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Abstract

Il presente studio si propone di approfondire il rapporto tra competenze socio-emotive,
competenze digitali, atteggiamenti e comportamenti digitali e orientamento al futuro in
adolescenza e di valutare 1’efficacia del programma psicoeducativo SMILE 4.0 nella
promozione di tali competenze. La ricerca ha coinvolto studenti della scuola secondaria di
primo grado, ai quali sono stati proposti strumenti finalizzati alla valutazione delle
competenze socio-emotive, delle competenze digitali, delle competenze STEM e
dell’orientamento al futuro. I risultati descrittivi evidenziano livelli generalmente elevati di
competenze socio-emotive e digitali, con differenze di genere in alcune dimensioni
specifiche: i ragazzi riportano punteggi piu elevati nelle competenze STEM e nella gestione
di sé, mentre le ragazze mostrano livelli maggiori di consapevolezza sociale e presa di
decisioni responsabili. Le analisi correlazionali e predittive mostrano associazioni positive
tra competenze socio-emotive, competenze STEM e orientamento al futuro, suggerendo che
tali risorse contribuiscano alla costruzione di aspettative future positive e alla percezione di
autoefficacia rispetto al proprio percorso di vita. I risultati relativi all’intervento evidenziano
effetti positivi soprattutto in specifiche competenze digitali e STEM e in alcune dimensioni
trasversali, con differenze in funzione del genere. Non emergono invece cambiamenti
significativi nelle competenze socio-emotive complessive, suggerendo la necessita di
percorsi piu continuativi per favorire trasformazioni piu profonde in tali aree. Lo studio
conferma I’importanza di considerare in modo integrato competenze socio-emotive e
digitali nello sviluppo adolescenziale e sottolinea il potenziale della scuola come contesto
privilegiato per la promozione di risorse utili al benessere, all’agency personale e alla

costruzione della progettualita futura.



Introduzione

L’adolescenza rappresenta una fase dello sviluppo particolarmente complessa,
caratterizzata da profondi cambiamenti biologici, cognitivi, emotivi e sociali che
ridefiniscono il rapporto dell’individuo con sé stesso, con gli altri e con il contesto di vita
(Meuus, 2011). Tradizionalmente descritta come il periodo compreso tra i 10 e i 19 anni
(OMS, 1998), prospettive piu recenti suggeriscono che questa fase possa estendersi fino ai
24 anni, riflettendo le trasformazioni sociali e culturali che hanno progressivamente
modificato i tempi e le modalita del passaggio all’eta adulta (Sawyer et al., 2018). Si tratta
di una fase di sviluppo cruciale, in cui gli individui affrontano compiti evolutivi centrali
quali la costruzione dell’identita, il raggiungimento di una maggiore autonomia, la
ridefinizione delle relazioni con i pari e con le figure adulte di riferimento e 1’elaborazione
di aspettative rispetto al proprio futuro (Erikson, 1968; Meeus, 2011). Questi processi si
collocano in un periodo caratterizzato da una significativa plasticita evolutiva, ma anche da
una particolare vulnerabilita. La maturazione ancora incompleta dei sistemi neuro cognitivi
coinvolti nell’autoregolazione, nella pianificazione e nella valutazione delle conseguenze
delle proprie azioni, unita alle crescenti richieste ambientali e relazionali, puo infatti rendere
gli adolescenti maggiormente esposti a difficolta di adattamento, comportamenti a rischio e
fragilita emotive (Best & Ban, 2021; Blakemore, 2018). Allo stesso tempo, proprio la
plasticita rende I’adolescenza una finestra privilegiata per la promozione di competenze
protettive e interventi educativi orientati al benessere.

La letteratura ha progressivamente spostato [’attenzione da una visione centrata
esclusivamente sui fattori di rischio verso un approccio maggiormente orientato alle risorse
e ai fattori protettivi in grado di sostenere uno sviluppo positivo. Tra questi, le competenze

socio-emotive occupano un ruolo centrale, in quanto consentono agli adolescenti di



riconoscere e regolare le proprie emozioni, costruire relazioni positive, affrontare situazioni
complesse e prendere decisioni responsabili (CASEL; De la Barrera et al., 2019).

Parallelamente, il contesto di sviluppo adolescenziale contemporaneo ¢ profondamente
trasformato dalla crescente centralita delle tecnologie digitali. Gli ambienti online
costituiscono oggi spazi privilegiati di socializzazione, apprendimento, sperimentazione
identitaria e costruzione relazionale, ridefinendo profondamente le modalita attraverso cui
1 giovani esplorano sé stessi e il mondo circostante. Tuttavia, emergono anche rischi
significativi, tra cui esposizione a contenuti dannosi, cyberbullismo, disinformazione e
difficolta nella regolazione dei comportamenti online (Livingstone et al., 2015; Vanden
Abeele, 2021). Le competenze digitali assumono un ruolo sempre piu rilevante come risorse
protettive, non soltanto in termini di abilita tecniche, ma come capacita di utilizzare in modo
critico, consapevole e responsabile gli strumenti digitali. Sebbene la letteratura abbia
ampiamente approfondito separatamente il ruolo delle competenze socio-emotive e delle
competenze digitali nello sviluppo adolescenziale, risultano ancora limitati gli studi che ne
esplorano I’interazione all’interno di un quadro integrato. Accanto alle competenze socio-
emotive e digitali, crescente attenzione ¢ stata dedicata alle competenze STEM, che
risultano associate allo sviluppo del problem solving, del pensiero critico, della flessibilita
cognitiva e della capacita di affrontare situazioni nuove e complesse (Mullis et al., 2020).
Tali caratteristiche suggeriscono un possibile legame tra competenze STEM e processi di
progettualita futura degli adolescenti. Un ulteriore aspetto di particolare interesse riguarda
il rapporto tra tali competenze e I’orientamento al futuro. Durante I’adolescenza, la capacita
di immaginare s¢é stessi nel futuro, elaborare aspettative positive e percepirsi come agenti
attivi del proprio percorso rappresenta una dimensione centrale della costruzione identitaria

e del benessere psicologico (Bandura, 1997; Meeus, 2011). Comprendere se e in che modo



competenze socio-emotive e digitali possano sostenere tali processi appare particolarmente
rilevante in una fase storica caratterizzata da rapidi cambiamenti sociali e tecnologici.

Alla luce di queste considerazioni, il presente studio si propone di approfondire il rapporto
tra rispettivamente competenze socio-emotive, competenze STEM, esperienza digitale e
orientamento al futuro in adolescenza, esplorandone le reciproche associazioni e valutando
il potenziale contributo di un intervento psicoeducativo integrato volto a promuovere tali

competenze nel contesto scolastico.



CAPITOLO 1

Il presente capitolo intende approfondire il ruolo delle competenze socio-emotive nello
sviluppo adolescenziale, prendendo in esame in particolare i contributi teorici ed empirici
che le analizzano in una prospettiva integrata. Nello specifico, I’attenzione sara rivolta agli
studi che considerano congiuntamente le diverse dimensioni delle competenze socio-
emotive e i processi di apprendimento socio-emotivo (Social and Emotional Learning,
SEL), piuttosto che a ricerche focalizzate su singole abilita isolate.

Nel seguente capitolo verranno prima presentate le principali definizioni teoriche e i modelli
di riferimento, per poi analizzare lo sviluppo di specifiche competenze socio-emotive
durante 1’adolescenza, il loro ruolo come fattori protettivi per il benessere psicologico e,

infine, gli interventi educativi basati sul Social and Emotional Learning.

1.1 Dalle competenze emotive e sociali alle competenze socio-

emotive

Negli ultimi anni ¢ cresciuta I’attenzione verso un insieme di competenze che vanno oltre
le tradizionali abilita tecnico-professionali e che risultano sempre piu rilevanti sia nel
mercato del lavoro sia all’interno delle organizzazioni. Tali competenze, comunemente
definite soft skills, includono un ampio insieme di abilita socio-emotive, il cui sviluppo ¢
sempre piu riconosciuto anche come un obiettivo importante dei sistemi educativi
(Kyllonen, 2013; Viviers et al., 2016).

Nella letteratura psicologica, tali competenze sono state inizialmente studiate distinguendo
tra competenze emotive e competenze sociali, sebbene queste risultino strettamente

interconnesse.



Le competenze emotive fanno riferimento alla capacita di riconoscere, comprendere,
esprimere e regolare le emozioni proprie e altrui, consentendo all’individuo di gestire in
modo adattivo le esperienze emotive e di rispondere in modo adeguato alle diverse
situazioni della vita quotidiana (Denham et al., 2003; Saarni, 1999). Tali abilita includono,
ad esempio, la consapevolezza delle proprie emozioni, la comprensione delle cause e delle
conseguenze degli stati emotivi e la capacita di modulare le risposte emotive in funzione del
contesto (Denham et al., 2003).

Le competenze sociali, invece, riguardano I’insieme di abilita che permettono all’individuo
di interagire efficacemente con gli altri, stabilire e mantenere relazioni positive e adattare il
proprio comportamento alle norme e alle aspettative sociali (Rose-Krasnor, 1997; Semrud-
Clikeman, 2007). Esse comprendono comportamenti e strategie che favoriscono la
cooperazione, la comunicazione efficace, la risoluzione dei conflitti e la partecipazione
adeguata ai diversi contesti relazionali.

Sebbene le competenze emotive e sociali siano state inizialmente concettualizzate come
dimensioni distinte nella letteratura psicologica (Denham et al., 2003; Eisenberg et al.,
1997), numerosi autori hanno evidenziato la loro stretta interdipendenza. In particolare, le
abilita emotive rappresentano una base fondamentale per lo sviluppo delle competenze
sociali: la capacita di riconoscere e comprendere le emozioni, sia proprie sia altrui, consente
infatti di interpretare adeguatamente i segnali sociali e di modulare il proprio
comportamento nelle interazioni con gli altri (Denham et al., 2003; Eisenberg et al., 1997).
Allo stesso modo, la regolazione delle emozioni permette di gestire situazioni sociali
potenzialmente conflittuali e di favorire relazioni interpersonali piu positive.

Per questo motivo, la letteratura piu recente tende a superare tale distinzione, adottando il
termine pit ampio di competenze socio-emotive, che integra le dimensioni emotiva e sociale

e ne evidenzia il ruolo congiunto nel promuovere il benessere e 1’adattamento dell’individuo
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nei diversi contesti di vita (CASEL; Jones & Kahn, 2017). In linea con questa prospettiva,
nel presente lavoro le competenze socio-emotive saranno considerate come un costrutto

unitario e analizzate nella loro dimensione integrata.

1.2 Definizione di competenze socio-emotive e il modello CASEL

La competenza socio-emotiva puo essere definita come la capacita di applicare conoscenze,
atteggiamenti e abilita per comprendere e gestire le emozioni proprie e altrui, mostrando
empatia, instaurando e mantenendo relazioni positive e prendendo decisioni responsabili
(CASEL). Tali abilita svolgono un ruolo centrale non solo nel contesto lavorativo, ma anche
nella vita personale, risultando associate a diversi indicatori di successo, adattamento e
benessere nel corso della vita (Ambiel et al., 2015; Coté-Lussier & Fitzpatrick, 2016;
Portela-Pino et al., 2021).

Tra i modelli piu influenti che hanno contribuito a sistematizzare tali competenze vi € quello
proposto dal Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning (CASEL), che
individua diverse aree fondamentali dello sviluppo socio-emotivo e ne evidenzia il ruolo
nella promozione del benessere e dell’adattamento degli individui nei diversi contesti di
vita.

I1 CASEL ¢ una delle organizzazioni di riferimento a livello internazionale per la ricerca e
la promozione del Social and Emotional Learning (SEL), un processo attraverso cui
bambini, adolescenti e adulti acquisiscono e applicano conoscenze, abilita e atteggiamenti
necessari per sviluppare identita sane, gestire emozioni, raggiungere obiettivi positivi,
mostrare empatia, costruire relazioni supportive e prendere decisioni responsabili (CASEL).

I1 SEL non si limita quindi a insegnare comportamenti appropriati, ma promuove uno
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sviluppo integrato delle dimensioni emotive, sociali e cognitive, favorendo 1’adattamento
positivo nei diversi contesti di vita, inclusi scuola, famiglia e comunita.

Il modello proposto da CASEL identifica cinque principali aree di competenza che
contribuiscono allo sviluppo socio-emotivo degli individui: consapevolezza di sé (self-
awareness), gestione di s¢ (self-management), consapevolezza sociale (social awareness),
abilita relazionali (relationship skills) e presa di decisioni responsabili (responsible
decision-making) (CASEL).

Le cinque aree di competenza individuate dal modello CASEL e le loro relazioni reciproche

sono rappresentate nella Figura 1.
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Figura 1: Rappresentazione delle competenze socio-emotive secondo il modello CASEL

Fonte: Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning (CASEL)

Come evidenziato in Figura I, le competenze socio-emotive si configurano come un
sistema integrato di abilita interconnesse, alla base del Social and Emotional Learning
(SEL), inteso come il processo educativo attraverso cui tali competenze vengono sviluppate
e applicate nei diversi contesti di vita. Tali aree rappresentano, quindi, competenze integrate

che consentono agli individui di comprendere se stessi e gli altri, regolare le proprie
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emozioni € comportamenti, € costruire relazioni positive. Le competenze individuate dal
modello coincidono con le cinque dimensioni principali: consapevolezza di sé (self-
awareness), consapevolezza degli altri (social awareness), gestione di sé (self-
management), gestione delle relazioni con gli altri (relationship skills) e presa di decisioni
responsabili (responsible decision-making). Nelle sezioni successive, le ultime due
dimensioni menzionate verranno discusse in modo coordinato, al fine di evidenziarne le
reciproche interazioni nello sviluppo adolescenziale.

Considerando la rilevanza del SEL e delle competenze socio-emotive nello sviluppo
adolescenziale, nelle sezioni successive verranno quindi approfondite le cinque dimensioni
principali identificate, illustrandone le caratteristiche, lo sviluppo durante 1’adolescenza e il
loro ruolo protettivo nei confronti del benessere individuale e sociale. Questa analisi
costituisce la base concettuale necessaria per comprendere 1’importanza di interventi
educativi mirati, come i programmi SEL, volti a promuovere competenze socio-emotive

solide e un adattamento positivo nei giovani.

1.2.1 La consapevolezza di sé o self awareness: i fondamenti

La consapevolezza di sé (self~awareness) si riferisce alla capacita di riconoscere e
comprendere le proprie emozioni, pensieri e valori, e di riflettere su come questi influenzino
il comportamento nelle diverse situazioni. Questa competenza permette agli individui di
sviluppare una conoscenza piu chiara di sé, riconoscendo sia i propri punti di forza sia le
proprie aree di miglioramento, e favorendo la costruzione di un senso di fiducia nelle proprie
capacita (CASEL).

All’interno del modello CASEL, la consapevolezza di sé include diverse abilita, tra cui la
capacita di identificare le proprie emozioni, collegare sentimenti e pensieri ai valori

personali e riflettere sulla propria identita, integrando dimensioni individuali, sociali e
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culturali. Essa comprende inoltre lo sviluppo di un senso di autoefficacia, la capacita di
riconoscere le risorse personali e 1’adozione di una mentalita di crescita (growth mindset),
che sostiene la motivazione all’apprendimento e al miglioramento (CASEL).

In una prospettiva teorica piu ampia, la consapevolezza di s¢ ¢ strettamente collegata al
concetto di autoefficacia proposto da Albert Bandura nell’ambito della teoria sociale
cognitiva. L’autoefficacia si riferisce alle convinzioni che gli individui possiedono rispetto
alla propria capacita di organizzare e mettere in atto le azioni necessarie per affrontare
situazioni specifiche o raggiungere determinati obiettivi (Bandura, 1997). La conoscenza
delle proprie emozioni, dei propri punti di forza e dei propri limiti contribuisce alla
formazione di tali credenze, influenzando il modo in cui le persone interpretano le
esperienze, affrontano le difficolta e regolano il proprio comportamento (Bandura, 1997).
Infine, la consapevolezza di sé rappresenta una base fondamentale per lo sviluppo di
ulteriori competenze socio-emotive, in particolare per la capacita di gestire e regolare le
proprie emozioni e i propri comportamenti (CASEL). A partire da questa competenza,
infatti, gli individui possono sviluppare strategie piu efficaci di autoregolazione, che
rientrano nella dimensione della gestione di sé (self-management), descritta nel modello

CASEL.

1.2.2 La gestione di sé o self~management: i fondamenti

La gestione di sé (self~-management) si riferisce alla capacita di regolare efficacemente
emozioni, pensieri e comportamenti nelle diverse situazioni, al fine di perseguire obiettivi
personali e sociali. Questa competenza comprende la capacita di gestire le proprie reazioni
emotive, affrontare lo stress, mantenere la motivazione e adottare comportamenti coerenti
con i propri obiettivi e valori (CASEL). All’interno del modello CASEL, la gestione di sé¢

include diverse abilita, tra cui I’autodisciplina, 1’auto motivazione, la capacita di ritardare
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la gratificazione, I’utilizzo di strategie per la gestione dello stress e lo sviluppo di capacita
di pianificazione e organizzazione funzionali al raggiungimento di obiettivi personali e
collettivi (CASEL).

La letteratura evidenzia che la gestione di sé ¢ strettamente collegata ai processi di
autoregolazione, intesi come ’insieme delle capacita che consentono agli individui di
monitorare e modulare i propri stati emotivi, cognitivi e comportamentali in funzione delle
richieste dell’ambiente e degli obiettivi personali (Raffaelli et al., 2005). La capacita di
gestire le proprie emozioni e i propri impulsi rappresenta un elemento fondamentale per
I’adattamento e il funzionamento efficace nei diversi contesti di vita, in quanto permette
all’individuo di orientare il proprio comportamento, perseverare di fronte alle difficolta e
mantenere la motivazione nel perseguimento dei propri obiettivi (Bandura, 1997).

La gestione di sé non riguarda tuttavia soltanto la regolazione dei propri stati interni, ma si
sviluppa anche in relazione alle interazioni con gli altri e alla comprensione dei contesti
sociali (CASEL; Denham et al., 2003). Per questo motivo, accanto alla capacita di gestire
le proprie emozioni e il proprio comportamento, risulta fondamentale sviluppare anche la
capacita di comprendere gli stati emotivi e 1 bisogni delle altre persone, competenza che

rientra nella dimensione della consapevolezza sociale (social awareness).

1.2.3 La consapevolezza sociale o social awareness: i fondamenti

La consapevolezza sociale (social awareness) si riferisce alla capacita di comprendere le
prospettive degli altri e di entrare in empatia con persone provenienti da contesti sociali,
culturali e personali differenti. Questa competenza implica la capacitd di riconoscere e
rispettare i sentimenti, 1 bisogni e 1 punti di vista altrui, nonché di comprendere le norme
sociali e culturali che influenzano il comportamento nei diversi contesti (CASEL). Secondo

il modello CASEL, la consapevolezza sociale si compone di diverse abilita, tra cui la
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capacita di assumere la prospettiva degli altri, dimostrare empatia e compassione,
riconoscere 1 punti di forza delle persone e comprendere il ruolo delle istituzioni e dei
sistemi sociali nel modellare le interazioni e i comportamenti individuali (CASEL).

Dal punto di vista teorico, questa dimensione ¢ strettamente collegata al costrutto di
empatia, definito come la capacita di comprendere e condividere gli stati emotivi degli altri
(Hoffman, 2000). Secondo Hoffman, lo sviluppo dell’empatia rappresenta un processo
fondamentale per la costruzione delle relazioni sociali e per I’adozione di comportamenti
prosociali, poiché consente agli individui di riconoscere le emozioni altrui e di reagire in
modo appropriato alle loro esigenze (Hoffman, 2000). In modo analogo, Nancy Eisenberg
ha evidenziato come I’empatia e la comprensione delle prospettive altrui siano strettamente
associate allo sviluppo di comportamenti prosociali, come 1’aiuto, la cooperazione e la
solidarieta (Eisenberg et al., 2013). La capacita di comprendere e considerare il punto di
vista degli altri contribuisce infatti a promuovere interazioni sociali piu positive e a facilitare
la costruzione di relazioni basate sul rispetto e sulla cooperazione (Hoffman, 2000).

La consapevolezza sociale rappresenta quindi una competenza fondamentale per
comprendere gli altri e i contesti relazionali; tuttavia, affinché tali comprensioni possano
tradursi in interazioni efficaci e positive, ¢ necessario sviluppare anche specifiche abilita
relazionali (CASEL). Questo aspetto ¢ approfondito nella dimensione della gestione delle
relazioni (relationship skills), che riguarda la capacita di costruire e mantenere rapporti

interpersonali sani e collaborativi.

1.2.4 Gestione delle relazioni e presa di decisioni responsabili: i
fondamenti

Le competenze relazionali, secondo il modello CASEL, comprendono la capacita di
stabilire ¢ mantenere relazioni sane e di supporto, muovendosi efficacemente in contesti

sociali e culturali diversi, ¢ di comunicare, collaborare e risolvere conflitti in modo
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costruttivo (CASEL). Esse includono anche la leadership positiva, la disponibilita a offrire
o cercare supporto e la capacita di prendere decisioni responsabili che tengano conto del
benessere personale, sociale e collettivo (CASEL).

Dal punto di vista teorico ed empirico, studi recenti sottolineano I’'importanza di questi
processi nelle interazioni sociali e nello sviluppo adolescenziale. In particolare, 1’abilita di
comunicare efficacemente ¢ stata associata a una maggiore qualita delle relazioni
interpersonali e a un minore rischio di conflitti nei gruppi dei pari (Ahmad & Chowdhury,
2022). Allo stesso modo, la capacita di cooperazione e negoziazione dei conflitti ¢ stata
correlata a livelli superiori di adattamento sociale e di benessere psicologico nei giovani
(Branje et al., 2009).

La presa di decisioni responsabili, intesa come 1’abilita di valutare criticamente
informazioni, anticipare conseguenze e scegliere comportamenti eticamente coerenti
(CASEL), ¢ stata collegata a minori comportamenti impulsivi e ridotta probabilita di
comportamenti a rischio in adolescenza (Marquez-Ramos et al., 2023). E stato inoltre
dimostrato che lo sviluppo di queste abilita ¢ associato a un maggior senso di agency
personale e alla capacita di perseguire obiettivi personali a lungo termine, fattori che
favoriscono ’adattamento e la resilienza (Huttunen et al., 2025).

In questo senso, competenze relazionali efficaci e una presa di decisioni responsabile
rappresentano fattori protettivi essenziali per il benessere adolescenziale, favorendo
relazioni positive, riducendo il rischio di comportamenti a rischio e sostenendo la capacita
di affrontare sfide sociali e personali in modo adattivo. Questi aspetti saranno ulteriormente
approfonditi nelle sezioni successive, in cui verra esplorato il ruolo delle competenze socio-

emotive nello sviluppo e nei percorsi di promozione del benessere degli adolescenti.
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1.3 Lo sviluppo socio-emotivo in adolescenza: le evidenze
empiriche

Dopo aver definito le competenze socio-emotive e le principali dimensioni che le
caratterizzano, ¢ utile approfondire come tali abilita si sviluppino nel corso dell’adolescenza
alla luce del modello teorico discusso. Come gia anticipato infatti, in questa fase del ciclo
di vita le competenze legate alla regolazione delle emozioni, alla percezione di sé e alla
gestione delle relazioni con gli altri assumono un ruolo centrale nei processi di adattamento
individuale e sociale. La letteratura recente ha esaminato le competenze socio-emotive in
una prospettiva integrata, analizzando congiuntamente le diverse aree del modello CASEL
e la loro associazione con specifici esiti evolutivi, quali il benessere psicologico e le
esperienze relazionali.

In questa prospettiva, diversi studi hanno analizzato il Social and Emotional Learning (SEL)
considerando simultaneamente le cinque dimensioni proposte dal modello CASEL e il loro
contributo congiunto a diversi esiti evolutivi. Tra i contributi piu rilevanti in questa direzione
si colloca lo studio di Ross e Tolan (2018), che ha testato empiricamente il modello CASEL
in un campione normativo di adolescenti. Attraverso analisi fattoriali confermative e dati
longitudinali, lo studio ha confermato la struttura a cinque dimensioni del modello e la sua
validita nel predire importanti esiti evolutivi. In particolare, le competenze socio-emotive,
considerate nel loro insieme, risultano positivamente associate al rendimento scolastico e al
coinvolgimento accademico, e negativamente correlate a comportamenti a rischio,
delinquenza e sintomi depressivi (Ross & Tolan, 2018).

Questi risultati supportano I’idea che le competenze socio-emotive funzionino come un
sistema integrato di risorse, il cui sviluppo congiunto risulta fondamentale per promuovere
traiettorie evolutive positive durante I’adolescenza. Particolare rilevanza assume anche il

lavoro di Yang et al. (2020), condotto su un ampio campione di 23.532 studenti, provenienti
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da 90 scuole del Delaware. Utilizzando modelli multilivello e controllando variabili
individuali e contestuali, tra cui il clima scolastico, lo studio evidenzia come le diverse
dimensioni del modello CASEL, analizzate congiuntamente, risultino significativamente
associate alle esperienze relazionali degli studenti, in particolare alla vittimizzazione del
bullismo. Tali evidenze costituiscono il filo conduttore dell’analisi presentata nei paragrafi

successivi e vengono riprese nella parte finale della sezione.

1.3.1 La consapevolezza di sé: lo sviluppo socio-emotivo in adolescenza

La consapevolezza di sé rappresenta una dimensione centrale dello sviluppo socio-emotivo
durante I’adolescenza, in quanto consente agli individui di riconoscere e comprendere i
propri stati interni e di costruire una rappresentazione piu articolata della propria identita.
In questa fase del ciclo di vita, i cambiamenti cognitivi ed emotivi favoriscono infatti un
incremento delle capacita di introspezione e autoriflessione, permettendo agli adolescenti di
sviluppare una maggiore comprensione delle proprie emozioni, dei propri valori e delle
proprie caratteristiche personali (Branje et al., 2021; Harter, 2015).

Dal punto di vista empirico, la consapevolezza di sé risulta associata a diversi indicatori di
benessere psicologico e adattamento. In particolare, essa ¢ strettamente collegata allo
sviluppo dell’autostima e del senso di autoefficacia, che influenzano il modo in cui gli
adolescenti interpretano le esperienze, affrontano le difficolta e regolano il proprio
comportamento (Bandura, 1997; Orth et al., 2012).

Lo studio di Yang et al. (2020), che ha analizzato congiuntamente le diverse competenze
del modello CASEL, evidenzia infatti che dimensioni quali la consapevolezza sociale, le
competenze relazionali, la gestione di sé e la presa di decisioni responsabili risultano piu
fortemente associate alla qualita delle relazioni tra pari e alle esperienze di vittimizzazione

del bullismo rispetto alla consapevolezza di sé¢ (Yang et al., 2020). Cio suggerisce che,
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sebbene la consapevolezza di sé rappresenti una base importante per lo sviluppo socio-
emotivo, il suo impatto sugli esiti sociali possa essere mediato da altre competenze piu
direttamente coinvolte nelle interazioni interpersonali.

In relazione al Social and Emotional Learning (SEL), 1 programmi educativi mirati allo
sviluppo delle competenze socio-emotive hanno mostrato effetti positivi anche sulla
consapevolezza di s¢, contribuendo a migliorare la capacita degli studenti di riconoscere e
comprendere le proprie emozioni e a rafforzare il senso di autoefficacia (Durlak et al., 2011;
Taylor et al., 2017). Tali evidenze indicano che la consapevolezza di sé non rappresenta
soltanto una competenza che si sviluppa spontaneamente nel corso dell’adolescenza, ma
puo essere potenziata attraverso interventi educativi strutturati.

Questi risultati suggeriscono che, durante I’adolescenza, la consapevolezza di sé rappresenta
una base fondamentale per lo sviluppo socio-emotivo. Infine, la consapevolezza di sé
interagisce con lo sviluppo di ulteriori competenze del modello, in particolare per la gestione

di sé, che verra approfondita nella sezione successiva.

1.3.2 La gestione di sé: lo sviluppo socio-emotivo in adolescenza

La gestione di sé rappresenta una dimensione cruciale dello sviluppo socio-emotivo in
adolescenza, in quanto riguarda la capacita di regolare emozioni, pensieri € comportamenti
in funzione degli obiettivi personali e delle richieste ambientali. Durante questa fase del
ciclo di vita, i processi di autoregolazione si sviluppano progressivamente, sebbene in modo
non lineare, rendendo gli adolescenti talvolta piu vulnerabili a comportamenti impulsivi e
difficolta nella gestione dello stress (Steinberg, 2014).

Le evidenze empiriche mostrano che la gestione di sé ¢ fortemente associata a diversi esiti
di adattamento psicologico e sociale. In particolare, la capacita di regolare le emozioni e i

comportamenti risulta correlata a una minore presenza di sintomi internalizzanti ed
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esternalizzanti e a una maggiore capacita di affrontare le sfide evolutive (Aldao et al., 2010;
Aldao et al., 2016). Al contrario, difficolta nei processi di autoregolazione e nella gestione
della rabbia sono state associate a una maggiore probabilita di comportamenti problematici
¢ a una maggiore vulnerabilita a esperienze negative nelle relazioni tra pari.

Lo studio di Yang et al. (2020) evidenzia come I’autogestione rappresenti una delle
dimensioni piu strettamente associate alle esperienze di vittimizzazione del bullismo. In
particolare, adolescenti con minori capacita di regolazione emotiva e comportamentale
mostrano una maggiore probabilitd di essere vittime di bullismo, anche a causa della
maggiore frequenza di esplosioni emotive e comportamenti impulsivi che possono
compromettere le interazioni sociali (Cooley & Fite, 2016; Garner & Hinton, 2010; Jenkins
et al., 2016; Yang et al., 2020). Al contrario, livelli piu elevati di autoregolazione risultano
associati a minori comportamenti problematici, migliori competenze interpersonali e
maggiore autostima, configurandosi come un importante fattore protettivo (Graziano et al.,
2007; Tangney et al., 2004; Yang et al., 2020).

Questi risultati suggeriscono che, durante 1’adolescenza, lo sviluppo delle capacita di
autoregolazione costituisce un elemento centrale per I’adattamento emotivo e relazionale,
rappresentando al contempo una delle competenze piu strettamente associate alle esperienze

sociali nel contesto scolastico.

1.3.3 La consapevolezza sociale: lo sviluppo socio-emotivo in adolescenza
La consapevolezza sociale rappresenta un’altra dimensione fondamentale dello sviluppo
socio-emotivo adolescenziale, in quanto riguarda la capacita di comprendere le prospettive
altrui, riconoscere i1 bisogni degli altri e sviluppare comportamenti empatici e prosociali.

Durante questa fase del ciclo di vita, i progressi cognitivi e lo sviluppo del pensiero astratto
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favoriscono una maggiore capacita di assumere la prospettiva altrui e una comprensione pit
complessa delle dinamiche sociali (Steinberg, 2014).

Dal punto di vista empirico, numerosi studi evidenziano come livelli piu elevati di
consapevolezza sociale siano generalmente associati a esiti positivi nel funzionamento
relazionale degli adolescenti. In particolare, I’empatia e la capacita di comprendere gli stati
emotivi altrui risultano correlate a una maggiore presenza di comportamenti prosociali e a
relazioni piu positive con i pari, nonché a una minore incidenza di comportamenti aggressivi
e antisociali (Cigala et al., 2014; Hoffman, 2008; Jolliffe & Farrington, 2006).

Tuttavia, evidenze piu recenti suggeriscono che la relazione tra consapevolezza sociale e
adattamento sociale non sia sempre lineare. In particolare, lo studio di Yang et al. (2020)
mostra che la consapevolezza sociale puo risultare positivamente associata alle esperienze
di vittimizzazione del bullismo, anche dopo aver controllato variabili contestuali come il
clima scolastico e fattori demografici. Questo risultato, apparentemente controintuitivo, €
stato interpretato alla luce del fatto che gli adolescenti con una maggiore sensibilita sociale
potrebbero essere piu consapevoli delle dinamiche relazionali e quindi piu inclini a
percepirsi come vittime (Graham et al., 2003).

Inoltre, ¢ possibile ipotizzare una relazione inversa tra queste variabili. Alcune ricerche
suggeriscono infatti che 1’esperienza di rifiuto sociale e di vittimizzazione possa contribuire
allo sviluppo della consapevolezza sociale. In particolare, giovani che hanno vissuto
esperienze di esclusione tendono a mostrare una maggiore capacitd di assumere la
prospettiva altrui (Knowles, 2014), mentre vittime di bullismo frequente possono sviluppare
livelli piu elevati di empatia affettiva, probabilmente in relazione alla loro esperienza diretta
di sofferenza (van Noorden et al., 2016). Tuttavia, la direzionalita di questa relazione non ¢
ancora del tutto chiarita, e sono necessari ulteriori studi longitudinali per comprendere i

meccanismi sottostanti.
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Complessivamente 1 risultati suggeriscono che, nello sviluppo adolescenziale, la
consapevolezza sociale si configura come una competenza influenzata dalle esperienze
relazionali, il cui impatto sugli esiti sociali dipende dall’interazione con altre dimensioni
socio-emotive. Essa, infatti, risulta strettamente interconnessa allo sviluppo di competenze
piu direttamente implicate nella gestione delle interazioni, che verranno approfondite nella

sezione successiva.

1.3.4 Gestione delle relazioni e presa di decisioni responsabili: lo sviluppo
socio-emotivo in adolescenza

Anche le competenze di gestione delle relazioni e la presa di decisioni responsabili sono
dimensioni centrali dello sviluppo socio-emotivo in adolescenza. Durante questa fase, gli
adolescenti sono infatti chiamati a negoziare relazioni sempre piu articolate con i pari,
gestire conflitti e prendere decisioni che tengano conto delle conseguenze per s¢ e per gli
altri.

Dal punto di vista empirico, le evidenze mostrano in modo consistente che le competenze
relazionali risultano tra le dimensioni maggiormente associate agli esiti sociali durante
I’adolescenza. In particolare, lo studio di Yang et al. (2020) dimostra che adolescenti con
maggiori abilita relazionali tendono a sperimentare livelli inferiori di vittimizzazione del
bullismo. Questo risultato ¢ coerente con ricerche precedenti che mostrano come studenti
con migliori capacita relazionali, quali cooperazione, disponibilita e abilitda comunicative,
risultino piu accettati dai pari e meno esposti a dinamiche di esclusione o vittimizzazione
(Demaray & Malecki, 2003; Kwon et al., 2012; Newcomb et al., 1993).

Inoltre, le competenze relazionali appaiono strettamente intrecciate con la capacita di
autoregolazione. Studi empirici evidenziano che adolescenti con livelli piu elevati di

autoregolazione mostrano meno comportamenti problematici, migliori abilita interpersonali
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e livelli piu elevati di autostima, risultando complessivamente meno vulnerabili a esperienze
di vittimizzazione (Boulton & Smith, 1994; Graziano et al., 2007; Smokowski & Kopasz,
2005; Tangney et al., 2004).

Per quanto riguarda la presa di decisioni responsabili, i risultati empirici appaiono meno
lineari. Alcuni studi suggeriscono che una maggiore capacita di prendere decisioni
eticamente orientate sia associata a una minore vittimizzazione e a migliori competenze
interpersonali (Coelho & Sousa, 2021; Pettit et al., 1988; Schonert-Reichl, 1999). Tuttavia,
altre evidenze indicano che una maggiore sensibilita morale e attenzione a temi di equita e
giustizia, talvolta sviluppate in risposta a esperienze di esclusione sociale, possano essere
associate a una maggiore percezione di vittimizzazione (Perren et al., 2012; Turiel, 2002).
Inoltre, alcune ricerche non rilevano associazioni significative tra processo decisionale
responsabile e vittimizzazione del bullismo, suggerendo che tale relazione possa essere
influenzata da variabili contestuali e individuali, quali il genere o il clima relazionale (Yang
et al.,, 2020). A sintesi delle evidenze presentate, la Tabella I riassume le principali
associazioni tra le competenze socio-emotive e le esperienze di vittimizzazione del bullismo

emerse dallo studio condotto da Yang et al. (2020).
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Tabella 1: Associazioni tra le dimensioni del modello CASEL e vittimizzazione del bullismo in adolescenza
nello studio di Yang et al. (2020)

M SD Relazioni di correlazione

1 2 3 4 5 6
Punteggi riportati dagli studenti
1. Processo decisionale responsabile 3,42 055 1
(RD)
2. Consapevolezza sociale (SW) 3.38 0.63 0,63+ 1
3. Autogestione (SM) 3.31 0.63 0,71+ 0,52+ 1
4. Abilita relazionali (RS) 3.37 055 0,67+ 0,73+ 0,60+ 1
5. Clima scolastico (SC) 293 041 036+ 0,38= 0,35 041= 1

6. Vittimizzazione del bullismo (BV) 1.67 100 -0,16++ -0,08+ -0,21+ -0,18+ -0,32+ 1

Come evidenziato nella Tabella 1, tutte le competenze socio-emotive risultano
significativamente correlate tra loro, a conferma della natura integrata del costrutto. In
relazione alla vittimizzazione del bullismo, emergono associazioni negative piu marcate per
I’autogestione e le abilita relazionali, mentre la consapevolezza sociale e il processo
decisionale responsabile mostrano relazioni piu deboli. Nel complesso, le evidenze
empiriche analizzate mostrano come le diverse competenze socio-emotive risultino
associate, sebbene in modo differenziato, agli esiti di adattamento psicologico e relazionale
durante I’adolescenza. Tali evidenze sono, inoltre, coerenti con quanto emerso in studi che
hanno analizzato il modello CASEL in modo integrato (Ross & Tolan, 2018; Yang et al.,
2020), i quali mostrano come le competenze socio-emotive, considerate congiuntamente,
rappresentino un sistema di risorse interdipendenti in grado di promuovere esiti di sviluppo
positivi durante 1’adolescenza.

In questa prospettiva, tali competenze possono essere considerate non solo come risorse per
il funzionamento quotidiano, ma anche come potenziali fattori di protezione, il cui ruolo
verra approfondito nella sezione successiva.
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1.4 Le competenze socio-emotive come fattori protettivi nello

sviluppo

Le competenze socio-emotive rappresentano un insieme di abilita fondamentali per il
funzionamento quotidiano degli individui e assumono un ruolo centrale nello sviluppo
adolescenziale. Oltre a facilitare 1’interazione efficace con 1’ambiente e con gli altri, esse
agiscono come fattori protettivi, capaci di modulare gli effetti negativi di esperienze
stressanti, conflitti interpersonali o transizioni critiche tipiche dell’adolescenza.

I fattori protettivi sono definiti come caratteristiche individuali, relazionali o contestuali che
riducono la probabilita di esiti negativi in presenza di stress o rischi ambientali, e
contribuiscono a promuovere il benessere psicologico e lo sviluppo positivo dell’individuo
nel tempo (Domitrovich et al., 2017). In questo senso, le competenze socio-emotive non
sono semplicemente abilita cognitive o relazionali, ma strumenti che permettono agli
adolescenti di affrontare in modo adattivo le sfide dello sviluppo, incrementando la loro
resilienza e riducendo la vulnerabilita a sintomi psicologici negativi.

Numerose ricerche empiriche hanno documentato I’impatto positivo delle competenze
socio-emotive sul benessere degli adolescenti. Studi longitudinali indicano che giovani con
un livello elevato di competenze socio-emotive mostrano una minore incidenza di sintomi
internalizzanti, quali ansia e depressione, e una maggiore capacita di gestire lo stress
emotivo e sociale (Domitrovich et al., 2017; Durlak et al., 2011). Una metanalisi condotta
da Domitrovich et al. (2017) su programmi di intervento mirati alla promozione delle
competenze socio-emotive ha evidenziato non solo incrementi significativi nelle abilita
relazionali ed emotive, ma anche riduzioni di comportamenti problematici e difficolta
psicologiche rispetto ai gruppi di controllo, confermando I’efficacia di tali interventi come

strumenti di prevenzione.
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Oltre alle abilita individuali, il contesto sociale rappresenta un importante fattore modulante.
Un ambiente relazionale percepito come positivo, caratterizzato da supporto da parte di pari,
insegnanti e genitori, ¢ associato a migliori livelli di benessere psicologico e adattamento
scolastico (Herrero Romero et al., 2025). Ad esempio, uno studio condotto su un ampio
campione di adolescenti ha mostrato che percepire relazioni supportive con insegnanti e
amici distingue gruppi con maggiore adattamento psicologico e educativo da gruppi con
maggiore disagio e difficolta comportamentali (Herrero Romero et al., 2025). Questi
risultati suggeriscono che le competenze socio-emotive e il supporto ambientale agiscono
in sinergia: le abilita personali potenziano 1’efficacia delle risorse sociali e, al contempo, un
contesto positivo favorisce 1’espressione e lo sviluppo di tali competenze.

Le evidenze empiriche indicano che le competenze socio-emotive promuovono non solo il
benessere immediato, ma anche traiettorie di sviluppo adattive nel tempo. Ad esempio,
giovani con buone capacita di regolazione emotiva e presa di decisioni responsabile
riescono a gestire meglio esperienze stressanti come conflitti familiari, pressioni scolastiche
o isolamento sociale, dimostrando minore vulnerabilita a fenomeni di burnout, ansia o
isolamento (Pardo et al., 2025; Magson et al., 2021). In altre parole, le competenze socio-
emotive forniscono strumenti interni che, insieme a un contesto relazionale favorevole,
riducono il rischio di esiti negativi e favoriscono 1’adattamento psicologico anche in contesti
sfidanti.

In conclusione, tali competenze rappresentano un elemento chiave di protezione nello
sviluppo adolescenziale, combinando abilita individuali e supporto relazionale per prevenire
difficolta psicologiche e sostenere traiettorie evolutive positive. Nel complesso, gli studi
attuali mostrano che investire nello sviluppo delle competenze socio-emotive, attraverso
interventi mirati e contesti educativi e familiari supportivi, rappresenta una strategia efficace

per prevenire esiti negativi e promuovere il benessere psicologico durante 1’adolescenza.
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1.5 Social and Emotional Learning (SEL): sintesi della letteratura

Alla luce del ruolo protettivo che le competenze socio-emotive svolgono nello sviluppo e
nel benessere degli adolescenti, negli ultimi anni la ricerca si ¢ concentrata sempre piu
sull’individuazione di interventi educativi in grado di promuoverle in modo sistematico. Tra
gli approcci piu diffusi e supportati empiricamente nel contesto scolastico rientra il Social
and Emotional Learning (SEL), il modello educativo precedentemente introdotto volto a
promuovere sistematicamente lo sviluppo delle competenze socio-emotive negli studenti.
Secondo il modello proposto dalla Collaborative for Academic, Social, and Emotional
Learning (CASEL), il Social and Emotional Learning pud essere definito come il processo
attraverso il quale bambini e adolescenti acquisiscono e applicano le conoscenze, gli
atteggiamenti e le competenze necessarie per comprendere e gestire le emozioni, stabilire e
raggiungere obiettivi positivi, provare e mostrare empatia per gli altri, stabilire e mantenere
relazioni positive e prendere decisioni responsabili (CASEL).

La ricerca ha dimostrato che le competenze socio-emotive possono essere sviluppate
efficacemente attraverso diversi approcci educativi all’interno della classe. In particolare,
tali competenze possono essere promosse tramite 1’istruzione esplicita, attraverso la quale
abilita e atteggiamenti socio-emotivi vengono insegnati e praticati in modo intenzionale e
adeguato allo sviluppo degli studenti; attraverso specifiche pratiche didattiche, come
I’apprendimento cooperativo e 1’apprendimento basato su progetti; oppure mediante
I’integrazione delle competenze socio-emotive all’interno delle discipline curricolari, come
le arti linguistiche, la matematica, le scienze e gli studi sociali (CASEL).

Un elemento centrale dell’implementazione efficace del SEL ¢ rappresentato dal modello
SAFE, che identifica quattro caratteristiche fondamentali degli interventi educativi di
qualita: le attivita devono essere sequenziate (Sequenced), cio¢ organizzate secondo un

percorso coordinato e progressivo di sviluppo delle competenze; attive (Active), prevedendo
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modalita di apprendimento partecipative che consentano agli studenti di esercitare
concretamente le abilita socio-emotive; focalizzate (Focused), ovvero intenzionalmente
orientate allo sviluppo di specifiche competenze; ed esplicite (Explicit), con obiettivi chiari
riguardanti abilita, atteggiamenti e conoscenze da sviluppare (CASEL; Durlak et al., 2011).
L’insegnamento delle competenze socio-emotive risulta particolarmente efficace quando si
svolge in contesti educativi caratterizzati da un clima relazionale positivo e da relazioni di
supporto tra studenti e insegnanti. Ambienti scolastici inclusivi favoriscono infatti la
partecipazione attiva degli studenti e facilitano lo sviluppo di relazioni significative,
elementi fondamentali per I’apprendimento socio-emotivo (CASEL).

La diffusione dei programmi SEL ¢ sostenuta da una crescente base di evidenze empiriche
che ne dimostrano i benefici sullo sviluppo delle competenze socio-emotive, del
funzionamento accademico, della salute mentale e della salute generale e del benessere degli
studenti (Dowling et al., 2019; Jones et al., 2017). Una delle evidenze piu significative
proviene dalla metanalisi condotta da Durlak et al. (2011), che ha analizzato 213 programmi
SEL coinvolgendo oltre 270.000 studenti. I risultati hanno evidenziato che gli studenti che
partecipavano a tali programmi mostravano miglioramenti significativi nelle competenze
socio-emotive, negli atteggiamenti verso sé stessi e gli altri, nei comportamenti prosociali e
nel rendimento scolastico, oltre a una riduzione dei comportamenti problematici e dei
sintomi di disagio emotivo (Durlak et al., 2011). La metanalisi longitudinale di Taylor et al.
(2017) ha evidenziato, inoltre, che gli effetti positivi di tali interventi si mantengono anche
negli anni successivi all’implementazione, contribuendo a esiti di sviluppo piu positivi nel
lungo periodo (Taylor et al., 2017). In particolare, gli studenti che hanno partecipato a
programmi SEL mostrano una maggiore probabilita di sviluppare competenze sociali
efficaci, mantenere relazioni positive e manifestare livelli piu elevati di benessere

psicologico (Taylor et al., 2017).
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In sintesi, la letteratura recente evidenzia come lo sviluppo socio-emotivo in adolescenza
sia sempre piu studiato all’interno di una prospettiva integrata, in linea con il modello del
Social and Emotional Learning (SEL). In questo approccio, le diverse competenze socio-
emotive non vengono considerate come abilita isolate, ma come dimensioni interconnesse
che operano congiuntamente nel favorire 1’adattamento individuale e relazionale.

Gli studi empirici che adottano tale prospettiva mostrano come livelli piu elevati di
competenze socio-emotive complessive siano associati a esiti di sviluppo piu positivi
durante 1’adolescenza, tra cui un maggiore benessere psicologico, migliori relazioni con i
pari e una minore incidenza di comportamenti problematici. In particolare, il lavoro di Yang
et al. (2020) evidenzia come diverse dimensioni del modello CASEL, considerate
congiuntamente, risultino significativamente associate alle esperienze relazionali degli
studenti, confermando la rilevanza di un approccio integrato allo studio del funzionamento
socio-emotivo. Tali evidenze sono coerenti con i risultati delle metanalisi condotte da
Durlak et al. (2011) e Taylor et al. (2017) su programmi di intervento SEL, che mostrano
come il potenziamento delle competenze socio-emotive nel loro insieme produca
miglioramenti significativi non solo nelle abilita relazionali ed emotive, ma anche nel
benessere psicologico e nel funzionamento scolastico. Nel complesso, questi studi
suggeriscono che le competenze socio-emotive agiscono come un sistema integrato di
risorse, il cui sviluppo congiunto risulta fondamentale per promuovere traiettorie evolutive
positive durante 1’adolescenza. In una prospettiva integrata, le competenze socio-emotive
non possono essere considerate indipendentemente dai contesti in cui gli adolescenti
agiscono e costruiscono le proprie relazioni, oggi sempre piu digitali. Cid rende necessario

approfondire il ruolo delle competenze digitali, oggetto del capitolo seguente.
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CAPITOLO 2

2.1 Introduzione: la trasformazione dei contesti di

socializzazione

Dopo aver analizzato le competenze socio-emotive e il loro ruolo nello sviluppo positivo
degli adolescenti, ¢ essenziale considerare anche le competenze digitali, sempre piu centrali
nella vita quotidiana dei giovani. Il capitolo seguente esplora come gli adolescenti
interagiscono con il mondo digitale, quali opportunita e rischi ne derivano, e come le
competenze digitali possano integrarsi con quelle socio-emotive per favorire un percorso di
crescita equilibrato e consapevole.

I giovani di oggi crescono in un mondo in cui la tecnologia digitale ¢ onnipresente e
integrata in quasi ogni aspetto della vita. Le attivita umane quotidiane, comprese quelle
legate all'istruzione, alla socializzazione e al tempo libero, si svolgono sempre piu spesso
su piattaforme digitali che hanno generato nuove modalita di coinvolgimento (ad esempio,
socializzazione tramite social media, svago e apprendimento tramite videogiochi) (Haddock
et al., 2022).

L’espansione delle tecnologie digitali ha ristrutturato profondamente i contesti di
socializzazione degli adolescenti, rendendo le interazioni online parte integrante delle reti
relazionali e delle esperienze quotidiane. Le piattaforme digitali agiscono oggi come spazi
in cui 1 giovani non solo comunicano, ma esplorano aspetti cruciali del proprio sviluppo
sociale e identitario (Pérez-Torres, 2024). In particolare, i social media sono stati descritti
come contesti in cui gli adolescenti costruiscono e negoziano aspetti della propria identita,

poiché consentono 1’espressione di sé, la ricezione di feedback e il confronto diretto con
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coetanei e figure di riferimento digitale (ad esempio influencer e modelli sociali) (Lajnef,
2023; Meier & Johnson, 2022; Schankleman et al., 2021).

Inoltre, le dinamiche relazionali online presentano caratteristiche specifiche che
differiscono dalle interazioni tradizionali. Ad esempio, la qualita delle amicizie puo essere
influenzata da caratteristiche proprie dei social media, come il tipo di supporto percepito e
la modalita di espressione delle emozioni, evidenziando come il digitale costituisca un
contesto sociale con proprie regole e pratiche relazionali (Angelini et al., 2022).

Dalla letteratura emerge che i contesti digitali non si contrappongono rigidamente alle
relazioni offline, ma piuttosto si integrano nelle esperienze sociali degli adolescenti. Ad
esempio, uno studio longitudinale condotto da Steinsbekk et al. (2024) ha analizzato le
relazioni tra uso dei social media, competenze sociali e tempo trascorso con gli amici offline
in un campione di adolescenti seguiti dai 10 ai 18 anni. Lo studio ha utilizzato cinque
rilevazioni nel tempo, permettendo di osservare 1’evoluzione di queste variabili lungo
I’intero arco dell’adolescenza. I risultati hanno evidenziato che un maggiore utilizzo dei
social media predice un aumento del tempo trascorso con gli amici nel contesto offline,
suggerendo che le interazioni digitali non sostituiscono, ma possono favorire quelle in
presenza. Inoltre, non sono emerse associazioni significative tra uso dei social media e
cambiamenti nelle competenze sociali nel tempo, indicando che tali competenze non
risultano compromesse dall’uso delle tecnologie digitali. Tuttavia, ¢ stato osservato che
negli adolescenti con livelli piu elevati di ansia sociale un maggiore utilizzo dei social media
puo essere associato a una lieve riduzione delle competenze sociali, evidenziando possibili
differenze individuali negli effetti dell’uso digitale (Steinsbekk et al., 2024).

Nel complesso, i social media hanno quindi contribuito alla ridefinizione dei contesti di
socializzazione adolescenziale. Comprendere in che modo tali ambienti influenzino lo

sviluppo delle abilita sociali e la qualita delle relazioni con i pari risulta fondamentale,
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poiché questi aspetti sono strettamente connessi al benessere psicologico e al funzionamento

psicosociale dei giovani (Steinsbekk et al., 2024).

2.1.1 Identita online e identita offline

Come precedentemente discusso, la costruzione dell’identita assume particolare rilevanza
ed ¢ considerata uno dei principali compiti evolutivi dello sviluppo adolescenziale (Erikson,
1968; Meeus, 2011). La trasformazione dei contesti di socializzazione descritta nel
paragrafo precedente ha importanti implicazioni per tale processo, poiché il senso di sé
viene oggi costruito sempre pit anche all’interno di ambienti digitali.

Tradizionalmente, lo sviluppo identitario ¢ stato interpretato come un percorso che si
realizza prevalentemente attraverso esperienze offline, quali le relazioni con i pari, la
famiglia e il contesto scolastico. I modelli classici dello sviluppo psicosociale evidenziano
infatti come ’adolescenza sia caratterizzata dall’esplorazione di valori, ruoli e appartenenze
sociali, che consentono la progressiva definizione di un’identita personale relativamente
stabile e coerente (Meeus, 2011).

La diffusione dei social media ha tuttavia introdotto nuove opportunita di costruzione e
presentazione dell’identita online. In questi contesti, gli adolescenti possono selezionare e
condividere contenuti, sperimentare differenti aspetti del sé e ricevere riscontri immediati
da un pubblico ampio, contribuendo alla definizione della propria immagine sociale (Nesi
et al.,, 2018). Tali dinamiche possono favorire 1’espressione personale e il senso di
appartenenza ai gruppi di pari, ma allo stesso tempo espongono a fenomeni di confronto
sociale e alla pressione di mantenere un’immagine idealizzata di s¢, con possibili
ripercussioni sull’autostima e sul benessere emotivo (Nesi & Prinstein, 2015).

La letteratura recente evidenzia come identita online e offline non rappresentino dimensioni

nettamente separate, ma piuttosto interconnesse e reciprocamente influenzate. Gli
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adolescenti tendono infatti a integrare le esperienze digitali con quelle vissute nei contesti
di vita quotidiana, contribuendo alla costruzione di una rappresentazione complessiva del
s¢ (Nesi et al., 2018; Valkenburg et al., 2017). In tale prospettiva, una maggiore coerenza
tra le diverse modalita di presentazione del sé risulta associata a livelli piu elevati di
adattamento psicosociale, mentre una marcata discrepanza tra identita online e offline puo
favorire vissuti di insicurezza e difficolta relazionali (Nesi & Prinstein, 2015; Valkenburg et
al., 2017).

Alla luce di queste trasformazioni, diventa essenziale comprendere quali competenze
consentano agli adolescenti di gestire in modo consapevole la propria presenza digitale e di
integrare efficacemente le diverse dimensioni identitarie. Questo aspetto richiama
direttamente il tema delle competenze digitali, che verra approfondito nel paragrafo

SuCcessivo.

2.2 Le competenze digitali: il framework europeo DigComp

Il DigComp 2.2 (Digital Competence Framework for Citizens) rappresenta il quadro di
riferimento europeo per identificare e descrivere le competenze digitali fondamentali
necessarie a ogni cittadino per interagire con il mondo, apprendere, lavorare e partecipare
pienamente alla societd. Sviluppato dal Centro Comune di Ricerca (JRC) della
Commissione Europea, il DigComp fornisce un linguaggio comune e linee guida per la
definizione delle politiche di istruzione e formazione in ambito digitale, ed ¢ ampiamente
utilizzato nella ricerca e nelle politiche educative europee come riferimento per la
definizione e la valutazione delle competenze digitali nei cittadini.

Secondo questo quadro, il concetto di competenza digitale va oltre il semplice uso operativo

dei dispositivi: include la capacita di navigare, cercare, filtrare e valutare informazioni
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digitali, comunicare e collaborare in ambienti digitali e creare contenuti digitali in modo
critico e responsabile. Tali competenze rappresentano la base necessaria per affrontare in
maniera consapevole le sfide del mondo digitale e costituiscono il primo passo verso una
alfabetizzazione digitale piu ampia, che integra strumenti, conoscenze e pensiero critico per
promuovere un utilizzo sicuro ed efficace delle tecnologie.

Il framework individua cinque aree principali di competenza, sintetizzate nella Tabella 2.

Tabella 2: Aree di competenza e competenze specifiche secondo il modello DigComp2.2

Area di competenza Competenze specifiche

Alfabetizzazione su Capacita di cercare, filtrare, valutare e gestire

. .. . informazioni digitali in modo critico
informazioni e dati

Comunicazione e Interagire, comunicare e collaborare attraverso le
tecnologie digitali, partecipando alla vita sociale online

collaborazione e gestendo 1’identita online
Creazione di contenuti Creare e modificare contenuti digitali, comprendendo
C el anche aspetti legati al diritto d’autore e alla
digitali .
programmazione
Sicurezza Proteggere dispositivi, dati personali, privacy e
benessere nell’ambiente digitale
Problem solving Identificare bisogni, risolvere problemi tecnici e

utilizzare le tecnologie in modo innovativo

Come mostra la Tabella 2, il modello DigComp2.2 include una serie di competenze che
vanno oltre la mera abilita tecnica. In adolescenza, lo sviluppo delle competenze illustrate
assume una rilevanza specifica, in quanto i giovani si trovano a utilizzare le tecnologie
digitali in modo intensivo e spesso autonomo. Infatti, sebbene i giovani mostrino una certa
consapevolezza rispetto ad alcuni rischi online e alle strategie per evitarli — come ignorare
messaggi indesiderati, abbandonare siti web o interrompere le interazioni digitali — essi

tendono a percepire Internet principalmente come uno spazio di opportunita relazionale

35




(Lareki et al., 2016). In particolare, molti adolescenti ritengono che le tecnologie digitali
contribuiscano a rafforzare le relazioni sociali, motivo per cui non sempre riconoscono i
potenziali rischi associati alla comunicazione online con i pari (Espinar Ruiz & Lopez
Fernandez, 2009; Lareki et al., 2016). La presenza di adeguate competenze digitali puo
rappresentare un fattore protettivo rispetto ai rischi connessi all’'uso delle tecnologie,
favorendo comportamenti piu responsabili e una partecipazione piu critica agli ambienti
digitali (Best et al., 2014).

In questa fase evolutiva, la capacita di valutare criticamente le informazioni, gestire le
relazioni online e regolare il proprio comportamento digitale risulta fondamentale per

promuovere un uso consapevole e prevenire i rischi associati agli ambienti digitali.

2.2.1 1l framework europeo DigCompEdu

Accanto al framework DigComp, la European Commission ha sviluppato il DigCompEdu
(Digital Competence Framework for Educators), un modello specificamente rivolto al
contesto educativo e alle competenze digitali degli insegnanti. Il framework, pubblicato nel
2017, descrive in modo sistematico le competenze necessarie ai docenti per integrare
efficacemente le tecnologie digitali nei processi di insegnamento e apprendimento,
promuovendo al contempo lo sviluppo delle competenze digitali degli studenti.

II DigCompEdu si articola in sei aree principali: il coinvolgimento professionale
(professional engagement), I’'uso e la gestione delle risorse digitali (digital resources), le
pratiche di insegnamento e apprendimento (teaching and learning), la valutazione
(assessment), il potenziamento degli studenti (empowering learners) e la facilitazione dello
sviluppo delle competenze digitali degli studenti (facilitating learners’ digital competence).
Tali aree evidenziano come la competenza digitale in ambito educativo non riguardi

esclusivamente 1’utilizzo degli strumenti tecnologici, ma includa anche aspetti pedagogici,
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relazionali e valutativi. Il framework DigCompEdu descrive quindi le competenze digitali
degli educatori e il loro ruolo nel supportare lo sviluppo delle competenze degli studenti.
Come si osserva nella Figura 2, il framework integra competenze professionali,
pedagogiche e trasversali, evidenziando il ruolo centrale degli insegnanti nel promuovere lo

sviluppo delle competenze digitali degli studenti.

Dieesmrw\ competences wr_,\.,rs pedagogic con, . tone Learne,,,

Figura 2: le aree di competenza secondo il framework DigCompEdu

In particolare, 1’area relativa alla facilitazione delle competenze digitali degli studenti
sottolinea come i docenti abbiano la responsabilita di guidare i giovani nell’acquisizione di
un uso consapevole, critico e creativo delle tecnologie. Tali competenze permettono agli
adolescenti di gestire in modo piu efficace la privacy, riconoscere contenuti inaffidabili e
adottare comportamenti comunicativi appropriati negli ambienti digitali (Hobbs, 2010).

Tali aspetti risultano quindi particolarmente rilevanti nel periodo adolescenziale, in cui gli
studenti sviluppano progressivamente autonomia nell’utilizzo degli strumenti digitali e nelle
interazioni online. In questo senso, il ruolo dell’educazione risulta centrale: programmi di
intervento rivolti agli adolescenti, finalizzati allo sviluppo di conoscenze sulle tecnologie
digitali, di strategie per gestirle e di un uso etico dei social media, hanno mostrato effetti
positivi nel migliorare le competenze digitali e nel ridurre comportamenti a rischio (Lareki

et al., 2016; Nocentini et al., 2015; Salazar et al., 2013).

37



In questa fase, il ruolo degli insegnanti ¢ necessario per supportare non solo 1I’acquisizione
di competenze tecniche, ma anche lo sviluppo di competenze critiche, socio-emotive e
relazionali, a loro volta necessarie per un uso responsabile e consapevole delle tecnologie

digitali.

2.3 I modelli internazionali delle competenze digitali

La letteratura internazionale propone numerosi modelli teorici volti a definire e descrivere
le competenze digitali. Una review condotta da Iordache et al. (2017), basata sull’analisi
comparativa di 13 modelli di digital literacy sviluppati tra il 2004 e il 2014, evidenzia come
la competenza digitale venga generalmente considerata un costrutto multidimensionale, che
integra abilitda operative e tecniche, competenze cognitive e capacita comunicative,
strategiche e socio-relazionali. Gli autori sottolineano inoltre che la letteratura attribuisce
crescente importanza non solo alle abilita tecniche, ma anche alla valutazione critica delle
informazioni, alla gestione dell’identita digitale e all’uso consapevole e strategico delle
tecnologie (Iordache et al., 2017).

Fra le prospettive analizzate in tale revisione, spicca il modello di Y. Eshet-Alkalai (2004),
che definisce la digital literacy come un insieme di competenze complesse necessarie per
operare efficacemente negli ambienti digitali. A differenza di approcci piu centrati sulle
abilita tecniche, questo modello enfatizza la dimensione cognitiva e interpretativa
dell’interazione con i media digitali.

Il modello teorizzato da Eshet-Alkalai individua diverse forme di competenza, tra cui la
photo-visual literacy, ovvero la capacita di interpretare e comprendere informazioni visive;
la reproduction literacy, relativa alla rielaborazione e produzione di contenuti digitali; la

information literacy, legata alla ricerca e valutazione critica delle informazioni; la
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branching literacy, che riguarda la capacita di orientarsi in ambienti mediatici complessi; e
la socio-emotional literacy, connessa alla gestione delle interazioni online e alla
consapevolezza dei rischi e delle dinamiche sociali nei contesti digitali (Eshet-Alkalai,
2004). Questo modello evidenzia a sua volta come la competenza digitale richieda non solo
abilita operative, ma anche capacita di interpretazione, selezione e rielaborazione delle
informazioni, oltre a competenze relazionali e di gestione del comportamento online.

In continuita con tale prospettiva, il modello di Wan Ng (2012) definisce la competenza
digitale come un costrutto multidimensionale articolato in tre componenti principali:
tecnica, cognitiva e socio-emotiva.

La dimensione fecnica riguarda le abilita operative necessarie per utilizzare efficacemente
le tecnologie digitali, come 1’uso di dispositivi e software, la gestione dei file e la capacita
di risolvere problemi tecnici di base. La dimensione cognitiva si riferisce alla capacita di
cercare, comprendere, valutare criticamente e rielaborare le informazioni digitali,
includendo anche la consapevolezza degli aspetti etici e legali legati all’uso delle risorse
online, quali il rispetto del diritto d’autore e la prevenzione del plagio. La dimensione socio-
emotiva, infine, riguarda 1’uso responsabile e consapevole delle tecnologie nei contesti
sociali, includendo la capacita di comunicare in modo appropriato online, rispettare le
norme di comportamento (netiquette), proteggere la propria privacy e riconoscere situazioni
di rischio o minaccia negli ambienti digitali. La Figura 3 rappresenta graficamente la

struttura e le relazioni tra le diverse dimensioni appena descritte.
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Figura 3: rappresentazione delle dimensioni delle competenze digitali secondo il modello di Ng (2012)

Come si osserva nella Figura 3, le tre dimensioni non operano in modo isolato, ma risultano
strettamente interconnesse. In particolare, le aree di intersezione evidenziano competenze
trasversali, come la capacita di navigare ambienti ipermediali, comunicare in modo
appropriato online e gestire in modo critico le informazioni digitali. Tale integrazione
sottolinea come la competenza digitale non possa essere ridotta a una singola abilita, ma
richieda D’interazione dinamica tra aspetti tecnici, cognitivi e socio-relazionali,
sottolineando 1’importanza di un approccio educativo che favorisca lo sviluppo di tali
competenze in modo integrato.

Le prospettive discusse in questo paragrafo risultano particolarmente rilevanti per gli
adolescenti, fase in cui i giovani utilizzano quotidianamente le tecnologie digitali e
necessitano di sviluppare non solo abilita operative, ma anche capacita critiche e socio-
relazionali per un uso responsabile e consapevole degli ambienti online (Nesi & Prinstein,
2015). Lo sviluppo di tali competenze ¢ importante durante 1’adolescenza poiché puo
modulare la capacita degli adolescenti di interagire con coetanei e adulti, di esplorare la
propria identita e di affrontare i rischi connessi all’uso dei social media e delle piattaforme

digitali (Nesi & Prinstein, 2015).
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2.4 Le opportunita e i rischi del mondo digitale in adolescenti

Il contesto digitale contemporaneo rappresenta per gli adolescenti un ambiente
caratterizzato da una marcata ambivalenza, in cui coesistono potenziali rischi e opportunita.
Tuttavia, nonostante la letteratura abbia evidenziato la presenza di esiti sia positivi sia
negativi associati all’uso delle tecnologie digitali (Allen et al., 2014; Hur & Gupta, 2013),
il dibattito pubblico e scientifico si ¢ spesso concentrato prevalentemente sugli aspetti
problematici, trascurando in parte le potenzialita offerte da questi strumenti (Haddock et al.,
2022).

Alla luce di cio, risulta fondamentale adottare una prospettiva equilibrata che consenta di
analizzare anche le opportunita che il digitale offre agli adolescenti, in particolare nei
processi di apprendimento, nelle dinamiche comunicative e nella costruzione dell’identita,

aspetti che verranno approfonditi nei paragrafi successivi.

2.4.1 Risorse nel digitale: I’apprendimento

Tra le principali opportunita, un primo ambito riguarda 1’accesso all’informazione e alle
risorse per ’apprendimento. Internet costituisce infatti una fonte ampia e immediata di
contenuti, che consente agli adolescenti di reperire informazioni, approfondire interessi
personali e supportare sia I’apprendimento formale sia quello informale (Urbanova et al.,
2023).

Una cornice utile ¢ offerta dalla revisione di Haddock et al. (2022), che ha esaminato la
letteratura pubblicata tra il 2012 e il 2022 sugli effetti delle tecnologie digitali sullo sviluppo
adolescenziale, evidenziando esiti positivi in ambito cognitivo, sociale ed emotivo. Secondo
tale revisione, 1’interazione con strumenti digitali ¢ associata a esiti positivi nello sviluppo
cognitivo, nella raccolta e gestione dell’informazione, nelle competenze di pianificazione e

problem solving e nella motivazione intrinseca all’apprendimento (Haddock et al., 2022).
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Le tecnologie digitali consentono, infatti, di accedere a materiali educativi, risorse
multimediali, simulazioni e strumenti didattici interattivi che possono integrare e arricchire
I’istruzione tradizionale, promuovendo ’apprendimento individualizzato e favorendo un
maggiore coinvolgimento degli studenti nei processi cognitivi (Adachi et al., 2016;
Haddock et al., 2022). Inoltre, la possibilita di svolgere ricerche guidate su Internet e di
confrontare diverse fonti aiuta gli adolescenti a sviluppare competenze critiche di
valutazione delle informazioni, una componente chiave della moderna alfabetizzazione
digitale, essenziale per interpretare e selezionare contenuti affidabili in un ambiente
informativo complesso (Haddock et al., 2022).

A supporto di questa prospettiva, uno studio empirico condotto da Shao et al. (2024) ha
analizzato la relazione tra utilizzo delle tecnologie digitali, coinvolgimento
nell’apprendimento e benessere soggettivo in un campione di 1.289 adolescenti (eta media
= 16,33 anni). Attraverso un disegno quantitativo e 1’impiego di modelli di equazioni
strutturali, gli autori hanno esaminato il ruolo mediato di due variabili chiave:
il flow (ovvero lo stato di coinvolgimento ottimale nelle attivitd) e 1’engagement
nell’apprendimento. I risultati hanno evidenziato che 1’uso delle tecnologie digitali ¢
positivamente associato al benessere soggettivo degli adolescenti, sia in modo diretto sia
indiretto. In particolare, I’effetto positivo risulta mediato dal flow e dal coinvolgimento nelle
attivita di apprendimento, indicando che le tecnologie digitali possono favorire il benessere
quando promuovono esperienze di apprendimento attivo e significativo (Shao et al., 2024).
In sintesi, 1’utilizzo consapevole delle tecnologie digitali offre agli adolescenti importanti
benefici nell’ambito dell’apprendimento, favorendo I’accesso a informazioni diversificate,
lo sviluppo di competenze cognitive e metacognitive, € un maggiore coinvolgimento nelle
attivita educative. Come illustrato nel prossimo paragrafo, queste opportunitd non si

limitano alla dimensione individuale, ma gettano le basi per interazioni piu significative e
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collaborative con 1 pari, aprendo la strada al successivo approfondimento sulle possibilita
offerte dai media digitali per la comunicazione, la connessione sociale e il sostegno tra

coetanel.

2.4.2 Risorse nel digitale: il supporto sociale e le relazioni tra pari

Un’altra fra le opportunita offerte dall’ambiente digitale, maggiormente documentate dalla
letteratura e particolarmente rilevante, riguarda il supporto sociale e la costruzione di
relazioni significative tra pari. La maggior parte degli adolescenti percepisce le tecnologie
digitali come strumenti che facilitano I’*“essere inclusi”, offrendo la possibilita di partecipare
a reti sociali piu ampie e rafforzare il senso di appartenenza a gruppi di riferimento
(Urbanova et al., 2023).

Le evidenze empiriche suggeriscono inoltre che I'uso dei social media e delle piattaforme
digitali puo favorire la comunicazione tra pari, il mantenimento di amicizie e la vicinanza
sociale, contribuendo allo sviluppo di competenze relazionali e al benessere emotivo (Davis,
2012). L’impegno con le tecnologie digitali, se moderato e consapevole, non sembra avere
effetti negativi sullo sviluppo sociale degli adolescenti; al contrario, pud promuovere
interazioni collaborative, supporto reciproco e consolidamento dei legami sociali (Etchells
et al., 2016; Giovanelli et al., 2020). Inoltre, le piattaforme digitali offrono agli adolescenti
I’opportunita di entrare in contatto con coetanei diversi per background culturale, esperienze
e interessi, favorendo la comprensione, I’empatia e la capacita di relazionarsi in contesti piu
ampi rispetto al proprio ambiente immediato (Reid et al., 2016).

Queste dinamiche sociali evidenziano come I’ambiente digitale possa favorire connessioni
significative e supporto tra pari, contribuendo al benessere emotivo degli adolescenti.
Tuttavia, la stessa centralita delle relazioni online comporta anche 1’esposizione a potenziali

rischi, quali conflitti digitali, cyberbullismo o uso eccessivo delle tecnologie, che possono
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compromettere il benessere psicologico e sociale. Il paragrafo successivo approfondira
quindi le principali criticita associate all’uso delle piattaforme digitali, ponendo le basi per

la riflessione sulle strategie di prevenzione e gestione dei rischi.

2.4.3 Rischi nel digitale: il cyberbullismo

Il cyberbullismo ¢ una forma di aggressione che utilizza mezzi elettronici, come social
network, messaggi istantanei, e-mail, foto e pagine web personali, con I’intento di arrecare
danno a un’altra persona attraverso comportamenti ostili e ripetuti (Ortega et al., 2012).
L’ampia diffusione dei dispositivi digitali tra gli adolescenti e i giovani adulti rende questa
fascia di popolazione particolarmente vulnerabile, poiché 1’uso quotidiano di social network
e smartphone facilita la comunicazione ma al contempo puo esporre a esperienze di molestie
online (Kiriakidis & Kavoura, 2010; Nixon, 2014).

Uno studio longitudinale condotto da Gamez-Guadix et al. (2014) ha analizzato le relazioni
tra cyberbullismo, sintomi depressivi, uso di sostanze e uso problematico di Internet in un
campione di adolescenti tra i 13 e 1 17 anni. I risultati hanno evidenziato una relazione
bidirezionale tra cyber-vittimizzazione e disagio psicologico: essere vittima di
cyberbullismo in un determinato momento predice un aumento dei sintomi depressivi e
dell’uso problematico di Internet nel tempo, ma allo stesso tempo livelli piu elevati di
depressione e comportamenti problematici aumentano la probabilita di successive
esperienze di vittimizzazione. Lo studio mostra che gli adolescenti vittime di cyberbullismo
presentano un rischio maggiore di sviluppare sintomi depressivi, difficoltd emotive e
comportamenti disfunzionali, evidenziando come le esperienze negative online possano
avere conseguenze durature sul benessere psicologico (Gamez-Guadix et al., 2014). Inoltre,
alcune ricerche evidenziano un legame tra cyberbullismo e ideazione suicidaria o

comportamenti autolesivi, sottolineando 1’urgenza di interventi di prevenzione e supporto
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(Bonanno & Hymel, 2013; Sinclair et al., 2012). Questi risultati suggeriscono che il
cyberbullismo non rappresenta solo un fattore di rischio per il benessere psicologico, ma si
inserisce in un processo circolare in cui vulnerabilita individuali ed esperienze online si
influenzano reciprocamente.

Tra 1 fattori che rendono il cyberbullismo particolarmente insidioso vi sono 1’anonimato
degli autori, la facilita di accesso alle vittime e la possibilita di raggiungere un pubblico
illimitato tramite le tecnologie digitali (Baas et al., 2013; Shariff & Hoff, 2007). Tuttavia, la
mancanza di una definizione universalmente condivisa del fenomeno e la conseguente
difficolta nel renderla operativa rappresentano ostacoli alla stima accurata della sua
prevalenza e delle differenze tra studi e contesti culturali (Brochado et al., 2017).

Il cyberbullismo rappresenta quindi una delle principali criticita della vita digitale
adolescenziale, con impatti potenzialmente gravi sul loro benessere. La comprensione dei
meccanismi alla base di questo fenomeno e dei fattori di rischio individuali e contestuali
costituisce un passo fondamentale per sviluppare interventi efficaci. Questo tema introduce
direttamente un’altra dimensione di rischio legata all’'uso eccessivo delle tecnologie: la

dipendenza digitale, che sara approfondita nel paragrafo successivo.

2.4.4 Rischi nel digitale: la dipendenza

Un ulteriore rischio associato all’uso delle tecnologie digitali in adolescenza riguarda lo
sviluppo di comportamenti problematici riconducibili alla cosiddetta dipendenza digitale.
L’uso persistente o ricorrente dei media digitali — comprendenti dispositivi come computer
e smartphone e attivita correlate, quali videogiochi e social media — puo infatti evolvere in
forme di utilizzo disfunzionale (Christakis, 2019; WHO, 2015). Il termine “dipendenza
digitale” rappresenta tuttavia un termine ombrello che include diverse sotto tipologie sia

online che offline, tra cui la dipendenza da Internet, da videogiochi e da social media, e

45



costituisce ancora oggi un costrutto oggetto di dibattito nella letteratura scientifica, sia per
la varieta delle manifestazioni sia per la difficolta di definire criteri diagnostici condivisi
(Christakis, 2019).

Nonostante tali difficolta nella definizione, numerose ricerche hanno evidenziato che un
utilizzo eccessivo dei media digitali € associato a diversi esiti negativi sul piano psicologico
e comportamentale. Ad esempio, studi empirici hanno collegato 1’'uso problematico di
Internet a sintomi depressivi, ansia, stress percepito e riduzione del benessere soggettivo
negli adolescenti (Bian & Leung, 2015; Keles et al., 2019). Altri lavori hanno inoltre rilevato
associazioni tra elevato tempo trascorso online e disturbi del sonno, riduzione dell’attivita
fisica e peggioramento del rendimento scolastico (Boer et al., 2020; Levenson et al., 2016).
Le caratteristiche stesse delle piattaforme digitali possono contribuire allo sviluppo di
comportamenti problematici. Meccanismi come notifiche continue, feedback immediati e
possibilita di interazione costante favoriscono infatti cicli di ricompensa che incentivano un
uso ripetitivo e prolungato, rendendo piu difficile la regolazione autonoma del tempo
trascorso online (Alter, 2017; Montag et al., 2019). In adolescenza, tali dinamiche possono
risultare particolarmente incisive, poiché si intrecciano con la maggiore sensibilita alle
ricompense sociali tipica di questa fase dello sviluppo (Sherman et al., 2016).

E importante sottolineare, tuttavia, che la letteratura distingue tra uso elevato e uso
problematico delle tecnologie: sebbene alcuni ipotizzino che la quantita di tempo online sia
direttamente proporzionale all’insorgenza di esiti negativi (Neuman, 1988), la letteratura
evidenzia come un utilizzo moderato e bilanciato possa coesistere con esiti positivi, mentre
’uso compulsivo rappresenta il principale fattore di rischio (Przybylski & Weinstein, 2017).
Nel complesso, la dipendenza digitale rappresenta una sfida significativa nel panorama delle
esperienze online degli adolescenti, evidenziando I’importanza di promuovere un uso

consapevole e responsabile delle tecnologie. Questo tema introduce direttamente la
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necessita di interventi educativi mirati, che saranno approfonditi nel paragrafo successivo

dedicato all’educazione digitale.

2.4.5 Consapevolezza dei rischi digitali e atteggiamenti verso le tecnologie
in adolescenza

Negli ultimi anni, la letteratura ha iniziato a porre maggiore attenzione non solo ai rischi e
alle opportunita del contesto digitale, ma anche al modo in cui gli adolescenti li
percepiscono e li interpretano. In particolare, comprendere la consapevolezza dei rischi
digitali e gli atteggiamenti nei confronti delle tecnologie rappresenta un elemento chiave
per analizzare le modalita di utilizzo e gli esiti associati all’esperienza online.

Un recente studio qualitativo condotto da Urbanova et al. (2023) ha evidenziato come gli
adolescenti siano generalmente consapevoli dei rischi legati all’uso delle tecnologie digitali,
riconoscendo diverse criticita associate a tali strumenti. In particolare, gli autori individuano
quattro principali aree di rischio percepito: la dipendenza dalle tecnologie, le difficolta nel
controllo del loro utilizzo, la vulnerabilita negli ambienti online e 1 possibili effetti negativi
sulla salute fisica e psicologica. Tuttavia, nonostante tale consapevolezza, gli adolescenti
continuano a utilizzare intensamente le tecnologie digitali, evidenziando una discrepanza
tra conoscenza dei rischi e comportamento effettivo (Urbanova et al., 2023).
Parallelamente, lo studio sottolinea come gli adolescenti sviluppino atteggiamenti
generalmente positivi nei confronti delle tecnologie digitali, percepite come strumenti
indispensabili nella vita quotidiana. In molti casi, infatti, i giovani riportano una forte
dipendenza funzionale dai dispositivi digitali, ritenuti fondamentali per comunicare,
informarsi e organizzare le attivita quotidiane (Urbanova et al., 2023). Lo studio indica,
inoltre, che gli adolescenti descrivono le tecnologie digitali come strumenti che “supportano

la loro vita”, favorendo la connessione con i pari, I’espressione di sé e lo sviluppo personale
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(Urbanova et al., 2023). In questa prospettiva, il digitale viene percepito non solo come
mezzo di intrattenimento, ma anche come spazio di crescita e di costruzione identitaria.
Allo stesso tempo, tali atteggiamenti positivi possono contribuire a un utilizzo intensivo e
talvolta poco regolato delle tecnologie. Ad esempio, uno studio recente sulle percezioni
degli adolescenti evidenzia infatti come, pur riconoscendo effetti negativi legati all’uso
eccessivo (ad esempio su salute, relazioni o rendimento scolastico), molti giovani
continuino a considerare i dispositivi digitali come indispensabili nella propria quotidianita
(Abraham, 2020). Questa elevata familiarita con le tecnologie potrebbe contribuire a
rafforzare atteggiamenti di normalizzazione e accettazione del loro utilizzo, anche in
presenza di potenziali rischi.

Nel complesso, gli atteggiamenti degli adolescenti verso le tecnologie digitali appaiono
quindi caratterizzati da una tensione tra consapevolezza critica e valorizzazione funzionale
degli strumenti digitali. Tale ambivalenza rappresenta un elemento centrale per
comprendere i comportamenti online, in quanto puo influenzare sia la percezione dei rischi

sia le modalita di utilizzo delle tecnologie.

2.5 Gli interventi per la promozione dell’educazione digitale

Come anticipato, alla luce delle opportunita e dei rischi associati all’'uso delle tecnologie
digitali, nonché della crescente centralita degli ambienti online nei processi di sviluppo
adolescenziale, emerge la necessita di progettare interventi educativi mirati che supportino
1 giovani nell’utilizzo consapevole, critico e responsabile delle tecnologie.

Un primo ambito di intervento riguarda i programmi implementati in contesto scolastico. In
continuita con quanto discusso, la scuola rappresenta un contesto chiave per la promozione

di competenze digitali e socio-emotive, in quanto consente di raggiungere un ampio numero
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di adolescenti e di strutturare percorsi educativi continuativi. Le evidenze empiriche
mostrano che programmi scolastici focalizzati sull’alfabetizzazione digitale e sulla
sicurezza online sono associati a un aumento della consapevolezza dei rischi e a una
maggiore capacita di adottare comportamenti protettivi (Schilder et al., 2015).

Un esempio rilevante di intervento in ambito scolastico ¢ rappresentato dal programma
implementato da Walther et al. (2014) in Germania, volto a promuovere la media literacy e
a prevenire comportamenti di uso problematico delle tecnologie digitali negli adolescenti.
Lo studio ha coinvolto studenti della scuola secondaria inferiore di etd compresa fra 10 e 14
anni, suddivisi in gruppo sperimentale e gruppo di controllo, e ha adottato un disegno
longitudinale con rilevazioni in fase pre-intervento, post-intervento e follow-up.
L’intervento ¢ stato implementato dagli insegnanti durante 1’orario scolastico ed era
strutturato in quattro unita della durata di 90 minuti ciascuna, dedicate rispettivamente
all’uso di Internet, alla comunicazione online, al gaming e al gioco d’azzardo. Le attivita
proposte erano basate su strategie di auto-monitoraggio, discussione e riflessione sulle
proprie abitudini digitali. In particolare, gli studenti erano guidati a riflettere sui propri
pattern di utilizzo, a sviluppare una percezione critica delle informazioni online e a
riconoscere i rischi legati alla comunicazione digitale, come la protezione dei dati personali.
Il programma includeva inoltre attivita specifiche sul gaming, volte a riflettere su
preferenze, tempi di utilizzo e possibili comportamenti di dipendenza, nonché materiali
informativi destinati ai genitori per favorire il dialogo familiare sull’uso dei media. Le
dimensioni analizzate includevano la frequenza e la durata dell’'uso di Internet e dei
videogiochi, nonch¢ indicatori di utilizzo problematico o dipendente, rilevati attraverso
questionari autoproposti nelle diverse fasi dello studio.

I risultati hanno evidenziato effetti positivi dell’intervento, in particolare una riduzione della

frequenza e della durata del gioco e una diminuzione dei comportamenti di uso problematico
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nel gruppo sperimentale rispetto al gruppo di controllo nel breve termine. Tuttavia, nel
follow-up si ¢ osservato un generale aumento dell’utilizzo dei media in entrambi i gruppi,
sebbene meno marcato nel gruppo di intervento. Per quanto riguarda I’uso di Internet, non
sono emerse differenze significative tra i gruppi, probabilmente a causa della natura
complessa e multifunzionale di tale attivita, piu difficile da misurare rispetto al gaming.
Tra i punti di forza dello studio si evidenziano la struttura breve e facilmente implementabile
del programma e il coinvolgimento diretto degli insegnanti. Tuttavia, lo studio presenta
alcune limitazioni. In primo luogo, la misurazione della media literacy risulta complessa, in
quanto si tratta di un costrutto ampio e multidimensionale per il quale non esiste un unico
strumento di valutazione condiviso; questo puo aver reso difficile rilevare con precisione i
cambiamenti nelle competenze degli studenti. In secondo luogo, la presenza di un possibile
bias di autoselezione a livello scolastico indica che le scuole partecipanti potrebbero non
essere rappresentative dell’intera popolazione, limitando la generalizzabilita dei risultati.
Infine, nonostante la randomizzazione, sono state riscontrate alcune differenze iniziali tra il
gruppo sperimentale e quello di controllo, che potrebbero aver influenzato gli esiti
dell’intervento e ridotto la validita interna dello studio.

Sebbene il campione dello studio includa una fascia di eta leggermente inferiore rispetto a
quella della presente ricerca, i risultati risultano comunque rilevanti in quanto riferiti a
contesti scolastici e a processi di sviluppo delle competenze digitali in eta evolutiva. La
Tabella 3 sintetizza le principali caratteristiche dell’intervento analizzato.

Come evidenziato nella Tabella 3, I’intervento presenta una struttura breve e facilmente
implementabile nel contesto scolastico e mostra effetti positivi, seppur limitati nel tempo.
Tali risultati sottolineano I’importanza di sviluppare interventi che non si limitino alla
riduzione dei comportamenti problematici, ma che promuovano in modo piu ampio

competenze critiche nell’uso delle tecnologie digitali.
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Tabella 3: caratteristiche principali dello studio di Walther et al. (2014) su un intervento scolastico sul
digitale

Elemento Descrizione
Partecipanti | Studenti scuola secondaria inferiore frai 10 e i 14 anni

Struttura 4 incontri da 90 minuti
Temi Internet, comunicazione online, gaming e gioco d’azzardo
Attivita Auto-monitoraggio, discussione, riflessioni guidate

Dimensioni Tempo d’uso dei media e del gaming, rilevazione di uso problematico

pre e post (eccessivo o presenza di dipendenza)

Strumenti Questionari di auto-valutazione

Risultati Diminuzione di comportamenti problematici nel gaming, effetti limitati
su uso di Internet

Limiti Misurazione della media literacy, bias nella selezione del campione,

differenze fra gruppo sperimentale e di controllo

Un ulteriore esempio di intervento che integra competenze digitali e aspetti psico-sociali ¢
rappresentato dal programma SoMe (Social Media Literacy Program), implementato in
Australia in otto scuole secondarie (cinque pubbliche e tre private) nello stato di Victoria e
illustrato dallo studio di Gordon et al. (2021). Lo studio ha coinvolto studenti di eta
compresa tra gli 11 e 15 anni ed ¢ stato condotto attraverso un disegno sperimentale
randomizzato a cluster, con rilevazioni in fase pre-intervento, post-intervento e follow-up a
6 e 12 mesi. L’intervento era strutturato in quattro lezioni della durata di circa 50 minuti
ciascuna, svolte durante 1’orario scolastico nell’arco di quattro settimane. Il programma
mirava a ridurre i fattori di rischio associati all’esposizione ai contenuti dei social media, in
particolare quelli legati all’immagine corporea e al benessere psicologico. Le attivita,
fondate sui principi dell’alfabetizzazione mediatica, erano di tipo esperienziale e interattivo
e prevedevano I’analisi critica dei contenuti dei social media (pubblicita, post di celebrita e
contenuti personali), la riflessione sul realismo delle immagini online, lo sviluppo di
strategie per gestire feedback negativi e la promozione di un uso dei social media orientato

all’autenticita e al benessere.
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Le dimensioni analizzate includevano, come esiti primari, 1’insoddisfazione corporea, la
restrizione alimentare e le strategie per I’aumento della massa muscolare; come esiti
secondari, I’autostima e i sintomi depressivi; e, come esiti esplorativi, I’interiorizzazione
degli ideali di bellezza e il confronto sociale. Tali variabili sono state rilevate attraverso
questionari autoproposti nelle diverse fasi dello studio. I risultati hanno evidenziato effetti
complessivamente modesti dell’intervento. In particolare, sono emersi benefici nel breve
termine per le ragazze, con una riduzione della restrizione alimentare e dei sintomi
depressivi a sei mesi di follow-up rispetto al gruppo di controllo, mentre gli effetti risultano
meno evidenti o contrastanti per i ragazzi. Inoltre, gli effetti non si sono mantenuti nel lungo
termine (12 mesi). Tra i punti di forza dello studio si evidenziano il solido impianto teorico,
la struttura standardizzata dell’intervento e la formazione degli insegnanti. Tuttavia, sono
presenti alcune limitazioni, tra cui la difficolta per i partecipanti di trasferire le competenze
acquisite nella vita quotidiana, la possibile limitata capacita di pensiero critico degli studenti
piu giovani e la variabilita nell’efficacia dell’erogazione dell’intervento. Gli autori
sottolineano infine la necessita di adattare tali interventi a fasce di eta piu avanzate e di
prevedere sessioni di richiamo per mantenere gli effetti nel tempo. La Tabella 4 sintetizza
le caratteristiche dell’intervento considerato.

Come evidenzia la Tabella 4, I’intervento SoMe rappresenta un esempio di programma
educativo che integra competenze digitali e dimensioni psico-sociali, mostrando come sia
possibile intervenire simultaneamente su aspetti legati all’uso dei social media e al
benessere degli adolescenti. Tuttavia, gli effetti limitati e non sempre stabili nel tempo
evidenziano la complessita di tali interventi e la necessitd di sviluppare percorsi piu

strutturati e continuativi.
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Tabella 4: elementi principali dello studio di Gordon et al. (2021) sull'implementazione del programma
SoMe

Elemento Descrizione
Partecipanti e | Adolescenti scuola superiore fra 11 e 15 anni in Australia
contesto

Struttura 4 incontri da 50 minuti a cadenza settimanale durante [’orario scolastico

Temi Sviluppo della social media literacy e promozione del benessere
psicologico, con particolare attenzione all’immagine corporea, alla dieta
e all’impatto dei social media

Attivita Attivita esperienziali e interattive basate sull’analisi critica dei contenuti
dei social media (pubblicita, post di celebrita e contenuti personali),
riflessione sul realismo delle immagini online, sviluppo di strategie per
gestire feedback negativi e promozione di un uso autentico dei social

media
Dimensioni Esiti primari: insoddisfazione corporea, restrizione alimentare, strategie
pre e post per I’aumento della massa muscolare; esiti secondari: autostima e sintomi

depressivi; esiti esplorativi: interiorizzazione degli ideali di bellezza e
confronto sociale

Strumenti Questionari di auto-valutazione
utilizzati
Risultati Effetti  complessivamente  modesti;  miglioramenti  osservati

principalmente nelle ragazze (riduzione della restrizione alimentare e dei
sintomi depressivi a 6 mesi); effetti non mantenuti a 12 mesi

Limiti Difficolta nel trasferimento delle competenze alla vita quotidiana; eta
relativamente bassa dei partecipanti; possibile variabilita nell’erogazione
dell’intervento; basso coinvolgimento degli studenti; effetti non stabili
nel lungo termine

La letteratura evidenzia che diversi tipi di intervento possono promuovere specifiche
dimensioni rilevanti per lo sviluppo adolescenziale. In particolare, i programmi SEL
risultano efficaci nel migliorare competenze socio-emotive e adattamento (Durlak et al.,
2011; Taylor et al., 2017), mentre interventi in ambito digitale possono favorire la
consapevolezza dei rischi online e la prevenzione di comportamenti problematici, come il
cyberbullismo (Gaftney et al., 2021; Schilder et al., 2016). Considerate congiuntamente,
queste evidenze indicano I’importanza di sviluppare interventi che tengano conto sia delle

competenze digitali sia delle dimensioni socio-emotive, pur in presenza di un numero
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ancora limitato di studi che ne valutino direttamente I’integrazione. Risulta quindi
fondamentale approfondire in che modo le competenze digitali e socio-emotive si
intersechino nello sviluppo adolescenziale e contribuiscano alla promozione di esiti positivi
nella traiettoria di sviluppo. In sintesi, la letteratura evidenzia come il contesto digitale
rappresenti un ambiente complesso e ambivalente per lo sviluppo adolescenziale,
caratterizzato dalla coesistenza di opportunita e rischi. Le competenze digitali emergono
come risorse fondamentali per affrontare tale complessita, ma risultano strettamente
interconnesse con dimensioni socio-emotive, che contribuiscono alla regolazione dei
comportamenti online e alla qualita delle interazioni. Nel complesso, le evidenze
suggeriscono che approcci educativi integrati, in grado di considerare simultaneamente
competenze digitali e socio-emotive, possano favorire traiettorie di sviluppo piu adattive.

Il presente lavoro di ricerca si inserisce in questo quadro teorico, con 1’obiettivo di
analizzare tali relazioni e di esplorare il ruolo di queste competenze nel contesto digitale
contemporaneo. Nel capitolo successivo verra pertanto descritto nel dettaglio lo

svolgimento dello studio e i quesiti di ricerca sulla base della letteratura analizzata.
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CAPITOLO 3

3.1 Introduzione

L’analisi della letteratura presentata nei capitoli precedenti ha evidenziato il ruolo centrale
delle competenze socio-emotive nello sviluppo adolescenziale, sottolineandone la funzione
di fattori protettivi rispetto ai rischi di disadattamento e il loro contributo al benessere
psicologico e relazionale. Parallelamente, ¢ emersa la crescente rilevanza delle competenze
digitali nella vita quotidiana degli adolescenti, in relazione alla trasformazione dei contesti
di socializzazione e alla costruzione dell’identita nei contesti online.

La letteratura suggerisce che entrambe queste dimensioni rappresentano risorse
fondamentali per affrontare le sfide dello sviluppo contemporaneo. Tuttavia, sebbene
esistano numerosi studi che analizzano separatamente le competenze socio-emotive e quelle
digitali, risultano ancora limitati i contributi che le considerano in modo integrato,
indagandone le interrelazioni e il loro ruolo congiunto nei processi di adattamento
adolescenziale. In particolare, mentre il modello del Social and Emotional Learning (SEL)
ha ricevuto ampio supporto empirico in relazione allo sviluppo delle competenze socio-
emotive, il suo possibile contributo alla promozione di un uso consapevole e responsabile
delle tecnologie digitali risulta ancora poco esplorato.

In questa prospettiva, la letteratura apre una serie di interrogativi rilevanti: da un lato,
emerge la necessitd di comprendere come le competenze socio-emotive e digitali si
distribuiscano e si organizzino nel funzionamento degli adolescenti; dall’altro, risulta
fondamentale chiarire se e in che modo tali competenze siano tra loro associate. Inoltre,

appare ancora poco approfondito il tema dei processi attraverso cui interventi educativi
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integrati possano promuovere simultaneamente entrambe queste dimensioni, favorendo un
adattamento positivo nei contesti digitali contemporanei.

Alla luce di tali considerazioni, il presente studio si propone di colmare questi aspetti,
indagando in modo integrato le competenze socio-emotive e digitali negli adolescenti e
valutando ’efficacia di un intervento educativo specificamente progettato per promuoverle.
Nel paragrafo seguente vengono quindi presentati i quesiti e le ipotesi di ricerca che guidano

il presente lavoro.

3.2 Obiettivi e quesiti di ricerca

Alla luce del quadro teorico presentato nei capitoli precedenti, il presente studio si colloca
in una prospettiva integrata che considera le competenze socio-emotive e digitali come
dimensioni in relazione nello sviluppo adolescenziale, nonché di valutare 1’efficacia di un
intervento educativo volto alla loro promozione. In particolare, la ricerca si articola attorno
a tre principali ambiti di indagine: la descrizione dei livelli di competenza digitale e socio-
emotiva, I’analisi delle relazioni tra tali competenze, e la valutazione dei cambiamenti a
seguito dell’intervento scolastico proposto. Di seguito sono formulate le rispettive domande
di ricerca relative al presente studio.

Q1: Quali sono i livelli e i pattern delle competenze socio-emotive e digitali e gli
atteggiamenti ad esse associati negli adolescenti, e quale ruolo ha il genere? In primo
luogo, lo studio si propone di esplorare i livelli iniziali di competenze socio-emotive e
digitali e gli atteggiamenti ad esse associati riportati dagli adolescenti. Questo primo quesito
¢ di natura descrittiva e mira a esplorare il profilo delle competenze riportate dagli studenti
al baseline. Sulla base della letteratura, si ipotizza che le competenze socio-emotive non
risultino uniformemente sviluppate, ma che alcune dimensioni, quali la consapevolezza di

sé, siano maggiormente consolidate, mentre altre, in particolare la gestione di sé¢ e le
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competenze relazionali, possano presentare maggiori criticita in adolescenza (Aldao et al.,
2010; Yang et al., 2020). In questa prospettiva, ci si attende che anche i partecipanti totali
della presente ricerca mostrino un pattern simile a quello evidenziato negli studi precedenti,
confermando una maggiore vulnerabilita nelle dimensioni maggiormente legate
all’autoregolazione emotiva e comportamentale. La letteratura suggerisce la presenza di
differenze di genere nello sviluppo socio-emotivo in adolescenza, con le ragazze che
tendono a riportare livelli piu elevati nelle competenze relazionali e di consapevolezza
sociale mentre i ragazzi presentano livelli piu elevati nella gestione di s¢ (Portela-Pino et
al., 2021) ed in alcuni domini delle competenze digitali (Aesaert & Van Braak, 2015).
Pertanto, ’analisi descrittiva verra approfondita considerando anche il genere, al fine di
evidenziare eventuali pattern differenziati per il genere. Si ipotizza, inoltre, che le
adolescenti presentino livelli piu elevati nei domini di consapevolezza sociale e gestione
delle relazioni, mentre gli adolescenti ottengano punteggi significativamente piu elevati in
alcuni domini delle competenze digitali e nella gestione di sé.

Analogamente, per quanto riguarda le competenze digitali, la letteratura evidenzia che gli
adolescenti mostrano livelli piu elevati nelle competenze operative e comunicative, ma
minori livelli nelle dimensioni legate alla sicurezza, alla valutazione critica delle
informazioni e alla gestione consapevole dei rischi online, in linea con quanto evidenziato
dalla letteratura internazionale (Best et al., 2014; Lareki et al., 2016). Infine, sebbene gli
adolescenti sembrino riconoscere i principali rischi degli ambienti digitali, gli studi
evidenziano come tale consapevolezza non si traduca sempre in un utilizzo maggiormente
regolato delle tecnologie (Abraham, 2020; Urbanova et al., 2023). Alla luce di tali evidenze,
si ipotizza che anche dalla presente ricerca possano emergere atteggiamenti ambivalenti
verso il digitale, caratterizzati dalla coesistenza di orientamenti favorevoli alla sicurezza

online e, al contempo, da una maggiore accettazione di comportamenti digitali
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potenzialmente rischiosi, rilevati attraverso il questionario relativo alla consapevolezza dei
rischi, ai comportamenti e alle opinioni sull’uso delle tecnologie digitali.

Inoltre, per quanto riguarda le competenze STEM, una metanalisi condotta da Hyde et al.
(2008), ha evidenziato come le differenze di genere nelle prestazioni matematiche nella
popolazione generale fossero sostanzialmente trascurabili, pur rilevando un vantaggio
maschile nelle abilita di problem solving a partire dalla scuola secondaria superiore, aspetto
ritenuto potenzialmente connesso alla successiva sottorappresentazione femminile nelle
carriere STEM (Hyde et al., 2008). Studi piu recenti confermano una progressiva riduzione
di tale divario, mostrando come tra il 1995 e il 2019 il vantaggio maschile in matematica si
sia significativamente attenuato in numerosi paesi. Questi risultati suggeriscono che il
divario di genere nelle competenze matematiche non sia statico, ma influenzabile da fattori
educativi e socioculturali, con una riduzione particolarmente evidente nei contesti
caratterizzati da maggiore uguaglianza di genere (Mullis et al., 2020). Si ipotizza, pertanto,
che le differenze di genere nelle competenze matematiche e STEM risultino oggi meno
marcate, in linea con la progressiva riduzione del divario evidenziata dalla letteratura
recente. Tuttavia, potrebbero emergere differenze in specifiche aree di competenza,
influenzate da fattori educativi e socioculturali.

Q2: Qual e la relazione fra competenze socio-emotive e rispettivamente atteggiamenti verso
il digitale e competenze STEM negli adolescenti? In secondo luogo, la ricerca intende
analizzare le relazioni tra competenze socio-emotive ed esperienza digitale. In particolare,
si indaga in che modo le diverse dimensioni delle competenze socio-emotive risultino
associate alle competenze digitali e agli atteggiamenti verso 1’'uso delle tecnologie. Le
evidenze disponibili suggeriscono che le competenze digitali sono connesse alle dimensioni
socio-emotive, in quanto la regolazione dei comportamenti online e la qualita delle

esperienze digitali appaiono relazionate al benessere psicologico degli adolescenti (Gordon
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et al., 2021; Walther et al., 2014). Tuttavia, poiché la letteratura presenta ancora un numero
limitato di studi che approfondiscano empiricamente la relazione tra competenze digitali e
socio-emotive, il presente studio si propone di analizzare le associazioni tra tali dimensioni
nello sviluppo adolescenziale, ipotizzando che livelli piu elevati di competenze socio-
emotive risultino associati a livelli piu elevati di competenze digitali percepite e ad
atteggiamenti maggiormente orientati a un uso consapevole e responsabile delle tecnologie.
Q3: Qual e il ruolo delle competenze socio-emotive, competenze STEM e dell’esperienza
digitale sull’orientamento al futuro? Si ipotizza che competenze socio-emotive,
competenze STEM e I’esperienza digitale siano positivamente associati all’orientamento al
futuro degli adolescenti. In particolare, tali risorse individuali potrebbero contribuire a
rafforzare sia la percezione di autoefficacia rispetto al proprio futuro sia la costruzione di
aspettative future positive. Indagare tali relazioni appare rilevante poiché 1’orientamento al
futuro rappresenta una dimensione nello sviluppo lungo I’arco di vita strettamente connessa
alla costruzione dell’identita, alla percezione di agency e alla capacita di progettazione
personale (Johnson et al., 2014). Identificare i fattori che possono sostenere tali processi
consente di orientare lo sviluppo di interventi educativi maggiormente mirati.

Q4: Puo la partecipazione a un intervento psicoeducativo focalizzato sulle competenze
socio-emotive e sugli atteggiamenti verso il mondo digitale, stimolare cambiamenti nelle
competenze socio-emotive, nelle competenze digitali e negli atteggiamenti verso ['uso delle
tecnologie in adolescenza? Le evidenze analizzate mostrano che gli interventi scolastici e,
in particolare, gli interventi SEL, possono produrre effetti positivi sia sullo sviluppo delle
competenze socio-emotive sia sulla promozione di un uso piu consapevole delle tecnologie
digitali (Durlak et al., 2011; Schilder et al., 2015; Taylor et al., 2017; Walther et al., 2014).
Tuttavia, gli effetti osservati risultano spesso limitati nel tempo o focalizzati su specifiche

dimensioni, evidenziando la necessita di sviluppare interventi maggiormente integrati e
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continuativi. Lo studio si propone si propone di valutare I’efficacia di un intervento
educativo integrato, volto a promuovere simultaneamente competenze socio-emotive e
digitali negli adolescenti e ipotizza che la partecipazione ad un percorso psicoeducativo
volto alla promozione delle competenze socio-emotive e digitali possa favorire un
miglioramento di tali competenze negli adolescenti coinvolti. In questa prospettiva, ci si
attende che la partecipazione all’intervento sia associata a cambiamenti nelle dimensioni
indagate, in particolare nelle competenze socio-emotive, nelle competenze digitali e negli

atteggiamenti verso un uso piu consapevole e responsabile delle tecnologie.

3.3 Gli strumenti

Sono stati proposti alcuni questionari in coerenza con gli obiettivi della ricerca e finalizzati
a rilevare competenze digitali, competenze socio-emotive, atteggiamenti verso il digitale,
autoefficacia percepita e orientamento al futuro. Di seguito ne viene fornita una breve
descrizione.

“L’esperienza digitale”, con questa sezione si analizzano due dimensioni principali:

- Atteggiamenti e comportamenti legati all’uso del digitale (modificato da Kim &
Glassman, 2013), composto da dieci item con particolare riferimento alla gestione dei
rischi online, alla comunicazione nei social media e alla consapevolezza nell’utilizzo
delle informazioni. Esempi di item includono: “Penso che sia giusto chattare online con
gli sconosciuti”, “Controllo sempre le informazioni sui social media prima di inviarle
ad altri”.

- Autoefficacia percepita nell utilizzo degli strumenti digitali (adattamento di Koc &
Barut, 2016), inclusi social media, ricerca di informazioni e produzione di contenuti
online (14 item). Esempi di item includono: “Posso avere un impatto positivo sulla vita

degli altri attraverso i social network”, “Posso usare internet per rispondere alle mie
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domande in modo utile” e “Organizzo le informazioni che trovo online in modo da

collegarle tra loro e rispondere a domande specifiche”.
Lo strumento ha mostrato una buona coerenza interna, evidenziando un coefficiente a di
Cronbach pari a .832. Il questionario include inoltre due domande aperte finalizzate a
esplorare la rappresentazione soggettiva dell’alfabetizzazione digitale e i comportamenti
associati a un uso competente delle tecnologie.
“A proposito di alcune mie competenze STEM” (Karacan Ozdemir, in preparazione;
utilizzo per ricerca nel laboratorio SEEDs), ¢ uno strumento volto a rilevare la percezione
degli studenti rispetto alle proprie competenze trasversali, cognitive e socio-relazionali, con
particolare riferimento all’ambito STEM e alle competenze utili per affrontare contesti
complessi e in evoluzione. Lo strumento ¢ composto da 32 item che indagano diversi aspetti
del funzionamento individuale, tra cui problem solving, pensiero critico, adattabilita,
collaborazione, autoregolazione e competenze digitali. Esempi di item includono:
“Identificare i problemi”, “Cooperare con persone della tua eta per raggiungere obiettivi
comuni”, “Pensare prima di agire” e “Creare contenuti utilizzando sistemi di intelligenza
artificiale”. Dalle analisi di affidabilita interna dello strumento ¢ emerso un livello di
affidabilita molto elevato, con un a di Cronbach pari a .907.
“Le mie competenze socio-emotive” (Cavioni et al., 2023). Lo strumento, utilizzato nella
versione italiana corrispondente alla scala SISS SEL, ¢ composto da 20 item progettati per
valutare le cinque dimensioni del modello CASEL (consapevolezza di sé, gestione di sé,
consapevolezza sociale, abilita relazionali e presa di decisioni responsabili), tuttavia, nella
validazione italiana, la struttura originaria a cinque dimensioni ¢ stata riorganizzata in
quattro (consapevolezza di sé, gestione di s¢€, consapevolezza sociale e presa di decisioni
responsabili). Alcuni esempi di item sono: “Chiedo aiuto quando ne ho bisogno”,

“Rimango calmo/a quando affronto i problemi”, “Lavoro bene con i miei compagni e
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compagne di classe”, “Cerco di capire come si sentono gli altri” e “Rispetto le regole

scolastiche”. La scala SISS nella sua versione italiana validata ha presentato una coerenza

interna complessivamente soddisfacente, riportando un coefficiente o di Cronbach pari a

173.

“Nel mio futuro vorrei...” (adattato da Saigh, 1995 e adattato in PSsmile 2022), indaga gli

atteggiamenti verso il futuro e gli obiettivi di sviluppo personale. Lo strumento ¢ composto

da due dimensioni principali:

- Percezione di autoefficacia delle proprie capacita connesse alla gestione delle sfide
future, dove le affermazioni riguardano sia la percezione delle proprie capacita, sia la
fiducia nella possibilita di raggiungere obiettivi futuri. Esempi di item includono:
“Penso di cavarmela piuttosto bene”, “Quando ho un problema riesco a pensare a
molti modi per risolverlo” e “Penso che le cose che ho fatto quando ero piu piccolo/a
mi saranno utili nel futuro”.

- Aspettative future e senso di autoefficacia rispetto agli obiettivi di vita, questa
dimensione ¢ composta da item come “Da grande avro un lavoro”, “Mi piace
pianificare il futuro” e “Da grande riusciro ad avere buoni rapporti con gli altri”.

Lo strumento consente di indagare il livello di orientamento al futuro e la fiducia nelle

proprie capacita, aspetti strettamente connessi al benessere psicologico e allo sviluppo degli

adolescenti. Complessivamente, anche tale strumento ha evidenziato una buona affidabilita

interna, con un o di Cronbach pari a .816.

3.4 I partecipanti al progetto

Il progetto di ricerca ¢ stato realizzato presso il Liceo Scientifico “Amedeo Avogadro” e il
Liceo delle Scienze Umane di Biella, coinvolgendo tutte le classi seconde degli istituti. |

partecipanti sono stati suddivisi in due gruppi: quattro classi hanno costituito il gruppo
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sperimentale e quattro classi il gruppo di controllo. L’intervento si € pertanto inserito come
proposta educativa mirata, coerente con gli obiettivi formativi generali dell’istituto e
orientata alla promozione della cittadinanza digitale critica e della consapevolezza rispetto
ai temi della media literacy e dell’uso responsabile delle tecnologie digitali.

I partecipanti totali della presente ricerca sono stati 157 studenti frequentanti il secondo
anno della scuola secondaria di secondo grado. Alla rilevazione iniziale avevano preso parte
154 studenti, di cui 93 femmine (60.4%), 59 maschi (38.3%) e 2 partecipanti (1.3%) che
non hanno indicato il genere.

La maggior parte dei partecipanti (91%) ¢ nata nel 2010, corrispondente a un’eta di circa 16
anni; una quota piu ridotta (4,5%) ¢ nata nel 2009 (17 anni), mentre il restante 4,5% ¢ nato
nel 2011 (15 anni). La distribuzione evidenzia un’elevata omogeneita del campione rispetto

alla fascia d’eta considerata.

3.5 La procedura della rilevazione iniziale

Prima dell’avvio della ricerca, nel rispetto dei principi etici della ricerca con minori, sono
stati acquisiti i consensi informati precedentemente raccolti dalla scuola. Sono stati utilizzati
due distinti moduli di consenso, uno relativo ai gruppi di controllo e uno per i gruppi
partecipanti all’intervento, nei quali veniva specificato il carattere anonimo della
partecipazione. Veniva inoltre specificato che gli strumenti utilizzati non presentano finalita
diagnostiche o cliniche, ma sono stati impiegati esclusivamente per scopi di ricerca.

11 protocollo di ricerca ¢ stato suddiviso in due fasi: una fase online e una fase in presenza,
per tutte le classi coinvolte nello studio, sia partecipanti al percorso sia non coinvolte
nell’intervento psicoeducativo. A ciascuno studente ¢ stato richiesto di generare un codice

identificativo personale. La prima fase, avvenuta tramite piattaforma digitale mediante link
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condiviso con gli studenti, prevedeva la compilazione autonoma dei questionati sul mondo
digitale prima del primo incontro in aula.

La seconda fase si ¢ svolta in presenza, durante ’orario scolastico prevedeva la
presentazione degli altri strumenti e di alcuni quesiti aperti. Tale procedura ¢ stata adottata

sia per il gruppo che ha partecipato al percorso sia per quello non coinvolto nell’intervento.

3.6 Il percorso psicoeducativo

Il percorso educativo proposto si fonda sul progetto PSsmile, nella versione 4.0 (materiali
del Laboratorio SEEDs), composto da quattro attivita di esplorazione incentrate sull’utilizzo
consapevole degli strumenti digitali. L’intervento ¢ stato progettato da Bortoluzzi et al.
(2025) con I’obiettivo di promuovere lo sviluppo integrato delle competenze socio-emotive
e digitali negli adolescenti, favorendo un uso piu consapevole e responsabile delle
tecnologie digitali. In coerenza con gli obiettivi della ricerca, il percorso mira a osservare
eventuali cambiamenti nelle competenze socio-emotive, nelle competenze digitali percepite
e negli atteggiamenti verso 1’uso delle tecnologie, nonché ad approfondire le relazioni tra
tali dimensioni.

Il percorso di intervento ha coinvolto le classi del gruppo sperimentale per una durata
complessiva di otto incontri, inclusi il pre-test e il post-test. Ciascun incontro ha avuto una
durata di circa 50 minuti ed ¢ stato svolto con cadenza settimanale, all’interno del contesto
scolastico.

Il progetto ¢ stato strutturato in quattro moduli, ciascuno dei quali affronta una specifica
dimensione delle competenze socio-emotive, in linea con il modello teorico CASEL:
consapevolezza di sé (self-awareness), consapevolezza degli altri (social awareness),

gestione di sé (self-management) e gestione delle relazioni (relationship skills). Ogni
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modulo ¢ stato sviluppato attraverso un’attivita laboratoriale articolata in due incontri

consecutivi.

3.6.1 I contenuti delle attivita

I temi trattati nel corso dell’intervento hanno riguardato 1’uso consapevole delle tecnologie
digitali e lo sviluppo delle competenze socio-emotive in contesti online. In particolare, il
percorso ha affrontato tematiche quali il riconoscimento dei contenuti manipolati
digitalmente, la gestione delle informazioni e la valutazione dell’affidabilita delle fonti, la
comunicazione nei contesti digitali e la consapevolezza dell’impatto delle proprie azioni
sugli altri. Sono stati inoltre approfonditi aspetti legati alla regolazione dei comportamenti
digitali, alla definizione di obiettivi personali nell’utilizzo dei media e alla promozione di
relazioni positive online. Un’attenzione specifica ¢ stata dedicata allo sviluppo del pensiero
critico, alla riflessione sulle proprie abitudini digitali e alla costruzione di comportamenti
responsabili, inclusivi e rispettosi nei contesti virtuali.

Il percorso ¢ stato articolato in quattro unita principali. I primi due incontri sono stati
dedicati al modulo di consapevolezza di sé, attraverso un’attivita incentrata sul tema dei
deep fake. Gli obiettivi principali erano riconoscere i contenuti manipolati digitalmente,
riflettere sui processi di condivisione delle informazioni e sviluppare un pensiero critico
rispetto all’affidabilita delle fonti e alle motivazioni sottostanti alla diffusione dei contenuti
online.

La terza e la quarta sessione hanno riguardato il modulo di consapevolezza degli altri,
attraverso 1’attivita denominata Chat code, finalizzata a mostrare come le modalita
comunicative varino in base al contesto digitale e come queste influenzino la percezione
degli altri. L attivita ha promosso la riflessione sulle proprie abitudini comunicative e la

comprensione delle regole implicite della comunicazione online. La Tabella 5a sintetizza le
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attivita descritte con gli obiettivi e gli indicatori di apprendimento relativi ai primi quattro

incontri.

Tabella 5a: descrizione delle attivita svolte del progetto SMILE 4.0, con obiettivi e indicatori di

apprendimento per i moduli I e 2 (incontri 1-4)

Incontro 1 — Consapevolezza di sé

Attivita

Attivita di auto-riflessione iniziale sulle proprie competenze socio-emotive
attraverso la compilazione guidata di un questionario.

Introduzione al tema dei contenuti digitali manipolati attraverso la visione
guidata di immagini e video esemplificativi.

Discussione guidata sul riconoscimento di contenuti manipolati digitalmente e
alla valutazione dell’affidabilita delle informazioni.

Compito settimanale: cercare un’immagine modificata o provare a modificarne
una da condividere nell’incontro successivo

Obiettivi

Riconoscere contenuti manipolati digitalmente;
Sviluppare pensiero critico rispetto alla diffusione delle informazioni

Indicatori di
apprendimento

Identificare almeno una caratteristica che contraddistingue i contenuti video ¢ 1
deep fake; analisi dell’affidabilita delle informazioni

Incontro 2 — Consapevolezza di sé

Attivita

Analisi delle immagini cercate e/o modificate.

Attivita in gruppo di riflessione sull’affidabilita delle fonti online.

Riflessione individuale sugli apprendimenti emersi durante il modulo attraverso
una scheda di rielaborazione personale.

Obiettivi

Approfondire la conoscenza sui processi di condivisione online e sull’affidabilita
delle fonti

Indicatori di
apprendimento

Identificare almeno un pro e un contro rispetto a chi guarda e per chi crea un
deepfake nelle risposte alle schede utilizzate nella attivita riflessiva

Incontro 3 — Consapevolezza degli altri

Attivita

Introduzione al tema sulla comunicazione digitale con visione di esempi.
Creazione di brevi messaggi digitali a partire da situazioni comunicative
assegnate riferite ad un destinatario specifico (un amico, un famigliare o un
compagno di classe.

Rielaborazione degli stessi contenuti comunicativi modificando il ruolo
dell’emittente del messaggio, per favorire I’immedesimazione in prospettive
comunicative differenti

Compito settimanale. analizzare insieme a un familiare un esempio concreto di
comunicazione digitale quotidiana, riflettendo su come contenuto, tono e
modalita comunicative possano cambiare in base al contesto ¢ al destinatario

Obiettivi

Comprendere che il modo di scrivere cambi a seconda del contesto e come questo
influenzi la percezione;
Promuovere la riflessione sulle proprie abitudini comunicative

Indicatori di
apprendimento

Produrre almeno due versioni dello stesso messaggio adattate a destinatari diversi
e la capacita di spiegare le scelte comunicative adottate in relazione a tono,
linguaggio e contesto
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Incontro 4 — Consapevolezza degli altri

Attivita Riflessione iniziale su cio che i ragazzi riportano dalle discussioni in famiglia.
Presentazione in gruppo dei messaggi prodotti durante 1’incontro precedente e
trascrizione su un foglio condiviso dalla classe.

Attivita conclusiva di riflessione individuale sulle regole implicite della
comunicazione digitale emerse durante il percorso

Obiettivi Riconoscere e discutere insieme le regole implicite della comunicazione digitale

Indicatori di Identificare almeno una regola implicita della comunicazione digitale con

apprendimento | descrizione del suo utilizzo nelle risposte alle schede utilizzate nella attivita
riflessiva

Il quinto e il sesto incontro sono stati dedicati al modulo di gestione di sé, focalizzato
sull’utilizzo consapevole dei media. In particolare, gli studenti sono stati guidati nel
monitoraggio delle proprie abitudini digitali, nell’individuazione di obiettivi personali e
nell’elaborazione di strategie per sviluppare comportamenti piu funzionali.

Infine, il settimo e 1’ottavo incontro hanno riguardato il modulo di gestione delle relazioni,
con attivita volte a promuovere comportamenti positivi nei contesti digitali. Gli obiettivi
principali erano sviluppare il concetto di gentilezza online, favorire il rispetto e 1’inclusione
e stimolare la costruzione di relazioni positive attraverso un uso consapevole delle
tecnologie. Al termine di ogni modulo sono state proposte schede di riflessione individuale,
finalizzate a favorire I’elaborazione degli apprendimenti e a promuovere una maggiore
consapevolezza rispetto ai contenuti trattati. In particolare, tali attivita hanno consentito agli
studenti di riflettere sulle proprie esperienze, sui comportamenti digitali e sulle strategie
adottate, facilitando 1’integrazione delle conoscenze acquisite nel percorso laboratoriale.
Durante 1’ultimo incontro ¢ stato effettuato I’assessment riproponendo le stesse dimensioni
utilizzate nella fase iniziale, sia al gruppo sperimentale sia al gruppo di controllo allo scopo
di individuare i cambiamenti nei due gruppi di partecipanti e I’impatto del percorso SMILE
4.0 sulle competenze digitali, socio-emotive e sul benessere degli studenti.

La Tabella 5b descrive in modo articolato la struttura dell’intervento, le attivita svolte, gli

obiettivi e i principali temi affrontati negli ultimi quattro incontri del progetto.
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Tabella 5b: descrizione delle attivita svolte del progetto SMILE 4.0, con obiettivi e indicatori di

apprendimento dei moduli 3 e 4 (incontri 5-8)

Incontro 5 — Gestione di sé

Attivita

Esplorazione delle proprie abitudini digitali attraverso visione di esempio di
una scheda di monitoraggio delle abitudini digitali precompilata.

Riflessione in gruppo sui dispositivi che utilizzano maggiormente e sulle
situazioni in cui sentono di perdere il controllo.

Analisi di situazioni problematiche e dalla ricerca collaborativa di strategie di
autoregolazione.

Compito settimanale: compilare la scheda di monitoraggio del digitale (cosa,
quando e quanto lo usano e come si sentono nel mentre e dopo)

Obiettivi

Individuare obiettivi, passi e strategie per sviluppare abitudini digitali
funzionali

Indicatori di
apprendimento

Identificare almeno una strategia di autoregolazione nell’utilizzo dei media.
Monitorare le proprie abitudini individuando obiettivi, passi e strategie per
creare buone abitudini digitali

Incontro 6 — Gestione di sé

Attivita

Condivisione e discussione delle strategie emerse dalla scheda di
monitoraggio individuale, con definizione guidata di obiettivi personali di
cambiamento

Individuazione di comportamentali funzionali alternativi e costruzione della
propria sfida personale orientata alla modifica di specifiche abitudini digitali.
Rielaborazione individuale delle strategie di autoregolazione individuate e
definizione di obiettivi personali su una scheda riflessiva

Obiettivi

Monitorare 1’utilizzo dei media e individuare strategie alternative, utili per sé
stessi al fine di sviluppare abitudini digitali sane

Indicatori di
apprendimento

Individuare almeno una abitudine considerata negativa e da modificare
nell’utilizzo dei media.

Individuare almeno un’alternativa al comportamento disfunzionale nelle
risposte alle schede utilizzate nella attivita riflessiva

Incontro 7 — Gestione delle relazioni

Attivita

Esplorazione del tema della gentilezza digitale attraverso materiali stimolo e
attivita collaborative orientate alla progettazione di azioni prosociali da
sperimentare nei contesti quotidiani online e offline.

Attivita a gruppi con I’obiettivo di creare una sfida, proponendo azioni gentili
che dovranno essere svolte nel corso della settimana.

Compito settimanale: mettere in atto la propria sfida personale, compiere
azioni gentili nel digitale e compilare la prima parte del questionario online
prima dell’ultimo incontro

Obiettivi

Scoprire il significato di gentilezza online; individuare azioni per un uso
consapevole e positivo del digitale

Indicatori di

Riconoscere almeno un’azione gentile e rispettosa nella comunicazione online

apprendimento | e offline. Proporre e mettere in pratica azioni gentili in contesti scolastici e
digitali
Incontro 8 — Gestione delle relazioni

Attivita Condivisione delle esperienze legate alle azioni prosociali sperimentate,

riclaborazione collettiva del tema della gentilezza digitale e costruzione
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collaborativa di una rappresentazione condivisa delle interazioni positive
online.

Riflessione conclusiva sugli apprendimenti maturati durante il percorso,
attraverso attivita di auto-riflessione finale sull’ultimo tema proposto e
rieclaborazione dell’esperienza

Obiettivi Costruire relazioni positive e riflettere su quanto si € appreso

Indicatori di Identificare almeno un’azione che rende le interazioni con gli altri positive nel
apprendimento | mondo digitale nelle risposte alle schede utilizzate nella attivita riflessiva

Come si evince dalla Tabella 5a e dalla Tabella 5b, il percorso ¢ stato progettato secondo
una progressione che, partendo dallo sviluppo della consapevolezza individuale, conduce
gradualmente alla gestione dei comportamenti e delle relazioni nei contesti digitali.

Le strategie di apprendimento utilizzate nel corso dell’intervento hanno previsto I’uso di:
video, immagini, esempi di deep fake, discussione guidata; simulazioni di chat tramite gioco
di ruolo, attivita di gruppo, discussione; schede di auto-monitoraggio, attivita individuali e
di gruppo per creazione di sfide personali o individuazione di strategie; creazione di sfide
per la promozione di comportamenti positivi nel digitale, schede di riflessione, discussione
guidata. Le attivita sono state progettate secondo un approccio laboratoriale, volto a favorire

la partecipazione attiva degli studenti e la riflessione sulle proprie esperienze digitali.

3.6.2 11 disegno di intervento

Il presente studio adotta un disegno di ricerca quasi-sperimentale pre-post con gruppo di
controllo. Il gruppo che ha partecipato al percorso psicoeducativo ¢ stato confrontato con
un gruppo che non ha preso parte all’intervento ed ¢ stato coinvolto esclusivamente nelle
due fasi di assessment, che hanno avuto luogo a distanza di due mesi. Nello specifico, il
disegno prevede la proposta degli stessi strumenti di rilevazione in due momenti temporali
distinti: una fase di assessement iniziale, finalizzata alla rilevazione dei livelli di partenza,

¢ una analisi del cambiamento, finale.
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In entrambe le rilevazioni ¢ stato utilizzato il medesimo protocollo che include questionari.
I dati qualitativi raccolti attraverso le schede riflessive degli studenti e le osservazioni del
conduttore hanno permesso di approfondire gli apprendimenti e i processi emersi nel corso

del percorso.

3.6.3 Gli indicatori di apprendimento

Gli indicatori generali di apprendimento sono stati definiti in coerenza con gli obiettivi della
ricerca e con gli strumenti di assessment utilizzati nella fase di rilevazione iniziale e finale,
finalizzati a rilevare competenze digitali, atteggiamenti e comportamenti online,
autoefficacia percepita nell’utilizzo delle tecnologie, competenze socio-emotive e
orientamento al futuro.

Inoltre, per ciascun modulo del percorso sono stati definiti specifici indicatori di
apprendimento, coerenti con gli obiettivi educativi delle attivita proposte. Il monitoraggio ¢
stato realizzato attraverso una doppia prospettiva: da un lato, mediante schede di riflessione
individuale compilate dagli studenti al termine di ciascun modulo, finalizzate a rilevare gli
apprendimenti percepiti, le riflessioni personali e il livello di coinvolgimento; dall’altro,
attraverso schede osservative semi-strutturate compilate dal conduttore, volte a
documentare partecipazione, coinvolgimento e apprendimenti osservabili.

Nel primo modulo, dedicato al pensiero critico e alla consapevolezza digitale rispetto alla
manipolazione dei contenuti online, le schede riflessive invitavano gli studenti a individuare
pro e contro dei deep fake, sia per chi li osserva sia per chi li produce. Parallelamente, gli
indicatori osservativi riguardavano la capacita di riconoscere aspetti positivi e critici dei
contenuti manipolati digitalmente. Nel secondo modulo, focalizzato sulla comunicazione
digitale, le schede individuali richiedevano agli studenti di esplicitare cido che avevano

appreso e¢ di descrivere una regola personale utilizzata nella comunicazione tramite
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messaggi. L’osservazione del conduttore era invece orientata a rilevare la capacita di
riconoscere le regole implicite degli scambi comunicativi online. Nel terzo modulo, centrato
sull’autoregolazione e sulle abitudini digitali, le schede riflessive guidavano gli studenti
nell’identificazione di abitudini digitali da modificare, delle motivazioni sottostanti e di
possibili strategie alternative. Gli indicatori osservativi riguardavano la capacita di
riconoscere comportamenti problematici o modificabili nell’uso dei media digitali. Nel
quarto modulo, dedicato alla promozione di comportamenti prosociali online, le schede
individuali erano orientate alla riflessione su azioni e comportamenti utili a rendere piu
positive le interazioni digitali. L’osservazione del conduttore si focalizzava sulla
partecipazione attiva e sulla capacita di riconoscere modalitd comunicative rispettose e
orientate alla relazione positiva.

L’integrazione tra schede riflessive e osservazioni del conduttore ha consentito di
monitorare gli apprendimenti. Analizzando il raggiungimento dell’obiettivo formativo
completa e parziale ¢ stato evidenziato un progressivo consolidamento degli apprendimenti
nel corso del percorso, un aumento delle risposte pienamente coerenti con gli obiettivi

formativi.

3.6.4 La procedura della rilevazione finale

A distanza di circa due mesi dalla rilevazione iniziale, ¢ stata condotta la fase conclusiva
della raccolta dati, coinvolgendo sia il gruppo che aveva partecipato al percorso educativo
sia il gruppo di confronto. La rilevazione a conclusione del percorso psicoeducativo ¢ stata
realizzata con modalita analoghe a quelle adottate nella fase iniziale. Anche in questa fase
agli studenti ¢ stato richiesto di utilizzare il medesimo codice identificativo personale

generato nella fase iniziale.
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3.6.5 I partecipanti al percorso psicoeducativo

I partecipanti all’intervento costituivano un gruppo composto da 77 studenti, mentre il
gruppo non partecipante al percorso psicoeducativo era anch’esso composto da 77 studenti.
Ai fini delle analisi, sono stati inclusi esclusivamente i partecipanti per i quali ¢ stato
possibile associare correttamente le rilevazioni pre e post attraverso il codice identificativo
anonimo e che avevano completato il protocollo di assessment richiesto. Il gruppo finale
incluso nelle analisi ¢ risultato pertanto composto da 125 studenti, di cui 83 femmine
(66.4%) e 42 maschi (33.6%).

Il gruppo partecipante include 55 femmine (71.4%), 21 maschi (27.3%) e 1 partecipante
(1.3%) che non ha specificato il genere. Nel gruppo non coinvolto nell’intervento, il
campione era composto da 38 femmine (49.4%), 38 maschi (49.4%) e 1 partecipante (1.3%)
che non ha indicato il genere. Il gruppo non coinvolto nell’intervento era composto da 38
femmine (49.4%), 38 maschi (49.4%) e 1 partecipante (1.3%) che non ha indicato il genere.
La distribuzione di genere non risulta perfettamente omogenea tra i gruppi partecipanti al

progetto e i gruppi non partecipanti.

3.7 Analisi dei dati

I dati quantitativi raccolti attraverso i questionari proposti nelle fasi pre- e post-assessment
sono stati analizzati al fine di rispondere ai quesiti di ricerca formulati nel presente studio.
Prima delle analisi principali, ¢ stata effettuata una fase preliminare di preparazione del
database, comprendente il controllo della completezza dei dati, la verifica della corretta
associazione tra le rilevazioni pre e post e I’esclusione dei casi con dati incompleti o non

correttamente abbinabili.
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Sono state effettuate analisi preliminari esaminando gli indici di affidabilita interna
mediante il coefficiente alfa di Cronbach; inoltre, per esplorare le associazioni tra le
principali variabili considerate, sono state effettuate analisi correlazionali utilizzando il
coefficiente di correlazione di Pearson. Per esaminare i livelli iniziali delle variabili oggetto
di studio e identificare eventuali pattern nelle competenze socio-emotive e digitali e negli
atteggiamenti digitali differenziati in funzione del genere, sono state condotte analisi
descrittive (medie, deviazioni standard) e confronti tra gruppi mediante test # per campioni
indipendenti. Per approfondire le relazioni presenti fra competenze digitali, competenze
socio-emotive e atteggiamenti digitali e un orientamento positivo al futuro sono state
condotte analisi di regressione lineare multipla.

Infine, per analizzare gli effetti della partecipazione al percorso psicoeducativo, sono stati
condotti confronti tra gruppo partecipante e gruppo di controllo al baseline, analisi pre-post
per valutare i cambiamenti nel tempo e analisi della varianza a misure ripetute per esaminare
gli effetti del tempo, della partecipazione e del genere. Nei casi in cui sono emersi effetti
differenziali legati al genere, sono stati realizzati approfondimenti sul sottocampione

femminile.

3.8 I risultati

Vengono presentati i risultati dello studio, a partire dai risultati delle analisi preliminari e

secondo 1 principali quesiti alla base dello studio.

3.8.1 Risultati delle analisi preliminari

Al fine di descrivere i livelli delle competenze socio-emotive, delle competenze digitali e

degli atteggiamenti associati all’'uso delle tecnologie negli adolescenti coinvolti nello studio,

73



sono state preliminarmente analizzate I’affidabilita interna degli strumenti e le correlazioni
fra le diverse variabili degli strumenti utilizzati.

Per verificare la coerenza interna degli strumenti utilizzati nel presente studio ¢ stato
calcolato il coefficiente alfa di Cronbach per ciascuna scala. I risultati mostrano livelli di
affidabilita complessivamente soddisfacenti per tutti gli strumenti considerati. In
particolare, la scala relativa alle competenze socio-emotive ha evidenziato un valore di o =
773, la scala relativa all’esperienza digitale un valore di a = .832, la scala relativa
all’orientamento al futuro un valore di a = .816 e la scala relativa alle competenze STEM
un valore di a = .907, indicando livelli di coerenza interna soddisfacenti. Nella Tabella 6

vengono riportati i valori di affidabilita interna rilevati.

Tabella 6: Affidabilita interna degli strumenti utilizzati nello studio

Strumento o

Le mie competenze socio-emotive (SISS-SEL) 773
L’esperienza digitale .832
Le competenze STEM 907
Nel mio futuro vorrei 816

Legenda. o, = coefficiente di affidabilita interna alfa di Cronbach

Le analisi correlazionali, condotte mediante il coefficiente di correlazione di Pearson,
evidenziano associazioni positive e statisticamente significative tra diverse dimensioni
indagate. In particolare, le competenze socio-emotive risultano positivamente associate sia

alle competenze STEM sia all’orientamento al futuro.
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Anche I’esperienza digitale mostra associazioni positive con le competenze socio-emotive
e con le competenze STEM, mentre non emerge una correlazione statisticamente
significativa con 1’orientamento al futuro. La Tabella 7 illustra le correlazioni rilevate fra

gli strumenti.

Tabella 7: Coefficienti di correlazione fra le principali variabili dello studio

Variabile 1. 2. 3. 4.

1. L’esperienza digitale

2. Competenze STEM 223%* —
3. Competenze socio-emotive 226%% 27 xkE —
4. Orientamento al futuro 51 281%** S56%*® —

Legenda. 1 coefficienti riportati corrispondono a correlazioni di Pearson, p <.05; ** p <.01; ***p
<.001.

Inoltre, al fine di approfondire le relazioni esistenti tra le variabili oggetto di studio e
orientare le successive analisi, sono state esaminate le correlazioni tra le specifiche
componenti delle dimensioni considerate. Tale analisi ha consentito di esplorare il grado di
associazione tra i domini delle competenze socio-emotive, 1’esperienza digitale, le
competenze STEM e 'orientamento al futuro, offrendo una prima comprensione della
struttura delle relazioni tra i costrutti indagati. L’esame delle correlazioni ha inoltre
permesso di individuare le variabili maggiormente associate tra loro e di identificare
possibili pattern di relazione utili per I’interpretazione dei risultati e per la definizione delle
successive analisi di regressione. La Tabella 8 presenta la matrice delle correlazioni tra i
domini delle competenze socio-emotive, 1’esperienza digitale, le competenze STEM e le

componenti dell’orientamento al futuro.
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Tabella 8: le principali correlazioni significative fra le dimensioni degli strumenti

Variabile 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9.
1. Competenze

STEM

2. L’esperienza %

digitale 2387 —

3.

Consapevolezza .212* .000 —

di sé

4. Gestione di sé .168*  .042 212*%  —

5. Presa di

decisioni .057 .039 .017 138 —

responsabili

6.

Consapevolezza .228** 319*** (046 .086 219%*% —

sociale

7. Autoefficacia  yocuus 79 gsseRn 300%kk 74%  gTRRE

sul futuro

8. Aspettative  oou 159 pspwk 185%  215% 324wk 47ERE
future

9.Orientamento  yqpuux 5] 377wkk Dperr D30k 361HEE T7RRE Q5QREE

al futuro

Legenda. 1 coefficienti riportati corrispondono a correlazioni di Pearson, *p < 0.05; **p < 0.001;

k7 < 0,001

Le correlazioni osservate confermano la presenza di associazioni significative tra specifiche

dimensioni delle competenze socio-emotive e delle competenze STEM con I’orientamento

al futuro e le sue dimensioni, suggerendo 1’opportunita di approfondire tali relazioni

mediante successive analisi predittive.

3.8.2 I livelli delle competenze socio-emotive, digitali e degli atteggiamenti

verso le tecnologie: il ruolo del genere

La Tabella 9 riporta le medie e deviazioni standard relative ai partecipanti totali allo studio

nelle variabili considerate.
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Non emergono differenze statisticamente significative nelle competenze socio-emotive che
1 partecipanti e le partecipanti ascrivono a sé stessi/e [#(137) = 1.78, p = .078]. Tuttavia,
emergono differenze significative in alcune specifiche dimensioni della scala SISS-SEL. In
particolare, le adolescenti riportano punteggi significativamente piu elevati nella
consapevolezza sociale, [#(137) = 3.26, p = .001], e nella presa di decisioni responsabili,
[#(137)=4.27, p <.001]. Al contrario, gli adolescenti riportano punteggi significativamente

piu elevati nella gestione di sé, [#(137) =-2.13, p =.035].

Tabella 9: Statistiche descrittive relative al genere dei punteggi alle principali variabili dello studio e alle
loro dimensioni

Variabile Femmine Maschi
M (DS) M (DS)
Competenze socio-emotive (totale) 62.0 (5.42) 60.2 (5.84)
Consapevolezza di sé 8.13 (1.53) 8.64 (1.38)
Gestione di sé 7.43 (1.70) 8.04 (1.48)
Consapevolezza sociale 13.7 (1.70) 12.7 (1.97)
Presa di decisioni responsabili 10.2 (1.45) 9.02 (1.60)
Competenze STEM 103 (16.7) 109 (15.5)
Esperienza digitale (totale) 83.1(12.2) 83.3 (13.8)
Atteggiamenti e comportamenti digitali 25.6 (4.35) 26.2 (4.66)
Autoefficacia sul digitale 57.5 (9.57) 57.0 (11.1)
Orientamento al futuro (totale) 64.0 (10.3) 66.4 (7.16)
Autoefficacia 21.5(3.22) 22.2 (3.25)
Aspettative future 42.7 (7.29) 44.2 (4.93)

Legenda. M = media; DS = deviazione standard
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Per quanto riguarda le competenze STEM, emerge una differenza statisticamente
significativa nella quale gli adolescenti riportano punteggi medi piu elevati, [#(138) = -2.28,
p = .024]. Inoltre, le analisi relative all’esperienza digitale complessiva [#(138) =-0.08, p =
.933], e nelle sue componenti di atteggiamenti e comportamenti digitali [#(138) =-0.83, p =
409] e di autoefficacia digitale [#(138) = 0.26, p = .797], riportati fra gli adolescenti e le
adolescenti, non evidenziano differenze significative.

In sintesi, 1 partecipanti allo studio evidenziano differenze di genere circoscritte ad alcune
specifiche dimensioni delle competenze socio-emotive e delle competenze STEM, mentre
non emergono differenze significative rispetto all’esperienza digitale e all’orientamento al

futuro.

3.8.3 Relazioni fra i costrutti e il loro ruolo predittivo

Sono state condotte analisi di regressione lineare con I’intento di analizzare le relazioni tra
competenze socio-emotive e I’esperienza digitale e competenze STEM. Inoltre, sono state
condotte analisi di regressione lineare multipla per analizzare come tali costrutti possano
rappresentare fattori predittivi di un orientamento positivo al futuro:

Competenze socio-emotive e competenze STEM.

Le analisi di regressione lineare mostrano innanzitutto che il modello relativo alle
competenze STEM risulta complessivamente significativo, F(5,135) = 3.15, p = .010,
spiegando il 10.5% della varianza. Nessun dominio emerge come predittore significativo
delle competenze STEM considerate nel loro insieme.

Competenze socio-emotive ed esperienza digitale.

Per quanto riguarda I’esperienza digitale, il modello relativo all’esperienza digitale totale
risulta significativo, F(5,135) = 3.63, p = .004, con una varianza spiegata pari all’11.8%.

Nessun dominio emerge come specifico predittore significativo. Il modello relativo agli
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atteggiamenti e comportamenti digitali non risulta significativo, F(5,135)=1.55,p=.180¢
spiega solo il 5,4% della varianza. Il modello relativo all’autoefficacia digitale risulta
significativo, F(5,135) =3.99, p =.002, spiegando il 12.9% della varianza. Nessun dominio
emerge come specifico predittore significativo.

Competenze STEM e orientamento al futuro.

Il modello complessivo ¢ risultato statisticamente significativo (R?=.079, F(1, 140)=12.00,
p < .001), spiegando il 7.9% della varianza dell’orientamento complessivo al futuro. Le
competenze STEM sono risultate un predittore positivo e statisticamente significativo (B =
0.159, SE = 0.046, p = 281, t = 3.46, p < .001), indicando che a livelli piu elevati di
competenze STEM corrisponde un orientamento maggiormente positivo verso il futuro.
Competenze STEM ed autoefficacia sul futuro. La regressione lineare semplice ha mostrato
che le competenze STEM predicono significativamente 1’autoefficacia orientata al futuro
(R?=.134, F(1, 139) = 21.50, p < .001), spiegando il 13.4% della varianza. Le competenze
STEM sono risultate associate positivamente all’autoefficacia futura (B =0.072, SE =0.015,
p=.366,1=4.64, p <.001).

Competenze STEM e aspettative sul futuro. Le competenze STEM predicono
significativamente anche le aspettative future, sebbene con una capacita esplicativa piu
contenuta (R?=.043, F(1, 140) = 6.24, p = .014), spiegando il 4.3% della varianza. Anche
in questo caso, I’associazione ¢ positiva (B =0.082, SE =0.033, f=.207,¢t=2.50,p =.014).
Esperienza digitale ed orientamento al futuro.

Il modello non ¢ risultato statisticamente significativo, arrivando a spiegare il 2,3% della
varianza (R?=.023, F(1, 140) = 3.28, p = .072), e indicando che le dimensioni considerate
non contribuiscono in modo significativo alla predizione dell’orientamento positivo al

futuro.
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Esperienza digitale ed autoefficacia sul futuro. 1l modello di regressione non risulta
statisticamente significativo, spiegando lo 0,6% della varianza (R?=.006, F(1, 139)=0.87,
p = .352). Anche in questo caso, ’esperienza digitale non rappresenta un predittore
significativo dell’autoefficacia orientata al futuro (f=.079, t=0.93, p = .352).

Esperienza digitale ed aspettative sul futuro. L’analisi relativa alle aspettative future
evidenzia un modello prossimo alla soglia di significativita, sebbene arrivi a spiegare il 2,5%
della varianza (R? = .025, F(1, 140) = 3.64, p = .058). Nonostante emerga una tendenza
positiva, I’esperienza digitale non risulta un predittore statisticamente significativo delle
aspettative future (f =.159, t=1.91, p = .058).

Domini delle competenze socio-emotive ed orientamento al futuro.

Il modello ¢ risultato statisticamente significativo e spiega il 31% della varianza (R? = .31,
F(4,136) = 14.93, p <.001). In particolare, la consapevolezza di sé (f = .33, #(136) = 4.48,
p <.001), la gestione di sé (5 = .15, t(136) = 2.05, p = .042) e la consapevolezza sociale (S
= .30, #(136) = 4.13, p < .001) sono emerse come predittori positivi significativi
dell’orientamento al futuro, mentre la presa di decisioni responsabili non ha raggiunto la
significativita statistica (f = .14, #(136) = 1.86, p = .065).

Domini delle competenze socio-emotive ed autoefficacia sul futuro. 11 modello ¢ risultato
statisticamente significativo, spiegando il 33% della varianza (R? = .33, F(4, 136) = 16.75,
p <.001). La consapevolezza di sé si ¢ confermata il predittore piu solido (5 = .40, #(136) =
5.59, p < .001), seguita dalla gestione di sé¢ (f = .19, #136) = 2.64, p = .009) e dalla
consapevolezza sociale (f = .24, #(136) = 3.37, p < .001). La presa di decisioni responsabili
non ¢ risultata significativa (f = .09, #136) = 1.21, p = .230).

Domini delle competenze socio-emotive ed aspettative sul futuro. Il modello di regressione
¢ risultato anch’esso significativo e spiega il 19% della varianza (R?= .19, F(4, 136) = 8.03,

p < .001). In questo caso, la consapevolezza di s¢ (f = .22, #136) =2.74, p = .007) e la
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consapevolezza sociale (f = .28, #(136) = 3.48, p < .001) sono risultate predittori positivi
significativi, mentre la gestione di sé¢ (5 =.10, #(136) = 1.21, p = .229) e la presa di decisioni
responsabili (f = .14, #(136) = 1.73, p = .085) non hanno mostrato effetti significativi.
Competenze socio-emotive, competenze STEM, esperienza digitale e I’orientamento al
futuro.

Il modello complessivo ¢ risultato statisticamente significativo, R?=.338, F(3, 137)=23.30,
p <.001, spiegando il 33.8% della varianza dell’orientamento al futuro. In particolare, le
competenze socio-emotive sono emerse come il predittore principale e statisticamente
significativo (B =0.687, SE=0.099, f=.511, t=6.964, p <.001), seguite dalle competenze
STEM, che hanno mostrato un contributo positivo ma piu contenuto (B = 0.082, SE = 0.034,
p=.179,t=2.437, p =.016). Gli atteggiamenti e comportamenti digitali, invece, non sono
risultati predittori significativi (B = —0.009, SE = 0.043, f =—-.015, t =—-0.199, p = .843).
Competenze socio-emotive, competenze STEM, esperienza digitale e [’autoefficacia sul
futuro. 11 modello complessivo ¢ risultato statisticamente significativo, R?=.348, F(3, 137)
= 24.40, p < .001, spiegando il 34.8% della varianza dell’autoefficacia sul futuro. Le
competenze socio-emotive sono emerse come il predittore piu solido e statisticamente
significativo (B =0.282, SE=0.042, /= .488,¢t=6.711, p <.001), seguite dalle competenze
STEM, che hanno mostrato un contributo positivo significativo (B = 0.050, SE = 0.014, p =
255, t = 3.498, p < .001). Gli atteggiamenti e comportamenti digitali, invece, non sono
risultati predittori significativi (B = —0.023, SE = 0.018, f=-.092, t = —1.272, p = .205).
Competenze socio-emotive, competenze STEM, esperienza digitale e le aspettative sul
futuro. 11 modello complessivo ¢ risultato statisticamente significativo, R?=.215, F(3, 137)
= 12.50, p < .001, spiegando il 21.5% della varianza delle aspettative future. Tuttavia,
soltanto le competenze socio-emotive sono emerse come predittore statisticamente

significativo (B =0.406, SE =0.078, = .417,¢t=5.225, p <.001), mentre né le competenze
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STEM (B = 0.032, SE = 0.026, p = .097, t = 1.207, p = .230) né gli atteggiamenti e
comportamenti digitali (B=0.015, SE =0.034, f=.034, t=0.434, p = .665) hanno mostrato
un contributo predittivo significativo.

In sintesi

I risultati evidenziano che I’orientamento positivo al futuro risulta significativamente
associato e predetto principalmente dalle competenze socio-emotive, piuttosto che dagli
atteggiamenti e comportamenti digitali. In particolare, la consapevolezza di sé e la
consapevolezza sociale emergono come i predittori piu robusti e consistenti, sia rispetto
all’orientamento complessivo al futuro sia nelle sue specifiche dimensioni. La gestione di
sé mostra un contributo significativo soprattutto nella componente legata all’autoefficacia e
alla progettualita futura, suggerendo un ruolo specifico nella percezione di agency personale
e nella capacita di pianificazione. Anche le competenze STEM mostrano un contributo
predittivo significativo, suggerendo che la percezione delle proprie capacita in ambito
scientifico-tecnologico possa sostenere la fiducia nelle proprie possibilita future e, in misura
minore, le aspettative verso il futuro. Al contrario, le dimensioni degli atteggiamenti digitali
non mostrano un contributo predittivo significativo, indicando che, pur potendo presentare
associazioni correlazionali con alcune variabili considerate, non sembrano spiegare in modo
univoco la costruzione di un orientamento positivo verso il futuro. Tali risultati
suggeriscono che le risorse socio-emotive rappresentino un elemento centrale nella
costruzione dell’identita e nella capacita degli adolescenti di immaginarsi e progettarsi in
prospettiva futura.

Di seguito vengono sintetizzati i risultati delle analisi di regressione lineare presentati:

Competenze SEL e competenze STEM, varianza spiegata 10.5%.
Competenze SEL ed esperienza digitale, varianza spiegata 11,8%.

o Atteggiamenti e comportamenti digitali, varianza spiegata 5,4%
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e Autoefficacia digitale, varianza spiegata 12.9%
Predittori dell’orientamento al futuro:
e Competenze STEM, varianza spiegata: 7,9%;
Autoefficacia sul futuro:
Competenze STEM, varianza spiegata: 13,4%
Aspettative sul futuro:
Competenze STEM, varianza spiegata: 4,3%
e Competenze socio-emotive, varianza spiegata 31%
Autoefficacia sul futuro:
Competenze socio-emotive, varianza spiegata 33%
Aspettative sul futuro:
Competenze socio-emotive, varianza spiegata 19%
Modello integrato di predittori dell’orientamento al futuro:
e Competenze STEM e competenze socio-emotive, varianza spiegata 33.8%
Autoefficacia sul futuro:
Competenze STEM e competenze socio-emotive, varianza spiegata 34.8%
Aspettative sul futuro:

Competenze STEM e competenze socio-emotive, varianza spiegata 21.5%

I risultati suggeriscono che le competenze socio-emotive e le competenze STEM
rappresentano dimensioni maggiormente associate all’orientamento al futuro degli
adolescenti e alle sue dimensioni legate all’autoefficacia e alle aspettative sul futuro, mentre
la sola esperienza digitale non mostra relazioni statisticamente significative. Cio suggerisce
come il rapporto con il digitale non si esaurisca in una dimensione tecnico-operativa, ma
possa intrecciarsi con processi di autoregolazione, consapevolezza di sé¢ e degli altri,
rafforzando la rilevanza educativa di interventi scolastici integrati orientati a promuovere

agency e progettualita negli adolescenti.
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3.8.4 La partecipazione al percorso psicoeducativo: impatto su

competenze ed atteggiamenti

Si ¢ proceduto innanzitutto all’analisi dei pattern presenti nei due gruppi nella linea di base.
Sono stati confrontati i punteggi medi riportati dai due gruppi nella baseline mediante test ¢
per campioni indipendenti. Le analisi non evidenziano differenze statisticamente
significative tra i due gruppi né nelle competenze socio-emotive complessive, né nelle
singole dimensioni della scala SISS-SEL (#(139) = -1.14, p = .258), nell’esperienza digitale
(1(140) = 0.18, p = .855), nelle competenze STEM (#(140) = -1.38; p = .170) e
all’orientamento al futuro (#(140) = -0.73, p = .468). Tali risultati suggeriscono una
sostanziale omogeneita iniziale tra il gruppo partecipante al percorso e il gruppo di controllo
rispetto alle principali variabili considerate.

Al fine di approfondire i pattern dei cambiamenti ¢ stata condotta un’ANOVA mista 2
(Tempo: pre vs post) x 2 (Partecipazione: partecipanti vs non partecipanti) x 2 (Genere:
maschi vs femmine) sui punteggi totali degli strumenti (7abella 10).

Per le competenze STEM ¢ emerso un effetto principale significativo del tempo, F(1,115) =
7.18, p = .008, n*p = .059, indicando un incremento complessivo dei punteggi dal pre al
post. E risultata inoltre significativa ’interazione Tempo x Partecipazione, F(1,115) = 4.86,
p =.030, n?p = .041, suggerendo che il cambiamento nel tempo differisce tra partecipanti e
non partecipanti. Per approfondire la natura di tali interazioni, sono stati condotti ¢ test per
campioni appaiati separatamente per ciascun sottogruppo. Per quanto riguarda le
competenze STEM, ¢ emerso un incremento significativo negli adolescenti partecipanti,
#(12) =-4.10, p = .001, d = -1.14, mentre le adolescenti partecipanti e i gruppi di controllo
non hanno mostrato cambiamenti statisticamente significativi.

Per l’esperienza digitale non sono emersi effetti principali significativi, ma ¢ risultata

significativa I’interazione tripla Tempo x Partecipazione x Genere, F(1,115) = 4.48, p =
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.037, n*p = .037, indicando che I’andamento dei punteggi nel tempo differisce in funzione

congiunta della partecipazione al progetto e del genere.

Tabella 10: pattern emersi nelle dimensioni analizzate nei partecipanti e non partecipanti al percorso

Partecipanti Non partecipanti
Strumento

Pre M (DS) Post M (DS) Pre M (DS) Post M (DS)
L’esperienza digitale 7otale 83.3 (12.33) 86.5(10.28) 82.9(13.10) 84.8 (12.01)
Maschi 85.6 (11.2) 84.2(9.69) 82.0(15.0) 85.7 (13.1)
Femmine 82.5(12.8) 87.2(10.6) 83.9(11.5) 84.1 (11.5)
Competenze STEM Totale 103 (14.6) 109 (17.0) 107 (18.0) 108 (15.5)
Maschi 110 (16.1) 128 (14.1) 109 (15.4) 109 (18.9)
Femmine 101 (13.6) 103 (13.9) 106 (20.2) 108 (12.7)
Competenze socio-

Totale 60.8 (5.41) 59.9(12.7) 61.9(5.75) 60.7 (12.9)

emotive (SSIS-SEL)
Maschi 60.2 (5.35) 59.9(18.5) 60.3 (6.18) 56.8 (18.0)
Femmine

61.0(5.51) 59.7(11.0) 63.4(5.05) 63.7 (5.68)
Orientamento al

Totale 64.2(10.5) 67.7(8.01) 65.4(7.92) 65.4 (9.11)

futuro
Maschi 66.7 (7.61) 71.9(4.10) 66.3 (7.02) 65.1 (9.83)
Femmine 63.4(11.3) 65.2(8.25) 64.7(8.71) 65.6 (8.85)

Legenda. M = media; DS = deviazione standard

Le adolescenti partecipanti hanno mostrato un incremento significativo tra pre e post, #(46)
= -3.50, p = .001, d = -0.51, mentre negli adolescenti partecipanti non sono emerse

differenze significative, #(12) = 0.31, p =.765. Nei gruppi di non partecipanti non sono state
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osservate variazioni significative. Per le competenze socio-emotive e per [’orientamento al
futuro non sono emersi effetti statisticamente significativi considerando i punteggi totali.

La presenza di differenze di genere nei punteggi di partenza di tutti i partecipanti allo studio
e nei punteggi alle diverse dimensioni all’interno di alcuni strumenti utilizzati ha suggerito
un approfondimento successivo considerando le componenti interne ai singoli strumenti,

ove presenti, e il genere.

Ruolo della partecipazione al percorso e del genere sulle dimensioni dello strumento

sull’esperienza digitale
La Tabella 11 mostra i risultati nelle dimensioni dell’esperienza digitale analizzate in

relazione al genere, al tempo di rilevazione e alla partecipazione al percorso.

Tabella 11: pattern descrittivi delle dimensioni dell esperienza digitale relativi al genere, al tempo di
rilevazione e alla partecipazione al percorso

Dimensioni Partecipanti Non partecipanti
Pre M(DS) Post M(DS)  Pre M (DS) P?Stsj)”

Atteggiamenti e 26.2 (4.17)  28.0(4.91) 25.5 (4.68) 25.7 (5.66)
comportamenti digitali

Maschi 26.7 (3.50)  27.5(5.58) 26.0 (5.24) 26.3 (6.75)
Femmine 26.0 (4.43)  28.1(4.82) 25.0 (4.21) 25.2 (4.80)
Autoefficacia digitale 57.1(9.64) 58.5(8.17) 57.4 (10.5) 59.1 (9.66)
Maschi 58.9(9.73)  56.7(7.97) 56.0 (11.8) 59.4 (9.94)
Femmine 56.5(9.71)  59.0 (8.32) 58.9(9.32) 58.8(9.73)

Legenda. M = media, DS = deviazione standard

L’ANOVA mista 2 x 2 x 2 relativa alla prima dimensione dell’esperienza digitale, gli
atteggiamenti e comportamenti digitali, non ha evidenziato effetti principali significativi

del tempo, del genere o della partecipazione. E emersa tuttavia un’interazione tripla
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significativa tra tempo, genere e partecipazione, F(1, 115) = 547, p = .021, n?p = .045,
suggerendo un andamento differenziale dei punteggi nei diversi sottogruppi. Per chiarire
tale interazione sono stati condotti test # per campioni appaiati nei singoli gruppi. I risultati
hanno mostrato una variazione significativa esclusivamente nel gruppo delle adolescenti
partecipanti, che ha riportato un cambiamento significativo nei punteggi di atteggiamenti e
comportamenti digitali tra pre e post-test, #(46) = —4.12, p < .001, d = —0.60. Negli altri
sottogruppi non sono emerse differenze significative.

Per quanto riguarda la dimensione dell’autoefficacia sul digitale, 1’analisi ANOVA mista
ha evidenziato un effetto principale significativo del tempo, F(1, 115)=5.82, p =.017, n’p
=.048, indicando una variazione complessiva tra pre-test e post-test. Non sono emersi effetti
significativi del genere, della partecipazione al progetto, né interazioni significative tra i
fattori. Dalle analisi test # condotte per campioni appaiati nei sottogruppi, ¢ emersa una
differenza significativa esclusivamente nel gruppo delle adolescenti partecipanti, che ha
mostrato un incremento significativo dell’autoefficacia digitale tra pre e post-test, #46) =
—2.35, p = .023, d = —0.34. Nei sottogruppi rimanenti non sono emerse variazioni
statisticamente significative.

Per approfondire 1’andamento delle dimensioni delle competenze socio-emotive
(consapevolezza di sé, gestione di sé, presa di decisioni responsabili e consapevolezza
sociale), sono state condotte analisi della varianza a misure ripetute confrontando i punteggi
pre e post-intervento.

I risultati non hanno evidenziato variazioni statisticamente significative di Tempo x Genere

x Partecipazione per nessuna delle dimensioni considerate.
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3.9 Discussione

Il presente studio si ¢ proposto tre obiettivi principali: (a) descrivere i livelli delle
competenze socio-emotive, delle competenze digitali e degli atteggiamenti verso il digitale
negli adolescenti coinvolti, considerando il ruolo del genere; (b) approfondire le relazioni
tra tali dimensioni; e (c) esplorare i possibili cambiamenti associati alla partecipazione

all’intervento psicoeducativo.

Competenze socio-emotive, STEM ed esperienza digitale: pattern e ruolo del genere. |
risultati evidenziano la presenza di specificita nei pattern emersi nelle diverse dimensioni
indagate. In particolare, le adolescenti riportano livelli piu elevati nelle dimensioni della
consapevolezza sociale e della presa di decisioni responsabili, mentre punteggi superiori
emergono per gli adolescenti nella gestione di s¢ e nelle competenze STEM.

Per quanto riguarda le competenze socio-emozionali, i risultati confermano quanto riportato
in letteratura, secondo cui le adolescenti tendono a mostrare maggiori capacita empatiche,
relazionali e di comprensione degli stati emotivi altrui (Portela-Pino et al., 2021). Tali
differenze possono essere interpretate alla luce dei processi di socializzazione di genere, che
incoraggiano maggiormente nelle ragazze [’espressione emotiva, la sensibilita
interpersonale e 1’attenzione alla dimensione relazionale (Eagly & Crowley, 1986; Van der
Graaff et al., 2017). Inoltre, la gestione di sé, in linea con la letteratura, suggerisce che le
competenze legate all’autoregolazione emotiva e comportamentale rappresentino una delle
aree di maggiore vulnerabilita in adolescenza, in quanto strettamente connesse a processi di
sviluppo neuropsicologico ancora in consolidamento, come il controllo degli impulsi e la
regolazione emotiva (Aldao et al., 2010; Yang et al., 2020).

Anche i livelli piu elevati riportati dai partecipanti nelle competenze STEM costituiscono un

risultato coerente con studi precedenti che hanno evidenziato una maggiore autoefficacia
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percepita maschile in specifici domini digitali e tecnologici (Aesaert & Van Braak, 2015).
E tuttavia importante sottolineare come tali differenze possano riflettere non esclusivamente
differenze oggettive di competenza, ma anche aspetti legati alla percezione di autoefficacia
e agli stereotipi di genere associati ai contesti tecnologici e scientifici, che tendono
storicamente a favorire una maggiore identificazione maschile con tali ambiti (Eagly &
Crowley, 1986; Van der Graaff et al., 2017).

Per quanto riguarda 1’esperienza digitale, 1’ipotesi relativa alla presenza di atteggiamenti
ambivalenti non ha trovato supporto. Sebbene la letteratura suggerisca che gli adolescenti
possano mostrare contemporaneamente consapevolezza dei rischi digitali e una certa
tolleranza verso comportamenti potenzialmente problematici (Abraham, 2020; Urbanova et
al., 2023), nel presente studio analizzando prevalentemente atteggiamenti e comportamenti
auto-riferiti relativi alla sicurezza online, alla gestione delle informazioni e all’uso delle
tecnologie, € possibile sia emerso un peso maggiore della desiderabilita sociale orientando
1 partecipanti a produrre risposte in linea con le norme socialmente accettate.

In sintesi, questi risultati suggeriscono che le competenze socio-emotive e digitali si
distribuiscano secondo pattern differenziati, influenzati sia dalle specificita evolutive

dell’adolescenza sia da dinamiche di genere.

Relazioni fra esperienza digitale, competenze STEM e competenze socio-emotive negli
adolescenti. Le analisi evidenziano associazioni positive tra le competenze socio-emotive e
digitali e atteggiamenti e comportamenti digitali. Livelli piu elevati di competenze socio-
emotive risultano associati a maggiori livelli di competenze STEM e a un’esperienza
digitale orientata a un uso consapevole e responsabile delle tecnologie.

Tali risultati appaiono coerenti con le ipotesi formulate e, piu in generale, con il quadro

teorico di riferimento. Sebbene la letteratura empirica che indaga in modo diretto e integrato
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la relazione tra competenze socio-emotive e digitali sia ancora relativamente limitata, le
evidenze disponibili suggeriscono che la capacita di utilizzare in modo consapevole le
tecnologie siano strettamente connesse a risorse individuali di natura socio-emotiva, quali
autoregolazione, consapevolezza di sé e presa di decisioni responsabili (Gordon et al., 2021;
Walther et al., 2014). I risultati rafforzano I’idea che le competenze digitali non
costituiscano esclusivamente abilita tecniche o operative, ma coinvolgano anche processi di
regolazione comportamentale, come sostenere le fasi di pianificazione e definizione degli
obiettivi, gestire le proprie interazioni digitali, accedere alle informazioni, collaborare con
gli altri e ricercare supporto quando necessario (Cho & Jonassen, 2009; Kayaduman et al.,

2022; Zimmerman, 2000).

Competenze socio-emotive, competenze STEM ed esperienza digitale: I’apporto integrato
nel predire un positivo orientamento al futuro. 1 risultati della regressione multipla
indicano che il modello integrato utilizzato ¢ complessivamente in grado di predire in modo
significativo l'orientamento al futuro, spiegandone il 33,8% della varianza. Tale valore
suggerisce una capacitd esplicativa moderata, indicando che le variabili considerate
rappresentano un insieme rilevante di fattori associati all'orientamento al futuro, pur
lasciando spazio al ruolo di ulteriori variabili non incluse nel modello.

L'orientamento al futuro sembra dipendere maggiormente da competenze trasversali, le
competenze socio-emotive, rispetto alle sole competenze STEM o agli atteggiamenti verso
il digitale. La consapevolezza di s¢, la capacita di gestire le emozioni, instaurare relazioni
efficaci e affrontare le sfide poste dal contesto sembra favorire una maggiore progettualita
e una visione positiva del proprio futuro. Le competenze STEM sembrano offrire un
contributo aggiuntivo, probabilmente perché aumentano il senso di autoefficacia e le

opportunita percepite. L'assenza di un effetto significativo degli atteggiamenti e
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comportamenti digitali suggerisce invece che la familiaritd con le tecnologie non sia
sufficiente a promuovere un orientamento al futuro, se non accompagnata da competenze
personali e relazionali piu ampie.

I risultati ottenuti sono coerenti con la letteratura che identifica le competenze socio-emotive
come una risorsa fondamentale durante 1'adolescenza. In questa fase evolutiva, infatti, la
capacita di regolare le emozioni, gestire le relazioni interpersonali, affrontare le difficolta e
prendere decisioni consapevoli rappresenta un fattore chiave per lo sviluppo di un
orientamento positivo verso il futuro. Gli adolescenti con maggiori competenze socio-
emotive tendono a mostrare livelli piu elevati di autoefficacia, resilienza e capacita di
pianificazione, elementi strettamente connessi alla costruzione di obiettivi futuri e alla
percezione di poterli raggiungere (Bandura, 1997; Meeus, 2011; Wang & King, 2025).
Anche il contributo significativo delle competenze STEM trova riscontro nella letteratura.
Studi recenti evidenziano come la percezione di competenza in ambito scientifico e
tecnologico favorisca aspettative piu positive riguardo al percorso formativo e
professionale, incrementando la fiducia nelle proprie possibilita di successo e la capacita di
immaginare opportunita future (Han et al., 2025; Luo et al., 2021). Tuttavia, il peso
relativamente inferiore rispetto alle competenze socio-emotive suggerisce che, durante
l'adolescenza, le competenze tecniche risultano maggiormente efficaci quando si
accompagnano a solide risorse personali e relazionali.

In linea con gli studi che sottolineano come la semplice familiarita con le tecnologie digitali
non si traduca automaticamente in una maggiore progettualita o in aspettative piu positive,
gli atteggiamenti e i comportamenti digitali non hanno mostrato un contributo significativo
alla spiegazione dell'orientamento al futuro (Livingstone et al., 2021).

Nel complesso, questi risultati supportano i modelli di sviluppo positivo degli adolescenti,

che considerano le competenze socio-emotive come la base su cui gli individui costruiscono
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anche il successo scolastico, professionale e il proprio progetto di vita. La significativita
del modello di analisi suggerisce che tali dimensioni possano rappresentare leve educative
per rafforzare anche la capacita progettuale e il senso di autodeterminazione degli
adolescenti e assume importanti implicazioni applicative per il contesto scolastico, che
dovrebbe configurarsi come contesto privilegiato per promuovere interventi educativi mirati
allo sviluppo integrato di competenze trasversali rilevanti per affrontare le sfide del presente

e del futuro.

L’impatto di un intervento psicoeducativo sulle competenze socio-emotive, sull’esperienza
con il mondo digitale e sull’orientamento al futuro. Con I’intervento ai partecipanti sono
state proposte attivita articolate sui diversi domini del modello psSMILE con espliciti
riferimenti nei compiti proposti all’esperienza digitale. Nel complesso il breve percorso
proposto ha contribuito in generale ad aumentare [’attenzione, la sensibilita e gli
atteggiamenti positivi verso le diverse risorse indagare. I cambiamenti stimolati presentano
un impatto differenziato rispetto ai diversi costrutti.

Nello specifico, gli effetti piu evidenti emergono nell’ambito delle competenze STEM, con
miglioramenti particolarmente significativi nei partecipantgli adolescenti , suggerendo che
il percorso possa aver contribuito a rafforzare la percezione di efficacia in domini
maggiormente connessi all’utilizzo di competenze STEM. Per quanto riguarda gli
atteggiamenti e i comportamenti digitali, risulta significativa I’interazione tra tempo, genere
e partecipazione ed evidenzia un cambiamento specifico per le adolescenti che hanno
partecipato al percorso. Cio appare particolarmente coerente con gli obiettivi educativi del
percorso, orientati non solo allo sviluppo di competenze tecniche, ma anche alla promozione
di un rapporto piu consapevole, critico e riflessivo con il digitale; si pone allo stesso tempo

in linea con la letteratura (Schilder et al., 2015; Walther et al., 2014). In modo specifico, il
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pattern emerso, sembra riflettere differenze nei processi di coinvolgimento e nelle modalita
con cui gli adolescenti e le adolescenti integrano i contenuti proposti; evidenzia, inoltre, la
necessita di progettare interventi sensibili alle differenze individuali e di genere.

Anche 1 risultati relativi alle competenze socio-emotive sottolineano 1’importanza di
promuovere percorsi educativi focalizzati sull’esperienza concreta e sulla riflessione
guidata rispetto ad altre dimensioni piu profonde del funzionamento socio-emotivo. I
pattern riscontrati a conclusione del percorso mostrano una tendenza verso un incremento
ma, come sottolineato dalla letteratura, programmi scolastici articolati nel tempo sono
necessari per produrre effetti positivi sullo sviluppo socio-emotivo e sulla promozione di

comportamenti piu adattivi (Durlak et al., 2011; Taylor et al., 2017).

3.9.1 Il contributo dello studio rispetto agli aspetti teorici e alle
implicazioni per la pratica

Il presente studio offre alcuni contributi rilevanti sia sul piano teorico sia sul piano
applicativo, inserendosi in un’area di ricerca ancora relativamente poco esplorata, ovvero
I’analisi integrata delle competenze socio-emotive e digitali nello sviluppo adolescenziale.
Sebbene la letteratura abbia ampiamente approfondito separatamente il ruolo delle
competenze socio-emotive e delle competenze digitali come fattori protettivi per il
benessere adolescenziale (Domitrovich et al., 2017), risultano ancora limitati i contributi
che ne indaghino empiricamente I’interazione all’interno di un unico quadro interpretativo.
Il presente lavoro contribuisce a rafforzare I’idea che tali competenze non rappresentino
domini separati, ma dimensioni strettamente interconnesse dello sviluppo adolescenziale.
Questo aspetto appare particolarmente rilevante in un contesto storico in cui gli ambienti
digitali rappresentano spazi centrali di socializzazione, costruzione identitaria e

sperimentazione relazionale per gli adolescenti.
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Un ulteriore contributo teorico riguarda 1’associazione osservata tra competenze socio-
emotive, competenze digitali e orientamento al futuro. Tale risultato amplia il quadro
interpretativo, suggerendo che queste risorse possano contribuire non soltanto al benessere
e all’adattamento nel presente, ma anche alla costruzione della progettualita futura, del
senso di agency personale e dei processi di costruzione identitaria, elementi centrali nello
sviluppo adolescenziale (Branje et al., 2021; Meeus, 2011). Questo dato suggerisce che
promuovere competenze trasversali di natura socio-emotiva e digitale possa avere
implicazioni che vanno oltre la gestione dei comportamenti quotidiani, incidendo sulla
capacita degli adolescenti di immaginarsi come soggetti attivi ¢ competenti nel proprio
percorso di crescita.

I risultati relativi alle differenze di genere contribuiscono inoltre a evidenziare come
’azione per lo sviluppo di tali competenze debba considerare in modo piu approfondito il
ruolo dei processi di socializzazione di genere, delle percezioni di autoefficacia e delle
aspettative culturali associate ai diversi ambiti di competenza. Dal punto di vista applicativo,
il presente studio sottolinea I’'importanza di sviluppare interventi educativi integrati che
promuovano simultaneamente competenze socio-emotive e digitali. Il progetto SMILE 4.0
(Bortoluzzi et al., 2025) rappresenta una proposta di intervento psicoeducativo innovativo
che integra la promozione delle competenze socio-emotive e digitali attraverso attivita
laboratoriali declinate a partire dalle dimensioni del modello CASEL. Ciascuna competenza
socio-emotiva ¢ stata declinata in un modulo specifico associato a contenuti e sfide proprie
dei contesti digitali contemporanei. Il contributo innovativo del percorso risiede nell’aver
utilizzato le sfide e le opportunita del mondo digitale come strumento per favorire lo
sviluppo di competenze socio-emotive, offrendo una prospettiva integrata particolarmente

rilevante per i contesti educativi contemporanei.
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I risultati suggeriscono che alcune competenze sembrano maggiormente sensibili al
cambiamento durante interventi brevi e focalizzati, mentre altre richiedono probabilmente
tempi piu lunghi, esperienze continuative e una maggiore integrazione con i contesti di vita
quotidiana degli adolescenti. Questo elemento da un lato stimola la proposta di programmi
educativi brevi che possano produrre cambiamenti in specifici atteggiamenti e competenze,
ma evidenzia anche la necessitda di percorsi piu continuativi e strutturati per favorire
trasformazioni piu profonde nelle competenze socio-emotive (Durlak et al., 2011; Taylor et

al., 2017).

3.9.2 Gli sviluppi futuri

I risultati del presente studio aprono diverse direzioni per futuri approfondimenti, sia sul
piano teorico delle relazioni tra competenze socio-emotive e digitali, sia sul piano dello
sviluppo e della valutazione di interventi educativi piu efficaci.

Una prima linea di sviluppo riguarda I’approfondimento dei pattern descrittivi e delle
relazioni tra le variabili considerate. Sebbene siano emerse differenze di genere in alcune
aree specifiche — con i ragazzi che riportano livelli piu elevati nelle competenze STEM e
nella gestione di sé e le ragazze che ottengono punteggi maggiori nella consapevolezza
sociale e nella presa di decisioni responsabili — tali differenze non si estendono all’insieme
delle competenze socio-emotive e digitali considerate. Futuri studi potrebbero approfondire
questa specificita, esplorando anche il ruolo di ulteriori fattori individuali e contestuali.

I risultati suggeriscono inoltre la necessita di approfondire maggiormente come i processi
di socializzazione influenzino lo sviluppo delle competenze socio-emotive e digitali in
termini di reali differenze di competenza, percezioni di autoefficacia o I’influenza di

stereotipi culturali legati al genere, in particolare nei domini STEM e tecnologici.
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Una seconda linea di sviluppo riguarda gli interventi educativi. Futuri studi potrebbero
approfondire il contributo di metodologie piu articolate, combinando questionari,
osservazioni comportamentali e interviste qualitative in grado di cogliere meglio la
complessita delle esperienze digitali degli adolescenti; aprirsi a dimensioni non considerate
nel presente lavoro, quali il ruolo del supporto familiare, il clima scolastico, le caratteristiche

delle reti sociali online o altre risorse individuali.
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