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Capitolo 1 

 L’orientamento al futuro in adolescenza 

1. Introduzione 

 L’adolescenza è quel periodo della vita in cui ogni persona sviluppa le capacità 

ed i requisiti per affrontare le responsabilità dell’età adulta (Erickson, 1968). È un pe-

riodo dello sviluppo che porta con sé nuove sfide evolutive, il cui superamento è neces-

sario per poter raggiungere un buon adattamento psicosociale. Gli adolescenti devono 

acquisire una maggiore autonomia emotiva dai genitori, instaurare nuove relazioni con i 

pari di entrambi i sessi, affrontare i cambiamenti corporei e sviluppare un comporta-

mento sociale responsabile (Palmonari, 2011). L’obiettivo di questo percorso evolutivo 

è la formazione di un’identità stabile e coerente, grazie anche alla capacità di esplora-

zione e sperimentazione tra i vari scenari possibili e di integrazione degli elementi vec-

chi con i nuovi; ogni persona diventa così capace di scegliere in maniera autonoma 

l’ambito in cui impegnarsi (Musetti, Corsano, Majorano, & Mancini, 2012). Gli adole-

scenti diventano inoltre in grado di definire meglio il proprio Sé, grazie ad una maggio-

re consapevolezza e conoscenza dei propri stati interiori, e sono quindi capaci di esplo-

rare dimensioni del sé non direttamente visibili (Corsano, Musetti, Caricati, & Magnani, 

2017), riuscendo a definire un’immagine di sé rivolta verso il futuro. Iniziano a prende-

re in considerazione diverse ipotesi verso il futuro a partire dal contesto socio-culturale 

di riferimento, sulla base dei rapporti con adulti e coetanei e sulla base dei propri desi-

deri e aspettative (Verbruggen, van Emmerik, Van Gils, Meng, & de Grip, 2015). Inoltre 

viene richiesto ai ragazzi di provare a individuare alcuni possibili obiettivi sul lungo pe-
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riodo e di orientarsi verso la prospettiva temporale del futuro. Con l’espressione “orien-

tamento al futuro” si intendono idee, pensieri e sentimenti che gli individui rivolgono 

verso il proprio futuro (Stoddard, Zimmerman, & Bauermeister, 2011), includendo an-

che la capacità di immaginare diverse possibili alternative. Può essere inteso come una 

visione soggettiva del futuro da parte di un individuo (Di Maggio, Ginevra, Nota, & So-

resi, 2016; Seginer, 2009), dove vengono integrate immagini di sé rivolte verso la vita a 

venire, che coinvolgono aspettative e piani di azioni (Nurmi, 1991). Orientarsi al futuro, 

per una persona, implica definire degli obiettivi ed elaborare progetti riguardanti i diver-

si ambiti della vita che la aspetta (Carvalho, Pocinho, & Silva, 2010; Trommsdorff, 

Lamm, & Schmidt, 1979). La capacità di orientamento al futuro fornisce le basi per pia-

nificare, prendere impegni e guidare il corso di sviluppo di ogni persona (Trommsdorff 

et al.,1979), rivestendo un ruolo molto importante anche nel processo di formazione del-

l’identità (Laghi, Baiocco, Liga, Guarino, & Baumgartner, 2013; Nurmi, 1994). Sulla 

base di quanto appena detto, si può comprendere quanto sia importante studiare in ma-

niera approfondita l’orientamento al futuro degli adolescenti, soprattutto considerando 

la società attuale. I rapidi progressi tecnologici, la precarietà nel mondo del lavoro, i 

cambiamenti sociali come per esempio i flussi migratori e il progressivo invecchiamen-

to della popolazione, la crisi finanziaria mondiale hanno favorito le preoccupazioni per 

il futuro nell'adolescenza, facendo sì che i giovani si ritrovassero in una situazione di 

incertezza sia sul piano lavorativo sia su quello identitario (Benasayag & Schmit, 2004; 

Di Maggio et al., 2016). Ginevra, Pallini, Vecchio, Nota, e Soresi (2016) hanno messo 

in evidenza come questi fattori possano avere delle ripercussioni, anche gravi, per tutti 

coloro che hanno il desiderio e la volontà di pianificare il loro futuro. Il futuro potrebbe 

essere percepito non più come una promessa, ma come una potenziale minaccia di crisi 
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(Benasayag & Schmit, 2004; Corsano, 2013). Inoltre, l’attuale pandemia da Covid-19, 

in quanto evento traumatico collettivo, può cambiare profondamente la percezione del 

futuro, sia quello vicino che quello lontano, rendendolo ancora molto più ambiguo e 

sempre meno certo (Holman & Grisham, 2020). Tale situazione può di conseguenza 

avere delle ripercussioni significative sulla salute non solo fisica, ma anche psicologica 

dei singoli individui, generando spesso preoccupazione e dubbi che possono poi sfocia-

re in stati di ansia e di depressione. Numerosi studi, a partire da prospettive teoriche e 

ambiti di ricerca differenti, hanno approfondito il costrutto di “orientamento al futuro”. 

Considerandone la multidimensionalità, che fa riferimento a dimensioni come la perce-

zione del tempo, la progettualità, la scelta di obiettivi e di comportamenti, la motivazio-

ne, la pianificazione e la rappresentazione di sé, gli obiettivi delle ricerche, condotte con 

numerosi strumenti costruiti ad hoc e su popolazioni varie, hanno riguardato aspetti di-

versi della vita futura dei giovani, dalla scelta della scuola alla carriera, alle relazioni, 

con un focus specifico per la dimensione della promozione del benessere psicologico e 

sociale. In molti si sono interrogati se la capacità di orientarsi al futuro con successo e in 

modo ottimistico possa costituire un fattore di protezione, inteso come una maggiore 

presenza di comportamenti di autocontrollo, promozione della salute, tolleranza alla 

frustrazione, capacità di pianificare le azioni e raggiungere risultati scolastici e di carrie-

ra; dall’altra parte, se questa possa anche essere concepita in termini di riduzione dei 

comportamenti a rischio. Dall’analisi della letteratura è emerso che il tema dell'orienta-

mento al futuro in adolescenza è stato indagato prevalentemente a partire da tre diversi 

modelli teorici, per ciascuno dei quali sono state studiate dimensioni specifiche median-

te strumenti costruiti ad hoc (Villani, Corsano, Artoni, & Cavallini, 2020). In particola-

re, si tratta del Modello a Tre Processi (Nurmi, 1989; Nurmi, Poole, & Seginer, 1995), 
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che considera l’orientamento al futuro un costrutto organizzato rispetto a diverse com-

ponenti o sotto-processi, di solito tre, di tipo cognitivo, motivazionale/affettivo e com-

portamentale; del Modello della Prospettiva Temporale (Zimbardo & Boyd, 1999), foca-

lizzato sulla percezione che l’individuo ha del proprio passato, presente e futuro; del 

Modello dei Sé Possibili (Markus & Nurius, 1986), in cui l’orientamento al futuro è in-

dagato rispetto alle diverse rappresentazioni di sé che i giovani possono ipotizzare nella 

vita a venire. Si è evidenziato inoltre (Villani et al., 2020) che il costrutto dell’orienta-

mento al futuro è stato indagato in diverse popolazioni di adolescenti: alcuni studi si 

sono focalizzati su ragazzi appartenenti a particolari contesti socio-culturali, altri su ra-

gazzi esposti a specifici eventi traumatici e infine alcuni su adolescenti con problemi 

comportamentali, o di salute fisica e psichica. Per ciascun modello teorico, che sarà 

brevemente illustrato, saranno presi in esame i risultati principali emersi dagli studi, con 

un focus particolare al tema della relazione tra orientamento al futuro e fattori protettivi 

per il benessere dell’adolescente, e gli strumenti messi a punto dai ricercatori. Infine, 

indipendentemente dai modelli, verrà brevemente presa in esame la variabile relativa 

alla peculiare popolazione indagata.  

1.2. L’orientamento al futuro secondo il modello a Tre Processi    

 Nurmi (1989; 1991) e Nurmi, Poole, e Seginer (1995) hanno definito la capacità 

di orientarsi al futuro in funzione di tre diverse componenti: cognitiva, motivazionale e 

affettiva. La componente cognitiva fa riferimento alle conoscenze sul tempo e sul futu-

ro, includendo la stima della probabilità di eventi e l'esplorazione di opportunità future. 

La componente motivazionale comprende obiettivi e interessi verso il futuro, associati a 

paure e dubbi. La componente affettiva, infine, riguarda emozioni e atteggiamenti come 

ottimismo e pessimismo. Nurmi (1989; 1991) e Nurmi e collaboratori (1995) evidenzia-
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no come per una buona capacità di orientamento al futuro sia necessaria un’adeguata 

componente motivazionale, associata ad una buona capacità di pianificazione. Sulla 

stessa linea, Seginer e Lilach (2004) e Seginer e Shoyer (2012) hanno descritto l’orien-

tamento al futuro in riferimento a dimensioni di tipo motivazionale, cognitivo e compor-

tamentale. La dimensione motivazionale include l’importanza che può assumere l’inve-

stimento, nel futuro, in un contesto di vita (ad esempio il lavoro, la famiglia, le relazioni 

sociali) e la pianificazione di eventi per raggiungere i propri obiettivi. La componente 

cognitiva si riferisce alle immagini e rappresentazioni future rispetto ai contesti di vita, 

includendo speranze e paure; la dimensione comportamentale riguarda infine la capacità 

di esplorare opzioni future e di impegnarsi in una scelta. Un orientamento al futuro di 

successo è determinato da un’adeguata motivazione a pensare al proprio futuro in rela-

zione ai domini di vita più salienti (Seginer & Shoyer, 2012).           

1.2.1 Le ricerche empiriche 

Alcuni studi hanno esaminato l’orientamento al futuro dei ragazzi in funzione di 

dimensioni motivazionali, comportamentali e cognitive. Per quanto riguarda le prime 

due componenti, Hejazi, Moghadam, Naghsh, e Tarkhan (2011) hanno indagato tale co-

strutto rispetto alla prestazione scolastica in adolescenti a sviluppo tipico, riscontrando 

come essa fosse strettamente associata alla componente motivazionale e a quella com-

portamentale dell’orientamento al futuro: i partecipanti con alti punteggi alle scale che 

misuravano tali variabili si caratterizzavano infatti per avere un orientamento al futuro 

di successo, soprattutto nell’ambito accademico. Anche Seginer (2000) ha evidenziato 

come entrambe le componenti siano alla base di ciò che viene chiamato ottimismo, ri-

scontrando che gli studenti con un alto punteggio alle scale relative alla dimensione mo-

tivazionale e comportamentale dichiaravano maggiori aspettative positive in merito alle 
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loro prestazioni scolastiche, mettendo in atto comportamenti adeguati a raggiungere gli 

obiettivi prefissati. Coerentemente, Seginer e Lilach (2004), indagando in particolare 

l’orientamento al futuro in adolescenti che vivevano una condizione di solitudine, hanno 

rilevato che essi riportavano bassi punteggi alle scale delle componenti motivazionale e 

comportamentale, registrando un basso orientamento al futuro nei domini relazionali più 

prossimi. In altri studi, la stessa autrice (Seginer & Shoyer, 2012; Seginer, Vermulst, & 

Shoyer, 2004) ha analizzato l’orientamento al futuro in relazione al supporto dei genito-

ri, riscontrando che gli adolescenti con un alto punteggio nella scala motivazionale ri-

portavano una percezione di maggiore supporto e accettazione da parte della loro fami-

glia, e mostravano una dimensione temporale sempre più orientata al futuro. Per quanto 

riguarda nello specifico la componente cognitiva dell’orientamento al futuro, la lettera-

tura ha indagato tale variabile in termini soprattutto di aspettative, speranze e paure. Se-

giner e Schlesinger (1998), focalizzandosi su una popolazione specifica quale quella di 

adolescenti israeliani di diverse coorti, hanno rilevato che il mutamento delle circostan-

ze sociali, rispetto alle prospettive di pace e di guerra, modifica il modo di porsi verso il 

futuro, in termini appunto di speranze e aspettative nei domini relativi agli studi acca-

demici futuri, al lavoro e alla carriera professionale. L’autrice ha inoltre evidenziato 

(Seginer, 1988) come le speranze e le paure riguardanti il futuro fossero differenti in 

relazione al genere, registrando nelle ragazze più alte speranze rispetto all’istruzione e 

maggiori paure a livello di lavoro e carriera professionale; i ragazzi hanno invece pre-

sentato più alti livelli di paura per le questioni di natura più collettiva, come la politica 

nazionale e internazionale. Nurmi (1989) ha infine osservato, in due coorti di giovani 

adolescenti finlandesi, come le loro speranze e paure verso il futuro riflettessero, in 

modo culturalmente orientato, le sfide legate ai compiti evolutivi specifici dell’età, 
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come ad esempio le relazioni con la scuola, la famiglia, il gruppo dei pari e la carriera 

futura. All’aumentare dell’età anche l’estensione della percezione del loro futuro (tra i 

più giovani limitata ai vent’anni di età) tendeva ad ampliarsi. 

1.2.2 Gli strumenti 

Gli studi sopra esaminati, riconducibili al modello teorico dei Tre Processi, han-

no indagato il tema dell’orientamento al futuro attraverso l’uso di strumenti auto-som-

ministrati con domande a risposta chiusa su scala Likert. 

È possibile individuare un primo gruppo di strumenti finalizzati a valutare le tre 

componenti dell’orientamento al futuro in diversi domini di vita. Tra questi, uno dei più 

utilizzati è il Future Orientation Questionnaire (Hejazi et al., 2011), costruito intorno a 

tre domini: l’educazione, la carriera e il matrimonio. Per ciascuno di essi sono previste 

tre scale tipo Likert a 5 punti. Analogo a questo, messo a punto dallo stesso gruppo di 

ricerca (Seginer et al., 2004) è il Prospective Life Course Questionnaire, relativo a due 

domini specifici, quali il lavoro futuro e la carriera, da un lato, e la famiglia e il matri-

monio, dall’altro, e il My Future Questionnaire (Seginer & Shoyer, 2012) che indaga 

quanto spesso gli adolescenti pensano a una serie di domini in termini di speranze e 

paure. Altri questionari utilizzati sono l’Exploration and Commitment Inventory (Nurmi 

et al., 1995) e il Future Expectations Scale for Adolescents (McWhirter & McWhirter, 

2008): anch’essi valutano l’orientamento al futuro degli adolescenti rispetto ai domini 

classici dell’istruzione, la famiglia, la carriera e il lavoro, ma ve ne aggiungono anche 

altri più specifici, tra cui la religiosità, la vita comunitaria, la salute e la genitorialità. In 

particolare si focalizzano sulle aspettative e l’impegno posto, da parte dei partecipanti, 

nella costruzione di piani futuri nei vari domini. 
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Un secondo gruppo di strumenti si è concentrato invece prevalentemente sulla 

valutazione della dimensione cognitiva dell’orientamento al futuro rispetto a immagini, 

speranze e aspettative (ottimismo/pessimismo): il Life Orientation Test-Revised (Scheier 

& Carver, 1987) esplora attraverso 10 item su scala Likert a 4 punti l’ottimismo e il pes-

simismo rispetto al futuro da parte degli adolescenti; il Future Orientation Scale (Stein-

berg, Graham,  Brien, Woolard, Cauffman, & Banich, 2009) è costituito da 15 item che 

indagano i piani per il futuro e le anticipazioni delle conseguenze; il Vision About the 

Future (Ginevra et al., 2016; Ginevra, Sgaramella, Ferrari, Nota, Santilli, & Soresi, 

2017) è più focalizzato sulla scelta della carriera e sul ruolo professionale, esplorando 

ottimismo, pessimismo e speranza; il Design my Future (Di Maggio et al., 2016; Santil-

li, Ginevra, Sgaramella, Nota, Ferrari, & Soresi, 2017), infine, indaga la relazione tra 

orientamento al futuro e resilienza, intesa come percezione della capacità di far fronte 

alle difficoltà che potranno presentarsi nel futuro. Ulteriori strumenti sono finalizzati a 

valutare la dimensione cognitiva delle speranze e aspettative per il futuro tramite la pro-

posta di domande aperte: ne sono un esempio l’Hopes and Fears Questionnaire  (Nur-

mi, Poole, & Kalakoski, 1994; Nurmi, Poole, & Seginer, 1992) e il Future Orientation 

Questionnaire (Trommsdorff, Burger, & Fuchsle, 1982), in cui si richiede ai ragazzi di 

stilare un elenco delle loro speranze e preoccupazioni per il futuro, relative in particola-

re ad alcuni domini della vita a venire. 

1.3 L’orientamento al futuro secondo il modello della Prospettiva Temporale 

Il modello della Prospettiva Temporale (Zimbardo & Boyd, 1999) si focalizza 

sull’orientamento temporale degli individui e in particolare sul modo in cui essi perce-

piscono le esperienze passate, presenti e future; in base a tale percezione si costruiscono 

aspettative e obiettivi in merito al futuro (Laghi, D’Alessio, Pallini, & Baiocco, 2009; 
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Siu, Lam, Le, & Przepiorka, 2014; Zimbardo & Boyd, 1999). Zimbardo ha definito la 

prospettiva temporale come un costrutto formato da cinque principali sotto-dimensioni: 

il passato negativo, che riflette una visione problematica e spiacevole di esso; il passato 

positivo che, al contrario, riflette un atteggiamento positivo; il presente edonistico, che 

consiste in un orientamento verso il presente volto ad enfatizzarne i lati gratificanti, 

senza preoccuparsi di possibili conseguenze future; il presente fatalistico, che esprime 

un atteggiamento di mancata speranza verso il futuro, dovuto alla convinzione di scarsa 

controllabilità degli eventi; infine, il futuro, che si  caratterizza per una decisa pianifica-

zione delle attività ed una forte credenza di poter determinare il corso degli eventi. La 

prospettiva temporale esercita un’influenza molto importante sull’individuo, dal mo-

mento che in base alle diverse sotto-dimensioni sopra riportate in cui egli si colloca, a 

seconda cioè di quello che è il suo orientamento temporale prevalente, possono emerge-

re stili decisionali diversi, obiettivi più o meno a lungo termine, con differenti conse-

guenze in merito a quello che è l’orientamento al futuro (Keough, Zimbardo, & Boyd, 

1999; Laghi et al., 2013; Zambianchi, Ricci Bitti, & Gremigni, 2010; Zimbardo, Keou-

gh, & Boyd, 1997). Questo aspetto diventa particolarmente saliente in adolescenza, pe-

riodo in cui la prospettiva temporale acquisisce un nuovo significato: i ragazzi attribui-

scono una maggiore importanza al futuro, collocandovi la realizzazione di aspirazioni e 

progetti e ipotizzando i relativi piani d’azione (Blomgren, Svahn, Åström, & Rönnlund, 

2016), ma per poterlo fare devono integrare la percezione del loro passato nell’immagi-

ne del presente. 

1.3.1 Le ricerche empiriche 

La letteratura in questo ambito ha considerato in modo distinto le percezioni re-

lative al passato, al presente e al futuro, in senso sia positivo sia negativo, correlandole 
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poi con fattori di rischio e protezione. Per quanto riguarda la prospettiva temporale del 

passato negativo, le ricerche hanno riscontrato come quest’ultimo possa essere associato 

a infelicità, conflitti familiari e percezione di scarso sostegno sociale (Laghi et al., 2013; 

Laghi, Pallini, Baumgartner, Guarino, & Baiocco, 2016). La prospettiva temporale del 

passato positivo è invece stata associata ad emozioni positive, autostima, cordialità, ca-

pacità di coping e sostegno sociale (Blomgren et al., 2016; Chua, Milfont, & Jose, 2015; 

Holman & Zimbardo, 2009; Laghi et al., 2013; Marttinen & Salmela-Aro, 2012). La 

prospettiva temporale del presente fatalista è risultata essere connessa a comportamenti 

pericolosi per la salute, aggressività, ansia, depressione e scarso rendimento scolastico 

(Diaconu-Gherasim, Bucci, Giuseppone, & Brumariu, 2017; Fieulaine & Martinez, 

2012; Henson, Carey, Carey, & Maisto, 2006; Laghi, Liga, Baumgartner, & Baiocco, 

2012; McKay, Percy, & Cole, 2013a; Mello & Worrell, 2006; Orkibi & Dafner, 2016; 

Zambianchi et al., 2010; Zimbardo & Boyd 1999). Anche la prospettiva temporale del 

presente edonista è apparsa essere correlata a fattori di rischio: è stata infatti associata a 

comportamenti legati alla ricerca di sensazioni e condotte a rischio come l’uso di dro-

ghe, comportamenti sessuali promiscui, atti di delinquenza e gioco d’azzardo (Awotide-

be, Phillips, & Lens, 2014; Gouveia-Pereira, Gomes, Roncon, & Mendonça, 2017; Rey-

na & Wilhelms, 2017; Steiger, Stoddard, & Pierce, 2017). La prospettiva temporale cen-

trata essenzialmente sul presente può quindi essere in generale associata al coinvolgi-

mento in comportamenti poco adattivi. Questo potrebbe essere dovuto sia alla difficoltà 

di valutare le conseguenze future delle scelte comportamentali, preferendo attività che 

danno una gratificazione immediata, sia alla possibilità di sperimentare comportamenti 

di rischio, sia ad un atteggiamento fatalistico rispetto a ciò che potrebbe accadere in fu-

turo. Tuttavia, Zimbardo e Boyd, (1999) sottolineano come il presente edonistico possa 
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essere in connessione anche ad alti livelli di creatività e felicità, che spingono gli indivi-

dui ad impegnarsi in numerose attività senza curarsi delle conseguenze future. La pro-

spettiva temporale del futuro è stata associata a comportamenti di autocontrollo e di 

promozione della salute, come per esempio l’esercizio fisico e una corretta alimentazio-

ne (Mouratidis & Lens, 2015). E’ apparsa inoltre correlata ad alta motivazione, a senso 

di responsabilità, alla capacità di organizzare e pianificare azioni, a risultati accademici 

soddisfacenti, a un senso di identità integrato (Andre, van Vianen, & Peetsma, 2017; 

Andretta, Worrell, & Mello, 2014; Laghi et al., 2009; Lens, Paixão, Herrera, & Grobler, 

2012; Lessing, 1972; Mello, Finan, & Worrell, 2013; Mello & Worrell 2006;  Peetsma, 

Hascher, van der Veen, & Roede, 2005; Peetsma & van der Veen, 2011; Romer, Duck-

worth, Sznitman, & Park, 2010). Inoltre, gli adolescenti orientati prevalentemente verso 

il futuro appaiono più capaci di tollerare l’assenza di gratificazione immediata (Göllner, 

Ballhausen, Kliegel, & Forstmeier, 2018; Romer et al., 2010), mostrano un basso rischio 

di suicidio (Chin & Holden, 2013), sono meno inclini a mettere in atto comportamenti 

sessuali promiscui (Resnick & Blum, 1985), a fare uso di droghe (Barnett, Spruijt-Metz, 

Unger, Rohrbach, Sun, & Sussman, 2013) e a vivere in condizioni di incertezza (Sche-

chter & Francis, 2010). Tuttavia, come sottolineato anche da Speltini e Molinari (2015), 

la prospettiva temporale del futuro può anche essere associata a pensieri, idee e compor-

tamenti che sottendono una visione pessimista del tempo a venire, soprattutto se consi-

deriamo quanto l’epoca attuale sia caratterizzata da incertezza e precarietà. A tal propo-

sito Carelli, Wiberg e Wiberg (2011), nella versione svedese dello strumento S-ZTPI, 

validata da questi stessi autori, hanno identificato sia un futuro positivo, in termini per 

esempio di essere capaci di resistere alle distrazioni quando c’è da studiare o da lavora-

re, portare a termine i progetti in tempo, porsi delle mete e considerare i mezzi idonei 
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per raggiungerle, sia un futuro negativo, in termini di pensare di non riuscire a finire 

tutto ciò che si era pianificato, non essere in grado di realizzare i propri obiettivi nella 

vita e provare tristezza se si pensa al futuro. 

1.3.2 Gli strumenti 

 In letteratura sono presenti numerosi strumenti volti a misurare la prospettiva 

temporale, impiegati anche negli studi con una popolazione adolescente. Uno dei più 

utilizzati è lo Zimbardo Time Perspective Inventory (ZTPI) (Zimbardo & Boyd, 1999), 

un questionario composto da 56 item distribuiti in cinque sotto-scale, ciascuna delle 

quali relativa a una dimensione temporale specifica: passato positivo, passato negativo, 

presente edonistico, presente fatalistico e futuro. Nel corso degli anni sono state realiz-

zate diverse versioni dello ZTPI, con differenti numeri di item, come per esempio la 

Zimbardo Time Perspective Scale (ZTPS) (Keough et al., 1999), che indaga esclusiva-

mente la prospettiva temporale presente e futura. 

	 Alansari, Worrel, Rubie-Davies e Webber (2013) e Mello et al. (2016), a partire 

dall’ipotesi che gli atteggiamenti positivi o negativi verso le dimensioni temporali pos-

sano essere influenzati in modo circolare dalle credenze e dalle emozioni, hanno elabo-

rato l’Adolescent Time Attitude Scale (ATAS), un questionario che si compone di 30 

item in sei sotto-scale di tipo Likert: passato positivo, passato negativo, presente positi-

vo, presente negativo, futuro positivo e futuro negativo. A partire dai punteggi dello 

strumento è possibile identificare sei profili, che sono stati etichettati come equilibrato, 

ottimista, tendenzialmente pessimista, pessimista centrato sul passato e/o ottimista cen-

trato sul futuro, ambivalente e pessimista (Buhl & Lindner, 2009). Analogo a questo, 

messo a punto dallo stesso gruppo di ricerca è l’Adolescent Time Inventory-Time Attitu-

des (ATI-TA) (Alansari et al., 2013; Mello et al., 2016); si tratta di una scala di 30 item 
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che indaga le dimensioni temporali, descritte sopra, inclusa all’interno dell'Adolescent 

Time Inventory (ATI), uno strumento multidimensionale che valuta la prospettiva tem-

porale negli adolescenti, insieme ad altre scale che misurano il significato temporale 

(ATI-TM), la frequenza temporale (ATI-TF), l’orientamento temporale (ATI-TO) e la 

relazione temporale (ATI-TR) e attitudini temporali (ATI-TA) (Mello et al., 2016). 

Ulteriori strumenti sono rappresentati dalla Temporal Focus Scale (TFS) (Mc-

kay, Percy, Goudie, Sumnall, & Cole, 2012), una scala di 12 item con lo scopo di inda-

gare l'impegno e il coinvolgimento sul piano cognitivo con il passato, il presente e il 

futuro; la Temporal Orientation Scale (Holman & Silver, 1998), costituita da 28 item 

distribuiti in tre sotto-scale relative al passato, al presente e al futuro, e finalizzata a va-

lutare la prospettiva temporale degli individui in funzione degli aspetti cognitivi e moti-

vazionali, e nell’ottica di individuare l’orientamento temporale privilegiato; la Balanced 

Time Perspective Scale (BTPS) (Webster, 2011), focalizzata invece sui sentimenti posi-

tivi relativi al passato e al futuro. Dai punteggi ricavati nei 28 item di cui essa si com-

pone possono essere ricavati quattro potenziali profili: time expansive, indicante una 

prospettiva temporale equilibrata e rivolta sia al futuro sia al passato; time restrictive, 

relativa ad un interesse limitato per eventi futuri e passati; reminiscers, riguardante una 

prospettiva centrata sul passato e infine futurist, centrata sul futuro.


	 Altri strumenti sono stati rivolti specificatamente alla valutazione della prospet-

tiva temporale futura. Il Time Perspective Questionnaire (TPQ) (Lennings, 1993) rap-

presenta uno strumento che prevede di elencare fino a 7 eventi che si pensa si possano 

verificare nel proprio futuro, 7 eventi accaduti nel proprio passato, 10 eventi che po-

trebbe accadere nel futuro della società e 10 eventi accaduti nel passato della società; 

viene chiesto di indicare entro quanto tempo da ora in poi ogni evento si sarebbe potuto 
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verificare, specificando la piacevolezza o la sgradevolezza. La Consideration of Future 

Consequences Scale (Mckay, Morgan, Van Exel, & Worrell, 2015; Strathman, Gleicher, 

Boninger, & Edwards, 1994), composta da 12 item, valuta in particolare il grado in cui 

gli individui considerano la prospettiva futura rispetto alle conseguenze del proprio 

comportamento attuale. Di questa è presente anche una versione validata per il campio-

ne italiano (Nigro, Cosenza, Ciccarelli, & Joireman, 2016). Il Questionnaire of Future 

Time Perspecitve (QFTP) (Carvalho, 2015) è una scala di 26 item che si propone di in-

dagare il grado di orientamento verso il futuro, la consapevolezza e la valorizzazione 

dell'esperienza presente come importanti per il futuro. Il Future Time Perspective Que-

stionnaire (Peetsma, 2000) è infine uno strumento di 48 item che misura la prospettiva 

temporale futura rispetto ai diversi domini di vita, alla sua estensione nel tempo e al-

l’apprezzamento positivo o negativo di essa da parte dei soggetti. Infine lo strumento 

Perspective Questionnaire di Hall e Fong (2003) prevede che i partecipanti possano 

esprimere il loro accordo rispetto a 13 item che indagano la tendenza a maturare delle 

considerazioni sul breve e lungo periodo per quanto riguarda la salute e l’esercizio fisi-

co. 

1.4 L’orientamento al futuro secondo il modello dei Sé Possibili  

 In letteratura l’attenzione per il tema dell’orientamento al futuro è ravvisabile 

anche all’interno del quadro teorico relativo alla teoria dei Sé Possibili (Markus & Nu-

rius, 1986). I Sé Possibili derivano dalle rappresentazioni di sé nel futuro e possono es-

sere classificati nei termini di Sé sperato, Sé atteso e Sé temuto (Oyserman & Markus, 

1990). Il Sé sperato è la visione più desiderata di sé nel futuro; il Sé atteso è ciò che si 

prevede di diventare nel futuro e che si ritiene più probabile che si realizzi; infine, il Sé 

temuto costituisce la rappresentazione di ciò che si vorrebbe evitare di essere nel futuro. 
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Gli individui sarebbero più motivati a impegnarsi in comportamenti che li portano verso 

il raggiungimento del Sé sperato e lontano dal Sé temuto. Unemori, Omoregie e Markus 

(2004) hanno identificato sei domini di sé possibili: intra-personali, interpersonali, car-

riera e istruzione, extra-curriculari, beni materiali e salute.  

1.4.1 Le ricerche empiriche 

 Le immagini di sé associate a speranze, paure e aspettative per il futuro possono 

avere un impatto sui comportamenti degli adolescenti e sul loro orientamento verso il 

futuro dal momento che possono motivare gli individui a mettere in atto una serie di 

comportamenti per raggiungere gli obiettivi desiderati (Knox, Funk, Elliott, & Bush, 

2000; Markus & Nurius, 1986). Attraverso l’analisi dei cosiddetti Sé possibili (Markus 

& Nurius, 1986) si può avere una maggiore comprensione delle idee che gli adolescenti 

hanno di se stessi in relazione al futuro. Zhu e Tse (2016), in uno studio condotto con 

oltre 3000 studenti di scuola secondaria di Hong Kong, hanno osservato come le imma-

gini del Sé sperato dei ragazzi si concentrassero prevalentemente intorno all’area dell’e-

ducazione e della carriera, mentre quelle del Sé temuto si sviluppassero intorno all’area 

dei comportamenti di abuso di sostanze e di rischio. Ulteriori studi che hanno indagato, 

in adolescenza, i Sé possibili in relazione alla capacità di orientamento verso il futuro, 

hanno riscontrato una relazione tra questi e alcuni comportamenti pericolosi come per 

esempio la condotta delinquente: adolescenti con un alto numero di comportamenti di 

delinquenza si caratterizzavano infatti per avere immagini di sé negative e poche imma-

gini di sé positive, riportando una visione negativa del futuro e difficoltà a ipotizzare 

strategie per raggiungere eventuali obiettivi (Clinkinbeard & Zohra, 2012; Newberry & 

Duncan, 2001; Wainwright, Nee, & Vrij, 2016). Allo stesso modo Lee, Husman, Scott e 

Eggum-Wilkens (2015), in uno studio con 137 adolescenti hanno indagato i Sé possibili 
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in relazione all’assunzione di alcool, mettendo in evidenza come avere alte aspettative e 

immagini di sé positive in ambito accademico rappresenti un fattore di protezione im-

portante rispetto a comportamenti pericolosi come l’abuso di sostanze alcoliche. 

 In letteratura sono inoltre presenti studi che hanno approfondito i Sé possibili in 

relazione al contesto accademico; in particolare, quando si parla di sé possibili accade-

mici ci si riferisce agli obiettivi futuri degli studenti, a un buon rendimento scolastico e 

all’essere un bravo studente (come Sé possibili accademici positivi) (Knox et al., 2000; 

Leondari & Gonida, 2008; Zhu & Tse, 2016), e alle preoccupazioni in merito agli stessi 

ambiti  (come Sé possibili negativi) (Lee et al., 2015; Oyserman, Bybee, Terry, & Hart-

Johnson, 2004). È stato riscontrato come i Sé possibili accademici possano aiutare gli 

studenti a gestire al meglio la loro motivazione e i loro comportamenti scolastici per 

ottenere una migliore performance (Leondari & Gonida, 2008), essendo strettamente 

connessi a una capacità adattiva di orientamento al futuro (Lee, Husman, Green, & 

Brem, 2016; Oyserman & James, 2009). 

 Altri studi hanno evidenziato come l’immagine di sé rivolta al futuro possa esse-

re influenzata dal contesto di riferimento. Kapil e Shepard (2011), hanno condotto 

un’indagine sulle percezioni di speranza e di paura rispetto al futuro in 96 adolescenti 

che vivevano all’interno di un contesto rurale della Columbia Britannica. I giovani in-

tervistati hanno riportato un alto numero di immagini di sé future positive, mostrando 

un alto livello di ottimismo, spingendo a rivedere l’idea del contesto rurale come un 

ambiente povero di opportunità e risorse. 

 Infine, il possesso di un’immagine di sé futura positiva, in adolescenza, è risulta-

to essere associato a un miglioramento del livello di istruzione e a un’occupazione più 

redditizia (Destin & Oyserman, 2009).  
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1.4.2 Gli strumenti 

 La letteratura ha messo in evidenza come i Sé possibili vengano solitamente in-

dagati mediante l’utilizzo di questionari che prevedono l’uso di domande aperte; questo 

vale per ciascuno dei tre tipi di Sé considerati. 

 Per quanto riguarda il Sé sperato è possibile indagare tale rappresentazione me-

diante domande aperte come ad esempio: “Molte persone hanno pensieri su ciò che spe-

rano per il futuro, ciò che essi vorrebbero essere o fare di più. Elenca le cose che vorre-

sti o meno fare nel futuro” (Markus & Nurius, 1986). I Sé attesi e i Sé temuti possono 

essere analizzati sempre attraverso domande aperte con una struttura simile a quella de-

scritta sopra; mentre i primi si riferiranno a pensieri di ciò che ci si aspetta per il futuro, 

i secondi avranno che fare con pensieri su ciò che si teme per il futuro e si vuole evitare. 

 Esistono diverse varianti rispetto a questa modalità di misurazione; una di queste 

consiste nel limitare il numero di risposte aperte; un’altra prevede di limitare il periodo 

di estensione temporale al quale fare riferimento. Le risposte ai Sé possibili sono di soli-

to codificate in funzione dei contesti di vita considerati più importanti. Il Possible Sel-

ves Instrument (Cross & Markus, 1991) richiede ai partecipanti di elencare il maggior 

numero di Sé possibili, sperati o temuti, che vengono in mente, di selezionare i due rite-

nuti più importanti e infine di valutare quanto essi si sentono capaci di raggiungere i sé 

sperati e di prevenire i sé temuti selezionati. Il Possible Selves Questionnaire (PSQ) 

(Oyserman et al., 2004) è un questionario a domande aperte in cui i partecipanti riporta-

no i loro Sé sperati e i loro Sé temuti (almeno 3) insieme alle strategie per raggiungerli o 

per evitarli.  

 Sono stati individuati tuttavia anche alcuni strumenti che prevedono l’utilizzo di 

domande chiuse. La Possible Selves Scale for Adolescents (Molina, Schmidt, & Rai-
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mundi, 2017) è un questionario composto da una quarantina di item che si propone di 

valutare le percezioni future di sé in diversi ambiti: la prestazione lavorativa, la situa-

zione finanziaria, il tempo libero, la condotta comportamentale, l'etica e la morale, 

l'emotività, l'aspetto fisico e la relazione di coppia. Il Persistent Academic Possible Sel-

ves Scale for Adolescents (PAPSS) (Lee, Husman, Green, & Brem, 2016) invece è foca-

lizzato sulla percezione dei Sé possibili in ambito accademico. Si tratta di un questiona-

rio composto da una cinquantina di item che consentono di valutare tre importanti obiet-

tivi accademici relativi al miglioramento delle performance, dell’attenzione prestata in 

classe e all’essere un ottimo studente.  

1.5 L’orientamento al futuro in diverse popolazioni di adolescenti 

 Nella maggior parte degli studi focalizzati sull’orientamento al futuro degli ado-

lescenti è stata presa in considerazione una popolazione a sviluppo tipico. In alcuni di 

essi, tuttavia, l’attenzione degli studiosi è stata rivolta ad alcune specifiche popolazioni, 

o perché appartenenti a peculiari contesti socio-culturali, o a particolari condizioni.  

 Per quanto riguarda ad esempio i contesti culturali e sociali di appartenenza è 

stato rilevato come essi possano influenzare le aspettative in merito al futuro (Kolesovs, 

2013; Trempala & Malberg, 1998). Andretta, Worrell, Mello, Dixson e Baik (2013) 

hanno indagato le diverse prospettive e attitudini temporali in 293 adolescenti afroame-

ricani, asiatici americani, europei americani e latino americani. Questi autori definisco-

no le attitudini temporali in termini di sentimenti positivi e negativi che ogni individuo 

può maturare verso il passato, il presente e il futuro, individuando pertanto sei attitudini 

temporali: passato positivo, passato negativo, presente positivo, presente negativo, futu-

ro positivo e futuro negativo. I risultati hanno evidenziato che gli adolescenti afroameri-

cani e quelli asiatici americani riportano più attitudini temporali negative rispetto agli 



  !22

altri due gruppi, orientati più positivamente verso il futuro. Il gruppo di adolescenti 

afroamericani ha riportato bassi punteggi di presente positivo e alti punteggi di presente 

e futuro negativo rispetto agli europei americani; gli adolescenti latini si caratterizzano 

in modo abbastanza simile ai coetanei asiatici ed europei, mostrando di avere percezioni 

positive del passato, presente e futuro. Il gruppo di adolescenti americani europei è 

quello che presenta la più bassa percentuale di attitudini negative. Inoltre gli adolescenti 

appartenenti al gruppo con status socioeconomico più basso hanno riportato una valuta-

zione meno favorevole del loro passato rispetto ai loro pari di livello socio-economico 

medio e più alto; non sono state riscontrate differenze di genere. 

 Considerando in particolare gli adolescenti afroamericani, numerose ricerche si 

sono concentrate sulla relazione tra l’orientamento temporale dei ragazzi e diverse va-

riabili, come per esempio l’uso di droghe e di sostanze stupefacenti (Adelabu, 2007; 

Adelabu, 2008; Cheong, Tucker, Simpson, & Chandler, 2014; Marotta & Voisin, 2017), 

il rendimento scolastico e il livello motivazionale, il senso di auto-efficacia e la perce-

zione del supporto genitoriale (Kerpelman, Eryigit, & Stephens, 2008; Myburgh, Nie-

hau, & Poggenpoel, 2000), i comportamenti sessuali a rischio (Kogan et al., 2013), i 

comportamenti positivi per la propria salute (Grills, Cooke, Douglas, Subica, Villanue-

va, & Hudson, 2016; So, Voisin, Burnside, & Gaylord-Harden, 2016), la responsabilità 

e lo status identitario (Kerpelman & Mosher, 2004). In tale contesto socio-culturale, un 

orientamento temporale positivo verso il futuro appare positivamente correlato a un 

maggior successo accademico, a una significativa riduzione del numero di comporta-

menti rischiosi e a un aumento di comportamenti positivi per il proprio benessere; si 

tratta di fattori protettivi importanti per gli adolescenti che si trovano a dover affrontare 
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circostanze di vita particolari come ad esempio la mancanza di risorse finanziarie, l’ap-

partenenza a una classe sociale svantaggiata o a un gruppo etnico minoritario.  

 Altre ricerche hanno preso in considerazione l’orientamento al futuro di adole-

scenti in condizioni particolari, indagando quale influenza potesse avere l’esposizione 

cronica ad aventi traumatici (come ad esempio episodi di guerra) sull'orientamento ver-

so il futuro. Lavi e Solomon (2005) hanno indagato mediante la Children’s Future 

Orientation Scale in particolare l’orientamento al futuro di adolescenti palestinesi, in un 

contesto quindi in cui viene segnalata un’intensa esposizione ad eventi traumatici, ri-

scontrando bassi livelli di orientamento temporale verso il futuro e un’alta incidenza di 

disturbo post-traumatico da stress. Sempre all’interno dello stesso contesto geografico, 

Mahajna (2017) ha studiato la relazione tra il rapporto con i genitori e l’orientamento al 

futuro in adolescenti rispetto ai risultati accademici e alle aspettative di carriera; è emer-

so che, per gli adolescenti maschi, l’ambiente familiare ha un’influenza significativa 

sulla loro capacità di orientamento al futuro in termini di carriera; per le ragazze è stato 

osservato invece che sia la famiglia sia i loro atteggiamenti rivestono un ruolo significa-

tivo per quanto riguarda l’orientamento futuro rispetto all’educazione e alla carriera.  

 Ulteriori studi sono stati condotti ponendo il focus di attenzione su popolazioni 

di adolescenti a sviluppo atipico. Alcune ricerche hanno indagato la capacità di costruire 

un orientamento al futuro adattivo in adolescenti orfani con HIV o con un alto rischio di 

contrarre il virus (Awotidebe, Phillips, & Lens, 2014); altre si sono focalizzate su ragaz-

zi adolescenti con problemi psichiatrici (Threlfall, Auslander, Gerke, McGinnis, & Tl-

paek, 2017) e/o inseriti all’interno di un centro di cura (Melkman, 2015); altre ancora 

hanno indagato l’orientamento al futuro di adolescenti con ADHD (Scholtens, Rydell, & 

Yang-Wallentin, 2013). In questi studi emerge in generale come gli adolescenti che rien-
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trano all’interno di un percorso evolutivo atipico presentino poche aspettative positive 

per il futuro. Gli stessi risultati sono stati confermati da ricerche che hanno indagato la 

capacità di orientamento al futuro in popolazioni di adolescenti che manifestavano 

comportamenti di abuso di alcool (McKay, Percy, & Cole, 2013b; McKay, Andretta, 

Magee, & Worrell, 2014), di delinquenza (Monahan, Sternberg, Cauffamn, & Mulvely, 

2009) e di gioco d’azzardo (Cosenza & Nigro, 2015; Cosenza, Griffiths, Nigro, & Cic-

carelli, 2017). Un recente studio ha indagato il rapporto tra l’orientamento al futuro e 

alcune variabili come la percezione di sé nel contesto familiare e scolastico, l’autostima 

globale e l’auto-efficacia, in 25 adolescenti con Disturbi Specifici dell’Apprendimento 

(DSA) di scuola secondaria di I grado, messi a confronto con altrettanti coetanei a svi-

luppo tipico (Villani, Musetti, Artoni, & Corsano, 2020). Dalla ricerca è emerso che per 

entrambi i gruppi di ragazzi una percezione positiva del futuro è associata positivamente 

con una buona stima di sé in ambito scolastico, tuttavia i ragazzi con DSA mostravano 

un punteggio più elevato nella percezione del futuro negativo; questo risultato, essendo 

relativo a un numero limitato di partecipanti, merita un maggiore approfondimento me-

diante ulteriori studi con campioni adeguati. 

1.6 Riflessioni sulla letteratura esaminata 

Dall’analisi degli studi presenti in letteratura è emerso che l’orientamento al fu-

turo rappresenta un costrutto complesso e multidimensionale, studiato da diverse pro-

spettive teoriche e metodologie di indagine. 

Per quanto riguarda le prospettive teoriche, la prima, ovvero quella identificata 

come modello a Tre Processi (Nurmi, 1989; Nurmi et al., 1995), si focalizza in maniera 

specifica sulle singole componenti dell’orientamento al futuro (cognitiva, motivazionale 

e comportamentale), consentendo di analizzare nel dettaglio quali sono le dimensioni 
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che più incidono in una buona capacità di orientamento al futuro e di agire su di esse in 

caso di intervento. La seconda prospettiva teorica, focalizzata sulla prospettiva tempora-

le (Zimbardo & Boyd, 1999), evidenzia quanto sia fondamentale per un adolescente es-

sere sufficientemente distaccato dal passato, collegato con il presente e proiettato verso 

il futuro. Inoltre viene enfatizzata l’importanza di essere centrati sul proprio futuro in 

modo positivo: in questo modo è infatti possibile raggiungere importanti obiettivi in 

termini di istruzione, lavoro e costruzione di un’identità adulta. Infine la terza prospetti-

va teorica, quella dei Sè Possibili (Markus & Nurius, 1986), consente di evidenziare 

come sia importante per un adolescente sviluppare immagini di sé future adattive e posi-

tive in relazione alla costruzione di un’identità ben integrata: il principale compito evo-

lutivo di questo periodo consiste proprio nella ridefinizione e costruzione di un sé stabi-

le e coerente (Palmonari, 2011). 

Per quanto riguarda gli strumenti che sono stati realizzati per indagare l’orien-

tamento al futuro in adolescenza, si evidenzia una molteplicità di scale di misurazione 

validate auto-somministrate, prevalentemente a domande chiuse, finalizzate a misurare 

dimensioni simili; inoltre è emerso come l’orientamento al futuro sia valutato nelle di-

verse aree ritenute importanti nella vita dell’adolescente. Sono presenti anche strumenti 

con domande aperte, ma in minore quantità. 

I risultati della maggior parte degli studi sull’orientamento al futuro in adole-

scenza hanno evidenziato come la capacità di orientarsi verso la propria vita futura sia 

associata a variabili di benessere come il supporto familiare, il successo accademico, 

l’autostima, l’auto-efficacia, la capacità di coping, la pianificazione, il senso di respon-

sabilità e l’integrazione dell’identità; questo risulta associato anche a una tendenza ad 

adottare comportamenti protettivi per la salute fisica e psicologica. Si evidenzia inoltre 
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come la proiezione positiva di sé verso il futuro, insieme a variabili di tipo cognitivo, 

motivazionale e comportamentale, proteggano l’adolescente da condotte disadattive e a 

rischio, come comportamenti di abuso di sostanze, di dipendenza o di tipo deviante. In 

letteratura gli studi condotti in gruppi specifici di adolescenti hanno evidenziato che il 

contesto socio-culturale di riferimento, oppure una condizione di precarietà o percorsi 

evolutivi atipici, possono incidere sull’orientamento al futuro. In adolescenti che appar-

tenevano a un contesto socio-culturale svantaggiato, o che erano esposti a eventi di 

guerra o che presentavano patologie fisiche o psichiche, un orientamento al futuro carat-

terizzato da scarse aspettative, era associato alla presenza di alcuni fattori di rischio per 

il loro benessere psicosociale. 

Questi risultati suggeriscono come l’attenzione dei ricercatori dovrebbe essere 

rivolta allo studio dell’orientamento al futuro soprattutto in determinati gruppi di adole-

scenti, per i quali modificare positivamente il proprio orientamento verso il futuro po-

trebbe essere un buon punto di partenza per il miglioramento della loro condizione psi-

cologica e sociale. Sarebbe pertanto importante ampliare gli studi che sono stati condotti 

sull’orientamento al futuro in diverse popolazioni di adolescenti che potrebbero risultare 

maggiormente esposte a un potenziale rischio per il loro benessere. I ragazzi con Di-

sturbi Specifici di Apprendimento (DSA) incontrano nel contesto scolastico, ambito in 

cui vengono poste le principali richieste rispetto alle scelte per il futuro, le maggiori dif-

ficoltà e pertanto potrebbero rientrare all’interno di tali popolazioni a rischio. In lettera-

tura sono stati riscontrati negli studenti con DSA una bassa autostima e un’immagine di 

sé negativa (Re, Ghisi, Guazzo, Boz, & Mammarella, 2014), problemi di condotta 

(Bender & Smith, 1990) e difficoltà nelle relazioni con i pari (Eboli & Corsano, 2017). 

Si tratta di variabili che, come descritto sopra, possono influenzare in buona parte un 
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orientamento al futuro positivo, in età adolescenziale, fondamentale per vivere un senso 

di benessere e adattamento sociale. Nello studio sopra citato di Villani e collaboratori 

(2020), uno dei pochi ad occuparsi di questo tema nella popolazione di ragazzi con 

DSA, è emerso che per entrambi i gruppi di partecipanti (con DSA e a sviluppo tipico) 

l’autostima in ambito scolastico risulta correlata positivamente alla percezione positiva 

del futuro. Per i ragazzi con DSA anche l’auto-efficacia appare correlata alla percezione 

positiva del futuro. I risultati ottenuti, poiché riferiti a un numero ridotto di partecipanti, 

mettono in luce l’importanza, tramite ulteriori studi, di indagare l’orientamento al futuro 

anche in adolescenti con DSA. 
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Capitolo 2 

I Disturbi Specifici di Apprendimento (DSA) 

2.1 Definizioni di Disturbi Specifici di Apprendimento (DSA) 

Nell’anno scolastico 2018/2019 gli studenti con DSA frequentanti le scuole italiane 

di ogni ordine e grado sono stati complessivamente 298.114, che corrisponde al 4.9% 

del totale. Il numero di studenti con DSA sul totale dei frequentanti è pertanto aumenta-

to, passando dallo 0.7% del 2010/2011 al 4.9% del 2018/2019 (MIUR). A partire dal 

documento “I principali dati relativi agli alunni con DSA anno scolastico 2018/2019”, 

pubblicato sul sito del MIUR, è possibile riscontrare che, gli alunni con DSA frequen-

tanti gli ultimi tre anni della scuola primaria sono 52.105, pari al 3.1% del totale degli 

alunni. Per quanto riguarda la scuola secondaria di I grado sono stati rilevati 102.400 

alunni con DSA e per la scuola secondaria di II grado 143.609 alunni, rispettivamente 

pari al 5.9% e al 5.3% del numero complessivo degli alunni frequentanti tali ordini di 

scuola. Per quasi tutti gli ordini di scuola è possibile osservare che il disturbo con la 

maggior prevalenza è stato quello della dislessia, seguito da disortografia, disgrafia e 

discalculia. La Legge n. 170 dell’8 ottobre 2010 “Nuove norme in materia di disturbi 

specifici di apprendimento in ambito scolastico” ha riconosciuto in maniera ufficiale la 

dislessia, la disortografia, la disgrafia e la discalculia come disturbi specifici dell’ap-

prendimento, salvaguardando il diritto allo studio dei ragazzi con disturbi dell’appren-

dimento. Inoltre il 12 luglio 2011 sono stati pubblicati il Decreto attuativo e le Linee 

Guida, documenti attraverso i quali sono state fornite indicazioni specifiche da seguire 

per supportare al meglio gli studenti con disturbi specifici dell’apprendimento durante 

l’intero percorso scolastico. Questo ha fatto sì che nel corso degli anni sia aumentata la 
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consapevolezza circa il tema dei disturbi dell’apprendimento sia da parte delle famiglie 

che delle istituzioni scolastiche, accrescendo anche il loro senso di responsabilità nei 

confronti degli studenti con DSA. 

La definizione di Hammil (1990) fa riferimento al termine learning disability 

(LD). Quando si parla di learning disability si intende un gruppo eterogeneo di disturbi 

che si caratterizzano per specifiche difficoltà relative sia all’acquisizione sia alla padro-

nanza di abilità di ascolto, espressione orale, lettura, ragionamento e matematica. Insie-

me alla condizione di LD possono presentarsi anche problematiche per quanto riguarda 

la sfera socio-emotiva; sempre secondo Hammil (1990) è possibile riscontrare la pre-

senza di LD anche in specifiche condizioni come per esempio in casi di disabilità o di 

svantaggio socio-culturale; tuttavia, in questi casi, le LD non sono da intendersi come il 

risultato di quelle specifiche condizioni. I Disturbi Specifici dell'Apprendimento rappre-

sentano un’area di interesse clinico e rieducativo nella quale sono stati raggiunti, nel-

l’ultimo periodo, numerosi passi avanti grazie ai vari contributi ottenuti in quanto l’area 

è diventata di particolare interesse scientifico con un grande perfezionamento degli 

strumenti diagnostici (Celi, 2002; Cornoldi, 2007). Il termine DSA fa riferimento ad un 

gruppo eterogeneo di disturbi che si caratterizzano per difficoltà specifiche e inerenti 

all'automatizzazione di prerequisiti rispetto alle abilità scolastiche, ovvero le capacità di 

letto-scrittura e di calcolo, in presenza di un funzionamento intellettivo adeguato all’età 

anagrafica (Celi, 2002); si classificano in dislessia, disgrafia, disortografia e discalculia 

(Consensus Conference, 2011). I Disturbi Specifici dell’Apprendimento possono inoltre 

presentare caratteristiche differenti a seconda dell’età degli studenti e delle tipologie di 

richieste da parte dal contesto in cui ragazzi sono inseriti (Stella, 2004). A differenza di 

una “difficoltà di apprendimento” che può far riferimento a tipologie di difficoltà molto 
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diverse tra loro, questi disturbi si caratterizzano per essere “specifici”, cioè si riferisco-

no ad uno specifico dominio di abilità che risulta essere compromesso. L’evoluzione di 

tali disturbi può essere favorita da un intervento adeguato attuato precocemente, oltre 

che dalle misure compensative prese nell’ambito del percorso scolastico per favorire 

l’apprendimento. 

Secondo la Consensus Conference (2011) e la Legge 170/2010 si riconoscono 

come DSA: 

• La dislessia: si tratta di un disturbo caratterizzato da una minore correttezza per 

quanto riguarda gli errori commessi e una rapidità inferiore nella lettura rispetto a 

quanto atteso per età anagrafica, classe frequentata e istruzione ricevuta. 

• La disortografia: è un disturbo che riguarda la transcodifica del linguaggio orale nel 

linguaggio scritto.  

• La disgrafia: è un disturbo che coinvolge gli aspetti di realizzazione della scrittura.  

• La discalculia: si caratterizza per un mancato automatismo nei processi alla base del 

calcolo e dell’elaborazione dei numeri.  

 In Italia la classificazione dei DSA che viene adottata è quella che fa riferimento 

al manuale ICD-10 (1992) e che identifica i seguenti Disturbi Specifici di Appren-

dimento: 

• Disturbo Specifico della Lettura: presenta una compromissione per quanto riguarda 

l’accuratezza in termini di numero di errori commessi e può essere associato a pro-

blematiche per quanto riguarda la comprensione; il disturbo non è la conseguenza di 

un difetto della vista o dell’udito o di una sindrome. I disturbi emozionali e compor-

tamentali associati sono anche comuni durante il periodo dell’età scolare.  
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• Disturbo Specifico della Compitazione: all’interno di questa categoria diagnostica è 

possibile includere le difficoltà ortografiche. 

• Disturbo Specifico delle Abilità Aritmetiche: si stratta di un disturbo che comporta 

una compromissione delle abilità aritmetiche; non è solamente spiegabile in base ad 

una disabilità intellettiva o ad un’istruzione scolastica inadeguata. La compromis-

sione coinvolge la padronanza delle capacità di calcolo di base, come addizione, sot-

trazione, moltiplicazione e divisione, piuttosto che le capacità di calcolo matematico 

più complesse. 

• Disturbo Misto delle Abilità Scolastiche: si tratta di  una categoria che comprende “i 

disturbi nei quali sono altamente compromesse sia le funzioni aritmetiche sia quelle 

di lettura o di compitazione, ma nei quali il quadro non è solamente spiegabile 

come conseguenza di una disabilità intellettiva o di un’istruzione scolastica inade-

guata.” (ICD-10, 1992) 

• Altri Disturbi Evolutivi delle Abilità Scolastiche:  

“Disturbo evolutivo della scrittura”. Rientra in questa categoria il Disturbo Specifi-

co della componente grafo-motoria della scrittura. 

2.2 Correlati socio-emotivi nei Disturbi Specifici di Apprendimento 

I ragazzi con DSA sono maggiormente esposti ad andare incontro ad ansia, de-

pressione, insuccesso scolastico e vissuti emotivi negativi; presentano una bassa auto-

stima e un’immagine di sé negativa (Re et al., 2014), evidenziando problemi di condotta 

(Bender & Smith, 1990), difficoltà nelle relazioni con i pari e un alto rischio di abban-

dono scolastico (Penge, 2010). Inoltre, una storia scolastica caratterizzata per lo più da 

insuccessi e malessere può portare a problemi di devianza sociale in adolescenza (Cor-

noldi & Tressoldi, 2007). Di conseguenza, in letteratura, il focus di ricerca di numerosi 
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autori si è concentrato, oltre che sulle componenti esclusivamente legate ai processi di 

apprendimento, anche sugli aspetti socio-emotivi, con lo scopo di favorire e promuovere 

il benessere e l’adattamento psicosociale dei ragazzi con disturbi di apprendimento (Al- 

Yagon & Mikulincer, 2004; Murray & Greenberg, 2006; Tobia & Marzocchi, 2011). Da 

queste analisi è inoltre emerso che tali difficoltà possono spingere i ragazzi con DSA ad 

apparire demotivati, disinteressati e, spesso anche, ad avere comportamenti di evitamen-

to verso le attività scolastiche (Tobia & Marzocchi, 2011). In alcune situazioni estreme 

questo forte disagio può portare a un vero e proprio abbandono scolastico (Bandura, 

1997; Lau & Chan, 2003). In base a quanto appena riportato, diventa fondamentale 

prendere in considerazione quali sono i fattori che rivestono un ruolo importante nel de-

terminare il benessere e l’adattamento psicosociale nei ragazzi con DSA. A tal proposi-

to, è possibile ritrovare tra queste variabili, la salute fisica e psicologica, la qualità delle 

relazioni familiari e amicali, il senso di auto-efficacia, l’autostima e il vissuto emotivo 

(Molinari, Corsano, & Cigala, 2018; Tobia & Marzocchi, 2011). Quando si parla di be-

nessere e adattamento psicosociale in ragazzi adolescenti con DSA è necessario dunque 

partire fin da subito da una considerazione fondamentale, ovvero l’importanza a livello 

socio-emotivo che l’ambiente scolastico riveste per questi ragazzi. La scuola rappresen-

ta infatti anche per gli adolescenti con DSA una delle più importanti realtà di riferimen-

to, non solo per quanto riguarda gli aspetti educativi, ma anche per quelli di socializza-

zione. Costituisce infatti un contesto in cui i ragazzi possono sperimentare comporta-

menti sociali e condividere emozioni con i loro compagni e i loro insegnanti, diventan-

do anche un luogo in cui poter far fronte a nuovi compiti evolutivi: ad esempio svilup-

pare un pensiero sempre più critico e astratto, instaurare relazioni più mature con i pari 

di entrambi i sessi, accettare le trasformazioni del proprio corpo e orientarsi verso la 
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scelta di una professione, soprattutto durante la scuola secondaria di secondo grado, op-

pure verso la scelta di un nuovo percorso scolastico al termine della scuola secondaria 

di primo grado (Corsano, 2018a). La scuola pertanto può creare le condizioni adatte per 

cui i ragazzi possono provare a formulare delle ipotesi per il proprio futuro sulla base 

delle loro aspirazioni e aspettative (Verbruggen, 2015). È proprio dunque in questi mo-

menti, ma non solo, che a scuola i ragazzi possono anche riflettere sul proprio successo 

o insuccesso scolastico, confrontandosi spesso con i compagni sui risultati ottenuti, sul-

le competenze acquisite e sulle relazioni, più o meno intime e profonde, costruite con i 

pari. Attraverso questo confronto i ragazzi arrivano a formulare delle valutazioni su se 

stessi, su quello che sono e sulle loro capacità, andando ad esercitare una forte influenza 

sull’immagine di sé che stanno lentamente costruendo. Un ulteriore aspetto ampiamente 

studiato è il ruolo rivestito dai rapporti con i pari, così come gli effetti che possono deri-

vare dall’essere esclusi dai compagni, sullo sviluppo sociale ed emotivo. I ragazzi che 

vivono queste condizioni possono manifestare elevati livelli d’ansia (Bierman, 1987), 

sentimenti di solitudine e depressione (Boivin, Hymel, & Bukoski, 1995). Le relazioni 

con i pari sono di fondamentale importanza dal momento che possono soddisfare i biso-

gni di sicurezza, intimità e fiducia interpersonale (Tabassam & Grainger, 2002), ma an-

che di sostegno e supporto emotivo e di costruzione dell’identità personale (Corsano, 

2018b). Ciò che risulta ancora più importante è che tali criticità a livello relazionale 

possono avere delle ripercussioni negative anche dal punto di vista scolastico, come per 

esempio evitamento della scuola e un minor interesse verso le attività scolastiche (Tobia 

& Marzocchi, 2011), costituendo per i ragazzi con DSA un fattore di rischio aggiuntivo. 

Gli adolescenti con DSA possono infatti vivere il contesto scolastico con un generale 

senso di malessere dovuto al fatto che, spesso, il loro rendimento scolastico è altalenan-
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te, l’impegno non è in linea con i risultati ottenuti e permane una certa resistenza all’au-

tomatizzazione di alcuni processi alla base delle abilità scolastiche. La scuola pertanto 

costituisce il luogo per eccellenza in cui gli adolescenti, oltre a consolidare abilità pu-

ramente didattiche, potenziano le loro abilità sociali e acquisiscono conoscenze necessa-

rie per diventare adulti, costruendo un’immagine di sé adeguata. Per tale motivo è fon-

damentale far sì che i ragazzi con DSA possano percepire un determinato benessere al-

l’interno del contesto scolastico sia dal punto di vista relazionale sia dal punto di vista 

degli obiettivi di apprendimento: sentirsi motivati allo studio, percepire di essere all’al-

tezza del compito richiesto e ottenere risultati soddisfacenti possono promuovere alta 

autostima e un buon senso di auto-efficacia (Cigala, 2018). 

2.3 La sfida dell'orientamento al futuro per i ragazzi con DSA 

I ragazzi con un Disturbi Specifici dell’Apprendimento mostrano difficoltà spe-

cifiche per quanto riguarda le abilità strumentali di lettura, scrittura e calcolo, con signi-

ficative ripercussioni sulle attività scolastiche, che possono diventare sempre più impe-

gnative e complicate da gestire in maniera efficace sia a casa che a scuola (PARCC, 

2011; Giorgetti, Andolfi, & Antonietti, 2015). Proprio a partire dalla realtà scolastica, 

nella quale i ragazzi vengono direttamente coinvolti nelle prime scelte per quanto ri-

guarda il loro futuro, questi studenti possono incontrare alcune criticità. Alcuni studi 

hanno evidenziato che gli studenti con DSA possano essere in difficoltà nel momento in 

cui devono compiere una scelta di tipo scolastico, con implicazioni anche dal punto di 

vista del benessere emotivo e psicologico (Giorgetti et al., 2015; Scotti, 2017). Il mo-

mento della scelta formativa chiama spesso in causa non solo fattori personali e motiva-

zionali, ma anche l’auto-efficacia, i desideri e le paure verso il futuro; questi, se associa-

ti a variabili contestuali possono giocare un ruolo molto importante (Giorgetti et al., 
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2015). Proprio per queste considerazioni chi si trova a dover fare una scelta potrebbe 

avere bisogno di un supporto specifico e adeguato; i ragazzi con DSA potrebbero ri-

chiedere un supporto ancora maggiore dal momento che devono affrontare una scelta tra 

diversi contesti scolastici possibili. Ciascuna realtà scolastica è a sé stante, si caratteriz-

za infatti per specifiche richieste di apprendimento che prevedono competenze, solita-

mente al di sotto delle attese nei ragazzi con DSA, come per esempio usare in maniera 

adeguata una terminologia specialistica per ogni disciplina, oppure gestire un carico 

maggiore di studio e compiti (Giorgetti et al., 2015; Roberto, Pianta, & Stella, 2005). 

Come già riportato sopra, le ricerche in letteratura hanno riscontrato negli studenti con 

DSA bassa autostima e un’immagine di sé negativa (Re et al., 2014), problemi di con-

dotta (Bender & Smith, 1990), scarsa percezione di supporto sociale e difficoltà nelle 

relazioni con i pari (Eboli & Corsano, 2017), variabili che, come evidenziato preceden-

temente, risultano associate a una scarsa capacità di orientamento al futuro, che include  

invece essere capaci di fissare obiettivi chiari, progettare i relativi piani d’azione e supe-

rare le possibili criticità (Di Maggio et al., 2016; Johnson, Blum, & Cheng, 2014). 

I ragazzi che presentano un Disturbo Specifico di Apprendimento, oltre ad in-

contrare delle difficoltà per quanto riguarda la scelta scolastica, potrebbero poi incontra-

re le medesime difficoltà nel momento in cui dovranno affrontare altre sfide evolutive, 

come per esempio quelle relative all’orientamento al futuro e alla visione di sé nel futu-

ro. Anche per i ragazzi con DSA l’adolescenza rappresenta una fase evolutiva in cui gli 

individui esaminano e manipolano diverse ipotesi verso il futuro a partire dal contesto di 

riferimento e sulla base dei rapporti con adulti e coetanei (Verbruggen, 2015). Gli adole-

scenti iniziano infatti a considerare seriamente il loro futuro in base alle loro aspettative, 

ai loro obiettivi e desideri. Tale processo è importante nell’adolescenza dal momento 
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che i giovani stanno “transitando” verso l’età adulta e in alcune situazioni può risultare 

difficile progettare con successo i propri piani futuri. È stato riscontrato che una buona 

prestazione scolastica, associata all’assenza di comportamenti violenti e dell’uso di so-

stanze, sia strettamente connessa al potersi orientare con successo (Gerard & Booth, 

2015). I ragazzi con DSA hanno spesso una prestazione scolastica bassa, se non insuffi-

ciente, e un rendimento scolastico altalenante, non in linea con l’impegno profuso (Ma-

rinelli, Romani, Cristalli, Franzese, & Di Filippo, 2016). Si caratterizzano infatti per una 

mancata automatizzazione dei processi alla base di abilità strumentali come la letto-

scrittura e il calcolo con delle conseguenze sulle richieste scolastiche più ampie. Crespo, 

Jose, Kielpikowski, e Pryor (2013) hanno riscontrato che gli adolescenti considerano la 

famiglia come la risorsa più importante per quanto riguardo la pianificazione verso il 

futuro: i ragazzi che percepivano i loro genitori come sostenitori e incoraggianti erano 

più ottimisti e avevano orientamenti futuri più positivi; quelli che invece segnalavano 

un controllo genitoriale più elevato sono stati meno ottimisti sul futuro. Per quanto ri-

guarda le famiglie di ragazzi con DSA, in letteratura è stato evidenziato come i genitori 

di questi ragazzi possono presentare alti livelli di stress e di ansia, un’immagine negati-

va del loro figlio come studente, bassa soddisfazione e maggiori problemi con la scuola. 

Ciò che preoccupa di più le famiglie sono sia le difficoltà relazionali ed emotive sia 

quelle scolastiche (Dyson, 1996; Ginieri-Coccossis et al., 2013; Karande, Kumbhare, 

Kulkarni, & Shah, 2009; Rotsika et al., 2011). Giorgetti at al. (2015) hanno invece ri-

scontrato come i genitori di ragazzi con DSA riconoscessero ai figli le competenze “in-

terne” di motivazione e perseveranza nel raggiungere i propri obiettivi scolastici. Per 

quanto la relazione tra un genitore e un figlio sia costruita sulla base di diversi fattori, 

che vanno oltre gli aspetti puramente scolastici, l’andamento scolastico di un ragazzo 
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adolescente riveste un ruolo importante in tale rapporto, diventando spesso e volentieri 

uno dei temi principali di discussione e, in alcuni casi, anche una delle principali fonti di 

conflittualità. Gli stessi autori hanno riscontrato che altri punti di riferimento importanti 

sono rappresentati dai pari, i mass media e la scuola. I ragazzi con DSA possono avere 

poche amicizie rispetto ai loro coetanei e dunque una rete sociale povera (Eboli & Cor-

sano, 2017). Le difficoltà relazionali in classe associate a quelle di apprendimento, pos-

sono rappresentare un ulteriore fattore di rischio (Chitiyo & Wheeler, 2006), portando 

tali studenti a percepire la realtà scolastica non sempre come risorsa. 

La capacità di orientarsi al futuro con successo può essere sviluppata al meglio 

quando gli adolescenti si sentono ben collegati e inseriti nei loro contesti di appartenen-

za: famiglia e scuola. I vantaggi delle relazioni e dei sentimenti di appartenenza nei due 

contesti più importanti della vita degli adolescenti (famiglia e scuola) possono promuo-

vere un orientamento al futuro più adattivo e la possibilità di esplorare opzioni future 

(Crespo et al., 2013). La letteratura ha inoltre riscontrato che gli adolescenti tendono a 

orientarsi verso il loro futuro anche sulla base del loro senso di auto-efficacia, della loro 

autostima e del livello di soddisfazione scolastica percepito (Jackman & McPhee, 2017; 

Viljaranta et al., 2014). Il senso di auto-efficacia, inteso come una serie di convinzioni 

relative alla propria capacità di essere all’altezza delle varie situazioni, associato all’au-

tostima e alla capacità di affrontare le difficoltà inattese (resilienza), rappresenta un fat-

tore importante per potersi orientare al futuro con successo (Jackman & McPhee, 2017; 

Viljaranta et al., 2014); la capacità di riconoscere le proprie risorse e un controllo sulle 

proprie decisioni e azioni influenza ulteriormente la costruzione di un’immagine di sé 

futura adattiva. Sun e Shek (2012) hanno osservato che negli adolescenti la speranza, 

l’ottimismo e la mancanza di pessimismo potrebbero essere considerati come costrutti 
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che influenzano in maniera significativa una proiezione positiva verso il futuro. Oggi 

più che mai le società in cui viviamo sono considerate ad “alto rischio” a causa di crisi 

socio-economiche e ambientali, più preoccupanti di quelle passate, ponendo i giovani in 

una condizione di grave precarietà (Beck, 2013; Guichard, 2015; Ginevra et al., 2016). 

Tuttavia gli adolescenti dovranno inevitabilmente provare ad impostare la loro pianifi-

cazione futura personale, includendo potenziali rischi e sfide da affrontare (Guichard, 

2015). Le dimensioni appena descritte possono essere vissute in maniera differente a 

seconda del contesto di riferimento e delle competenze possedute. Gli studenti con dif-

ficoltà scolastiche possono manifestare sintomi ansiosi o depressivi, bassa autostima, 

svalutazione di sé e forte insicurezza (Re et al., 2014). La mancata consapevolezza delle 

proprie problematiche e il conseguente evitamento delle situazioni potenzialmente fru-

stranti, può manifestarsi con diverse modalità di comportamento; inoltre, se non è stato 

possibile individuare adeguate strategie di compensazione e sufficienti supporti, si può 

presentare il problema dell’abbandono scolastico (Re et al., 2014). La letteratura ha 

messo in luce come la sintomatologia descritta precedentemente possa influire negati-

vamente sul rendimento scolastico in studenti che già presentano un DSA, esponendoli 

a un maggiore rischio di insuccesso scolastico. Con il perdurare di tali difficoltà, gli 

studenti possono sperimentare una vasta gamma di emozioni negative, che talvolta pos-

sono determinare condizioni psicopatologiche; tale situazione potrebbe inoltre compor-

tare un serio fallimento formativo con conseguenze che vanno oltre il contesto scolasti-

co (Re et al., 2014), portando a una visione negativa e incerta del futuro. Le variabili 

appena descritte assumono particolare rilevanza dal momento che concorrono in buona 

parte a determinare una visione del futuro più o meno positiva, soprattutto durante l’età 

adolescenziale, fondamentale per vivere un senso di maggior benessere psicologico. 
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A fronte della rilevanza delle variabili sopra individuate, così significative per i 

ragazzi con DSA, nel favorire un orientamento al futuro positivo, gli studi specifici sul-

l’orientamento al futuro con adolescenti appartenenti a tale popolazione sono scarsi, tra 

cui lo studio preliminare già riportato di Villani e collaboratori (2020), il quale tuttavia è 

stato condotto con un piccolo gruppo di soggetti. Due studi che solo marginalmente in-

dagano alcuni aspetti dell’orientamento al futuro, nell’ambito di una ricerca mirata ad 

altri scopi, sono quelli condotti da Palmer e Wehmeyer (1998) e da Tuckwiller, Dardick, 

e Kutscher (2017). Nel primo studio sono state esaminate le aspettative verso il futuro in 

relazione alla speranza (hopefullness) e/o alla mancanza di speranza (hopelessness) in 

ragazzi con DSA confrontati sia con ragazzi con disabilità intellettiva sia con ragazzi a 

sviluppo tipico; i risultati hanno evidenziato una minore hopefullness nel gruppo di ra-

gazzi con DSA. Nel secondo studio viene invece usato il Life Orientation Test – Revised 

(LOT-R; Scheier et al., 1994) per effettuare una valutazione dell’ottimismo da parte di 

adolescenti con DSA, rilevando come questo costrutto abbia un effetto mediatore sui 

punteggi delle scale che valutano la mentalità (mindset), le convinzioni di ciascun indi-

viduo sulle proprie capacità di cambiare la propria intelligenza (mindset – Self-Theory) 

e infine la passione/perseveranza nel perseguire un obiettivo a lungo termine (grit). 



  !40

Il Piano della Ricerca 

 Alla luce di quanto emerso dall’analisi della letteratura sull’orientamento al fu-

turo in adolescenza, la presente tesi si propone di indagare tale tematica in un’ottica 

multidimensionale, che tenga conto cioè degli spunti offerti, dai tre diversi modelli teo-

rici sopra descritti, particolarmente rilevanti per l’età adolescenziale.  Il Modello a Tre 

Processi (Nurmi, 1989; Nurmi, Poole, & Seginer, 1995), considerando l’orientamento al 

futuro in funzione di diverse componenti come quella di tipo cognitivo, motivazionale/

affettivo e comportamentale, evidenzia quanto gli adolescenti siano chiamati a “ridefini-

re” ciascuna di queste singole dimensioni, rispetto alla fanciullezza. Le conoscenze sul 

tempo, gli obiettivi e gli interessi verso la vita a venire, la capacità di esplorare opportu-

nità future, associata ad una maggiore consapevolezza sui propri stati emotivi, costitui-

scono aspetti che si modificano e si evolvono in adolescenza, anche per mezzo di una 

forma di pensiero che diventa sempre più ipotetico (Piaget, 1964). Il Modello della Pro-

spettiva Temporale (Zimbardo & Boyd, 1999), evidenzia quanto il modo in cui gli ado-

lescenti percepiscono le loro esperienze passate, presenti e future possa avere delle rica-

dute sulle aspettative e sugli obiettivi della loro vita a venire. Come già riportato nei ca-

pitoli precedenti, è proprio durante l’età adolescenziale che i ragazzi iniziano a guardare 

al loro futuro come a quella realtà temporale in cui “riversare” le loro aspirazioni, pro-

getti e relativi piani d’azione (Blomgren et al., 2016). Infine il Modello dei Sé Possibili 

(Markus & Nurius, 1986) mette in luce quanto sia importante per un adolescente prova-

re a definire un’immagine di sé rivolta al futuro in funzione di quello che è uno dei 

principali compiti evolutivi di questa età, ovvero la costruzione di un’identità ben inte-

grata. Dati gli aspetti particolari e non completamente tra loro sovrapponibili che emer-
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gono dalla descrizione di ogni modello, si è pertanto scelto di utilizzare tutte e tre le 

prospettive per una visone più completa del costrutto. Dopo avere preso in considera-

zione le diverse dimensioni dell’orientamento al futuro e le relazioni tra queste e alcune 

variabili di tipo socio-emotivo, emerse come significative in letteratura rispetto alla pos-

sibilità di proiettarsi positivamente nel futuro, in un campione di ragazzi a sviluppo tipi-

co, con i quali il tema non è mai stato indagato integrando i tre modelli di cui sopra, il 

focus di attenzione sarà posto in particolare sui ragazzi con Disturbo Specifico di Ap-

prendimento. L’orientamento al futuro è stato infatti scarsamente indagato in questa po-

polazione, che per altro evidenzia problematicità rispetto alle variabili che saranno og-

getto di interesse (autostima, auto-efficacia e percezione di sé in ambito scolastico fami-

liare). 

La ricerca sarà articolata in tre studi. Nel primo studio si intende indagare 

l’orientamento al futuro in un gruppo di adolescenti a sviluppo tipico di età compresa 

tra i 12 e i 15 anni. Nello specifico si vuole approfondire la relazione tra l’orientamento 

al futuro e alcune variabili evidenziate dalla letteratura come significative per proiettarsi 

positivamente nel futuro: la percezione di sé in ambito familiare e scolastico, l’autosti-

ma e l’auto-efficacia, intesa come la capacità di esercitare un controllo sull’ambiente 

circostante, e il rendimento scolastico.  A partire da una prospettiva teorica multidimen-

sionale lo scopo del presente lavoro è stato quello di esplorare diverse dimensioni del-

l’orientamento al futuro e di indagare la natura delle speranze e delle paure verso il futu-

ro, insieme alle rappresentazioni di sé sperate e temute per la vita a venire. Il tema del-

l’orientamento al futuro sarà pertanto indagato per mezzo di tre diversi strumenti, ricon-

ducibili ai tre diversi modelli di riferimento sopra descritti.  Innanzitutto, è stato utiliz-

zato un questionario i cui punteggi potranno essere poi messi in relazione con le variabi-
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li oggetto del nostro interesse. Gli altri due strumenti, invece, hanno consentito una rac-

colta di dati qualitativi.  

Nel secondo studio si intende indagare l’orientamento al futuro in alcuni ragazzi 

adolescenti con Disturbi Specifici dell’Apprendimento, di età compresa tra gli 11 e i 14 

anni e in relazione alle medesime variabili riportate sopra, mantenendo una prospettiva 

multidimensionale. Anche gli strumenti utilizzati sono gli stessi del primo studio. L’o-

biettivo è quello di ampliare la ricerca sull’orientamento al futuro in diverse popolazioni 

di adolescenti, che potrebbero essere maggiormente a rischio, tra cui i ragazzi che pre-

sentano un DSA. In questo studio si vuole inoltre procedere ad un confronto tra ragazzi 

con DSA e adolescenti a sviluppo tipico in merito all’orientamento al futuro e alla rela-

zione tra questo e le variabili prese in esame come significative. I dati di uno studio pre-

liminare (Villani et al., 2020) avevano infatti evidenziato una percezione più negativa 

del futuro da parte dei ragazzi con DSA, se confrontati con ragazzi a sviluppo tipico; a 

tal proposito si ritiene necessario ampliare il numero di partecipanti allo studio, nell’ot-

tica di verificare se questo dato viene confermato, e di indagare il peso che le altre va-

riabili, quali l’autostima, l’auto-efficacia e la percezione di sé in ambito familiare e sco-

lastico possono avere, confrontate nei due gruppi, rispetto all’orientamento al futuro.  

Un ulteriore scopo di questo studio, oltre ad ampliare la letteratura sulla tematica dell’o-

rientamento al futuro in ragazzi adolescenti con Disturbi Specifici dell’Apprendimento, 

ambito ancora scarsamente indagato, consiste, sulla base dei risultati ottenuti, nel sugge-

rire possibili interventi di supporto psicologico volti a potenziare quelle variabili che 

possono influenzare in maniera positiva l’orientamento al futuro. 

Infine nel terzo studio si intende indagare, attraverso un questionario creato ad 

hoc, se i genitori di figli con DSA, di età compresa tra gli 11 e i 14 anni, si confrontano 
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con i loro stessi figli circa il futuro, gli aspetti emotivi legati al pensare al futuro e se la 

presenza di un DSA possa far pensare ai genitori che i loro figli troveranno un’occupa-

zione futura soddisfacente con maggiore difficoltà. L’obiettivo di questo studio è quello 

di esplorare i pensieri e gli aspetti emotivi che possono essere riconducibili alla dimen-

sione dell’orientamento al futuro nel momento in cui i genitori si confrontano con i loro 

figli. A partire dai risultati ottenuti da questo terzo studio, si vuole pertanto creare un 

servizio di supporto e uno “spazio di riflessione”, dedicato ai genitori, finalizzato al-

l’acquisizione sia di una maggiore consapevolezza circa i pensieri e le emozioni diret-

tamente ricollegabili all’orientamento al futuro sia di strategie educative come “rispo-

sta” da mettere in atto nel momento di confronto con i figli in relazione proprio all’o-

rientamento al futuro. 
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Capitolo 3 

Studio 1 

L’orientamento al futuro in adolescenti a sviluppo tipico  

3.1 Introduzione 

 Il presente studio si propone di indagare il rapporto tra l’orientamento al futuro e 

alcune variabili, considerate in letteratura come determinanti rispetto a tale costrutto, 

come la percezione di sé nel contesto familiare e scolastico, l’autostima globale, l’auto-

efficacia e il rendimento scolastico, in adolescenti a sviluppo tipico. In letteratura, infat-

ti, è stato osservato come durante l’età adolescenziale un orientamento al futuro positivo 

possa essere correlato a fattori, come ad esempio una buona prestazione accademica, la 

percezione di supporto in ambito familiare e scolastico, autostima ed auto-efficacia 

(Crespo et al., 2013; Jackman & MacPhee, 2017; Nurmi, 1991; Seginer, 2000; Seginer 

et al., 2004). Come già illustrato nella prima parte della presente tesi, il tema dell'orien-

tamento al futuro in adolescenza è stato studiato perlopiù da tre distinte prospettive teo-

riche, che hanno indagato dimensioni specifiche mediante strumenti costruiti ad hoc 

(Villani et al., 2020). Nello specifico, la prima prospettiva teorica è costituita dal Model-

lo a Tre Processi (Nurmi, 1989; Nurmi et al., 1995), che si focalizza sulle singole di-

mensioni, solitamente tre, intorno alle quali si organizza il costrutto dell’orientamento al 

futuro (cognitiva, motivazionale/affettivo e comportamentale), consentendo di analizza-

re nel dettaglio quali di queste dimensioni incidono maggiormente nell’orientamento al 

futuro. La seconda è quella che si riferisce al Modello della Prospettiva Temporale 

(Zimbardo & Boyd, 1999), che evidenzia quanto sia fondamentale per un adolescente 
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l’intreccio tra le sue diverse rappresentazioni del passato, del presente e del futuro. Infi-

ne, la terza prospettiva teorica è quella del Modello dei Sé Possibili (Markus & Nurius, 

1986), che permette di indagare l’orientamento al futuro attraverso le diverse rappresen-

tazioni di sé, attese e temute, per la vita a venire. Si è pertanto deciso di adottare una 

prospettiva teorica multidimensionale e di indagare, oltre alla prospettiva temporale dei 

ragazzi, anche quali fossero le loro speranze e paure verso il futuro, e i loro Sé possibili 

pensati come temuti o attesi, attraverso l’utilizzo di tre diversi strumenti che possono 

essere ricollegati ai tre diversi modelli teorici descritti sopra. 

3.2 Obiettivi e ipotesi


Focalizzandoci innanzitutto sul modello della prospettiva temporale, il primo 

obiettivo di questo studio è stato quello di indagare le relazioni tra la visione del futuro 

dei ragazzi, in termini positivi o negativi, e la loro prospettiva del presente e del passato. 

In letteratura è stato infatti riscontrato che, in base alla prospettiva temporale lungo la 

quale un individuo si colloca, sia nel passato che nel presente, possono emergere stili 

decisionali e comportamenti diversi che a loro volta possono condurre a differenti con-

seguenze, anche sul piano dell’orientamento al futuro (Zambianchi et al., 2010; Zim-

bardo & Boyd, 1999). Inoltre, la visione del futuro in termini positivi appare essere as-

sociata alla modalità con cui si vive il presente e ci si rappresenta il passato (Kerpelman 

&  Mosher, 2004: King & Gaerlan, 2014; Lens et al., 2012). Margottini, Rossi, e La 

Rocca (2017) hanno sottolineato che le varie prospettive temporali non sono correlate 

tra loro secondo “categorizzazioni predefinite” dal momento che Zimbardo e Boyd 

(1999) avevano più che altro individuato una prospettiva ideale intesa in termini di 

“orientamento temporale equilibrato” e caratterizzata da un orientamento passato-posi-

tivo alto, un orientamento al futuro moderatamente alto, un orientamento presente-edo-
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nistico moderatamente alto, un orientamento passato-negativo basso e un orientamento 

presente-fatalistico basso. Abbiamo quindi ipotizzato, da una parte, di riscontrare un’as-

sociazione positiva tra una visione positiva del futuro e la prospettiva temporale del pas-

sato positivo, dall’altra di rilevare una correlazione negativa tra la prospettiva temporale 

del futuro positivo e del presente fatalista. 

Successivamente, sempre in riferimento allo stesso modello teorico, un secondo 

obiettivo di questo studio è stato quello di indagare le relazioni tra una prospettiva tem-

porale del futuro in termini positivi e negativi e la percezione di sé in ambito familiare e 

scolastico, l’autostima, l’auto-efficacia e la prestazione scolastica. In base ai risultati 

riscontrati in letteratura (Crespo et al., 2013; Jackman & MacPhee, 2017; Nurmi, 1991; 

Seginer, 2000; Seginer et al., 2004), ci aspettavamo di rilevare un’associazione diretta 

tra una prospettiva di futuro positivo e la percezione di sé in ambito familiare e scolasti-

co, l’autostima, l’auto-efficacia e la prestazione scolastica, e un’associazione inversa tra 

una prospettiva di futuro negativo e la percezione di sé in ambito familiare e scolastico, 

l’autostima, l’auto-efficacia e la prestazione scolastica. 

Nell’ottica del modello a tre processi, un terzo obiettivo del presente lavoro è stato 

quello di esplorare quali fossero le tematiche principali che avrebbero potuto caratteriz-

zare le paure e le speranze verso il futuro, aspetti che in letteratura sono stati ricondotti 

in parte alla dimensione cognitiva e in parte a quella motivazionale e affettiva dell’o-

rientamento al futuro (Nurmi, 1989, 1991; Nurmi et al., 1995; Seginer & Schlesinger, 

1998). Seppure in ottica esplorativa abbiamo ipotizzato che tali contenuti potessero es-

sere riferiti alle principali aree di investimento degli adolescenti, in particolare la scuola, 

anche in termini di scelta scolastica, e quindi rispetto ad una ipotetica carriera, e le rela-

zioni con i pari (Corsano, 2018a). 
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Allo stesso modo, ponendoci infine come ultimo obiettivo di indagare, nell’ottica 

del modello dei Sé possibili, le rappresentazioni di sé attese e temute per il futuro, ci 

aspettavamo che queste fossero rivolte, sia rispetto ai Sé attesi sia temuti, ai principali 

compiti di sviluppo e ai domini dell’esplorazione identitaria dei Sé possibili in adole-

scenza: ancora l’ambito della scuola, del lavoro, delle relazioni con i pari e la famiglia, 

ma anche aspetti intrapersonali, e connessi a salute e beni materiali (Corsano, 2018a; 

Palmonari, 2011; Unemori, Omoregie, & Markus, 2004). 

3.3 Metodo 

3.3.1 Partecipanti 

 I partecipanti a questo studio sono stati in totale 302 studenti (M= 148; F= 154) 

di età compresa tra 12 e 15 anni (M=12.98; DS=0.42), di cui 274 di nazionalità italiana, 

11 europea non italiana e 17 extra-europea. Tutti i partecipanti erano iscritti alla classe 

terza della scuola secondaria di primo grado e sono stati reclutati all’interno di scuole 

del territorio dell’Emilia-Romagna. I partecipanti a questo studio appartengono a picco-

le città di provincia; dal punto di vista economico si tratta di zone benestanti e media-

mente ricche, con numerose imprese e aziende impiegate soprattutto nel settore della 

moda. Non abbiamo raccolto dati e informazioni specifiche per quanto riguarda l’estra-

zione socio-culturale dei ragazzi e l’impiego/titolo di studio dei genitori; tuttavia, attra-

verso la collaborazione con lo psicologo scolastico, è stato possibile arrivare a ipotizza-

re che l’estrazione socio culturale dei partecipanti fosse diversificata e mista, apparte-

nente per lo più a un ceto sociale medio. Sulla base di queste considerazioni, per quanto 

riguarda l’impiego/titolo di studio dei genitori, è possibile dedurre che si tratta in buona 

parte di genitori impiegati in industrie locali come impiegati e/o operai altamente spe-

cializzati in possesso di un diploma. 
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3.3.2 Procedura  

Per quanto riguarda la somministrazione dei questionari ai ragazzi, sono stati in-

nanzitutto contattati i Dirigenti Scolastici di alcune scuole del territorio per chiedere 

loro l’approvazione alla raccolta dei dati, dopo aver fornito una descrizione scritta del 

progetto. Successivamente, una volta concessa l’autorizzazione, sono stati presi accordi 

anche con gli insegnanti, per poter procedere. La somministrazione è infatti avvenuta in 

classe, in maniera collettiva, senza prevedere alcun limite di tempo, durante lo svolgi-

mento delle nomali attività didattiche quotidiane, da parte del ricercatore. In accordo 

con il Codice Etico della Ricerca dell’Associazione Italiana di Psicologia (AIP), tutti i 

ragazzi che hanno partecipato allo studio avevano precedentemente consegnato il con-

senso informato firmato dai genitori, nel quale era descritto il progetto di ricerca e veni-

va garantito l’anonimato, così come la possibilità di ritirarsi, eventualmente, dalla ricer-

ca stessa. Durante la somministrazione il ricercatore, oltre a sincerarsi che la garanzia 

dell’anonimato fosse rispettata, ha illustrato gli scopi del progetto ai ragazzi e spiegato 

loro come procedere per compilare gli strumenti proposti, rendendosi disponibile in 

caso di ulteriori richieste di spiegazione. 

La raccolta dei dati nelle classi è avvenuta nel periodo compreso tra Ottobre 2019 

e Febbraio 2020; tuttavia, in seguito alla chiusura delle scuole, a causa dell’emergenza 

sanitaria per la pandemia da Covid-19, la raccolta è stata interrotta e non è stato più pos-

sibile recarsi negli istituti scolastici per ultimare il reperimento dei dati. 

3.3.4 Strumenti 

Orientamento al futuro 

L’orientamento al futuro è stato valutato attraverso strumenti diversi, riconducibili 

ai tre modelli teorici di riferimento sopra individuati (v. Appendice). 
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Innanzitutto è stata somministrata la versione breve della scala Swedish Zimbardo 

Time Perspective Inventory (S-ZTPI) (Carelli et al., 2011; versione italiana di Speltini & 

Molinari, 2015). Lo strumento è formato da 30 item riconducibili a 6 dimensioni: Passa-

to Negativo (es. “Il passato ha ricordi spiacevoli a cui preferisco non pensare”), Passato 

Positivo (es. “Mi vengono spesso in mente ricordi felici di quando ero bambino”), Pre-

sente Edonistico (es. “Mi sento trascinato dall’entusiasmo del momento”), Presente Fa-

talistico (es. “Dato che ciò che deve essere accadrà comunque, qualunque cosa io faccia 

non ha importanza”), Futuro Negativo (es. “Di solito, non so come sarò in grado di rea-

lizzare i miei obiettivi nella vita”) e Futuro Positivo (es. “Porto a termine i progetti in 

tempo, facendo costanti progressi”). La scala di risposta è a 5 punti e varia da 1 = asso-

lutamente falso per me a 5 = assolutamente vero per me. 

In secondo luogo è stato somministrato l’Hopes and Fears Questionnaire (HFQ) 

(Nurmi et al., 1992), che indaga le speranze e i timori dei ragazzi circa il proprio futuro 

attraverso le seguenti domande aperte: “Le persone spesso pensano circa il loro futuro. 

Nelle righe sottostanti prova a scrivere le speranze che hai per il futuro”; “Ora ci piace-

rebbe che tu pensassi alle tue paure riguardanti il futuro e che provassi a scriverle nelle 

righe sottostanti.” I partecipanti avevano a disposizione alcune righe entro le quali ripor-

tare le loro risposte. 

Infine, per indagare che cosa i ragazzi si aspettano o temono di essere nel futuro 

(Sé possibili) è stato proposto il Possible Selves Questionnaire (PSQ; Oyserman & 

Markus, 1990). Lo strumento richiede di elencare per iscritto il maggior numero di Sé 

attesi (almeno 3) in risposta alle seguenti domande aperte: “L’anno prossimo, mi aspetto 

di essere…”, “Sto facendo qualcosa per essere quello che desidero?” e “Se sì, che cosa 

sto facendo ora per essere ciò che desidero il prossimo anno?”. Allo stesso modo, con 
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domande formulate secondo una modalità simile a quella riportata sopra, vengono inda-

gati i Sé temuti: “L’anno prossimo, voglio evitare di essere…”, “Sto facendo qualcosa 

per evitare ciò che non voglio essere?” e “Se sì, che cosa sto facendo ora per evitare di 

essere ciò che non voglio il prossimo anno?”. 

Poiché di questi due strumenti non esiste una versione italiana, si è proceduto 

dapprima a tradurre le diverse domande aperte dall’inglese all’italiano, per poi ripropor-

re la traduzione di queste ultime ad un madrelingua inglese dall’italiano all’inglese, 

onde verificare la coerenza e correttezza della traduzione (translation back-translation 

procedure).  

Codifica delle risposte alle domande aperte dell’HFQ e del PSQ. 

L’analisi qualitativa delle risposte alle domande aperte dell’HFQ e del PSQ è stata 

effettuata secondo la procedura descritta da Burnard (1991), la quale prevede, attraverso 

un processo di analisi step by step, l’individuazione di tematiche comuni a partire da 

testi scritti (ad es. interviste, o risposte a domande aperte). In una prima fase due ricer-

catori hanno lavorato individualmente, svolgendo una lettura approfondita del materiale 

e riportando alcuni commenti preliminari su quanto era stato letto. Successivamente, 

essi si sono riuniti per rileggere insieme il materiale e confrontarsi sui commenti tra-

scritti in precedenza, con l’obiettivo di individuare le tematiche più rilevanti. Si sono 

confrontati sugli aspetti su cui erano in disaccordo, al fine di precisare meglio le temati-

che emergenti, migliorare la validità delle analisi e ridurre al minimo i bias. L’indice di 

concordanza tra i due ricercatori è stato superiore al 90%. In una fase successiva, indi-

viduate le tematiche principali, i ricercatori hanno riconsiderato tutte le risposte dei par-

tecipanti al fine di compararle, rilevare aspetti comuni e differenti e assicurarsi di non 

avere tralasciato nessuna informazione. Per quanto riguarda le ultime domande del PSQ 
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relative all’impegno dei partecipanti nel cercare di raggiungere i Sé attesi o di evitare i 

Sé temuti, l’analisi qualitativa ha valutato la congruità dell’impegno (definito come un 

comportamento coerente con e utile a raggiungere gli obiettivi descritti) rispetto all’o-

biettivo, piuttosto che i singoli contenuti delle risposte. 

Autostima 

 Il Rosenberg Self-Esteem Scale (Rosenberg, 1965; versione italiana di Prezza, 

Trombaccia, & Armento, 1994) è stato utilizzato per indagare l’autostima globale degli 

adolescenti. La scala si compone di 10 item (es. “Penso di valere almeno quanto gli al-

tri”). È possibile esprimere la propria risposta su una scala Likert nella quale 0 corri-

sponde a fortemente in disaccordo mentre 3 corrisponde a fortemente in accordo. La 

percezione di sé in ambito familiare e scolastico è stata valutata rispettivamente median-

te le scale della “Vita familiare” (es. “I miei genitori si preoccupano della mia felicità”) 

e del “Successo scolastico” (es. “Di solito studio sodo”) del Test Multidimensionale del-

l’Autostima (TMA) di Braken (2003). Ciascuna scala è formata da 25 item ai quali è 

possibile assegnare una risposta su scala Likert a 4 punti (da 4 = assolutamente vero a 1 

= non assolutamente vero). 

Auto-efficacia 

Il costrutto dell’auto-efficacia è stato operazionalizzato in termini di percezione 

di competenza di controllo sull’ambiente. La scala del “Controllo sull’ambiente” (es. 

“Non mi sembra di avere alcun controllo sulla mia vita”) dello stesso TMA, sempre di 

25 item ai quali è possibile dare una risposta su scala Likert a 4 punti (da 4 = assoluta-

mente vero a 1 = non assolutamente vero), è stata impiegata per la valutazione dell’au-

to-efficacia. 

Prestazione scolastica  
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La prestazione scolastica è stata valutata chiedendo ai partecipanti di riportare il 

voto medio finale ricevuto nelle materie di italiano, matematica e inglese nell’ultima 

pagella (Hejazi et al., 2011). 

3.4 Risultati             

3.4.1 Prospettiva temporale, percezione di sé in ambito familiare e scolastico, auto-

stima, auto-efficacia e prestazione scolastica 

Come riportato in Tabella 3.1 sono state innanzitutto condotte le analisi descrit-

tive per le variabili di interesse. 

Tabella 3.1. Analisi descrittive per le variabili di interesse 

Media DS Range osservato

Età 12.98 0.42 12-15

Media dei voti 7.47 1.13 3-10

Passato negativo 14.34 4.34 5-25

Passato positivo 18.33 3.20 8-25

Presente  
edonistico

18.49 2.80 9-25

Presente fatalistico 13.09 3.61 5-24

Futuro negativo 13.92 3.44 5-23

Futuro positivo 17.62 3.40 5-25

Percezione di sé  
in ambito  
scolastico

67.49 10.27 9-117
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Tramite l’analisi delle correlazioni di Pearson, sono state poi esaminate le asso-

ciazioni tra le diverse dimensioni della prospettiva temporale, e tra queste e le altre va-

riabili prese in esame (Tabella 3.2). 

Tabella 3.2. Matrici di correlazione di Pearson tra le variabili di interesse. 

Percezione di sé  
in ambito  
familiare

83.52 12.49 37-114

Auto-efficacia 70.30 10.32 17-98

Autostima globale 19.12 5.80 2-30

 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11

1. Media 
dei voti

1 -.17** .11 .04 -.24** -.19** .38** .57** .31** .36** .18**

2. Passato 
negativo

 1 -.34** -.25** .31** .49** -.25** -.39** -.40** -.52** -.57**

3. Passato 
positivo

  1 .34** -.18** -.12* .21** .21** .38** .28** .27**

4. Presente 
edonistico

   1 .00 -.12* .09 .15* .23** .28** -.28**

5. Presente 
fatalistico

    1 .47** -.26** -.44** -.31** -.45** -.42**

6. Futuro 
negativo

     1 -.37** -.40** -.35** -.58** -.56**
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*p < .05; ** p < .01; *** p < .001 

Per quanto riguarda la prospettiva temporale del futuro positivo è stata riscontrata 

una correlazione diretta significativa tra questa dimensione temporale e la prospettiva di 

passato positivo (r = .21, p < .001). È stata invece rilevata una correlazione inversa si-

gnificativa tra la prospettiva temporale del futuro positivo e quella del passato negativo 

(r = -.25, p <.001) e del presente fatalistico (r = -.26, p <.001). 

Coerentemente, rispetto alla prospettiva temporale del futuro negativo è stata ri-

scontrata una correlazione diretta significativa tra questa dimensione e quella del passa-

to negativo (r = .49, p < .001) e del presente fatalistico (r = .47, p <.001). È stata rileva-

ta inoltre una correlazione inversa significativa tra la prospettiva temporale del futuro 

7. Futuro 
positivo

      1 .53** .38** .56** .31**

8. 
Percezione 
di sé in 
ambito 
scolastico

       1 .55** .71** .52**

9.  
Percezione 
di sé in 
ambito 
familiare

        1 .59** .44**

10. Auto- 
efficacia

         1 .68**

11. Auto-
stima  
globale

          1
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negativo e quella del passato positivo (r = -.12, p = .04) e del futuro positivo (r = -.37, p 

<.001). 

Considerando ora le relazioni tra la prospettiva temporale e le altre variabili prese 

in esame, è stata rilevata un’associazione positiva significativa tra la prospettiva tempo-

rale del futuro positivo e la percezione di sé in ambito familiare (r = .38, p < .001), la 

percezione di sé in ambito scolastico (r = .53, p <.001), l’auto-efficacia (r = .56, p <.

001), l’autostima (r = .31, p <.001) e la prestazione scolastica (r = .38, p <.001). 

Inoltre è stata rilevata un’associazione negativa significativa tra la dimensione 

temporale del futuro negativo e la percezione di sé in ambito familiare (r = -.35, p < .

001), la percezione di sé in ambito scolastico (r = -.40, p <.001), l’auto-efficacia (r = -.

58, p <.001), l’autostima (r = -.56, p <.001) e la prestazione scolastica (r = -.19, p <.

001).  

È stata infine eseguita un’analisi di regressione lineare multipla considerando la 

prospettiva temporale di futuro positivo come variabile dipendente e la percezione di sé 

in ambito familiare e scolastico, l’autostima, l’auto-efficacia e la prestazione scolastica 

come variabili indipendenti (Tabella 3.3). 
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Tabella 3.3. Risultati dell'analisi di regressione multipla per la previsione del futuro po-

sitivo 

Il modello di regressione preso in esame è risultato statisticamente significativo F 

(5. 275) = 31.99, p <.001 e complessivamente viene spiegato il 36.8% della varianza. In 

particolare, la prospettiva temporale di futuro positivo risulta essere positivamente pre-

detta dall’auto-efficacia e dalla percezione di sé in ambito scolastico.  

È stata eseguita una seconda analisi di regressione lineare multipla considerando 

la prospettiva temporale di futuro negativo come variabile dipendente e la percezione di 

sé in ambito familiare e scolastico, l’autostima, l’auto-efficacia e la prestazione scolasti-

ca come variabili indipendenti (Tabella 3.4). 

Variabili predittive B ES β t p R2 F

Prestazione  
scolastica

.29 .18 0.1 1.60 .11 .368        31.99 (p < .001) 

                      Percezione di sé in 
ambito scolastico

.08 .03 .22 2.87 .00

Percezione di sé in 
ambito familiare 

.02 .02 .06 .99 .32

Auto-efficacia .14 .03 .41 5.26 .00

Autostima globale -.06 .04 -.11 -1.67 .10
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Tabella 3.4. Risultati dell'analisi di regressione multipla per la previsione del futuro ne-

gativo 

Anche questo modello di regressione è risultato statisticamente significativo F 

(5.279) = 35.81, p <.001 e complessivamente viene spiegato il 39.1% della varianza. In 

particolare, la prospettiva temporale di futuro negativo risultata essere predetta negati-

vamente dall’autostima e dall’auto-efficacia. 

3.4.2 Le speranze e i timori che gli adolescenti nutrono verso il futuro 

Nella tabella 3.5 sono riportate le percentuali degli adolescenti a sviluppo tipico 

che hanno fatto riferimento a quella specifica tematica in merito alle loro speranze e 

paure rivolte al futuro. È possibile riscontrare che i temi emersi riguardo alle speranze 

della maggior parte degli adolescenti ruotino intorno all’ambito sia della scuola che del 

futuro lavoro. Nello specifico, per quanto riguarda la scuola, i ragazzi sperano di “esse-

re bravi a scuola”, “andare in una scuola superiore che mi aiuti ad arrivare a quello 

che mi piacerebbe fare da grande”, “andare all’Università” e “di trovarsi bene nella 

nuova classe”. Dai questionari somministrati emerge pertanto la speranza di sapere sce-

Variabili predittive B ES β t p R2 F

Prestazione scolastica .05 .18 .02 .26 .80  .391                   35.81 (p < .001)

Percezione di sé in 
ambito scolastico

.01 .03 .02 .20 .84

Percezione di sé in 
ambito familiare 

-.01 .02 -.02 -.32 .75

Auto-efficacia -.14 .03 -.39 -5.11 .00

Autostima globale -.18 .04 -.30 -4.71 .00
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gliere “la scuola giusta” non solo in base alle proprie competenze scolastiche, ma anche 

in funzione di un certo benessere emotivo. Inoltre, le speranze descritte dai ragazzi fan-

no riferimento, in alcuni casi, ad un arco temporale che va oltre il prossimo anno, spin-

gendosi fino agli anni dell’Università. Per quanto riguarda l’ambito del lavoro, i ragazzi 

sperano invece per esempio di diventare uno “youtuber famoso”, “un cardiologo/a”, 

“una veterinaria”, “ingegnere” o “informatico”, “architetto”, ma anche “di riuscire a 

trovare un lavoro per cui alla mattina possa svegliarmi felice”, “di avere un lavoro im-

portante/un buon lavoro” e “di avere un lavoro ben pagato”. Le tematiche emerse han-

no a che fare con la speranza di riuscire a trovare un buon lavoro non solo in termini di 

retribuzione economica, ma anche, in termini di soddisfazione personale. Dall’analisi 

dei questionari, sono stati riscontrati altri temi, oltre agli aspetti scolastici e lavorativi, 

che si riferiscono ad una generica soddisfazione di raggiungimento di obiettivi personali 

(“Spero di riuscire a realizzare i miei sogni” oppure “Spero di avere successo”), alla 

volontà di mantenere le proprie attività sportive (“Spero di poter continuare a far lo 

sport che amo, magari arrivare ad alti livelli”, oppure “Spero di continuare a giocare a 

calcio, magari anche come professionista), al desiderio di possedere diversi beni mate-

riali (“Spero di riuscire a comprarmi una casa o una macchina”), all’ambito della fa-

miglia (“Spero di avere una famiglia” oppure “Spero di farmi una bella famiglia con 

cui condividere tanti bei momenti insieme”) e delle relazioni con i pari (“Spero di man-

tenere le amicizie che ho incontrato durante la scuola primaria e secondaria”). 

Infine, è emerso come le speranze espresse da parte dei ragazzi possono essere 

ricondotte anche a modi di essere e ad aspetti del proprio carattere (“Spero di credere di 

più in me stessa” oppure “Spero di diventare una persona che aiuta chi è in difficoltà), 

alla salute (“Spero di stare bene per la salute"), alle emozioni (“Spero di essere felice 
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nel mio futuro” oppure “ Spero di poter avere una vita felice”), alle relazioni sentimen-

tali, alle questioni di impatto sociale (“Spero che il mondo migliori” oppure “Spero di 

diventare una persona che possa fare qualcosa per l’ambiente e per le persone”) e infi-

ne ai cambiamenti del corpo. 

Per quanto riguarda le paure, le tematiche principali che emergono si riferiscono 

questa volta non solo prevalentemente al futuro scolastico e lavorativo, ma anche al-

l’ambito dello sport e del benessere, alle relazioni con i pari (“Temo di perdere alcune 

amicizie”, “Ho paura che i miei amici non mi vogliano più bene o che mi facciano sof-

frire” oppure “Ho paura di non essere accettata per come sono”) e alla famiglia (“Ho 

paura di non avere una famiglia come desidero”, ma anche “Ho paura che alcuni dei 

miei familiari soffrano” oppure “Ho paura di perdere alcuni dei miei parenti”). 

Inoltre, sembra che gli adolescenti esprimano le loro paure, anche se in percen-

tuali minori, verso la salute (“Ho paura di morire a pochi anni” oppure “Ho paura di 

morire a 30 anni”), le relazioni affettive (“Ho paura di rimanere solo” oppure “Ho 

paura di perdere persone a me care"), i beni materiali, le emozioni (“Ho paura di non 

fare un vita felice”), le questioni di impatto sociale (“Ho paura che il mondo diventi un 

posto sempre peggiore” oppure “Ho paura che se andiamo avanti così piano piano il 

mondo non resisterà ancora per molto, bisogna fare qualcosa al più presto”). Troviamo 

ancora, infine, aspetti relativi al proprio modo di essere e alle loro capacità (“Ho paura 

di non riuscire a fare niente nel mio futuro”, “Ho paura di non avere le capacità per 

fare il lavoro che desidero” oppure “Ho paura dei giudizi degli altri”) e ai loro obietti-

vi (“Ho paura di non raggiungere i miei obiettivi” oppure “Ho paura di non realizzare 

i miei sogni”). 
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Tabella 3.5. Tematiche emerse e rispettive percentuali di partecipanti                                          

3.4.3 I Sé attesi e i Sé temuti da parte dei ragazzi per il loro futuro 

Sempre in tabella 3.5 sono riportate le percentuali degli adolescenti a sviluppo 

tipico che hanno fatto riferimento a quella specifica tematica per quanto riguarda i Sè 

possibili. Le tematiche emerse sono simili a quelle riscontrate in precedenza durante 

l’analisi delle speranze e delle paure degli adolescenti per il futuro. Il tema della scuola 

Speranze Paure Sé sperato Sé temuto

Relazioni con i pari 18% 27% 26% 40%

Relazioni sentimentali 4% 7% 2% 1.4%

Scuola 44% 49% 75% 65%

Sport e tempo libero 27% 49% 12% 4.6%

Famiglia 26% 15% 16% 3.2%

Salute 7% 9% 0.7% 4.7%

Lavoro/professione 69% 32% 14% 0%

Aspetti del proprio ca-
rattere

8% 4% 52% 45%

Emozioni 7% 6% 6% 0.6%

obiettivi e capacità 31% 42% 7% 0.4%

Corpo 0.6% 0% 12% 0.2%

Beni materiale 14% 6% 0.6% 0%

Questioni di impatto 
sociale

0.6% 5% 0% 0.36%

Niente 0.2% 4% 1.6% 0.7%
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rappresenta sempre il principale dominio di interesse (“L’anno prossimo mi aspetto di 

essere promosso”, “di prendere dei voti alti” oppure “di riuscire a continuare ad impe-

gnarmi con lo studio”), seguito dagli aspetti del proprio carattere (“L’anno prossimo mi 

aspetto di essere  più autonomo”, “meno casinista”, “più simpatico”, “più responsabi-

le”, “di avere più autostima” e “meno timido”) e dalle relazioni con i pari (“L’anno 

prossimo mi aspetto di essere accolto in una classe gentile”). Questi temi si evidenzia-

no sia rispetto al Sé atteso sia al Sé temuto. Allo stesso tempo i ragazzi vogliono evitare 

di essere “bocciati”, “troppo chiusi in se stessi”, “precipitosi in alcune scelte”, “di 

sembrare antipatica ai miei compagni” e “di non avere interesse per le cose che si fan-

no”. Gli altri temi riguardano famiglia (“L’anno prossimo vorrei evitare di far arrab-

biare i miei genitori”), lavoro, sport (“L’anno prossimo mi aspetto di essere più bravo a 

calcio” oppure “Provare a raggiungere di più i miei obiettivi, cioè diventare calciato-

re”) e i cambiamenti del corpo (“Mi aspetto di essere bella”). È stato inoltre chiesto ai 

ragazzi se stessero facendo qualcosa per diventare ciò che desiderano. Il 90% di loro ha 

risposto affermativamente a questa domanda; solo lo 0.6 % non ha risposto nulla. È sta-

to rilevato che il 92% dichiara un impegno congruo rispetto ai Sé attesi riportati.  (ad 

es., “L’anno prossimo, mi aspetto di essere…” “Più brava a scuola”, “Sto facendo 

qualcosa per essere quello che desidero?” “Sì” e “Che cosa sto facendo ora per essere 

ciò che desidero il prossimo anno?” “Sto studiando e continuo a prendere dei voti alti” 

oppure “L’anno prossimo, mi aspetto di essere…”In una squadra migliore di calcio”, 

“Sto facendo qualcosa per essere quello che desidero?” “Sì” e “Che cosa sto facendo 

ora per essere ciò che desidero il prossimo anno?” “Seguo più allenamenti”). Il 14% 

non ha completato questa sezione. È stato inoltre chiesto ai ragazzi se stessero facendo 

qualcosa per evitare di diventare ciò che non desiderano. L’80% di loro ha risposto af-
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fermativamente a questa domanda; solo lo 0.16% non ha risposto nulla. È stato rilevato 

che l’85% dichiara un impegno congruo rispetto ai Sé temuti riportati (ad. es. “L’anno 

prossimo, voglio evitare di essere…” “Una ragazza timida”, “Sto facendo qualcosa per 

evitare ciò che non voglio essere?” “Sì” e “Che cosa sto facendo ora per evitare di es-

sere ciò non voglio il prossimo anno?” “Parlo di più con i miei compagni” oppure 

“L’anno prossimo, voglio evitare di essere…” “Circondata da persone che non mi ri-

spettano e mi feriscono”, “Sto facendo qualcosa per evitare ciò che non voglio essere?” 

“Sì” e “Che cosa sto facendo ora per evitare di essere ciò non voglio il prossimo 

anno?” “Mi sto allontanando da tutte quelle persone”), mentre il 30% non ha comple-

tato questa sezione. 

3.5 Discussione 

Il primo obiettivo di questo studio è stato quello di indagare le associazioni tra la 

prospettiva temporale del futuro e la prospettiva temporale del presente e del passato. I 

risultati ottenuti confermano le nostre ipotesi e risultano in linea con quanto è presente 

in letteratura (Kerpelman &  Mosher, 2004: King & Gaerlan, 2014; Lens et al., 2012; 

Maggiolaro, 1999): gli adolescenti che evidenziano una prospettiva temporale del passa-

to in termini positivi mostrano anche una visione più rosea e più precisa del futuro, che 

si esprime, se consideriamo gli item del questionario utilizzato, in termini  di migliori 

abilità di porsi delle mete, di progettare e raggiungere gli obiettivi ritenuti importanti  

(Carelli et al., 2011). I ragazzi che, al contrario, presentano una visione negativa della 

propria vita a venire, che emerge anche essere correlata ad una prospettiva temporale di 

passato negativo, tendono anche a vivere il presente in modo fatalistico, a non conside-

rarsi cioè artefici del proprio futuro e a sentirsi incapaci di imprimere una direzione alla 

loro vita. Ciò che è stato riscontrato da queste prime analisi risulta particolarmente im-



  !63

portante soprattutto se consideriamo che, in adolescenza, uno dei principali compiti evo-

lutivi riguarda proprio la capacità di impostare un progetto di vita futura, includendo 

anche la conquista di una maggiore autonomia e la costruzione di una identità stabile e 

integrata (Erikson, 1968). Per raggiungere questi traguardi, ogni adolescente è chiamato 

ad esplorare le diverse possibilità che gli si presentano, ad attuare delle scelte importanti 

e a impegnarsi in una di queste opzioni; viene chiesto quindi ai ragazzi, da una parte, di 

provare ad andare oltre le paure e i dubbi del momento, dall’altra, di mostrare fiducia 

nelle proprie capacità e risorse nel presente in cui vivono, le quali a loro volta sono state 

costruite nel tempo. È necessario pertanto, quando si parla di obiettivi futuri, fare delle 

riflessioni non solo sul passato, ma anche sul presente. Per quanto riguarda il passato, è 

fondamentale per ogni adolescente fare sì che i propri ricordi siano evocati serenamente, 

senza provare angoscia, e in continuità e coerenza con il presente (Maggiolaro, 1999). 

Alla luce di questo dato, che enfatizza anche il ruolo del presente nella prospettiva tem-

porale del futuro, si può prefigurare il grande peso che potrà avere l’attuale contingenza 

della pandemia da Covid-19, ancora completamente da indagare, la quale certamente, in 

quanto caratterizzata da un forte clima di precarietà, preoccupazione, incertezza e fatali-

tà, si configura oramai come un trauma collettivo, sull’orientamento al futuro degli ado-

lescenti (Holman & Grisham, 2020). 

Il secondo obiettivo del presente studio è stato quello di indagare le associazioni 

tra la prospettiva temporale del futuro positivo e negativo e la percezione di sé in ambito 

familiare e scolastico, l’autostima, l’auto-efficacia e la prestazione scolastica, aspettan-

doci di riscontrare una correlazione positiva tra l’orientamento al futuro positivo e le 

altre variabili, come riportato in letteratura. Le nostre ipotesi hanno in effetti trovato 

conferma. I dati ottenuti appaiono in linea con i precedenti studi (Crespo et al., 2013; 
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Jackman & MacPhee, 2017; Nurmi, 1991; Seginer, 2000; Seginer et al., 2004): possede-

re una buona stima di sé sia a livello globale sia in relazione ad alcuni importanti domi-

ni della propria vita come ad esempio il contesto familiare e quello scolastico, associata 

a una buona fiducia circa le proprie capacità di poter avere successo e a un buon rendi-

mento scolastico, può effettivamente creare le condizioni per cui un adolescente è in 

grado di immaginare un futuro positivo per sé stesso, rispetto al quale porsi delle mete e 

impegnarsi a raggiungerle. Coerentemente, è stata inoltre rilevata una correlazione ne-

gativa tra una visione negativa del futuro e tutte le altre variabili considerate, andando di 

converso a confermare i dati raccolti. 

Inoltre, dalle analisi di regressione effettuate è emerso in particolare da un lato il 

ruolo dell’auto-efficacia e della percezione positiva di sé all’interno del contesto scola-

stico nel predire un orientamento positivo verso il futuro, e dall’altro della bassa auto-

stima nell’orientare verso una visione più negativa dello stesso. Se si parte dal presup-

posto che durante l’età adolescenziale i ragazzi si trovano a dover fare alcune scelte im-

portanti, prima fra tutte quella legata al tipo di scuola secondaria di II grado (o lo studio 

piuttosto che una formazione professionale), e vengono valutati rispetto alle prestazioni 

scolastiche (Corsano, 2018a), è pertanto facile da comprendere quanto il ruolo della 

scuola, intesa come ambito in cui ci si può percepire più o meno adeguati, e dell’auto-

stima in generale, sia cruciale nel favorire una prospettiva temporale di futuro più o 

meno positiva. Credere in sé stessi e pensare di avere successo in un ambito altamente 

significativo della propria vita potrebbe aumentare nei ragazzi adolescenti la motivazio-

ne a investire un maggiore impegno nella progettazione e nel raggiungimento di obietti-

vi futuri (Alm, Låftman, Sandahl, & Modin, 2019; Crespo et al., 2013; So et al., 2016). 

La scuola è per eccellenza la realtà in cui i ragazzi, in età adolescenziale, devono affron-
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tare sfide e responsabilità e che più si avvicina a quella che poi sarà la realtà lavorativa e 

sociale, una volta diventati più grandi. Pertanto è verosimile che i ragazzi con una per-

cezione di sé stessi positiva nel contesto scolastico e una più alta auto-efficacia potranno 

sviluppare una visione altrettanto positiva del futuro. 

Il terzo obiettivo del presente studio è stato quello di esplorare quali fossero le 

principali tematiche che caratterizzavano le paure e le speranze verso il futuro, nutrite 

dagli adolescenti. È stato possibile individuare tre principali categorie di tematiche 

emergenti: intrapersonale, interpersonale e formazione/lavoro. Per quanto riguarda il 

dominio intrapersonale gli adolescenti hanno riportato aspetti riguardo il loro carattere, 

le loro emozioni, il loro aspetto corporeo e il loro stato di salute; riguardo il dominio 

interpersonale le tematiche emerse possono essere ricollegate a relazioni amicali, rela-

zioni sentimentali, relazioni famigliari, attività sportive e del tempo libero e questioni di 

impatto sociale. Infine al dominio della formazione/lavoro afferiscono aspetti relativi al 

mondo della scuola, alla preparazione al mondo del lavoro, alla definizione di obiettivi e 

alle capacità di raggiungerli e il possesso di beni materiali. Ciascuno di questi tre domi-

ni individuati riflette quelle che sono alcune delle principali sfide evolutive in età adole-

scenziale, come ridefinire le relazioni con i pari e i propri genitori, raggiungere un’iden-

tità stabile e integrata, accettare i cambiamenti sia a livello corporeo sia per quanto ri-

guarda il carattere e prepararsi a una professione (Havighurst, 1953; Palmonari, 2011). 

 A conferma di quanto ipotizzato, ancora una volta la scuola costituisce un domi-

nio di grande interesse anche per quanto riguarda la rappresentazione della vita futura 

degli adolescenti; tra le speranze dei ragazzi, emerge tuttavia anche il tema del lavoro, 

molto più presente della tematica relativa alle relazioni con i pari, da noi ipotizzata 

come rilevante. Anche le paure sembrano ruotare principalmente intorno al mondo della 
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scuola; i ragazzi riportano anche di temere che gli eccessivi impegni scolastici possano 

indurli a rinunciare alle attività sportive, suggerendo quanto sia importante nella fase 

dell’adolescenza la cura e l’investimento sul corpo e sulle potenzialità fisiche, fonda-

mentale ambito di costruzione identitaria dopo la pubertà (Corsano, 2018a; Villani, Gat-

ti, Triberti, Confalonieri, & Riva, 2016). 

Infine, per quanto riguarda l’ultimo obiettivo, rivolto a indagare i Sé possibili at-

tesi e temuti nel futuro, si evidenzia come le tematiche riferite siano sempre riconduci-

bili ai tre domini sopra descritti (intrapersonale, interpersonale e formazione/lavoro).  

 La scuola continua ad essere uno dei temi di maggiore interesse per i ragazzi, 

insieme questa volta ad aspetti intrapersonali, quali il proprio carattere, o il proprio 

modo di essere e di porsi, e alle relazioni con i pari. In questa età gli adolescenti sono 

infatti chiamati a dover affrontare un compito evolutivo fondamentale, volto alla costru-

zione di una nuova identità, anche sociale (Corsano, 2018b; Musetti & Corsano, 2019). 

Anche per questo motivo e in linea con la letteratura (Unemori et al., 2004), si evidenzia 

l’importanza anche dei domini intrapersonali: per gli adolescenti diventa importante 

porsi delle domande sulle caratteristiche di sé più attese e più temute, anche nell’ottica 

dell’accettazione da parte dei pari (Newman Kingery, Erdley, & Marshall, 2011). I ra-

gazzi del nostro studio infatti desiderano (oltre che diventare più bravi a scuola da un 

punto di vista del rendimento) divenire più sicuri, più coraggiosi o più aperti verso i 

compagni e temono di mostrarsi chiusi, incerti o timidi, aspetti di se stessi che temono 

potrebbero condurli a perdere gli amici. Le relazioni con i pari e l’ambito scolastico 

rappresentano pertanto due domini di grande interesse nel momento in cui i ragazzi 

sono chiamati ad esplorare i loro Sé possibili, grazie ai quali sviluppare una visione del 

futuro più o meno positiva.  
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3.6 Conclusioni e limiti dello studio  

Sulla base dei risultati di questo primo studio, è possibile pertanto affermare che 

la “scuola”, intesa come realtà in cui percepirsi positivamente e sperimentare un senso 

di auto-efficacia, costituisce un fattore molto rilevante tra le diverse dimensioni dell’o-

rientamento al futuro. L’interruzione della raccolta dati e del reperimento dei ragazzi, in 

seguito all’esplosione dell’emergenza sanitaria provocata dalla pandemia di Covid-19, 

rappresenta un primo limite dello studio: il campione infatti, in assenza di tale situazio-

ne pandemica, avrebbe potuto essere costituito da un maggiore numero di partecipanti e 

meglio distribuiti in diverse aree geografiche. Ancora maggiore ci appare il limite rela-

tivo all’avere raccolto i dati prima della suddetta emergenza sanitaria, poiché siamo 

consapevoli che i nostri risultati sono certamente differenti da quelli che potremmo rac-

cogliere attualmente e quindi, in un certo senso, essi potrebbero apparire superati. Come 

già sottolineato, il clima di precarietà, di incertezza, di fatalità e di preoccupazione vis-

suto anche dai ragazzi in questo ultimo periodo, associato a modalità nuove di affacciar-

si al mondo scolastico e sociale, possono avere cambiato la loro visione oltre che del 

presente anche del futuro, le loro speranze e paure per la vita a venire e i loro Sé possi-

bili attesi e temuti. Tuttavia, si ritiene che potrà essere molto utile utilizzare i dati del 

presente studio per un confronto con altri dati raccolti con i medesimi strumenti nella 

fase presente dell’emergenza sanitaria o anche, quando sarà possibile, nel periodo post 

pandemia.  

Aldilà dei limiti che sono stati riscontrati, si ritiene che il presente studio abbia 

consentito di raccogliere informazioni, in un’ottica multidimensionale, su diverse com-

ponenti dell’orientamento al futuro. In ottica applicativa, inoltre i risultati ottenuti sug-

geriscono che potrebbe essere utile realizzare interventi volti a rafforzare le percezioni e 
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le proiezioni utili alla costruzione di un’immagine di sé nel futuro in adolescenti della 

scuola secondaria di I grado. Questi interventi potrebbero innanzitutto includere attività 

di psico-educazione sul tema specifico dell’orientamento al futuro rivolto proprio ai 

giovani adolescenti, da svolgere anche all’interno del contesto scolastico. Nelle scuole 

secondarie di I grado sono infatti previsti servizi di orientamento, rivolti agli studenti 

frequentanti l’ultimo anno di quel ciclo scolastico, con lo scopo di fornire informazioni 

ed “orientare” in maniera quasi esclusiva in vista di una scelta molto importante, come 

quella relativa percorso della scuola secondaria di II grado. Tuttavia queste attività po-

trebbero includere anche momenti specifici in cui stimolare nei giovani adolescenti ri-

flessioni sulla visione di sé stessi nel futuro in base a quelle che sono le loro aspettative, 

i loro obiettivi e desideri. Successivamente si potrebbero inserire specifiche attività vol-

te sempre a stimolare nei giovani adolescenti una maggiore consapevolezza circa le va-

riabili che appaiono significative per affrontare un’importante sfida evolutiva, come 

quella dell'orientamento al futuro. 
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Capitolo 4 

Studio 2 

L’orientamento al futuro in adolescenti con Disturbi Specifici                                  

dell’Apprendimento  

4.1 Introduzione  

Come già anticipato nella prima parte di questa tesi, il termine DSA si riferisce 

ad un gruppo eterogeneo di disturbi che si caratterizzano per difficoltà isolate e inerenti 

all'automatizzazione di specifici prerequisiti rispetto alle abilità scolastiche, quali la ca-

pacità di lettura, di scrittura e di calcolo, in presenza di un funzionamento intellettivo 

adeguato all’età anagrafica (Celi, 2002). Le loro caratteristiche cambiano in relazione 

all’età e alle richieste ambientali, manifestandosi secondo modalità differenti nel corso 

dell’età evolutiva e delle fasi di apprendimento scolastico (Stella, 2004). I DSA rappre-

sentano un’area di interesse clinico e rieducativo non solo per quanto riguarda i mecca-

nismi sottostanti i processi legati agli apprendimenti, ma anche per gli aspetti socio-

emotivi correlati (Eboli & Corsano, 2017). È infatti importante considerare che i fattori 

ambientali, come per esempio la scuola, l’ambiente familiare e il contesto sociale dei 

pari, si intrecciano con quelli descritti in precedenza, contribuendo a determinare le ca-

ratteristiche principali del disturbo (Bender & Smith, 1990; Celi, 2002; Penge, 2010; Re 

et al., 2014). Anche se, attualmente, gli alunni con disturbo dell’apprendimento vengono 

individuati sempre più precocemente e nei primi anni di scolarizzazione, alcuni studenti 

possono, nonostante ciò, vivere una serie di insuccessi, ottenere scarsi risultati scolastici 

ed essere etichettati come svogliati, pigri e disinteressati (Bandura, 1997; Celi, 2012; 
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Cornoldi, 2007; Lau & Chan, 2003; Tobia & Marzocchi, 2011). Tutto ciò porta gli alun-

ni a sentirsi incapaci, responsabili e “colpevoli” del loro andamento scolastico, generan-

do ansia, depressione, rabbia ed evitamento dei compiti (Celi, 2012; Re et al., 2014). 

Come già riportato in precedenza, diversi studi hanno osservato negli studenti con DSA 

una bassa autostima e un’immagine di sé negativa (Re et al., 2014), problemi di condot-

ta (Bender & Smith, 1990), scarsa percezione di supporto sociale e difficoltà nelle rela-

zioni con i pari (Eboli & Corsano, 2017; Musetti et al., 2019), variabili che in letteratura 

risultano associate a una scarsa capacità di orientamento al futuro, in termini di bassa 

credenza di poter determinare il corso degli eventi e di costruire piani e progetti per i 

propri obiettivi futuri (Laghi et al., 2009; Siu, Lam, Le, & Przepiorka, 2014; Zimbardo 

& Boyd, 1999). È stato infatti riscontrato come durante l’adolescenza un orientamento 

al futuro positivo, focalizzato cioè al raggiungimento degli obiettivi (Speltini & Molina-

ri, 2015), possa essere correlato a fattori quali una buona prestazione accademica, la 

percezione di supporto in ambito familiare e scolastico, autostima ed auto-efficacia 

(Crespo et al., 2013; Jackman & MacPhee, 2017; Nurmi, 1991; Seginer, 2000; Seginer 

et al., 2004). Anche per i ragazzi con DSA l’adolescenza rappresenta una fase in cui ini-

ziare ad immaginare diversi possibili scenari e determinare obiettivi e piani per il pro-

prio futuro, sulla base di quelle che sono le loro speranze, paure e aspettative riguardanti 

i diversi ambiti della vita (Johnson, Blum, & Cheng, 2014; Nurmi, 1991). Tuttavia, poi-

ché nei ragazzi con DSA le variabili sopra riportate, associate positivamente a un orien-

tamento al futuro positivo, appaiono spesso problematiche, essi potrebbero incontrare 

delle difficoltà nel momento in cui devono compiere delle scelte o affrontare specifiche 

sfide evolutive, come quelle che riguardano appunto l'orientamento al futuro. Appare 
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quindi rilevante indagare anche all’interno di questa popolazione tale tematica, la quale 

tuttavia al momento è quasi inesplorata. 

4.2 Obiettivi e ipotesi  

Come per lo studio precedente, anche per questo secondo studio, il primo obiet-

tivo è stato quello di indagare, secondo il modello della prospettiva temporale, le asso-

ciazioni tra una visione di futuro positivo e negativo, da parte degli adolescenti con 

DSA, e la loro prospettiva temporale del presente e del passato. A nostra conoscenza, in 

letteratura, il tema della prospettiva temporale in ragazzi con Disturbo Specifico di Ap-

prendimento risulta scarsamente indagato. Da uno studio preliminare (Villani et al., 

2020) condotto con 50 partecipanti di scuola secondaria di I grado, 25 a sviluppo tipico 

e 25 con DSA, questi ultimi hanno mostrato punteggi leggermente più alti nella prospet-

tiva di futuro negativo, ma questa non è stata messa in relazione con le altre prospettive 

temporali. Tuttavia, anche se in ottica esplorativa, data la mancanza di studi di riferi-

mento, ci aspettiamo che anche nei ragazzi con DSA, così come emerso nello studio 1 

della presente tesi per gli adolescenti a sviluppo tipico (cfr. il capitolo precedente), la 

percezione di come è stato vissuto il proprio passato e di come si sta vivendo la condi-

zione del presente possa correlarsi alla visione del futuro in termini positivi o negativi. 

Non ravvisiamo infatti nei disturbi specifici dell’apprendimento degli aspetti che possa-

no incidere sulle relazioni tra le diverse prospettive temporali. In particolare ci aspet-

tiamo, anche per i ragazzi con DSA, un’associazione positiva tra una visione positiva 

del futuro e la prospettiva temporale del passato positivo, e una correlazione inversa tra 

la prospettiva temporale del futuro positivo e del presente fatalista. 

Un secondo obiettivo di questo studio, facendo sempre riferimento allo stesso 

modello teorico, è stato quello di indagare le relazioni tra una prospettiva temporale del 
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futuro in termini positivi e negativi e la percezione di sé in ambito familiare e scolasti-

co, l’autostima, l’auto-efficacia e la prestazione scolastica. I dati dello studio prelimina-

re sopra citato (Villani et al., 2020) avevano evidenziato nei ragazzi con DSA una corre-

lazione diretta tra autostima scolastica, senso di auto-efficacia e percezione positiva del 

futuro. Sulla base di questi risultati preliminari, ci aspettiamo di trovare il medesimo 

risultato anche con un gruppo più ampio di partecipanti.   

Il terzo obiettivo di questo studio è stato quello di confrontare il gruppo di ado-

lescenti a sviluppo tipico e quelli con DSA sulle medesime variabili riportate in prece-

denza, ovvero, la percezione di sé in ambito familiare e scolastico, l’autostima, l’auto-

efficacia, la prestazione scolastica e la prospettiva temporale del futuro. Sulla base della 

letteratura, che individua le prime come più problematiche nella popolazione con DSA 

(Eboli & Corsano, 2017; Musetti et al., 2019; Re et al., 2014), ci aspettiamo di rilevare 

punteggi più elevati negli adolescenti a sviluppo tipico. Per quanto riguarda invece la 

prospettiva temporale del futuro, in base ai risultati emersi nello studio preliminare (Vil-

lani et al., 2020), ci aspettiamo di rilevare una più alta percezione negativa del futuro da 

parte dei ragazzi con DSA, rispetto ai ragazzi a sviluppo tipico. Ipotizziamo infatti che 

le criticità che sembrano caratterizzare i primi rispetto all’autostima, alla percezione di 

sé in ambito scolastico e all’auto-efficacia (Re et al., 2014) possano riflettersi in una 

visione più negativa del futuro.   

Successivamente, focalizzandoci sul modello a tre processi, un ulteriore obietti-

vo del presente lavoro è stato quello di esplorare quali fossero le tematiche principali 

che avrebbero potuto caratterizzare le paure e le speranze dei ragazzi adolescenti con 

DSA verso il futuro, aspetti che possono essere ricondotti alla dimensione cognitiva e in 

parte a quella motivazionale e affettiva dell’orientamento al futuro (Nurmi, 1989, 1991; 
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Nurmi et al., 1995; Seginer & Schlesinger, 1998). Per quanto riguarda invece il modello 

dei Sè possibili, come quarto obiettivo, si sono volute indagare le rappresentazioni di sé 

attese e temute sempre per quanto riguarda il futuro.  

Anche se in ottica esplorativa, abbiamo ipotizzato che i contenuti riguardo sia le 

speranze e le paure verso il futuro sia le rappresentazioni di sé attese e temute rivolte 

alla propria vita a venire, potessero fare riferimento, così come per i ragazzi a sviluppo 

tipico, alle principali aree di investimento e ai principali domini identitari degli adole-

scenti, come per esempio la scuola, le relazioni con i pari, la famiglia, l’identità corpo-

rea, dimensioni intrapersonali relative al proprio carattere e aspetti legati alla propria 

carriera lavorativa futura (Corsano, 2018a; Unemori et al., 2004). Tuttavia, date le diffi-

coltà incontrate dai ragazzi con DSA nel contesto scolastico, ci aspettiamo un riferimen-

to maggiore a tale dominio di vita. 

Oltre agli obiettivi sopra individuati, più specifici, si ritiene che complessiva-

mente il presente studio si ponga, in generale, l’obiettivo di ampliare una letteratura an-

cora scarsa sul tema dell’orientamento al futuro in ragazzi adolescenti con Disturbi Spe-

cifici dell’Apprendimento, per i quali, invece, date le difficoltà incontrate spesso in am-

bito scolastico, diventa rilevante essere capaci di rappresentarsi positivamente nel futuro 

e porsi degli obiettivi a medio e lungo termine. In secondo luogo, nell’ottica di un dotto-

rato di ricerca di tipo industriale, sulla base dei risultati ottenuti, la presente ricerca po-

trà suggerire spunti di riflessione in merito alla progettazione e realizzazione, da parte 

dell’azienda di appartenenza, di interventi di supporto psicologico e di potenziamento di 

quelle variabili che emergeranno essere correlate positivamente all’orientamento al fu-

turo. 
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4.3 Metodo 

4.3.1 Partecipanti 

Hanno partecipato a questo studio 56 ragazzi (M=31; F= 25) di età compresa tra 

11 e 14 anni (M=12.75; DS=0.88), di nazionalità italiana, tra i quali complessivamente 

si individuano 35 diagnosi di dislessia, 24 diagnosi di disortografia, 14 diagnosi di di-

sgrafia e 35 diagnosi di discalculia, secondo i criteri dell’ICD-10. Gli adolescenti che 

presentavano una singola diagnosi di dislessia erano 10, quelli con singola diagnosi di 

disortografia erano 5, con singola diagnosi di disgrafia 1 e con singola diagnosi di di-

scalculia erano 8. I partecipanti che presentavano due diagnosi di DSA erano 17, quelli 

con tre erano 10 e quelli con tutte le quattro diagnosi erano 5. 

I partecipanti a questo secondo studio sono stati reclutati all’interno di Centri di 

ricerca e di apprendimento, collocati in diverse zone nel Nord Italia, tramite la figura 

del coordinatore educativo, responsabile del percorso di ciascun utente. I Centri in que-

stione offrono servizi, consulenze e ricerca nell’ambito del benessere psicologico e del-

l’apprendimento, utilizzando procedure basate sull’evidenza scientifica. Tra i vari servi-

zi proposti ne è presente anche uno specificatamente rivolto a adolescenti e preadole-

scenti con problematiche di apprendimento e/o emotive. All’interno dei Centri ogni ra-

gazzo viene inserito all’interno di un percorso, monitorato da psicologi, volto a pro-

muovere abilità del metodo di studio e competenze emotive, associate a motivazione, 

autostima e consapevolezza. La diagnosi di DSA è stata effettuata per ogni partecipante 

alla ricerca da enti riconosciuti dalle Regioni di riferimento (oppure da parte dei servizi 

pubblici di neuropsichiatria infantile) che seguono le linee guida individuate dalla Con-

sensus Conference Nazionale sui DSA (PARCC, 2011).  
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Poiché in questo studio è stato previsto anche un confronto tra adolescenti con DSA e 

adolescenti a sviluppo tipico, per quanto riguarda questo secondo gruppo i partecipanti 

sono gli stessi dello Studio 1. Per la loro descrizione si rimanda quindi al Capitolo 3. I 

due gruppi non presentavano differenze significative per età (t = 1.92, p > .05) e genere 

(χ2 = 0.40, p > .05).   

4.3.2 Procedura 

Per quanto riguarda la somministrazione dei questionari ai ragazzi, essa è stata 

svolta dal ricercatore, dopo avere ottenuto l’autorizzazione dal Responsabile di ogni 

Centro, presso il Centro stesso frequentato da ciascuno, durante le ore pomeridiane, 

senza limiti di tempo. I coordinatori educativi hanno organizzato un breve colloquio con 

i genitori di tutti i partecipanti per presentare loro il progetto di ricerca e informarli circa 

le finalità dello studio. Dopo avere raccolto il consenso informato firmato da parte dei 

genitori, ribadendo l’anonimato della rilevazione, anche ai ragazzi è stato chiesto di par-

tecipare su base volontaria. La somministrazione è avvenuta in un luogo tranquillo in 

modo che ognuno potesse compilare i questionari in tutte le sue parti, con accanto il ri-

cercatore in caso di richiesta di spiegazione. 

La raccolta dei dati è avvenuta nel periodo compreso tra il mese di Ottobre 2019 

e il mese di Dicembre 2019; in seguito all’emergenza sanitaria non è stato più possibile 

recarsi nei vari Centri nei mesi successivi per eventualmente ampliare il campione, per 

cui la raccolta è stata interrotta. 

4.3.3 Strumenti 

Orientamento al futuro 

L’orientamento al futuro è stato valutato attraverso strumenti diversi, riconduci-

bili ai tre modelli teorici di riferimento sopra individuati (v. Appendice). 
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Innanzitutto è stata somministrata la versione breve della scala Swedish Zimbar-

do Time Perspective Inventory (S-ZTPI) (Carelli et al., 2011; versione italiana di Spelti-

ni & Molinari, 2015). Lo strumento è formato da 30 item riconducibili a 6 dimensioni: 

Passato Negativo (es. “Il passato ha ricordi spiacevoli a cui preferisco non pensare”), 

Passato Positivo (es. “Mi vengono spesso in mente ricordi felici di quando ero bambi-

no”), Presente Edonistico (es. “Mi sento trascinato dall’entusiasmo del momento”), Pre-

sente Fatalistico (es. “Dato che ciò che deve essere accadrà comunque, qualunque cosa 

io faccia non ha importanza”), Futuro Negativo (es. “Di solito, non so come sarò in gra-

do di realizzare i miei obiettivi nella vita”) e Futuro Positivo (es. “Porto a termine i pro-

getti in tempo, facendo costanti progressi”). La scala di risposta è a 5 punti e varia da 1 

= assolutamente falso per me a 5 = assolutamente vero per me. In secondo luogo è stato 

somministrato l’Hopes and Fears Questionnaire (HFQ) (Nurmi et al., 1992) che indaga 

le speranze e i timori dei ragazzi circa il proprio futuro attraverso le seguenti domande 

aperte: “Le persone spesso pensano circa il loro futuro. Nelle righe sottostanti prova a 

scrivere le speranze che hai per il futuro”; “Ora ci piacerebbe che tu pensassi alle tue 

paure riguardanti il futuro e che provassi a scriverle nelle righe sottostanti.” Gli studenti 

hanno a disposizione alcune righe entro le quali riportare le loro risposte. Infine, per in-

dagare che cosa i ragazzi si aspettano o temono di essere nel futuro (Sé possibili) è stato 

proposto il Possible Selves Questionnaire (PSQ; Oyserman & Markus, 1990). Lo stru-

mento richiede di elencare per iscritto il maggior numero di Sé attesi (almeno 3) in ri-

sposta alle seguenti domande aperte: “L’anno prossimo, mi aspetto di essere…”, “Sto 

facendo qualcosa per essere quello che desidero?” e “Se sì, che cosa sto facendo ora per 

essere ciò che desidero il prossimo anno?”. Allo stesso modo, con domande formulate 

secondo una modalità simile a quella riportata sopra, vengono indagati i Sé temuti: 
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“L’anno prossimo, voglio evitare di essere…”, “Sto facendo qualcosa per evitare ciò che 

non voglio essere?” e “Se sì, che cosa sto facendo ora per evitare di essere ciò che non 

voglio il prossimo anno?”. 

Poiché di questi due strumenti non esiste una versione italiana, si è proceduto 

dapprima a tradurre le diverse domande aperte dall’inglese all’italiano, per poi ripropor-

re la traduzione di queste ultime ad un madrelingua inglese dall’italiano all’inglese, 

onde verificare la coerenza e correttezza della traduzione (translation back-translation 

procedure).  

Codifica delle risposte alle domande aperte dell’HFQ e del PSQ.  

L’analisi qualitativa delle risposte alle domande aperte dell’HFQ e del PSQ è 

stata effettuata secondo la procedura descritta da Burnard (1991), la quale prevede, at-

traverso un processo di analisi step by step, l’individuazione di tematiche comuni a par-

tire da testi scritti (ad es. interviste, o risposte a domande aperte). In una prima fase due 

ricercatori hanno lavorato individualmente, svolgendo una lettura approfondita del ma-

teriale e riportando alcuni commenti preliminari su quanto era stato letto. Successiva-

mente, essi si sono riuniti per rileggere insieme il materiale e confrontarsi sui commenti 

trascritti in precedenza, con l’obiettivo di individuare le tematiche più rilevanti. Si sono 

confrontati sugli aspetti su cui erano in disaccordo, al fine di precisare meglio le temati-

che emergenti, migliorare la validità delle analisi e ridurre al minimo i bias. Anche in 

questo studio la concordanza tra i ricercatori è stata valutata maggiore al 90%.  In una 

fase successiva, individuate le tematiche principali, i ricercatori hanno riconsiderato tut-

te le risposte dei partecipanti al fine di compararle, rilevare aspetti comuni e differenti e 

assicurarsi di non avere tralasciato nessuna informazione. Per quanto riguarda le ultime 
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domande del PSQ relative all’impegno dei partecipanti nel cercare di raggiungere i Sé 

desiderati o di evitare i Sé temuti, l’analisi qualitativa ha valutato la congruità dell’im-

pegno (definito come un comportamento coerente con e utile a raggiungere gli obiettivi 

descritti) rispetto all’obiettivo, piuttosto che i singoli contenuti delle risposte. 

Autostima 

Il Rosenberg Self-Esteem Scale (Rosenberg, 1965; versione italiana di Prezza et 

al., 1994) è stato utilizzato per indagare l’autostima globale degli adolescenti. La scala 

si compone di 10 item (es. “Penso di valere almeno quanto gli altri”). È possibile espri-

mere la propria risposta su una scala Likert nella quale 0 corrisponde a fortemente in 

disaccordo mentre 3 corrisponde a fortemente in accordo. La percezione di sé in ambito 

familiare e scolastico è stata valutata rispettivamente mediante le scale della “Vita fami-

liare” (es. “I miei genitori si preoccupano della mia felicità”) e del “Successo scolasti-

co” (es. “Di solito studio sodo”) del Test Multidimensionale dell’Autostima (TMA) di 

Braken (2003). Ciascuna scala è formata da 25 item ai quali è possibile assegnare una 

risposta su scala Likert a 4 punti (da 4 = assolutamente vero a 1 = non assolutamente 

vero). 

Auto-efficacia 

Il costrutto dell’auto-efficacia è stato operazionalizzato in termini di controllo 

dell’ambiente. La scala del “Controllo sull’ambiente” (es. “Non mi sembra di avere al-

cun controllo sulla mia vita”) dello stesso TMA, sempre di 25 item ai quali è possibile 

dare una risposta su scala Likert a 4 punti (da 4 = assolutamente vero a 1 = non assolu-

tamente vero), è stata impiegata per la valutazione dell’auto-efficacia. 

Prestazione scolastica  
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La prestazione scolastica è stata valutata chiedendo ai partecipanti di riportare il 

voto medio finale ricevuto nelle materie di italiano, matematica e inglese nell’ultima 

pagella (Hejazi et al., 2011). 

4.4. Risultati            

4.4.1 Prospettiva temporale, percezione di sé in ambito familiare e scolastico, auto-

stima, auto-efficacia e prestazione scolastica in adolescenti con DSA  

Come riportato in Tabella 4.1 sono state innanzitutto condotte le analisi descrit-

tive per le variabili di interesse. 

Tabella 4.1. Analisi descrittive per le variabili di interesse  
Media DS Range osservato

Età 12.75 0.88 11-14

Media dei voti 6.55 0.74 5-8

Passato negativo 14.26 3.98 7-23

Passato positivo 18.52 3.85 6-25

Presente edonistico 18.33 2.72 9-24

Presente fatalistico 13.56 3.78 5-21

Futuro negativo 13.98 3.77 6-22

Futuro positivo 17.25 4.10 8-24

Percezione di sé in 
ambito scolastico

63.94 8.93 45-84

Percezione di sé in 
ambito familiare

84.00 10.70 51-100

Auto-efficacia 71.33 11.53 42-98
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 Tramite l’analisi delle correlazioni di Pearson, sono state poi esaminate le 

associazioni tra le diverse dimensioni della prospettiva temporale, e tra queste e le altre 

variabili prese in esame (Tabella 4.2). 

Tabella 4.2. Matrici di correlazione di Pearson tra le variabili di interesse. 

Autostima globale 20.17 5.09 5-29

 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11

1. Media 
dei voti 1 .02 .33* .16 -.03 -.13 .41** .35** .47** .22 .14

2. Passato 
negativo

 1 -.28* -.41** .31* .61** -.07 -.40** -.51**
-.

48**
-.

46**

3. Passato 
positivo

 1 .38** -.03 -.13 .39** .37** .56** .29* .31*

4.Presen-
te edoni-
stico  1 -.24 -.25 -.01 .28* .54** .29*

-.
40**

5. 
Presente  
fatalistico  1 .45** -.04 -.30* -.26

-.
47**

-.
36**

6. Futuro 
negativo

 1 -.20 -.45** -.37**
-.

62**
-.

46**

7. Futuro 
positivo

 1 .64** .46** .54** .39**

8. 
Percezio-
ne di sé in 
ambito 
scolastico  1 .57** .75** .63**

9.  
Percezio-
ne di sé in  
ambito 
familiare  1 .65** .64**
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*p < .05; ** p < .01; *** p < .001     

Per quanto riguarda la dimensione temporale del futuro positivo è stata riscontrata 

una correlazione diretta significativa tra questa prospettiva temporale e la dimensione 

del passato positivo (r = .39, p < .001). Per quanto riguarda invece la dimensione tem-

porale del futuro negativo, è stata riscontrata una correlazione diretta significativa tra 

questa dimensione e quella del passato negativo (r = .61, p < .001) e il presente fatalisti-

co (r = .45, p < .001). 

Considerando ora le relazioni tra la prospettiva temporale e le altre variabili prese in 

esame, è stata rilevata una correlazione diretta significativa tra la prospettiva temporale 

del futuro positivo e la prestazione scolastica (r = .41, p < .001), la percezione di sé in 

ambito scolastico (r = .64, p < .001), la percezione di sé in ambito familiare (r = .46, p < 

.001), l’auto-efficacia (r = .54, p < .001) e l’autostima (r = .39, p < .001). Coerentemen-

te, è stata inoltre riscontrata una correlazione inversa significativa tra la dimensione 

temporale del futuro negativo e la percezione di sé in ambito scolastico (r = -.45, p < .

001), la percezione di sé in ambito familiare (r = -.37, p < .05), l’auto-efficacia (r = -.62, 

p < .001) e l’autostima (r = -.46, p < .001). 

È stata infine eseguita un’analisi di regressione lineare multipla considerando la pro-

spettiva temporale di futuro positivo come variabile dipendente e la percezione di sé in 

ambito familiare e scolastico, l’autostima, l’auto-efficacia e la prestazione scolastica 

come variabili indipendenti (Tabella 4.3). 

10. Auto 
efficacia

 1 .81**

11. Auto-
stima 
globale  1
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Tabella 4.3. Risultati dell'analisi di regressione multipla per la previsione del futuro po-
sitivo 

Il modello di regressione preso in esame è risultato statisticamente significativo 

F (5.43) = 7.8, p <.001 e complessivamente viene spiegato il 47.5% della varianza. In 

particolare, è stata rilevata una relazione di predizione positiva al limite della significa-

tività tra la percezione di sé in ambito scolastico e la prospettiva temporale di futuro po-

sitivo. È stata eseguita una seconda analisi di regressione lineare multipla considerando 

la prospettiva temporale di futuro negativo come variabile dipendente e la percezione di 

sé in ambito familiare e scolastico, l’autostima, l’auto-efficacia e la prestazione scolasti-

ca come variabili indipendenti (Tabella 4.4).  

Variabili predittive B ES β t p R2 F

Prestazione scolasti-
ca

1.04 .73 .20 1.43 .16 .475            7.8 (p < .001) 

                      Percezione di sé in 
ambito scolastico

.15 .07 .35 1.99 .05

Percezione di sé in 
ambito familiare 

.04 .06 .10 .55 .59

Auto-efficacia .08 .09 .22 .97 .34

Autostima globale -.01 .15 -.01 -.04 .97
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Tabella 4.4. Risultati dell'analisi di regressione multipla per la previsione del futuro ne-
gativo 

 Anche questo modello di regressione è risultato statisticamente significativo 

F(5.44) =  5.58,  p <.001 e complessivamente viene spiegato il 38.8% della varianza. In 

particolare, la prospettiva temporale di futuro negativo risultata essere inversamente 

predetta dall’auto-efficacia. 

4.4.2 Le speranze e i timori che gli adolescenti con DSA nutrono verso il futuro  

Nella tabella 4.5 sono riportate le percentuali degli adolescenti con DSA che 

hanno fatto riferimento a quella specifica tematica per quanto riguarda le loro speranze 

e paure rivolte al futuro. I temi emersi riguardo alle speranze della maggior parte degli 

adolescenti con DSA riguardano l’ambito della futura occupazione lavorativa, della 

scuola e delle attività sportive. Nello specifico, per quanto riguarda il tema del lavoro, 

che emerge nella percentuale più alta di ragazzi, oltre il 60%, questi sperano per esem-

pio di diventare uno “stilista”,  “di fare l’attrice”, “di trovare impiego in un’azienda di 

elettrotecnica”, “di diventare psicologa” oppure “di trovare lavoro nel mondo del 

cinema o della fotografia”, ma anche “di avere un lavoro ben pagato”, o semplicemen-

te “di trovare un lavoro” e “di trovare un lavoro che mi piaccia” o “un lavoro diverten-

Variabili predittive B ES β t p R2 F

Prestazione scola-
stica

-.02 .78 .00 -.03 .98  .388                   5.58 (p < .001)

Percezione di sé in 
ambito scolastico

-.02 .08 -.04 -.21 .84

Percezione di sé in 
ambito familiare 

.21 .07 .06 .31 .76

Auto-efficacia -.25 .08 -.70 -2.93 .00

Autostima globale .07 .16 .09 .41 .68
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te”. Ancora una volta emerge nei ragazzi la speranza di trovare non solo un lavoro che 

possa essere considerato ben retribuito da un punto di vista economico, ma che possa 

anche dare loro soddisfazione personale e gradimento.  Per quanto riguarda la scuola, 

invece, i ragazzi sperano di “prendere dei voti più alti di adesso”, “di superare gli anni 

scolastici”, “di superare l’esame di terza media”, “di trovarsi a loro agio nella scuola 

superiore” e “di trovare degli insegnanti che mi capiranno di più”. Anche nel gruppo 

di adolescenti con DSA, come nel gruppo di adolescenti a sviluppo tipico, si percepisce 

la speranza di avere successo in termini di rendimento scolastico, ma anche di vivere 

serenamente il proprio contesto di classe, probabilmente essendo consapevoli di ciò che 

le proprie difficoltà scolastiche possono in alcuni casi rappresentare. Un altro tema che 

viene rilevato in maniera abbastanza preponderante è quello relativo alla speranza non 

solo di riuscire negli anni a mantenere il proprio impegno nelle attività sportive, ma an-

che di diventare “un atleta”, “un pallavolista”, “un tennista” , “una ginnasta” o “un 

calciatore” a livello professionale. Sembra quindi che l’ambito dello sport, dove si pre-

suppone che i ragazzi con DSA si sentano efficaci, rappresenti per loro una realtà signi-

ficativa per la loro vita futura, verso la quale impegnarsi in maniera consapevole e de-

terminata. Dall’analisi dei questionari, sono stati riscontrati altri temi, oltre agli aspetti 

lavorativi, scolastici e sportivi, che si riferiscono a famiglia (“vorrei avere una fami-

glia”, “vorrei avere dei figli” oppure “vorrei sposarmi”), alle proprie capacità (“vorrei 

avere un futuro bello e una vita bella”), beni materiali (“vorrei diventare ricco”, “vor-

rei avere una macchina sportiva” oppure "vorrei aver una casa con piscina”), relazioni 

sentimentali (“vorrei avere una ragazza”), emozioni (“vorrei essere felice” oppure 

“vorrei esser ascoltato di più”), aspetti del proprio carattere (“vorrei essere più matu-

ra”, “vorrei essere più intelligente”), relazioni con i pari (“vorrei restare in buoni con-
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tatti con i miei amici”), salute e questioni di impatto sociale (“vorrei rispettare l’am-

biente”). Per quanto riguarda le paure, le tematiche principali che emergono si riferi-

scono primariamente al mondo della scuola (“ho paura di non superare l’esame di terza 

media”, “ho paura di essere bocciato”, “ho paura di non trovarmi bene a scuola”) e 

poi a quello del lavoro (“ho paura di non trovare un lavoro”, “ho paura di avere un 

lavoro poco pagato”), ma anche ad aspetti connessi alle proprie capacità (“ho paura di 

non riuscire a fare delle cose alle quali tengo e che poi me ne dimentichi”, “ho paura di 

non avere un buon futuro” oppure “ho paura di non realizzare i miei sogni”), alla fami-

glia (“ho paura di deludere la mia famiglia”, “ho paura di perdere mio nonno col pas-

sare degli anni” oppure “ho paura di perdere la mia famiglia e mio fratello”), alla salu-

te (“ho paura di avere una brutta malattia”), alle relazioni con i pari (“ho paura di 

perdere i miei amici” oppure “ho paura di non avere più amici”) e ai beni materiali 

(“ho paura di non avere soldi” oppure ”ho paura di non avere una casa”). Infine sem-

bra che gli adolescenti esprimano le loro paure, anche se in percentuali minori, verso 

tematiche come relazioni sentimentali e le attività sportive (“ho paura di non avere una 

fidanzata”, “ho paura che mi lasci la ragazza”, oppure “ho paura di spaccarmi una 

gamba e di non poter più fare il calciatore”), le emozioni (“ho paura di non essere feli-

ce”). 

Tabella 4.5. Tematiche emerse e rispettive percentuali di partecipanti  

Speranze Paure Sé atteso Sé temuto

Relazioni con i pari 3.8% 14.3% 13% 38%

Relazioni sentimen-
tali 

1.9% 6.3% 0% 0%

Scuola 32.7% 37.5% 77.8% 62%
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4.4.3 I Sé attesi e i Sé temuti dei ragazzi con DSA 

Sempre in tabella 4.5 sono riportate le percentuali degli adolescenti con DSA 

che hanno fatto riferimento a quella specifica tematica in merito ai loro Sè possibili. Le 

tematiche emerse sono simili a quelle riscontrate durante l’analisi delle speranze e delle 

paure per il futuro. Ancora una volta la scuola costituisce il focus principale di interesse 

per quanto riguarda sia i Sé attesi (“mi aspetto di essere una brava studentessa”, “mi 

aspetto di essere più coraggiosa nelle prove orali”, “mi aspetto di essere più studioso/

a”) sia i Sé temuti (“vorrei evitare di essere poco studioso/a”, “vorrei evitare di essere 

bocciato” o “di prendere dei brutti voti”). Per quanto riguarda più specificatamente i Sé 

attesi, sono state rilevate altre tematiche importanti, soprattutto, in primis, relative agli 

aspetti del proprio carattere (“mi aspetto di essere più intelligente”, “più matura”, “più 

aperta con gli altri”, “più responsabile”), e poi del proprio corpo (“mi aspetto di essere 

Sport e tempo libero 30.8% 6.3% 13% 4%

Famiglia 26.9% 16.6% 3.7% 4%

Salute 1.9% 16.6% 0% 0%

Lavoro/professione 61.5% 33.3% 0% 0%

Aspetti del proprio 
carattere

5.7% 0% 35.2% 30%

Emozioni 5.7% 4.1% 7.4% 4%

Obiettivi e capacità 19.2% 25% 1.9% 4%

Corpo 0% 0% 13% 2%

Beni materiale 19.2% 10.4% 1.9% 2%

Questioni di impatto 
sociale

1.9% 0% 0% 0%

Niente 3.7% 13.2% 1.9% 3.8%

Speranze Paure Sé atteso Sé temuto
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più alto” oppure “più magra”), delle attività sportive (“mi aspetto di essere più bravo 

nella pallavolo”, oppure “migliorare negli sport”), delle relazioni con i pari (“mi aspet-

to di essere una persona con più amici”) ed emozioni (“mi aspetto di essere più felice” 

oppure “più forte”). Infine, gli altri temi, anche se in percentuali minori, riguardano la 

famiglia (“mi aspetto di passare del tempo con la mia famiglia”), obiettivi e capacità e 

beni materiali. 

Per quanto riguarda i Sé temuti, oltre agli aspetti scolastici, sempre prevalenti, 

sono emersi altri domini di interesse come quelli connessi alle relazioni con i pari (“vor-

rei evitare di essere un bullo”, “sfruttato dagli amici” oppure “di non avere amici”), 

agli aspetti del proprio carattere (“vorrei evitare di essere meno intelligente”, “meno 

egoista” oppure “una persona cattiva”), alle emozioni, alle attività sportive (“vorrei 

evitare di essere meno bravo nello sport che faccio”) e alla famiglia (“vorrei evitare di 

essere un peso per la mia famiglia” oppure “di litigare con i miei genitori”). 

Ulteriori temi riguardano aspetti legati alle proprie capacità, all’identità corporea 

(“vorrei evitare di essere poco atletico”) e beni materiali. È stato inoltre chiesto ai ra-

gazzi se stessero facendo qualcosa per diventare ciò che desiderano. Il 71.1% di loro ha 

risposto affermativamente a questa domanda; l’11.1 % non ha risposto nulla. È stato 

rilevato che il 91.4 % dichiara un impegno congruo rispetto ai Sé attesi riportati (ad es., 

“L’anno prossimo, mi aspetto di essere…” “uno studente migliore a scuola e di prendere 

dei voti più belli di adesso”, “Sto facendo qualcosa per essere quello che desidero?” 

“Sì” e “Che cosa sto facendo ora per essere ciò che desidero il prossimo anno?” “Mi 

sto impegnando nello studio” oppure “L’anno prossimo, mi aspetto di essere…”più 

aperta con gli altri”, “Sto facendo qualcosa per essere quello che desidero?” “Sì” e 

“Che cosa sto facendo ora per essere ciò che desidero il prossimo anno?” “Sto parlan-
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do di più con gli altri e quando alcuni mi parlano cerco di interessarmi a loro”). Il 

35.1% non ha completato questa sezione. È stato inoltre chiesto ai ragazzi se stessero 

facendo qualcosa per evitare di diventare ciò che non desiderano. Il 77.1% di loro ha 

risposto affermativamente a questa domanda; solo il 13% non ha risposto nulla. È stato 

rilevato che l’88.6% dichiara un impegno congruo rispetto ai Sé temuti riportati (ad. es. 

“L’anno prossimo, voglio evitare di essere…” “poco attenta”, “Sto facendo qualcosa 

per evitare che non voglio essere?” “Sì” e “Che cosa sto facendo ora per evitare ciò 

che non voglio essere il prossimo anno?” “Cerco di seguire di più le lezioni” oppure 

“L’anno prossimo, voglio evitare di essere…” “egoista”, “Sto facendo qualcosa per 

evitare che non voglio essere?” “Sì” e “Che cosa sto facendo ora per evitare ciò che 

non voglio essere il prossimo anno?” “Cerco di condividere alcune cose con mia sorel-

la”), mentre il 37% non ha completato questa sezione. 

4.4.4 Ragazzi con DSA e ragazzi a sviluppo tipico a confronto 

Si è proceduto poi, tramite il t test, al calcolo delle differenze tra le medie dei due 

gruppi (adolescenti con DSA e adolescenti a sviluppo tipico) rispetto alle variabili di 

interesse (Tabella 4.6).  Nel gruppo di adolescenti a sviluppo tipico il punteggio della 

media dei voti [t(347) = 7.62, p < .001] e della percezione di sé in ambito scolastico 

[t(356) = 2.66, p < .001] è risultato significativamente più alto, rispetto al gruppo di 

adolescenti con DSA.  Non sono emerse differenze significative riguardo alla prospetti-

va temporale. 
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Tabella  4.6 Confronto tra studenti a sviluppo tipico e studenti con DSA nelle varia-

bili di interesse. 

Gruppi M DS t p 

Sviluppo tipico N= 302 

DSA N= 56

Percezione di sé in ambito scola-
stico

Sviluppo tipico 67.49 10.27 2.66 0.01*

DSA 63.95 8.93

Percezione di sé in ambito fami-
liare

Sviluppo tipico 83.52 12.49 -.298 0.77

DSA 84.00 10.70

Autoefficacia Sviluppo tipico 70.30 10.32 -.629 0.53

DSA 71.34 11.53

Autostima globale Sviluppo tipico 19.12 5.79 -1.39 0.17

DSA 20.18 5.09

Futuro negativo Sviluppo tipico 13.92 3.44 -.10 0.92

DSA 13.98 3.77

Futuro positivo Sviluppo tipico 17.62 3.40 0.614 0.541

DSA 17.25 4.10

Passato negativo

Sviluppo tipico 14.34 4.34 0.12 0.901

DSA 14.26 3.98

Media dei voti

Sviluppo tipico 7.47 1.13 7.62 .00*

DSA 6.55 0.74

Passato positivo

Sviluppo tipico 18.33 3.20 -0.35 .73

DSA 18.53 3.85

Presente edonistico

Sviluppo tipico 18.49 2.80 0.36 .72
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 Considerando inoltre parallelamente i dati qualitativi relativi alle speranze e pau-

re per il futuro e i Sé attesi e temuti, si individuano complessivamente le stesse temati-

che, seppure in parte con percentuali differenti. Sono state testate le differenze tra le 

percentuali, riportate nelle tabelle 3.5 e 4.5, di riposte fornite dai due gruppi utilizzando 

il test del chi-quadrato. Nel dominio delle speranze gli adolescenti a sviluppo tipico 

hanno riportato una frequenza significativamente maggiore di risposte relative alla cate-

goria che si riferisce alle relazioni sociali (χ2(1) = 6.840, p < 0.01). Anche per quanto 

riguarda il dominio delle paure, gli adolescenti a sviluppo tipico hanno riportato una 

frequenza significativamente maggiore di risposte relative alle categorie che fanno rife-

rimento alle relazioni sociali  (χ2(1) = 3.874,  p = 0.05) e a un generico raggiungimento 

di obiettivi personali  (χ2(1) = 4.119,  p = 0.04). 

In merito alle risposte fornite circa il dominio dei Sé attesi, ancora una volta gli 

adolescenti a sviluppo tipico hanno riportato una frequenza significativamente maggiore 

di risposte relative alla categoria che si riferisce alle relazioni sociali (χ2(1) = 4.691,  p 

=  0.03) e agli aspetti del proprio carattere (χ2(1) = 5.671,  p = 0.02). 

4.5 Discussione 

Il primo obiettivo di questo studio è stato quello di indagare le associazioni tra la 

prospettiva temporale del futuro e la prospettiva temporale del presente e del passato in 

adolescenti con DSA. I risultati ottenuti hanno messo in evidenza che gli adolescenti 

Presente edonistico
DSA 18.34 2.72

Presente fatalistico

Sviluppo tipico 13.09 3.61 -0.85 .39

DSA 13.57 3.79
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con una visione positiva del passato sono gli stessi ad avere una visione più promettente 

del futuro, inteso in termini di capacità di porsi delle mete e considerare i mezzi idonei 

per raggiungerle e di affrontare determinate scadenze prima di dedicarsi al proprio di-

vertimento, facendo riferimento agli item presenti nel questionario somministrato (Ca-

relli et al., 2011). Dai risultati della ricerca emerge anche quanto una visione negativa 

del futuro possa essere influenzata da una tendenza a vivere in maniera più fatalistica il 

presente, cioè a pensare che gran parte della propria vita sia determinata dal destino e 

che non abbia alcuna importanza pensare al futuro perché tutto quanto è già stato de-

terminato. Come già in parte discusso nel capitolo precedente, i risultati emersi da que-

ste analisi evidenziano che anche per gli adolescenti con DSA è importante la relazione 

tra passato e presente nel momento in cui devono pensare al loro futuro sia in termini di 

obiettivi e progetti sia in termini di maggiore autonomia e la costruzione di una identità 

stabile e integrata (Erikson, 1968). Si ribadisce dunque l’importanza di percepire il pro-

prio passato in maniera piacevole e, soprattutto, non come un semplice “accumulo di 

ricordi”, ma lungo una linea continua con il presente (Maggiolaro, 1999). Il secondo 

obiettivo di questo studio è stato quello di indagare le associazioni tra la prospettiva 

temporale del futuro positivo e negativo e la percezione di sé in ambito familiare e sco-

lastico, l’autostima, l’auto-efficacia e la prestazione scolastica. I dati di uno studio pre-

liminare (Villani et al., 2020) avevano evidenziato una correlazione diretta tra autostima 

scolastica, senso di auto-efficacia e percezione positiva del futuro. I risultati emersi con-

fermano questo studio, mostrando che possedere una buona stima di sé sia a livello glo-

bale sia in relazione ad alcuni importanti domini della propria vita come ad esempio il 

contesto familiare e quello scolastico, associata a una buona fiducia circa le proprie ca-

pacità di poter avere successo, può far sì che un adolescente sia in grado di immaginare 
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un futuro roseo per sé stesso, rispetto al quale fare dei progetti e impegnarsi, facendo 

costanti progressi. Coerentemente, è stata inoltre rilevata una correlazione indiretta tra 

una visione negativa del futuro e tutte le altre variabili, ad eccezione della prestazione 

scolastica. Se consideriamo che i partecipanti a questo secondo studio sono tutti quanti 

inseriti all’interno di attività specifiche che offrono sia un servizio di studio e compiti 

sia un servizio di supporto psicologico, questo dato potrebbe suggerire che i nostri par-

tecipanti siano in grado di sviluppare una visione positiva del loro futuro, al di là della 

prestazione scolastica (che comunque nel presente studio appare più che sufficiente), o 

di una più bassa percezione di sé in ambito scolastico, grazie al supporto specifico rice-

vuto. Tuttavia non possiamo per esempio escludere che tale risultato non sia invece do-

vuto al fatto che questi stessi studenti siano inseriti all’interno di un contesto scolastico 

in cui gli insegnanti attribuiscono poca importanza al rendimento scolastico e dunque 

alle valutazioni in sé. Per affermare ciò, sono dunque necessari altri studi che vadano a 

indagare nello specifico questi aspetti. 

Inoltre, dalle analisi di regressione effettuate è emerso in particolare da una parte 

il ruolo della percezione positiva di sé all’interno del contesto scolastico nel predire un 

orientamento positivo verso il futuro, e dall’altra della bassa auto-efficacia nell’orienta-

re verso una visione più negativa dello stesso. Ancora una volta la scuola rappresenta 

uno dei domini di maggiore importanza per gli adolescenti: il contesto scolastico può 

infatti essere considerato come l’ambito in cui i ragazzi che presentano DSA incontrano 

le maggiori difficoltà, e quello in cui la percezione di poter esercitare una forma di con-

trollo sull’ambiente e quindi sentirsi auto-efficaci è più limitata. 

Gli studenti con DSA si caratterizzano infatti per difficoltà specifiche nelle abilità 

strumentali di letto-scrittura e calcolo, con conseguenze anche sulle richieste scolasti-
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che, che possono diventare sempre più impegnative e difficili da gestire nel corso degli 

anni (PARCC, 2011; Scotti, 2017), diminuendo la percezione di auto-efficacia. Dal 

momento che la scuola rappresenta anche un ambito in cui gli adolescenti, come già sot-

tolineato, devono fare delle scelte importanti, individuare degli obiettivi e le strategie 

per raggiungerli, e sono valutati soprattutto rispetto al loro rendimento scolastico, è 

plausibile pensare che i ragazzi con una percezione di sé stessi positiva nel contesto sco-

lastico e un più alto senso di auto-efficacia potranno sviluppare una visione altrettanto 

positiva del futuro.  

Il terzo obiettivo di questo studio è stato quello di confrontare il gruppo di adole-

scenti a sviluppo tipico e quelli con DSA, oltre che rispetto alla prospettiva temporale, 

sulle medesime variabili, riportate in precedenza, ovvero, la percezione di sé in ambito 

familiare e scolastico, l’autostima, l’auto-efficacia e la prestazione scolastica. Sono state 

rilevate, come ipotizzato, sia una prestazione scolastica sia una percezione di sé in am-

bito scolastico significativamente più alte nei ragazzi a sviluppo tipico rispetto agli ado-

lescenti che presentano un DSA, mentre non è emersa, in linea con lo studio preliminare 

di Villani e collaboratori (2020), la presenza di una stima globale di sé più bassa nei ra-

gazzi con DSA. I risultati ottenuti si collocano quindi in parte in linea con quanto ripor-

tato in letteratura: gli adolescenti con DSA si caratterizzano per avere un rendimento 

scolastico più basso e una scarsa autostima scolastica rispetto ai loro coetanei. Tuttavia 

ciò, nei nostri partecipanti, non sembra riflettersi sulla autostima globale, o sul senso di 

auto-efficacia, che non si differenziano rispetto a quelli dei ragazzi a sviluppo tipico, 

forse anche grazie al supporto ricevuto presso i Centri di riferimento, che non si limita 

al sostegno in ambito scolastico, ma comprende interventi in più aree (Musetti et al., 

2019).  Sempre sulla base dello stesso studio preliminare (Villani et al., 2020), era stata 
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rilevata anche una percezione negativa leggermente più alta per quanto riguarda l’orien-

tamento al futuro da parte dei ragazzi con DSA, a differenza dei ragazzi a sviluppo tipi-

co. Le analisi condotte in questo secondo studio, non hanno confermato tale dato né 

hanno riscontrato delle differenze significative tra i due gruppi di adolescenti per quanto 

riguarda la visione positiva o negativa del futuro. Questo risultato può suggerire che i 

ragazzi con DSA, per quanto possano presentare difficoltà di apprendimento più o meno 

complesse, possono mostrare una visione del loro futuro rosea tanto quanto quella dei 

loro compagni a sviluppo tipico nel momento in cui percepiscono un adeguato supporto 

a livello familiare e scolastico e possiedono una buona autostima e una buona percezio-

ne di auto-efficacia. Nel caso specifico di questo studio, i partecipanti erano infatti tutti 

adolescenti con DSA inseriti all’interno di percorso volto al raggiungimento di un mag-

gior benessere socio-emotivo. I ragazzi in questione infatti frequentavano un Centro che 

offriva loro un supporto sia per quanto riguarda lo studio e ai compiti sia per quanto ri-

guarda gli aspetti psicologici. Tuttavia tale risultato impone molto cautela e necessita di 

essere approfondito attraverso studi ulteriori che possono effettivamente approfondire 

questa ipotesi di spiegazione.         

 Un ulteriore obiettivo del presente studio è stato quello di esplorare intorno a 

quali tematiche ruotassero le paure e le speranze, nutrite dagli adolescenti con DSA, 

verso il futuro. Anche per i ragazzi con DSA è stato possibile individuare gli stessi tre 

domini già emersi nel gruppo di ragazzi a sviluppo tipico: intrapersonale, interpersonale 

e formazione/lavoro. Nel dominio intrapersonale gli adolescenti con DSA hanno riporta-

to aspetti riguardo il loro carattere, le loro emozioni, il loro aspetto corporeo e il loro 

stato di salute; nel dominio interpersonale son stati riferiti aspetti relativi a relazioni 

amicali, relazioni sentimentali, relazioni famigliari, attività sportive e del tempo libero e 
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questioni di impatto sociale. Infine nel dominio della formazione/lavoro sono stati indi-

viduati aspetti relativi al mondo della scuola, alla preparazione al mondo del lavoro, alla 

definizione di obiettivi e alle capacità di raggiungerli e il possesso di beni materiali. 

Anche per gli adolescenti che presentano un DSA, gli aspetti connessi alla scuola 

rappresentano un tema di grande interesse per quanto riguarda la rappresentazione della 

loro vita futura, confermando l’ipotesi iniziale. A partire da questo risultato, che merita 

un approfondimento specifico, sembra dunque che la scuola rivesta ancora una volta un 

ruolo importante nel definire la visione di quella che sarà la vita futura di questi studen-

ti. Come riportato in letteratura, l’immagine che gli studenti con DSA costruiscono al-

l’interno del contesto scolastico nel quale sono inseriti, influisce sulla loro personalità 

(Marinelli et al., 2016); inoltre, sempre in letteratura, è stato rilevato che il tema della 

scuola rappresenti, nel rapporto tra genitori e figli, uno degli argomenti principali di di-

scussione e confronto (Tobia & Marzocchi, 2011). Prendendo in considerazione queste 

riflessioni, si potrebbero dunque spiegare le motivazioni, per le quali, gli adolescenti 

con DSA considerino la scuola un tema centrale e di grande rilevanza anche per la loro 

vita a venire. Tra le speranze dei ragazzi, emerge anche il tema del lavoro e delle attività 

sportive, molto più presente della tematica relativa alle relazioni con i pari e agli aspetti 

dell’identità corporea, che erano state ipotizzate come importanti. L’investimento futuro 

nelle attività sportive, così come nella professione, da parte di questo gruppo di adole-

scenti, lascia intuire quanto questi aspetti rivestano un ruolo importante nella loro visio-

ne del futuro; a differenza del contesto scolastico, dove gli adolescenti con DSA incon-

trano difficoltà specifiche per quanto riguarda gli apprendimenti e le loro prestazioni 

possono risultare scarse (Cigala, 2018), si potrebbe ipotizzare che l’ambito sportivo, 

così come anche quello professionale, potrebbero infatti rappresentare delle aree nelle 
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quali gli adolescenti con DSA si sentono efficaci, capaci di raggiungere determinati 

obiettivi e traguardi di successo. Anche per quanto riguarda le paure, sembra che le te-

matiche principali ruotino principalmente intorno alla realtà della scuola; i ragazzi ripor-

tano anche di temere di non riuscire a trovare un lavoro soddisfacente sia dal punto di 

vista della retribuzione economica sia dal punto di vista del gradimento personale, sug-

gerendo quanto sia importante già nella fase dell’adolescenza l’investimento nel provare 

a definire il loro futuro lavorativo, fondamentale aspetto dell’identità di ogni individuo. 

In letteratura infatti viene messo in evidenza, tra i compiti di sviluppo in adolescenza, 

anche quello relativo a “prepararsi per una professione e raggiungere l’indipendenza 

economica” (Havighurst, 1953).   

Rispetto agli adolescenti a sviluppo tipico emerge un minore investimento in ter-

mini di speranze per quanto riguarda le relazioni con i pari; in letteratura, diversi studi e 

ricerche hanno messo in luce come alcuni di questi studenti possano presentare poche 

relazioni sociali, caratterizzate perlopiù da pochi amici (Al- Yagon & Mikulincer, 2004; 

Eboli & Corsano, 2017; Tobia & Marzocchi, 2011). È possibile dunque spiegare il basso 

investimento da parte degli adolescenti con DSA proprio in merito alle relazioni sociali 

sulla base di ciò che è stato riscontrato in letteratura: la presenza di una rete sociale co-

stituita da pochi legami potrebbe determinare in questi ragazzi un maggior senso di ina-

deguatezza e la probabilità di insuccesso nell’ambito delle relazioni sociali. Anche per 

quanto riguarda le paure che si riferiscono a una generica soddisfazione relativa al rag-

giungimento di obiettivi personali, emerge un interesse più basso da parte degli adole-

scenti con DSA rispetto ai loro coetanei. Questo risultato, che meriterebbe uno specifico 

approfondimento, potrebbe essere forse spiegato ipotizzando come le difficoltà sul pia-

no scolastico possano magari indurli a percepire un raggiungimento dei propri obiettivi 
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più critico e complicato, soprattutto al di fuori di un contesto scolastico in cui si sentono 

supportati.  

Per quanto riguarda l’ultimo obiettivo, volto a indagare i Sé possibili attesi e te-

muti nel futuro, si evidenzia come le tematiche riferite siano sempre riconducibili ai tre 

domini sopra descritti (intrapersonale, interpersonale e formazione/lavoro). La scuola 

costituisce una dimensione cruciale e di maggiore interesse anche per i ragazzi con 

DSA; si tratta pertanto di un dominio verso il quale gli adolescenti appartenenti a questo 

gruppo, nonostante la presenza di un DSA, proiettano le rappresentazioni dei propri Sè 

attesi e temuti in una percentuale che non differisce molto da quella dei loro coetanei. 

Gli studenti con DSA possono percepirsi “bravi a scuola” proprio come i loro compa-

gni, grazie al supporto basato su diverse strategie didattiche per le attività di letto-scrit-

tura e calcolo (Bear et al.,1998; Gans et al., 2003; Meltzer et al., 1998). Emergono inol-

tre altri temi importanti come quelli relativi agli aspetti del proprio carattere, alle rela-

zioni con i pari e all’impegno nelle attività sportive. Come per i ragazzi dello studio 

precedente, anche per gli adolescenti con DSA, sembra molto importante interrogarsi 

sulle caratteristiche di sé più attese e più temute, anche per essere sempre di più accetta-

ti dai pari (Newman Kingery, Erdley, & Marshall, 2011). Tuttavia gli adolescenti con 

DSA si caratterizzano per mostrare un minor interesse rispetto ai loro coetanei a svilup-

po tipico per quanto riguarda i Sè attesi circa sia le relazioni con i pari sia le caratteristi-

che del proprio carattere. Per quanto riguarda le relazioni con i pari, come già detto in 

precedenza, in letteratura sono presenti ricerche che evidenziano come una buona parte 

di adolescenti con DSA riportino diverse criticità nel creare una rete di amicizie nume-

rose e di buona qualità. Anche per quanto riguarda le caratteristiche di sé più attese, si 

potrebbero fare le medesime riflessioni, soprattutto se si considera che tali caratteristi-
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che potrebbero essere ricollegate a un sentimento di accettazione dai parte dei pari 

(Newman Kingery, Erdley, & Marshall, 2011). 

4.6 Conclusioni e limiti dello studio 

Un primo limite dello studio è sicuramente rappresentato dal numero non molto 

ampio dei partecipanti, a causa delle criticità riscontate nel reperire i ragazzi nei Centri 

per via dell’emergenza sanitaria provocata dalla pandemia di Covid-19. Se si fosse in-

fatti optato per continuare a reperire altri partecipanti, dal momento che non era più pos-

sibile recarsi presso i vari Centri, sarebbe stato necessario utilizzare delle modalità di-

verse di somministrazione dei questionari, rendendo però non più paragonabili i dati.  

Come per lo studio precedente, un ulteriore limite è rappresentato dal fatto di aver rac-

colto i dati prima dell’emergenza sanitaria causata dalla pandemia da Covid-19: i dati 

attualmente raccolti non tengono infatti conto dell’influenza che tale trauma collettivo 

può avere avuto nella rappresentazione e nella visione del futuro in ciascun adolescente. 

Come già più volte sottolineato, il clima di incertezza, insieme a nuove modalità nuove 

di vivere il mondo scolastico e sociale, associate alle difficoltà di apprendimento, pos-

sono avere modificato la percezione sia del presente che del futuro, e di conseguenza 

anche le loro speranze e paure. Pertanto, dati i limiti sopra riportati, i risultati del pre-

sente studio non possono essere generalizzati e richiedono ulteriori conferme con un 

numero più elevato di partecipanti, e soprattutto attraverso un confronto con altri dati 

raccolti durante la pandemia o dopo.   

Infine, i partecipanti al nostro studio sono stati reclutati all’interno di diversi Cen-

tri educativi che coniugano le attività di potenziamento dell’apprendimento con attività 

finalizzate ad un supporto psicologico globale alla persona. Poiché non è detto che tutti 
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ragazzi con DSA frequentino necessariamente centri educativi di questo tipo, i nostri 

risultati non possono essere generalizzati all’intera popolazione di adolescenti con Di-

sturbi Specifici dell’Apprendimento. 

 Aldilà dei limiti che sono stati riscontrati, si ritiene che il presente studio abbia 

consentito di ampliare e arricchire la letteratura circa le diversi componenti dell’orien-

tamento al futuro in una popolazione così specifica e a rischio come quella dei ragazzi 

con Disturbi Specifici dell’Apprendimento. In ottica applicativa, inoltre, i risultati sug-

geriscono che potrebbe essere utile realizzare interventi di prevenzione o di supporto 

per studenti che presentano DSA, finalizzati a potenziare le variabili emerse come signi-

ficative, in particolare la percezione di sé in ambito scolastico, l’auto-efficacia, il ren-

dimento scolastico, andando dunque oltre quelli che sono gli aspetti puramente legati 

alle problematiche di apprendimento. Nei Centri in cui sono stati reclutati i partecipanti 

al nostro studio, in effetti, viene attuato con i ragazzi con DSA un programma di inter-

vento che contempla sia un potenziamento sul piano scolastico, sia la promozione di 

dimensioni anche socio-emotive (Derba, Cavallini, & Villani, 2019; Derba, Cavallini, & 

Villani, 2019; Marchi, Villani, Derba, &Vascelli, 2019). Questo, ad esempio potrebbe 

spiegare perché i ragazzi con DSA, pur mostrando valori più bassi di rendimento scola-

stico e di percezione di sé in ambito scolastico rispetto ai loro coetanei a sviluppo tipico, 

mantengono comunque livelli analoghi di autostima globale e di auto-efficacia, dato in 

contrasto con la letteratura. Sarebbero necessari, tuttavia, studi specifici atti a evidenzia-

re il ruolo e l’efficacia di tali programmi di intervento nella direzione della promozione 

di tali variabili. 
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Capitolo 5 

Studio 3 

L’orientamento al futuro in genitori di adolescenti  

con Disturbo Specifico dell’Apprendimento 

5.1 Introduzione 

 Un importante cambiamento che avviene in adolescenza è quello relativo al pas-

saggio da una condizione di dipendenza dalle figure genitoriali ad una condizione inve-

ce di maggiore autonomia (Corsano & Musetti, 2012). Questa separazione consente agli 

adolescenti di poter sviluppare una nuova immagine di se stessi come adulti autonomi 

da un punto di vista emotivo, cognitivo, e comportamentale, investendo di più in nuove 

relazioni, soprattutto con i pari. Essere distaccati dai genitori in maniera adeguata signi-

fica per gli adolescenti trovare il giusto equilibrio tra la loro necessità di essere da un 

lato sempre più autonomi, pur mantenendo, dall’altro, un legame di attaccamento con le 

figure che rappresentano, anche in adolescenza, un punto di riferimento (Corsano & 

Musetti, 2012). La famiglia, in termini di qualità delle relazioni e delle esperienze vissu-

te all’interno di questo contesto, risulta comunque importante, durante l’adolescenza, da 

una parte per promuovere un maggiore benessere, attraverso le risorse fornite, dall’altra 

per far sì che gli adolescenti si impegnino con successo nelle relazioni sociali e svilup-

pino risposte sane ai cambiamenti che dovranno affrontare (Gerard & Booth, 2015). Nel 

momento in cui gli adolescenti sono chiamati a riflettere sui loro progetti futuri e su ciò 

che vorrebbero diventare quando saranno adulti, in letteratura è stato rilevato che essi 

tendono molto spesso a confrontarsi con figure per loro estremamente significative 
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come per esempio i genitori, i pari e gli insegnanti (Malmberg, 2001). Più gli adolescen-

ti percepiscono di occupare un posto rilevante nel rapporto che costruiscono con i loro 

genitori, i loro coetanei ed i loro insegnanti, e molto più probabilmente riusciranno a 

sviluppare un senso di sicurezza e di accettazione che li motiverà ad esplorare, e a di-

scutere con loro, le loro opzioni riguardo i loro progetti di vita rivolti al futuro (Crespo 

et al., 2013). Più specificamente gli adolescenti che vivono relazioni positive, di suppor-

to e di incoraggiamento per esempio con le loro figure genitoriali si sono mostrati più 

competenti nell’affrontare le nuove esigenze dell’adolescenza (Collins & Laursen, 

2004), come iniziare a pensare al proprio futuro, mostrandosi anche più ottimisti riguar-

do alla loro vita a venire (Crespo et al., 2013; Trommsdorff, 1983; Trommsdorff, Bur-

ger, & Füchsle, 1982) e capaci di prendere decisioni anche a lungo termine sulla propria 

carriera (Felsman & Blustein, 1999). A conferma di ciò, anche dagli studi precedenti del 

presente lavoro è emerso come una buona percezione di sé nel contesto familiare sia 

correlata ad una prospettiva temporale di futuro positivo.   

 Per quanto riguarda le famiglie di ragazzi con DSA, diversi studi hanno messo 

in evidenza alti livelli di stress e di ansia, un’immagine negativa del loro figlio come 

studente, grosse difficoltà nel rapporto con la scuola e una scarsa percezione di soddi-

sfazione (Dyson, 1996; Ginieri-Coccossis et al., 2012; Karande et al., 2009; Rotsika et 

al., 2011). Come già detto precedentemente, per quanto il rapporto genitore-figlio sia 

costruito in funzione di innumerevoli fattori, che vanno oltre gli aspetti strettamente le-

gati al mondo della scuola, il rendimento scolastico in adolescenza costituisce ancora 

oggi un tema di confronto tra genitori e figli, che può diventare anche motivo di scontro 

e di conflittualità, soprattutto nel caso in cui sia presente una diagnosi di DSA. In uno 

studio di Giorgetti et al. (2015), dove sono state indagate, tra gli altri aspetti, anche le 
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aspettative del genitore circa la scelta del futuro formativo e lavorativo per il proprio 

figlio, è emerso che i genitori stessi si considerassero come la figura maggiormente si-

gnificativa per quanto riguarda la scelta della scuola secondaria di secondo grado per i 

loro figli.  

In letteratura sono ancora pochi gli studi che hanno indagato i processi e i fattori 

alla base delle scelte orientative in studenti con DSA (Giorgetti et al., 2015; Scotti, 

2017), per quanto riguarda sia la scelta della scuola secondaria di secondo grado sia il 

futuro professionale o più in generale l’orientamento al futuro, coinvolgendo anche le 

figure genitoriali. A tal proposito Scotti (2017) evidenzia la necessità di attuare delle 

proposte concrete su come impostare le modalità di orientamento in caso di studenti con 

DSA. Se si considera l’orientamento come una life skill, e quindi come una capacità ge-

nerale di saper gestire in modo efficace le sfide della vita di tutti i giorni, la “funzione 

orientativa” riguarda anche la crescita personale e il benessere psicologico di ogni indi-

viduo (Scotti, 2017). A partire da queste considerazioni viene ribadito nel caso specifico 

di ragazzi e ragazze con DSA quanto sia necessario considerare, soprattutto quando si 

parla di orientamento, uno degli aspetti che più li riguardano e cioè la discrepanza tra le 

loro capacità cognitive e le prestazioni puramente scolastiche (Scotti, 2017). Nel lavoro 

di questo autore viene quindi sottolineata da una parte l’importanza di non trascurare i 

DSA nelle Linee Guida per l’orientamento, dall’altra vengono descritte alcune applica-

zioni da adottare nelle pratiche di orientamento per ragazzi con DSA. 

 Nello studio di Giorgetti e collaboratori (2015) è stata indagata la prospettiva dei 

genitori di studenti con DSA, in particolare rispetto al loro ruolo e alle proprie risorse 

per gestire in maniera efficace la presenza di un DSA, alle rappresentazioni circa le 

competenze e il senso di auto-efficacia del figlio e alle aspettative verso la scelta del 
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futuro formativo e lavorativo del figlio, associate alle strategie di orientamento per la 

scelta della scuola secondaria di II grado. Dai risultati è stata rilevata una strategia di 

coping attiva, da parte dei genitori, nei confronti delle difficoltà che possono derivare da 

un DSA, attivando fattori protettivi nei confronti dei figli. Inoltre i genitori riconoscono 

ai figli la capacità di determinazione e perseveranza nel raggiungere determinati tra-

guardi e superare gli ostacoli. I genitori di questo studio, come riportato da Giorgetti e 

collaboratori (2015), ritengono che il futuro professionale dei figli sia strettamente con-

nesso all’impegno e alla capacità di essere flessibili. Considerando il ruolo rivestito dal-

la famiglia come fonte di risorse e di potenziale supporto in adolescenza, ci è sembrato 

pertanto rilevante continuare ad indagare questa tematica. 

5.2 Obiettivi e ipotesi 

	 L’obiettivo di questo studio è stato quello di esplorare i pensieri e gli aspetti 

emotivi che possono essere riconducibili alla dimensione dell’orientamento al futuro nel 

momento in cui i genitori si confrontano con i loro figli che presentano una diagnosi di 

DSA. Si è voluto inizialmente esplorare se i genitori di figli con DSA si confrontassero 

con loro circa il loro futuro: in particolare si sono voluti indagare i loro pensieri circa 

quello che vorrebbero fare i figli una volta diventati adulti, quanto ritengano importante 

affrontare questa tematica con i figli e quanto i genitori stessi pensino di essere una fi-

gura significativa per i propri figli nel momento in cui iniziano a pensare ai loro progetti 

futuri. Ci aspettiamo di rilevare che i genitori partecipanti a questo studio si confrontino 

molto spesso con i loro figli circa il loro futuro, nello specifico per quanto riguarda 

quello che i figli vorrebbero fare da adulti, come riportato in letteratura (Malmberg, 

2001). 
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 Sono stati anche esplorati gli aspetti emotivi che potrebbero emergere nel mo-

mento in cui un genitore pensa al futuro lavorativo del proprio figlio e a che cosa po-

trebbe provare il figlio pensando al futuro. Anche se in ottica esplorativa, abbiamo ipo-

tizzato che, data la precarietà e l’incertezza del momento, attualmente riscontrata nel 

mondo del lavoro, i genitori potrebbero provare maggiormente ansia e preoccupazione 

sia nel momento in cui pensano al futuro professionale dei propri figli sia nel momento 

in cui si immedesimano nei figli stessi. Inoltre si è cercato di indagare quanto fosse im-

portante per i genitori la scelta della scuola secondaria di secondo grado, il successo 

scolastico in relazione al futuro lavorativo e se la presenza di un DSA fosse percepita 

come un ostacolo, facendo pensare ai genitori che i loro figli potrebbero aver più diffi-

coltà nel trovare un’occupazione futura soddisfacente. Dal momento che in letteratura è 

stato rilevato che i genitori dei ragazzi con DSA provano ansia e stress per gli aspetti 

strettamente connessi al mondo della scuola dei figli, abbiamo ipotizzato che potessero 

avere timori, incertezze e preoccupazioni sul futuro professionale dei loro figli, per le 

difficoltà che potrebbero incontrare nella loro formazione (Dyson, 1996; Ginieri-Coc-

cossis et al., 2012; Karande,et al., 2009; Rotsika et al., 2011). 

Abbiamo inoltre indagato se la presenza di un DSA fosse percepita come un po-

tenziale ostacolo per un futuro lavoro. In uno studio di Giorgetti e collaboratori (2015) 

era infatti emerso che la diagnosi di DSA aveva avuto una ricaduta negativa sui figli, 

creando anche “scontri” con gli operatori scolastici. A partire da questo dato si è quindi 

voluto indagare se tale ricaduta potesse avere delle ripercussioni anche per quanto ri-

guarda il futuro lavorativo e se la scelta della scuola secondaria di secondo grado, in 

associazione con il rendimento scolastico, potesse avere un impatto sul futuro lavorativo 
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dei figli, considerando l’investimento fatto sulla formazione dei figli stessi.   

5.3 Metodo 

5.3.1 Partecipanti 

Hanno partecipato a questo studio 42 genitori, di cui 37 madri e 5 padri. Tutti 

avevano un figlio o figlia con diagnosi di DSA, frequentante il primo, secondo o terzo 

anno della scuola secondaria di primo grado, e dunque di età compresa tra 11 e 14 anni. 

Non abbiamo raccolto dati e informazioni specifiche per quanto riguarda l’estrazione 

socio-culturale dei ragazzi e l’impiego/titolo di studio dei genitori; tuttavia, attraverso la 

collaborazione con i coordinatori dei vari Centri, è stato possibile arrivare a ipotizzare 

che l’estrazione socio-culturale dei partecipanti fosse diversificata e mista, così come 

l’impiego e titolo di studio conseguito dai genitori, che appartenevano per lo più a un 

ceto sociale medio.  

5.3.2 Procedura 

In un primo momento si era ipotizzato di coinvolgere in questo studio i genitori 

dei ragazzi che avevano partecipato al II studio, al fine di poter avere dei dati da con-

frontare tra genitori e figli. Tuttavia, a seguito dell’emergenza sanitaria per la pandemia 

da Covid-19, e alla conseguente chiusura dei Centri, il reclutamento dei genitori è stato 

sospeso e poi ripreso nei mesi successivi. Tale sfasamento ha comportato la non reperi-

bilità della gran parte dei genitori dei ragazzi del II studio e la ricerca di altre famiglie.   

I partecipanti a questo terzo studio sono stati reclutati contattando dapprima i responsa-

bili di vari Centri di ricerca e di apprendimento, collocati in diverse zone nel Nord e 

Centro Italia; successivamente, dopo aver avuto il consenso da parte dei responsabili, 

sono stati contattati i singoli coordinatori educativi, i quali a loro volta hanno chiesto 

l’adesione alla ricerca ai genitori i cui figli erano inseriti in un percorso di supporto allo 
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studio e di tipo emotivo, inviando un testo predefinito tramite Whatsapp, con un link al 

questionario. I Centri coinvolti in questo studio, come già descritto precedentemente, 

offrono consulenze e ricerca nell’ambito del benessere psicologico e dell’apprendimen-

to, attraverso l’applicazione di procedure basate sull’evidenza scientifica. Tra i vari ser-

vizi proposti ne è presente anche uno che prevede percorsi specifici rivolti ad adolescen-

ti e preadolescenti con problematiche di apprendimento e/o emotive.  Sia i responsabili 

dei Centri che i coordinatori educativi sono stati informati riguardo ai contenuti ed alle 

modalità di svolgimento del progetto di ricerca e successivamente ne hanno informato i 

genitori, rendendosi disponibili in caso di richiesta di spiegazione. La raccolta dei dati è 

avvenuta nel periodo compreso tra Aprile e Giugno 2020. A causa dell’emergenza sani-

taria, nell’impossibilità di raggiungere fisicamente i Centri e somministrare i questionari 

di persona ai genitori, si è ritenuto opportuno utilizzare la piattaforma on-line “Google 

Moduli” per la raccolta dei dati. I genitori hanno compilato il questionario on line, tra-

mite il link fornito, dopo avere consegnato ai ricercatori il consenso informato.  

5.3.3 Strumenti  

 Dati gli specifici obiettivi dello studio e dal momento che, a nostra conoscenza, 

non sono presenti in letteratura strumenti che indaghino contemporaneamente ed in 

modo sintetico le aree tematiche di interesse sopra descritte, è stato creato un questiona-

rio ad hoc, costruito sia a partire dai temi di cui le famiglie, i cui figli frequentano i Cen-

tri di apprendimento, solitamente parlano durante i colloqui con psicologi che seguono i 

ragazzi, sia dalla letteratura di riferimento (Dyson, 1996; Ginieri-Coccossis et al., 2012; 

Giorgetti et al., 2015; Karande,et al., 2009; Rotsika et al., 2011). 
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Il questionario ha quindi sviluppato tre aree tematiche significative: pensieri (1) ed 

emozioni (2) riguardo al futuro e all’orientamento dei propri figli con DSA, e importan-

za attribuita all’ambito della scuola (scelte, successo, difficoltà) (3) rispetto ad esso.   

 Nello specifico sono stati approfonditi i pensieri dei genitori circa quello che 

vorrebbero fare i figli da adulti (es. “Pensa a che cosa farà suo figlio quando sarà adul-

to?”), quanto ritengono importante affrontare questa tematica con i figli (es. “Pensa che 

sia importante parlare con lui/lei di quello che potrebbe fare da grande?”) e quanto i ge-

nitori stessi pensino di essere una figura significativa per i propri figli nel momento in 

cui questi iniziano a pensare ai loro progetti futuri (es. “Pensa che i suoi pensieri possa-

no influenzare suo figlio/a nel raggiungere gli obiettivi futuri?”). Inoltre è stato indagato 

che cosa pensano i genitori circa l’importanza della scelta del percorso scolastico (es. 

“Pensa che la scuola frequentata da suo figlio/a possa determinare il suo futuro lavorati-

vo?”), del rendimento a scuola (es. “Pensa che il successo scolastico sia collegato al fu-

turo lavorativo?”), che cosa provano i genitori pensando al futuro lavorativo del proprio 

figlio (es. “Se pensa al futuro lavorativo di suo figlio/a, che cosa prova?) e come perce-

piscono la presenza di un DSA (es. “Pensa che suo figlio/a ritenga di avere meno oppor-

tunità rispetto agli altri ragazzi/e senza Disturbo Specifico dell’Apprendimento?”).  Tali 

argomenti sono stati indagati tramite 13 domande a risposta multipla. Nella parte inizia-

le è stata inserita una sezione demografica volta a reperire informazioni circa il sesso 

dei genitori, classe frequentata e diagnosi dei figli.  

5.4. Risultati 

 Sono state calcolate le percentuali di risposta per ciascuna domanda. Alla do-

manda “Pensa a che cosa farà suo figlio quando sarà adulto?” il 31 % dei genitori ha 
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risposto sia ogni giorno, sia qualche volta alla settimana sia qualche volta al mese; solo 

il 7.1% raramente.  

 Il 54.8% dei genitori ha dichiarato che raramente il proprio figlio parla con loro 

di cosa vorrebbe fare quando sarà adulto, il 19% ha riportato che ne parlano qualche 

volta alla settimana o al mese e solo il 7.1% ne parla invece ogni giorno.   
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Tuttavia il 92.9% dei genitori pensa anche che sia importante parlare con i propri 

figli di quello che potrebbero fare da grande, solo il 7.1% ha riportato di non sapere che 

cosa rispondere a questa domanda.  
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Nel questionario è stato anche chiesto ai genitori se pensano che la scuola frequentata 

dai figli possa determinare il loro futuro lavorativo. Più della metà dei genitori, ovvero 

il 57.1%, è d’accordo con tale affermazione, mentre il 42.9% è in disaccordo. 

 

  

0%

15%

30%

45%

60%

for
tem

en
te 

d’a
cco

rdo

d’a
cco

rdo

in 
dis

acc
ord

o 

for
tem

en
te 

in 
dis

acc
ord

o 

Pensa che la scuola frequentata da suo figlio/a possa determinare il suo futuro lavorativo? 



  !111

Inoltre è stato chiesto ai genitori se pensavano che il successo scolastico fosse 

collegato al futuro lavorativo. A questa domanda il 54.8% dei genitori si è mostrato in 

disaccordo, mentre solo una minoranza, il 45.2%, invece è risultata essere d’accordo 

con tale affermazione. 

  

0%

13%

25%

38%

50%

for
tem

en
te 

d’a
cco

rdo

d’a
cco

rdo

in 
dis

acc
ord

o 

for
tem

en
te 

in 
dis

acc
ord

o 

Pensa che il successo scolastico sia collegato al futuro lavorativo? 



  !112

Tutti i partecipanti si sono mostrati in accordo con l’affermazione che la capacità di 

adattarsi e l’auto-efficacia siano fattori determinanti nel lavoro. Nello specifico, di que-

sti, il 33.3%, si è mostrato fortemente in accordo con questa dichiarazione. 
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È stato chiesto ai genitori se pensassero che la presenza di un DSA potesse ridur-

re le opportunità lavorative future dei propri figli. La maggioranza dei genitori (il 

57.1%) si è mostrata in disaccordo con questa affermazione, tra cui il 21.4% fortemente 

in disaccordo, mentre il 42.9% si è pronunciata in accordo.  
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Per quanto riguarda invece l’idea che i ragazzi con DSA possano avere meno 

opportunità rispetto gli altri ragazzi e ragazze senza DSA, quasi i due terzi dei genitori, 

il 64.3%, si è pronunciato in disaccordo con questa affermazione, mentre il 35.7% si è 

mostrato in accordo.  
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Il 57.1% dei genitori ha riposto che è d’accordo alla domanda “Pensa che i suoi 

pensieri possano influenzare suo figlio/a nel raggiungere gli obiettivi futuri?”, il 7.1% 

ha dichiarato di essere fortemente d’accordo, il 31% ha riportato invece di essere in di-

saccordo ed il 4.8% fortemente in disaccordo. 
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Andando ora a prendere in considerazione le domande che vanno ad esplorare 

maggiormente gli aspetti emotivi, alla domanda “Se pensa al futuro lavorativo di suo 

figlio/a, che cosa prova?”, potendo scegliere tra quattro opzioni, ovvero ottimismo e 

fiducia, rabbia, paura e ansia e tristezza, il 47.6% ha risposto paura e ansia, il 42.9% ot-

timismo e fiducia e il 9.5% tristezza. 
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Alla domanda “Che cosa pensa che suo figlio provi pensando al futuro lavorati-

vo?”, potendo sempre scegliere tra quattro opzioni, ovvero ottimismo e fiducia, rabbia, 

paura e ansia e tristezza, il 50% ha risposto paura e ansia e il restante 50% ottimismo e 

fiducia.  
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È stato chiesto ai partecipanti di questo studio “Quale lavoro pensa che farà suo 

figlio/a?” e  i genitori, potendo sempre scegliere tra una serie di opzioni, si sono distri-

buiti tra le diverse opzioni,  proponendo anche nuove professioni non contemplate: 

“medico”, “ingegnere”, “operaio/a”, “impiegato/a in un ufficio”, “commesso/a”, 

“psicologo/a", “estetista e/o parrucchiere/a”, “geometra”, “impiegato/a nel settore 

moda-tessile”, “ricercatore”,  “potrebbe fare qualsiasi”, “non lo so”, “un mestiere che 

ancora non esiste”, “pasticcere”,”non ancora individuato”, “settore della comunica-

zione”,”veterinario”, "che possa realizzare quello che desidera”, “operatore 

agricolo”, “in campagna con suo padre", “biologo marino”, “disegnatrice di fumetti”, 

“al momento non ha ancora le idee di un lavoro futuro”, “nel settore delle tecnologie”, 

“un lavoro che le permetta di esprimere la sua creatività”, “scrittrice”, “onestamente 

non saprei”, “fumettista”, “impegnata nel sociale”, “infermiere o tecnico sanitario”, 

“lavoro indipendente”, “settore fotografico o audiovisivo”, “qualcosa di creativo”, 

“ristorazione”, “operaio con specializzazione nel disegno tecnico nel quale rivela una 

innata capacità da sviluppare”, “programmatore freelance”, “meccanico”.   

Infine è stato chiesto ai genitori quali fossero secondo loro le abilità che ad oggi 

possono essere ritenute più importanti per il lavoro. Potendo scegliere tra soft skills, in-

tese come un insieme di competenze che possono essere definite in termini di capacità 

comunicativa, saper lavorare in gruppo, resistenza allo stress, lavorare per obiettivi, fi-

ducia in sé stessi, problem solving, technical skills, ovvero competenze tecniche e pro-

fessionali e psychological skills, intese come capacità di resistenza all'ansia, motivazio-

ne, concentrazione, attenzione, determinazione, il 66.7% ha risposto soft skills, il 19% 

psychological skills e il 14.3% technical skills. 
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5.5 Discussione 

Per quanto riguarda la prima tematica, uno degli obiettivi di questo studio è stato 

quello di esplorare i pensieri di genitori di figli con una diagnosi di DSA per quanto ri-

guarda la dimensione dell’orientamento al futuro. Dai risultati ottenuti è possibile ri-

scontrare che i genitori, ai quali è stato inizialmente chiesto se pensano a che cosa farà il 

proprio figlio quando sarà adulto, si distribuiscono equamente tra le diverse opzioni di 

risposta sia che essi abbiano risposto tutti i giorni che una volta alla settimana o una vol-

ta al mese, evidenziando dunque quanto il tema relativo a che cosa farà il proprio figlio 

da adulto possa costituire una tematica importante e una fonte di riflessioni, come ave-
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vamo ipotizzato. I genitori interpellati infatti rispondono affermativamente quando vie-

ne chiesto loro in maniera diretta se pensano che sia importante parlare con i figli di 

quello che potrebbero fare da grandi, condividendo anche l’idea che i loro pensieri pos-

sano influenzare i propri figli nel raggiungere gli obiettivi futuri. Questo risultato, emer-

so dall’analisi delle percentuali, evidenzia ancora una volta quanto questa tematica sia 

per loro molto cara. I risultati ottenuti, emersi con un gruppo molto ridotto di genitori e 

che necessitano di essere approfonditi con un campione quantitativamente più ampio, 

eventualmente anche attraverso l’uso di domande aperte, potrebbero essere forse spiega-

ti ipotizzando come le criticità e la complessità, che caratterizzano il futuro professiona-

le, inducano i genitori a pensare che sia importante confrontarsi con i propri figli circa 

la loro vita a venire. Se da una parte questo risultato potrebbe essere spiegato conside-

rando l’incertezza lavorativa del momento attuale, dall’altra non è possibile escludere 

che in generale i genitori potrebbero mostrare preoccupazione rispetto al futuro lavora-

tivo dei figli, soprattutto quando questi devono affrontare una scelta. È stato anche chie-

sto ai genitori, secondo loro, quale lavoro avrebbero fatto i loro figli da adulti. Le rispo-

ste fornite si sono distribuite tra le diverse opzioni, come per esempio “medico”, “fu-

mettista”, “impiegato/a”, “psicologa”, “operaio”, “un lavoro che non è stato ancora in-

ventato” e così via. Il risultato ottenuto, che anche in questo caso necessita ovviamente 

di un maggior approfondimento, sottolinea probabilmente l’idea che le opportunità la-

vorative per i figli, dal punto di vista dei genitori, possano in realtà non essere limitate, 

se non per una mancata conoscenza in materia di DSA da parte di chi è inserito nel 

mondo del lavoro, ma legate probabilmente alla capacità di mostrare impegno e di adat-

tarsi per raggiungere i propri obiettivi lavorativi. Infine emerge un’alta percentuale di 

genitori che condivide l’importanza delle soft skills come abilità fondamentali per il 
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proprio futuro lavorativo, come riportato in letteratura (De Pietro, 2019), piuttosto che 

possedere esclusivamente competenze tecniche e professionali o psychological skills in 

termini di resistenza all’ansia, motivazione, concentrazione, attenzione e determinazio-

ne. 

In merito alla seconda tematica, un ulteriore obiettivo di questo studio stato 

quello di approfondire gli aspetti più legati alle emozioni che i genitori di figli con una 

diagnosi di DSA vivono riguardo al futuro. Per quanto riguarda questa parte è stato rile-

vato che i genitori provano leggermente più ansia e paura, pensando al futuro, come da 

noi ipotizzato all’inizio. Anche se in ottica esplorativa, avevamo ipotizzato che, data la 

precarietà e l’incertezza del momento, attualmente riscontrata nel mondo del lavoro, i 

genitori potrebbero provare maggiormente ansia e preoccupazione sia nel momento in 

cui pensano al futuro professionale dei propri figli sia nel momento in cui si immedesi-

mano nei figli. Il dato emerso potrebbe ricollegarsi a quanto già riportato in precedenza 

ed essere spiegato ipotizzando che le emozioni di ansia e paura trovano una spiegazione 

plausibile se consideriamo che ci troviamo in un’epoca di rapidi cambiamenti nei più 

importanti contesti di vita degli individui come per esempio quello economico, sociale e 

tecnologico, al punto tale che affrontare il cambiamento e l'incertezza può rendere più 

difficile pensare e pianificare il futuro (Benasayag & Schmit, 2004; Corsano, 2014; Gi-

nevra et al., 2016). Inoltre, la raccolta dei dati è stata effettuata durante l’emergenza sa-

nitaria dovuta alla pandemia da Covid-19 e, nonostante i genitori non abbiano fatto nes-

sun riferimento esplicito a questo avvenimento, ciò potrebbe aver favorito l’espressione 

di emozioni di incertezza e preoccupazione. Se invece prendiamo in considerazione le 

riposte date dai genitori alla domanda “Che cosa pensa che suo figlio provi pensando al 

futuro lavorativo?”, la metà di loro ha dichiarato ansia e paura, l’altra metà ottimismo e 
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fiducia. Per quanto riguarda la metà dei genitori che ha risposto ansia e paura, si ripro-

pongono le ipotesi di spiegazione descritte precedentemente e si suggerisce di appro-

fondire il risultato ottenuto nell’ottica di indagare specificamente le motivazioni che 

hanno portato una parte dei genitori a fornire questo tipo di risposta. Per quanto riguarda 

invece i genitori che hanno risposto ottimismo e fiducia, tale risultato potrebbe essere 

spiegato ipotizzando che, secondo loro, i propri figli non possiedono una completa e 

totale consapevolezza circa le difficoltà che potrebbero incontrare per il raggiungimento 

dei propri obiettivi lavorativi futuri, o anche che i genitori stessi non rilevino tali diffi-

coltà.  

Infine, attraverso il questionario proposto, si è anche voluto indagare l’impatto 

che per i genitori la scuola, intesa come una realtà in cui fare esperienze di successo o di 

insuccesso, compiere scelte importante e confrontarsi con criticità legate ai DSA, può 

avere sul futuro dei figli. Per quanto riguarda questa terza tematica, è in primo luogo 

emerso che i genitori riportano che raramente i figli parlano con loro di quello che vor-

rebbero fare da grandi. Questo risultato, anche se parziale, si contrappone con quanto 

riscontrato in letteratura, cioè che i genitori rappresentano delle figure altamente signifi-

cative per gli adolescenti con cui confrontarsi su tali tematiche, seguiti da pari, e inse-

gnanti (Malmberg, 2001). Anche in questo caso, considerando che i dati raccolti in que-

sto studio sono assolutamente parziali, il risultato ottenuto potrebbe essere meglio spie-

gato se si ipotizza che forse i ragazzi potrebbero aver scelto altri interlocutori con cui 

confrontarsi come per esempio i pari o gli insegnanti. Inoltre, dal momento che per al-

cuni genitori il futuro lavorativo viene messo in relazione con il successo scolastico, e 

questo tema è spesso motivo di scontro e conflitto con i genitori, potrebbe dunque esse-

re che i ragazzi evitino di parlarne proprio con loro. Inoltre è stato possibile rilevare che 
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una buona percentuale di genitori pensa che la scelta della scuola frequentata dai figli 

possa determinare il loro futuro lavorativo, come da noi ipotizzato inizialmente, presup-

ponendo, sempre con cautela, che l’investimento fatto da parte della famiglia circa il 

percorso scolastico intrapreso dai propri figli possa avere grandi ricadute anche a lungo 

termine, come per esempio sulla carriera professionale. Se da una parte è stato dunque 

rilevato questo legame, nel pensiero dei genitori, tra scelta della scuola secondaria di 

secondo grado e il futuro lavorativo, dall’altra, al contrario della nostra ipotesi iniziale, i 

genitori non condividono la connessione tra il successo scolastico e il pensiero circa il 

futuro lavorativo, cioè non pensano che il rendimento a scuola sia in qualche modo col-

legato al futuro lavorativo dei propri figli. Questo risultato potrebbe essere spiegato ipo-

tizzando che i genitori coinvolti in questo studio, pur essendo consapevoli delle difficol-

tà di apprendimento dei loro figli e delle conseguenze su un piano puramente scolastico, 

potrebbero, al di là di queste criticità, apparire fiduciosi e convinti del fatto che, una 

volta terminato il percorso scolastico, i propri figli, sulla base delle loro capacità e com-

petenze, possano trovare un lavoro adeguato e soddisfacente. Se da un lato è possibile 

quindi rilevare da parte dei genitori di questo studio la consapevolezza che il successo 

scolastico non sia strettamente connesso al futuro lavorativo, dall’altro emerge tuttavia 

l’idea che avere un DSA possa ridurre le opportunità lavorative, come da noi ipotizzato. 

Questo risultato, emerso analizzando le percentuali, potrebbe essere spiegato ipotizzan-

do il timore, da parte dei genitori, che, soprattutto al di fuori del contesto scolastico, la 

conoscenza in materia di DSA possa essere ancora scarsa, e possa indurre magari chi fa 

parte del mondo del lavoro a male interpretare la diagnosi e il relativo contenuto, pen-

sando pertanto che individui con DSA possano non essere adatti a svolgere quel tipo di 

lavoro solo perché presentano quella specifica diagnosi. Tuttavia non possiamo esclude-
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re che tale risultato possa invece essere spiegato se ipotizziamo semplicemente che i 

genitori di questo studio pensano che i propri figli incontreranno delle difficoltà a trova-

re un lavoro per via di un clima di forte incertezza e precarietà che contraddistingue il 

mondo del lavoro. D’altra parte, in quest’ultima direzione, genitori dichiarano inoltre di 

non pensare che i loro figli possano avere meno opportunità rispetto agli altri ragazzi e 

ragazze senza DSA. Nonostante la letteratura abbia evidenziato che i ragazzi con DSA 

presentino una bassa autostima e un’immagine di sé negativa (Re et al., 2014), problemi 

di condotta (Bender & Smith, 1990), scarsa percezione di supporto sociale e difficoltà 

nelle relazioni con i pari (Eboli & Corsano, 2017; Musetti et al., 2019), il risultato rile-

vato potrebbe essere spiegato ipotizzando come i percorsi di supporto sia per le proble-

matiche di apprendimento che per quelle socio-emotive, nei quali sono inseriti i figli dei 

genitori di questo studio, inducano i genitori stessi ad avere una visone dei propri figli 

come capaci e meritevoli di successo  (Derba et al., 2019; Derba et al., 2019; Marchi et 

al., 2019). Anche questo risultato, limitato a un piccolo gruppo di soggetti, merita cer-

tamente un approfondimento. Viene infine rilevata per la maggior parte dei genitori 

l’importanza attribuita sia alla capacità di adattarsi e sia all’auto-efficacia, considerate 

entrambe variabili determinanti nel lavoro a livello generale. Questo dato, soprattutto 

per quanto riguarda il fattore legato alla capacità di adattarsi, trova riscontro in letteratu-

ra. Giorgetti e collaboratori (2015) hanno rilevato come i genitori di ragazzi con DSA 

riconoscessero ai figli le competenze “interne” di motivazione, perseveranza e impegno 

nel determinare il proprio futuro professionale. 

5.6 Conclusioni e limiti dello studio 

 Il numero decisamente molto ridotto dei partecipanti a questo studio, basato su 

risposte chiuse, è senz’altro il limite più importante. Sono state infatti riscontrate nume-
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rose difficoltà durante la fase di reperimento dei genitori e di raccolta dei dati in seguito 

all’esplosione dell’emergenza sanitaria provocata dalla pandemia di Covid-19 dal mo-

mento che non era più possibile recarsi presso i Centri e somministrare personalmente il 

questionario. Un limite ulteriore risiede, nonostante la somministrazione dei questionari 

sia avvenuta tra Aprile e Giugno 2020, in piena emergenza sanitaria, nel non avere inse-

rito nel questionario ad esempio una domanda in cui chiedere in maniera diretta se la 

attuale pandemia di Covid-19 poteva indurli a vedere diversamente il futuro dei propri 

figli. Un altro limite è rappresentato dallo strumento: data la natura variegata delle do-

mande poste ai genitori, non siamo stati in grado di reperire uno strumento che fosse già 

stato usato e validato in letteratura, per cui si è scelto di proporre un questionario creato 

ad hoc secondo le modalità sopra descritte. Tuttavia, dato il numero di partecipanti che 

sono stati poi reperiti, sarebbe stato più utile uno strumento costruito anche con doman-

de aperte, che avrebbero consentito di far emergere più temi e anche le motivazioni che 

hanno indotto i genitori a fornire le risposte alle domande. Infine sarebbe stato più utile 

proporre il questionario agli stessi genitori di figli adolescenti con DSA che hanno par-

tecipato allo studio precedente oppure somministrare lo stesso questionario anche a ge-

nitori di figli adolescenti a sviluppo tipico per poter effettuare un confronto. 

Nonostante i limiti riscontrati, il presente studio ha consentito di avere una pano-

ramica sui pensieri e sugli aspetti emotivi di genitori di figli con DSA per quanto ri-

guarda l’orientamento al futuro. Seppure il numero dei partecipanti sia basso nell’ottica 

di una ricerca, tuttavia esso costituisce un buon gruppo di genitori afferenti ai centri di 

ricerca e apprendimento, che può fornire una serie di riflessioni utili a programmare 

nuovi interventi con le famiglie dei ragazzi seguiti. In ottica applicativa, i risultati otte-

nuti, anche se necessitano di essere maggiormente approfonditi, ci suggeriscono che po-
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trebbe essere utile creare uno “spazio di riflessione”, in fase di progettazione di nuovi 

interventi sull’orientamento al futuro dei ragazzi, dedicato ai genitori di ragazzi e ragaz-

ze con DSA, finalizzato ad accogliere i dubbi e le perplessità da parte dei genitori stessi 

per quanto riguarda la dimensione del futuro professionale, a promuovere una maggiore 

consapevolezza circa i pensieri e le emozioni direttamente ricollegabili all’orientamento 

al futuro, e dunque alle variabili che rivestono un ruolo significativo in tutti i momenti 

che comportano il dover fare una scelta e a conoscere quali strategie educative usare 

come “risposta” da mettere in atto nel momento di confronto con i figli in relazione 

proprio all’orientamento al futuro.  
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Conclusioni 

 Durante la formazione del Dottorato, è stato possibile organizzare la letteratura 

esistente sul tema dell’orientamento al futuro in adolescenza; questo ha consentito ini-

zialmente di individuare mediante quali modelli teorici tale tema è stato studiato, con 

quali strumenti e in che tipologie di popolazioni. Inoltre è stato anche possibile soffer-

marsi su quali componenti del costrutto possono rappresentare un fattore di protezione o 

di rischio per il benessere psicologico dell’adolescente. Successivamente, sulla base dei 

risultati ottenuti da questa ricerca in letteratura è stato dunque possibile impostare un 

progetto di ricerca composto da 3 studi.  I primi due studi hanno avuto l’obiettivo di in-

dagare la connessione tra l’orientamento al futuro, secondo una prospettiva teorica mul-

tidimensionale, e l’autostima, l’auto-efficacia, la percezione di sé sia in ambito accade-

mico sia familiare e il rendimento scolastico, rispettivamente con ragazzi a sviluppo ti-

pico e con ragazzi con DSA; è stato inoltre effettuato un confronto tra i due gruppi di 

adolescenti. Il terzo studio ha invece avuto come obiettivo quello di indagare, in genitori 

di ragazzi con DSA, il pensiero, le preoccupazioni e le esperienze rispetto alle prospet-

tive future dei loro figli. 

  A partire dai risultati ottenuti dal primo studio si evidenzia che per gli adolescen-

ti a sviluppo tipico il ruolo della scuola, associato alla fiducia in se stessi e al pensare di 

avere successo in un dominio altamente significativo, può spingerli ad investire maggio-

ri energie e risorse nel raggiungere i traguardi futuri. I risultati del secondo studio fanno 

presupporre come ancora una volta il mondo della scuola abbia un ruolo fondamentale, 

anche per gli adolescenti con DSA: da una parte, fornendo agli studenti un supporto 

adeguato, la scuola può quindi orientare verso una visione più rosea del loro futuro; dal-

l’altra rappresenta una realtà in cui poter sviluppare al meglio il proprio senso di auto-
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efficacia (Usher & Pajares, 2008), riducendo quindi la possibilità di una prospettiva  

negativa del futuro. Inoltre dai primi due studi, non sono state evidenziate differenze 

significative tra gli adolescenti con DSA e gli adolescenti a sviluppo tipico per quanto 

riguarda una visione positiva o negativa del futuro. Sembra infatti che anche gli adole-

scenti con DSA, anche se, per certi aspetti, possono essere considerati una popolazione 

a rischio, siano in grado di sviluppare una visione rosea del futuro nel momento in cui 

possiedono una buona stima di sé sia a livello globale sia in relazione al proprio conte-

sto familiare e scolastico, associata a una buona fiducia circa le proprie capacità di poter 

avere successo. Questo consentirebbe dunque anche ai ragazzi con DSA di avere una 

rappresentazione del proprio futuro come di un “tempo” rispetto al quale è possibile fare 

dei progetti e impegnarsi. I risultati del terzo studio hanno rivelato come la tematica del-

l’orientamento al futuro sia spesso presente nei pensieri dei genitori, che pur essendo 

considerate figure fondamentali di riferimento, a volte non ricevono riscontro da parte 

dei figli adolescenti; emerge inoltre la rilevanza attribuita sia all’esperienza scolastica 

sia all’eventualità che la presenza di DSA possa interferivi con il futuro lavorativo. 

 Al di là del valore e dei limiti che i tre studi possano avere sul piano della ricer-

ca, essi, all’interno di un Dottorato Industriale hanno rappresentato indubbiamente 

un’opportunità di crescita e di riflessione per l’impresa. In primo luogo, sulla base dei 

risultati ottenuti nel primo studio, volto ad esplorare l’orientamento al futuro in un 

gruppo di adolescenti a sviluppo tipico di età compresa tra i 12 e i 15 anni, l’azienda ha 

pensato di effettuare un’indagine conoscitiva da sottoporre agli insegnanti della scuola 

secondaria di I grado (che afferiscono al territori di riferimento) per raccogliere le voci 

dei professionisti sui temi trattati in questo primo studio. Inoltre l’impresa ha ideato di 

progettare una serie di podcast, rivolti sempre agli insegnanti della scuola secondaria di 
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I grado, come mezzo di formazione, attraverso i quali impostare delle attività specifiche 

volte a rafforzare proiezioni utili alla costruzione di sé nel futuro di ogni studente.  

 Successivamente, sulla base dei risultati, ottenuti nel secondo studio, volto ad 

esplorare l’orientamento al futuro in ragazzi adolescenti con DSA, di età compresa tra 

gli 11 e i 14 anni, TICE Live and Learn ha avuto modo di riflettere sui servizi di psico-

educazione, già offerti a studenti delle scuole secondarie di I e II  grado, ampliandoli 

attraverso una proposta appositamente studiata per il supporto all’orientamento al futu-

ro, con strumenti di valutazione e strategie volte al miglioramento della consapevolezza 

e alla condivisione in famiglia di diversi aspetti del tema, con un focus non solo centrato 

sull’ambito, storicamente percepito come più rilevante, della scuola. Sulla base di quan-

to emerso nel terzo studio, l’azienda ha inoltre impostato percorsi di formazione per i 

professionisti delle scuole secondarie dei propri territori coinvolti nell’attivazione degli 

sportelli di ascolto con lo scopo di fornire strumenti adeguati per favorire la consapevo-

lezza negli studenti circa l’importanza del dialogo e della condivisione in famiglia sui 

temi dell’orientamento al futuro. Allo stesso modo, l’azienda propone percorsi di for-

mazione rivolti agli orientatori attivi presso centri per l’impiego e centri di formazione 

riconosciuti a livello regionale, con l’obiettivo di fornire conoscenze e competenze per 

intercettare esigenze e bisogni specifici dei giovani con DSA e supportarli adeguata-

mente nello sviluppo del potenziale accademico e professionale.  

Infine sono stati svolti, e sono tutt’ora in corso, incontri, rivolti allo staff dell’a-

zienda, per la formazione sulle basi scientifiche dell’orientamento al futuro, con discus-

sione dei risultati degli studi e delle implicazioni per i servizi offerti all’utenza.  TICE 

Live and Learn, in qualità di impresa sociale, è inserita in un progetto di valutazione 

degli outcomes (bilancio sociale) e potrà presentare i risultati emersi grazie a questo 
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percorso quali esiti di efficacia ed efficienza del modello di servizi. Quest’ultimo, infat-

ti, è attualmente implementato anche all’interno di startup presso cui è stata raccolta 

parte dei dati e costituisce un prodotto di interesse per altre realtà aziendali in fase di 

creazione o rinnovamento. La replicabilità e trasversalità del modello e dei suoi outco-

mes divengono quindi dati oggettivi e misurabili che possono essere condivisi e comu-

nicati. 
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Appendice  

Swedish Zimbardo Time Perspective Inventory (S-ZTPI) (Carelli, Wiberg & Wiberg, 
2011; versione italiana di Speltini & Molinari, 2015) 

Il presente questionario ha lo scopo di facilitare la conoscenza del tuo orienta-
mento temporale. Non vi sono risposte giuste o sbagliate. Rispondi perciò nella maniera 
più spontanea e naturale. A ciascuna frase dai una valutazione di quanto vera è per te 
quella affermazione (assolutamente vera, vera, neutrale, falsa, assolutamente falsa) con-
trassegnandola con una crocetta. Cerca di dare sempre una risposta, una per ogni af-
fermazione. 

assolutamente 
vero vero neutrale falso assolutamente 

falso

1. Nel ricordo rivivo continuamente esperienze 
dolorose del mio passato AV V N F AF

2. Penso spesso di non aver tempo di finire tutto 
ciò che ho pianificato di fare in una giornata AV V N F AF

3. Spesso la fortuna paga più del duro lavoro AV V N F AF

4. Facendo un bilancio, ho più cose belle che 
brutte da ricordare nella vita AV V N F AF

5. E’ importante per me vivere ogni momento 
con entusiasmo AV V N F AF

6. Quando voglio conseguire un certo risultato, 
mi pongo delle mete e considero i mezzi idonei 
per raggiungerle

AV V N F AF

7. Penso spesso alle cose negative che mi sono 
accadute in passato AV V N F AF

8. Di solito, non so come sarò in grado di realiz-
zare i miei obiettivi nella vita AV V N F AF

9. Gran parte della mia vita è determinata dal 
destino AV V N F AF

10. Fotografie, canzoni e profumi della mia in-
fanzia mi risvegliano bei ricordi AV V N F AF

11. Penso sia più importante godere di ciò che si 
sta facendo piuttosto che completare il lavoro in 
tempo

AV V N F AF

12. Affrontare le scadenze di domani e ultimare 
il lavoro viene prima del divertimento AV V N F AF

13. In passato ho commesso degli errori che vor-
rei poter cancellare AV V N F AF

14. Spesso sento di non poter rispettare gli impe-
gni presi con gli amici e i genitori AV V N F AF
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15. Non ha senso preoccuparsi del futuro poiché 
comunque non c’è nulla che io possa fare AV V N F AF

16.  Mi vengono spesso in mente ricordi felici di 
quando ero bambino AV V N F AF

17. Preferisco amici spontanei ad amici prevedi-
bili AV V N F AF

18. Sono capace di resistere alle tentazioni quan-
do so che c’è da studiare o lavorare AV V N F AF

19. Il passato ha troppi ricordi spiacevoli al pun-
to che preferisco non pensarci AV V N F AF

20. Pensare al mio futuro mi rende triste AV V N F AF

21. Dato che ciò che deve essere accadrà comun-
que, qualunque cosa io faccia non ha importanza AV V N F AF

22. Ho nostalgia della mia infanzia AV V N F AF
23. Mi sento trascinato dall’entusiasmo del mo-
mento AV V N F AF

24. Porto a termine i progetti in tempo facendo 
costanti progressi AV V N F AF

25. In passato sono stato trascurato AV V N F AF
26. Il futuro contiene troppe decisioni noiose a 
cui non preferisco non pensare AV V N F AF

27. Non è possibile in realtà programmare il fu-
turo dato che le cose cambiano profondamente AV V N F AF

28. Mi dà piacere pensare al mio passato AV V N F AF

29. Cerco di vivere la mia vita giorno per giorno 
con la maggior pienezza possibile AV V N F AF

30. Continuo a lavorare su compiti difficili e 
poco interessanti se ciò mi aiuterà ad andare 
avanti

AV V N F AF
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Hopes and fears Questionnaire (Nurmi, Poole & Seginer, 1992) 

I ragazzi e le ragazze spesso pensano al proprio futuro. Nelle righe sottostanti prova a 
scrivere quali sono le speranze che nutri per il tuo futuro. Non ci sono riposte giuste o 
sbagliate, ci interessa quello che pensi tu! Rispondi perciò nella maniera più spontanea e 
naturale. Avrai a disposizione tutto il tempo che ti è necessario. 

1. Spero che/di         
______________________________________________________________________
_____________________________________________________________________       
2._____________________________________________________________________
______________________________________________________________________
3._____________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 

Ora vorremmo che tu facessi la stessa cosa, pensando però a ciò che ti può spaventare 
circa il futuro. Nelle righe sottostanti prova a scrivere quali sono le tue preoccupazioni 
verso il futuro. 

1. Ho paura che/di 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
2._____________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
3._____________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
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Possible Selves Questionnaire (PSQ; Oyserman & Markus, 1990) 

Le seguenti domande hanno lo scopo di farti riflettere sull’immagine di te stesso proiet-
tata verso il futuro. Ti chiediamo di provare a rispondere nella maniera più spontanea e 
naturale. Avrai a disposizione tutto il tempo che ti è necessario. 

  L’anno prossimo, mi aspetto di essere: 
1. ___________________________________________________________________ 
2. ___________________________________________________________________ 
3.   __________________________________________________________________ 

 Sto facendo qualcosa per essere quello che desidero?   
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 

 Se sì, che cosa sto facendo ora per essere ciò che desidero il prossimo anno? 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 

  
 L’anno prossimo, voglio evitare di essere:  

1._____________________________________________________________________ 
2._____________________________________________________________________ 
3._____________________________________________________________________ 

Sto facendo qualcosa per evitare ciò che non voglio essere? 
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________ 

 Se sì, che cosa sto facendo ora per evitare di essere ciò che non voglio il prossimo 
anno?
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
________________________________________________________________ 
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QUESTIONARIO GENITORI 

GENTILE GENITORE, sono Eleonora Villani, lavoro come psicologa presso TICE-
Live and Learn e sto svolgendo un Dottorato Industriale con l’Università di Parma. 

Stiamo conducendo una ricerca rispetto l’orientamento al futuro di ragazzi e ragazze 
della scuola secondaria di primo grado e ci interessa approfondire anche il pensiero dei 
genitori. Il questionario è anonimo;  la ringraziamo per la collaborazione. 

Lei è: 
Madre 
Padre 
Altro:__________                 

Quanti anni ha suo figlio/a?_________ Che classe frequenta suo figlio/a? 

_________ 

Quale diagnosi di Disturbo Specifico dell’Apprendimento ha ricevuto suo figlio/
a? 

❏ Dislessia       ❏ Disortografia        ❏ Discalculia       ❏ Disgrafia    

Pensa a che cosa farà suo figlio quando sarà adulto? 
Ogni giorno 
Qualche volta a settimana 
Qualche volta al mese 
Raramente  

Suo figlio le parla di cosa vorrebbe fare quando sarà adulto? 
Ogni giorno 
Qualche volta a settimana 
Qualche volta al mese 
Raramente 

Pensa che sia importante parlare con lui/lei di quello che potrebbe fare da grande? 
Si 
No 
Non saprei  

Pensa che la scuola frequentata da suo figlio/a possa determinare il suo futuro la-
vorativo?  

Fortemente d’accordo  
D’accordo 
In disaccordo  
Fortemente in disaccordo 
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Pensa che il successo scolastico sia collegato al futuro lavorativo? 
Fortemente d’accordo  
D’accordo 
In disaccordo  
Fortemente in disaccordo 

Pensa che la capacità di adattarsi e l’auto-efficacia siano fattori determinanti nel 
lavoro? 
Fortemente d’accordo  
D’accordo 
In disaccordo  
Fortemente in disaccordo 

Pensa che avere un Disturbo Specifico dell’Apprendimento possa ridurre le oppor-
tunità lavorative? 
Fortemente d’accordo  
D’accordo 
In disaccordo  
Fortemente in disaccordo 

Pensa che suo figlio/a ritenga di avere meno opportunità rispetto agli altri ragazzi/
e senza Disturbo Specifico dell’Apprendimento? 

Fortemente d’accordo  
D’accordo 
In disaccordo  
Fortemente in disaccordo 

Pensa che i suoi pensieri possano influenzare suo figlio/a? 
Fortemente d’accordo  
D’accordo 
In disaccordo  
Fortemente in disaccordo 

Se pensa al futuro lavorativo di suo figlio/a, che cosa prova? 
ottimismo e fiducia 
rabbia 
paura e ansia 
tristezza 

Che cosa pensa che suo figlio provi pensando al futuro lavorativo  
ottimismo e fiducia 
rabbia 
paura e ansia 
tristezza 
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Quale lavoro pensa che farà suo figlio/a? 
Medico 
Ingenere 
Operaio 
Impiegato/a in un ufficio 
Commesso/a 
Psicologo/a 
Estetista e/o Parrucchiere/a 
Geometra 
Impiegato/a nel settore moda-tessile 
Ricercatore 
Altro:_____________________ 

Quali sono le abilità che ad oggi lei ritiene più importanti per il lavoro? (Può sce-
gliere una sola risposta) 

soft skills (capacità comunicativa, saper lavorare in gruppo, resistenza allo stress, la-
vorare per obiettivi, autonomia, fiducia in sé stessi, problem solving) 
technical skills (competenze tecniche e professionali) 
psychological skills (resistenza all’ansia, motivazione, concentrazione, attenzione, 
determinazione) 

GRAZIE per la collaborazione.


