soffermandosi su di essa senza adottare una soluzione o intraprendere azioni correttive 

(Nolen-Hoeksema et al., 2008). La strategia della ruminazione, con l’aumentare dell'età, 

potrebbe essere funzionale alla costruzione e al mantenimento di nuovi rapporti sociali tra 

coetanei (Valle et al., 2011). Strategie negative di regolazione emotiva sono associate, però, 

a emozioni negative come rabbia e infelicità (Smith et al., 2022) e a livelli più elevati di 

sintomi della psicopatologia (Compas et al., 2017). La soppressione consiste nell’inibizione 

intenzionale dell’espressione emotiva e dei pensieri a essa associati, col fine di regolarla 

(Gross & Levenson, 1993; Wenzlaff & Wegner, 2000). Infine, la catastrofizzazione implica 

una percezione esagerata dell’intensità dell’evento esperito, al punto di rendere impossibile 

una regolazione emotiva adeguata (Rodriguez-Menchòn, 2021). In uno studio tra adolescenti 

(Silk et al., 2003), le strategie di regolazione emotiva sono state raggruppate in quattro 

categorie comprendenti: controllo primario, controllo secondario, disimpegno e impegno 

involontario. Le strategie che rientrano nelle categorie di impegno involontario (ad esempio, 

ruminazione) e disimpegno (ad esempio, evitamento) hanno avuto meno successo nella 
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regolazione di rabbia e tristezza. Tuttavia, contrariamente alle aspettative, anche le strategie 

primarie (ad esempio, problem-solving) e di controllo secondario (ad esempio, rivalutazione, 

accettazione) non hanno avuto successo nella riduzione delle emozioni negative e gli 

adolescenti che hanno avuto meno successo nel regolare le loro emozioni hanno riportato 

sintomi più internalizzanti ed esternalizzanti rispetto a quelli che avevano più successo 

regolatori (Lennarz et al., 2019). E’ probabile che alcune delle strategie ritenute disadattive 

a lungo termine, servano nell’immediato nel regolare le emozioni di bassa e alta intensità 

negativa (Werner & Gross, 2010). Preadolescenti ed adolescenti, in generale, sono più 

sensibili all’efficacia o meno della strategia da loro scelta per la regolazione emotiva, poiché 

procedono per tentativi ed errori, dunque oltre alle caratteristiche personali del particolare 

preadolescente, ha molta influenza il contesto e l’intensità dell’evento (Lennarz et al., 2019). 

In letteratura emerge come una buona regolazione emotiva possa ridurre o addirittura 

prevenire sia problematiche internalizzanti che esternalizzanti in preadolescenza. In 

particolare, la presenza di strategie disfunzionali è più problematica che l’assenza di strategie 

funzionali (Rueth & Lohaus, 2022). È necessario, inoltre, fare attenzione perché i 

preadolescenti, per le loro caratteristiche e vulnerabilità date dal periodo evolutivo, 

potrebbero ricorrere all’utilizzo dello smartphone come strategia di regolazione emotiva per 

il miglioramento del tono dell’umore che richiede poco sforzo cognitivo (Mahapatra, 2019), 

con rischio di sviluppare problematiche legate all’emotività (Baker & Galvan, 2020). Perciò 

è importante la prevenzione e in caso un pronto intervento. La socializzazione delle emozioni 

si riferisce al processo attraverso il quale si imparano a capire, sperimentare, esprimere e 

regolare le loro emozioni attraverso le relazioni interpersonali (Zahn-Waxler, 2010). Il 

Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning (CASEL, 2020) ha identificato 



21 
 

cinque competenze fondamentali dell'apprendimento sociale ed emotivo: consapevolezza di 

sé (saper riconoscere le emozioni, i pensieri e la loro influenza sul comportamento; valutare 

i punti di forza e i limiti personali), l'autogestione (saper regolare efficacemente le emozioni, 

i pensieri e i comportamenti in diverse situazioni, fissare obiettivi), la consapevolezza sociale 

(entrare in empatia con gli altri, comprendere le norme comportamentali sociali ed etiche e i 

supporti disponibili), le capacità relazionali (stabilire e mantenere relazioni sane, comunicare 

bene con gli altri, negoziare i conflitti e cercare e offrire aiuto quando necessario) e prendere 

decisioni responsabili (ovvero fare scelte costruttive, valutare le conseguenze delle azioni e 

considerare il benessere di sé e degli altri) (Green et al., 2021). La scuola è un ambiente 

ottimo per migliorare le competenze emotive e i preadolescenti possono esercitare 

direttamente in questo ambiente le proprie abilità sociali (Pauletto et al., 2022).  

 

1.3 SINTOMATOLOGIA INTERNALIZZANTE ED ESTERNALIZZANTE NELLA 

PREADOLESCENZA 

 

Essendo la preadolescenza, come già anticipato, periodo di transizione tra infanzia e 

adolescenza, si è riscontrato che i soggetti in questa fascia di età sono più inclini a problemi 

di adattamento come disturbi di ansia, condotta e depressione, i quali hanno anche influenze 

negative sul loro sviluppo portandoli a disadattamento sociale (Bacter et al., 2021). Possiamo 

dividere le sintomatologie problematiche in internalizzanti ed esternalizzanti secondo la 

classificazione di Achenbach. “Con sintomi internalizzanti si intende una categoria di 

sintomi che vengono sperimentati “interiormente”, che comprende stati depressivi, di 

solitudine, ansia e ritiro sociale” (PDM-2, pag 422). 
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Gli studi di neuroimmagine sembrano suggerire che lo sviluppo cerebrale strutturale e 

funzionale in corso durante preadolescenza possa favorire lo sviluppo di alcuni sintomi 

internalizzanti, ad esempio a causa di una maggiore reattività emotiva (Ahmed, 2015). Queste 

vulnerabilità strutturali, associate alle nuove sfide sociali (ad esempio, il bisogno di essere 

accettati dai coetanei, il bisogno di indipendenza e le pressioni accademiche (Casey et al., 

2010) possono rendere i preadolescenti più a rischio di sviluppare tali sintomatologie (Lee et 

al., 2014; Paus et al., 2008; Spear, 2000),  in quanto possono generare una miriade di 

situazioni emotivamente gravose in cui le emozioni devono essere necessariamente regolate 

con successo, al fine di garantire un funzionamento adattivo (Silk et al., 2003). Ciò 

nonostante, una sana preoccupazione per le emozioni degli altri potrebbe aiutare i 

preadolescenti ad avere delle sane e soddisfacenti relazioni sociali, anche se presentano 

carenze di regolazione emotiva. Tra i preadolescenti, alcune sintomatologie internalizzanti 

comuni sono irritabilità, diminuzione della concentrazione, ritiro sociale, affaticamento, 

ritardo psicomotorio, disperazione, senso di impotenza e insonnia (Crowe et al., 2016).  

Un'altra problematica internalizzante consiste nell’abbassamento del tono dell’umore, 

ovvero nella così detta sintomatologia depressiva dove si mettono in atto atteggiamenti 

autosvalutativi e autodenigratori, incapacità di provare piacere, diminuzione 

dell’attaccamento affettivo, mancanza di motivazione, anedonia, alterazione dello stato 

sonno-veglia o perdita di energia (Ammaniti, 2019). Nello studio della depressione è stato 

particolarmente significativo il quesito se essa fosse un tratto categoriale o dimensionale 

(Solomon et al., 2001). Da un lato, la struttura diagnostica psichiatrica (ad esempio, DSM-

IV; American Psychiatric Association, 1994) descrive la depressione come un disturbo 

qualitativamente distinto. D’altra parte, diversi ricercatori hanno sostenuto che la depressione 
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potrebbe essere meglio vista come una deviazione quantitativa dall’esperienza affettiva 

“normale” (Salomon et al., 2001). Uno studio (Hankin et al., 2005) si è occupato di indagare 

il costrutto della depressione in infanzia e adolescenza rilevando che si tratta di un costrutto 

dimensionale la cui più o meno “gravità” si colloca in un continuum qualitativo. Per via della 

giovane età, i preadolescenti riporteranno con meno probabilità di “essere depressi”, ma 

hanno più probabilità degli adulti di accusare sintomi melanconici (Cook et al., 2009) o 

anedonia (Tandon et al., 2009). Secondo Dietz (2020), i preadolescenti che hanno avuto una 

diagnosi di depressione sono a rischio di compromissione interpersonale, perché continuano 

a sperimentare significativamente più difficoltà nelle relazioni con genitori e coetanei rispetto 

ai preadolescenti che non sono stati depressi. Strettamente associata con la depressione è 

l’ansia, altra caratteristica internalizzante, la quale include una ridotta capacità di regolare le 

emozioni negative (Glenn, D.E., et al., 2022). L’ansia può portare a scarse capacità sociali e 

di coping, ridotte interazioni sociali, bassa autostima e minori risultati accademici (McLoone 

et al., 2006, Rapee et al., 2005). Si tratta di uno dei disturbi infantili e preadolescenziali 

internalizzanti più comuni (Evans-Lacko et al., 2018). I disturbi d'ansia possono assumere 

molte forme e sono generalmente caratterizzati come sentimenti di tensione e pensieri 

preoccupanti, nonché cambiamenti fisiologici, tra cui un aumento della frequenza cardiaca, 

aumento della sudorazione e tremore tra gli altri (APA, 2013). Se non trattate, tali 

sintomatologie nell'infanzia e nell'adolescenza possono portare a una riduzione delle scelte 

di carriera (a causa dell'assenteismo e dei gradi scolastici inferiori), aumento dell'uso medico, 

depressione e abuso di sostanze in età adulta (Donovan e Spence, 2000, Rapee et al., 2005). 

È stato riscontrato che preadolescenti ansiosi interpretano le informazioni ambigue come 

minacciose più spesso rispetto ai non ansiosi (ad esempio, Hadwin et al., 1997). Si ritiene 
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che un’attenzione distorta ai segnali di minaccia o pericolo crei distorsioni cognitive 

attraverso un processo di iperattivazione. L’attenzione distorta potrebbe verificarsi per 

esperienze di socializzazione che rendono maggiormente sensibili a condizioni pericolose e 

che provocano ansia, o per via del temperamento (Zahn-Waxler et al., 2000). Il rapporto 

caregiver-infante è di fondamentale importanza per la creazione di un senso di comfort e di 

sicurezza del bambino (Ainsworth et al., 1978; Books & Bowlby, 1973; Bowlby, 1988). 

Infatti, esiste una significativa associazione tra attaccamento e problemi collegati a 

sintomatologia internalizzante (Rönnlund et al., 2006). L’attaccamento ansioso-resistente è 

associato ad un aumento della paura e di comportamenti inibiti nei bambini (ad esempio, 

Cassidy & Berlin, 1994) ed è predittivo dello sviluppo di disturbi d’ansia in preadolescenti e 

adolescenti (Warren et al., 1997). Altre variabili predittive possono essere la perdita di una 

persona cara (ad esempio, Raveis et al., 1999), la malattia mentale di un genitore (ad esempio, 

Downey & Coyne, 1990) e l'esposizione alla violenza della comunità e all'abuso sessuale 

(Caffo et al., 2005). L’ansia può intaccare la dimensione sociale, causando alti livelli di 

preoccupazione per la valutazione negativa degli altri verso di sé che porta alla paura e 

l’evitamento di un’ampia varietà di situazioni di valutazione sociale (Rapee & Spence, 2004). 

Le fobie peculiari dell’infanzia, legate alla separazione dall’oggetto o a oggetti esterni visti 

come “spaventosi e sconosciuti”, man mano che si procede verso l’adolescenza si tramutano 

in fobie sociali (Marks & Gelder, 1965). La letteratura attesta che i ragazzi con disturbo 

d'ansia sociale differiscono significativamente dagli altri giovani sulle misure di confronto 

sociale (confronti dell'aspetto fisico, attrattività autovalutata e confronti negativi tra pari sui 

social media) nonché le connessioni positive tra pari (tra cui l'appartenenza scolastica auto-

riferita, il numero di amici, la vittimizzazione e l'affiliazione tra pari) (Rapee., et al, 2020). 
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Queste problematiche sono comuni nella fascia d’età considerata e portano ad elevate 

compromissioni accademiche e delle attività sociali e sono correlate all’aumento del rischio 

di disturbi dell’umore e uso di sostanze (Burnstein et al., 2011; De Lijster et al., 2018). Una 

manifestazione di difficoltà sociali ed emotive può essere il ritiro dalle relazioni (Fiorenzo, 

2015). Durante il passaggio tra infanzia e adolescenza, stare da soli non è sempre portatore 

di vantaggi, anzi la maggior parte delle volte è un fattore di rischio e vulnerabilità per la 

comparsa o l’aumento di sintomatologia internalizzante (Hipson & Coplan, 2021). In 

particolare, il tempo trascorso da soli può rappresentare un fattore di rischio maggiormente 

per i timidi, che generalmente desiderano stare con gli altri ma scelgono di allontanarsi dal 

gruppo per via di ansia e/o imbarazzo. (Sette et al., 2023). La dimensione internalizzante, 

dunque, include problematiche riguardanti il mondo interno come depressione, ritiro sociale, 

ansia o problemi somatici; quella esternalizzante riguarda conflitti con l’ambiente esterno 

dunque iperattività, problemi di condotta, aggressività. “Con sintomi esternalizzanti, si 

intende una categoria di sintomi che vengono rivolti verso l’esterno e “imposti” agli altri, e 

comprendono aggressività, iperattività e problematiche di condotta. Tali sintomi possono 

essere caratterizzati da irritabilità cronica, gravi scoppi di collera, impulsività, agiti e 

comportamenti rischiosi e potenzialmente autodistruttivi, con la percezione interna di 

perdita di controllo e possibilmente un senso di sé negativo e instabile. Possono essere 

presenti distraibilità, eccitazione eccessiva, ipervigilanza e insonnia, oltre che un’importante 

compromissione nel rapporto con i familiari e i coetanei” (PDM-2, pag. 426- 427). Per 

quanto riguarda la sintomatologia esternalizzante presente in preadolescenza, monitorare 

l’aggressività ed esplorarne la causa può aiutare uno sviluppo sano (Liu et al., 2022). In 

letteratura si distingue tra aggressività reattiva e proattiva: l’aggressività reattiva consiste 
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nella tendenza a reagire aggressivamente in situazioni problematiche di interazione, associata 

a una mancata regolazione emotiva (Little et al., 2007) e l’aggressività proattiva consiste 

nella tendenza ad aggredire in modo pianificato, indipendentemente da presunte 

provocazioni, al fine di ottenere benefici (Crick & Dodge, 1996). Uno studio di Antonietti et 

al., (2011), ha indagato la correlazione tra queste due tipologie di aggressività e alcune 

capacità cognitive in un campione di bambini di 10-11 anni. I correlati cognitivi indagati 

sono: funzioni esecutive (clock test: Moron, 1997), abilità di pianificazione (meta-avventura: 

Sala & Antonietti, 2008), evocazione di pensieri aggressivi (Caravita & Gini, 2010), 

disattenzione ed iperattività (SDAI, SCOD). Sono emerse delle differenze a seconda della 

tipologia di aggressività manifestata: i preadolescenti proattivi presentavano abilità di 

pianificazione migliori; quelli reattivi-proattivi si sono mostrati più disattenti, iperattivi e con 

difficoltà nelle funzioni esecutive (Antonietti et al., 2011). Una scarsa regolazione emotiva 

risulta maggiormente associata a un’aggressività di tipo reattivo rispetto all’aggressività 

proattiva (Eisenberg et al., 2010), anche se queste sono moderatamente correlate, in quanto 

coloro che manifestano un’aggressività proattiva spesso mostrano anche una bassa tolleranza 

alla frustrazione (Ahmed et al., 2015). Alcune ricerche svolte su preadolescenti con problemi 

esternalizzanti (in particolare di condotta) hanno individuato delle caratteristiche definite 

“tratti calloso-anemozionali” che consistono in: scarsa empatia, egocentrismo, mancanza di 

senso di colpa, insensibilità e uso degli altri per scopi personali (Frick et al., 2014). 

L’aggressività proattiva in età adulta presenta associazione con tratti calloso-anemozionali 

in infanzia e adolescenza (Frick et al., 2003). Uno studio di Baroncelli et al., (2022) ha 

indagato la correlazione tra questi tratti calloso-anemozionali e l’attaccamento come causa 

di sviluppo di sintomatologia internalizzante o esternalizzante e ha individuato che scarso 
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interesse o preoccupazione per le relazioni interpersonali e la mancanza di fiducia sono fattori 

di rischio in preadolescenza. Secondo la teoria transazionale (Sameroff, 2009), il 

comportamento di un individuo è il risultato di complessi meccanismi di interazione tra 

l’individuo stesso e i vari sistemi dell’ambiente che lo circonda. Per quanto riguarda le 

componenti individuali, in letteratura si sostiene che il “hostile attribution bias” (pregiudizio 

di attribuzione ostile), ovvero la percezione di come l’altro si rivolge a noi, abbia un ruolo 

chiave di predittore di aggressività (Dodge, 2006), soprattutto in preadolescenza, dove le 

relazioni con i pari iniziano a diventare più complesse. Inoltre, la vittimizzazione tra pari può 

aumentare la probabilità di messa in atto di un comportamento aggressivo (Yao & Enright, 

2022). Alcuni studi testimoniano che questo tipo di bias può indurre i preadolescenti a 

comportarsi in maniera più evitante, a mettere in atto comportamenti di ritiro o a manifestare 

sintomatologie di ansia sociale e solitudine (Bell et al., 2009; Luebbe et al., 2010; Spithoven 

et al., 2017). Altre sintomatologie esternalizzanti per esempio, come già accennato, 

problematiche legate alla condotta o all’iperattività, possono influenzare negativamente le 

relazioni con i genitori e i coetanei (Zhang et al., 2021). Secondo l'American Psychological 

Association (2013), coloro che mostrano comportamenti iperattivi agitati, non sono in grado 

di rimanere seduti quando richiesto, corrono e si arrampicano in situazioni inappropriate, 

parlano eccessivamente e interrompono gli altri. Alcuni preadolescenti mostrano anche 

comportamenti disattenti, dimenticano le cose, sono facilmente distratti e hanno difficoltà a 

organizzare il loro lavoro e il loro materiale. Possono commettere errori negligenti, hanno 

difficoltà a concentrare la loro attenzione sui compiti e talvolta trascurano di ascoltare quando 

si parla (Olivier & Archambault, 2017). Queste difficoltà possono essere accentuate dal 

cambiamento dalla scuola primaria alla secondaria (Evans et al., 2018).  I preadolescenti che 
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manifestano comportamenti esternalizzanti possono anche manifestare un uso problematico 

dello smartphone (LaRose, 2010). Ciò è dovuto dall’impulsività e dalla ricerca di 

gratificazione immediata, che possono portare a esiti negativi per lo sviluppo cognitivo e per 

i risultati scolastici (Dontre, 2020). Molti dei sintomi comportamentali possono essere la 

conseguenza di emozioni scarsamente controllate, come la rabbia (APA, 2013). In questa 

finestra temporale sono importanti il controllo, la prevenzione e l’intervento perché queste 

caratteristiche esternalizzanti potrebbero esacerbarsi col crescere dell’età e sfociare in 

comportamenti come sfide all’autorità, vandalismo, furto e aggressività fisica (Beauchaine 

& McNulty, 2013; Loeber et al., 2009), in particolare nei maschi (Chi & Cui, 2020). Uno 

studio condotto da Mannarini et al., nel 2018, testimonia come ci sia un legame tra 

alessitimia, stile genitoriale e sintomatologia internalizzante o esternalizzante. Più 

specificamente, i preadolescenti con alessitimia ed educati con stile genitoriale evitante, 

manifestano maggiormente una sintomatologia internalizzante. Invece, nelle famiglie di 

preadolescenti con sintomatologia esternalizzante, era maggiormente la mamma a 

manifestare uno stile genitoriale di controllo e carenza affettiva. Dunque, questo studio 

testimonia che esiste una trasmissione intergenerazionale di specifici legami parentali che 

influenzano la regolazione emotiva e l’eventuale comparsa di sintomatologia psicopatologica 

internalizzante o esternalizzante. Inoltre, sembra che i preadolescenti che presentano 

sintomatologia internalizzante tendono a utilizzare strategie cognitive disadattive, mentre gli 

adolescenti con problematiche esternalizzanti più strategie comportamentali negative (Te 

Brinke et al., 2020). Calore e cura genitoriale sono associati a minori problematiche 

internalizzanti ed esternalizzanti (Mannarini et al., 2018). Un attaccamento sicuro è 

importante sia nella qualità della genitorialità (Karavasilis et al., 2003) che nella qualità delle 
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amicizie (Dwyer et al., 2010) e correlato al successo scolastico (Bergin & Bergin, 2009). 

Inoltre, ciò porta a prosocialità e basse tendenze aggressive (Laible, 2007; Laible et al., 2010). 

Dunque, è importante capire quale specifico aspetto dell’attaccamento stimolare, in maniera 

tale da prevenire sintomatologie internalizzanti o esternalizzanti e favorire la relazione con i 

coetanei (Baroncelli et al., 2022). 

 

1.4 SELF CONTROL  NELLA PREADOLESCENZA  

 

La preadolescenza, come finestra temporale, presenta vulnerabilità a comportamenti rischiosi 

e ricerca della novità senza troppe opportune valutazioni, probabilmente correlate al basso 

livello di autocontrollo (Herpertz-Dahlmann et al., 2013). Potremmo definire l’autocontrollo 

come la capacità di controllare i propri impulsi, ponendo delle priorità e degli obiettivi 

(Milyavskaya et al., 2017) A volte l’autocontrollo include il rafforzamento di un 

comportamento per raggiungere un obiettivo desiderato, altre l’inibizione di un impulso 

indesiderato, che può interferire con uno scopo predefinito. Un comportamento 

autocontrollato comprende, dunque, azioni allineate con obiettivi valutati e a lungo termine 

nonostante l’eventuale presenza di impulsi contrastanti che ricercano una gratificazione 

immediata (Duckworth & Syeinberg, 2015). Il self control è una caratteristica protettiva (Kim 

et al., 2018) perché conferisce autodeterminazione emotiva e comportamentale (De Ridder 

et al., 2012) ed è importante per una buona regolazione emotiva. Il modello cibernetico 

suggerisce che il self control si basa su tre processi separati: definizione degli obiettivi, 

monitoraggio quando il comportamento diverge dagli obiettivi e implementazione del 

comportamento allineato con gli obiettivi (Inzlicht et al., 2014). A livello teorico, due 
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importanti componenti dell’autoregolazione sono: controllo faticoso e approccio surgente o 

estroverso (denominato impulsività) (Rothbart et al., 2001). Il controllo faticoso è la 

componente cognitiva, si riferisce all’attenzione e al controllo inibitorio (Rothbart et al., 

2000) ed è correlato negativamente al raggiungimento degli obiettivi (Inzlicht & Hutcherson, 

2017). L’impulsività è la componente motivazionale e si riferisce alla velocità di risposta. 

Dunque, i funzionamenti psicologici sottostanti al self control si possono raggruppare in due 

categorie funzionalmente distinte: i processi volizionali e i processi impulsivi. I primi 

facilitano il comportamento autocontrollato e includono funzioni esecutive e strategie 

metacognitive apprese come la pianificazione, l'implementazione dell'attenzione e il 

distanziamento psicologico. Al contrario, i processi impulsivi minano il comportamento 

autocontrollato e includono la sensibilità alla ricompensa, la ricerca di sensazioni nuove e di 

soddisfare immediatamente voglie e desideri specifici (Duckwoth & Steinberg, 2015). I 

preadolescenti che presentano bassa impulsività sono meno inclini a sintomatologie 

esternalizzanti ma più propensi a internalizzare sintomi come l’ansia (Tandon et al., 2009). 

Uno studio di Lengua et al., (2013), ha dimostrato che, trattando i due costrutti del self control 

in maniera distinta, vi è un aumento della componente cognitiva nel passaggio dall’infanzia 

all’adolescenza, ma una diminuzione del controllo di quella motivazionale, ovvero 

l’impulsività, data dall’irruenza emotiva che si sperimenta all’avvicinarsi dell’adolescenza. 

Lo stile genitoriale influisce sul controllo dell’impulsività: a uno stile autoritario e di potere 

viene associato un minor controllo degli impulsi (Colman et al. 2006; Lengua et al. 2007; 

Olson et al. 1990). Secondo il modello del processo di autocontrollo (Duckworth & Gross, 

2014) gli impulsi vengono generati in un ciclo che comprende quattro fasi: situazione, 

attenzione, attivazione e risposta. Un buon grado di self control implica che il preadolescente 
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riesca a gestire il conflitto interno tra il raggiungere un obiettivo desiderato e l’appagare un 

desiderio immediato che però può ledere successi a lungo termine (Duckwoth & Steinberg, 

2015). Questa ambivalenza può essere maggiore in questa fascia d’età dove, secondo Moffitt 

(1993), è presente un vero e proprio “gap di maturità”, in cui il preadolescente sente di avere 

maggiori conquiste in termini di autonomia, ma di non disporre di tutti i mezzi necessari per 

usufruirne a pieno. In questa fascia d’età si è anche molto inclini a conformarsi con i pari, 

che iniziano ad acquisire sempre maggior rilevanza per il preadolescente e bisogna inoltre 

distinguere tra autocontrollo e assecondare l’autorità (per conformismo o timore) (Eisenberg 

et al., 2014). In realtà, il conflitto interno e le tendenze impulsive non cessano con l’avanzare 

dell’età, però aumenta il grado di controllo su di esse, dunque vi è una graduale maturazione 

dei processi volizionali (Duckwoth & Steinberg, 2015). Lo sviluppo del self control è la 

chiave per un buon adattamento nell’infanzia e nell’adolescenza. Include processi che 

servono a modulare la reattività e l’inibizione e il controllo del comportamento (Rothbart et 

al., 2004) e la sua acquisizione è fondamentale per il successo in tutti i domini della vita, 

dalla scuola al lavoro alle relazioni (Inzlicht et al., 2014). Tra i processi psicologici che 

facilitano un’azione orientata agli obiettivi, e dunque autocontrollata, ci sono le funzioni 

esecutive. Le funzioni esecutive includono la memoria di lavoro, l'inibizione della risposta e 

la commutazione delle attività e sono supportate dalle aree cerebrali prefrontali. Questi 

processi di base consentono agli individui di sopprimere un'urgenza indesiderabile o di 

rafforzarne una desiderabile. Quindi, le funzioni esecutive facilitano il comportamento 

autocontrollato in presenza di tentazioni, consentendo agli individui di mantenere gli obiettivi 

astratti come rappresentazioni mentali attive e sopprimere volontariamente gli impulsi 

indesiderati. Fujisawa et al. (2019), in uno studio, hanno trovato un effetto significativo per 
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l'ambiente condiviso per quanto riguarda le funzioni esecutive osservate durante la prima 

infanzia. Inoltre, il self control è facilitato anche da strategie metacognitive (Duckwoth & 

Steinberg, 2015). Rothbart (2011) suggerisce che componenti come l’autocontrollo 

influiscono positivamente sulla percezione di umore basso e che strategie di regolazione 

emotiva possono fungere da fattori di protezione. Il basso autocontrollo, invece, è associato, 

oltre a problematiche di risk taking e dipendenza, a maggiori difficoltà nello sviluppo 

emotivo (Oliva et al., 2019). Le difficoltà di autoregolazione sono implicate nello sviluppo 

di problematiche emotive e comportamentali e diverse traiettorie di regolazione hanno dei 

risultati diversi in preadolescenza e in adolescenza (King et al., 2013). I primi aspetti di un 

self control in via di maturazione sono autoconsapevolezza e pianificazione di una sequenza 

di azioni. Di solito queste due capacità emergono intorno ai 2-3 anni e aumentano di 

prevalenza durante i primi anni man mano che il cervello sviluppa meccanismi più sofisticati 

per la pianificazione e il controllo degli impulsi (Berger, 2011). Successivamente, 

l'autocontrollo continuerà ad aumentare nel corso degli anni. Sia la prima infanzia che la 

preadolescenza sono state ipotizzate come "periodi chiave" di sviluppo e cambiamento 

nell'autocontrollo con implicazioni a lungo termine per i risultati futuri (McClelland & 

Cameron, 2012; Moffitt et al., 2011; Valcan et al., 2017). Durante il passaggio dall’infanzia 

all’adolescenza possiamo trovare sia tendenze reattive di undercontrol come ad esempio 

irrequietezza, sia tendenze reattive di overcontrol come ad esempio risposte timorose alla 

novità. A partire dalla preadolescenza, con un picco verso fine adolescenza, aumentano la 

ricerca di sensazioni forti e la bassa percezione del rischio ed è per questo che durante questo 

periodo si ha una diminuzione dell’efficacia dei processi di self control: è presente un vero e 

proprio squilibrio maturazionale tra sensibilità alla ricompensa e controllo degli impulsi 
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(Duckwoth & Steinberg, 2015). Inoltre, gli impulsi che possono essere immediatamente 

gratificati tendono ad essere più forti degli impulsi i cui benefici si ridondano più tardi nel 

tempo (Rachlin 2000). Le scarse capacità di autoregolazione e autocontrollo sono associate 

a un possibile uso eccessivo e problematico delle nuove tecnologie (LaRose, 2010; LaRose 

& Eastin, 2004; LaRose et al., 2003), che offrono gratificazione immediata: l’uso quotidiano 

di uno schermo ha un impatto negativo sulla rete di controllo inibitorio nella preadolescenza 

(Chen et al., 2023). In un ampio studio longitudinale su un campione multietà di bambini e 

preadolescenti (di età compresa tra 4 e 14 anni), le stime di ereditabilità di un basso 

autocontrollo variavano da moderato (circa 30%) a molto alto (circa 90%), mentre l'ambiente 

condiviso rappresentava lo 0%-30% della varianza, con tassi di ambiente condiviso più 

elevati nelle età più giovani (Connolly & Beaver, 2014). La carenza di autocontrollo può 

interferire anche con la prestazione scolastica: i preadolescenti, infatti, possono percepire 

conflitti tra gli obiettivi accademici (nuovi rispetto alla scuola primaria) e i desideri che 

portano a gratificazione immediata (Duckworth et al., 2019). Le responsabilità che i 

preadolescenti iniziano a percepire possono risultare ad essi noiose e padroneggiare nuove 

abilità e conoscenze è per loro intrinsecamente difficile (Bjork & Bjork 2011) e spesso causa 

di frustrazione e confusione (D'Mello & Graesser 2012). Un apprendimento autoregolato 

comprende non solo il processo volitivo di autocontrollo, ma anche processi motivazionali 

come l'autoefficacia accademica e le strategie di apprendimento come chiedere feedback o 

aiuto (Duckworth et al., 2019). Automonitoraggio, consapevolezza e strategie di 

modulazione delle risposte possono aiutare a elevare il grado di autocontrollo (Duckworth et 

al., 2019).  Il self control è un aspetto del temperamento e come tale è malleabile e suscettibile 

alle influenze ambientali (Rothbart et al., 2000). Alcuni studi testimoniano che anche uno 
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svantaggio economico ha influenza negativa sul self control (Evans and English 2002; 

Hughes et al., 2010; Lengua, 2002; Lengua et al., 2007; Li-Grining, 2007; Mezzacappa, 

2004), ma si sa poco di come il self control non smetta di svilupparsi durante l’infanzia e 

possa essere sviluppato e sostenuto durante l’adolescenza e di come l’ambiente e i fattori 

contestuali influenzino tale processo (King et al., 2013). Ciò che si può con certezza 

affermare è che i nuovi fattori genetici che emergono verso la preadolescenza e i conseguenti 

processi neurobiologici associati alla plasticità cerebrale durante questo periodo, possono 

portare a cambiamenti in termini di self control (Bridgett et al., 2015; Steinberg, 2010), o 

almeno aumentare la suscettibilità alle influenze ambientali come le crescenti richieste 

educative del sistema scolastico (Morrison et al., 2010). 

 

1.5 FOCUS GROUP: STRUMENTI VALIDI PER INTERVENIRE NELLA 

PREADOLESCENZA 

 

La preadolescenza e il passaggio alla scuola media portano nuove sfide e rischi come il 

declino accademico, il disadattamento sociale e difficoltà legate alla salute mentale. 

Rafforzare le competenze sociali ed emotive degli studenti attraverso interventi nelle scuole 

può prevenire eventuali problematiche o ridurre il disagio (Green et al., 2022). Inoltre, dalla 

letteratura emerge che, per la loro transitorietà, gli anni della scuola media sono un periodo 

di tempo ideale per l'erogazione di interventi per aumentare il funzionamento sociale ed 

emotivo (January et al., 2011). Inoltre, come trattato nei precedenti paragrafi, durante la 

preadolescenza inizia a formarsi l’identità. “L’identità nasce da un rapporto dell’individuo 

con la sua soggettività e la sua storia, con gli altri e non si costruisce soltanto intorno alla 
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domanda: chi sono io?, ma anche intorno alle domande: chi sono io in rapporto agli altri? e 

chi sono gli altri in rapporto a me? Gli altri, con le loro valutazioni, conferme, rifiuti o 

disconferme, incidono in modo decisivo sulla costruzione dell’identità, nelle sue diverse 

sfaccettature.” (Oliverio Ferraris, 2000, p. 20). “La discussione tra “pari” recupera la 

dimensione relazionale nella rilevazione delle opinioni, permettendo ai partecipanti di 

utilizzare una forma per la loro consueta comunicazione e di espressione” (Corrao, 2000). Le 

discussioni tra pari portano alla prevenzione delle incomprensioni, alla ricerca di soluzioni 

migliori, all'apprendimento alla scoperta e al pensiero creativo, e a migliori competenze 

sociali, come il comportamento amichevole ed equo nelle relazioni interpersonali (Slavin, 

2014). Tra gli strumenti di intervento utilizzabili nelle scuole per favorire la discussione tra 

pari ci sono i focus group. Esistono varie definizioni in letteratura per i focus group ma tutte 

queste sono accomunate dalle loro caratteristiche di discussione organizzata (Kitzinger, 

1994) e interazione sociale (Kitzinger, 1995). Powel e Single (1996), definiscono i focus 

group come gruppi di individui selezionati e riuniti dai ricercatori per discutere e 

commentare, con la loro personale esperienza, l’argomento oggetto della ricerca (Gibbs, 

1997). I focus group sono, dunque, dei gruppi tematici, in questo caso con funzione 

psicoeducativa, dove c’è un conduttore e i partecipanti sono distribuiti in cerchio. Sono 

gruppi focalizzati di ricerca qualitativa il cui scopo è entrare in profondità rispetto ad un 

argomento in particolare. Le caratteristiche generali dei focus group sono il coinvolgimento 

delle persone, la serie di incontri, l'omogeneità dei partecipanti rispetto agli interessi di 

ricerca, la generazione di dati qualitativi e la discussione focalizzata su un argomento, 

determinato dallo scopo della ricerca (Freitas et al., 1998). I risultati ottenuti dall'applicazione 

dei focus group sono particolarmente efficaci nel fornire informazioni su come le persone 
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pensano, sentono o agiscono riguardo a un argomento specifico (Freitas et al., 1998). Essi si 

basano sull’interazione, spontanea anche se guidata, all’interno del gruppo, che ne è il focus 

o oggetto di analisi ed è creata a partire dagli argomenti forniti dal ricercatore (Morgan, 1997; 

Freitas et al., 1998). Dunque, elemento essenziale per il funzionamento di questi gruppi è 

garantire che i partecipanti abbiano un’esperienza o almeno una specifica opinione riguardo 

le tematiche scelte e trattate, che ci sia un conduttore, con adeguata formazione disposto a 

fornire una guida esplicita e che le esperienze soggettive dei partecipanti siano esplorate in 

relazione a domande di ricerca predeterminate (Gibbs, 1997). I partecipanti si influenzano a 

vicenda attraverso le idee e i contributi che emergono durante la discussione (Freitas et al., 

1998). La dimensione gruppale è molto importante per la cura, infatti anche la terapia 

individuale può essere vista come gruppale. In gruppo si crea un network comunicativo e 

supportivo che unisce i componenti e intensifica le dinamiche individuali (Neri, 2017). La 

potenza del gruppo si rispecchia anche nella gamma emotiva. Le emozioni hanno anche una 

loro dimensione gruppale, sono dinamiche e derivano da identificazioni e proiezioni 

reciproche che si rafforzano in tale contesto (Smith & Mackie, 2015). I focus group possono 

essere utilizzati nelle fasi preliminari o esplorative di uno studio (Krueger & Casey, 2015); 

durante uno studio, magari per valutare o sviluppare un particolare programma di attività 

(Race et al., 1994); o dopo che un programma è stato completato, per valutarne l'impatto o 

per generare ulteriori percorsi di ricerca (Gibbs, 1997). I dati prodotti da questa tecnica sono 

le trascrizioni delle discussioni avvenute e degli eventuali commenti del conduttore o di 

colui/colei che trascrive (Freitas et al., 1998). Krueger e Casey (2015) e Morgan (1988) hanno 

individuato una serie di vantaggi svantaggi nell’utilizzo di questa tecnica. Alcuni vantaggi 

sono che il focus group: permette di esplorare temi e argomenti e da essi generare ipotesi; 
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permette una raccolta dati basata sull’interazione gruppale, centrata sull’argomento di ricerca 

interessato. Alcuni svantaggi invece sono: è difficile separare l’interazione in gruppo dal 

comportamento individuale; l’interazione del gruppo forma un’atmosfera sociale e i dati 

dovrebbero essere interpretati all’interno di quel contesto; la discussione dovrebbe essere 

condotta in un’atmosfera che faciliti il dialogo (Freitas et al., 1998). Il beneficio dei 

partecipanti non va, però, sottovalutato: si tratta dell’opportunità di mettersi in gioco e di 

interagire attraverso dei temi conduttori, di essere coinvolti in processi di interazione che 

possono aiutare a sviluppare social skills e processi di crescita individuale attraverso un 

percorso collettivo. Non sempre si tratta di un’attività semplice, soprattutto per i soggetti più 

timidi o introversi, ma tutti possono trarne vantaggio (Kitzinger, 1995). Come già trattato nei 

precedenti paragrafi, durante la preadolescenza i pari iniziano ad acquisire sempre più 

importanza, i coetanei e gli amici intimi diventano una parte centrale della vita sociale dei 

preadolescenti (Hartup & Abecassis, 2002), fungendo da contesto interpersonale sempre più 

rilevante per la socializzazione delle emozioni (Kwon et al., 2021). 

Nei prossimi capitoli analizzeremo come l’utilizzo di focus group in due classi di 

preadolescenti ha influito sulla regolazione emotiva, sintomatologia internalizzante ed 

esternalizzante e autocontrollo. 
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CAPITOLO DUE: LA RICERCA 

 

 

2.1 OBIETTIVI E IPOTESI 

 

Come trattato nel precedente capitolo, la preadolescenza è un periodo di vulnerabilità, 

caratterizzato da cambiamenti nello sviluppo fisico, ormonale, cognitivo, comportamentale 

ed emotivo, nonché da cambiamenti nelle relazioni sociali e scolastiche (Mascia et al., 2023). 

Durante questa fase di sviluppo, molte aree della vita sono accompagnate da intense emozioni 

negative nella vita quotidiana (Silk et al., 2003) con relazioni tra pari spesso instabili (Furman 

& Collins, 2009) e una diminuzione del sostegno percepito da parte di genitori (Furman & 

Buhrmester, 1992). La preadolescenza è proposta come un periodo distinto in cui i 

cambiamenti che osserviamo più manifesti nell'adolescenza iniziano a prendere forma e 

iniziano ad apparire: un senso di scompenso interno e un aumento del conflitto nelle relazioni, 

in particolare, con i coetanei e con i genitori (Mascia et al., 2023). Dunque, nonostante il 

rappresentarsi lo stato emotivo delle altre persone diventa sempre più accurato (Crocetti & 

Agosta, 2007), la capacità di regolazione emotiva inizia a complicarsi per via dei 

cambiamenti e degli sbalzi d’umore tipici di quest’età. Dall’infanzia all’adolescenza le 

funzioni esecutive, la complessità cognitiva e la comprensione delle emozioni rilevanti per 

monitorare e valutare le proprie reazioni emotive (Thompson et al., 2011) diventano più 

sofisticate, con la conseguenza che la regolazione delle emozioni individuali includa anche 

imparare a posticipare l’appagamento immediato per perseguire obiettivi a lungo termine 

(Zimmermann & Iwanski, 2014). Ciò nonostante, per via dei cambiamenti in termini di self 

control, per i preadolescenti è difficile perseguire obiettivi a lungo termine poiché è presente 
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un vero e proprio squilibrio tra sensibilità alla ricompensa e controllo degli impulsi 

(Duckwoth & Steinberg, 2015). Di conseguenza, essi sono più inclini a comportamenti che 

concernono la ricerca del rischio e l’appagamento immediato piuttosto che l’attesa della 

ricompensa. In questo periodo di transizione, si verifica, dunque, un marcato sviluppo e 

cambiamento sociale, biologico e psicologico (Anderson et al., 2000) e l’eventualità della 

comparsa di una sintomatologia internalizzante o esternalizzante diventa più saliente (Kessler 

et al., 2005). In letteratura sono stati individuati dei fattori individuali e relazionali che 

possono influenzare positivamente il benessere dei preadolescenti in questa fascia di età: 

livelli di consapevolezza emotiva e autostima, amicizia, ruoli di supporto e azioni di aiuto e 

sostegno da parte degli insegnanti e dei genitori. I programmi di intervento si concentrano 

principalmente sul miglioramento delle capacità di regolazione emotiva e sociale che 

influenzano positivamente anche i risultati accademici (Mascia et al., 2023). Cohen e Wills 

(1985) hanno esaminato l’importanza del ruolo del sostegno sociale durante le situazioni 

stressanti: in primo luogo, il sostegno sociale funge da cuscinetto contro lo stress e in secondo 

luogo, essere parte di una rete sociale è utile per l'individuo. Il sostegno sociale percepito può 

essere molto importante durante l'adolescenza, dove gli individui sperimentano rapidi 

cambiamenti biologicamente, emotivamente e socialmente (Evans et al., 2018). La 

preadolescenza è una fase difficile e complessa e poter beneficiare di una rete sociale di 

supporto può, dunque, fungere da fattore di protezione per le problematiche sopra descritte. 

La dimensione gruppale crea un network supportivo fondamentale per un buon sviluppo, 

anche perché nell’età considerata si smette di far affidamento solamente sui caregiver e le 

figure adulte e iniziano ad acquisire sempre più importanza i rapporti con i pari (Blum et al., 

2022). Inoltre, buoni livelli di prosocialità nei confronti dei pari possono diminuire la 
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sintomatologia esternalizzante (Olivier & Archambault, 2017). La scuola è l’ambiente più 

importante per il potenziamento delle abilità emotive e sociali. Molti ricercatori ritengono 

che, il passaggio dalla scuola primaria alla scuola secondaria di primo grado sia uno degli 

eventi più stressanti sperimentato nella preadolescenza (Chung et al., 1998; Coelho e Romão, 

2016). Le preoccupazioni durante questo periodo, infatti, iniziano ad avere a che fare con la 

paura dei bulli, l’inizio della sperimentazione del sentimento di perdita e lutto, le nuove 

relazioni tra pari e l'ansia di far fronte ad un aumento del carico di lavoro scolastico (Zeedyk 

et al., 2003). Si può dunque ipotizzare che progetti di intervento scolastico basati su focus 

group possano apportare benefici al benessere psicologico dei preadolescenti.  

Date le suddette premesse, la presente ricerca, avvalendosi dei dati raccolti in un campione 

di preadolescenti italiani clinici e non, ha l’obiettivo di indagare come la partecipazione a 

focus group influenzi la regolazione emotiva, l’autocontrollo e sintomatologie internalizzanti 

ed esternalizzanti. A tal proposito verrà condotta un’analisi qualitativa attraverso la tecnica 

del text mining, che rileverà i temi ricorrenti. Questa ricerca nasce dal progetto Look@Me 

(L@M), che verrà spiegato in seguito (vedi paragrafo 2.2) e ha lo scopo di esplorare i temi 

attorno ai quali vertono maggiormente tali gruppi attraverso un’analisi qualitativa dei 

trascritti dei focus group condotti in due classi seconde provenienti da due differenti scuole 

secondarie. Tale analisi consiste nell’utilizzo della tecnica del text mining, ovvero una 

tecnica di data mining applicata al materiale narrativo (Falavigna, 2021).  

L’obiettivo finale è quello di mettere in luce i temi maggiormente ricorrenti emersi durante i 

focus group effettuati, che avevano come focus principale la regolazione emotiva, il self 

control e le sintomatologie internalizzanti ed esternalizzanti in preadolescenza. Verranno, 

quindi, prese in considerazione le parole maggiormente ricorrenti (in percentuale) in 
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relazione alle tematiche affrontate, e verranno descritte ed esplorate le connessioni tra esse, 

ponendo l’accento su cosa queste interazioni abbiano suscitato nei preadolescenti e cosa 

abbia fatto emergere in loro. 

 

2.2 CRITERI DI INCLUSIONE ED ESCLUSIONE 

 

I criteri di inclusione per la partecipazione ai focus group sono stati i seguenti: far parte delle 

classi delle scuole secondarie di primo grado in cui si è effettuato il progetto intervento L@M, 

dunque un’ età compresa tra gli 11 e i 14 anni (preadolescenza); aver firmato il consenso 

informato da parte di entrambi i genitori (esclusi casi particolari tra cui irreperibilità di un 

genitore o problemi familiari); volontà del preadolescente di partecipare. 

L’ assenza di queste caratteristiche rappresenta il criterio di esclusione per la partecipazione 

ai focus group e dunque a questa ricerca qualitativa. 

 

2.3 PROGETTO L@M 

 

Questa ricerca nasce da Look @ Me, progetto di ricerca e intervento per la prevenzione 

secondaria dei comportamenti a rischio negli adolescenti. È diretto a minori in condizione di 

disagio, oggetto di attenzione clinica, disturbi psichiatrici o abusi e problemi relazionali, 

problematiche connesse all’uso di internet e smartphone e social network, all’integrazione 

sociale e culturale e difficoltà economiche e sociali. L@M, si occupa di problematiche legate 

al self harming, e a smartphone e social network. Questi due fenomeni sono molto diffusi 

durante l’adolescenza e preadolescenza. Il self harming è sottostimato sia dalle famiglie che 



42 
 

dai servizi socio-sanitari. L'autolesionismo non suicidario (NSSI) colpisce dal 15% al 20% 

degli adolescenti, in modo particolare le ragazze, ed è un forte predittore di eventuali tentativi 

di suicidio e casi di suicidio. Ricerche recenti indicano che le ragazze preadolescenti con 

ADHD che sono anche maltrattate sono a rischio allarmante di NSSI e tentativi di suicidio 

nell'adolescenza e che gli effetti congiunti di queste vulnerabilità sono sufficienti per una 

prevenzione mirata. Le vulnerabilità a condotte di NSSI sono disregolazione emotiva e 

impulsività o fattori di rischio come abusi familiari (Beauchaine & Cicchetti, 2019). Per 

quanto riguarda l’uso problematico degli smartphone, invece, sappiamo che più di metà dei 

preadolescenti usa i social media (Fardouly et al., 2018), nonostante siano al di sotto dell’età 

minima per avere un account social. La ricerca suggerisce che il tempo trascorso sui social è 

direttamente proporzionale a una visione negativa della propria immagine corporea 

(Fardouly & Vartain, 2016) e a maggiori sintomi depressivi (McCrae et al., 2017). In 

letteratura si è trovata anche una correlazione con i disturbi di ansia e i social media, anche 

se meno drastiche (Prizant- Passal et al., 2016). Le preoccupazioni per l’immagine corporea 

e i sintomi depressivi aumentano durante la preadolescenza e con l’uso concomitante dei 

social network (McLaughlin et al., 2015). Pochi studi hanno esaminato le associazioni tra il 

tempo che i preadolescenti trascorrono navigando sui social media (cioè l'uso passivo) e le 

loro preoccupazioni per l'immagine corporea e i sintomi depressivi (Fardouly et al., 2018). I 

preadolescenti possono essere attratti dai social media per vari motivi: uno di questi è che i 

coetanei diventano più salienti al loro interesse (Brown & Larson, 2009) e queste piattaforme 

permettono di interagire con loro. Inoltre, dati i cambiamenti fisici, cognitivi e sociali (Eccles, 

1999) che, come descritto nel capitolo precedente avvengono durante questa età, i 

preadolescenti possono guardare altri come loro e determinare cosa sia normale o 
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desiderabile (Fardouly et al., 2018). Tuttavia, gli adolescenti sono più propensi a fare 

confronti sull’ aspetto esteriore rispetto ai preadolescenti (Jones, 2001). Il progetto di ricerca 

Look @ Me è stato approvato dal Comitato Etico per la Ricerca in Psicologia dell’Università 

degli Studi di Padova  (num.3713 del  31/07/2020). Nell’anno preso in considerazione, 2022-

2023, il progetto intervento si è svolto in cinque scuole secondarie di primo grado: due del 

centro di Padova (istituto Pascoli, istituto Mameli) e tre della provincia (Cadoneghe, Caselle 

e Tencarola). Sono state coinvolte principalmente le classi seconde, alcune prime e una terza, 

dunque il campione consiste in un gruppo di preadolescenti dagli undici e i tredici anni. Prima 

di iniziare, il progetto è stato presentato alle classi ed è stato raccolto il consenso informato 

da parte di entrambi i genitori per la partecipazione del figlio/a. Per garantire la privacy, è 

stato affidato ad ogni preadolescente un codice alpha-numerico, al quale fare riferimento per 

l’identificazione. Successivamente, sono stati somministrati i test tramite una survey online 

al computer nelle varie classi, per una durata complessiva di 50 minuti. Una volta 

somministrati i test a tutte le classi, sono stati analizzati e si sono stesi i profili di 

funzionamento di ogni singolo ragazzo. Questi sono stati suddivisi in clinici, nella media e a 

rischio. Successivamente sono stati effettuati i colloqui individuali con i ragazzi clinici e a 

rischio, singolarmente e con i loro genitori. La fase successiva riguarda i focus group, di cui 

parlerò in maniera approfondita successivamente. Infine, sono stati ri-somministrati i test per 

valutare il grado di efficacia dell’intervento, per controllare nuovamente come stanno i 

ragazzi in questione e l’evoluzione del loro stato nei mesi. Infine, sono state fatte le 

restituzioni dell’andamento della ricerca intervento ai genitori e ai professori. In letteratura, 

si attesta che i programmi di intervento e prevenzione attuati nelle scuole sono efficaci, sono 

vie ideali, in quanto possono ridurre la stigmatizzazione, promuovere la socialità e sono visti 
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come sistemi di apprendimento, dunque, possono portare all’acquisizione di capacità 

specifiche e risorse (Neil et al., 2009). 

 

2.4 PROGETTO L@M: FOCUS GROUP 

 

I focus group in questo progetto-intervento sono stati rivolti alle classi delle scuole sopra 

citate, alcuni coinvolgendo l’intera classe divisa a metà, altri prendendo solo le persone a 

rischio o cliniche e creando un gruppo che vada al di fuori del gruppo classe. Questo elaborato 

prenderà in considerazione due insiemi di focus group, uno riguardante metà classe 

dell’istituto Mameli, l’altro, preadolescenti clinici e a rischio dell’istituto secondario di primo 

grado di Caselle. I gruppi sono divisi per temi, sono composti da sei incontri, ognuno della 

durata di un’ora e mezza con una tematica protagonista. 

Durante il primo incontro la conduttrice domanda che cosa i preadolescenti si aspettino da 

quello spazio. Questi, non del tutto ignari dello scopo dei suddetti incontri, sanno che si tratta 

di qualcosa che li aiuterà a sentirsi meglio, con loro stessi e con il loro intorno, a migliorare 

la comunicazione e il controllo e la padronanza delle loro emozioni. Per presentarsi e 

conoscersi viene chiesto di dire, oltre al proprio nome, a turno l’animale con cui ci si 

identifica, spiegando la motivazione. Durante il primo incontro si è introdotto il tema delle 

emozioni e si sono usate le carte Dixit, gioco di carte creato nel 2008 da Jean-Louis Roubirra 

e illustrato da Marie Cardouat. Le illustrazioni sono fantasiose ed evocative e per questo 

hanno il potere di permettere ai preadolescenti di associare liberamente le loro sensazioni alle 

figure e far emergere una parte del loro mondo interno. Questo perché tale gioco da tavolo 

attiva fortemente i meccanismi di proiezione, offre agli adolescenti con difficoltà di 
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simbolizzazione (e non solo), una rappresentazione figurativa della loro esperienza e 

attraverso il gruppo una possibilità di messa in gioco. Ciascun ragazzo può, così, mostrare le 

sue capacità di immaginazione, creazione e adattamento e le sue inibizioni. Il fatto che venga 

presentato come un gioco aiuta a contenere le angosce e le ansie suscitate dalla situazione 

(Ikiz & Béziat. 2020). Durante il secondo incontro il tema principale consiste nei social 

network e nel loro utilizzo. È difficile far rispettare un determinato tema ai ragazzi perché 

hanno molto bisogno di quello spazio come libera espressione e di evadere i confini di una 

conduzione. A seconda dello specifico gruppo e delle esigenze individuali e collettive questa 

attività è stata indirizzata diversamente. In una classe (quella della scuola Mameli) si è 

richiesto di stendere degli eventuali profili social su un foglio di carta, per poi parlarne la 

volta successiva, in altre classi si è mostrato un video di una ragazza che, a causa della 

diffusione di un suo video nei social, si è tolta la vita. Si sono condotte riflessioni sull’uso 

dei social, sui gruppi whatsapp, sull’uso di Internet. Durante il terzo incontro si riprende un 

po’ ciò che si è fatto nel primo e nel secondo, il tema è: la confusione che si prova nel non 

saper capire le emozioni esperite. Come già esplorato nel primo capitolo, durante la 

preadolescenza il controllo emotivo presenta vulnerabilità (Bacter et al., 2021). Sentirsi 

confusi, a volte, ci fa sentire più soli (Smorti, 2007). Durante il quarto incontro si sono svolte 

attività di gruppo o di coppia, per aumentare il grado di intimità tra i partecipanti e farli 

riflettere sulle loro emozioni e sulla relazione con se stessi e con l’altro al di fuori da sé. La 

capacità di comprendere le proprie emozioni e quelle degli altri, che maturano con la funzione 

riflessiva che si acquisisce all’incirca in questa fascia d’età, permette lo sviluppo di una 

relazione e di un confronto empatici (Crocetti & Agosta, 2007). L’obiettivo è vedersi con gli 

occhi dell’altro. Durante il quinto incontro sono state fatte vedere delle immagini contenenti 
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illusioni ottiche e si è lavorato sulle prese in giro. Infatti, è naturale a questa età iniziare un 

po’ a prendersi in giro, ma non tutte le prese in giro sono uguali. È importante il consenso. 

In alcuni gruppi si è parlato di autolesionismo, dipendenza e delle strategie che aiutano a non 

mettere in atto certi meccanismi. Il sesto e ultimo incontro verte su un’attività di classe e 

conclusiva rispetto all’esperienza dei focus group, in maniera tale da inquadrare i progressi, 

creare maggiore aggregazione e lasciare una traccia del percorso costruito e attraversato 

insieme. I preadolescenti hanno dovuto dire una qualità e un punto debole del gruppo classe. 

In un altro gruppo le qualità e i punti deboli sono stati indagati da ciascuno dei partecipanti 

come individui e poi, attraverso la condivisione, diventavano spinta alla comprensione 

reciproca e all’aggregazione.  

Ciò che verrà indagato nei prossimi capitoli consiste nello scovare i principali temi emersi 

nelle discussioni tra i pari e come questi abbiano influito nel buon funzionamento 

dell’attività. 
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CAPITOLO TRE: IL METODO 

 

3.1 PARTECIPANTI E PROCEDURA 

 

Il seguente lavoro di ricerca considera i dati raccolti nell’anno attuale (2023) attraverso la 

partecipazione ai focus group del progetto di ricerca-intervento Look@Me (L@M) in scuola 

secondaria di primo grado di Padova e una della provincia (Caselle) per un totale di N=21 

preadolescenti di due classi seconde (mediana= 12 anni). In particolare: N = 8 preadolescenti, 

di cui n = 3 maschi (37.5%) e n = 5 femmine (62.5%) della scuola superiore di secondo grado 

di Caselle (mediana 12 anni); N = 13 preadolescenti, di cui n = 9 maschi (69.2 %) e n = 4 

femmine (30.8%) della scuola superiore di secondo grado della Mameli (mediana = 12 anni). 

I preadolescenti hanno potuto partecipare ai focus group previa volontaria partecipazione del 

singolo, comunicata oralmente al momento della presentazione del progetto e tramite la 

compilazione con firma da parte di entrambi i genitori di un consenso informato. Il suddetto 

consenso informato include due firme per i genitori: la prima riguarda la partecipazione del 

figlio alla ricerca intervento e la seconda concerne il consenso a essere ricontattati in caso il 

figlio presenti eventuali problematiche a livello sub-clinico, emotive o comportamentali, 

emerse dalla compilazione dei test (Informativa ex art 13. Lgs. 196/2003 per il trattamento 

di dati sensibili). Si garantisce la riservatezza dei dati (vedi paragrafo 2.3 Progetto L@M).  

I focus group svolti in entrambe le classi prese in considerazione sono stati organizzati e 

suddivisi in 6 sessioni (vedi paragrafo 2.4 Progetto L@M: focus group), ciascuno della durata 

di 90 minuti. Sono stati condotti da una moderatrice e un’osservatrice silente ha trascritto, 
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manualmente e successivamente riportato al computer, le interazioni avvenute durante gli 

incontri. 

Al termine delle sei sessioni di focus group per ciascuna scuola secondaria di primo grado, 

sono stati somministrati nuovamente i questionari con le medesime batterie di test della fase 

di screening per una valutazione di follow-up.  

 

3.2 STRUMENTI 

 

I focus group, come già trattato nel capitolo precedente (2.4), sono stati strutturati in sei 

incontri, ciascuno della durata di 90 minuti e in cui si sono trattati i temi descritti nel paragrafo 

citato sopra. 

I temi sono riassumibili in: social network e uso di internet, emozioni negative e positive e 

strategie per regolarle, self harming, rapporti tra pari e con gli insegnanti, conformismo e 

differenze, solitudine, consenso. La conduttrice non poneva una precisa domanda, ma 

indirizzava i preadolescenti verso un’interazione rispettosa nei confronti del gruppo e 

riflessiva riguardo le tematiche sopra citate. Il clima spesso era caotico, soprattutto nella 

classe della scuola secondaria di primo grado Mameli, tuttavia la conduttrice è sempre 

riuscita a rendere il gruppo collaborativo attraverso le varie attività proposte e il richiamo 

all’attenzione, all’ascolto e al rispetto. In questa scuola, i partecipanti considerati facevano 

tutti parte della stessa classe, a differenza dei ragazzi della scuola di Caselle, i quali 

appartenevano a tre classi differenti. Ciò nonostante, era presente maggiore frammentazione 

in quella che avrebbe dovuto essere una singola classe che nei focus group di Caselle, dove 

il processo di conduzione e interazione è stato più fluido, semplice e lineare. Inoltre, i 
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preadolescenti della scuola Mameli erano sia non clinici, che clinici/a rischio, mentre quelli 

appartenenti ai focus group della scuola di Caselle erano per lo più clinici e a rischio. Per 

condurre questa ricerca sono state utilizzate le trascrizioni di questi focus group, che sono 

state eseguite a penna su un quaderno dall’osservatrice silente e poi riportate su un 

documento word. Per applicare la tecnica del Text Mining si sono apportate alle trascrizioni 

le modifiche spiegate successivamente (vedi paragrafo 3.3). Nel presente elaborato verrà 

effettuata un’analisi qualitativa ed esplorativa del testo, la quale non terrà dunque in 

considerazione i dati quantitativi ricavati nel progetto L@M (vedi paragrafo 2.3). Ci si baserà 

unicamente sulla descrizione di quanto è emerso dai trascritti. 

 

3.3 ANALISI DEI DATI  

 

Le analisi sono state condotte tramite il software R (R Development Core Team, 2021). 

Si tratta di un’analisi di tipo qualitativo utilizzando l’approccio del Text Mining, una tecnica 

di Data Mining applicata al materiale narrativo, con lo scopo di raccogliere dati qualitativi 

dai trascritti dei sei incontri per ciascuna delle due classi prese in considerazione. Il Text 

Mining è un insieme di tecniche e metodi usati per il processamento automatico del 

linguaggio testuale disponibile su file elettronici. Ha come obiettivi: estrarre e strutturare i 

contenuti e i temi per una rapida analisi (di tipo non letterario); scoprire informazioni 

nascoste e/o rendere automatiche alcune decisioni. L’obiettivo di questo elaborato, tramite la 

tecnica sopra descritta, è quello di individuare i temi maggiormente ricorrenti durante i focus 

group considerati al fine di indagare l’utilità di questi per il miglioramento dei costrutti trattati 

nel capitolo uno (LA TEORIA), per quanto concerne l’età della preadolescenza.  
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Con il fine di condurre questa ricerca è stato utilizzato il pacchetto R “Quanteda” (Benoit et 

al., 2018). Le analisi sono state effettuate sulle trascrizioni delle interazioni avvenute nelle 

sessioni dei focus group e sono avvenute in questo ordine: le trascrizioni sono state prima 

ripulite sostituendo le lettere maiuscole con quelle minuscole ed eliminando numeri, 

punteggiatura, i nomi degli interlocutori, i commenti dell’osservatrice esterna e le stopwords, 

ovvero le parole più frequenti che avrebbero fuorviato la ricerca (es: appunto, c’è, boh). 

Successivamente, le interazioni dei partecipanti sono state raggruppate: ogni gruppo 

comprendeva tutte le parole più frequenti in ciascuno dei sei incontri svolti per ciascuna delle 

due classi. Sono state riportate solo le parole più̀ frequenti e si sono scelte le più salienti per 

rispecchiare l’andamento tematico degli incontri, a condizione che ricorressero almeno tre 

volte all’interno del set di dati. Sono stati creati dei sotto-file per condurre due analisi: (1) 

analisi delle frequenze delle parole e (2) i digrams maggiormente frequenti. Sono state 

considerate frequenti quelle parole che venivano ripetute un minimo di tre volte e in linea 

con le tematiche di regolazione emotiva, self control e disturbi internalizzanti ed 

esternalizzanti e per quanto riguarda i digrams sono state scelte le parole con almeno tre 

occorrenze (Bassi et al., 2022). 
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CAPITOLO QUATTRO: I RISULTATI 

 

4.1 RISULTATI 

 

Dalle analisi dei dati svolte con la tecnica del Text Mining (vedi paragrafo 3.3) sono state 

estratte N= 1725 parole totali, dalle quali sono state selezionate le più salienti per quanto 

riguarda la regolazione emotiva, il self control e le sintomatologie internalizzanti ed 

esternalizzanti in preadolescenza. Le parole maggiormente ricorrenti sono rappresentate 

graficamente nelle figure successive (Figura 1 e Figura 2), con il criterio di avere come 

minimo tre occorrenze nel trascritto. Nelle Word Cloud (ovvero nelle rappresentazioni visive 

delle parole che da questa analisi sono risultate essere maggiormente ricorrenti) la grandezza 

dei fonemi è direttamente proporzionale alle frequenze di questi in tutto il testo e la loro 

disposizione è centrifuga con il diminuire della frequenza. La Figura 1 concerne i trascritti 

dei focus group effettuati nella scuola secondaria di primo grado Mameli, mentre la Figura 

2 concerne i trascritti dei focus group effettuati nella scuola secondaria di primo grado di 

Caselle. 
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Figura 1 – Word Cloud delle parole più frequenti sopra le 3 occorrenze nel trascritto dei sei focus 

group (n=6) nella scuola Mameli. 

 

Figura 2 – Word Cloud delle parole più frequenti sopra le 3 occorrenze nel trascritto dei sei focus 

group (n=6) nella scuola di Caselle. 
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In seguito, verranno riportate le due tabelle delle parole selezionate per la ricerca: una tabella 

per le parole ricorrenti e salienti dei trascritti della scuola secondaria di primo grado Mameli 

e l’altra per le parole ricorrenti e salienti dei trascritti della scuola secondaria di primo grado 

di Caselle. 

Per quanto riguarda la scuola Mameli (Tabella 1), dal quadro complessivo è stata effettuata 

una selezione che ha permesso di considerare n = 205 radici di fonemi. A seguito di un lavoro 

di unione di sinonimi, di flessioni e declinazioni e di selezione dei fonemi maggiormente 

salienti per quanto riguarda i costrutti indagati in questo elaborato, sono emerse n = 58 radici 

di fonemi e i vocaboli riportati nella Tabella 1 ne esprimono una declinazione generalizzata 

del concetto. Ad esempio, la parola “giocare” considera le diverse radici emerse nel Text 

Mining come “giocare”, “gioco”, “gioca”, “giochi”, “giochiamo”, “giocavo”, ecc. In tabella 

sono inoltre riportate le percentuali riferite alla somma delle frequenze delle radici prese in 

esame (205, 11.88 % dei trascritti dei sei focus group per ciascuna delle due scuole). 

 
 
Parola Frequenza Parola Frequenza 
giocare 2.86% disturbare 0.42% 
simpatia 2.36% pregiudizio 0.42% 
rabbia 1.52% paura 0.34% 

parlare 1.94% allenarsi 0.34% 
amicizia 1.43% videogiochi 0.34% 
basket 1.26% chat 0.34% 
telefono 1.18% litigare 0.34% 
prof 1.01% minecraft 0.34% 
calcio 0.93% divertente 0.34% 
tristezza 0.93% gatto 0.34% 
sorella 0.93% libro 0.34% 
fratello 0.93% divertente 0.34% 
bravo 0.93% vivace 0.34% 
male 0.84% sensibile 0.34% 
fastidio 0.84% femmine 0.34% 
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dormire 0.84% intelligente 0.25% 
compagnia 0.76% amichevole 0.25% 
razzista 0.76% tecnologia 0.25% 
buono 0.59% social 0.25% 
scarpe 0.59% genitori 0.25% 
antipatico 0.59% instagram 0.25% 
felice 0.51% tik 0.25% 
famiglia 0.51% tok 0.25% 
aiutare 0.51% religione 0.25% 
tristezza 0.42% leggere 0.25% 
scuola 0.42% ascoltare 0.25% 
zitta 0.42% stupido 0.25% 
casino 0.42% elementari 0.25% 
gentilezza 0.42% offendere 0.25% 
 
Tabella 1- Frequenze dei vocaboli (generalizzati) presi in esame nei trascritti dei 6 focus 
group (n=6) della scuola Mameli. 
 
 

Come si può vedere dalla tabella 1, le parole maggiormente frequenti nei focus group di 

questa scuola sono: “giocare”, “simpatia”, “rabbia”, “parlare”, “amicizia”, “basket”, 

“telefono”, “prof”.  

 
Per quanto riguarda la scuola di Caselle (Tabella 2), dal quadro complessivo è stata effettuata 

una selezione che ha permesso di considerare n = 270 radici di fonemi. A seguito di un lavoro 

di unione di sinonimi, di flessioni e declinazioni e di selezione dei fonemi maggiormente 

salienti per quanto riguarda i costrutti indagati in questo elaborato, sono emerse n = 64 radici 

di fonemi e i vocaboli riportati nella Tabella 2 ne esprimono una declinazione generalizzata 

del concetto. Ad esempio, “sentire”, “sentirsi”, “sento”, “sentivo”, “sentiva”, ecc.  Oppure le 

parole “mamma” o “papà” erano presenti anche con i sinonimi “madre”, “padre”. In tabella 

sono inoltre riportate le percentuali riferite alla somma delle frequenze delle radici prese in 

esame (270, 15.65 % dei trascritti dei sei focus group per ciascuna delle due scuole). 
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Parola Frequenza Parola Frequenza 
sentire 1.91% prof 0.70% 
person* 1.80% sensibile 0.35% 
amic* 1.68% compagnia 0.29% 
nonni 1.39% disegnare 0.29% 
casa 1.28% bisogno 0.29% 
telefono 1.39% diverso 0.29% 
male 1.10% divertente 0.29% 
mamma 1.29% triste 0.29% 
bello 0.99% covid 0.23% 
genitori 0.87% fastidio 0.23% 
arrabbiarsi 0.75% tristezza 0.23% 
simpatia 0.75% parolacce 0.23% 
solitudine 0.75% instagram 0.23% 
fratelli  0.70%  noioso 0.23% 
paura 0.64% rapportarsi 0.23% 
giocare 0.58% scherzare 0.23% 
scuola 0.58% drogarsi 0.23% 
papà 0.58% perdere 0.23% 
morte 0.58% gentile 0.23% 
libro 0.52% estroverso 0.23% 
computer 0.52% controllare 0.17% 
leggere 0.46% calcio 0.17% 
colpire 0.46% emozioni 0.17% 
musica 0.46% felice 0.17% 
lasciare 0.46% insieme 0.17% 
brutto 0.46% ginnastica 0.17% 
basket 0.46% profilo 0.17% 
sorella 0.46% apparenze 0.17% 
youtub 0.41% litigare 0.17% 

piangere 0.41% punizione 0.17% 

interrogare 0.41% intelligente 0.17% 

 
Tabella 2- Frequenze dei vocaboli (generalizzati) presi in esame nei trascritti dei 6 focus 
group (n=6) della scuola di Caselle. 
 
 
Come si può vedere dalla tabella 2, le parole maggiormente frequenti nei focus group di 

questa scuola sono: “sentire”, “persone”, “amici”, “nonni”, “casa”, “telefono”, “male”, 

“mamma”.  
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Confrontando le due tabelle (Tabella 1 e Tabella 2), si può notare che tra le frequenze di 

vocaboli superiori all’1% compare in entrambe la parola “telefono”. 

 
Assieme all’osservazione delle occorrenze delle singole parole è stata eseguita un’analisi 

sulle co-occorrenze di 2 o più parole nei trascritti dei focus group per ciascuna delle due 

scuole considerate, i digrams (sequenze di almeno due parole che compaiono con almeno tre 

occorrenze), i cui risultati sono riassumibili graficamente in Figura 3 e Figura 4.  

I raggi dei nodi che figurano negli Scatter Plot appaiono con una grandezza proporzionale 

all’occorrenza dei vocaboli nel testo e rappresentano i concetti maggiormente frequenti. Le 

frecce permettono di identificare i digrams più ricorrenti e la direzione delle punte delle 

frecce indica l’ordine con cui i fonemi si presentano nel trascritto. In particolare, dall’analisi 

non sono emersi nuclei tematici centrali intricati di nodi ma concetti circoscritti indipendenti 

tra loro, aventi tutti a che fare con la regolazione emotiva dei preadolescenti che hanno 

partecipato ai focus group (vedi Figura 3 e Figura 4). 
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Figura 3 - Scatter Plot dei digrams con almeno tre occorrenze dei trascritti dei 6 focus group 
(n=6) della scuola Mameli. 
 

 

Come si denota dalla Figura 3, dallo Scatter Plot dei digrams con almeno tre occorrenze 

emergono le seguenti connessioni: “riuscire (a) dormire”, “giocare (a) basket” e “giocare (a) 

calcio”, “postare foto”, “prendere in-giro”, “sentirsi male”, “posso (poter) dipendere”, 

“provare rabbia”.  
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Figura 4 - Scatter Plot dei digrams con almeno tre occorrenze dei trascritti dei 6 focus group 
(n=6) della scuola di Caselle. 
 
 
 
Come si denota dalla Figura 4, dallo Scatter Plot dei digrams con almeno tre occorrenze 

emergono le seguenti connessioni: “sacco (da) box”, “sentirsi soli”, “casa (dei) nonni”, 

“voglio (voler) andare”, “inventare scuse”, “capire (le) person*”, “mettere (una) nota”. 

 

Come si può notare dalle figure 3 e 4, nei 6 focus group effettuati nelle due differenti scuole, 

emergono co-occorenze di almeno due parole (digrams) diverse. Interessante come nella 

scuola Mameli sia molto presente il concetto esternalizzante di “provare rabbia”, mentre nella 

scuola di Caselle sia molto presente il concetto internalizzante di “sentirsi soli”. I risultati 

saranno approfonditamente discussi nel capitolo 5: LA DISCUSSIONE.  
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CAPITOLO CINQUE: LA DISCUSSIONE 

 

5.1 DISCUSSIONE 

 

L’obiettivo del seguente elaborato, come già esplicitato, consiste in un’analisi qualitativa dei 

temi emersi nei focus group del progetto di ricerca intervento L@M, prendendo in 

considerazione due differenti gruppi appartenenti a due scuole secondarie di primo grado del 

centro e della provincia di Padova. La finalità è esplorare ciò che la partecipazione alle 

sessioni di focus group ha suscitato nei preadolescenti in questione, descrivendo le tematiche 

emerse attraverso l’analisi delle parole ricorrenti, delle loro connessioni e confrontando i due 

diversi gruppi. Prendendo in esame i costrutti trattati nel capitolo teorico ovvero regolazione 

emotiva, self control e disturbi internalizzanti ed esternalizzanti in preadolescenza, verranno 

discussi i risultati ottenuti dalle analisi effettuate tramite la tecnica del Text Mining. 

Soffermandosi sui risultati inerenti alla scuola Mameli, è emerso molto il tema del gioco 

(parola con 2.86% di ricorrenza), utilizzato come forma di regolazione degli stati emotivi più 

complessi, negativi, intensi e difficili da tollerare. In particolare, i preadolescenti hanno 

parlato di basket (1.26%) e calcio (0.93%) e nello specifico del loro allenatore (0.34%), 

evidente punto di riferimento per la loro motivazione. La letteratura attesta che non ci sono 

ancora molti studi relativi alla prevenzione del comportamento aggressivo e alla promozione 

della competenza sociale nei primi adolescenti che partecipano a sport di squadra, ad 

esempio, sport con la palla, come il calcio o basket (Scheithauer et al., 2020), ma sicuramente 

queste tipologie di sport offrono possibilità di interazione con i coetanei permettendo di 

addestrare le abilità di risoluzione dei conflitti e abilità socio-emotive come assumere la 
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prospettiva dell’altro o l'empatia (Bukowski et al., 2011). Raggruppando insieme varie azioni 

emerse in maniera ricorrente nei trascritti dei focus group si possono notare delle strategie 

per aumentare autocontrollo e regolazione emotiva. Ad esempio “parlare” (1.94%), 

“dormire” (0.84%), “aiutare” (0.51%), “ascoltare” (0.25%), “leggere” (0.25%). Tutte queste 

strategie sono positive, soprattutto parlare e ascoltare. Per quanto riguarda il dormire, alcuni 

studi riscontrano una relazione tra la qualità del sonno e la regolazione affettiva: esiste, 

infatti, una sovrapposizione tra i processi neurologici necessari per autoregolare le emozioni 

e il sonno (Foley & Weinraub, 2017). Riguardo l’azione di leggere si può riflettere sul fatto 

che con l'aumento dell’uso dei social media, si tratti di un’attività sempre meno comune tra i 

giovani. Infatti, in letteratura si attesta che circa un preadolescente ogni dieci e un adolescente 

ogni cinque sostiene di non leggere nulla oltre a ciò che è strettamente richiesto da compiti 

scolastici (Rideout et al., 2022). L’azione di scrivere, invece, non è emersa come tema 

ricorrente in questi focus group, anche se i dati in letteratura attestano che ogni giorno il 2% 

dei preadolescenti e il 4% degli adolescenti trascorrono almeno un po’ di tempo scrivendo 

qualcosa di diverso dai compiti scolastici (Rideout et al., 2022). Parlando di emozioni, la 

rabbia ha avuto una forte ricorrenza (1.52 %). Questo dato necessita particolare attenzione in 

quanto la rabbia sembrerebbe essere un tratto latente specifico dei problemi esternalizzanti 

(Trip et al., 2021; House et al., 2023). La sicurezza nella regolazione della rabbia si acquisisce 

proprio in questa fascia d’età e la socializzazione con i pari e un rapporto adattivo con i 

caregiver favoriscono lo sviluppo di questa capacità (Boldt et al., 2020). Un certo grado di 

rabbia è sano, in quanto tutto lo spettro emotivo ha necessità di essere esperito, il problema 

sorge quando la persona non riesce a capirne le ragioni e a esprimere l’emozione in maniera 

funzionale. La letteratura attesta che durante la preadolescenza è più probabile che la rabbia 
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sia suscitata da situazioni sociali che il soggetto percepisce come minacciose per la sua 

autostima personale (Lochman et al., 2020). Inoltre, stati emotivi negativi come rabbia e 

infelicità sono associati a strategie di regolazione emotiva negative (Smith et al., 2023) e a 

livelli più elevati di sintomatologia psicopatologica (Compas et al., 2017). Altre parole molto 

frequenti che si possono collegare alla rabbia sono: “offendere” (0.25%) e “fastidio” (0.84%). 

Preadolescenti con problemi di condotta hanno maggiori probabilità di percepire le 

interazioni ambigue dei coetanei come intenzionalmente ostili, ricordare segnali più ostili e 

aspettarsi che l'aggressività avrà un esito positivo (Crick & Dodge, 1996; Dodge et al.,1997). 

Il fastidio è un sentimento irrazionale che può indurre all’azione immediata e dunque 

all’offesa. Per evitare ciò, è fondamentale un buon grado di self control, ovvero capacità di 

controllare in modo flessibile l'attenzione e il comportamento al fine di rispondere in modo 

appropriato alle richieste sia interne che ambientali. L’acquisizione di un buon grado di self 

control è fondamentale per lo sviluppo adattivo (Carver & Scheier, 2011). Il self control è 

una caratteristica protettiva (Kim et al., 2018) perché conferisce autodeterminazione emotiva 

e comportamentale (De Ridder et al., 2012) ed è importante per una buona regolazione 

emotiva (vedi CAPITOLO UNO). Passando da una dimensione esternalizzante a una 

internalizzante, dal punto di vista emotivo è particolarmente frequente la parola “tristezza” 

(0.93%). Ricerche supportano l’idea che un uso inappropriato delle strategie di regolazione 

delle emozioni possa essere collegato a sintomi depressivi nella preadolescenza (Liu et al., 

2022). In letteratura si attesta che preadolescenti con sintomatologia depressiva sperimentano 

significativamente più difficoltà nelle relazioni con genitori e coetanei rispetto agli altri 

preadolescenti (Dietz, 2020). Altre parole ricorrenti sono: “sorella” e “fratello” (0.93 % 

ciascuno), “famiglia” (0.51%), “genitori” (0.25%) e “compagnia” (0.76%). Probabilmente 
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queste parole sono state menzionate molte volte dai partecipanti ai focus group perché la 

dimensione familiare è di fondamentale importanza per un sano sviluppo dei preadolescenti. 

Eisenberg et al., (1998) sostengono che l'attaccamento genitore-figlio sia la dimensione 

chiave dell'ambiente di socializzazione delle prime emozioni. Studi di neuroscienze attestano 

che la qualità della relazione di attaccamento influenza l'attivazione nelle aree del cervello 

coinvolte nel self control (ad esempio, Schneider-Hassloff et al., 2016). Inoltre, uno studio 

di Heylen et al., (2017), ha dimostrato che mancanze affettive da parte dei caregiver causano 

carenze a livello di self control in preadolescenza. Come già sottolineato nel capitolo uno 

(LA TEORIA), la preadolescenza segna una maggiore importanza dei coetanei rispetto ai 

genitori (Casey et al., 2010) e la spinta a costruire la propria identità e ridefinire le relazioni 

con le figure di riferimento come genitori e insegnanti (Mascia et al., 2023). A tal proposito 

la parola “prof” presenta una ricorrenza elevata (1.01%). Una ricerca di Pedditzi et al., 

(2022), ha riscontrato che la qualità delle relazioni genitore-figlio e insegnante-studente sono 

importanti fattori di rischio e di protezione rispetto all'abbandono scolastico e al benessere 

dei preadolescenti. Parlando di educazione scolastica, il passaggio dalla scuola elementare 

alla scuola media, è motivo di sofferenza per molti preadolescenti (Mascia et al., 2023). 

Infatti, le parole scuola (0.42%) ed elementari (0.25%) compaiono spesso nei trascritti dei 

focus group. Ciò è in linea con la letteratura dove si afferma che durante questo periodo la 

scuola svolge un ruolo cruciale nello sviluppo educativo, nelle transizioni nel sistema 

relazionale sia con i coetanei che con gli insegnanti, nell'autonomia, nell'approccio allo 

studio. I preadolescenti sperimentano, infatti, sia un cambiamento contestuale (passaggio 

dalla scuola primaria alla secondaria di primo grado) che una transizione personale 

(cambiamenti fisici e a livello biologico) (Mascia et al., 2022). Altre parole ricorrenti sono: 
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“femmine” (0.34%), “razzismo” (0.76%), “pregiudizio” (0.42%), “religione” (0.25%). In 

questo gruppo è emersa, in maniera notevole anche rispetto al gruppo della scuola di Caselle, 

molta divisione tra maschi e femmine. Entrambi i generi, durante le interazioni gruppali, 

esacerbavano le differenze gli uni con le altre. Questi stereotipi di genere creano categorie 

alle quali i preadolescenti sentono di doversi attenere e influenzano negativamente i rapporti 

tra generi e la concezione di sé. Infatti, è interessante che in letteratura emerga che il concetto 

di sé generale delle preadolescenti femmine sia fortemente dipendente dai giudizi di 

insegnanti e genitori, ma ciò non è stato confermato nel caso di preadolescenti maschi 

(Hergovich et al., 2004). Ciò ha sicuramente un’implicazione sia personale che sociale. Uno 

studio di Yunger et al., (2004), attesta che la percezione personale di appartenenza identitaria 

a un genere specifico influenza la presenza o l’assenza di sintomatologia internalizzante e/o 

esternalizzante in preadolescenza. In particolare, le variabili osservate riguardano la 

percezione di tipicità di genere, l’essere o meno contenti/e della propria appartenenza ad un 

determinato genere e la pressione interpersonale che l’appartenenza ad un determinato genere 

suscita. In relazione alla presenza ricorrente della parola pregiudizio si conferma che in 

questo particolare periodo di crescita si è suscettibili alle categorie socialmente attribuite e 

agli stereotipi riguardo le diversità e le alterità. I pregiudizi permeano la nostra società, 

dipendono dalla cultura in cui siamo inseriti e hanno conseguenze negative sui rapporti 

interpersonali, in particolare durante questa fascia temporale in cui le identità sono ancora 

poco stabili e in via di evoluzione (Besozzi, 1999). Attraverso il tema degli stereotipi ci si 

può collegare al razzismo, altro tema ricorrente in questo gruppo ma non in quello della 

scuola di Caselle, probabilmente per la presenza all’interno del gruppo della scuola Mameli 

di persone non italiane. Un paper di Vicini (2022) attesta come forme di razzismo (chiamate 
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micro in quanto sfuggenti e quasi impercepibili) siano presenti a partire dalle scuole primarie 

di primo grado e perpetuate sia dagli studenti che dagli insegnanti. È interessante notare come 

la differenza etno-religiosa sia marcata in un contesto come l'Italia dove le minoranze sono 

relativamente meno visibili che in altri paesi europei (Vicini, 2022). A questa età conta molto 

l’aspetto esteriore ed è un momento critico per la definizione dell’identità. Un’altra parola 

molto frequente a tal proposito è “scarpe” (0.59%), che può sembrare innocua ma è stata di 

costante interesse per i partecipanti dei focus group, in quanto tutti i preadolescenti, durante 

lo svolgimento dei focus group, osservavano chi avesse le scarpe di marca e questo tema 

ricorreva nelle loro interazioni, avendo inevitabilmente un risvolto sociale e personale. I 

preadolescenti, infatti, sono dotati di capacità sociali, culturali e valoriali che vengono 

continuamente apprese, rielaborate e riprodotte nelle interazioni con i propri coetanei e negli 

ambienti sociali in cui sono inseriti (Beltramo, 2022).  Un altro gruppo di parole ricorrenti e 

significative emerse in questa ricerca sono “telefono” (1.18 %), alcuni social (Instagram 0.25 

%, Tik Tok 0.25%) e “chat” (0.34%). In letteratura si attesta che più della metà dei 

preadolescenti utilizzi i social media (Fardouly et al., 2018), nonostante abbia meno dell'età 

minima per avere un account sui social media (cioè 13 anni). I coetanei diventano più salienti 

durante la preadolescenza (Brown e Larson 2009) e le piattaforme di social media consentono 

agli utenti di interagire con i loro coetanei (Fardouly et al., 2018). Più tempo trascorso sui 

social media da parte dei preadolescenti può essere collegato a un'immagine corporea più 

negativa (Fardouly e Vartanian 2016) e maggiore sintomatologia depressiva (McCrae et al. 

2017), ma non emergono correlazioni legate a sintomi ansiosi (Prizant-Passal et al., 2016). 

La parola chat è emersa in relazione alla piattaforma social Whatsapp e a una serie di 

esclusioni avvenute all’interno di gruppi creati su e attraverso essa. Fa riflettere come 
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dinamiche virtuali impattino la dimensione gruppale fisica. I preadolescenti possono 

sviluppare un senso di comunità e coesione attraverso chat di gruppo (Madonsela et al., 2023) 

ma, come in questo caso, possono anche creare sotto gruppi ed alimentare sentimenti di 

solitudine ed esclusioni.  

Per quanto riguarda, invece, i trascritti dei focus group condotti nella scuola di Caselle, si 

evince una ricorrenza elevata di tematiche riguardanti il sentire (1.91%). Il sentire viene 

connesso principalmente a rabbia (0.75%), paura (0.64 %) e con minor occorrenza a tristezza 

(0.23%). Zimmermann e Iwanski (2014) hanno riferito che l'uso di alcune strategie di 

regolazione emotiva nei preadolescenti varia a seconda che la situazione invocasse 

principalmente tristezza, paura o rabbia. Uno studio in letteratura afferma che i 

preadolescenti usano la regolazione emotiva in maniera adattiva e richiedono l’aiuto del 

sostegno sociale più spesso in risposta a situazioni che provocano tristezza; invece, in risposta 

a situazioni che provocano paura utilizzano più spesso la soppressione espressiva e la 

ruminazione in maniera disfunzionale e in risposta a situazioni che provocano rabbia 

utilizzano maggiormente la sola ruminazione disfunzionale (House et al., 2022). I 

preadolescenti potrebbero voler presentarsi come senza paura (ad esempio, non cercare 

sostegno sociale) e cercare di sopprimere i sentimenti di paura (Zimmermann & Iwanski, 

2018), ma al contempo possono essere talmente sopraffatti in contesti di paura, da sentire il 

bisogno di gestire attivamente questa emozione (House et al., 2022). Un'altra sensazione che 

emerge con ricorrenza secondo le analisi dei trascritti di questa scuola è la solitudine (0.75%). 

Durante la preadolescenza la solitudine inizia ad assumere la dimensione della 

consapevolezza, della pensabilità e dello stile personale. Essa è caratterizzata sia da una 

dimensione processuale che considera la situazione di crescita in cui il preadolescente si trova 



66 
 

e i cambiamenti relazionali e istituzionali, sia da una dimensione esistenziale riguardante più 

in particolare vicende identitarie soggettive (Novelletto & Ricciardi, 1997). È, perciò, 

importante lavorare su questo sentimento, anche per la sua correlazione a problematiche di 

tipo internalizzante (Liu et al., 2020) e conseguenze negative per la salute mentale (Wang et 

al., 2017). È interessante notare che nei focus group della scuola Mameli, la parola 

“solitudine”, non emerge con occorrenza rilevante. La parola “fastidio”, invece, è presente 

in entrambi i gruppi, nella scuola di Caselle però con occorrenza minore (0.23% rispetto a 

0.84% nella scuola Mameli). Un altro gruppo di tematiche riguarda le seguenti parole: 

“drogarsi” (0.23%) e “lasciare” (0.46%). Riguardo la tematica del lasciare, la sua emersione 

è in linea con la letteratura in quanto la preadolescenza, oltre a essere un periodo sensibile 

per lo sviluppo neurale, lo è anche per quanto riguarda le transizioni sociali (Dietz, 2020). In 

queste transizioni si lascia sempre qualcosa e il preadolescente deve familiarizzare con la 

sensazione della perdita, ma tenendo presente che si trova davanti a nuove acquisizioni al 

fine di arrivare a un’integrazione. Riguardo il tema delle droghe, durante questa fascia d’età 

si inizia a venirne a conoscenza e sarebbe necessaria un’educazione e un’informazione, 

soprattutto considerando la vulnerabilità del periodo. Infatti, la ricerca di sensazioni forti, 

presenza di sintomatologia internalizzante o esternalizzante, scarso self control e ridotta 

capacità di regolazione emotiva sono fattori di rischio (Carbonneau et al., 2022). È 

importante la prevenzione. La parola “piangere” ha una frequenza di 0.41%. A partire dalla 

fascia temporale della preadolescenza, si ha una maggiore comprensione delle norme per 

esprimere emozioni e si possono utilizzare strategie regolative come l'autoregolazione e le 

tecniche cognitive di regolazione emotiva piuttosto che comportamenti riflessivi (come 

piangere) per raggiungere obiettivi (Saarni, 1999; Skinner & Zimmer-Gembeck, 2007; 
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Zimmermann & Iwanski, 2014). La parola “colpire” (0.46%) emerge come strategia di 

regolazione emotiva. I partecipanti riferivano di colpire il cuscino o un sacco da box e che 

questo li aiutasse a calmarsi quando esperivano emozioni particolarmente intense. “Leggere” 

(0.46 %) è presente con una frequenza maggiore rispetto ai trascritti dei focus group della 

scuola Mameli, mentre “disegnare” (0.29 %) è un tema che emerge in maniera ricorrente solo 

nel gruppo della scuola di Caselle. Disegnare può essere una buona strategia regolativa, le 

arti figurative possono aiutare a trovare un’espressione di se stessi. Un’altra parola ricorrente 

emersa nella suddetta analisi dei trascritti dei focus group della scuola di Caselle è “musica” 

(0.46 %), parola non presente in maniera ricorrente nei trascritti dei focus group della scuola 

Mameli. L’atto di ascoltare musica può anche essere connesso al sempre più diffuso utilizzo 

di internet e del telefono cellulare (proprio o, in casi di non possesso, appartenente ai 

genitori). In letteratura si attesta che circa un preadolescente ogni dieci utilizza i propri 

dispositivi digitali per creare qualche tipo di arte o musica (nello specifico, 11% dei 

preadolescenti e 13% degli adolescenti) (Rideout et al., 2022). Anche in questo gruppo 

emerge lo sport come strategia di regolazione emotiva, in particolare il basket (0.46%) e il 

calcio (0.17%), entrambi con frequenza minore rispetto ai focus group dell’altra scuola 

considerata. Un altro gruppo di tematiche emerse comprende le seguenti parole: “amici” 

(1.68%), “nonni” (1.39%), “mamma” (1.29%), “casa” (1.28%), “genitori” (0.87%), “fratelli” 

(0.70%), “sorella” (0.46%), “bisogno” (0.29%),  “insieme” (0.17%). La ricorrenza di questi 

temi si può spiegare dal fatto che la presenza di amicizie e reti di supporto durante la 

preadolescenza sono associate a maggiori capacità di regolazione emotiva (Von Salisch & 

Zeman, 2018). Un’altra parola emersa e di rilevanza è “punizione” (0.17 %). Oltre al genere, 

al grado scolastico e ai livelli di problemi sia interiorizzanti che di esternalizzanti, la 



68 
 

sensibilità alla punizione degli insegnanti e l'affiliazione con gli insegnanti sono associati a 

strategie negative di regolazione emotiva (Baroncelli et al., 2022). I temi “telefono” (1.39%), 

“Instagram” (0.23%) e “Youtube” (0.41%) sono presenti in entrambi i gruppi di 

preadolescenti (scuola Mameli e scuola di Caselle) e la loro ricorrenza nei trascritti dei focus 

group è in linea con i dati presenti in letteratura. Infatti, la quantità di tempo che i giovani 

(adolescenti e preadolescenti) dedicano ai contenuti prodotti da altri attraverso l’utilizzo di 

internet e dei social network è predominante, sia che si tratti di contenuti che guardano, 

leggono, con cui giochino o semplicemente scorrano senza attenzione (Rideout et al., 2022). 

La parola “telefono”, in particolare, presenta elevata occorrenza in entrambi i gruppi e ciò è 

in linea con la letteratura in quanto studi recenti riportano una diffusa proprietà e uso del 

telefono cellulare tra i giovani (Nwaozuru et al., 2021). Durante i focus group di Caselle è 

emersa la tematica del “profilo” (0.17%), in linea con l’attività proposta e spiegata nel 

capitolo secondo: LA RICERCA (vedi paragrafo 2.3 PROGETTO L@M: FOCUS GROUP). 

Il profilo che si crea in vista della propria vetrinizzazione sui social veicola e perpetua una 

serie di aspettative sociali e culturali che i preadolescenti hanno assorbito e a cui aderiscono 

in maniera inconscia. Infatti, in letteratura si attesta che gli adolescenti al di sotto dei diciotto 

anni, anche a causa dell’esposizione ai social media, sono sottoposti a un’internalizzazione 

di ideali riguardo la loro apparenza (Levine & Murnen, 2009). Inoltre, a causa del ruolo della 

donna a livello sociale e della sua oggettificazione, le preadolescenti sembrano esser più 

vulnerabili a sofferenze riguardanti la propria immagine corporea per via dell’esposizione ai 

media (Daniels et al., 2016). La teoria del confronto sociale suggerisce che le persone hanno 

una spinta a determinare i loro progressi su diversi aspetti della loro vita e che le persone si 

confrontano con gli altri per farlo (Festinger, 1954). Ma se il confronto viene effettuato con 
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persone giudicate migliori di se stessi le conseguenze sono negative per la salute mentale. 

Purtroppo questa problematica è accentuata dai social, dove le persone, creando i loro profili, 

sono maggiormente propense a presentare la versione più attraente di se stesse (Manago et 

al. 2008). Di conseguenza, quando navigano sui social media, gli utenti percepiscono 

principalmente gli altri utenti come più attraenti di loro (cioè, fanno confronti verso l'alto), il 

che può influenzare negativamente la loro immagine corporea e il loro umore (Fardouly et 

al. 2017). Il problema si accentua se a fare questo uso sono i preadolescenti, soggetti la cui 

identità è in via di formazione, che si trovano in una temporalità caratterizzata da 

vulnerabilità e che, come già presentato nel capitolo teorico, essendo biologicamente in 

evoluzione non hanno le capacità emotive e cognitive per gestire l’utilizzo dei social e di 

internet. La parola “Covid” ha avuto un’occorrenza del 0.23%, ma solo in questo gruppo. La 

pandemia ha anche influito sull’utilizzo dei social e di internet in generale, il quale è 

aumentato, anche semplicemente pensando alle lezioni online, argomento ricorso 

particolarmente nelle interazioni durante i focus group. L’unico modo per coltivare le 

relazioni sociali era attraverso uno schermo e ciò ha sicuramente influito sulla crescita e lo 

sviluppo sociale dei preadolescenti (Rideout et al., 2022). Altre parole emerse sono 

“rapportarsi” (0.23%) e “scherzare” (0.23%) ed è interessante riflettere su come queste due 

azioni fossero possibili solo virtualmente durante la pandemia di Covid. È emersa anche la 

tematica del controllo (0.17%). Anche se il controllo dei genitori sul tempo trascorso sui 

social media può essere associato a benefici per la salute mentale tra i preadolescenti 

(Fardouly et al., 2018), i partecipanti ai focus group erano molto turbati da questo fatto e 

ritenevano eccessivo il controllo dei genitori sul loro utilizzo dei social. L'impostazione di 

regole che limitano la frequenza o la durata del tempo trascorso sui social network è chiamata 
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in letteratura con il nome di mediazione restrittiva (Valkenburg et al. 1999). È emerso molto 

questo tema in quanto quasi tutti riferivano di non sentirsi liberi e sentire invasa la loro 

privacy. Altre tematiche interessanti sono: “scuola” (0.58%) e “interrogare “(0.41%), 

“diverso” (0.29%) e “apparenze” (0.17%). Come emerso nel capitolo uno: LA TEORIA, la 

scuola è un ambiente ottimo per migliorare le competenze emotive e i preadolescenti possono 

esercitare direttamente in questo ambiente le proprie abilità sociali (Pauletto et al., 2022). 

Nonostante questo, le prime interrogazioni, il passaggio dalla scuola primaria alla scuola 

secondaria di primo grado, può creare frustrazione e sofferenza (Mascia et al., 2023). Lo 

stigma per il diverso e le apparenze derivate dai pregiudizi, sono tematiche emerse anche 

nella scuola Mameli e sono rilevanti perché è sottolineano la necessità di svolgere un lavoro 

di educazione e decostruzione. Le differenze riguardo le tematiche emerse nei due differenti 

gruppi possono esser dovute, oltre a variabili contestuali e di dinamiche gruppali difficili da 

isolare, anche alla differente natura dei due gruppi. Quello della scuola secondaria di primo 

grado Mameli è formato da preadolescenti appartenenti tutti alla stessa classe e sia clinici, 

che a rischio, che senza nessuna problematica di tipo internalizzante o/e esternalizzante. 

Mentre quello della scuola di Caselle è un gruppo composto da tre differenti classi e da 

preadolescenti per lo più a rischio o con sintomatologia internalizzante e/o esternalizzante. 

Analizzando le co-occorrenze di parole in entrambi i gruppi presi in esame, è interessante 

notare come nella scuola Mameli sia molto presente il concetto esternalizzante di “provare 

rabbia”, mentre nella scuola di Caselle sia molto presente il concetto internalizzante di 

“sentirsi soli”. Si può supporre questo sia dovuto al fatto che il primo gruppo sia un gruppo 

formato da un’unica classe mentre il secondo contenga preadolescenti che, appartenendo 

anche a classi differenti, non hanno molta familiarità tra loro. La competenza sociale richiede 
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la regolazione dei comportamenti e delle emozioni per costruire amicizie, attuare 

cooperazione e partecipare volontariamente alle attività di gruppo (Bodrova e Leong, 2006). 

La capacità di sviluppo di regolare il controllo dell'attenzione e inibire le risposte, insieme 

alla crescita dei processi cognitivi come la memoria di lavoro e le funzioni di pianificazione, 

aumenta la capacità del preadolescente non solo di gestire le strategie di risposta, ma di 

assistere in modo più costruttivo ai segnali sociali nell'impegno con la famiglia, gli insegnanti 

e i coetanei (Bronson, 2000). Durante questa fascia d’età si sperimenta la creazione di 

un’identità più definita attraverso la conoscenza dell’altro e del gruppo dei pari e una spinta 

verso la gratificazione e ricerca di novità (Pinel & Barnes, 2022). Il gruppo rappresenta un 

luogo psicosociale all’interno del quale i soggetti costruiscono la loro identità gruppale e 

diviene strumento facilitante per i processi di cambiamento. Le relazioni interpersonali e la 

partecipazione ad esperienze gruppali rappresentano un elemento basilare per lo sviluppo 

delle competenze sociali e delle riorganizzazioni del sé nel periodo critico della 

preadolescenza. Dunque, l’utilizzo del gruppo, nella ricerca intervento, come mezzo per 

avviare un cambiamento in termini di regolazione emotiva, self control e sintomatologia 

internalizzante ed esternalizzante può essere una strategia idonea per i preadolescenti 

(Romano & Lavanco, 2006).  

 

5.2 LIMITI 

 

La ricerca esposta in questo elaborato deve però essere considerata alla luce di alcune 

limitazioni, che suggeriscono ulteriori direzioni per la ricerca futura.  
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Un limite di questo studio è il campione molto basso (N=21). La scelta di considerare un 

numero ridotto di preadolescenti è dovuta al fatto che i trascritti dei focus group considerati 

sono stati fatti dalla stessa osservatrice esterna, in maniera che il confronto tra i due gruppi 

non facesse emergere differenze dovute all’osservatore esterno, dunque per un maggiore 

controllo delle variabili. Oltre ad essere basso, il campione appartiene solo a scuole 

secondarie di primo grado della città di Padova e provincia, dunque non è favorita la 

generalizzabilità dei risultati. I trascritti sono stati scritti a mano dall’osservatrice silente 

durante lo svolgimento dei focus group, senza l’utilizzo di registrazioni dello svolgimento 

degli stessi, per cui alcune parole potrebbero esser state perse e/o soggette ad errore dato da 

incomprensione. 

Un altro limite riguarda il fatto che la suddetta ricerca è solo di tipo qualitativo; dunque, 

esplora e descrive le tematiche maggiormente salienti e ricorrenti durante i focus group, in 

relazione ai costrutti indagati in letteratura, ma non è quantitativa.  

Inoltre, non sono state prese in considerazione la situazione socioeconomica delle famiglie 

dei preadolescenti considerati, né le dinamiche familiari. Questi due fattori sicuramente 

hanno un’influenza sulla regolazione emotiva, il self control ed eventuali problematiche 

internalizzanti/esternalizzanti dei preadolescenti. 

 

5.3 POSSIBILI SVILUPPI FUTURI 

 

Questa ricerca apre la strada a vari possibili sviluppi futuri. Per esempio, si potrebbe ampliare 

la ricerca integrando a questo studio di tipo qualitativo, uno di tipo quantitativo.  
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Si potrebbe ampliare il campione considerato ed estendere questo tipo di intervento e di 

studio a una fascia d’età più ampia o/e ad altre scuole. 

Inoltre, si potrebbero considerare anche campioni di preadolescenti appartenenti ad annate 

diverse (questo studio considera solo il 2023), in modo da vedere anche l’influenza di internet 

e del contesto sociale anno dopo anno. 

Sarebbe auspicabile creare anche programmi di educazione per i genitori (Pedditzi et al., 

2022), in modo da accompagnarli a quelli per i preadolescenti e creare una rete supportiva. 

Si potrebbero, inoltre, sviluppare programmi di educazione specifici all’uso dei social e 

creare contenuti per preadolescenti che possano stimolarli lavorando sulla regolazione 

emotiva (Rideout et al., 2022). È importante identificare approcci innovativi per fornire un 

supporto per la salute mentale sostenibile in termini di portata e impatto, in particolare tra le 

popolazioni a più alto rischio come i preadolescenti, come qualche programma di intervento 

anche attraverso i telefoni cellulari, per sfruttare l’incremento dell’uso di tecnologie di questi 

tempi in maniera funzionale (Madonsela et al., 2023). 

 

5.4 CONCLUSIONI 

 

Dopo un’attenta analisi della letteratura riguardante la preadolescenza, questo elaborato 

mostra come progetti di intervento scolastico, come i focus group del progetto Look@Me, 

condotti in gruppi di preadolescenti, siano utili per la prevenzione di problematiche 

internalizzanti ed esternalizzanti, esplorando le varie tematiche trattate. È molto interessante 

che le tematiche emerse attraverso la tecnica del text mining siano perfettamente in linea con 

i dati in letteratura. Tutte le tematiche emerse da questa ricerca sono ricollegabili 
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perfettamente alle vulnerabilità di questa fase di vita e ai costrutti analizzati nella parte teorica 

dell’elaborato. La rabbia e la tristezza, emozioni internalizzanti ed esternalizzanti, possono 

essere connesse a varie sintomatologie psicopatologiche e ad una scarsa regolazione emotiva. 

La socializzazione delle emozioni in un contesto gruppale offerto dall’istituzione scolastica 

e una rete di supporto data da genitori e gruppo dei pari sono importanti per la prevenzione 

e il miglioramento di eventuali problematiche connesse alla preadolescenza (Mascia et al., 

2023). Sono emerse anche tematiche connesse a pregiudizi, esclusione, stereotipi etnici, 

religiosi e di genere, al contesto scolastico e familiare, all’utilizzo dei social e a identità e 

apparenze. Dunque, emergono anche la pervasività acquisita dai social media nel mondo 

odierno e le relative conseguenze per i preadolescenti. Le sfide sociali di questa fase di vita 

sono molte: i coetanei iniziano ad essere sempre più importanti ma con essi anche il giudizio, 

la propria immagine, il confronto con gli altri. Gli stimoli a disposizione sono tanti e 

affiancamento e sostegno sono necessari. Possiamo evincere che la socializzazione tra pari è 

importante e stimolarla e rafforzarla attraverso focus group può essere funzionale per uno 

sviluppo sano e per aiutare la crescita durante questo periodo critico ma ricco di potenzialità. 

I progetti di intervento scolastico rappresentano la strada giusta da percorrere per la 

prevenzione e il miglioramento della sintomatologia internalizzante ed esternalizzante, del 

self control e della regolazione emotiva: la socializzazione tra pari, la stimolazione di una 

dimensione gruppale e la conseguente creazione di un network sociale sono fondamentali in 

un periodo di transizione come la preadolescenza. 
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