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CAPITOLO 1: CORNICE TEORICA 

1.1 Emerging Adulthood 

Durante il primo decennio del ventunesimo secolo, Arnett (2000) ha introdotto la teoria 

dell’Emerging Adulthood per descrivere una nuova fase del ciclo di vita tra l’adolescenza 

e l’età adulta, tipicamente dai 18 ai 29 anni. Arnett descrive questa fase come una fase 

distinta dello sviluppo diversa dalle precedenti e dall’età adulta per alcune caratteristiche 

principali, quali: l’esplorazione identitaria, l’instabilità, la percezione di sentirsi in-

between, le possibilità e l’ottimismo (Arnett et al., 2014). Arnett ha ritenuto necessario 

definire questo nuovo fenomeno emerso a seguito di una serie di cambiamenti nelle 

relazioni sociali, economici e demografici verificatisi nell’ultimo secolo all’interno delle 

società industrializzate. Nello specifico, il passaggio da un’economia basata sulla 

produzione a un’economia basata sui servizi ha contribuito all’aumento dell’accesso 

all’istruzione terziaria, soprattutto tra le donne, ritardando notevolmente l’età media di 

ingresso alla vita matrimoniale e alla genitorialità, grazie anche a una maggiore tolleranza 

della convivenza e dei rapporti prematrimoniali (Tanner & Arnett, 2017). 

Nel quadro teorico dell’Emerging Adulthood, una delle caratteristiche più rilevanti è 

l’esplorazione identitaria, cioè il processo attraverso cui l’individuo prova a definire chi 

è e quale tipo di vita desidera costruire. Secondo Arnett, questa esplorazione riguarda 

soprattutto tre ambiti fondamentali: le relazioni affettive, il lavoro e la visione del mondo. 

Se in adolescenza iniziano a emergere le prime domande identitarie, è soprattutto tra i 18 

e i 29 anni che tali interrogativi assumono una forma più concreta, dato che in questa fase 

i giovani iniziano a riflettere seriamente sugli impegni che definiranno la loro vita adulta 

(Arnett, 2000; Arnett et al., 2014). In questa fase, infatti, le relazioni sentimentali 

diventano più intime e durature rispetto a quelle adolescenziali, le scelte universitarie e 

professionali assumono un significato sempre più centrale, e anche credenze, valori e 

visione del mondo vengono frequentemente riconsiderati alla luce di esperienze nuove e 

autonome, come osservato sia nella teoria di Arnett sia nei contributi che sottolineano 

come il lavoro identitario prosegua ben oltre l’adolescenza (Arnett, 2000; Luyckx et al., 

2013). 

In ambito formativo e professionale, come in quello relazionale, gli emerging adults 

attraversano spesso ripensamenti, cambiamenti di percorso, transizioni e ridefinizioni, nel 
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tentativo di comprendere quale occupazione possa essere coerente con le proprie capacità 

e aspirazioni. In questo quadro, l’università, il lavoro temporaneo, i cambi di indirizzo o 

di occupazione non rappresentano semplicemente eventi pratici, ma costituiscono veri e 

propri contesti di esplorazione identitaria (Arnett, 2000; Arnett et al., 2014). Come 

evidenziato anche da Thompson (2014 cit. in Schwartz et al., 2016), questa fase offre un 

livello di autonomia e sperimentazione non ancora possibile in adolescenza, rendendo 

possibile l’assunzione di ruoli, relazioni e comportamenti differenti nel tentativo di 

costruire un senso più coerente di sé. 

Tale processo si accompagna a una forte instabilità, che Arnett definisce come una delle 

caratteristiche più tipiche dell’emerging adulthood (Arnett et al., 2014). Si tratta infatti di 

un periodo del ciclo di vita in cui i cambiamenti in ambito abitativo, lavorativo e 

sentimentale risultano particolarmente frequenti. Questa instabilità può derivare in parte 

dalla volontà di esplorare possibilità diverse, ma anche da eventi involontari, come 

interruzioni di relazioni, difficoltà accademiche, perdita del lavoro o incertezza 

occupazionale (Arnett et al., 2014). Proprio per questo motivo, l’emerging adulthood si 

configura come una fase caratterizzata da una traiettoria di sviluppo spesso frammentata, 

incerta e poco lineare. 

A rendere ancora più complessa questa fase contribuisce la tipica percezione di sentirsi 

in-between, ovvero di collocarsi in una posizione intermedia tra adolescenza ed età adulta 

(Arnett, 2000; Arnett et al., 2014). Gli emerging adults, infatti, non si percepiscono più 

come adolescenti, ma allo stesso tempo ritengono di non aver ancora raggiunto 

pienamente lo status adulto (Arnett, 2000). Questo vissuto sembra dipendere dal fatto che 

i criteri soggettivamente più rilevanti per sentirsi adulti, come l’autonomia decisionale, 

l’assunzione di responsabilità personali e una sufficiente indipendenza economica, non 

vengono raggiunti in un unico momento, ma attraverso un processo graduale. Dunque, ne 

deriva una condizione psicologica sospesa, nella quale il giovane percepisce di essere in 

transizione verso l’età adulta, ma senza avere ancora consolidato uno status pienamente 

definito. (Arnett, 2000; Arnett et al., 2014). 

Da un punto di vista psicologico, l’esplorazione identitaria può essere vissuta come 

stimolante e ricca di possibilità, ma anche come complessa, confusa e talvolta 

disorientante, soprattutto quando l’individuo fatica a scegliere tra alternative diverse o 
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percepisce come irrealizzabili i percorsi desiderati (Arnett et al., 2014). Allo stesso modo, 

la letteratura sottolinea che la mancata integrazione dei diversi aspetti dell’identità può 

associarsi a minore benessere psicologico, maggiore sintomatologia internalizzante e più 

elevata vulnerabilità (Schwartz et al., 2016). Anche Erikson aveva già ipotizzato che il 

tema centrale dello sviluppo identitario fosse il rapporto tra sintesi e confusione, e gli 

sviluppi più recenti di questa prospettiva mostrano come una condizione di confusione 

identitaria possa tradursi in disagio emotivo, difficoltà decisionali e, nei casi più 

problematici, in comportamenti disfunzionali o a rischio (Erikson, 1965, 1968; Schwartz 

et al., 2016). 

In sintesi, la letteratura evidenzia che l’Emerging Adulthood può quindi essere descritta 

come una fase di sviluppo ricca di opportunità evolutive ma anche esposta a specifiche 

vulnerabilità psicologiche, tra cui incertezza, difficoltà decisionali, ansia e umore 

depresso (Arnett, 2007; Arnett et al., 2014). Proprio questa compresenza di potenzialità e 

fragilità rende tale fase particolarmente rilevante per comprendere il successivo 

approfondimento sulla studenthood, che rappresenta una delle principali declinazioni 

contemporanee dell’Emerging adulthood. 

1.2 Studenthood 

La studenthood può essere definita come una configurazione specifica dell’Emerging 

Adulthood che si struttura all’interno del contesto universitario, caratterizzata dalla 

sovrapposizione tra compiti evolutivi e richieste accademiche. In tale fase, l’individuo è 

simultaneamente impegnato in processi di esplorazione identitaria, acquisizione di 

autonomia e definizione del proprio progetto di vita, mentre è sottoposto a richieste 

prestazionali formalizzate e sistemi di valutazione tipici dell’ambiente accademico 

(Arnett, 2007; Arnett et al., 2014). 

Coerentemente con questa visione, Franzoi et al. (2022) evidenziano come, per gli 

studenti, il percorso universitario costituisca uno spazio privilegiato di role exploration e 

decision-making rispetto al loro futuro, nel quale essi saranno chiamati a definire il 

proprio posizionamento sociale e professionale (Franzoi et al., 2022). Tuttavia, tale 

contesto non si configura esclusivamente come opportunità evolutiva, ma introduce anche 

specifici fattori di rischio per il benessere psicologico, definendo la studenthood come un 
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sistema complesso ad elevata variabilità intra- e inter-individuale (Sharp & Theiler, 

2018). 

Una delle principali determinanti di tale complessità è rappresentata dall’elevata 

esposizione a stressor multipli. L’ambiente universitario impone infatti una combinazione 

di richieste multiple e spesso concorrenti, tra cui la pressione accademica, le aspettative 

di successo, la gestione del tempo e l’incertezza rispetto al futuro professionale. Le 

evidenze empiriche indicano che tali stressor si associano in modo significativo a 

sintomatologia ansiosa, depressiva e a livelli elevati di stress percepito (Beiter et al., 

2015). Le principali fonti di stress per gli studenti sono state identificate in: performance 

accademica, pressione ad avere successo, incertezza sul futuro, problemi finanziari, 

qualità del sonno, relazioni sociali, autostima e immagine corporea (Beiter et al., 2015). 

Tali fattori costituiscono variabili critiche nella modulazione del carico psicologico degli 

studenti universitari. 

Questo quadro trova ulteriore conferma nei dati epidemiologici relativi alla salute nella 

popolazione universitaria. Lo studio multicentrico di Alonso et al. (2018) rileva la 

presenza di disturbi mentali pari al 31,4% negli studenti universitari prendendo in esame 

i 12 mesi precedenti alla ricerca, con un impatto significativo sul funzionamento nei 

domini accademico, sociale e relazionale. In termini di analisi multivariata, la depressione 

maggiore e il disturbo d’ansia generalizzato presentano i più elevati odds ratio rispetto 

alla compromissione funzionale, configurandosi come i principali predittori di role 

impairment severo (Alonso et al., 2018). Tali risultati suggeriscono una relazione 

strutturale tra psicopatologia e funzionamento adattivo nella popolazione studentesca.   

Ulteriori studi confermano la rilevanza del suddetto fenomeno: circa il 17% degli studenti 

presenta sintomi depressivi clinicamente significativi e il 10% sintomi ansiosi, mentre 

una quota prossima al 50% soddisfa i criteri per almeno un disturbo mentale nell’arco 

dell’anno (Hunt & Eisenberg, 2010). Inoltre, la presenza di ideazione suicidaria nel 6% 

della popolazione studentesca (Drum et al., 2009, cit. in Hunt & Eisenberg, 2010) 

suggerisce la necessità di considerare la studenthood come una popolazione ad elevata 

criticità clinica. 

In aggiunta, un asse analitico rilevante riguarda le transizioni ecologiche associate 

all’ingresso nel sistema universitario. Il passaggio dalla scuola secondaria all’università 
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comporta una ristrutturazione significativa dei contesti di vita, includendo la separazione 

dal nucleo familiare, l’acquisizione di autonomia gestionale e la ridefinizione delle reti 

sociali. Tali cambiamenti, se da un lato favoriscono processi di crescita, dall’altro 

introducono condizioni di instabilità che possono facilitare l’emergere di vulnerabilità 

psicologiche (Franzoi et al., 2022). Ad esempio, fenomeni come la homesickness, le 

difficoltà di adattamento e i problemi di concentrazione sono stati frequentemente 

associati alla transizione verso il contesto universitario (Beiter et al., 2015). 

Sebbene la transizione universitaria implichi la gestione simultanea di richieste 

accademiche, interpersonali e sociali in condizioni di ridotto supporto familiare e 

maggiore responsabilizzazione individuale, la letteratura evidenzia come anche il 

secondo anno universitario rappresenti una fase critica, caratterizzata da un incremento 

delle richieste adattive e da difficoltà nella definizione identitaria e progettuale (Park et 

al., 2020). 

Le variabili socio-contestuali assumono un ruolo modulatore significativo. In particolare, 

condizioni di svantaggio socioeconomico e basso supporto sociale risultano associate a 

una maggiore incidenza di sintomatologia ansioso-depressiva. Studi recenti sottolineano 

come gli studenti universitari presentino livelli di distress psicologico superiori rispetto 

ai coetanei lavoratori e alla popolazione generale, configurandosi come una popolazione 

a rischio specifico (Franzoi et al., 2022; Sharp & Theiler, 2018). 

La ricerca condotta negli ultimi anni evidenzia la presenza di comportamenti a rischio, 

tra cui il consumo problematico di alcol. Risultati sistematici indicano che elevati livelli 

di consumo sono associati a esiti negativi sul piano accademico, fisico e sociale, nonché 

a una maggiore probabilità di sviluppare disturbi correlati nel medio-lungo termine 

(Franzoi et al., 2022). Tali comportamenti si configurano come ulteriori fattori di rischio 

nel modello multifattoriale della salute mentale studentesca. 

Il costrutto di stress percepito assume una rilevanza centrale nella comprensione del 

benessere degli studenti. Come evidenziato da Chen et al. (2026), deve essere 

concettualizzato come un processo dinamico, caratterizzato da fluttuazioni temporali e 

interazioni con variabili individuali e contestuali. Le variazioni intra-individuali dello 

stress risultano associate sia a esiti negativi (es. depressione) sia a dimensioni positive del 
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funzionamento (es. flourishing), suggerendo la necessità di adottare una prospettiva intra-

individuale e dinamica nello studio della salute mentale degli studenti. 

In linea con tale prospettiva, il modello del Dual-Factor System of Mental Health (DFM) 

propone una concezione della salute mentale basata su due dimensioni distinte ma 

interrelate: la presenza di sintomi psicopatologici e il livello di benessere positivo (Keyes, 

2014; Suldo & Shaffer, 2008, cit. in Chen et al., 2026). Applicato al contesto universitario, 

questo modello consente di superare una visione riduzionista della salute mentale come 

semplice assenza di disturbi, promuovendo invece un approccio più ampio che includa 

anche lo sviluppo del benessere e del funzionamento positivo. Coerentemente con questa 

prospettiva, Chen et al. (2026) evidenziano come fattori quali il significato della vita, il 

supporto sociale percepito e l’autonomia individuale svolgano un ruolo fondamentale nel 

mediare l’impatto dello stress sulla salute mentale, contribuendo in particolare alla 

promozione del flourishing, ovvero a una condizione di benessere psicologico positivo. 

La letteratura evidenzia inoltre il ruolo di variabili relazionali profonde, come gli stili di 

attaccamento. Lo studio di Riva Crugnola et al. (2021) mostra come una quota 

significativa di studenti universitari presenti livelli clinici o subclinici di distress 

psicologico, anche tra coloro che non accedono ai servizi di counselling. Ciò nonostante, 

circa il 25% degli studenti non utenti dei servizi mostra problematiche clinicamente 

rilevanti. Inoltre, gli studenti che accedono al counselling presentano più frequentemente 

stili di attaccamento insicuro, associati a maggiori livelli di depressione, ansia e difficoltà 

nella regolazione emotiva. Tali risultati suggeriscono che l’attaccamento insicuro 

rappresenti un fattore di vulnerabilità trasversale per la psicopatologia in questa fase di 

vita (Riva Crugnola et al., 2021). 

Parallelamente, le strategie di regolazione emotiva rappresentano un ulteriore 

determinante del funzionamento adattivo. Il contesto universitario è caratterizzato da una 

elevata intensità emotiva, che può influenzare significativamente i processi di 

apprendimento. Strategie adattive, quali la ristrutturazione cognitiva e lo sviluppo di 

competenze, risultano associate a esiti positivi, mentre strategie evitanti sono correlate a 

un disagio psicologico maggiore (Burić et al., 2016). 

Tuttavia, è inoltre opportuno adottare una prospettiva critica rispetto al concetto di 

“esperienza studentesca”. La studenthood rischia di essere utilizzata in modo riduttivo e 
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poco analitico, occultando le disuguaglianze sociali e le logiche di mercato che 

attraversano il sistema universitario. Il concetto di student experience, infatti, può 

mascherare differenze strutturali tra studenti e promuovere una visione standardizzata e 

consumistica della vita universitaria, limitando così la comprensione della complessità 

delle pratiche e delle condizioni reali degli studenti. In questa prospettiva, la studenthood 

deve essere analizzata come un costrutto influenzato da variabili sociali, economiche e 

culturali (Pötschulat, 2021). 

Alla luce dei risultati discussi, la studenthood può essere concettualizzata come un 

sistema dinamico risultante dall’interazione tra fattori di rischio (stress, psicopatologia, 

comportamenti disfunzionali) e fattori protettivi (supporto sociale, autonomia, 

regolazione emotiva). La salute mentale degli studenti emerge quindi come un processo 

multidimensionale e temporale, che richiede modelli interpretativi integrati. 

In conclusione, la studenthood si configura come una fase ad elevata densità evolutiva e 

psicologica, nella quale coesistono opportunità di sviluppo e condizioni di vulnerabilità. 

Una comprensione approfondita di tale condizione richiede un approccio capace di 

coniugare analisi clinica, prospettiva evolutiva e dimensione contestuale, al fine di 

promuovere interventi efficaci orientati sia alla prevenzione del disagio sia al 

potenziamento del benessere. 

1.3 STEM: definizione e fattori di scelta del percorso 

Il termine STEM (Science, Technology, Engineering and Mathematics) viene 

comunemente utilizzato per indicare un insieme eterogeneo di ambiti disciplinari 

accomunati da una forte componente logico-matematica e da elevati livelli di 

formalizzazione e astrazione. Tuttavia, come evidenziato da Xie et al. (2015), la 

definizione di STEM non è univoca e varia in funzione del livello educativo e dei criteri 

di classificazione adottati, risultando soggetta a significative variazioni nei diversi 

contesti istituzionali. I percorsi STEM sono generalmente associati, nella letteratura, a 

elevati livelli di difficoltà accademica, richieste prestazionali stringenti e un significativo 

carico cognitivo ed emotivo per gli studenti (Pigart et al., 2025; Song et al., 2023; 

Lunardon et al., 2024). 
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All’interno del contesto universitario, la scelta di un percorso STEM rappresenta una 

decisione altamente significativa, in quanto orienta in modo duraturo le traiettorie 

formative, professionali e identitarie dell’individuo (Vedel, 2016). Come sottolineato da 

Franzoi et al. (2022), durante il periodo universitario gli studenti intraprendono un 

processo di esplorazione dei ruoli e di definizione del proprio futuro, all’interno del quale 

la scelta del corso di studi assume un ruolo centrale. In questa fase, gli studenti cercano 

di individuare un percorso coerente con le proprie abilità, interessi e obiettivi 

professionali, al fine di massimizzare le probabilità di successo accademico e di 

realizzazione personale (Vedel, 2016). La scelta del percorso di studi si configura come 

il risultato di un processo complesso, nel quale convergono variabili cognitive, 

motivazionali, emotive, disposizionali e contestuali. Tuttavia, un crescente numero di 

studi ha evidenziato come tali variabili non siano sufficienti a spiegare la complessità 

delle scelte accademiche, sottolineando il ruolo determinante dei fattori psicologici, 

motivazionali e socio-contestuali (Xie et al., 2015). In particolare, le variabili non 

cognitive, quali il self-concept accademico, l’interesse per le discipline scientifiche, le 

aspirazioni professionali e l’identità scientifica, risultano predittori significativi della 

partecipazione e della persistenza nei percorsi STEM, anche al netto del rendimento 

scolastico (Xie et al., 2015). 

Un modello teorico particolarmente rilevante per comprendere i processi decisionali in 

ambito accademico è rappresentato dalla Expectancy-Value Theory (Eccles & Wigfield, 

2002). Secondo tale modello, le scelte individuali sono guidate dall’interazione tra due 

componenti fondamentali: le aspettative di successo (expectancies for success), ovvero le 

credenze relative alla propria capacità di riuscire in un determinato compito, e il valore 

attribuito al compito stesso (task value). Quest’ultimo include dimensioni quali: 

attainment value (importanza personale del successo), intrinsic value (interesse e 

piacere), utility value (utilità per obiettivi futuri) e cost (sforzo, ansia e sacrifici richiesti). 

In questo quadro, gli studenti tendono a orientarsi verso percorsi nei quali percepiscono 

un’elevata probabilità di successo e un valore significativo, sia in termini di soddisfazione 

personale, sia di prospettive future (Eccles & Wigfield, 2002). 

Prendendo in analisi il concetto di cost, inteso come l’insieme delle componenti negative 

associate all’impegno richiesto da una determinata attività (cit. Eccles et al., 1983 in 

Eccles & Wigfield, 2002; Song et al., 2023), si può notare come sia un costrutto 
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complesso. Il perceived cost assume un ruolo rilevante nei percorsi STEM, spesso 

percepiti come altamente impegnativi e associati a elevati livelli di difficoltà e pressione. 

Recenti studi suggeriscono inoltre che il costo emotivo (emotional cost) presenti una forte 

sovrapposizione empirica con l’ansia, indicando come le credenze motivazionali siano 

profondamente intrecciate ai processi emotivi nell’esperienza accademica degli studenti 

(Song et al., 2023). Questo aspetto risulta particolarmente rilevante in quanto evidenzia 

come la scelta dei percorsi STEM non sia determinata esclusivamente da valutazioni 

razionali, ma anche da vissuti emotivi. 

In stretta connessione con le aspettative di successo si colloca il costrutto di self-efficacy, 

definito come la convinzione di essere in grado di organizzare ed eseguire le azioni 

necessarie per raggiungere determinati obiettivi (Bandura, 1997, cit. in Eccles & 

Wigfield, 2002). Numerosi studi hanno evidenziato come elevati livelli di self-efficacy in 

ambito matematico siano associati a una maggiore probabilità di scelta, persistenza e 

successo nei percorsi STEM, influenzando l’impegno, la resilienza e la capacità di 

fronteggiare le difficoltà (Eccles & Wigfield, 2002). In questa prospettiva, la percezione 

di competenza assume un ruolo chiave nell’orientare le decisioni accademiche degli 

studenti. 

Tuttavia, la letteratura suggerisce che la scelta dei percorsi STEM non dipenda 

esclusivamente dal livello assoluto di abilità, ma anche dal confronto relativo tra 

competenze in domini differenti. In particolare, Wang et al. (2013) evidenziano come gli 

individui tendano a valutare le proprie abilità in termini comparativi (ad esempio tra 

competenze matematiche e verbali), e come tali confronti influenzino il self-concept e le 

scelte accademiche. Questo implica che studenti con elevate competenze in più ambiti 

possano orientarsi verso percorsi non-STEM, non per mancanza di abilità, ma per una 

diversa configurazione delle proprie percezioni di competenza e interessi. 

Accanto ai fattori motivazionali, un ruolo rilevante è svolto dalle variabili emotive. In 

particolare, l’ansia matematica (math anxiety) rappresenta uno dei principali fattori di 

rischio associati ai percorsi STEM. La letteratura ha evidenziato come livelli elevati di 

ansia siano associati a: minori prestazioni accademiche, riduzione del numero di corsi 

STEM intrapresi, e minore probabilità di scegliere carriere in ambito scientifico, 

indipendentemente dalle abilità cognitive e competenze numeriche di base (Lunardon et 
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al., 2024). Inoltre, evidenze longitudinali richiamate da Lunardon et al. (2024) indicano 

che la traiettoria dell’ansia matematica dalla scuola media alla scuola superiore predice 

la probabilità di scegliere successivamente un percorso STEM. 

Le evidenze empiriche suggeriscono inoltre che le emozioni non agiscono in modo 

isolato, ma interagiscono con variabili disposizionali e contestuali. In particolare, i tratti 

di personalità contribuiscono a orientare la scelta del percorso universitario. La letteratura 

basata sul modello dei Big Five ha evidenziato l’esistenza di differenze sistematiche tra 

studenti appartenenti a diversi ambiti disciplinari (Vedel, 2016). Tali differenze non 

sembrano essere esclusivamente il risultato di processi di socializzazione accademica, ma 

riflettono in parte caratteristiche preesistenti che influenzano la scelta del percorso di studi 

(Vedel, 2016). 

In linea con tali evidenze, lo studio di Lievens et al. (2002) evidenzia come, pur in assenza 

di un profilo di personalità univoco per ciascun ambito disciplinare, alcuni tratti risultino 

particolarmente rilevanti per il successo accademico. In particolare, la coscienziosità 

emerge come uno dei principali predittori di performance, in quanto associata a capacità 

di autoregolazione, perseveranza e orientamento al raggiungimento degli obiettivi. 

Questo dato assume particolare rilevanza nei percorsi STEM, caratterizzati da richieste 

elevate in termini di impegno e continuità. 

Un ulteriore costrutto rilevante è rappresentato dal senso di appartenenza (sense of 

belonging), che si riferisce alla percezione di essere accettati e integrati all’interno del 

proprio contesto accademico. Risultati empirici mostrano come gli studenti orientati 

verso percorsi STEM tendano a sviluppare un senso di appartenenza più stabile e resiliente 

nel tempo, anche in presenza di difficoltà o feedback negativi, probabilmente in virtù di 

una maggiore identificazione con il proprio percorso professionale (Deshler et al., 2019). 

Tale dimensione risulta cruciale per la persistenza accademica e per la costruzione 

dell’identità professionale. 

Accanto alle variabili individuali, è fondamentale considerare il ruolo dei fattori 

contestuali e socio-strutturali. Xie et al. (2015) evidenziano come il background familiare, 

in particolare il livello socioeconomico, possa influenzare significativamente l’accesso e 

il successo nei percorsi STEM, attraverso meccanismi quali la disponibilità di risorse, il 

supporto genitoriale e le opportunità educative. Inoltre, variabili socio-psicologiche quali 
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l’interesse per la scienza, le aspirazioni professionali e la cosiddetta science identity, 

ovvero il senso di identificazione con il dominio scientifico, risultano determinanti per la 

scelta e la persistenza nei percorsi STEM, anche a parità di rendimento scolastico. 

Alla luce delle componenti discusse, la scelta dei percorsi STEM può essere interpretata 

come il risultato di un sistema complesso e multilivello, in cui variabili individuali 

(abilità, motivazione, emozioni), disposizionali (personalità) e contestuali (famiglia, 

ambiente educativo, norme sociali) interagiscono dinamicamente nel determinare le 

traiettorie accademiche (Xie et al., 2015; Eccles & Wigfield, 2002). In questa prospettiva, 

i percorsi STEM non rappresentano semplicemente una scelta basata su competenze 

oggettive, ma il prodotto di processi psicologici articolati che coinvolgono percezioni di 

sé, valori, emozioni e opportunità contestuali. 

In continuità con quanto emerso nella sezione precedente, tali processi devono inoltre 

essere letti all’interno della condizione di studenthood, caratterizzata da elevata 

esposizione a stress, incertezza, e richieste prestazionali. In questo senso, le variabili che 

orientano la scelta dei percorsi STEM risultano strettamente intrecciate con quelle che 

influenzano il benessere psicologico degli studenti, configurando un quadro nel quale 

motivazione, emozioni, e adattamento accademico si co-determinano reciprocamente. 

In conclusione, l’approccio teorico della Expectancy-Value Theory offre una cornice 

interpretativa particolarmente utile, in quanto consente di integrare dimensioni cognitive, 

affettive e valoriali nella comprensione delle decisioni accademiche. Tale complessità 

rende necessario superare la visione deterministica della scelta dei percorsi STEM, 

adottando invece una prospettiva multidimensionale e dinamica, che tenga conto delle 

differenze individuali e delle condizioni contestuali in cui tali scelte si sviluppano. 

1.4 Confronto tra percorsi STEM e non-STEM: variabili psicologiche e adattamento 

accademico 

Il confronto tra studenti iscritti a percorsi STEM e non-STEM rappresenta un ambito di 

crescente rilevanza nella letteratura psicologica ed educativa, in quanto consente di 

analizzare come differenti contesti accademici siano associati a specifici pattern di 

funzionamento psicologico, motivazionale, e accademico. Tuttavia, come già emerso nel 

sottocapitolo precedente, tale distinzione non può essere interpretata in termini 
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rigidamente dicotomici, ma deve essere letta come il risultato di configurazioni 

complesse, nelle quali interagiscono variabili individuali, disposizionali, e contestuali. 

Uno dei principali ambiti di indagine riguarda la salute mentale degli studenti universitari 

nei diversi percorsi di studio. Negli ultimi anni, numerosi contributi hanno evidenziato 

l’emergere di una vera e propria mental health crisis nella popolazione universitaria, 

caratterizzata da elevati livelli di ansia e depressione (Pigart et al., 2025). In linea con 

quanto discusso nel paragrafo sulla studenthood, la letteratura evidenzia livelli elevati di 

ansia e depressione nella popolazione studentesca, configurando il contesto universitario 

come un ambiente ad alto carico psicologico. In questo quadro, alcuni contributi hanno 

ipotizzato che gli studenti STEM possano essere esposti a livelli maggiori di distress, in 

virtù delle caratteristiche specifiche di tali percorsi, frequentemente descritti come 

altamente competitivi, selettivi, e caratterizzati da richieste accademiche particolarmente 

stringenti (Pigart et al., 2025). Tali caratteristiche ambientali, definite in letteratura come 

chilly climates, ovvero contesti percepiti come freddi, competitivi e poco accoglienti, 

sono associate a un incremento dei livelli di distress psicologico e a una maggiore 

esposizione a fenomeni quali l’ansia da prestazione, l’insicurezza accademica e 

l’imposter syndrome, ossia la difficoltà a interiorizzare i propri successi con conseguenti 

vissuti di auto-dubbio e inadeguatezza (Pigart et al., 2025). 

Tuttavia, le evidenze empiriche non risultano univoche. Analisi su larga scala mostrano 

che, sebbene gli studenti STEM riportino livelli significativamente più elevati di sintomi 

depressivi rispetto ai loro pari non-STEM, non emergono differenze altrettanto marcate 

per quanto riguarda l’ansia (Pigart et al., 2025). Inoltre, la percezione dell’impatto 

dell’ansia e dello stress sulla performance accademica risulta maggiore sia negli studenti 

STEM sia nelle studentesse, suggerendo che tali dimensioni psicologiche non siano 

esclusivamente legate al tipo di percorso, ma anche a fattori individuali e percettivi. 

Questi risultati indicano che il confronto tra STEM e non-STEM non può essere 

ricondotto a una semplice differenza nei livelli di malessere psicologico, ma richiede una 

lettura più articolata. 

In questa prospettiva, un contributo rilevante è fornito dagli studi sulle emozioni 

accademiche specifiche. Come evidenziato da Lunardon et al. (2024), l’ansia matematica 

rappresenta un fattore trasversale che incide negativamente sulla performance numerica 
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indipendentemente dal campo di studio e dal genere. Ciò indica che alcune dimensioni 

emotive non sono specifiche dei percorsi STEM, ma rappresentano fattori di rischio 

generalizzati per il funzionamento accademico. Tuttavia, il suo impatto si configura in 

modo differenziale nei diversi contesti: gli studenti non-STEM, generalmente meno 

esposti a contenuti matematici, riportano livelli più elevati di ansia e minori competenze 

numeriche, risultando maggiormente vulnerabili in situazioni che richiedono abilità 

quantitative. Al contrario, negli studenti STEM, la maggiore familiarità con tali contenuti 

sembra attenuare l’effetto disfunzionale delle emozioni negative, evidenziando come il 

contesto accademico moduli l’espressione delle variabili emotive (Lunardon et al., 2024). 

Parallelamente, la letteratura ha evidenziato come le differenze tra studenti STEM e non-

STEM emergano in modo particolarmente significativo in relazione ai tratti di 

personalità.  In linea con il modello dei Big Five, emergono discrepanze sistematiche tra 

studenti di diversi ambiti disciplinari. In particolare, gli studenti delle discipline 

umanistiche tendono a presentare livelli più elevati di nevroticismo e apertura 

all’esperienza, e livelli più bassi di coscienziosità rispetto agli studenti di ambiti 

scientifici (Vedel, 2016). Le discrepanze evidenziate risultano sia coerenti con le 

caratteristiche dei rispettivi percorsi, sia in larga parte con caratteristiche preesistenti che 

orientano la scelta del percorso universitario. 

Tuttavia, è importante sottolineare che la personalità non solo differenzia i gruppi, ma 

interagisce con il contesto accademico nel determinare gli esiti di apprendimento. Ad 

esempio, Lunardon et al. (2024) evidenziano come il tratto di nevroticismo sia 

negativamente associato alla numeracy1 negli studenti non-STEM, mentre tale relazione 

non risulta significativa negli studenti STEM. Questo dato può essere interpretato alla 

luce della maggiore familiarità degli studenti STEM con compiti matematici, che riduce 

l’impatto delle componenti emotive negative sulla performance. Al contrario, negli 

studenti non-STEM, l’interazione tra elevato nevroticismo e bassa esposizione a 

contenuti quantitativi può amplificare il carico emotivo e compromettere l’efficacia 

cognitiva.  

 
1 Per numeracy si intende la capacità di applicare conoscenze matematiche in contesti reali per 

comprendere fenomeni e orientare decisioni (Lunardon et al., 2024) 
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Anche il tratto di coscienziosità emerge come un predittore rilevante del successo 

accademico, sebbene il suo effetto possa variare in funzione del contesto. Studi precedenti 

hanno mostrato che livelli elevati di autodisciplina e orientamento all’obiettivo sono 

associati a migliori performance accademiche e a una minore probabilità di abbandono 

(Lievens et al., 2002). Tuttavia, tali effetti devono essere interpretati in termini 

probabilistici e non deterministici, in quanto la variabilità intra-gruppo rimane elevata. 

Un ulteriore elemento di differenziazione riguarda le variabili motivazionali e identitarie, 

in particolare il senso di appartenenza e la persistenza accademica. Lo studio di Deshler 

et al. (2019) mostra come gli studenti orientati verso percorsi STEM tendano a sviluppare 

un senso di appartenenza più stabile nel tempo, che si rafforza anche in presenza di 

difficoltà. Al contrario, negli studenti non-STEM si osserva una maggiore variabilità e 

una tendenza alla riduzione del senso di appartenenza nel corso del tempo. Tale differenza 

sembra essere associata a una maggiore definizione degli obiettivi professionali e a un 

più elevato livello di impegno (commitment) negli studenti STEM, che contribuisce a 

sostenere la persistenza anche in condizioni di elevata richiesta. 

Questa maggiore stabilità si riflette anche nei pattern di scelta e mantenimento del 

percorso accademico. Gli studenti STEM risultano generalmente meno inclini a cambiare 

indirizzo di studi rispetto ai non-STEM, suggerendo una maggiore chiarezza decisionale 

e una più forte identificazione con il proprio percorso (Deshler et al., 2019). Tale evidenza 

risulta coerente con i modelli motivazionali già discussi, in particolare con la Expectancy-

Value Theory e con la Self-efficacy Theory, che sottolineano il ruolo delle aspettative di 

successo, delle credenze di efficacia e dell’identificazione con il dominio nella 

regolazione del comportamento e nella persistenza accademica (Eccles & Wigfield, 

2002). 

Accanto ai fattori di rischio, la letteratura evidenzia anche la presenza di specifici fattori 

protettivi che differenziano i due gruppi. Studi recenti mostrano che gli studenti STEM 

possono presentare livelli più elevati di benessere psicologico e maggiore resilienza in 

alcuni domini, come ad esempio la resistenza agli effetti negativi dell’esposizione a 

modelli corporei idealizzati (Gonta & Tripon, 2025). In questo caso, il benessere 

psicologico agisce come variabile mediatrice, spiegando in parte le differenze tra studenti 

STEM e non-STEM. Questo risultato è particolarmente rilevante in quanto evidenzia che 
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le differenze tra gruppi non devono essere lette esclusivamente in termini descrittivi, ma 

anche attraverso i meccanismi psicologici sottostanti. 

Un ulteriore livello di complessità è rappresentato dal ruolo del genere, che si configura 

come una variabile in grado di modulare, ma non determinare in modo univoco, le 

differenze tra STEM e non-STEM. Come rilevato da Wang et al. (2013), la minore 

partecipazione femminile nei percorsi STEM non può essere spiegata unicamente in 

termini di abilità cognitive, ma dipende da una combinazione di fattori, tra cui differenze 

nei self-concept di abilità, negli interessi e nei valori. In particolare, gli individui con 

elevate competenze sia matematiche sia verbali, tra cui una maggiore proporzione di 

studentesse, tendono ad avere un ventaglio più ampio di opzioni accademiche e 

professionali, risultando quindi meno vincolati alla scelta di percorsi STEM. 

Inoltre, il genere interagisce con il contesto accademico influenzando l’esperienza 

soggettiva degli studenti, in termini di senso di appartenenza, partecipazione, e percezione 

del clima. Tuttavia, evidenze recenti suggeriscono che tali differenze non vengano 

necessariamente amplificate nei contesti STEM rispetto ai non-STEM (Pigart et al., 

2025), indicando che il ruolo del genere deve essere interpretato in relazione ad altre 

variabili e non come fattore esplicativo autonomo.  

Nel complesso, la letteratura mette in risalto che il confronto tra studenti STEM e non-

STEM non può essere ricondotto a differenze lineari o unidimensionali. Alcune variabili, 

come l’ansia matematica, mostrano effetti trasversali, mentre altre, come la personalità, 

il senso di appartenenza e la persistenza, assumono configurazioni differenti in relazione 

al contesto accademico. Inoltre, le differenze osservate risultano spesso modulate da 

variabili intermedie, quali il benessere psicologico, le credenze di efficacia e l’identità 

accademica. 

In conclusione, la distinzione tra STEM e non-STEM rappresenta una categoria analitica 

utile, ma non esaustiva, per comprendere il funzionamento degli studenti universitari. Una 

sintesi critica della letteratura suggerisce la necessità di superare approcci dicotomici, 

adottando modelli interpretativi integrati che tengano conto della complessità delle 

interazioni tra variabili individuali, motivazionali e contestuali. Tale prospettiva risulta 

fondamentale per inquadrare le difficoltà comuni e le specificità dei diversi percorsi, 

fornendo una solida base teorica per l’indagine empirica della presente tesi. 
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CAPITOLO 2: RICERCA 

2.1 Obiettivi  

La presente ricerca si propone di indagare il benessere e la salute mentale nella studenthood, 

intesa come specifica declinazione dell’Emerging Adulthood. In particolare, l’elaborato 

analizza l’associazione tra il funzionamento psicologico e alcuni costrutti psicologici in 

questo specifico periodo evolutivo, quali le difficoltà di regolazione emotiva, le strategie di 

coping, l’intolleranza all’incertezza e i sintomi depressivi. Inoltre, lo studio si propone di 

effettuare un confronto tra emerging adults studenti universitari iscritti a corsi di laurea 

STEM e non-STEM, adottando un modello di regressione lineare volto a individuare quali 

variabili risultino maggiormente associate alle difficoltà psicologiche complessive. Si tratta 

di uno studio di natura trasversale, privo di finalità diagnostiche, condotto mediante la 

somministrazione di una survey composta da questionari self-report a un campione di 

emerging adults studenti universitari appartenenti alla popolazione generale italiana. 

2.2 Ipotesi 

Ipotesi 1 

Si ipotizza che studenti STEM e non-STEM presentino profili differenti nelle dimensioni 

psicologiche considerate, valutate attraverso sintomi depressivi (PHQ-9), difficoltà di 

regolazione emotiva (DERS-18), intolleranza all’incertezza (IUS-12) e strategie di coping 

(COPE-NVI-25). In particolare, sulla base delle evidenze relative alle specifiche richieste e 

pressioni associate ai percorsi STEM, ci si attende che gli studenti STEM riportino livelli più 

elevati di sintomatologia depressiva rispetto agli studenti non-STEM (Pigart et al., 2025). Per 

quanto riguarda le restanti dimensioni psicologiche, poiché la letteratura evidenzia negli 

studenti STEM una maggiore stabilità del senso di appartenenza e della persistenza 

accademica anche in presenza di difficoltà, mentre negli studenti non-STEM emergono 

maggiori vulnerabilità in relazione a dimensioni emotive e contestuali, si ipotizza che questi 

ultimi presentino maggiori difficoltà di regolazione emotiva, maggiore intolleranza 

all’incertezza, in particolare nella componente inibitoria, e un maggiore ricorso a strategie di 

coping orientate all’evitamento (Deshler et al., 2019; Lunardon et al., 2024). Tali aspettative 

assumono che il confronto tra STEM e non-STEM non determini una maggiore vulnerabilità 
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generalizzata di un gruppo rispetto all’altro, ma possa associarsi a differenti configurazioni 

del funzionamento psicologico. 

Ipotesi 2 

Si ipotizza che le difficoltà psicologiche complessive degli studenti universitari, misurate 

tramite il punteggio totale dell’SDQ-25, siano associate principalmente a variabili individuali 

di natura emotiva, cognitiva e comportamentale. In particolare, ci si attende che maggiori 

sintomi depressivi, maggiori difficoltà di regolazione emotiva, più elevata intolleranza 

all’incertezza inibitoria e un maggiore ricorso a strategie di evitamento siano associati a 

livelli più elevati di difficoltà psicologiche. 

Tale ipotesi si fonda sulla rilevanza teorica di tali dimensioni rispetto alle richieste adattive 

che caratterizzano la studenthood. La sintomatologia depressiva rappresenta infatti una delle 

principali manifestazioni di disagio nella popolazione universitaria ed è associata a 

compromissioni del funzionamento individuale e accademico (Hunt & Eisenberg, 2010). Le 

difficoltà di regolazione emotiva costituiscono una dimensione transdiagnostica rilevante per 

la comprensione del disagio psicologico, in quanto possono interferire con la gestione delle 

emozioni negative e delle richieste stressanti proprie del percorso universitario (Rossi et al., 

2023). L’intolleranza all’incertezza inibitoria è stata considerata poiché rileva la tendenza a 

sperimentare blocco o difficoltà nell’agire in condizioni di incertezza, aspetto coerente con 

una fase caratterizzata da processi di esplorazione e decision-making rispetto al futuro 

(Franzoi et al., 2022). Infine, le strategie di evitamento sono state incluse poiché 

rappresentano modalità di fronteggiamento fondate su distacco, negazione o ridotto impegno 

nell’affrontare il problema e risultano associate a una minore qualità della vita e a un peggiore 

stato di salute percepito (Foà et al., 2015). Nel modello è stato inoltre considerato 

l’orientamento trascendente, in quanto modalità di gestione dello stress basata 

sull’affidamento alla dimensione religiosa o spirituale, distinta dalle strategie. Infine, si 

ipotizza che l’appartenenza al gruppo STEM/non-STEM assuma un ruolo meno rilevante 

rispetto alle variabili psicologiche individuali nella spiegazione delle difficoltà psicologiche 

complessive.  
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2.3 Metodo 

2.3.1 Il campione 

Il campione considerato per le analisi è composto da 685 studenti universitari, di cui 445 

iscritti a corsi di laurea STEM e 240 iscritti a corsi di laurea non-STEM. Come mostrato nei 

Grafici 2.1 e 2.2, la distribuzione degli studenti nei diversi ambiti disciplinari evidenzia una 

maggiore rappresentazione dell’area medico-sanitaria, classificata come STEM. Seguono, 

per numerosità, l’area umanistico-sociale e l’area scientifico-tecnologica, mentre risultano 

meno rappresentate l’area economico-giuridica, l’area artistica e, in misura residuale, l’area 

agraria e veterinaria. 

 

Grafici 2.1. e 2.2. Grafici a torta relativi alla distribuzione percentuale degli studenti universitari in base alla 

categorizzazione STEM/non-STEM e all’area disciplinare del corso di studi frequentato. 

 

Rispetto alle principali variabili socio-demografiche, i due gruppi risultano 

complessivamente omogenei. Non emergono infatti differenze statisticamente significative 

tra studenti STEM e non-STEM per età, genere, sesso assegnato alla nascita, nazionalità, 

provenienza geografica, condizione relazionale, condizione abitativa, presenza di patologie 

croniche e media dei voti. Relativamente allo status socioeconomico percepito, il campione 

si colloca complessivamente in una fascia media. 
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Alcune differenze significative emergono invece rispetto alle modalità di convivenza, all’uso 

dei dispositivi elettronici e ad alcune variabili relative al percorso universitario. In particolare, 

gli studenti STEM riportano più frequentemente la convivenza con coinquilini o amici, 

mentre negli studenti non-STEM risulta più frequente la convivenza con la famiglia. Per 

quanto riguarda l’uso dei dispositivi, gli studenti STEM riportano un numero medio di ore 

giornaliere più elevato nell’utilizzo generale, mentre gli studenti non-STEM riferiscono un 

utilizzo maggiore per motivi di studio. 

Relativamente alle variabili accademiche, gli studenti STEM risultano più frequentemente 

fuoricorso rispetto agli studenti non-STEM; tuttavia, tra gli studenti fuoricorso, il numero 

medio di anni oltre la durata prevista del percorso non differisce significativamente tra i due 

gruppi. Infine, la condizione di studente lavoratore risulta più frequente nel gruppo non-

STEM rispetto al gruppo STEM.  

I dati completi sono riportati nella Tabella 2.1. 

 

Variabile Categoria 
Studente 

STEM (%) 

Studente          

Non-STEM 

(%) 

Test Valore 
P-

value 

Età  

 Media 23.92 23.92 t 0.004 .997 

Genere 

 

Donna  65.1% 68.3% 

χ² 0.96 .339 

Uomo 34.9% 31.7% 

Sesso segnato alla nascita 

 

Femmina  64.6% 68.9% 

χ² 1.43 .153 

Maschio  35.4% 31.1% 

Nazionalità 

 Italiana 95.7% 96.6% χ² 0.23 .817 

Regione 
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Nord 32% 36.6% 

χ² 1.22 .224 Centro 25.0% 22.0% 

Sud 20.7% 18.9% 

Relazione sentimentale / romantica 

 

Single  55.4% 52.1% 

χ² 0.77 .445 

In relazione 44.6% 47.9% 

Vivi da solo? 

 

No  80.0% 74.6% 

χ² 1.43 .153 

Sì  20.0% 25.4% 

Convivenza 

 

Coinquilini 49.7% 32.0% 

χ² 3.84 <.001 

Famiglia 30.3% 41.1% 

 

 

Uso dispositivi (ore) 

 

Generale  5.12 4.60 t 2.51 .012 

Studio  3.72 4.18 t -2.57 .011 

Patologia cronica 

 

No  84.9% 79.4% 

χ² 1.95 .051 

Sì  15.1% 20.6% 

Voti 

 Media  26.54 26.36 t -0.57 .568 

Fuoricorso 

 

No  63.2% 73.3% 

χ² 2.06 .041 

Sì  36.8% 26.7% 

Anni fuoricorso 

 Media 1.61 1.85 t -1.15 .253 
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Tabella 2.1. Variabili socio-demografiche nei gruppi di studenti universitari STEM e non-STEM e relative 

differenze, analizzate mediante il test χ² di Pearson e il t Test. 

 

La distribuzione degli studenti nei diversi livelli di sintomatologia depressiva, ansiosa e di 

distress psicologico è stata analizzata distinguendo tra studenti iscritti a corsi STEM e non-

STEM. È opportuno precisare che tali categorie derivano dai punteggi ottenuti a strumenti 

self-report e devono pertanto essere interpretate come livelli di sintomatologia o distress 

riferiti dai partecipanti, senza finalità diagnostiche. 

Osservando le distribuzioni emerse, entrambi i gruppi mostrano una distribuzione 

prevalentemente collocata nelle fasce assente, sottosoglia o lieve, confermando la natura non 

clinica del campione. Per quanto riguarda il PHQ-9 e il CORE-OM-6, non emergono 

differenze statisticamente significative tra studenti STEM e non-STEM. Al contrario, la 

distribuzione dei livelli di sintomatologia ansiosa rilevati mediante GAD-7 differisce 

significativamente tra i due gruppi: gli studenti non-STEM risultano più frequentemente 

collocati nelle fasce più elevate di ansia rispetto agli studenti STEM. La distribuzione 

completa dei livelli per ciascuno strumento è riportata nei Grafici 2.3, 2.4, 2.5, 2.6, 2.7 e 2.8. 

Grafici 2.3 e 2.4. Grafici a torta relativi alla distribuzione percentuale del gruppo studenti universitari 

STEM e di quello di studenti universitari non-STEM nei diversi cut-off, o livelli di rischio, del PHQ-9.  

Studente lavoratore 

 

No  68.1% 54.9% 

χ² 2.70 .007 

Sì  31.9% 45.1% 
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Grafici 2.5 e 2.6. Grafici a torta relativi alla distribuzione percentuale del gruppo studenti universitari 

STEM e di quello di studenti universitari non-STEM nei diversi cut-off, o livelli di rischio, del GAD-7.  

 

Grafici 2.7 e 2.8. Grafici a torta relativi alla distribuzione percentuale del gruppo studenti universitari STEM 

e di quello di studenti universitari non-STEM nei diversi cut-off, o livelli di rischio, del CORE-OM-6.  

2.3.2 La procedura 

Tale studio è inserito all’interno di un progetto di ricerca più ampio, denominato “La salute 

mentale dei giovani adulti”, approvato dal Comitato Etico della Ricerca Psicologica (Area 

17) mediante il protocollo numero 793-c, che si pone come obiettivo quello di valutare il 
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benessere psicologico negli adulti emergenti, sia studenti sia lavoratori, ponendo particolare 

attenzione al rischio suicidario e tenendo in considerazione fattori di rischio e fattori di 

protezione, sia individuali sia sociali.  

In seguito all’approvazione da parte del Comitato Etico della Ricerca Psicologica, è stata 

creata, in particolare, una survey self-report, contenente una scheda socio-demografica e una 

serie di questionari di autovalutazione, che andava ad indagare, in ordine, i seguenti aspetti: 

le variabili socio-demografiche, i tratti di personalità, il distress psicologico accademico 

percepito e l’ansia accademica, i sintomi ansiosi, i sintomi depressivi, il rischio di disturbi 

emotivi, le difficoltà nella regolazione delle emozioni, la valutazione degli esiti dei 

trattamenti, l’ideazione suicidaria, il supporto sociale percepito, gli stili e le strategie di 

coping, l’ansia e la paura del futuro e, infine, l’intolleranza all’incertezza. Tale survey è stata 

elaborata, e successivamente compilata, online, mediante l’utilizzo della piattaforma 

“Qualtrics” e la creazione di appositi link e QR Code, che ne consentivano l’accesso da 

qualsiasi dispositivo elettronico.  

La scelta di aderire allo studio da parte dei partecipanti è stata su base volontaria e non era 

prevista alcuna forma di compenso in seguito ad essa; a tutti coloro che decidevano di 

prendere parte alla ricerca, inoltre, dopo averne descritto gli scopi principali e prima della 

compilazione della survey, avente una durata di circa 25 minuti, è stata richiesta 

l’approvazione del consenso informato alla partecipazione allo studio stesso e al trattamento 

dei dati personali. 

Il reclutamento dei partecipanti, dunque la raccolta dei dati, è avvenuto da luglio 2025 a 

gennaio 2026; il link e il QR Code del questionario, in particolare, sono stati diffusi mediante 

l’affissione di un’apposita locandina in diverse zone della città di Padova e all’interno delle 

svariate strutture universitarie, nonché avvalendosi dell’utilizzo di social network come 

Instagram, Facebook e WhatsApp, attraverso il metodo Snowball. Il criterio di inclusione per 

prendere parte allo studio era quello di avere un’età compresa tra i 18 e i 30, coerentemente 

con la fase evolutiva dell’Emerging Adulthood, e il campione che è stato ottenuto è risultato 

essere ampio ed eterogeneo, diversificato in quanto composto da emerging adults lavoratori 

ed emerging adults studenti universitari, frequentanti differenti facoltà e provenienti da 

svariate zone d’Italia e, sebbene in netta minoranza, anche fuori dall’Italia. 
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Dopo aver completato la raccolta delle risposte da parte dei partecipanti, i dati acquisiti sono 

stati importati all’interno del software “Jamovi”, nella versione 2.6.26, utilizzato per 

effettuarne l’analisi.  

2.3.3 Gli strumenti  

Come anticipato, nella presente ricerca è stata predisposta una survey online self-report ad 

hoc, finalizzata alla rilevazione di alcuni costrutti psicologici rilevanti per il benessere e la 

salute mentale durante l’Emerging Adulthood. Essa si compone di una prima sezione dedicata 

alle domande socio-demografiche e di una seconda sezione costituita da scale di 

autovalutazione, volte a esaminare differenti aspetti del funzionamento psicologico degli 

adulti emergenti. Tra queste, in ordine, sono state somministrate: 1. Italian-Ten Item 

Personality Inventory (I-TIPI), come misura dei tratti di personalità; 2. Academic 

Psychological Distress Scale (APDS), per il distress psicologico accademico percepito e 

l’ansia accademica; 3. General Anxiety Disorder-7 (GAD-7), per i sintomi ansiosi; 4. Patient 

Health Questionnaire-9 (PHQ-9), per i sintomi depressivi; 5. Strengths and Difficulties 

Questionnaire-25 (SDQ-25), per il rischio di disturbi emotivi; 6. Difficulties in Emotion 

Regulation Scale-18 (DERS-18), per le difficoltà nella regolazione delle emozioni; 7. 

Clinical Outcomes in Routine Evaluation-Outcome Measure-6 (CORE-OM-6), per la 

valutazione degli esiti dei trattamenti; 8. Self-Injurious Thoughts and Behaviors Interview 

(SITBI), per l’ideazione suicidaria; 9. Multidimensional Scale of Perceived Social Support 

(MSPSS), per il supporto sociale percepito; 10. Coping Orientation to the Problems 

Experienced-Nuova Versione Italiana-25 (COPE-NVI-25), per gli stili e le strategie di 

coping; 11. Dark Future Scale (DFS), per l’ansia e la paura del futuro; 12. Intolerance of 

Uncertainty Scale-12 (IUS-12), per l’intolleranza all’incertezza.  

All’interno della survey, inoltre, oltre ad un item di controllo atto a monitorare il grado di 

attenzione dei partecipanti durante la compilazione, sono presenti anche, soprattutto in 

corrispondenza del consenso informato e delle scale che misurano i differenti aspetti relativi 

al tema della suicidalità, dei riferimenti utili qualora i partecipanti stessi si fossero resi conto 

di aver bisogno di aiuto durante il completamento della survey stessa. Tra essi troviamo, in 

particolare, il numero del servizio “Telefono Amico Italia”, che si impegna per dare a 

chiunque si trovi in stato di crisi o emergenza emozionale, in qualunque momento e in modo 

completamente gratuito, la possibilità di trovare un volontario aperto all’ascolto e al dialogo, 
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con l’obiettivo di favorire il benessere personale e la salute sociale, e l’invito a rivolgersi e a 

chiedere aiuto ai servizi del territorio o ai servizi clinici universitari in caso di difficoltà o 

bisogno.  

Nel presente elaborato verranno approfonditi più dettagliatamente la scheda socio-

demografica e soprattutto i questionari self-report relativi ai costrutti psicologici tenuti in 

considerazione, ovvero: il Patient Health Questionnaire-9 (PHQ-9), il Strengths and 

Difficulties Questionnaire-25 (SDQ-25) , la Difficulties in Emotion Regulation Scale-18 

(DERS-18), il Coping Orientation to the Problems Experienced-Nuova Versione Italiana-25 

(COPE-NVI-25), e, infine, l’Intolerance of Uncertainty Scale-12 (IUS-12).  

2.3.3.1 Scheda socio-demografica 

La scheda socio-demografica comprendeva una prima sezione comune a tutti i partecipanti, 

finalizzata alla raccolta di informazioni generali relative a età, sesso assegnato alla nascita, 

genere di identificazione, nazionalità, regione di provenienza, stato relazionale, condizione 

abitativa, tempo medio giornaliero trascorso davanti a dispositivi elettronici per motivi di 

studio/lavoro e per altre attività, presenza di patologie croniche e status socio-economico. 

All’interno della medesima sezione sono stati inoltre inseriti quattro item volti a indagare il 

rapporto con la famiglia di origine, con particolare riferimento all’intrusività percepita nella 

vita personale e nel percorso accademico o professionale. Tali item, derivati 

dall’Individuation Test for Emerging Adults-Short (ITEA-S; Komidar et al., 2016) e riadattati 

alla survey, prevedevano una risposta su scala Likert a 5 punti, da 1 = “completamente non 

vero” a 5 = “completamente vero”. 

A seguito della domanda “Sei uno student* universitari*?”, la survey si articolava in due 

sezioni distinte. I partecipanti che rispondevano affermativamente venivano indirizzati alla 

sezione dedicata agli studenti universitari; coloro che rispondevano negativamente 

accedevano invece alla sezione rivolta agli emerging adults lavoratori non frequentanti 

l’università. 

Per gli studenti universitari sono state raccolte informazioni relative al corso di studi, all’anno 

accademico di immatricolazione, alla media dei voti, all’eventuale condizione di fuoricorso 

e alla presenza di un’attività lavorativa parallela al percorso universitario. Ai fini delle 

successive analisi, i corsi di studio sono stati ricodificati in due macrocategorie, STEM e non-
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STEM, sulla base della classificazione prevista nella survey. Nello specifico, sono state 

classificate come STEM l’area medico-sanitaria (ad es., medicina, professioni sanitarie e 

psicologia), l’area scientifico-tecnologica (ad es., biologia, chimica e ingegneria meccanica) 

e l’area agraria e di medicina veterinaria (ad es., biotecnologie agrarie e scienze tecnico-

assistenziali veterinarie). Sono state invece classificate come non-STEM l’area artistica (ad 

es., DAMS e grafica), l’area umanistico-sociale (ad es., filosofia, lettere e scienze 

dell’educazione) e l’area economico-giuridica (ad es., giurisprudenza, scienze politiche ed 

economia). In questa sezione era inoltre inclusa la Brief Sense of Community Scale (BSCS), 

sviluppata da Peterson et al. (2008) e validata nella versione italiana da Procentese et al. 

(2023), finalizzata alla valutazione del senso di comunità e di appartenenza al contesto 

accademico.  

La sezione rivolta agli studenti comprendeva infine alcune domande relative alla salute 

mentale, riguardanti l’eventuale accesso attuale o pregresso a servizi di supporto territoriali 

o professionisti privati, l’eventuale assunzione attuale o passata di terapia psicofarmacologica 

per difficoltà emotive e la presenza di familiarità per disturbi di salute mentale, distinguendo 

tra familiari di prima generazione e altri familiari. 

Per i partecipanti lavoratori sono state invece raccolte informazioni relative al livello di 

istruzione, allo status occupazionale, agli anni di lavoro, alla tipologia contrattuale, al grado 

di indipendenza economica garantito dallo stipendio e alla soddisfazione lavorativa. 

Quest’ultima è stata valutata mediante item derivati dalla “Job Satisfaction Survey” (Spector, 

1985; Platania et al., 2021) e riadattati alla survey. Anche per i lavoratori sono state inserite 

domande relative all’eventuale accesso attuale o pregresso a servizi territoriali o 

professionisti privati per la salute mentale, all’assunzione attuale o passata di terapia 

farmacologica per difficoltà emotive e alla familiarità per disturbi di salute mentale, 

distinguendo tra prima generazione e altri familiari. 

2.3.3.2 Patient Health Questionnaire-9 (PHQ-9) 

Il Patient Health Questionnaire-9 (PHQ-9) è uno strumento self-report sviluppato a partire 

dal PRIME-MD e utilizzato per la valutazione della sintomatologia depressiva. È composto 

da 9 item, corrispondenti ai criteri dell’episodio depressivo maggiore, ai quali il soggetto 

risponde indicando la frequenza dei sintomi nelle ultime due settimane. Lo scoring consente 
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sia di classificare la gravità della sintomatologia depressiva sia di ottenere un punteggio 

complessivo. 

Lo studio di validazione italiana (Mazzotti et al., 2003), condotto mediante confronto con 

intervista clinica strutturata (SCID-I), ha evidenziato una buona specificità e adeguati valori 

predittivi, confermando l’utilità del PHQ come strumento di screening, sebbene siano emerse 

alcune criticità in termini di sensibilità. 

2.3.3.3 Strengths and Difficulties Questionnaire-25 (SDQ-25)  

Il Strengths and Difficulties Questionnaire-25 (SDQ-25), validato nella popolazione italiana 

nella versione self-report per adulti da Liang et al. (2025), valuta punti di forza e punti di 

debolezza del funzionamento psicosociale e il rischio di disturbi emotivi. È composto da 25 

item, con risposta su scala Likert a 3 punti (1 = “Non vero”, 2 = “Parzialmente vero”, 3 = 

“Assolutamente vero”), e comprende cinque dimensioni: Sintomi emotivi, Problemi 

comportamentali, Iperattività/Disattenzione, Difficoltà nelle relazioni con i pari e 

Comportamento prosociale. Lo scoring prevede l’inversione degli item reverse e il calcolo 

delle sottoscale tramite somma degli item, mentre la somma delle quattro scale cliniche 

costituisce il “Total Difficulties Score”. Le analisi psicometriche mostrano affidabilità 

complessivamente adeguata, invarianza rispetto al sesso e buona validità convergente e 

discriminante, confermando l’idoneità dello strumento per lo screening del funzionamento 

psicosociale negli adulti. 

2.3.3.4 Coping Orientation to the Problems Experienced-Nuova Versione Italiana-25 

(COPE-NVI-25) 

Il Coping Orientation to the Problems Experienced-Nuova Versione Italiana-25 (COPE-NVI-

25), validato nella popolazione italiana da Foà et al. (2015), è uno strumento self-report atto 

a valutare le strategie di coping, intese come i meccanismi cognitivi e comportamentali 

adottati per fronteggiare situazioni stressanti. È composto da 25 item, ai quali si risponde 

mediante una scala Likert a 6 punti  

(1 = “Di solito non lo faccio”, 6 = “Lo faccio quasi sempre”). Lo strumento comprende cinque 

sottoscale, ovvero “Strategie di evitamento”, “Orientamento trascendente”, “Attitudine 

positiva”, “Sostegno sociale” e “Orientamento al problema”, i cui punteggi sono ottenuti 

mediante la somma o la media degli item corrispondenti. Le analisi fattoriali esplorative 
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condotte nello studio di validazione confermano una struttura a 5 fattori coerente con il 

modello teorico delle strategie di coping, a supporto della validità di costrutto dello 

strumento. L’affidabilità interna delle scale risulta essere soddisfacente, con α di Cronbach 

compresi tra circa .70 e .85, indicando una buona consistenza interna di tali domini. 

2.3.3.5 Difficulties in Emotion Regulation Scale-18 (DERS-18) 

La Difficulties in Emotion Regulation Scale (DERS-18), nella versione italiana validata da 

Rossi et al. (2023), è uno strumento self-report volto a valutare le difficoltà nella regolazione 

emotiva. La disregolazione emotiva si riferisce a deficit nei processi di consapevolezza, 

comprensione e modulazione delle emozioni, risultando associata a distress psicologico, 

impulsività e comportamenti disfunzionali. Lo strumento è composto da 18 item, valutati su 

scala Likert a 5 punti (1 = “Quasi mai”, 5 = “Quasi sempre”), e si articola in sei dimensioni: 

Mancanza di consapevolezza emotiva (AW), Mancanza di chiarezza emotiva (CLA), 

Difficoltà nel perseguire obiettivi (GO), Difficoltà nel controllo degli impulsi (IMP), Non 

accettazione delle risposte emotive (NAP) e Accesso limitato a strategie di regolazione 

emotiva (STR). È inoltre previsto un punteggio totale indicativo della disregolazione emotiva 

globale. 

Le analisi fattoriali confermano una struttura a sei dimensioni coerente con il modello teorico 

di riferimento. L’affidabilità interna risulta complessivamente buona, con valori di α di 

Cronbach compresi tra circa .76 e .88 per le sottoscale e pari a circa .90 per il punteggio 

totale, indicando una buona consistenza interna dello strumento. 

2.3.3.6 Intolerance of Uncertainty Scale-12 (IUS-12) 

L’Intolerance of Uncertainty Scale-12 (IUS-12), nella versione italiana validata da Bottesi et 

al. (2023), è uno strumento self-report volto a valutare l’intolleranza all’incertezza, definita 

come una disposizione cognitivo-emotiva caratterizzata dalla difficoltà a tollerare situazioni 

ambigue o imprevedibili e dalle reazioni negative associate all’incertezza. Tale costrutto è 

considerato un fattore transdiagnostico implicato in numerosi disturbi psicopatologici, in 

particolare nei disturbi d’ansia. Lo strumento è composto da 12 item, valutati su scala Likert 

a 5 punti (1 = “Per niente d’accordo”, 5 = “Completamente d’accordo”). Tradizionalmente, 

esso si articola in due dimensioni: Intolleranza prospettica (Prospective IU), relativa alla 

tendenza a ricercare informazioni per ridurre l’incertezza, e Intolleranza inibitoria (Inhibitory 
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IU), riferita alle risposte di evitamento e blocco comportamentale di fronte a situazioni 

incerte. È inoltre previsto un punteggio totale indicativo del livello globale di intolleranza 

all’incertezza. Le evidenze più recenti indicano che, pur essendo identificabili le due 

dimensioni, la struttura dello strumento è meglio rappresentata da un fattore generale 

dominante, a supporto dell’utilizzo del punteggio totale come indice principale del costrutto. 

L’affidabilità interna risulta elevata, con valori di α di Cronbach pari a circa .90 per il 

punteggio totale, indicativi di un’ottima consistenza interna. 
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CAPITOLO 3: RISULTATI 

3.1 Confronto tra studenti universitari STEM e non-STEM nelle variabili 

psicologiche indagate 

Relativamente all’ipotesi 1, è stato condotto un t-test per campioni indipendenti al fine di 

esaminare eventuali differenze tra studenti universitari STEM e non-STEM nelle variabili 

psicologiche considerate. 

I risultati hanno evidenziato alcune differenze statisticamente significative tra i due 

gruppi. In particolare, gli studenti non-STEM riportano punteggi più elevati rispetto agli 

studenti STEM nella sintomatologia ansiosa, misurata mediante GAD-7, e nella 

sintomatologia depressiva, rilevata tramite PHQ-9. Per quanto riguarda la regolazione 

emotiva, gli studenti non-STEM presentano punteggi più elevati sia nel punteggio totale 

della DERS-18 sia nelle dimensioni Awareness, Clarity e Non-acceptance. 

Differenze significative nella stessa direzione emergono anche rispetto alla dimensione 

del CORE-OM-6 riferita al rischio suicidario, alle strategie di coping valutate tramite 

COPE-NVI-25 e all’intolleranza all’incertezza. Nello specifico, gli studenti non-STEM 

riportano punteggi più elevati in tale dimensione del CORE-OM-6, nelle Strategie di 

evitamento, nell’Orientamento trascendente e nella componente IU inibitoria della IUS-

12. Per le restanti variabili non emergono differenze statisticamente significative tra i due 

gruppi. I risultati completi sono riportati nella Tabella 3.1. 

Variabile 

Studenti 

universitari STEM 

(N = 445) 

Studenti 

universitari non-

STEM (N = 240) 
t p-value 

M (SD) M (SD) 

GAD-7 

TOT. GAD-7 7.81 (4.61) 8.92 (5.05) -2.83 .005 

PHQ-9 

TOT. PHQ-9 8.36 (5.17) 9.50 (5.44) -2.72 .007 
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Tabella 3.1. Test t di Student per mettere a confronto adulti emergenti studenti universitari STEM e non-

STEM relativamente agli strumenti GAD-7, PHQ-9, DERS-18, CORE-OM-6, COPE-NVI-25 e IUS-12.  

3.2 Variabili associate alle difficoltà psicologiche complessive negli studenti 

universitari 

Al fine di verificare l’ipotesi 2, relativa ai fattori associati alle difficoltà psicologiche 

complessive degli studenti universitari, è stata condotta una regressione lineare multipla 

assumendo come variabile dipendente il punteggio totale dello SDQ-25.  

DERS-18 

TOT. DERS-18 42.69 (12.54) 45.42 (12.94) -2.68 .007 

Awareness 6.97 (2.72) 7.67 (2.87) -3.14 .002 

Clarity 7.06 (2.91) 7.64 (3.08) -2.43 .015 

Goals 9.05 (3.36) 9.18 (3.40) -0.47 .642 

Impulse 5.61 (2.86) 6.06 (3.09) -1.87 .062 

Non-acceptance 6.84 (3.27) 7.46 (3.29) -2.36 .018 

Strategies 7.16 (3.08) 7.41 (3.19) -1.01 .311 

CORE-OM-6 

Rischio suicidario 1.16 (0.38) 1.23 (0.44) -2.04 .042 

COPE-NVI-25 

Strategie di evitamento 12.30 (4.47) 13.39 (4.81) -2.98 .003 

Orientamento trascendente 6.40 (4.69) 7.91 (6.27) -3.27 .001 

Attitudine positiva 24.69 (5.58) 24.43 (5.97) 0.56 .576 

Sostegno sociale 21.40 (6.15) 20.93 (6.09) 0.94 .347 

Orientamento al problema 19.42 (4.91) 19.17 (5.30) 0.63 .530 

IUS-12 

TOT. IUS-12 33.38 (9.89) 34.55 (10.19) -1.47 .143 

IU Prospettico 21.56 (6.15)  21.84 (6.11) -0.57 .571 

IU Inibitoria 11.82 (4.97) 12.72 (5.22) -2.21 .027 
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Nel modello sono stati inseriti l’età, il sesso, il punteggio totale della DERS-18, le 

dimensioni Strategie di evitamento e Orientamento trascendente del COPE-NVI-25, la 

dimensione IU inibitoria della IUS-12, il punteggio totale del PHQ-9 e l’appartenenza al 

gruppo STEM/non-STEM. 

Il modello complessivo è risultato statisticamente significativo e ha spiegato una quota 

rilevante della varianza del punteggio totale dello SDQ-25. In particolare, sono risultati 

significativamente associati a maggiori difficoltà psicologiche complessive i sintomi 

depressivi, le difficoltà di regolazione emotiva, l’intolleranza all’incertezza inibitoria e le 

strategie di evitamento. Anche il sesso è risultato significativamente associato allo SDQ-

25: considerando la codifica della variabile sesso  

(1 = femmina; 2 = maschio), gli studenti di sesso maschile riportano punteggi inferiori di 

difficoltà psicologiche complessive rispetto alle studentesse, a parità delle altre variabili 

del modello. 

Al contrario, l’età, l’Orientamento trascendente del COPE-NVI-25 e l’appartenenza al 

gruppo STEM/non-STEM non sono risultati significativamente associati al punteggio 

totale dello SDQ-25. I risultati completi del modello sono riportati nella Tabella 3.2. 

SDQ-25 (TOT.) 

Variabile B SE β t p-value 

Costante 19.855 1.376 - 14.43 < .001 

Età 0.064 0.050 0.036 1.27 .206 

Sesso -0.707 0.307 -0.061 -2.30 .022 

TOT. DERS-18 0.117 0.016 0.268 7.48 < .001 

Strategie di evitamento 0.417 0.169 0.073 2.47 .014 

Orientamento trascendente 0.139 0.099 0.042 1.40 .162 

IU inibitoria 0.196 0.031 0.214 6.32 < .001 

TOT. PHQ-9  0.369 0.034 0.379 10.88 < .001 

Gruppo (STEM vs non-STEM)  0.117 0.278 0.011 0.42 .675 
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Statistiche del modello 

 

N = 685 

R² = 0.586 

F (8, 676) = 119.50 

p < .001 

 

Tabella 3.2. Modello di regressione lineare multipla del test SDQ-25 relativo alle difficoltà psicologiche 

percepite. 
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CAPITOLO 4: DISCUSSIONE 

4.1 Discussione dei risultati 

La presente ricerca si è proposta di indagare la salute mentale e il benessere psicologico 

nella studenthood, intesa come specifica declinazione dell’Emerging Adulthood nel 

contesto universitario. In particolare, lo studio ha avuto l’obiettivo di confrontare studenti 

universitari iscritti a corsi di laurea STEM e non-STEM rispetto ad alcune dimensioni 

psicologiche rilevanti, quali sintomi depressivi, difficoltà di regolazione emotiva, 

intolleranza all’incertezza e strategie di coping. Inoltre, è stata analizzata l’associazione 

tra tali variabili e le difficoltà psicologiche complessive, misurate mediante il punteggio 

totale dello SDQ-25. 

Prima di discutere i risultati, è opportuno ricordare che il campione presenta 

caratteristiche prevalentemente normative e non cliniche, come già evidenziato dalla 

distribuzione dei punteggi agli strumenti self-report. Pertanto, i risultati devono essere 

interpretati come indicatori di sintomatologia riferita e di difficoltà psicologiche 

percepite, e non in termini diagnostici. 

Relativamente alla prima ipotesi, i risultati hanno evidenziato differenze statisticamente 

significative tra studenti STEM e non-STEM in diverse variabili psicologiche. Nello 

specifico, gli studenti non-STEM hanno riportato punteggi più elevati nella 

sintomatologia ansiosa e depressiva rispetto agli studenti STEM. Tale risultato conferma 

solo parzialmente l’ipotesi iniziale: sulla base delle evidenze relative alle specifiche 

richieste e pressioni associate ai percorsi STEM, ci si attendeva infatti che gli studenti 

STEM potessero riportare livelli più elevati di sintomatologia depressiva (Pigart et al., 

2025). Tuttavia, nel presente campione, sono gli studenti non-STEM a presentare 

punteggi più elevati sia nei sintomi depressivi sia in quelli ansiosi. 

Questo dato può essere interpretato alla luce di una prospettiva non rigidamente 

dicotomica del confronto tra percorsi accademici. La letteratura suggerisce infatti che le 

differenze tra studenti STEM e non-STEM non possano essere ricondotte a una 

separazione netta tra gruppi più o meno vulnerabili, ma debbano essere comprese 

considerando l’interazione tra variabili individuali, emotive, motivazionali e contestuali 

(Pigart et al., 2025; Lunardon et al., 2024). In questo senso, il percorso di studi sembra 
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rappresentare una dimensione rilevante, ma non sufficiente, per spiegare le differenze nel 

funzionamento psicologico degli studenti universitari. 

Sul piano della regolazione emotiva, gli studenti non-STEM hanno riportato punteggi più 

elevati sia nel punteggio totale della DERS-18 sia nelle dimensioni Awareness, Clarity e 

Non-acceptance. Tale risultato suggerisce che, nel presente campione, gli studenti non-

STEM possano incontrare maggiori difficoltà nel riconoscimento, nella comprensione e 

nell’accettazione delle proprie emozioni. Queste dimensioni appaiono particolarmente 

rilevanti nella studenthood, fase che la letteratura descrive come caratterizzata da richieste 

accademiche, processi decisionali e compiti evolutivi che richiedono capacità di gestione 

emotiva e adattamento (Franzoi et al., 2022; Sharp & Theiler, 2018). 

Differenze significative nella stessa direzione sono emerse anche rispetto alla dimensione 

del CORE-OM-6 riferita al rischio suicidario, alle strategie di evitamento, 

all’orientamento trascendente e alla componente inibitoria dell’intolleranza 

all’incertezza. Gli studenti non-STEM sembrano quindi presentare una configurazione 

psicologica caratterizzata da maggiori livelli di disagio riferito, maggiore tendenza al 

blocco di fronte all’incertezza e maggiore ricorso a modalità di coping meno direttamente 

orientate all’azione sul problema. Tale risultato appare coerente con l’idea che il 

confronto tra STEM e non-STEM non indichi una vulnerabilità generalizzata di un 

gruppo rispetto all’altro, ma possa associarsi a specifiche configurazioni del 

funzionamento psicologico. 

Relativamente alla seconda ipotesi, i risultati della regressione lineare multipla risultano 

complessivamente coerenti con quanto ipotizzato. Le variabili inserite nel modello, 

selezionate a priori sulla base della loro rilevanza teorica per la studenthood, confermano 

il ruolo centrale di dimensioni individuali di natura emotiva, cognitiva e comportamentale 

nel funzionamento psicologico degli studenti universitari. 

Tra le variabili risultate significative, i sintomi depressivi e le difficoltà di regolazione 

emotiva risultano associati a maggiori difficoltà psicologiche complessive. Tale risultato 

è coerente con la letteratura che individua nella sintomatologia depressiva una delle 

principali manifestazioni di disagio nella popolazione universitaria, con possibili 

ripercussioni sul funzionamento individuale, sociale e accademico (Hunt & Eisenberg, 

2010; Alonso et al., 2018). Allo stesso tempo, il ruolo della regolazione emotiva può 
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essere letto alla luce dell’importanza dei processi di comprensione, accettazione e 

modulazione delle emozioni nel funzionamento psicologico generale (Rossi et al., 2023). 

Tali processi appaiono particolarmente rilevanti nella studenthood, fase caratterizzata da 

richieste accademiche, scelte formative e compiti evolutivi ad alto carico adattivo. 

Anche l’intolleranza all’incertezza inibitoria e le strategie di evitamento risultano 

associate a maggiori difficoltà psicologiche complessive. La componente inibitoria 

appare particolarmente rilevante nella studenthood, fase caratterizzata da scelte 

formative, decisioni rispetto al futuro e progressiva definizione del proprio percorso 

personale e professionale (Franzoi et al., 2022). Analogamente, il ricorso a strategie di 

evitamento può ostacolare una gestione attiva delle difficoltà; tale interpretazione è 

coerente con Foà et al. (2015), che evidenziano l’associazione tra coping evitante e 

peggiori indicatori di benessere. 

Il sesso risulta inoltre significativamente associato al punteggio totale dello SDQ-25: gli 

studenti di sesso maschile riportano punteggi inferiori di difficoltà psicologiche 

complessive rispetto alle studentesse. Questo risultato suggerisce l’opportunità di 

considerare il sesso come una variabile rilevante nello studio del funzionamento 

psicologico degli studenti universitari, pur evitando interpretazioni deterministiche. 

Al contrario, l’appartenenza al gruppo STEM/non-STEM non risulta significativamente 

associata allo SDQ-25 nel modello di regressione. Questo dato è particolarmente rilevante 

perché suggerisce che, una volta considerate le variabili psicologiche individuali, il tipo 

di percorso accademico frequentato non sembra spiegare in modo significativo le 

difficoltà psicologiche complessive. Il risultato sostiene quindi una lettura non dicotomica 

del confronto tra STEM e non-STEM, evidenziando il ruolo centrale delle dimensioni 

individuali nel funzionamento psicologico degli studenti. 

Nel complesso, i risultati della presente ricerca confermano la rilevanza della studenthood 

come fase di particolare interesse per lo studio della salute mentale e del benessere 

psicologico. Pur non configurandosi come un campione clinico o ad alto rischio, la 

presenza di differenze significative tra gruppi e di associazioni tra variabili emotive, 

cognitive e comportamentali suggerisce che le difficoltà psicologiche degli studenti 

universitari debbano essere comprese anche nelle loro manifestazioni lievi o moderate, 

senza ridurle esclusivamente a condizioni di elevato rischio clinico. 
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4.2 Applicazioni cliniche 

I risultati emersi dal presente studio offrono alcune indicazioni utili sul piano della 

prevenzione e del supporto psicologico nella popolazione universitaria. Pur trattandosi di 

un campione non clinico, la presenza di studenti collocati in fasce più elevate di 

sintomatologia riferita suggerisce l’importanza di monitorare il benessere psicologico 

anche in contesti non specialistici. In questa prospettiva, i servizi di supporto psicologico 

universitario possono svolgere un ruolo importante non solo nella presa in carico di 

situazioni clinicamente rilevanti, ma anche nella promozione di competenze utili alla 

gestione dello stress, delle richieste accademiche e dell’incertezza rispetto al futuro. 

Alla luce dei risultati emersi, particolare attenzione potrebbe essere rivolta alla 

regolazione emotiva, alla gestione dell’incertezza e alle strategie di coping. Percorsi 

finalizzati al riconoscimento e alla modulazione delle emozioni, al potenziamento della 

tolleranza dell’incertezza e alla promozione di modalità di coping più adattive potrebbero 

aiutare gli studenti a fronteggiare in modo più efficace ansia, frustrazione, senso di 

inadeguatezza e vissuti depressivi legati al percorso universitario. In particolare, risulta 

importante favorire strategie maggiormente orientate all’azione, al problem-solving e alla 

richiesta di supporto, riducendo il ricorso a modalità evitanti che possono contribuire al 

mantenimento del disagio psicologico. 

Infine, i risultati relativi al confronto tra STEM e non-STEM suggeriscono che le azioni 

di prevenzione non dovrebbero essere costruite esclusivamente sulla base del percorso 

accademico frequentato. Sebbene nel presente campione gli studenti non-STEM abbiano 

riportato punteggi più elevati in diverse dimensioni psicologiche, la regressione mostra 

che le difficoltà complessive risultano associate soprattutto a variabili individuali. Ne 

deriva l’utilità di interventi trasversali rivolti alla popolazione studentesca nel suo 

insieme, pur mantenendo attenzione alle specificità dei diversi contesti disciplinari. 

In sintesi, il presente studio evidenzia l’importanza di promuovere, all’interno delle 

università, una cultura della salute mentale che faciliti l’accesso ai servizi, riduca lo 

stigma legato alla richiesta di aiuto e favorisca interventi precoci. Tali azioni potrebbero 

contribuire non solo alla riduzione del disagio psicologico, ma anche al potenziamento 

del benessere e del funzionamento adattivo degli studenti universitari. 
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4.3 Limiti dello studio e possibili sviluppi 

Il presente studio presenta alcuni limiti che devono essere considerati nell’interpretazione 

dei risultati. In primo luogo, il disegno di ricerca trasversale consente di analizzare 

associazioni tra le variabili considerate, ma non permette di stabilire relazioni di causa-

effetto né di comprendere l’evoluzione delle difficoltà psicologiche nel tempo. Inoltre, 

l’utilizzo di strumenti self-report, sebbene standardizzati e validati, può risentire di fattori 

soggettivi, quali la diversa interpretazione degli item, la desiderabilità sociale o il livello 

di consapevolezza del proprio funzionamento emotivo. Studi futuri potrebbero quindi 

adottare disegni longitudinali e integrare metodologie qualitative, come interviste o 

domande aperte, per comprendere meglio l’andamento del benessere psicologico e il 

significato attribuito dagli studenti alla propria esperienza universitaria. 

Un limite più specifico riguarda la composizione del campione e la modalità di 

reclutamento. Il campionamento di tipo snowball e la diffusione della survey in ambito 

universitario e psicologico possono aver favorito la partecipazione di studenti 

appartenenti a specifiche aree disciplinari. In particolare, nel presente campione risulta 

fortemente rappresentata l’area medico-sanitaria, classificata come STEM nella presente 

ricerca. Questo aspetto può aver influenzato il profilo complessivo del gruppo STEM, 

poiché l’area medico-sanitaria presenta caratteristiche peculiari rispetto ad altri percorsi 

scientifico-tecnologici, sia per la componente scientifica e professionalizzante, sia per la 

dimensione relazionale e applicativa legata ai temi della salute. 

Un ulteriore aspetto critico riguarda la classificazione STEM/non-STEM. Sebbene tale 

distinzione sia utile sul piano analitico, essa rappresenta una semplificazione di percorsi 

accademici molto eterogenei. Inoltre, la definizione delle discipline STEM non è sempre 

uniforme in letteratura e alcune aree, come l’ambito sanitario e la psicologia, possono 

essere collocate in modo diverso a seconda dei criteri adottati. Questo è particolarmente 

rilevante nel presente studio, poiché la psicologia è stata inclusa nell’area medico-

sanitaria e quindi nel gruppo STEM, pur presentando caratteristiche che, in altri contesti 

classificatori, possono avvicinarla anche alle scienze umane e sociali. Di conseguenza, i 

risultati relativi al confronto STEM/non-STEM devono essere interpretati con cautela, 

tenendo conto della composizione interna dei due gruppi. Ricerche future potrebbero 
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quindi approfondire le differenze tra singole aree disciplinari, superando una 

classificazione esclusivamente dicotomica. 

Un ulteriore limite riguarda la disponibilità di informazioni specifiche sull’esperienza 

accademica e personale degli studenti. Nel presente studio sono state considerate alcune 

variabili generali, come la media dei voti, la condizione di fuoricorso e lo status di 

studente lavoratore; tuttavia, non sono state approfondite altre dimensioni potenzialmente 

rilevanti, come l’anno di corso frequentato, il carico di studio percepito, il numero di 

esami arretrati, la percezione di competitività e la chiarezza rispetto alle prospettive 

professionali. L’inclusione di queste variabili potrebbe consentire una lettura più precisa 

dei fattori che caratterizzano la studenthood. 

Uno sviluppo futuro più specifico potrebbe inoltre riguardare il ruolo di dimensioni vicine 

all’esperienza universitaria quotidiana, come il senso di appartenenza accademica, 

l’intrusività familiare percepita, la condizione di studente lavoratore e l’accesso ai servizi 

di supporto psicologico. Tali variabili potrebbero aiutare a comprendere meglio perché 

studenti appartenenti a percorsi disciplinari diversi manifestino livelli differenti di disagio 

e se alcune risorse contestuali, come il senso di comunità universitaria, possano ridurre 

l’impatto di sintomatologia depressiva, disregolazione emotiva, intolleranza 

all’incertezza e strategie di evitamento sulle difficoltà psicologiche complessive. 

Sul piano della generalizzabilità, il campione è composto quasi esclusivamente da 

studenti di nazionalità italiana e appartenenti a una fascia socioeconomica mediamente 

omogenea; pertanto, i risultati devono essere interpretati con cautela rispetto a contesti 

culturali differenti o a popolazioni studentesche più eterogenee. 

Infine, la natura non clinica del campione e l’assenza di finalità diagnostiche impongono 

cautela nell’interpretazione dei livelli di sintomatologia rilevati. Le categorie utilizzate 

derivano infatti da strumenti self-report e devono essere intese come indicatori di sintomi 

riferiti, non come diagnosi cliniche. Nonostante tali limiti, il presente studio contribuisce 

ad approfondire la comprensione del benessere psicologico nella studenthood, 

evidenziando come le differenze tra studenti STEM e non-STEM debbano essere 

interpretate alla luce di variabili psicologiche individuali e delle specificità dei diversi 

percorsi accademici. 
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