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Nel corso del biennio 2015-2016 il gruppo di ricerca ha sviluppato in coerenza

con gli obiettivi definiti dal progetto iniziale una serie di indagini, approfondimenti e

interventi operativi, che possono essere raggruppati secondo cinque filiere principali. 

La prima filiera di lavoro riguarda la natura e la dinamica dell’orientamento

professionale nel contesto degli sviluppi che ha il mondo del lavoro oggi, ma, pre-

sumibilmente, ancor più domani. Tenendo conto delle ricerche statunitensi, europee

e italiane emergono come determinanti ai fini di entrare e rimanere nel mondo del la-

voro non solo quelle che sono state definite le hard skills specifiche, cioè le compe-

tenze legate a uno specifico ambito professionale, ma soprattutto le cosiddette hard
skills generiche, cioè le competenze culturali e tecnologiche, e le soft skills, le com-

petenze personali generali. Infatti, queste due ultime categorie di skills hanno carat-

tere trasversale, sono, cioè, richieste da qualunque attività lavorativa. Di conseguen-

za la preparazione dei giovani in vista di una loro occupabilità richiede una più chia-

ra e marcata attenzione al loro sviluppo progressivo. Ciò in particolare è vero per le

soft skills, spesso sottovalutate nei processi di Istruzione e di Formazione Professio-

nale, in particolare a livello secondario e terziario. Ne deriva una rilettura dello stes-

so processo di orientamento professionale, che va considerato come una dimensio-

ne portante di ogni percorso istruttivo e formativo fin dalla scuola dell’infanzia,

avendone riscontrata la preventività rispetto a possibili disorientamenti futuri. Lo

studio a questo proposito è stato realizzato da Michele Pellerey.

Una seconda filiera di lavoro, in coerenza con questa prospettiva, ha riguardato

la ristrutturazione e potenziamento della piattaforma www.competenzestrategiche.it.
In primo luogo è stata trasferita la sua proprietà alla sede nazionale del CNOS-FAP.

Quindi si è proceduto a una sua ristrutturazione dal punto di vista dell’interfaccia

grafica e della fruibilità dell’utenza, rendendo più chiaro il servizio che attraverso 

le sue risorse può essere svolto a favore dello sviluppo delle soft skills e in generale

dell’attività di potenziamento delle capacità di autodeterminazione e di autoregola-

zione. La presentazione della piattaforma e la guida alla sua valorizzazione po -

trebbero essere oggetto di stampa separata e di divulgazione. A questa operazione

hanno dato il loro apporto specifico Filippo Epifani, Massimo Margottini ed Enrica

Ottone.

La terza filiera di studio ha riguardato il rapporto esistente tra le prospettive

temporali dei soggetti e le loro motivazioni e orientamenti professionali. Si tratta di

un filone di indagine che merita di essere maggiormente preso in considerazione dal

momento che autori come Donald Super nell’ambito dell’orientamento professiona-

le e autori come Kurt Lewin e Joseph Nuttin in quello motivazionale, ne hanno in-

dicato la centralità. In particolare, è stato esaminato l’apporto di Philip Zimbardo e

PRESENTAZIONE
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utilizzato il suo questionario Zimbardo Time Perspective Inventory (ZTPI) sia nella

versione estesa, sia in quella ridotta, per mettere in luce le correlazioni esistenti con

altri questionari come il Questionario sulle strategie di apprendimento (QSA). Il

questionario esteso di Zimbardo è stato poi inserito nella piattaforma, corredandolo

di tutte le informazioni che ne permettono l’utilizzo sistematico. Cinque contributi

documentano il lavoro svolto. Due di natura più teorica sono dovuti a Emad Samir

Anis Matta; due di natura più empirico-sperimentale sono dovuti a Giuseppe Crea;

uno relativo alla validazione del questionario di Zimbardo nel contesto italiano è do-

vuto a Massimo Margottini.

La quarta filiera di indagine ha riguardato l’utilizzazione della piattaforma 

Mahara al fine di sperimentare la sua utilizzabilità nei processi di formazione dei

docenti. Tale risorsa ha un valore formativo estremamente importante in ordine sia 

a una continua valutazione formativa, sia a un processo di auto-orientamento e orien-

tamento professionale, sia come capacità di presentazione e promozione delle pro-

prie competenze culturali e professionali nel mondo della formazione e del lavoro.

La registrazione e conservazione di documenti relativi al proprio processo formati-

vo e di orientamento consente anche di curare eventuali forme di influenza negativa

sulle decisioni presenti di una percezione distorta e negativa del proprio passato. 

Anche forme di diario personale o collettivo, oggi valorizzate digitalmente median-

te l’uso del blog permettono di migliorare i processi formativi. Hanno sviluppato 

interessanti esperienze operative al fine di un suo adattamento e sperimentazione

pratica sia Enrica Ottone, sia Dariusz Grządziel. 

La quinta filiera di studio è stata dedicata alla progettazione, applicazione, 

validazione e sistemazione finale tra le risorse della piattaforma di una versione ri-

dotta del QSA (QSAr) al fine di una sua valorizzazione all’inizio della scuola se-

condaria di primo grado o alla fine della primaria. In questo contesto è stata anche

approfondita la possibilità di una sua utilizzazione nel caso di soggetti con certifica-

zione di disturbi di apprendimento. Sono allegati i contributi di Massimo Margotti-

ni e di Sergio Melogno.



Parte Prima

Il portfolio digitale nei processi formativi e orientativi
e, in particolare, il programma Mahara
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Introduzione

Michele Pellerey

L’importanza di un’ampia valorizzazione della metodologia formativa e valutativa

basata su forme digitali di portafoglio formativo progressivo come strumento 

di sviluppo delle proprie competenze e come presentazione di sé ai fini della 

valutazione e certificazione di esse e della occupabilità presente e futura

Con lo sviluppo della riflessione critica sullo sviluppo di competenze spendibi-

li nella vita e nel mondo del lavoro si è sempre più evidenziata l’importanza di 

accompagnare e sostenere tale sviluppo con uno strumento non solo di raccolta del-

la documentazione che lo potesse comprovare, ma anche di riflessione critica e di

consapevolezza della loro validità e pertinenza ai fini orientativi. 

1. L’uso del portfolio nei processi educativi e formativi diretti alla promozione

di competenze

La riflessione critica sulle metodologie valutative e auto-valutative delle compe-

tenze ha evidenziato l’importanza di valorizzare più fonti e metodologie informative

al fine di rendere più affidabile e puntuale il giudizio circa la loro presenza e livello.

Viene spesso a questo fine evocata una “triangolazione di dati”, cioè una pluralità di

metodi di raccolta delle informazioni e di forme di loro rappresentazione. Lo stru-

mento o dispositivo che consente la raccolta, prima, e l’esame, poi, di una documen-

tazione molteplice e diversificata, una sua interpretazione attenta, anche diacronica e

longitudinale, e un’espressione di giudizio sufficientemente fondata, è il cosiddetto

Portfolio delle competenze.1

Certamente, l’uso del portfolio delle competenze può 

1

Per rispettare una tradizione e una terminologia italiane avremmo preferito parlare di “portafo-

glio formativo progressivo”, più che di portfolio e basta. La preferenza deriva da tre principali consi-

derazioni: a) tale espressione è già ampiamente usata in un senso assai vicino a quello che viene qui pre-

so in considerazione; b) è del tutto inutile introdurre una parola anglosassone, che deriva proprio dal-

l’uso linguistico italiano; c) le due aggettivazioni “formativo” e “progressivo” permettono di evitare

ogni equivoco. L’aggettivo “formativo” evidenzia il fatto che questo tipo di portafoglio ha finalità spe-

cifiche nell’ambito dei processi e delle situazioni di ordine educativo e formativo. Non solo, ma ac-

centua anche il fatto che la sua valorizzazione si colloca nella corrente di pensiero che sottolinea nel-

l’ambito delle pratiche valutative l’aspetto longitudinale: si mira, cioè, a seguire gli effetti dei processi

formativi nel loro svolgersi temporale dalla valutazione iniziale, a quella continua, a quella finale o

sommativa. Ciò è accentuato ulteriormente dal secondo aggettivo “progressivo”. Il portafoglio così 

concepito ha quindi un ruolo di documentazione o testimonianza dei progressi che il formando compie

verso l’acquisizione delle competenze intese dal programma formativo.
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favorire un valido e affidabile strumento di constatazione della presenza e del livello

raggiunto da una competenza, permettendo anche, a certe condizioni, una sua certifi-

cazione. Tuttavia, occorre ricordare come alcune competenze ben difficilmente 

possano essere oggetto di valutazioni basate su metodologie osservative, narrative o

di esame analitico dei prodotti. E. Eisner, da questo punto di vista, ha suggerito 

una più ampia valorizzazione di metodi che si ispirano prevalentemente al modo di

giudicare degli esperti che esaminano opere d’arte, testi letterari e poetici, risultati di

lavorazioni sofisticate, come produzione di vini di qualità, tutte situazioni che diffi-

cilmente permettono di individuare fattori e variabili rilevabili con precisione. Il suo

modello valutativo è stato definito a partire dal concetto di connoisseurship.

2

La raccolta sistematica delle informazioni e la loro lettura e interpretazione per-

mettono di inferire se un soggetto abbia raggiunto un certo livello di competenza in

un ambito di attività specifico. Tuttavia, occorre osservare come una competenza ben

difficilmente possa essere oggetto di accertamenti assoluti. Più si tratta di esprimere

un giudizio sulla presenza di competenze abbastanza elevate, più è necessario valo-

rizzare giudizi basati su capacità interpretative e intuitive globali, che soli riscontri

analitici e puntuali, anche se questi possono essere utili a convalidare le prime. 

In questi casi, per evitare di cedere a soggettivismi pericolosi, ci si appoggia a for-

me di consenso, cioè a valutazioni che hanno carattere intersoggettivo, espresse 

da un numero anche elevato di esperti. Ciò è del resto presente in buona parte dei 

casi nei quali si debba valutare una prestazione di buono o alto livello in ambiti di

competenza complessa e tesa alla perfezione, come in certi sport, in opere musicali,

teatrali, d’arte, in produzioni culinarie ed enologiche, ecc. Ma anche negli esami 

scolastici e universitari più impegnativi. 

In generale, la raccolta sistematica delle informazioni e la loro lettura e inter-

pretazione permettono di inferire se lo studente abbia raggiunto un certo livello 

di competenza in un ambito di attività specifico. Per facilitare un giudizio finale

comprensivo, spesso vengono predisposti quadri di riferimento che descrivono le

manifestazioni di competenza secondo alcuni livelli di qualità o perfezione, dalla più

elevata, a una accettabile, a una incerta o parziale. Si tratta di quelle che internazio-

nalmente sono state denominate rubriche di valutazione.

3

Occorre precisare subito

che un loro uso eccessivo e poco funzionale sta sollecitando alcune prese di consa-

pevolezza del loro valore, ma anche dei loro limiti. Si tratta di strumenti che posso-

no certamente aiutare in un compito non facile, ma anche degenerare in forme 

eccessivamente tecnologiche e automatiche.

4

2

E. EISNER, The art of educational evaluation: A personal view, Philadelphia, The Falmer Press,

1986.

3

È stato introdotto anche in Italia l’uso delle cosiddette rubriche, o rubriche valutative, per de-

scrivere i livelli di competenza nei vari ambiti. Si può consultare in merito il quinto capitolo del volu-

me: M. CASTOLDI, Valutare le competenze, Roma, Carocci, 2009. 

4

M. TENAM-ZEMACH - J.E. FLYNN, Rubric Nation. Critical inquiries on the impact of rubrics in
education, Charlotte, IAP, 2015.
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Da un punto di vista generale tre fonti informative e documentarie o ambiti di

riferimento sembrano essenziali: quella relativa ai risultati ottenuti nello svolgimen-

to di un compito; quella relativa a come il soggetto sia giunto a conseguire tali ri-

sultati; quella relativa alla percezione che il soggetto ha della sua competenza nello

svolgimento di un compito. Aggiungiamo alcune precisazioni in merito.

5

Il primo ambito sembrerebbe quello tradizionale; tuttavia esso implica la scelta

di compiti che esigono la messa in moto non solo delle conoscenze delle abilità pos-

sedute, ma anche una loro valorizzazione in contesti e ambiti di riferimento mode-

ratamente diversi da quelli ormai già resi familiari dalla pratica precedente e che si

collochino al livello di competenza che si intende esaminare. Occorre che il sogget-

to evidenzi la capacità di sapersi muovere in maniera sufficientemente agevole e va-

lida al di fuori dei confini della ripetizione e della familiarità, individuando in primo

luogo proprio le esigenze di interpretazione, di adattamento e di flessibilità che la si-

tuazione proposta implica. 

Il secondo ambito comporta la messa in opera di una osservazione sistematica,

da parte di altri del comportamento del soggetto mentre svolge il compito; ciò im-

plica una previa definizione delle categorie osservative, cioè di quegli aspetti speci-

fici che caratterizzano una prestazione e sui quali concentrare l’attenzione per poter

decidere se una certa competenza sia stata raggiunta o meno. Non è possibile risali-

re dall’osservazione di un’unica prestazione alla constatazione di un’acquisizione af-

fettiva di una competenza sufficientemente complessa. Occorre, da una parte, mol-

tiplicare le osservazioni secondo un piano sistematico che tenga conto di un nume-

ro e di una varietà di prestazioni e fornisca un insieme adeguato di indicatori; dal-

l’altra, occorre verificare la qualità dell’attività sviluppata da un punto di vista criti-

co e motivazionale. Cioè, occorre esaminare come il soggetto sappia inquadrare con-

cettualmente e giustificare teoreticamente le procedure operative e, inoltre, manife-

sti di apprezzare il loro significato e valore.

Il terzo ambito evoca una qualche forma di narrazione di sé da parte del sog-

getto, sia come descrizione del come e perché ha svolto il compito assegnato in quel-

la maniera, sia come valutazione del risultato ottenuto. Ciò coinvolge una capacità

di raccontare, giustificando le scelte operative fatte; di descrivere la successione del-

le operazioni compiute per portare a termine il compito assegnato, evidenziando,

eventualmente, gli errori più frequenti e i possibili miglioramenti; di indicare la qua-

lità non solo del prodotto, risultato del suo intervento, ma anche del processo pro-

duttivo adottato. Questo terzo ambito è diventato sempre più importante soprattutto

come strumento di autovalutazione del proprio operato e di progressiva consapevo-

lezza dei risultati conseguiti in termini di sviluppo delle proprie competenze. In que-

sta prospettiva il portfolio personale diventa lo strumento principe ai fini dell’orien-

tamento, almeno in tre situazioni specifiche.

5

Dettagli si possono trovare in: M. PELLEREY, Le competenze individuali e il portfolio, Scandicci,

La Nuova Italia, 2004.
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La prima di queste situazioni riguarda la valutazione progressiva che lo staff for-

mativo può esprimere sulla base non solo della lettura della documentazione raccol-

ta, ma anche delle descrizioni, osservazioni, giustificazioni e valutazioni che il sog-

getto è in grado di dare. Ciò permette di adattare l’azione formativa alle esigenze

progressivamente emerse. Tali passaggi vengono generalmente richiamati parlando

di feedback esterno e feedback interno. Quello interno è presente come risposta 

alle nostre azioni, ai nostri interventi, alle nostre prestazioni, alle nostre analisi, ed 

è all’origine della riflessione critica sui risultati (buoni o meno buoni) delle nostre 

attività e sulle cause che li hanno determinati. Così, quando si parla di auto-valuta-

zione, si prendono in considerazione i risultati del nostro agire, cercando di 

comprenderne le ragioni del successo o dell’insuccesso. In questo processo auto-

valutativo si può distinguere tra:

a) feed-up: Dove sto (stiamo) andando?

b) feed-back: Come sto (stiamo) procedendo?

c) feed-forward: Quale la prossima mossa? 

Quanto al feedback esterno esso può assumere varie forme: 

a) puramente informativa, spesso di tipo misurativo; 

b) di commento valutativo; 

c) di suggerimento su come procedere; 

d) ecc.

La seconda situazione riguarda forme di valutazione complessiva o sommativa

e/o forme di certificazione delle competenze. In questi ultimi anni si è molto affer-

mata la tendenza a valorizzare certificazioni delle competenze comunque sviluppa-

te da parte del soggetto, cioè sviluppate in contesti formali, non formali e informali.

Da quest’ultimo punto di vista sembra che una sua maggiore presenza faciliterebbe

processi non sempre agevoli da parte di chi è chiamato a certificare pubblicamente.

Un’utilizzazione del portfolio ai fini di esami a livello secondario, come a livello

universitario si è progressivamente affermato, raffinando progressivamente sia la

maniera di realizzarlo, sia quella di usarlo come supporto a documentazione delle

proprie competenze.

La terza situazione è quella connessa con processi di presentazione di sé in vi-

sta di possibili assunzioni nel mondo del lavoro. Si tratta di una estensione di una

prassi già ben consolidata in alcuni ambiti professionali, come quelli connessi con la

pubblicità. La presentazione del proprio book e la capacità di descriverlo come sup-

porto al riconoscimento delle proprie competenza da parte di esaminatori o persona-

le impegnato nelle procedure di assunzione, costituiva una componente essenziale

di ogni colloquio lavorativo. 
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2. Un portfolio di tipo orientativo

Nella prospettiva assunta l’attività di orientamento assume quella di un poten-

ziamento della persona mediante lo sviluppo di quelle disposizioni interne stabili che

gli consentono di affrontare le sfide poste dal mondo del lavoro contemporaneo. Sfi-

de che riguardano certamente una conoscenza e comprensione della sua natura di-

namica, complessa e instabile, ma soprattutto implicano una buona capacità di co-

gliere le opportunità che in esso si possono aprire per inserirvisi in maniera compe-

tente e flessibile. Al centro di tale dinamica emergono quelle competenze strategiche

di cui si è trattato nei capitoli precedenti e che riguardano l’autodeterminazione e

l’autoregolazione del soggetto in tali situazioni per molti versi difficili e complesse. 

Lo sviluppo di tali competenze strategiche implica in primo luogo una diretta e

profonda consapevolezza del loro ruolo nel costruire un progetto valido ed efficace di

vita lavorativa, ma più determinatamente la scelta di dedicare tempo e impegno nel-

lo svilupparle a un livello adeguato. Per questo impegno egli ha bisogno di due sup-

porti. Uno esterno, che nella letteratura odierna viene descritto con la metafora del

coaching. Più in generale si parla di consulenza da parte di persone capaci di aiutare

il soggetto a elaborare un progetto di vita e di lavoro a partire dalle attitudini, dagli in-

teressi, dalle aspirazioni che via via si manifestano. Uno interno, che si serve proprio

del portfolio come riferimento per valutare progressivamente se stessi, le proprie aspi-

razioni, i propri sogni e desideri, sulla base: di una riflessione attenta rivolta alle 

proprie esperienze; dei risultati di momenti di auto-percezione e autovalutazione sup-

portati da opportuni strumenti; dei risultati di colloqui orientativi intrapresi. 

Un portfolio orientativo dovrebbe quindi includere varia documentazione a 

supporto della progressiva consapevolezza di sé e del mondo della formazione e 

del lavoro:

a) I risultati ottenuti dalla somministrazione di questionari, test, prove riguar-

danti le proprie competenze strategiche e in generale di quello che passano sotto il

nome di soft skill. 
b) Le esperienze di lavoro, come periodi di alternanza scuola-lavoro, stage, ti-

rocini, ecc. e relative riflessioni critiche sul loro significato personale non solo ai fi-

ni di uno sviluppo della cultura del lavoro e della sua organizzazione e dinamica, ma

soprattutto sulla percezione di coinvolgimento emozionale e cognitivo.

c) Gli incontri, colloqui e interviste che hanno segnato il soggetto dal punto di

vista delle proprie scelte di studio e di lavoro. 

In questa rassegna acquistano un ruolo particolare quelle che nella letteratura

psicologica passano sotto il nome di “esperienze ottimali” nelle quali si sperimenta

un particolare “flusso di coscienza”. Mihaly Csikszentmihalyi ha esplorato quelle

esperienze personali nelle quali si esperimenta uno stato di “flow” (flusso), cioè di

piena partecipazione e di esplicitazione completa delle proprie capacità e potenzia-

lità. L’attività che viene realizzata in queste condizioni è percepita come degna di

essere svolta per se stessa e fonte, essa stessa, di soddisfazione e gratificazione. È
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un’esperienza di sé come persona che riesce ad agire al massimo delle proprie capa-

cità. È un sentimento di efficacia, che viene definito da Csikszentmihalyi e Jeanne

Nakamura (1989) come l’esperienza di un fluire dell’azione, che presenta un quadro

fenomenologico di questo tipo. Il soggetto: a) è coinvolto nell’attività che sta 

svolgendo; b) ha una chiara idea di come l’attività sta procedendo; c) esegue l’atti-

vità anche se non deve farlo per forza; d) non si annoia; e) non deve fare uno sforzo

per stare attento a ciò che accade; f) non si distrae; g) prova piacere a fare ciò che sta

facendo e ad usare le proprie capacità; h) non si sente in ansia; i) sa chiaramente 

che cosa si propone di fare; l) si sente in grado di controllare la situazione; m) non

disperde attenzione nel guardarsi “dal di fuori”, ovvero egli è totalmente immerso

nell’attività; n) si sente bene; o) percepisce un “bilanciamento”, un’adeguatezza tra

le proprie capacità e le opportunità di azione o “sfide” poste dall’ambiente.

6

Individuare nel fluire della propria esistenza quali esperienze hanno evidenzia-

to condizioni di “flow” può costituire un segnale importante di direzione delle pro-

prie scelte in prospettiva futura.

3. Un portfolio professionale: che cosa comprende 

In generale un portfolio professionale consiste in una raccolta di documenti ac-

curatamente selezionati che evidenziano le competenze del lavoratore o del profes-

sionista. Esso, attraverso un attento bilancio delle competenze possedute e di quelle

necessarie al fine di sviluppare la propria professionalità, diventa uno strumento 

per progettare e pianificare il proprio apprendimento permanente in vista anche di 

un avanzamento di carriera. Esso permette nel tempo un monitoraggio attento sia

personale, sia sociale dello sviluppo professionale. Esso dovrebbe essere un docu-

mento vivo che dimostri le competenze, il pensiero riflessivo e critico, i valori e le

convinzioni del soggetto. 

Di conseguenza un buon portfolio professionale dovrebbe includere alcune se-

zioni o componenti fondamentali, dopo aver fornito le informazioni generali di rife-

rimento come i dati personali, modalità di contatto (telefono, mail, etc.), eventuali

presenze sui social media (Facebook, Twitter, ecc.).

a) La prima sezione deve essere dedicata al proprio curriculum vitae centrato su

una descrizione puntuale, con riferimento alla documentazione comprovante, dei

processi formativi seguiti e sui loro risultati in termini di apprendimento. Si tratta 

di presentare sia i percorsi formali e i titoli scolastici e accademici conseguiti, sia i

tirocini, gli stage, le esperienze lavorative affrontati. Ai fini di una quadro completo

è utile inserire anche attività ed esperienze sviluppate in contesti non formali e in-

6

Cfr. M. CSIKSZENTMIHALYI - J. NAKAMURA, The dynamics of intrinsic motivation: A study of 

adolescents. In R. AMES - C. AMES (Eds.), Research on motivation in education: Goals and cognitions,
New York, Academic Press, 1989, pp. 45-71.
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formali, come in ambito di volontariato, sportivo, ecc. Vanno incluse le eventuali

esperienze di studio e/o di lavoro all’estero. In particolare vanno citati i certificati di

competenza eventualmente ottenuti in vari ambiti di competenza, come patenti di

guida, la cosiddetta patente informatica, ecc.

b) Una sezione specifica oggi è richiesta in modo particolare circa il possesso

di competenze comunicative sia scritte, sia orali nella propria lingua di base e nelle

lingue straniere che si possiedono. A questo fine è utile fare riferimento al quadro eu-

ropeo delle competenze linguistiche e agli eventuali certificati rilasciati da organismi

riconosciuti a livello nazionale e internazionale. È anche importante evidenziare le

proprie competenze relazionali sia sul piano interpersonale, sia su quello dell’attivi-

tà e del lavoro in gruppo. A questo fine possono essere incluse lettere di presenta-

zione, di raccomandazione, ecc. 

c) Una sezione dovrebbe essere destinata a presentare un bilancio delle proprie

competenze comunque acquisite. In particolare andrebbero evidenziate le compo-

nenti fondamentali che ne stanno alla base e cioè le conoscenze e le abilità padro-

neggiate significativamente e stabilmente, gli atteggiamenti e i valori che caratteriz-

zano i soggetti, gli abiti o disposizioni interne stabili sviluppate nel tempo. Se si aspi-

ra poi a entrare, rimanere o proseguire la propria carriera lavorativa in un settore pro-

fessionale specifico vanno evidenziate quelle competenze, e relative componenti 

essenziali, che lo caratterizzano. Quali interessi, valori e componenti etiche segnano

la propria persona. 

d) Una sezione, spesso poco presa in considerazione, riguarda le proprie aspi-

razioni, le prospettive di specializzazione professionale desiderate, la collocazione

nel sistema organizzativo e produttivo che si pensa più adatto. In questa sezione 

è utile anche prospettare la disponibilità a impegnarsi in forme di apprendimento per-

manente e di qualificazione ulteriore, quando queste siano specificatamente richie-

ste a ruoli o posizioni lavorative. 

e) Infine occorre che venga inclusa la documentazione comprovante titoli, cer-

tificazioni, attestati, ecc. che fanno da supporto a quanto precedentemente descritto.

4. Il portfolio professionale come base di riferimento per un apprendimento

permanente 

I fondamenti psicologici e pedagogici di questo fondamentale strumento di 

autovalutazione e di valutazione esterna delle competenze professionali acquisite,

soprattutto per quanto riguarda il loro sviluppo progressivo ai fini di una più ac -

centuata e solida occupabilità, possono essere così riassunti tenendo conto degli 

studi relativi alla capacità di gestire se stessi nell’acquisire e sviluppare le proprie

competenze: a) una componente diagnostico-decisionale; b) una componente 

progettuale e organizzativa; c) una componente gestionale e regolativa; d) una com-

ponente valutativa.
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a) La prima componente è di natura diagnostica e decisionale. Di fronte a un

compito e un impegno più o meno nuovo e complesso da affrontare entra in gioco la

relazione che si viene a stabilire tra il sé e il suo patrimonio consapevolmente già

disponibile in termini di competenze già acquisite e la percezione che si ha della si-

tuazione con cui ci si deve confrontare. È questo un passaggio fondamentale che im-

plica lo sviluppo di una capacità di tipo metacognitivo, cioè la capacità di prendere

in considerazione non solo le competenze già sviluppate, ma anche le conoscenze, le

abilità e le altre disposizioni interne stabili collegate a queste competenze già svi-

luppate e, su questa base, valutare le esigenze che si pongono in termini di appren-

dimento di nuove conoscenze o abilità, di crescita personale e di esercizio pratico

necessari per raggiungere competenze diverse o più elevate, oppure per trasferire

quelle possedute verso ulteriori campi di valorizzazione. Spesso questo passaggio

esige l’aiuto di un formatore. Per affrontare questo passaggio è stato proposto un me-

todo particolare, quello del “bilancio delle competenze”, che nasce negli Anni ‘80 e

si sviluppa in Francia negli Anni ‘90, in risposta alle esigenze di riqualificazione e

adeguamento delle competenze dei lavoratori sollecitate dalle rapide trasformazioni

e innovazioni del mondo del lavoro e delle professioni e che è risultato utile per una

valida e feconda definizione ed elaborazione di un itinerario formativo. «Il bilancio

di competenze può essere definito come un percorso di ricostruzione e di analisi del-

la propria esperienza culturale, sociale e professionale, che la persona realizza pren-

dendo a riferimento le competenze messe in atto e i contesti attraversati e che so-

stiene il processo di produzione di strategie concrete di azione riguardanti lo svilup-

po e/o la modificazione della propria qualificazione professionale, anche in vista di

possibili cambiamenti di attività lavorativa o di sviluppi di carriera».

7

b) La seconda componente è di natura progettuale e organizzativa e consiste

nell’elaborazione del progetto di sviluppo o di trasferimento delle competenze di cui

si è consapevoli mediante l’acquisizione progressiva delle conoscenze e delle abili-

tà necessarie e la loro valorizzazione in contesti di pratica coerenti con gli obiettivi

da raggiungere. Questo passaggio può essere vissuto come una forma di narrazione

proiettata sul futuro, che si innesta sulla propria storia precedente. Le vicende for-

mative prospettate per il futuro si collegano alla propria biografia, anche se mirano

a sollecitarne uno sviluppo più valido e maturo. In tale narrazione non è tanto cen-

trale il susseguirsi cronologico degli eventi, quanto lo svolgersi di quelli cruciali.

Sulla base di questo lavoro diagnostico ed ermeneutico è possibile definire lo sce-

nario entro cui la vicenda autoformativa potrà essere sviluppata, i personaggi e i 

loro caratteri e ruoli, le condizioni fisiche, ambientali, culturali e sociali, le risorse 

di cui si dispone o di cui si pensa di poter disporre nel futuro. In un ulteriore passo

si dovrà identificare in questo quadro la successione delle mosse centrali, o delle 

attività fondamentali, che si possono o si debbono prospettare per raggiungere 

7

C. RUFFINI - V. SARCHIELLI, Approccio sequenziale o narrativo? La consulenza di processo nel

bilancio di competenze, in Professionalità, 2003, 75, pp. 9-17.
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gli obiettivi individuati come desiderabili e possibili. In questa proiezione sul futuro

gioca un ruolo complesso la considerazione dei “sé possibili”,

8

un insieme di realtà

soggettive future desiderate o temute, di attese che albergano nelle nostre menti e

nei nostri cuori, di pericoli che ciascuno intravede e i timori del futuro, di aspirazio-

ni e desideri, di ideali e di sogni privati e pubblici di ciascuno. Si tratta, cioè, di in-

tessere una narrazione di quanto pensiamo sia possibile realizzare, tenuto conto di

tutto questo. Una narrazione delle possibili o probabili azioni, reazioni e interazioni

future, degli effetti educativi previsti o temuti, delle alternative a possibili sconfitte

o resistenze opposte.

c) La terza componente di natura gestionale e regolativa (conoscenza e gestione

di strategie di autocontrollo). Qui si apre un grande capitolo delle competenze stra-

tegiche nel gestire se stessi nel lavoro e nell’apprendimento. Comunque la guida fon-

damentale allo svolgersi dell’azione rimane la rappresentazione interna dell’obietti-

vo da perseguire, in cui gioca un ruolo decisivo anche la forza volitiva che determi-

na l’intensità e la perseveranza dell’azione stessa. Albert Bandura

9

indica tre fattori

che concorrono al costituirsi di questa forza volitiva: una continua osservazione e

valutazione del proprio agire nella direzione intesa, valutazione che risulta segnata

emotivamente; la percezione soggettiva di poter raggiungere efficacemente lo scopo

prefigurato; la capacità di adattamento all’evolversi della situazione, rinforzando

quando necessario il proprio comportamento. Quanto sopra ricordato è stato spesso 

collegato al tratto della personalità che può essere descritto come “coscienziosità”.

Dalle ricerche emerge che i soggetti che manifestano tratti della personalità associati

a un forte senso dell’impegno assunto nel perseguire uno scopo, e del conseguente ob-

bligo soggettivamente vissuto, e a una energica capacità di perseveranza negli impegni

riescono meglio non solo nello studio, ma soprattutto nella loro attività professionale.

d) La quarta componente è di natura valutativa. In primo luogo l’auto-valuta-

zione può appoggiarsi su alcuni criteri che la gente normalmente utilizza per espri-

mere un giudizio relativo alle proprie prestazioni: la padronanza raggiunta, le pre-

stazioni precedenti, quelle degli altri, la collaborazione attuata. La valutazione della

padronanza raggiunta è facilitata da un piano di apprendimento che sia articolato in

maniera tale da poter verificare se qualche livello intermedio di competenza è stato

raggiunto. Si ha così un quadro di riferimento che consente di valorizzare anche pro-

gressi modesti, ma reali. Di diversa natura, ma ugualmente importante, è una valu-

tazione che si confronta con le proprie prestazioni precedenti. Ciò può avere un ef-

fetto motivazionale non indifferente, se si constata che effettivamente le ultime pre-

stazioni sono migliori delle precedenti. Il confronto con le prestazioni degli altri o

con riferimenti o standard generali ha anch’esso un ruolo importante in questo tipo

8

H. MARKUS, P. NURIUS, Possible selves, in American Psychologist, 1986, 41, pp. 954-969.

9

A. BANDURA, Self-regulation of motivation and action through goal systems, in V. HAMILTON -

G.H. BOWER - N.H. FRIJDA (Eds.), Cognition, motivation, and affect: A cognitive science view, 

Dordrecht, M. Nijhoff, 1988, 37-61.
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di giudizi. In tal caso si possono avere non poche reazioni negative, se ci si accorge

di un livello di prestazioni inferiori a quanto socialmente considerato. Tuttavia, que-

sto tipo di valutazioni può assumere un ruolo assai positivo se il confronto viene fat-

to con un modello di comportamento o di azioni da seguire. È questo il caso del-

l’apprendistato sia pratico, sia cognitivo. Infine, può essere presa in considerazione

anche la componente collaborativa, soprattutto se questa risulta centrale sia come

obiettivo, sia come strategia di apprendimento.

5. La digitalizzazione del portfolio

L’avvento delle tecnologie digitali e il loro progressivo sviluppo hanno portato

ben presto alla possibilità di proporre forme di elaborazione del portfolio utilizzan-

do tali tecnologie. Oggi le opportunità offerte sono tali e tante che una pratica diffu-

sa nell’uso del portfolio ne viene grandemente facilitata. 

Un primo passaggio verso quello che oggi è denominato “eportfolio” o “portfo-

lio elettronico” o “portfolio digitale” è stata la possibilità di raccogliere la docu-

mentazione attestante la competenza sviluppata in un ambito formativo o professio-

nale sotto forma digitale. Testi, immagini, audio, video potevano essere in questo

modo resi disponibili in maniera agevole e con più facilità esaminati nella loro qua-

lità. L’avvento poi e la diffusione delle tecnologie di rete ne hanno favorito un’ulte-

riore presenza di possibilità di utilizzo. Anche perché tali raccolte di dati informati-

vi erano immediatamente accessibili da chiunque ne avesse interesse. 

Negli ultimi anni anche in Italia si è risvegliato l’interesse per l’uso del portfo-

lio, e di quello diretto alla valutazione delle competenze, soprattutto per l’avvento

delle tecnologie digitali e di rete. Così si sono moltiplicate le pubblicazioni e le spe-

rimentazioni in merito, soprattutto in ambito universitario, sia a fini valutativi sia di

orientamento professionale e di studio.

10

In coerenza con la tradizionale valoriz -

zazione del portfolio in genere si può intendere un eportfolio come «una raccolta 

sistematica di lavori realizzati o acquisiti in forma digitale (testi, immagini, audio, 

video, ...), che dimostri la progressione degli apprendimenti di uno studente».

11

Il suo

valore formativo e orientativo è dato dalla possibilità di esaminare tale materiale 

informativo e documentario in maniera diacronica, collegando tale processo a una 

riflessione sempre più attenta circa lo sviluppo da una parte delle competenze evi-

denziate, dall’altra, delle inclinazioni e prospettive future di studio o di lavoro. Per

questo un buon portfolio elettronico, come ogni buon portfolio, si presenta come un

insieme di documenti scelti secondo specifici criteri e accompagnati da riflessioni e

descrizioni che illustrano il percorso seguito e gli sforzi praticati per la loro produ-

10

Cfr. GALLIANI L. - ZAGGIA C. - SERBATI A. (a cura di), Adulti all’Università: bilancio, portfolio
e certificazione delle competenze, Lecce, Pensa Multimedia 2011.

11

S. TRIACCA, Strumenti per l’eportfolio, in P.C. RIVOLTELLA (a cura di) Fare didattica con gli
EAS, La Scuola, Brescia, 2013, 201-219. 
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zione ed ha lo scopo di rendere visibile non solo il risultato ottenuto ma anche il per-

corso che ne ha consentito il raggiungimento.

«In sintesi, in ambito educativo, i docenti possono utilizzare l’eportfolio per os-

servare e valutare la progressiva acquisizione documentata delle competenze rag-

giunte dai propri allievi e possono riferirsi ad esso come ad una idea regolativa per

la progettazione degli interventi didattici e dei curricoli formativi. Gli studenti pos-

sono impiegare l’eportfolio per riflettere sul proprio apprendimento e sui propri at-

teggiamenti, auto-valutandosi rispetto ai risultati raggiunti, o mancati, nelle varie fa-

si del percorso formativo. Possono così migliorare la comprensione di se stessi e

l’autostima per costruire, nel corso del tempo, quel bagaglio di competenze e meta-

competenze che consentiranno loro di operare scelte lucide e responsabili per orien-

tare il proprio progetto di vita».

12

I passaggi fondamentali che ne derivano possono essere così precisati: raccolta,

selezione, riflessione, progettazione, proiezione. «La raccolta è considerata la prima

attività che lo studente dovrà compiere, badando bene però a non collezionare ogni

cosa, ma a tenere presente gli scopi e gli utenti finali del prodotto; la selezione dei

documenti davvero importanti dovrà essere effettuata tenendo presenti gli obiettivi

del curricolo scolastico; la riflessione riguarda l’attività che ciascuno studente dovrà

svolgere in merito ad ogni documento inserito e che dovrà accompagnare il docu-

mento stesso; la proiezione riguarda la necessità di fare in modo che il portfolio guar-

di avanti, ovvero che non si limiti a descrivere lo status quo, ma che si sforzi di illu-

strare una prospettiva futura».

13

Rispetto a un portfolio cartaceo, che comunque ha sempre una sua validità, si

possono citare alcune nuove possibilità. In primo luogo la presentazione delle cono-

scenze e delle fasi di sviluppo attraverso tutti i mezzi espressivi multimediali e dun-

que la possibilità di coinvolgere tutti i canali sensoriali. Poi, tramite link ipertestua-

li è possibile collegare i contenuti con gli obiettivi di apprendimento e con i criteri

di valutazione. Si hanno ampie possibilità di memorizzazione, di protezione e di ri-

producibilità. Si possono includere colloqui e altre forme di feedback indipendenti

dal luogo e dal tempo con altri docenti, con compagni, con genitori, ecc. Infine, la

possibilità di valorizzare la rete, di favorire un utilizzo responsabile delle informa-

zioni e del copyright reperibili e di comunicare attraverso di essa.

L’introduzione di un eportfolio nella pratica scolastica o formativa può essere

considerato da due punti di vista: da quello di una gestione dei processi di valuta-

zione e di orientamento da parte dell’Istituzione stessa, oppure di una gestione affi-

data al singolo studente con l’aiuto del docente. Quanto al programma informatico

che permette di costruire un eportfolio, soprattutto nel secondo caso è possibile uti-

lizzare applicazioni come Evernote, Dropbox, Google Drive. Tuttavia, sembra emer-

12

C. LA ROCCA, ePortfolio: l’uso di ambienti online per favorire l’orientamento in itinere nei 

percorsi universitari, Giornale Italiano di Ricerca Didattica, 2015, 14, 157-194, 159.

13 Ibidem, 161.
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gere come valida ai vari livelli scolastici, formativi e universitari una risorsa speci-

ficatamente dedicata alla sua costruzione. Si tratta della piattaforma elaborata in

Nuova Zelanda e disponibile in rete a titolo gratuito: Mahara.

6. Recenti sviluppi dell’uso del portfolio digitale

Il 27 ottobre 2015 un decreto del Ministero dell’educazione nazionale, il MIUR,

stabiliva che nel periodo di formazione e di prova del personale docente neo assun-

to andava utilizzato proprio un portfolio digitale. All’art.11 di tale decreto si afferma:

«1. Nel periodo di formazione il docente neo-assunto cura la predisposizione di

un proprio portfolio professionale, in formato digitale, che dovrà contenere: 

a. uno spazio per la descrizione del proprio curricolo professionale;

b. l’elaborazione di un bilancio delle competenze, all’inizio del percorso formativo;

c. la documentazione di fasi significative della progettazione didattica, delle atti vità

didattiche svolte, delle azioni di verifica intraprese;

d. la realizzazione di un bilancio conclusivo e la previsione di un piano di sviluppo

professionale.

2. Il portfolio professionale assume un preminente significato formativo per la

crescita professionale permanente di ogni insegnante».

L’aiuto alle istituzioni scolastiche, come agli organismi di coordinamento, come

uffici scolastici regionali e provinciali, è stato dallo stesso Decreto attribuito all’In-

dire. L’articolo 10 del decreto dispone:

«La Direzione generale per il personale scolastico, avvalendosi della struttura

tecnica dell’Indire, coordina le attività per la realizzazione ed aggiornamento della

piattaforma digitale che supporta i docenti neoassunti durante tutto il periodo di 

formazione. La piattaforma è predisposta all’inizio dell’anno scolastico.

La formazione on-line del docente neoassunto avrà la durata complessiva di 

20 ore, e consisterà nello svolgimento delle seguenti attività:

a) analisi e riflessioni sul proprio percorso formativo;

b) elaborazione di un proprio portfolio professionale che documenta la progettazione,

realizzazione e valutazione delle attività didattiche;

c) compilazione di questionari per il monitoraggio delle diverse fasi del percorso

formativo;

d) libera ricerca di materiali di studio, risorse didattiche, siti dedicati, messi a 

disposizione durante il percorso formativo».

Elementi costitutivi del portfolio digitale professionale previsto sono di tre tipi: 

a) un curriculum vitae centrato sugli studi, le esperienze lavorative e sulle attività 

di formazione continua e in servizio; 

b) il bilancio delle proprie competenze all’inizio e alla fine del periodo, competen-

ze che includono competenze culturali, disciplinari, didattiche e metodologiche
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con riferimento ai nuclei fondanti dei saperi, ai traguardi di competenze e agli

obiettivi di apprendimento previsti dagli ordinamenti vigenti; 

d) la raccolta di documentazione riferita all’attività svolta nella progettazione delle

attività didattiche, nella realizzazione di esse e nella verifica dei risultati ottenu-

ti, valutando anche il rapporto tra attività svolta e risultati conseguiti. In questo

quadro entrano in gioco sia il possesso, sia l’esercizio delle competenze relazio-

nali, organizzative e gestionali.
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Nel contesto internazionale l’uso del portfolio digitale (ePortfolio)

14

nella didat-

tica universitaria è molto diffuso e i ricercatori sono impegnati a metterne in risalto

l’efficacia e i benefici per gli studenti, i docenti e le istituzioni formative.

15

In Italia,

nell’ultimo decennio, un numero crescente di docenti universitari ha proposto la co-

struzione dell’ePortfolio con l’intento di promuovere la capacità degli studenti di di-

rigere se stessi nell’apprendimento e di orientarsi nel mondo del lavoro.

16

Nel Corso di Laurea in Educatore professionale della Pontificia Facoltà di Scien-

ze dell’Educazione «Auxilium» di Roma l’uso dell’ePortfolio con intento formativo e

orientativo è stato introdotto nell’anno accademico 2015-2016 con la partecipazione

di una trentina di studenti; l’esperienza è stata estesa agli studenti del Corso di Laurea

Magistrale in Progettazione e Coordinamento dei servizi socio-educativi nell’anno ac-

cademico 2016-2017 ed è tutt’ora in corso con la partecipazione di 55 studenti. 

L’attività di progettazione e realizzazione di un ePortfolio nell’ambiente digi -

tale Mahara17

allestito sulla piattaforma per la didattica online della Facoltà,

18

si è

Capitolo primo
L’ePortfolio degli apprendimenti. 

Un’esperienza di valorizzazione dell’ePortfolio 

in funzione formativa con gli studenti universitari

Enrica Ottone

14

Nel suo significato originario il ‘portafoglio’ è una cartella o un raccoglitore di documenti e ar-

tefatti in ambito professionale, formativo o personale. La lettera ‘e’ che precede il termine ‘Portfolio’ è

l’abbreviazione di ‘elettronico’. Cfr. PELLEREY M., Il portafoglio formativo progressivo come nuovo
strumento di valutazione delle competenze, in Orientamenti pedagogici 47(2000)5, 853-875.

15

Emily Kennelly e colleghi in uno studio del 2016 esaminano e discutono i risultati delle ricer-

che sull’impatto formativo delle esperienze di utilizzo dell’ePortfolio nella didattica universitaria. Cfr.

KENNELLY E. et alii, Guidance for ePortfolio Researchers: A case Study with Implications for the ePort-
folio Domains, in International Journal of ePortfolio 6(2016)2, 117-125.

16

Ad esempio, nel Corso di Laurea Magistrale in Sociologia dell’Università Bicocca di Milano il

portfolio digitale è stato introdotto nell’anno accademico 2004-2005 (cfr. GUI Marco, Disordine digita-
le e “competenze strategiche”. Il modello di ePortfolio di Milano-Bicocca, in DIAMANTINI D. - MARTI-

NOTTI G. - POZZALI A. (a cura di), E-learning e società della conoscenza, Milano, Guerini 2008); da più

di un decennio alcuni docenti dell’Università di Macerata stanno conducendo una sperimentazione con

gli studenti del Corso di Laurea in Scienze della Formazione primaria (cfr. GIANNANDREA L., E-Portfo-
lio. Documentare la crescita e la riflessione dalla scuola alla formazione permanente, Relazione al con-

vegno Siped 2015, in https://u-pad.unimc.it/retrieve/handle/11393/235629/ 34940/siped2015.pdf; ID. Lo
studente diventa produttore di conoscenza grazie all’ePortfolio, in Uninova. Newsletter dell’Universi-
tà di Macerata, giugno 2012. Pubblicata in: http://www.unimc.it/uninova/it/news/archivio/innovare-la-

didattica/lo-studente-diventa-produttore-di-conoscenza-grazie-alleportfolio); altre esperienze sono in at-

to nelle Università di Bologna, Padova, Torino, Roma Tre, solo per citarne alcune.

17 Mahara è un’applicazione digitale open source che consente all’utente di realizzare un portfolio elettro-

nico; sviluppata nel 2006 l’applicazione è stata costantemente aggiornata e migliorata. Cfr. https://mahara.org/.

18

La piattaforma Mahara della Facoltà «Auxilium» è accessibile al seguente indirizzo Internet:

http://didatticaonline.pfse-auxilium.org/mahara/
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realizzata in alcuni incontri di gruppo e in lavoro autonomo in cui ciascuno studen-

te ha potuto contare sull’accompagnamento e la supervisione di chi scrive, in quali-

tà di docente, e sulla collaborazione con i colleghi di corso. 

La progettazione dell’intero percorso sperimentale e la realizzazione del proto-

tipo che è stato fornito agli studenti come esempio è stata preceduta da un esame

della bibliografia inerente l’utilizzo del portfolio e dell’ePortfolio nell’ambito del-

l’Istruzione e della Formazione Professionale,

19

in ambito universitario

20

e nell’o-

rientamento professionale,

21

in contesto nazionale e internazionale e dall’analisi di

alcune buone pratiche italiane.

22

1. L’ePortfolio nella formazione e nell’orientamento universitario

Nell’ambito dell’educazione formale l’ePortfolio è inteso come uno spazio di-

gitale finalizzato ad uno scopo specifico in cui chi apprende raccoglie, seleziona, or-

ganizza e presenta un insieme di informazioni, documenti e riflessioni inerenti le

proprie esperienze formative e i propri apprendimenti. Può essere considerato come

un raccoglitore in cui riporre gli artefatti che documentano le proprie prestazioni; co-

me un ‘metodo’ e uno strumento per riflettere sui propri apprendimenti e sui proces-

19

Nella letteratura italiana segnalo alcuni studi generali sull’uso del portfolio in ambito scolasti-

co e formativo: PELLEREY M., Le competenze individuali e il portfolio, Scandicci, La Nuova Italia 2004;

VARISCO B.M., Portfolio. Valutare gli apprendimenti e le competenze, Milano, Carocci 2004; ROSSI

P.G., Progettare e realizzare il portfolio, Roma, Carocci 2005; CASTOLDI M., Il Portfolio a scuola, Bre-

scia, La Scuola 2005; DOMENICI G. - MORETTI G., Il portfolio dell’allievo, Roma, Anicia 2006.

20

In Italia, l’uso dell’ePortfolio in ambito universitario è stato esplorato da: GIOVANNINI M.L. -

MORETTI M., L’e-portfolio degli studenti universitari a supporto del loro processo di sviluppo profes-
sionale, in Quaderni di economia del lavoro (2010)92, 141-163; ZAGGIA C. - FRISON D. - SERBATI A.,

Il laboratorio di Costruzione del Portfolio di competenze. Un’esperienza realizzata all’interno del Cor-
so di Laurea magistrale in Scienze della Formazione continua dell’Università degli Studi di Padova,

in GALLIANI L. - ZAGGIA C. - SERBATI A. (a cura di), Apprendere e valutare competenze all’università.
Progettazione e sperimentazione di strumenti nelle lauree magistrali, Lecce, Pensa Multimedia 2011,

189-202; LA ROCCA C., ePortfolio: l’uso di ambienti online per favorire l’orientamento in itinere nel
percorso universitario, in Italian Journal of Educational Research 8(2015)14, 157-174.

21

Cf GALLIANI L. - ZAGGIA C. - SERBATI A. (a cura di), Adulti all’Università: bilancio, portfolio e
certificazione delle competenze, Lecce, Pensa Multimedia 2011.

22

Le pratiche italiane di utilizzo dell’ePortfolio nella didattica universitaria e nell’orientamento

professionale con gli adulti sono diffuse e numerose. La presente esercitazione trae ispirazione, per 

alcuni aspetti, da quattro buone pratiche: 

– il Portfolio delle competenze del CIOFS/FP Piemonte e del Centro di Bilancio delle Competenze e

Orientamento Professionale (Bil.Co) [cfr. BIL.CO – CIOFS/FP PIEMONTE (a cura di), ePortfolio. Ver-
sione operatore. Guida metodologica e supporto all’utilizzo, Torino, CIOFS/FP Piemonte];

– l’ePortfolio per il lavoro dell’Università di Torino dell’anno 2015-2016 [cfr. RICCHIARDI P. et Alii (a

cura di), Unito@portfolio (Uni@p) Un e-portfolio per il lavoro, in http://www.unito.it/sites/default/

files/unito_eportfolio.pdf]; 

– il Portfolio di competenze dell’Università di Padova la cui sperimentazione è iniziata nel 2010-2011

(cfr. ZAGGIA - FRISON - SERBATI, Il laboratorio 189-202);

– l’ePortfolio dello studente universitario presentato da Dariusz Grządziel dell’Università Pontificia

Salesiana in questo rapporto di ricerca.
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si e sulle strategie dell’apprendere, per registrare la propria crescita nel tempo e per

presentare un bilancio personale di competenze; come un contesto in cui interagire

e confrontarsi con altre persone.

23

In ambito universitario e nell’orientamento professionale con gli adulti l’ePort-

folio è usato per promuovere in chi apprende la riflessione sui propri apprendimen-

ti – sia in itinere sia alla fine di un percorso formativo –; per stimolare il soggetto a

raccogliere, selezionare, organizzare e fornire evidenze dei propri apprendimenti re-

gistrandone l’evoluzione; per consentire di presentare un bilancio di competenze e

per progettare il proprio sviluppo professionale.

24

Dal punto di vista dell’istituzione

formativa, del docente, del formatore o dell’orientatore l’ePortfolio è uno strumen-

to utile per accompagnare lo studente nella transizione verso il mondo del lavoro,

per stimolarlo a creare un collegamento con il mercato del lavoro e a fornire alcune

evidenze degli apprendimenti maturati nel percorso formativo. 

Il termine generico ePortfolio risponde a varie definizioni ed è usato per riferir-

si a differenti possibilità di impiego:

25

– in funzione formativa, l’ePortfolio di lavoro o di processo è usato per favorire la

riflessione nell’azione e sull’azione di apprendimento,

26

attraverso l’attivazione

dei processi metacognitivi e la valorizzazione della narrazione autobiografica;

– in funzione valutativa e autovalutativa l’ePortfolio di valutazione è adoperato per

documentare e valutare i risultati dell’apprendimento;

27

– e in funzione orientativa, l’ePortfolio di presentazione è ordinato alla riflessione

sui propri progetti professionali e alla presentazione di sé, delle proprie compe-

tenze e dei propri artefatti in vista di una eventuale candidatura in uno specifico

ambito lavorativo.

28

Nel contesto universitario e dell’orientamento al lavoro colui che costruisce un

ePortfolio è stimolato a riflettere sulle proprie competenze professionali (hard skills

23

Cfr. BARRETT H., Create Your Own Electronic Portfolio Using Off-the-Shelf Software to Show-
case Your Own or Student Work, in Learning & Leading with Technology (2000), 15-21. Pubblicato in:

http://electronicportfolios.org/portfolios/LLwTApr00.pdf; TOSH David et Alii, Engagement with Elec-
tronic Portfolios: Challenges from the Student Perspective, in Canadian Journal of Learning and Tech-
nology 31(2005)3, 33. Pubblicato in: https://www.cjlt.ca/index.php/cjlt/rt/printerFriendly/26492/19674

24

Cfr. ePortfolio a European Perspective, EIFEL - European Institute for E-Learning, 2009. 

Pubblicato in: http://www.adam-europe.eu/prj/4888/prd/11/1/ePortfolio_a_European_Perspective.pdf

(21-01-2017).

25

Cfr. PELLEREY, Le competenze 147.

26

Cfr.YANCEY K.B., Grading ePortfolios: Tracing Two Approaches, Their Avantages, and Their
Disadvantages, in Theory into Practice (2015)54, 301-308; ID., Reflection in the Writing Classroom,

Logan (UT), Utah State University press 1998, 4-15.

27

Cfr. BARRETT H.C., Using Electronic Portfolios for Formative/Classroom-based Assessment, 
in Connected Newsletter, June 2006, 1-5. Pubblicato in: http://electronicportfolios.com/portfolios/ 

ConnectedNewsletter.pdf (21-01-2017); ACOSTA T. - YOUMEI L., ePortfolios: Beyond Assessment, in
JAFARI A. - KAUFMAN C. (a cura di), Handbook of Research on ePortfolios, Hershey (PA) - London, Idea

Group 2006, 15-23; PELLEREY M., Le competenze individuali 137-140.

28

Cfr. PELLEREY, Le competenze individuali 242-268.
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generiche e specifiche) e personali generali (soft skills),

29

a selezionare e a presenta-

re artefatti per dimostrare a sé stesso e agli altri le competenze raggiunte. L’ePortfo-

lio può così diventare uno strumento di empowerment collettivo che coinvolge stu-

denti, docenti e formatori.

30

Il percorso di progettazione e realizzazione dell’ePortfolio che presento in que-

sto studio ha inteso valorizzare e promuovere negli studenti universitari la capacità

di riflettere sui propri apprendimenti, la disposizione ad autovalutarsi, ad orientarsi

in modo consapevole e responsabile e a proiettarsi verso una professione futura. 

L’ePortfolio che lo studente progetta, realizza, valuta e presenta nella versione

definitiva alla fine del terzo anno del Corso di Laurea, è concepito come un insieme

ordinato e collegato di pagine web in cui lo studente raccoglie, organizza e illustra

informazioni e documenti che attestano gli apprendimenti, le esperienze, gli interes-

si e i progetti professionali che ha sviluppato nel percorso universitario e in altre

esperienze di formazione e autoformazione realizzate in ambito formale, non for-

male e informale. Lo studente, che è ormai prossimo al conseguimento del diploma

di Laurea, nel presentare il proprio ePortfolio immagina di rivolgersi ad un ipoteti-

co datore di lavoro al quale sottopone, oltre al proprio curriculum vitae, l’ePortfolio

in cui ha raccolto riflessioni ed evidenze (certificati, open badges, artefatti) che 

attestano gli apprendimenti e le competenze professionali e personali che ha svilup-

pato nel corso del tempo.

2. La finalità e gli obiettivi dell’esperienza

L’esperienza qui descritta è finalizzata a mettere a punto e a verificare la validi-

tà e l’efficacia di un percorso di costruzione dell’ePortfolio con gli studenti di un

Corso di Laurea specifico

31

e di implementare e testare uno strumento dinamico e

flessibile che, in futuro con gli opportuni adattamenti, potrebbe essere implementa-

to anche in altri corsi della Facoltà per accompagnare gli studenti a prendere co-

scienza dell’evoluzione dei propri apprendimenti e ad autodirigersi nell’apprendere.

L’esercitazione si propone di abilitare lo studente a progettare e a realizzare un ePort-

29

La distinzione in soft skills e hard skills è fornita da Michele Pellerey nel primo capitolo del pre-

sente Rapporto di ricerca.

30

Cfr. VARISCO, Portfolio 281; AMBROSE A.G. – CHEN H.L., 360° Folio Networling: Enhancing
Advising Interactions and Expanding Mentoring Opportunities with ePortfolios, in Theory into Prac-
tice (2015)54, 317-325.

31

L’ePortfolio è stato pensato in stretta connessione con il curricolo e con gli obiettivi del Corso di

Laurea in Educatore professionale allo scopo di favorire nello studente lo sviluppo della capacità di au-

todirezione nell’apprendimento. Tale scelta è indicata da Philippa Butler come uno dei criteri di succes-

so che caratterizzano l’introduzione dell’ePortfolio nei contesti formativi. Cfr. BUTLER P., Review of the
Literature on Portfolios and Electronic Portfolios, eCDF ePortfolio Project - Massey University Colle-

ge of Education 2006. Pubblicato in: http://www.eportfoliopractice.qut. edu.au/docs/Butler%20-%20

Review%20of%20lit% 20on%20ePortfolio%20research%20-%20NZOct%202006.pdf (21-01-2017).
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folio e di promuoverne la capacità di riflettere sul proprio percorso formativo universita-

rio, di prendere coscienza della propria storia di apprendimento, delle competenze che ha

maturato, che sta sviluppando e che vorrebbe ulteriormente incrementare e di orientarsi

in modo consapevole nel proprio percorso di crescita personale e professionale.

Per raggiungere tale finalità lo studente acquisisce la metodologia e le abilità

tecniche necessarie per progettare e realizzare il proprio ePortfolio in ambiente 

Mahara; si confronta con gli obiettivi di apprendimento previsti nel proprio Corso di

Laurea e con i risultati attesi definiti dai docenti nelle attività formative previste nel

piano di studi, identifica le competenze professionali, culturali, tecniche e trasversa-

li che sta maturando nel percorso formativo universitario e in altri ambiti non formali

e informali e costruisce uno spazio virtuale in cui rendere visibile ad altri – docenti,

colleghi e futuri datori di lavoro – alcune evidenze degli apprendimenti che consi-

dera rilevanti per la sua futura professione.

I risultati attesi per ciascuno studente al termine del percorso di costruzione del-

l’ePortfolio si possono racchiudere in due aspetti principali: 

– acquisire maggiore consapevolezza di sé in relazione agli obiettivi del proprio

Corso di Laurea, agli apprendimenti, agli interessi e alle competenze professiona-

li e personali che sta sviluppando nel proprio percorso formativo e nelle esperien-

ze professionali e di vita;

– abilitarsi a raccogliere, selezionare, organizzare e presentare evidenze dei propri ap-

prendimenti (in ambito formativo, professionale e personale) e a presentarsi all’e-

sterno in modo accurato e documentato per ottenere visibilità nel mercato del lavoro.

3. La metodologia, le azioni e i tempi

L’esercitazione, avviata alla fine di novembre 2015, è stata proposta a tutti gli

studenti del secondo anno del Corso di Laurea in Educatore professionale della 

Facoltà «Auxilium» come una delle esercitazioni previste dal programma dell’inse-

gnamento di Deontologia professionale32

e del Tirocinio33

e a tutti gli studenti del 

terzo anno come lavoro facoltativo di tirocinio. Descrivo il percorso comune che è

stato realizzato nel primo anno di sperimentazione dell’ePortfolio con gli studenti 

di entrambi i gruppi e illustro il percorso differenziato per anno di corso che è in 

atto nell’anno accademico corrente con gli studenti del secondo anno e con quelli

dell’attuale terzo che sono entrati nella seconda annualità.

34

32

Cfr. Programma del Corso di Deontologia Professionale, in http://www.pfse-auxilium.org/it/

corsi/programma_2016-2017/00212/Deontologia%20professionale%20(Educatori)/roma (21-01/2017).

33

Cfr. Programma del Tirocinio II e III anno Educatore professionale, in http://www.pfse-auxi-

lium.org/it/corsi/ programma_2015-2016/00194%3Cbr%3E00213/Tirocinio%20II%20e%20III%20an-

no%20Educatore%20professionale /roma (21-01/2017).

34

Nell’anno accademico 2016-2017 hanno partecipato anche gli studenti del Corso di Laurea 

Magistrale che sono stati seguiti nella realizzazione del proprio portfolio digitale dal docente del 

Corso di Educazione degli adulti, prof. Paolo Di Rienzo.
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Nel primo anno l’attività di apprendimento, progettazione, realizzazione e valu-

tazione dell’ePortfolio ha richiesto circa 30 ore di lavoro che sono state così ripartite: 

– 2 incontri di 3 ore di lezione frontale e di laboratorio (dicembre 2015), 

– 1 incontro di 2 ore di verifica di fine percorso (maggio 2016), 

– 18 ore di lavoro individuale per la progettazione e la realizzazione del proprio

ePortfolio e di aiuto tra pari (dicembre 2015-maggio 2016), 

– 4 ore di attività di autovalutazione dello studente, valutazione tra pari e confronto

con il docente (febbraio-maggio 2016).

Il primo incontro è consistito in una lezione frontale in cui il docente ha pre-

sentato agli studenti alcune questioni teoriche inerenti i seguenti aspetti:

– il significato e la valenza dell’apprendimento riflessivo e della narrazione auto-

biografica in relazione allo sviluppo professionale dell’educatore;

– la definizione, le caratteristiche e le tipologie dell’ePortfolio con riferimento al

contesto del suo utilizzo a livello universitario;

– alcune caratteristiche, possibilità ed esempi di utilizzo del software open source
Mahara.

35

Nel secondo incontro il docente ha presentato il progetto e il percorso di pro-

gettazione e realizzazione dell’ePortfolio, ha mostrato un modello di ePortfolio, 

ha fornito le chiavi di accesso all’account personale, ha proposto un’esercitazione

guidata su alcune funzionalità di Mahara, ha motivato gli studenti e ha assegnato il

lavoro individuale per la costruzione dell’ePortfolio.

La consegna è stata la seguente: «Rifletti sul tuo percorso di apprendimento, 
seleziona ed elenca le esperienze formative, di tirocinio, professionali e personali
(volontariato, vita associativa, hobby) più significative in funzione dell’obiettivo
professionale che ti proponi; presenta un quadro delle principali competenze che
stai maturando; allega alcune evidenze e alcuni artefatti che attestino a te stesso e

Tab. n. 1: Prospetto sintetico del percorso di progettazione e costruzione dell’ePortfolio

FASI

Prima
annualità

Seconda
annualità

PARTECIPANTI

Studenti del secondo anno
del Corso di Laurea in 
Educatore professionale

Studenti del terzo anno 
del Corso di Laurea in 
Educatore professionale

ATTIVITÀ FORMATIVE /
DOCENTI COINVOLTI

Deontologia Professionale,
Tirocinio II anno

Pedagogia sociale, 
Tirocinio III anno

AZIONI PREVISTE

30 ore di cui circa 10 
di lavoro in gruppo e 
20 di lavoro individuale
e di tutoraggio

20 ore di cui circa 6 
di lavoro in gruppo e 
14 di lavoro individuale
e di tutoraggio

ESEMPIO DI

EPORTFOLIO

Versione 01

Versione 02

35

La video-presentazione di alcune funzioni del software Mahara è accessibile online al seguente

indirizzo Internet: https://www.youtube.com/watch?v=bwLCe0svunY (21-01-2017).
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agli altri gli apprendimenti che hai acquisito nel tuo percorso formativo e di vita».

36

In accordo con quanto afferma Gina Chianese e con l’esperienza di utilizzo for-

mativo dell’ePortfolio della pioniera statunitense Helen Barrett si è proposto agli stu-

denti di iniziare a lavorare a partire da un esempio strutturato di ePortfolio che è sta-

to fornito come modello, cioè si è scelto di servirsi di una “struttura di scaffolding”

per aiutare lo studente principiante ad orientarsi senza troppe difficoltà nell’impo-

stazione dell’ePortfolio e nell’utilizzo del software Mahara e ad apprenderne gra-

dualmente le funzionalità più complesse.

Nella fase iniziale, per incentivare tutti gli studenti ad impegnarsi in un lavoro

che avrebbe richiesto un tempo prolungato di riflessione e lo sviluppo di abilità 

tecniche si è scelto di sollecitare la motivazione estrinseca proponendo il lavoro 

come esercitazione obbligatoria, ma si è cercato di promuovere allo stesso tempo 

la crescita della motivazione intrinseca stimolando a riflettere sul processo e a 

coglierne l’utilità in relazione al percorso di apprendimento e al proprio progetto 

professionale.

37

Durante l’attività di riflessione, scelta e preparazione dei materiali da inserire

nell’ePortfolio che ciascuno studente ha svolto in modo autonomo ma guidato, il do-

cente ha stimolato il gruppo a confrontarsi, a collaborare, a riflettere sulle difficoltà

incontrate e a chiedere aiuto al docente e ai colleghi più esperti nel caso di difficol-

tà legate ad aspetti tecnici.

4. Il modello di ePortfolio

Nella fase iniziale di presentazione dell’esercitazione sono stati forniti agli stu-

denti due esempi di ePortfolio.

Il primo esempio, che è stato proposto agli studenti del secondo anno di corso, si

struttura in cinque sezioni o pagine web principali che contengono rispettivamente: 

1. una breve autopresentazione in cui lo studente precisa il proprio progetto profes-

sionale e allega il proprio curriculum vitae in formato Europass;

38

2. l’elenco ordinato delle proprie esperienze formative in ambito formale e non formale;

3. la descrizione delle attività professionali, di tirocinio e di stage e delle altre 

attività (volontariato, associazionismo, sport, hobby);

4. l’elenco delle principali competenze che lo studente ritiene di aver sviluppato nel

36

La descrizione dettagliata dell’esercitazione è stata fornita agli studenti sotto forma di una 

pagina in ambiente Mahara. La pagina è consultabile al seguente indirizzo pubblico: http://didattica

online.pfse-auxilium.org/mahara/view/view.php?id=154 (21-01-2017).

37

Cfr. CHIANESE G., Il piano di sviluppo individuale. Analisi e valutazione di competenze, Milano,

Franco Angeli 2011, 69.

38

Il formato Europass che può essere utilizzato per redigere il proprio curriculum vitae è scarica-

bile al seguente indirizzo: https://europass.cedefop.europa.eu/it/documents/curriculum-vitae (21-01-

2017).
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percorso di istruzione e formazione e nelle altre attività ed esperienze e che può

articolare in hard skills (competenze professionali specifiche e generiche) e soft
skills (competenze personali o trasversali);

5. la presentazione di uno o più lavori di ricerca svolti in ambito universitario che 

dimostrano la propria capacità di studio e di ricerca.

L’ePortfolio è stato predisposto allo scopo di favorire la riflessione personale

sui propri apprendimenti e di stimolare lo studente ad avviare il lavoro di raccolta e

organizzazione delle informazioni utili a compilare il proprio curriculum vitae e il

proprio portfolio digitale. Lo studente, seguendo le indicazioni fornite dal docente in

una video-presentazione disponibile sulla piattaforma, può copiare l’intera collec-
tion di esempio e poi modificarla liberamente nei contenuti e nel layout. 

Il secondo esempio di ePortfolio è stato fornito nel presente anno accademico

agli studenti del terzo anno di corso (e a quelli della laurea magistrale) come model-

lo per la costruzione della versione finale dell’ePortfolio da consegnare al docente

supervisore del tirocinio al termine del terzo anno. L’eportfolio si struttura in cinque

sezioni o pagine web principali che presento nel dettaglio fornendo l’immagine del-

la pagina web che è stata realizzata come esempio.

1. “Benvenuto”. In questa pagina web lo studente si presenta in modo sintetico

a un futuro datore di lavoro come laureando o neo-laureato, delinea il suo progetto

professionale, illustra il contenuto dell’ePortfolio e allega il proprio curriculum 
vitae aggiornato. Sceglie con attenzione una o più immagini significative che lo rap-

presentano, progetta e realizza la struttura o layout e cura l’aspetto grafico della 

pagina web (Fig. n. 1).
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Fig. n. 1: Pagina web di presentazione dell’ePortfolio (vers. 02)

2. “Apprendimenti“. In questa sezione lo studente presenta gli apprendimenti or-

ganizzandoli intorno a tre nuclei. Nel primo, Apprendimenti formali (AF), elenca i

diplomi e i certificati di grado, allega la copia degli originali, fornisce le evidenze

inerenti il percorso di istruzione e formazione e inserisce un allegato o un link al do-

cumento in cui presenta un quadro sintetico delle competenze sviluppate in ciascun

ambito corredandolo con le relative evidenze. 

Nel secondo, Apprendimenti non formali (AnF), e nel terzo, Apprendimenti in-
formali (AiF), raccoglie e presenta la documentazione inerente le esperienze forma-

tive in ambito non formale (AnF) e le attività ed esperienze lavorative, di tirocinio e

personali (AiF) che, pur non avendo previsto un iter formativo intenzionale, hanno

reso possibile lo sviluppo di competenze. Allega riproduzioni di certificati e diplo-

mi, inserisce eventuali open badges, link a siti esterni e un prospetto delle compe-

tenze maturate (Fig. n. 2).
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Fig. n. 2: Pagina web sugli apprendimenti in ambito formale,

non formale, informale (vers. 02)

La formulazione del contenuto di questa pagina, in particolare l’elaborazione

del prospetto delle competenze maturate, richiede un lavoro approfondito di rifles-

sione che lo studente compie con la guida del docente. Nella Tabella 2 fornisco un

esempio del prospetto degli apprendimenti in cui si può vedere un’esemplificazione

del tipo di lavoro richiesto allo studente.
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Tab. n. 2: Esempio di prospetto degli apprendimenti con l’elenco 

degli indicatori di competenza e le evidenze in relazione alle esperienze 

vissute dallo studente in ambito formale, non formale, informale 

in relazione all’area “progettazione educativa”*

* Il prospetto è stato compilato nel mese di dicembre 2016 da un gruppo di studenti del terzo anno del
Corso di Laurea come esercitazione allo scopo di testare lo strumento. Le prime tre colonne erano
state precompilate e si è chiesto agli studenti di compilare le restanti. Nella tabella sono state pre viste
altre due colonne che riguardano l’autovalutazione (livello percepito) e la valutazione (livello rico-
nosciuto ad esempio dal docente) delle competenze elencate.
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3. “Tirocinio formativo“. In questa pagina web lo studente presenta in breve l’e-

sperienza di tirocinio (il servizio, gli obiettivi, le attività e l’esperienza personale) e

allega la documentazione che attesta l’esperienza vissuta e le competenze maturate

(la scheda di valutazione del tutor, la griglia di osservazione, la relazione di tiroci-

nio, il diario di bordo).

39

Nel compilare questa sezione dell’ePortfolio lo studente ha

la possibilità di rendere visibili i documenti che attestano la sua esperienza di tiroci-

nio e di conoscere meglio l’esperienza dei colleghi di corso. 

Fig. n. 3: Pagina web di presentazione dell’attività di tirocinio (vers. 02)

4. “Competenze”. In questa sezione lo studente elenca in modo sintetico le prin-

cipali competenze (hard skill e soft skill) che ritiene di aver sviluppato nel percorso

di istruzione e formazione e nelle attività ed esperienze personali. In riferimento a tre

competenze che sceglie tra quelle elencate nel prospetto o quadro di competenze che

39

Lo studente potrebbe scegliere di ampliare la sezione “Tirocinio formativo” attivando un blog

(attraverso la funzione Journal di Mahara). Un esempio interessante di come si potrebbe arricchire que-

sta sezione è fornito dal blog di una studentessa dell’università di Padova che ha scelto di presentare il

suo racconto dell’esperienza di tirocinio creando un blog monotematico accessibile online. Cfr. La mia
esperienza di tirocinio raccontata, in http://esperienzaditirociniosara.blogspot.it/ (21-01-2017).



35

ha allegato nella sezione “Apprendimenti” inserisce e presenta le evidenze che ne at-

testano il possesso.

La compilazione di questa sezione richiede il supporto e la guida del docente

che deve aiutare lo studente a prendere consapevolezza della complessità dell’auto-

valutazione e della valutazione delle competenze. Le evidenze raccolte e presentate

dallo studente in questa sezione rendono manifesti solo alcuni aspetti di un compito

che la persona competente dimostra di saper portare a termine in un contesto spazio-

temporale. A questo proposito è utile ricordare che «non è sufficiente rilevare una

singola prestazione positiva (o negativa) per poter certificare il possesso o meno di

una competenza che costituisca ormai un patrimonio stabile della persona».

40

5. “Interessi di studio e ricerca”. In questa pagina web lo studente presenta il pro-

cesso che ha svolto nel redigere il lavoro di prova finale e descrive le competenze ma-

turate, allega un abstract del proprio lavoro di ricerca e il testo (o un video) della pre-

sentazione effettuata nel momento dell’esame di grado conclusivo del Corso di Laurea.

Lo studente può servirsi del modello fornito creando una copia e modificando-

la a suo piacimento, oppure, in accordo con il docente, può idearne un altro o può ag-

giungere altre pagine web oltre a quelle suggerite; può variare il layout, inserire do-

cumenti o file di vario tipo e link ad altre pagine web e può decidere di rendere pri-

vate o visibili a tutti l’intera collection e le singole pagine web.

5. Il monitoraggio, l’autovalutazione e la valutazione del percorso

Durante il percorso di progettazione e costruzione dell’ePortfolio gli studenti

sono stati stimolati dal docente a monitorare il proprio lavoro, a riflettere sul pro-

cesso, a migliorare l’impostazione e il contenuto in relazione ad alcuni criteri che

sono emersi gradualmente come significativi, a rispettare le scadenze di consegna e

a condividere il proprio lavoro con tutti i colleghi. Al termine del primo anno sono

stati forniti due strumenti di autovalutazione che gli studenti hanno utilizzato per va-

lutare il proprio ePortfolio e per visionare e inserire commenti e suggerimenti nelle

varie sezioni dell’ePortfolio dei colleghi.

Il primo strumento consiste in una griglia contenente un elenco di descrittori

inerenti le caratteristiche del compito che è stata predisposta per essere utilizzata 

dallo studente come strumento di auto-valutazione e dal docente nel momento della

valutazione finale. I descrittori, che sono stati formulati dal docente e dagli studenti

al termine del percorso, mettono in evidenza alcune caratteristiche che dovrebbero

essere presenti nelle varie sezioni dell’ePortfolio. Lo studente è invitato a riflettere

sul proprio prodotto finale e a stabilire il livello che ritiene di aver raggiunto in rela-

zione all’obiettivo di ciascuna sezione o pagina del proprio ePortfolio (Cfr. Fig. n. 5).

Nell’anno accademico corrente la griglia è stata consegnata agli studenti all’inizio

40

PELLEREY, Le competenze 113.
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dell’esperienza per consentire loro di conoscere fin dall’inizio gli indicatori e i 

criteri di valutazione.

Fig. n. 5: Strumento di valutazione e di auto-valutazione dell’ePortfolio

* Descrizione livelli: A = Molto adeguato / B = Abbastanza adeguato / C = Poco adeguato / D = Per

niente adeguato / n.c. = Non classificabile in quanto il compito non è stato realizzato
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Il secondo strumento autovalutativo è stato proposto al termine dell’esperienza

e consiste in una traccia che lo studente può usare per redigere una breve relazione

di circa 2.000 battute sul lavoro svolto nell’intero percorso di progettazione e co-

struzione del proprio ePortfolio. Lo scopo consiste nel riflettere sui passi compiuti

durante il percorso, sui processi attivati e sugli apprendimenti sviluppati. Nel riqua-

dro sottostante fornisco un esempio della traccia che è stata fornita agli studenti per

commentare le pagine web “Benvenuto” e “Competenze”.

«La pagina web che ho intitolato ‘Benvenuto’ è una pagina introduttiva di pre-

sentazione del mio ePortfolio. In essa ho... (completa tu descrivendo il conte-
nuto della pagina). Nella stesura di questa pagina web mi sono posto il seguen-

te obiettivo: ... (completa tu). Il lavoro di elaborazione di questa pagina mi ha ri-

chiesto di compiere i seguenti passi: ... (completa tu)».

«La sezione ‘Competenze’ del mio ePortfolio contiene... (completa tu descri-
vendo cosa hai inserito nella pagina). La creazione del contenuto di questa pa-

gina mi ha richiesto di... (racconta come sei arrivato a individuare e seleziona
le competenze, quale criterio hai seguito nell’organizzarle, quali difficoltà hai
incontrato nello svolgere questo compito). 
La ricerca e la scelta delle evidenze per attestare le competenze che ho elencato...

(completa tu specificando quali difficoltà hai incontrato nel trovare le evidenze
e a che cosa ti è servito questo lavoro). La costruzione di questa sezione mi ha

consentito di... (completa tu descrivendo in sintesi cosa hai imparato o scoperto
in questo lavoro)».

La prima fase di valutazione si è conclusa alla fine del secondo semestre del-

l’anno accademico 2015-2016. La seconda fase del percorso che è ancora in atto si

concluderà alla fine dell’anno accademico corrente nel momento in cui gli studenti

che hanno partecipato per due anni consecutivi al progetto pubblicheranno la ver-

sione finale del proprio ePortfolio e consegneranno la griglia di autovalutazione e 

la relazione sull’esperienza che sarà valutata dal docente. Sulla base dei risultati 

raccolti sarà pubblicato un resoconto finale dell’esperienza. Nel punto che segue 

presento i primi risultati provvisori che ho raccolto.

6. Conclusioni e prospettive di ricerca

Nel biennio 2015-2017 sono stati coinvolti nel percorso di progettazione e co-

struzione del proprio ePortfolio 55 studenti, di cui 10 hanno partecipato a entrambe

le annualità del progetto.

Nel prossimo punto riporto il resoconto di due studentesse sull’esercitazione:

entrambe mettono in evidenza la positività dell’esperienza e riconoscono di aver

avuto l’opportunità di riflettere in modo più sistematico sui propri apprendimenti sia
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in ambito formale sia in ambito non formale e informale, anche in relazione ai pro-

pri progetti professionali futuri. 

Tra gli aspetti maggiormente positivi affermano di aver accresciuto la consape-

volezza delle competenze sviluppate nelle esperienze lavorative, di tirocinio o di vi-

ta realizzate in ambito non formale e informale e di quelle da acquisire e da accre-

scere nel proprio percorso formativo. Il lavoro di costruzione dell’ePortfolio – scri-

ve S. P. – mi ha consentito: «[...] di cogliere la valenza formativa delle esperienze che

ad una prima analisi non avevo previsto di considerare come esperienze significati-

ve da inserire nel mio percorso formativo».

41

Un altro aspetto positivo del presente modello di portfolio digitale consiste nel

fatto che esso è stato ideato e realizzato in stretta relazione con il curricolo del Cor-

so di Laurea in Educatore professionale ed è stato utilizzato dagli studenti come uno

strumento per riflettere, presentare, documentare e fare sintesi dei propri apprendi-

menti e per acquisire maggiore consapevolezza del proprio percorso formativo per-

sonale in relazione al proprio curricolo di studi. Gli studenti, nel dialogo con il do-

cente, hanno riconosciuto che l’esercitazione ha fornito loro l’occasione per appro-

fondire gli obiettivi del proprio Corso di Laurea e ha consentito loro di riflettere sul

proprio percorso formativo universitario anche in relazione ad esperienze vissute in

ambito extra-accademico. Un altro aspetto da valorizzare riguarda il fatto che alcu-

ne sezioni dell’ePortfolio sono state predisposte per raccogliere i risultati delle eser-

citazioni previste nel programma di alcuni corsi tra cui la Deontologia professiona-

le e il Tirocinio. In futuro si prevede di esplorare l’opportunità di creare un raccordo

con altre attività formative e con la prova finale prevista al termine del triennio per

ottenere l’esame di grado.

42

Al termine del presente anno accademico 2016-2017 i risultati della sperimen-

tazione saranno presentati alla commissione del Corso di Laurea che potrà valutare

come si potrebbe raccordare maggiormente l’esperienza di progettazione e costru-

zione dell’ePortfolio all’interno del curricolo, in modo che possa servire anche alla

commissione stessa per rilevare la consapevolezza che gli studenti hanno degli ap-

prendimenti che sviluppano nel proprio percorso universitario allo scopo di miglio-

rare l’offerta formativa. 

Un aspetto che si dovrebbe esplorare in futuro riguarda la valutazione e la pro-

mozione delle soft skills o competenze personali generali in un contesto come quel-

lo attuale in cui da molte parti, in particolare, nelle richieste provenienti dal merca-

to del lavoro, in vari ambiti professionali e particolarmente in quello educativo, si

sottolinea l’importanza crescente delle competenze chiave o trasversali e si chiede

all’Università di promuoverne lo sviluppo. L’ePortfolio degli apprendimenti può es-

41

P. S., Relazione dell’esperienza di progettazione e costruzione del mio ePortfolio. Documento

non pubblicato, Roma, anno accademico 2015-2016.

42

L’esperienza realizzata dal Dariusz Grządziel e descritta in questo rapporto di ricerca può 

fornire un interessante esempio.
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sere valorizzato anche come contesto in cui lo studente riflette sulle soft skills
che può sviluppare nell’esperienza universitaria considerata nella sua globalità. 

In questa direzione potrebbero essere valorizzati gli strumenti autovalutativi sulle

competenze strategiche che sono disponibili online sulla piattaforma www.compe-

tenzestrategiche.it.

43

Nel contesto universitario della Facoltà «Auxilium» che si caratterizza per la

presenza di un terzo di iscritti provenienti da varie parti del mondo, si potrebbero

stimolare gli studenti a lavorare in modo consapevole sullo sviluppo di alcune 

competenze per vivere la relazione interculturale e a documentare e presentare il 

possesso di tali competenze.

44

A questo proposito si potrebbero valorizzare forme di

valutazione attraverso gli open badges.

45

Tra le difficoltà evidenziate, gli studenti, nel momento del dialogo con il do-

cente, nel resoconto finale dell’esperienza e nella verifica finale, hanno riconosciu-

to che il lavoro di creazione della pagina di presentazione delle proprie competenze

ha richiesto un tempo prolungato di riflessione e il confronto con il docente e con i

colleghi. Una studentessa ha chiesto di posticipare i tempi di consegna motivandolo

con l’esigenza personale di approfondire la riflessione sul proprio quadro di compe-

tenze. Nell’esperienza tuttora in corso gli studenti stanno riscontrando la difficoltà di

individuare le evidenze per documentare le competenze acquisite. 

Le altre difficoltà che sono emerse riguardano l’apprendimento dell’utilizzo del

software Mahara per la carenza di competenze digitali da parte di molti studenti. In-

fine, una difficoltà riscontrata da chi scrive in qualità di docente nel momento della

valutazione dei lavori degli studenti è inerente il lavoro di correzione della forma dei

contenuti dell’ePortfolio che ha richiesto tempo. 

L’ePortfolio degli apprendimenti, oltre ad una funzione formativa assume 

anche una valenza orientativa che è ancora in gran parte da esplorare. 

7. I primi risultati: il resoconto dell’esperienza di due studentesse

Nei sottopunti che seguono riporto la versione integrale del resoconto scritto

elaborato da S. P., studentessa del terzo anno del Corso di Laurea in Educatore 

43

In particolare potrebbero essere utilizzati i seguenti questionari di autopercezione: il Questio-
nario sulle competenze strategiche (QSA), il Questionario sulla Percezione delle proprie competenze
strategiche (QPCS) e il Questionario di percezione delle proprie Competenze e Convinzioni (QPCC) di

Michele Pellerey e colleghi.

44

Cfr. GIOVANNINI M.L., TECO all’Università: quali usi e funzioni?, in Giornale italiano della ri-
cerca educativa 9(2016)16, 37-57.

45

Lo standard tecnologico aperto degli Open Badges (OBI - Open Badges Infrastructure), defini-

to dalla Mozilla Foundation e diffuso in Italia dal consorzio interuniversitario CINECA attraverso il

Progetto Bestr, e usato numerose organizzazioni e istituzioni in tutto il mondo per identificare, valoriz-

zare, raccogliere e raccontare le competenze delle persone in particolare nell’ambito delle esperienze di

apprendimento non formale. Cfr. https://bestr.it/about#!#accordion3
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professionale e da A. B., studentessa del primo anno della Laurea Magistrale in Pro-
gettazione e coordinamento dei servizi socio-educativi. Entrambe hanno progettato

e realizzato il loro ePortfolio nell’anno accademico 2015-2016 e attualmente stanno

lavorando alla costruzione della versione definitiva. La loro relazione si riferisce al

modello realizzato al termine dello scorso anno.

7.1. La presentazione dell’ePortfolio e il resoconto dell’esperienza di S. P.

46

«La sezione ‘Benvenuti’ del mio ePortfolio è una pagina introduttiva che con-

tiene una breve descrizione di me stessa con riferimento all’ambito in cui vorrei la-

vorare e alle esperienze di tirocinio. In essa ho descritto brevemente come è nato il

mio interesse per questo percorso di studi e per l’educazione. Ho elencato tre com-

petenze che ritengo essenziali per lavorare nell’ambito del nido di infanzia in cui

vorrei lavorare; ho inserito dei collegamenti con le altre sezioni dell’ePortfolio e dei

collegamenti a link esterni e ho allegato il mio Curriculum Vitae.

Nella stesura di questa sezione mi sono proposta di fornire una descrizione 

chiara e breve di me stessa immaginando di scrivere una lettera di presentazione 

indirizzata a un responsabile di un nido d’infanzia, un servizio in cui vorrei lavorare

in futuro.

Il lavoro di elaborazione di questa sezione ha richiesto di riflettere sui miei

obiettivi professionali e sul percorso di studi che ho scelto di intraprendere; mi sono

domandata da dove è nato il mio interesse per l’educazione, ho riflettuto sulle espe-

rienze lavorative e di tirocinio svolte e che sto svolgendo e mi sono chiesta in quale

ambito mi piacerebbe lavorare e quali competenze ritengo siano fondamentali per

quel tipo di lavoro. 

46

P. S., Relazione dell’esperienza di progettazione e costruzione del mio ePortfolio. Documento

non pubblicato, Roma, anno accademico 2015-2016.
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La sezione ‘Istruzione e Formazione’ del mio ePortfolio contiene tutto ciò che

riguarda la mia formazione, due diplomi (di scuola secondaria e di insegnante di dan-

za) e l’elenco delle attività formative (corsi interdisciplinari, convegni e seminari) a

cui ho partecipato, tutti inseriti in ordine cronologico.

La costruzione di questa sezione mi ha consentito di riflettere sulle mie 

es perienze di formazione in ambito formale e non formale e mi è stata d’aiuto per 

riflettere sul mio quadro di competenze, in particolare per quelle legate all’ambito

educativo.

Fig. 7: La sezione “Benvenuti” del mio ePortfolio di S. P.

* Indirizzo Internet: http://didatticaonline.pfse-auxilium.org/mahara/view/view.php?id=247
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La sezione ‘Attività ed Esperienze’ del mio ePortfolio contiene l’elenco delle mie

attività di tirocinio e lavorative in ordine cronologico decrescente. Ho scelto quelle

che sono attinenti agli obiettivi dei miei progetti lavorativi futuri e ho inserito anche

attività ed esperienze significative, non strettamente relative a quella che è la mia for-

mazione, ma legate alla vita associativa, al volontariato, alle attività sportive.

La costruzione di questa sezione mi ha consentito di riflettere, come nella se-

zione istruzione e formazione, sulle esperienze da me vissute in vari ambiti e di co-

gliere la valenza formativa delle esperienze che ad una prima analisi non avevo pre-

visto di considerare come esperienze significative da inserire nel mio percorso for-

mativo. Inoltre mi è stata d’aiuto per riflettere sul mio quadro di competenze, poiché

ho scelto di considerare ciascuna attività o esperienza per individuare quali sono sta-

te nella pratica, anche in ambito informale, le competenze che ho acquisito, che vor-

rei migliorare o che devo ancora acquisire.

Fig. 8: La sezione “Istruzione e Formazione” del mio ePortfolio di S. P.

* Indirizzo Internet: http://didatticaonline.pfse-auxilium.org/mahara/view/view.php?id=248
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La sezione ‘Competenze’ del mio ePortfolio contiene l’elenco organizzato 

delle competenze che attraverso le esperienze formative, di tirocinio, lavorative e di

volontariato ho acquisito e quelle su cui sto ancora lavorando per migliorarle. 

Per individuare e selezionare le competenze per prima cosa sono andata a vedere 

i programmi degli insegnamenti svolti nel mio curriculum di studi e ho identificato

le competenze in uscita del Corso di Laurea e delle singole attività formative. Ho ri-

preso un lavoro che avevo svolto nel Corso di Deontologia professionale sulle com-

petenze dell’educatore e ho riflettuto sulle esperienze di tirocinio, in particolare sul-

l’esperienza del Centro Estivo, che mi hanno permesso di constatare nella pratica

quali competenze ho effettivamente sviluppato.

In questa sezione ho organizzato le mie competenze in tre nuclei: le hard skill,
le soft skill e le other skill. Le hard skill sono le competenze generali e specifiche ine-

renti l’ambito lavorativo dell’educatore al nido, le ho suddivise in due sottogruppi:

le competenze che ritengo di aver acquisito e quelle che devo ancora acquisire o sui

cui devo ancora lavorare.

Le soft skill, o competenze trasversali personali, le ho suddivise in tre aree: 

cognitiva e metacognitiva, motivazionale e volitiva, affettiva e relazionale.

Nella sezione other skill ho inserito le competenze più creative che ho svilup-

Fig. 9: La sezione “Attività ed Esperienze” del mio ePortfolio di S. P.

* Indirizzo Internet: http://didatticaonline.pfse-auxilium.org/mahara/view/view.php?id=249
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pato nell’ambito dell’educazione non formale e informale che ritengo potrebbero 

essere utili nell’ambito professionale in cui vorrei lavorare.

Fig. 10: La sezione “Competenze” del mio ePortfolio di S. P.

* Indirizzo Internet: http://didatticaonline.pfse-auxilium.org/mahara/view/view.php?id= 578

Una delle difficoltà che ho incontrato nel creare questa sezione è stata nel rico-

noscere e documentare l’effettiva acquisizione di una competenza. Inoltre mi sono

resa conto che la riflessione mi ha aiutato a capire che non ero consapevole di avere

acquisito alcune competenze fino a quando ad esempio non le ho viste scritte sulle

competenze all’interno di un insegnamento. 

La costruzione di questa sezione mi ha consentito di riflettere in modo più ap-

profondito sugli obiettivi del mio Corso di Laurea e sugli insegnamenti e le attività

svolte all’interno dell’università e nel tirocinio, di considerare quelle che sono le mie

competenze anche in relazione a quelle che dovrebbero essere le competenze dell’e-

ducatore professionale e soprattutto le competenze che dovrebbe avere un educato-

re che lavora in un nido, essendo l’ambito di lavoro su cui ho basato il mio ePortfo-

lio. Per alcune competenze ho trovato alcune evidenze che ho riconosciuto in alcuni
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lavori che ho presentato e che mi sono stati valutati positivamente dal docente, per

altre ho individuato alcuni strumenti che ho utilizzato e anche creato, come ad esem-

pio durante il Centro Estivo e il tirocinio al nido, le griglie di osservazione per il

gruppo e per il singolo e il diario di bordo».

7.2. Il Resoconto dell’esperienza e la meta-riflessione su di essa di A. B.

47

«La ratio che ho seguito nel creare il mio ePortfolio è stata quella di guidare chi

legge a conoscermi come educatore professionale. Ho voluto presentarmi in modo

informale, ma non per questo in modo superficiale. Costruire un ePortfolio è un la-

voro molto complesso, molto più che compilare un curriculum vitae. Mi ha richie-

sto un grande lavoro di riflessione ed analisi. Lo scopo non era solo elencare i pas-

saggi più importanti del mio iter formativo e lavorativo ma soprattutto esprimere

quanto il mio iter formativo e le mie esperienze di tirocinio e di volontariato siano

state significative per la mia crescita non solo professionale, ma anche personale.

Nella prima pagina web del mio ePortfolio ho inserito una presentazione nella

quale ho descritto in poche parole il mio percorso formativo, le motivazioni che mi

hanno spinto a percorrerlo, le mie aspirazioni e in che modo desidero utilizzare l’e-

Portfolio. Mi sono proposta di fornire elementi importanti che convincessero il let-

tore a proseguire la lettura del mio ePortfolio. Ho voluto essere sintetica, per questo

ho dovuto compiere delle scelte riguardo a ciò che volevo scrivere e all’obiettivo che

volevo raggiungere. A tale proposito mi è stato di grande aiuto scrivere la mia ‘Sto-

ria di vita’ in cui ho analizzato il mio percorso formativo e lavorativo e ho messo a

fuoco gli elementi significativi che mi hanno condotta ad essere educatore profes-

sionale e a progettarmi nella mia professione per il futuro, individuando il mio am-

bito di interesse. É stato un lavoro lungo nella quale la meta-riflessione mi ha aiuta-

to moltissimo.

Ho ritenuto importante inserire anche due foto la prima sono ritratta in posa in-

formale, uno scatto rubato dai miei ragazzi durante l’ultima esperienza estiva vissu-

ta insieme sul cammino di Santiago di Compostela, la seconda foto l’ho inserita per-

ché richiama cosa vuol dire per me educazione. Infine, ho inserito il mio curriculum
vitae. Ho cercato una buona integrazione tra testo, immagini e foto, volevo che a col-

po d’occhio il lettore fosse colpito dalla composizione tra gli elementi presenti. Nel

testo alcune parole sono evidenziate e contengono dei collegamenti con le altre se-

zioni del mio ePortfolio, per consentire la possibilità di un percorso di lettura non so-

lo lineare ma che può essere costruito in base agli interessi di chi legge.

Le successive due pagine sono state relativamente più semplici da costruire, in

quanto sono le sezioni nelle quali ho elencato le mie esperienze formative in ambi-

to formale, non formale e informale e le mie attività ed esperienze professionali e
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personali. Ho inserito evidenze che dichiarano la mia partecipazione effettiva e i cer-

tificati ottenuti e collegamenti con siti esterni che contengono i programmi seguiti.

Ho ritenuto importante includere questi elementi non solo perché forniscono infor-

mazioni maggiori rispetto a quelle che avrei potuto inserire nel curriculum vitae, o

perché documentano la mia effettiva partecipazione, ma ho ritenuto importante in-

serirli per consentire ai lettori di esplorare e conoscere i percorsi formativi, gli obiet-

tivi e le istituzioni e di avere a disposizione contatti formativi-professionali che per

me sono stati importanti e preziosi soprattutto nel campo dell’educazione.

Infine, ho concluso con la sezione dedicata alle ‘Competenze’ sezione che mi ha

richiesto un grande lavoro in quanto volevo essere sintetica ma esaustiva fornendo

un quadro chiaro e completo di quelle che considero essere le mie competenze nel

mio campo professionale.

La costruzione di questa sezione mi ha richiesto un lungo lavoro di analisi del-

le mie esperienze lavorative e formative e di riflessione per acquisire maggiore con-

sapevolezza riguardo a quelle che sono le mie hard e soft skills così da poter espri-

mere in un linguaggio semplice e chiaro quali sono le capacità di cui sono in pos-

sesso e che permettono di operare nell’ambito socio-educativo.

Sono convinta che l’ePortfolio è uno degli strumenti più efficaci per presentar-

si a livello professionale, perché ha delle potenzialità in più rispetto al curriculum vi-

tae in quanto permette di dimostrare la capacità di presentazione e organizzazione.

É uno strumento completamente libero, ognuno può costruirlo come meglio crede

presentando se stesso, la propria formazione e anche la propria aspirazione, elemen-

ti che vengono sempre più richiesti nel mercato del lavoro».
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1. Una sperimentazione didattica con l’ePortfolio

Nel contesto della ricerca-intervento sviluppata con il CNOS-FAP, circa il poten-

ziamento nei soggetti in formazione delle loro competenze strategiche di auto-orien-

tamento, sembra sempre più importante valorizzare gli strumenti di promozione della

capacità di autodeterminazione e di autoregolazione nello studio e nel lavoro. Tra

questi strumenti emerge per la sua importanza una metodologia basata sull’uso siste-

matico del Portfolio delle competenze e in particolare del Portfolio digitale. Per veri-

ficare la validità e l’efficacia di un uso sistematico di tale metodologia in primo luogo

nel corso dell’anno 2015 è stata compiuta un’esplorazione sistematica della letteratu-

ra in proposito, mentre, contemporaneamente sono stati esaminati alcuni software

disponibili a questo fine. Ciò ha dato la possibilità d’individuare una particolare risor-

sa digitale, già ben sperimentata sia all’estero, sia in Italia. Si tratta del software Ma-
hara. La qualità di questa tecnologia è notevole, anche se la sua utilizzazione è un po’

impegnativa. Inoltre da tempo vengono realizzate nuove release che coinvolgono il

manuale inglese di supporto. Occorreva scegliere quale utilizzare di esse, e in relazio-

ne tradurre e adattare il manuale di utilizzazione. Tutto ciò al fine di poter impostare

una sperimentazione sistematica della sua valorizzazione nel corso dell’anno 2016.

Tenendo conto di quanto già realizzato all’Università di Bologna dalla profes-

soressa Maria Lucia Giovannini e presso l’Università degli Studi di Roma Tre dalla

dottoressa Concetta La Rocca, si è pensato di dedicare questa prima forma di speri-

mentazione a un gruppo di studenti dell’Università Salesiana di Roma come avvio di

una nuova metodologia di formazione e valutazione in vista della Laurea triennale.

Per rendere poi la sperimentazione valida ai fini istituzionali si è ottenuto che l’e-

Portfolio potesse costituire la base dell’esame finale di Laurea.

Per la sperimentazione dell’ePortfolio sarà usato, appunto, il software Mahara
(https://mahara.org/) istallato sul server istituzionale dell’UPS (https://mahara.uni-

sal.it). Il termine stesso Mahara, nel linguaggio māori, significa pensare o pensato.

Le prime forme didattiche sperimentali con questo nome sono state realizzate già nel

2006 e hanno coinvolto diverse università in Nuova Zelanda, ad es. quelle di Au-

kland e Wellington. Similmente come in queste esperienze iniziali, anche nel nostro

caso, la prospettiva principale è stata quella di centrare l’attenzione soprattutto sul-

Capitolo secondo
L’ePortfolio nei processi formativi e orientativi 

universitari.

Bilancio delle competenze alla fine del primo ciclo 

di studi realizzato con il software Mahara
Dariusz Grządziel
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l’attività personale dello studente, più che sulle esigenze da parte dell’istituzione for-

mativa di appartenenza. Di conseguenza è stato offerto agli studenti uno spazio di la-

voro nella forma di Portfolio online, altamente personalizzabile da molti punti di vi-

sta. Tale spazio ha previsto alcune sezioni fondamentali. Una, ad esempio, consente

la presentazione di un proprio profilo – e non solo dati personali, ma anche la de-

scrizione delle proprie competenze e delle proprie aspirazioni e progetti esistenzia-

li. Un’altra sezione permette l’inserimento dei propri artefatti (foto, video, testi, au-

dio, documenti raccolti in rete) e tale sezione può essere articolata in cartelle e sot-

tocartelle. In esse ciascun elemento può essere accompagnato da descrizioni e com-

menti. Il fatto di essere un ambiente di lavoro personale implica che esso è protetto

da password e solo il titolare può decidere che cosa far vedere agli utenti individua-

li o al pubblico più vasto d’internet.

Alla fine della sperimentazione, tutta l’esperienza, e cioè sia i risultati che an-

che il processo, sarà sottoposta a un’analisi e valutazione da parte dei partecipanti e

della facoltà. Si ipotizza che una valutazione positiva potrebbe favorire l’introdu-

zione dell’ePortfolio come una forma ordinaria/alternativa di realizzare il lavoro

conclusivo di Baccalaureato in facoltà o anche in università. Infatti, negli anni pre-

cedenti questa possibilità è stata già analizzata nelle riunioni collegiali della FSE

48

ed

se ne accenna anche nei Regolamenti del Baccalaureato

49

. Inoltre, tutti i dati utili a

comprendere meglio la validità del Portfolio digitale nella didattica saranno sotto-

posti alla riflessione analitica e resi pubblici nella pubblicazione in rivista Orienta-
menti Pedagogici.

2. Elementi teorici di fondo della sperimentazione

2.1. Concetto e finalità dell’ePortfolio

È passato ormai un decennio in cui si assiste ad una diffusione dell’uso dell’e-

Portfolio nel contesto educativo. Un Portfolio designa una raccolta disomogenea di

materiali compiuta da un soggetto per documentare i migliori lavori eseguiti in pas-

sato. I documenti sono scelti secondo specifici criteri e sono accompagnati da rifles-

sioni e descrizioni che illustrano il percorso seguito e gli sforzi praticati per la loro

produzione. L’obiettivo generale del Portfolio è quindi rendere visibile non solo il ri-

sultato ottenuto ma anche il percorso che ne ha consentito il raggiungimento. Tra le

finalità didattiche del lavoro con il Portfolio sono riconosciute, tra l’altro:

• sostenere gli studenti nella più consapevole definizione e valutazione dei learning
outcomes e nella riflessione sui processi che portano al loro raggiungimento;

• mostrare i progressi accademici e la crescita degli studenti per tutto il percorso;
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• permettere agli studenti di selezionare e mostrare i loro lavori migliori;

• rinforzare l’istruzione o la formazione fondata sul coinvolgimento attivo degli 

studenti e in base ai loro bisogni individuali;

• fornire feedback a tutti (agli studenti, agli insegnanti, ai genitori e agli ammini-

stratori) riguardo ai risultati raggiunti;

• favorire una transizione all’interno e attraverso i livelli scolastici; 

• facilitare un valido collegamento delle istituzioni formative con posti di lavoro. 

La forma digitale del Portfolio, e cioè l’ePortfolio, è un’evoluzione naturale del-

la modalità cartacea. La letteratura specifica dell’argomento definisce l’ePortfolio in

modo seguente: «Un portafoglio elettronico è la selezione di una raccolta di prove

autentiche e diversificate, tratte da un archivio più grande, che rappresenta ciò che

una persona o un’organizzazione ha imparato nel corso del tempo, in cui la persona

o l’organizzazione si riconosce, ed è progettata per la presentazione a uno o più spet-

tatori in vista di un particolare scopo retorico».

50

Nel contesto italiano, C. La Rocca

definisce l’ePortfolio in modo simile: «L’ePortfolio, è definito come una raccolta di-

gitalizzata di artefatti

51

, ivi comprese le dimostrazioni, le risorse, e i risultati raggiunti

che rappresentano un individuo, un gruppo, un’organizzazione, o un’istituzione».

52

La didattica del Portfolio ha elaborato già in maniera abbastanza chiara i tipi e

sequenze di attività che deve svolgere lo studente durante il percorso di studi. Da-

nielson e Abrutyn, ad esempio, anche se parlano ancora del Portfolio classico (car-

taceo), indicano i passaggi che gli studenti dovranno realizzare: raccolta, selezione,

riflessione, progettazione, proiezione. La loro proposta è ripresa anche dalla lettera-

tura sul Portfolio elettronico.

53

Gli studi sull’ePortfolio mostrano anche una varietà

di modi e di finalità per cui questo strumento è utilizzato. Una parte significativa 

occupano le modalità volte a realizzare varie forme di valutazione, tra cui la valu -

tazione autentica

54

, l’autovalutazione

55

, la presentazione del bilancio delle compe-
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tenze acquisite

56

. Alcune di esse sottolineano le possibilità di rappresentare se 

stessi

57

, di sviluppare le competenze relazionali e cooperative

58

, o favorire l’appren-

dimento centrato sullo studente

59

. Gli studi internazionali degli ultimi dieci anni 

riportano anche dati che indicano una significativa validità dell’ePortfolio in ambito

universitario

60

.

Negli ultimi anni anche in Italia si è risvegliato l’interesse per l’uso dell’ePort-

folio. Così si sono moltiplicate le pubblicazioni e le sperimentazioni in merito, so-

prattutto in ambito universitario, sia ai fini valutativi sia di orientamento professio-

nale e di studio.

61

Nella prospettiva della pedagogia dell’orientamento, Domenici,

criticando le forme valutative di natura sincronica alla conclusione dei percorsi for-

mativi, si esprime positivamente invece circa l’ePortfolio proprio per la possibilità di

realizzare valutazioni dei processi in modo diacronico.

62

Per poter compiere scelte

consapevoli per il proprio futuro formativo e professionale, egli ritiene che sia 

più vantaggioso per lo studente realizzare un’attività formativa di orientamento che

sia affiancata alle sue attività curricolari fin dai primi gradi dei percorsi formativi. In-

fatti, la realizzazione dell’ePortfolio permette di documentare le strade e percorsi

formativi degli studenti in modo progressivo e continuo. Permette di promuovere 

e di dimostrare i livelli di competenza gradualmente raggiunti dagli allievi nel per-

corso di apprendimento.

63

Per le caratteristiche della forma elettronica, l’ePortfolio

realizzato con il software Mahara si presenta come molto agevole dal punto di vista

informativo e valutativo.

Si può dire, quindi, che il valore formativo e orientativo dell’ ePortfolio è dato,
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tra l’altro, dal fattore di avere la possibilità di esaminare il materiale prodotto dallo

studente, non solo alla fine di una certa tappa, ma anche in maniera diacronica, lun-

go tutto il percorso. Questo implica un’occasione di collegare il processo di valuta-

zione formativa con una autoriflessione circa lo sviluppo delle proprie competenze

e le inclinazioni nello studio e nel lavoro. Come elementi ulteriori si aspettano, inol-

tre, effetti positivi sulla meta-cognizione, sulla riflessione individuale e collegiale.

Non senza significato rimane anche la possibilità di valorizzare tale strumento in un

futuro ambito lavorativo.

2.2. Questioni di valutazione

L’elemento di fondamentale importanza del lavoro con il Portfolio è la valuta-

zione. A questo punto bisogna accennare a tre elementi: il significato della valuta-

zione formativa, il concetto di “valutazione autentica”, l’uso dei criteri di valutazio-

ne nella forma di “rubriche”.

2.2.1. La valutazione formativa
Le attività didattiche realizzate con il portfolio spesso sono analizzate nel con-

testo di sviluppo e di valutazione delle competenze. Si sostiene che questo strumen-

to è molto idoneo per documentare, sia il processo di sviluppo che anche il bilancio

finale di esse. Tra le varie forme di valutazione bisogna scegliere, quindi, quelle che

sono valide sia dal punto di vista delle evidenze da individuare che anche dei criteri

con cui si arriva alla formulazione dei giudizi di valore. Siccome le competenze, co-

me sostiene Pellerey, sono qualità personali interne non direttamente osservabili, ciò

che possiamo cogliere sono soltanto le loro varie manifestazioni. Ma per poter par-

lare di una competenza sviluppata non è sufficiente rilevare una singola prestazione

o manifestazione di una singola abilità, è importante anche la loro collocazione in un

campo specifico, professionale, sociale ecc.

64

Dagli studi sulla valutazione risulta che ai fini di sostenere lo sviluppo delle

competenze è bene integrare le due forme, quella finale (sommativa, sincronica) e

quella continua (formativa, diacronica). La prima permette di confrontarsi con i ri-

sultati alla fine dei processi didattici, la seconda, permette di monitorare e avvertire

i progressi lungo tutto il processo didattico e costituisce un fattore che aumenta l’au-

tocontrollo e l’auto-consapevolezza dello studente sui processi di sviluppo della

competenza.

65

Il valore d’integrazione di due prospettive valutative si avverte subito

nel confronto con i noti limiti della valutazione tradizionale che sta nel fatto che es-

sa maggiormente tende a valutare quello che l’alunno conosce, verificando solo la

“riproduzione” finale e non quello che è il processo dell’apprendimento, e cioè la

“costruzione” e lo “sviluppo” della conoscenza e la “capacità di applicazione reale”
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PELLEREY M., Le competenze individuali e il Portfolio, Scandicci, La Nuova Italia, 2004, p. 113.
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Ibid. p. 137.
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delle conoscenze possedute. Già negli anni novanta Grant Wiggins, parlando di una

“valutazione alternativa” in sostituzione di quella tradizionale, suggeriva una valu-

tazione che verificasse non solo ciò che uno studente sa, ma anche ciò che “sa fare

con ciò che sa”.

66

2.2.2. La valutazione autentica
L’uso del Portfolio in didattica ha portato anche a sviluppare una forma di valu-

tazione specifica, chiamata “valutazione autentica”. Comoglio la definisce come:

«[...] una forma di valutazione dell’apprendimento che raccoglie informazioni da

compiti che sollecitano dimostrazioni di conoscenze e abilità in modi che assomi-

gliano alla “vita reale” quanto più vicino possibile. Impegnando gli allievi in attività

contestualizzate in un mondo reale, è possibile caratterizzare la valutazione autentica

come una valutazione di tipo “predittivo”, che, cioè, offre informazioni di come l’al-

lievo agirebbe con quello che sa nel mondo reale. Per questo, la valutazione autenti-

ca possiede qualità migliori rispetto alla valutazione che semplicemente rileva se l’al-

lievo dimostra di conoscere quello che gli è stato insegnato».

67

L’importanza del con-

tatto con le situazioni e compiti reali viene sottolineata da autori Winograd e Perkins:

«L’intento della “valutazione autentica” è quello di coinvolgere gli studenti in com-

piti che richiedono di applicare le conoscenze nelle esperienze del mondo reale».

68

Da

ciò si evincono almeno due caratteristiche d’intendere la valutazione: l’enfasi sulla

riflessione, sulla comprensione e sulla crescita, piuttosto che sulle risposte fondate so-

lo sul ricordo di fatti isolati, e poi, il coinvolgimento degli studenti in compiti che ri-

chiedono di applicare le conoscenze nelle situazioni vicine al mondo reale.

Bisogna accennare, comunque, che esistono anche posizioni più attente riguar-

do all’ottimismo dei sostenitori di questa forma valutativa. Pellerey indica, ad esem-

pio, ad alcuni elementi problematici dell’uso dello stesso aggettivo “autentica”.

69

Le

difficoltà notate sono sia di natura filosofica che di quella epistemologica. Mette in

evidenza, ad esempio, l’illusione di voler rappresentare fedelmente la realtà, anche

quella umana, tramite numeri, aggettivi o forme linguistiche. Ciò comporta, come

minimo da tenere presente, l’attenzione ai limiti di questa forma di valutazione e 

alle tentazioni di assolutizzare i giudizi formulati in base ad essa.
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2.2.3. Il significato di “rubriche”
Al concetto di “valutazione autentica” è legato anche quello delle “rubriche”.

Esse costituiscono forme di descrizione di livelli di qualità delle prestazioni prese in

considerazione.

70

Secondo Castoldi

71

, esse sono utili ad esplicitare le aspettative spe-

cifiche riguardo a una data prestazione e ad indicare il grado di raggiungimento de-

gli obiettivi prestabiliti. Inoltre, rendono trasparenti e univoche le attese degli inse-

gnanti in riferimento al compito da svolgere e alle abilità da sviluppare, e perciò fa-

cilitano anche i processi autoregolativi e orientativi degli studenti nello studio e nel

lavoro. Heidi Goodrich

72

considera la rubrica anche come un processo che, oltre a

permettere una riflessione del docente sulla sua modalità d’insegnamento, fornisce

allo studente la possibilità di partecipare attivamente alla sua costruzione. Questo da

occasione di attivare un meta-processo attraverso il quale vengono definiti i criteri

con cui lo studente sarà successivamente valutato. Egli può controllare quindi più

consapevolmente il suo livello di comprensione e di apprendimento, oltre che esse-

re in grado di valutarsi nell’azione richiesta dal compito. Si può dire che le rubriche,

almeno nelle intenzioni, costituiscono uno strumento insieme formativo e valutativo

per auto-valutare, per co-valutare e per inter-valutare le prestazioni in situazione.

Le rubriche sono anche dispositivi utili per valutare prestazioni più complesse,

come lo sviluppo di un prodotto, la soluzione di un problema, lo sviluppo di una

competenza. Prevedono la scomposizione della prestazione in elementi importanti o

dimensioni e una rigorosa definizione dei livelli di prestazione attesi espressi in ter-

mini osservabili e misurabili.

Comoglio

73

suggerisce, come le rubriche possono essere valorizzate nel lavoro

con il Portfolio integrato nella didattica e nella formazione. Siccome esse sono stru-

menti flessibili a disposizione del docente e degli studenti, è possibile svilupparne ti-

pi diversi, a seconda dei diversi obiettivi che devono essere valutati. Ci saranno per-

tanto: rubriche di valutazione per una singola prestazione, ad esempio, si possono

fare rubriche per una ricerca, per un compito di gruppo, per un’attività interdiscipli-

nare ecc.; rubriche di valutazione per obiettivi di percorso disciplinare – di questo ti-

po sono le rubriche di valutazione di fine anno – esse intendono valutare il livello di

conseguimento degli obiettivi di apprendimento in una disciplina; e infine, rubriche

olistiche di valutazione di fine anno, di biennio o di fine ciclo. Questa differenzia-

zione delle rubriche proviene dallo scopo per cui si utilizza il Portfolio. Infatti, ha lo

scopo di “segnare” sia l’organizzazione delle varie fasi del processo formativo, sia

lo sviluppo di una specifica rubrica di valutazione e l’individuazione dei criteri 

rispetto ai quali sarà stabilita la raccolta dei materiali da valutare.
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3. Fase di pilotaggio con Mahara nel Tirocinio di progettazione didattica

3.1. Integrazione delle attività di tirocinio con la modalità dell’ePortfolio

Prima di iniziare la sperimentazione vera e propria, a titolo di pilotaggio, è 

stato introdotto il software Mahara nella realizzazione di un tirocinio (EB1450 – 

5 ECTS), di durata di un semestre, con gli studenti del primo ciclo del curricolo di

Pedagogia per la scuola e la Formazione Professionale.

Il tirocinio stesso intende offrire la possibilità di esercitare nelle condizioni del

laboratorio le attività di progettazione, di realizzazione e di valutazione dei processi

didattici. Tra gli obiettivi specifici si trovano le abilità e competenze con cui gli stu-

denti saranno in grado, tra l’altro, di saper descrivere le varie modalità di progetta-

zione didattica, di saper individuare e realizzare in pratica le tappe fondamentali del-

la progettazione, di saper trovare e indicare i principali tipi di documenti legislativi

e scolastici del proprio Paese i quali costituiscono la base di riferimento per la pro-

gettazione scolastica. L’integrazione dell’ePortfolio nelle attività di questo tirocinio

ha permesso agli studenti di presentare i loro lavori nella forma di pagine web rea-

lizzate con il software Mahara. In seguito, in forma di screen, si trovano alcune pa-

gine esemplari. Ci sono collocati artefatti (testi, grafici, tabelle o allegati di file), ri-

sultato di attività finalizzate sia al raggiungimento degli obiettivi propri del tirocinio,

sia all’acquisizione di padronanza di usare il software Mahara. Siccome le pagine

web si aprono a modo scorrevole, e perciò alle volte risultano lunghe, per non appe-

santire il presente testo, ne sono stati presentati solo elementi più caratteristici. Nel-

le descrizioni, però, non sono indicati gli indirizzi URL poiché le pagine sono pro-

tette da password personali e accessibili solo alle persone autorizzate.

Sullo screen in Figura 1 è presentato uno degli esempi di pagina iniziale dell’e-

Portfolio, realizzata da una studentessa del Brasile. Ci sono esposte in modo sinteti-

co le finalità e le attività proprie della didattica del tirocinio. Con esse lo studente

esprime la consapevolezza in riferimento al proprio ruolo e ai propri processi auto-

regolatori.
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Lo screen in Figura 2 rappresenta uno dei modi di presentare le conoscenze e

competenze legate alla comprensione e all’uso della documentazione ministeriale

del Paese di provenienza. La pagina è stata realizzata da uno studente del Messico e

in maniera grafica presenta i relativi documenti, e cioè le leggi e i decreti, il loro con-

tenuto e le parti essenziali, le istituzioni a cui si riferiscono, le figure responsabili

per la realizzazione, ecc. In fondo alla pagina (non visibile sullo screen), si trovano

lin   k ipertestuali che rimandano ai relativi documenti.

Fig. 1: Finalità del tirocinio
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Sullo screen in Figura 3 c’è l’esempio di come gli studenti riescono a confron-

tare le norme legislative del sistema scolastico del proprio Paese di provenienza con

quelle del sistema italiano. La parte visibile sullo screen, realizzata dallo studente

della Croazia, presenta in maniera tabellare gli elementi corrispondenti dei due si-

stemi. In fondo alla pagina (non visibile sullo screen), ci sono allegati i documenti

più significativi e una sintetica riflessione conclusiva riguardo alle similitudini e dif-

ferenze tra l’organizzazione e il funzionamento del sistema croato e quello italiano.

Fig. 2: Documenti ministeriali
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Lo screen in Figura 4 presenta alcuni principi di progettazione didattica. Uno

studente del Messico presenta in maniera grafica i principi della “Progettazione a 

ritroso” e “dell’Allineamento costruttivo” (sullo screen è visibile solo il primo). In

fondo alla pagina si trova anche la riflessione analitica riguardo alle implicazioni

pratiche del principio in riferimento ai processi di apprendimento.

Fig. 3: Confronto tra due sistemi scolastici
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Sullo screen in Figura 5 si trova l’esempio del progetto di un’unità didattica, che

costituiva uno dei compiti da realizzare durante il tirocinio. Il progetto è stato realiz-

zato da una studentessa proveniente dalla Cina. Quello che è significativo per il com-

pito, è che lo studente doveva, da una parte, progettare la didattica dell’unità in base

ai documenti reali, cioè quelli presentati e analizzati nel compito precedente, e dal-

l’altra parte, tenere conto dei principi di progettazione, conosciuti e presentati sulla

pagina precedente.

Fig. 4: Principi di progettazione didattica
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Il Portfolio realizzato in tirocinio conteneva ancora altre due pagine. In una so-

no state riportate le Rubriche di valutazione, e se ne parlerà nel paragrafo successi-

vo. Nell’altra gli studenti hanno riportato le loro riflessioni conclusive sul tirocinio.

Soprattutto quest’ultima rappresenta un valore significativo poiché, come sarà anco-

ra detto in uno dei paragrafi successivi, è una parte che evidenzia i risultati didattici

del lavoro con il Portfolio sul livello metacognitivo.

3.2. Definizione delle rubriche di valutazione

Come si è accennato sopra, uno degli aspetti significativi della valorizzazione

del Portfolio nei processi didattici e formativi e la possibilità di costruire insieme

con gli studenti i criteri di valutazione autentica in forma di rubriche. In seguito si

trovano due rubriche, risultato di riflessione e di collaborazione dei partecipanti del

tirocinio. La Tabella 1 riguarda alcuni elementi della competenza di progettazione 

didattica e i livelli del loro conseguimento.

Fig. 5: Progetto della lezione
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Tab. 1: Rubrica di valutazione della competenza di progettazione didattica

La seconda rubrica (Tab. 2) si riferisce al conseguimento di uno dei compiti par-

ticolari del tirocinio, e cioè alla realizzazione di un progetto della lezione in base al

documento ministeriale del proprio Paese. La riuscita del compito dipendeva dalle

varie abilità sviluppate durante il tirocinio, e quindi, si presume, costituisce uno de-

gli indicatori dei livelli di competenza di progettazione didattica.
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4. Analisi delle prime esperienze del lavoro con Mahara

Uno degli obiettivi del pilotaggio con l’ePortfolio Mahara è stato raccogliere le

prime osservazioni in riferimento all’uso e al funzionamento del software stesso, ma

anche ottenere informazioni e dati utili per la progettazione del percorso di speri-

mentazione vera e propria dei tre anni successivi. È stato molto importante verifica-

re anche la validità e l’utilità della guida tradotta dall’inglese

74

e adottata ai fini del-

la sperimentazione (si veda in seguito).

Come si evince dagli esempi delle pagine web presentate sopra, gli studenti han-

no acquisito le prime abilità di lavorare con l’ePortfolio, hanno imparato come pre-

sentare con questa forma i risultati delle loro esercitazioni, si sono rafforzati nelle

convinzioni sulla necessità di riflettere sui processi di acquisizione delle abilità che

stavano sviluppando. Anche se l’esperienza è durata solo un semestre e le prime im-

pressioni appaiono positive, si è potuto intravedere comunque vari elementi da spe-

rimentare e approfondire teoricamente nel futuro. Qui, a titolo di esempio, riportia-

mo alcune osservazioni evidenziate sia dagli studenti che dal docente che ha guida-

to il tirocinio.

Tab. 2: Rubrica di valutazione del progetto della lezione 

in base al documento ministeriale del proprio Paese

74 Mahara 16.10 user manual, in: http://manual.mahara.org/en/16.10/index.html, acc. 29.11.2016.
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4.1. Il bisogno della guida dei processi didattici

In primo luogo, è stato notato che gli studenti necessitano, comunque, di una

strutturata ed esplicita introduzione nella modalità di lavoro con il Portfolio. Anche

se alcuni possiedono già delle esperienze proprie di lavoro con questo strumento, es-

se sono limitate maggiormente alla realizzazione di una raccolta di lavori in forma

cartacea da presentare per la valutazione finale dei corsi. Ciò implica la necessità 

di imparare, sia come usare il software Mahara con le sue varie funzioni, sia le 

modalità di lavoro online, sia un’adeguata prospettiva teorica di apprendimento e di

valutazione, che è legata ai processi formativi con l’uso dell’ePortfolio. A questo fi-

ne, nel caso del nostro tirocinio, è stato necessario dedicare 1/3 del tempo previsto

per tutte le attività del tirocinio, e cioè 12 di 36 ore totali. La modalità adottata è 

stata quella di realizzare i compiti del tirocinio integrandoli parallelamente con le 

relative funzionalità dell’ePortfolio.

4.2. La competenza digitale

Bisogna notare che con questa modalità, a parte il conseguimento degli obietti-

vi propri del lavoro con il Portfolio digitale, in modo naturale sono state offerte con-

dizioni per il conseguimento di altri, che non fanno parte delle finalità del tirocinio

stesso, ma sono comunque importanti. L’integrazione di questo strumento nei pro-

cessi didattici costituisce, di fatto, anche un’opportunità per sviluppare le compe-

tenze digitali. Queste competenze sono costituite da tutte le capacità di usare le sva-

riate funzioni degli strumenti digitali al fine di valorizzarle poi in maniera consape-

vole ed efficace anche nella vita professionale, familiare e sociale. È un elemento

non di poca importanza, tenendo conto che lo sviluppo di tali competenze è richie-

sto sia da varie istituzioni internazionali, che dalla diagnosi di sviluppo di esse da

parte degli adolescenti. Lo conferma M. Pellerey, analizzando un rapporto del-

l’OECD (2012) con i dati delle ricerche condotte nei vari Paesi riguardo all’uso del-

le nuove tecnologie nelle istituzioni scolastiche e formative. Egli formula un’osser-

vazione molto significativa: «In primo luogo si è constatata una certa riluttanza de-

gli studenti a utilizzare nei loro impegni scolastici gli stessi strumenti comunicativi

che essi quotidianamente valorizzano nell’essere connessi con i loro amici e compa-

gni. (...) Una seconda conclusione riguarda il fatto che non sono emerse evidenze

adeguate e affidabili circa l’influsso positivo che un loro utilizzo sistematico e dif-

fuso può avere sul piano cognitivo e degli apprendimenti più impegnativi».

75

Sono costatazioni significative, soprattutto quando si prendono in considerazio-

ne anche le indicazioni provenienti dagli organismi internazionali riguardo alla pre-

parazione professionale delle persone per la vita e per il lavoro nella società di oggi.
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65

La competenza digitale nel Quadro europeo della competenza chiave è definita 

in modo tale da permeare, con le componenti singolari di essa, molte altre com -

petenze. Essa, per la valenza che offre nella vita di oggi, acquisisce una natura 

trasversale.

76

Come accennato sopra, nella nostra esperienza del tirocinio è stato ne-

cessario dedicare un tempo consistente e una guida diretta, sia nella forma del ma-

nuale che nella forma dell’accompagnamento diretto del docente, affinché gli stu-

denti imparassero a operare in maniera agevole con le funzionalità offerte dal soft-

ware Mahara. Tutto ciò ci spinge a pensare che i processi didattici che favoriscono

lo sviluppo di nuove competenze, non siano più un’opzione facoltativa, ma dovreb-

bero diventare l’oggetto di progettazione didattica intenzionale e articolata.

4.3. Il pensiero riflessivo

Prospettiva teorica più ampia in cui si colloca il portfolio come strumento di-

dattico può essere costituita dall’ermeneutica, dall’esistenzialismo o dal cognitivi-

smo.

77

Infatti, il lavoro con un Portfolio, per sua natura, favorisce una riflessione sui

processi di studio, di lavoro e, infine, sul bilancio complessivo della propria vita. 

Il software Mahara dispone delle funzioni che permettono non solo di documentare

le prestazioni, ma anche di allegare le riflessioni, sia proprie che di altri utenti, in

modo particolare quelle del docente con un relativo feedback. Lo studente ottiene

così l’occasione di esercitarsi nei processi metacognitivi e far crescere, così, il gra-

do di consapevolezza circa il proprio percorso verso le mete da raggiungere. C’è una

vasta letteratura che sottolinea l’importanza di questi processi per lo sviluppo di va-

rie abilità della persona, sia quelle cognitive

78

che quelle metacognitive

79

o quelle del

pensiero critico

80

.

Anche l’attività stessa di scrivere costituisce qui quel tipo di lavoro intellettua-

le che permette di soffermarsi su ciò che si studia, permette di concettualizzare e di

76

PELLEREY M., La valorizzazione delle tecnologie mobili nella pratica gestionale e didattica del-
l’istruzione e formazione a livello di secondo ciclo. Indagine teorico-empirica. Rapporto finale, Roma,

CNOS-FAP, 2015, pp. 31-45.

77

BORDIGNON B., Epistemologia della valutazione universitaria. La valutazione professionale del
docente, Soveria Mannelli, Rubbettino, 2010, p. 87.

78

BOSCOLO P., Psicologia dell’apprendimento scolastico. Aspetti cognitivi e motivazionali, Torino,

UTET, 1997; MORTARI L., Apprendere dall’esperienza. Il pensare riflessivo nella formazione, Roma,

Carocci, 2003; MORTARI L., Ricercare e riflettere. La formazione del docente professionista, Roma, 

Carocci, 2009.

79

AZEVEDO R., Using hypermedia as a metacognitive tool for enhancing student learning? The role
of self-regulated learning, in: «Educational Psychologist» 40 (2005) 4, pp. 199-209; ZELLERS M. - MU-

DREY R., Electronic portfolios and metacognition: A phenomenological examination of the implemen-
tation of e-portfolio from the instructors’ perspective, in: «International Journal of Instructional Me-

dia» 34 (2007) 4, pp. 419-430.

80

ABRAMI PH.C. - BERNARD R.M. et al., Strategies for Teaching Students to Think Critically: A
Meta-Analysis, in: «Review of Educational Research» 85 (2015) 2, pp. 275-314; MANSOR A.Z., Re-
flective learning journal using blog, in: «Procedia Social and Behavioral Sciences» 18 (2011), pp. 507-

516; K. Li, Integrating weblogs in pedagogy model for enhancing students’ critical thinking skills, in:

«Research and Practice in Technology Enhanced Learning» 5 (2010) 1, pp. 35-49.



66

verbalizzare sia le conoscenze che le proprie esperienze. Gli studi di L. Mortari met-

tono in risalto il fatto che proprio la riflessione è il tipo di processo cognitivo che ren-

de le esperienze, sia dirette che indirette, una fonte di apprendimento significativo e

profondo.

81

Il Portfolio, essendo uno strumento di documentazione e di riflessione

continua, offre allo studente la possibilità di avvertire i progressi e i cambiamenti,

che sono avvenuti nel tempo.

4.4. L’apprendimento collaborativo e costruttivo

La possibilità d’interagire online con altri studenti del corso tramite le funzioni

del blog incorporato nel Mahara, ha evidenziato con chiarezza il ruolo positivo delle

relazioni interpersonali per i processi di apprendimento. Troviamo dai vari autori al-

cuni elementi che possono essere interessanti a proposito.

82

Essi mettono in rilievo

che interagire in un blog da un gruppo-classe crea una rete di connessioni e relazioni,

la quale può essere chiamata Rete Personale di Apprendimento (Personal Learning
Network), il cui fine principale è lo studio e la costruzione collaborativa di conoscen-

ze. Nel caso del tirocinio, infatti, la condivisione dei propri pensieri, i contatti avve-

nuti fuori dalla situazione formale dell’aula, ha fatto accrescere quel tipo di emozio-

ni positive che sono legate alla percezione del senso di appartenenza e della comuni-

tà di utenti online. Gli studenti hanno notato in maniera evidente anche il sostegno

motivazionale suscitato dalla possibilità d’ interagire e di condividere i contenuti del

proprio Portfolio con altri. Qui, l’uso del blog nei processi di lavoro con il Portfolio

ha confermato ciò che è stato già verificato in occasione esclusivamente dedicata al

blog in didattica, e cioè che il coinvolgimento nell’interazione e nella condivisione del

proprio lavoro dipenda sia dall’interesse personale su un dato tema, ma ancora di più,

dalla percezione di sentirsi gruppo di persone unite per obiettivi simili

83

.

Le relazioni interpersonali nella prospettiva dello sviluppo cognitivo e sociale

della persona sono studiate molto dalle teorie costruttiviste. Oggi diventa sempre più

evidente che l’uso dei social network nei processi didattici, tra i quali anche il blog,

s’inserisce anche in queste prospettive teoriche. Grazie alle tecnologie Web 2.0, le

relazioni tra le persone si realizzano non solo negli ambienti fisici, ma anche in quel-

li digitali

84

. Studenti e insegnanti dispongono così non solo di un’ulteriore possibili-
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MORTARI L., Apprendere dall’esperienza. Il pensare riflessivo nella formazione, Roma, Carocci,

2003, pp. 90-91.
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WAGNEr J., To Blog or Not To Blog Is No Longer a Question: Part 2 (2013), in:

http://blog.cue.org/to-blog-or-not-to-blog-part-2-about-plns/, acc. 20.05.2015; TANG E. - LAM C., Buil-
ding an Effective Online Learning Community (OLC) In Blog-Based Teaching Portfolios, in: «Internet

and Higher Education» 20 (2014), 79-85; WENDT J., The Effect of Online Collaborative Learning on
Middle School Student Science Literacy and Sense of Community, Digital Commons, Liberty University
[Dissertazione di Dottorato, 2013], in http://digitalcommons.liberty.edu/doctoral/683/, acc. 08.10.2015.
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GRZĄDZIEL D., Costruire insieme le conoscenze. Il blog come strumento nella didattica univer-
sitaria, in: «Orientamenti Pedagogici» 63 (2016) 1, p. 164.
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GIACCARDI C., Giovani, media digitali e sfide educative, in ORLANDO V. (a cura di), Con Don
Bosco educatori dei giovani del nostro tempo. Atti del Convegno Internazionale di Pedagogia Salesiana,

Roma 19-21 marzo 2015, Roma, LAS, 2015, pp. 70-76.
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tà di confrontarsi, ma possono realizzare questo in qualsiasi tempo che oltrepassa le

attività didattiche in aula.

4.5. L’autoregolazione

L’aspetto collaborativo nella realizzazione del Portfolio ha rilevato anche un al-

tro aspetto significativo dei processi di apprendimento, quello dell’autonomia e del-

l’auto-regolazione. I processi di studio e di formazione negli ambienti digitali rea-

lizzati nei tempi fuori scuola non erano più guidati direttamente dal docente. Gli in-

contri in aula costituivano solo un punto di partenza, uno stimolo per gli approfon-

dimenti e le attività ulteriori. Il lavoro autonomo dello studente, quindi, si è svolto

nelle condizioni per sviluppare fiducia nelle proprie capacità riguardo ai compiti, al-

l’organizzazione del tempo, alla soluzione dei problemi ecc.

È evidente che non tutti gli studenti si caratterizzano ugualmente per un alto li-

vello di auto-determinazione e di auto-regolazione nei processi di studio e di lavoro.

Questo è ancora più evidente nelle forme di studio e di formazione online e a di-

stanza.

85

Vari autori notano che ciò che aiuta a mantenere la motivazione personale

in queste forme didattiche, è proprio sentirsi parte della comunità.

86

Nel caso del no-

stro tirocinio, il senso di appartenenza allo stesso gruppo nello spazio fisico della

classe, probabilmente ha rafforzato anche questo elemento comunitario di incontri

nello spazio digitale. Viene confermata qui la validità di modelli didattici misti, co-

nosciuti come Blended Learning.

87

Essi garantiscono sia le forme didattiche più or-

ganizzate, strutturate e gestite dall’insegnante in aula, sia quelle dove si richiede più

autonomia e auto-regolazione da parte degli studenti.

4.6. Le “rubriche”

Un’altra questione che risulta interessante durante questa fase del pilotaggio ri-

guarda la costruzione e il ruolo delle “rubriche” nella “valutazione autentica”. Da

una parte, è stato notato che la costruzione comune delle rubriche ha una serie di

vantaggi. Acconsente, ad esempio, di essere consapevoli delle aspettative circa i

compiti da realizzare o di essere in grado di valutare autonomamente le tappe e i pro-

gressi. Indica, inoltre le possibili piste di lavoro che lo studente inesperto non ri-

uscirebbe a individuare da solo, e quindi costituisce una specie di guida all’appren-
dimento. In questo senso le rubriche acquisiscono il valore di alti standard culturali,

comunemente riconosciuti in varie aree di scienza, di lavoro e di vita sociale ed in-

dividuale, che fungono da riferimento nei processi autoregolativi degli studenti.
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Dall’altra parte, ciò che è stato considerato punto di forza, è stato avvertito an-

che come elemento limitante del lavoro con le rubriche. Si è notato che l’esistenza

di criteri di valutazione conosciuti già all’inizio influisce a priori sui processi for-

mativi e, probabilmente, limita le possibilità di prendere iniziativa per altre scelte o

qualità che in questo strumento non sono esplicitate. Se gli indicatori dei livelli di

raggiungimento delle abilità sono precisati in maniera esclusiva che non ammettono

altre soluzioni, diventano dei criteri imposti che incapsulano studenti nei limiti sta-

biliti e, in casi estremi, possono costituire uno strumento di potere per controllare il

come si deve pensare e fare.

Infatti, vari studiosi sono d’accordo che gli indicatori che si riferiscono ai pro-

cessi di studio, quando sono definiti precisamente e sono limitati in numero, non 

avvertono le innumerevoli possibilità con cui gli studenti arrivano alla costruzione

delle conoscenze e allo sviluppo di abilità.

88

Quando le rubriche, quindi, diventano

criteri unici e obbligatori di valutazione, non possono essere considerati come perti-

nenti e adeguati. Esse creano piuttosto un disagio nello scegliere tra l’attraente pro-

spettiva di essere creativo nel lavoro, da una parte, e il costringente obbligo di rea-

lizzare i compiti in maniera uniforme secondo i criteri predeterminati, dall’altra. 

In realtà, la piccola esperienza di lavorare con le rubriche con gli studenti del nostro

tirocinio ha confermato quest’osservazione teorica. Il procedere con la costruzione

delle rubriche ai fini della valutazione ha provocato nei partecipanti una certa per-

plessità e insicurezza, una percezione di minaccia data dalla rigidità e dall’inflessi-

bilità di alcune evidenze riguardo alle prestazioni aspettate.

Quale quindi può essere una soluzione o via d’uscita da queste osservazioni, che

da una parte sono contrastanti, ma dall’altra rappresentano anche, comunque, una

stimolante prospettiva didattica? Una delle possibilità che si presenta, è trattare le

rubriche come stimoli, come suggerimenti di possibili prospettive di lavoro e di ele-

menti da tenere presente. Possono costituire quindi degli strumenti orientativi che

gli studenti hanno a disposizione, ma che non hanno valenza di esclusività in termi-

ni di criteri di valutazione dei processi e dei risultati di apprendimento.

Si spera che l’esperienza didattica con Mahara, approvata dalla FSE per il pe-

riodo di tre anni, potrà dare feconde occasioni sia per sperimentare in modo più con-

sistente vari aspetti di lavoro con questo strumento, sia per un ulteriore approfondi-

mento teorico dei processi di studio e di formazione che ci si attiveranno.
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5. Riconoscimento di competenze, di abilità e di conoscenze

Si riconosce che il Portfolio è uno strumento didattico valido per sostenere lo

sviluppo delle competenze. Bisogna chiarire però che l’epistemologia di fondo e la

metodologia di lavoro con questo strumento richiede una particolare comprensione

di competenza. È necessario uscire dalla prospettiva statica di questo concetto e

adottare quella dinamica. Nel primo caso la persona è vista solo come un detentore

del sapere e delle abilità raggiunte e certificate in un dato momento. Nel secondo in-

vece, le sue conoscenze e le facoltà operative si trovano in continuo sviluppo, sono

veramente usate e aggiornate in processo formativo continuo in risposta ai bisogni

attuali e alla situazione in continua evoluzione.

89

Vista questa prospettiva, non meraviglia il fatto di un’attuale discussione circa la

certificazione di competenze acquisite non solo in contesti formali, ma anche in quelli

non formali e informali. Ciò è dovuto al fatto che l’apprendimento e la formazione av-

vengono ovunque e in ogni momento e, con questo, si sente sempre di più il bisogno di

validare e rendere visibili i risultati di questo processo nella vita individuale, sociale e

lavorativa delle persone. Per rispondere a queste esigenze, nascono delle iniziative, sia

a livello legislativo che a quello della riflessione e della ricerca accademica.

In riferimento alla normativa a livello nazionale, possono essere richiamati qui

alcuni documenti italiani, come ad esempio la Legge Fornero sul diritto alla forma-

zione lifelong e lifewide (Legge 92/2012), o il Decreto Legislativo sulla Definizione

delle norme generali e dei livelli essenziali delle prestazioni per l’individuazione e

validazione degli apprendimenti non formali e informali (DL 16 gennaio 2013, n.

13) o, infine, il Decreto del Ministero del Lavoro sulla Definizione di un quadro ope-

rativo per il riconoscimento a livello nazionale delle qualificazioni regionali e delle

relative competenze (DM 30 giugno 2015).

In riferimento alla normativa europea si possono richiamare qui il documento

Strategia Europa 2020 o la decisione della Commissione Europea del 4 ottobre 2016

su Europass Framework. Il primo documento riguarda una strategia decennale pro-

posta dalla Commissione Europea nel 2010 che si basa su una visione di crescita 

intelligente, sostenibile e solidale. Tra le cinque priorità, molta attenzione è stata 

dedicata al possibile aumento del grado di occupabilità. Con il secondo documento,

invece, che si riferisce agli strumenti e servizi che supportano la trasparenza delle

competenze e delle qualificazioni a livello dell’Unione Europea, la Commissione

propone un aggiornamento di quello che è stato deciso nel 2005 e offre ancora nuo-

ve possibilità, tra cui una possibilità di collegare le informazioni riguardanti il mer-

cato del lavoro e i sistemi di Formazione Professionale, come ad esempio EURES
job mobility portal.90

Tra altri atti normativi e strumenti europei si può richiamare
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Rubbettino, 2006, pp. 21, 19.
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qui la Raccomandazione del Consiglio Europeo del 20 dicembre 2012 (On the vali-
dation of non formal and informal learning 2012/C 398/01), o le piattaforme online,

come ad es. Youthpass

91

, CEDEFOD

92

o ENIC-NARIC

93

.

Oltre a livello normativo e legislativo, anche in altri contesti, come ad es. quel-

lo formativo e accademico, oppure quello delle associazioni e delle aziende, negli ul-

timi anni viene avanzata un’interessante proposta alternativa (o parallela) di ricono-

scimento di apprendimenti, realizzati sia nei contesti formali che in quelli non for-

mali e informali.

94

Le istituzioni che la promuovono, usano a tal fine uno strumento

di valutazione e di riconoscimento cui è stato dato il nome Open Badges95

. Si cerca,

così, di completare le forme tradizionali di certificazione e di accettazione delle com-

petenze e delle abilità e rendere visibili anche quelle che sono state sviluppate dalle

persone nelle varie situazioni lungo tutto l’arco della vita.

5.1. Che cosa sono Open Badge?

Open Badge è una forma digitale di riconoscimento (di certificazione, di valida-

zione) delle competenze e delle abilità che la persona sviluppa in modo individuale o

tramite i percorsi istituzionali come ad es. Università, Scuola o Centri di Formazione

Professionale. Materialmente essa è rappresentata in forma di grafica digitale, spesso

come un emblema, che esprime dei meta-dati collocati in un file con cui è collegato.

I dati che costituiscono un Badge sono i seguenti: chi emette un Badge, chi lo ottie-

ne, come lo ottiene, quali sono condizioni o standard per riceverlo. Si può dire anche

che un Badge comunica tre cose: “chi ha realizzato qualcosa”, “che cosa ha realizza-

to”, “chi lo conferma e riconosce”. Le strutture digitali per costruire e emettere i Bad-

ges erano fornite originariamente dalla piattaforma Mozilla, ma attualmente questo

servizio lo prestano anche molte altre che mettono a disposizione un software appo-

sito e standard tecnici per imparare, emettere e rendere pubblico un Badge.

96

Con questa forma di riconoscimento di qualifiche e di competenze (e questa è

la novità!) si tratta non solo di evidenziare i risultati formativi realizzati in contesti

formali (scuola, università), ma anche in quelli non formali e informali. Si può dire,

quindi, che i Badge costituiscono uno strumento digitale utile al riconoscimento e al

rendere visibile le qualificazioni raggiunte dalle persone. Il termine Open significa

che questi strumenti rappresentano standard che sono accessibili a chiunque, cioè

possono essere emessi o ottenuti dalle istituzioni e dalle persone di tutto il mondo,

sia nello spazio digitale sia in quello fisico.
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5.2. Chi emette Open Badge? Standard di qualità

I Badges possono essere emessi dalle Istituzioni educative e formative, dalle as-

sociazioni di vario tipo, dalle organizzazioni e dalle comunità professionali, ma an-

che da persone singole. Importante è rispettare gli standard sviluppati e riconosciuti

comunemente, e cioè Open Badge Specification97

. Ovviamente, il valore e la validi-

tà di un Badge dipende dal significato che un ente o soggetto rappresenta nello spa-

zio pubblico, e poi, dal grado di stima attribuito al Badge dalle persone che poten-

zialmente aspirano a ottenerlo. Anche in quest’ambito si succedono studi e ricerche

per trovare soluzioni, visto che l’argomento è abbastanza recente e in una fase di svi-

luppo iniziale.

La valutazione è molto importante per garantire la qualità e il valore dei Badge:

può essere fatta da chi emette un Badge, ma anche in modo peer-evaluation, cioè

dalle persone che sono in possesso già di un numero di Badge in una data area. 

In questo modo si crea anche una rete di persone che collaborano tra loro. Se un Bad-

ge deve avere un valore apprezzabile, si auspica che sia offerto da una rete d’istitu-

zioni e sia richiesto anche da più istituzioni.

5.3. Integrazione di Open Badge con l’ePortfolio

Dall’ottica della persona, il Portfolio costituisce un’occasione di presentare gli

artefatti e le credenziali (Badge) in forma di una dinamica e personale narrazione.

Abbiamo già accennato prima a vari aspetti formativi della riflessione personale e

della meta-cognizione nel processo di sviluppo delle competenze.

Essendo una forma digitale, i Badge, possono essere incorporati e evidenziati

nelle pagine web personali, nei social media, nei CV e applicazioni per il lavoro ecc.

Un ePortfolio integrato con i Badge può diventare uno strumento che accompagna e

rispecchia lo sviluppo della persona per tutto l’arco della vita, cominciando dalla

scuola e l’università, attraverso i percorsi lavorativi fino alle appartenenze a vari

gruppi di vita sociale.

98

Uno dei valori dell’ePortfolio è che offre la possibilità di rappresentare sia il

processo di apprendimento che il bilancio di competenze in un dato momento. Co-

me qualcuno afferma, l’ePortfolio come strumento didattico costituisce un’infra-

struttura che sta dietro lo spostamento di attenzione dall’insegnamento all’apprendi-

mento.

99

Open Badge si riferiscono proprio al processo e ai risultati del processo di

apprendimento e facilitano la comunicazione e condivisione di informazioni al ri-

guardo. Infatti, sia gli sviluppatori di piattaforme digitali per ePortfolio, come ad es.

97
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Mahara, sia gli emittenti di Open Badge presentano un comune interesse nel trova-

re soluzioni su come trasformare una quantità di artefatti digitali in evidenze di ap-

prendimento che sono sufficientemente chiare e facili da presentare. Da una parte si

cerca, quindi, di ottimizzare le possibilità d’integrazione di Open Badge con ePort-

folio, dall’altra, si stanno sviluppando reti digitali di riconoscimento di risultati del-

l’apprendimento (Learning Recognition Network - LRN).

100

A titolo di esempio si

possono indicare alcune piattaforme: per il primo caso la Digication e Credly101

, per

il secondo, le già menzionate piattaforme Open Badge Passport e Open Badge Fac-
tory, oppure la piattaforma STEM Premier.

102

Si verificano quindi delle potenziali sinergie tra Badge e l’ePortfolio, ad esem-

pio: la documentazione delle evidenze, una distinzione tra artefatti e evidenze nel

contesto della cosiddetta valutazione autentica (nella fase di individuazione di indi-

catori negli artefatti), una maggiore visibilità e il valore dell’ePortfolio stesso, ecc.

103

Il tema sembra suscitare interesse sempre maggiore, in quanto è studiato e speri-

mentato da note Università e Centri di ricerca, come quella di Stanford e quella di

Notre Dame negli USA o quella Open University in UK.

104

5.4. Le funzioni di Open Badge dalla prospettiva delle istituzioni dei processi 

organizzativi

A livello istituzionale i Badge sono valorizzati in vista del raggiungimento di

una varietà di fini. Nelle scuole e nelle università, ad esempio, costituiscono una for-

ma di valutazione e di riconoscimento dei percorsi individuali e autoregolati dalle

persone, ad es. all’Università di Cambridge nei corsi di lingua inglese

105

, o all’Open

University in UK

106

. Le aziende adottano i sistemi di Badge per certificare e ricono-

scere lo sviluppo professionale del personale impiegato, ma anche per motivare e

promuovere tale sviluppo (ad es. IBM negli Stati Uniti)

107

. Le associazioni, (ad es.
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Medici Senza Frontiere), valorizzano i Badge sia allo scopo di riconoscere le com-

petenze acquisite nelle situazioni particolari (ad es. nel lavoro con ebola in Sudan),

sia allo scopo di comunicare le condizioni di assunzione per uno specifico tipo di la-

voro. Generalmente, i Badge sono visti in queste organizzazioni come strumento uti-

le per supportare la formazione o l’aggiornamento continuo di qualificazioni delle

persone adulte, e, quando non ci sono modalità formali o istituzionali, sono apprez-

zati come forma di riconoscimento di competenze e delle abilità nuove acquisite in

risultato della personale riqualificazione.

Dal punto di vista organizzativo, i Badge possono fornire dati che aiutano le or-

ganizzazioni e aziende a fare il bilancio di competenze necessarie per il loro funzio-

namento e sviluppo. In Scozia, ad esempio, viene realizzato un progetto di speri-

mentazione, supportato dal governo, di esplorazione di varie possibilità di Badge nei

processi di sviluppo professionale delle persone. I Badge sono sperimentati, ad

esempio, nelle forme relazionali tra persone di tipo mentoring o nell’indentificare i

ruoli che le persone svolgono nella comunità di pratica. In altri casi, i Badges sono

esaminati dal punto di vista del supporto dei processi di matching tra le esigenze del

lavoro nell’azienda e le competenze e abilità delle persone che applicano al lavoro.

108

Ancora in altri casi, i Badge si possono verificare come utili strumenti di matching
tra le esigenze dei progetti da realizzare, non solo nelle aziende, ma anche nelle strut-

ture educative, sociali, di volontariato, ecc., e le competenze di persone richieste per

la loro attuazione. In questi casi si verificano come molto utili gli spazi digitali do-

ve i Badge sono visibili e accessibili a chiunque, come ad esempio le piattaforme

Open Badge Passport e Open Badge Factory.

109

5.5. Sfide e limiti nell’uso di Open Badge

Anche se i Badge offrono certe potenzialità per i processi e percorsi di sviluppo

personale e professionale, portano con sé anche delle problematiche e incertezze di

cui ancora non sono state chiarite le implicazioni. Generalmente, le analisi si con-

centrano sulle questioni riguardanti l’ampiezza e la molteplicità di scopi per cui i

Badge sono valorizzati, sull’allineamento di pratiche di valutazione e, infine, sulla

consapevolezza e sull’apprezzamento tra i potenziali fruitori.

Riguardo alla prima questione, quello che è un valore di Badge, l’informalità e

l’oppenes, può trasformarsi nella loro debolezza. Un flusso enorme di Badge può co-

stituire una realtà in cui è difficile muoversi ed orientarsi, e così, può impedire la 

loro valorizzazione da parte dei destinatari, come ad es. datori di lavoro, istituzioni

108
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accademiche, ecc. Per questo motivo, la responsabilità della comunità di emittenti 

di Badge dovrebbe consistere, tra l’altro, nel rispettare i criteri e gli standard su cui

si basano.
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Altra sfida da affrontare riguarda la questione di valutazione e di allineamento

agli standard dei Badge. Essi, da una parte sono definiti per i bisogni di un ecosiste-

ma costituito dalle istituzioni a livello locale, dall’altra parte, essendo strumenti aper-

ti, dovrebbero essere funzionali anche a livello globale. Questa difficoltà supera l’ot-

tica delle singole istituzioni e richiede un accordo sugli standard a livello superiore,

e cioè a livello di collaborazione in forma di consorzi e di peer-istituzioni.
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Ancora un’altra questione da affrontare riguarda la consapevolezza di potenzia-

li fruitori di Badge. Come molte altre innovazioni, per entrare nel mercato hanno bi-

sogno di acquistare la fiducia e la stima dei destinatari, così anche questo strumento

deve acquistare un’accettazione a vari livelli, cominciando dalle presone singole fi-

no alle istituzioni e alle considerazioni normative. Questa sfida fungerà probabil-

mente da prova definitiva su quanto questa invenzione entrerà nella vita quotidiana

a vari livelli e quanto sarà valorizzata come strumento ordinario parallelo o privile-

giato nei contesti formali, non formali e informali.

Nella prospettiva di una singola persona, i Badge sono analizzati anche 

dal punto di vista di aspetti motivazionali e regolativi. Anche qui s’intravedono sia

delle potenzialità che anche dei limiti. Tra le prime entrano, ad esempio, aspetti 

motivazionali legati al valore intrinseco dei processi formativi stessi. Tra i secondi,

comunque, non sono da escludere fattori estrinseci della motivazione, studiati da

tempo in riferimento alle attese di riconoscimento e della gratificazione ecc.
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Negli ultimi anni l’interesse dei ricercatori in didattica si è rivolto anche verso

le nuove tecnologie informatiche, in vista della loro valorizzazione nelle istituzioni

scolastiche ed universitarie. Le caratteristiche e le possibilità che esse offrono per-

mettono di realizzare i processi di insegnamento e di apprendimento non solo negli

ambienti tradizionali, come l’aula o il laboratorio, ma anche negli spazi digitali of-

ferti da Internet e dalle applicazioni di esso. Con questo articolo si intende presenta-

re in modo particolare il blog con le sue funzionalità e caratteristiche e riflettere sul-

le possibilità di valorizzarlo al fine di conseguire alcune tipologie di obiettivi didat-

tici ed educativi, soprattutto in relazione alla didattica universitaria. Come quadro 

di riferimento saranno valorizzate due generi di fonti: innanzitutto, alcune recenti

pubblicazioni e ricerche relative all’uso del blog in didattica e, successivamente, 

la sperimentazione realizzata per tre anni (2012-2015) nell’Università Pontificia 

Salesiana, nella quale il blog è stato integrato nell’insegnamento del corso di Peda-

gogia Generale. Nella parte finale saranno indicate alcune ulteriori possibili piste di

sperimentazione, di studio e di ricerca circa l’uso del blog nella didattica.

1. Il blog: caratteristiche e funzionalità 

A titolo di introduzione si può dire che il blog è una forma di diario personale pub-

blicato su Internet. Sulla piattaforma online le persone scrivono testi, chiamati comu-

nemente post, caricano immagini o videoregistrazioni e, a differenza del diario realiz-

zato in forma cartacea, facilmente li rendono pubblici e accessibili ad altri utenti. La

peculiarità di pubblicare i testi nella forma di un blog, rispetto ai giornali cartacei o pa-

gine web di 15 o 20 anni fa, consiste nel fatto che lo possono fare non solo gruppi di

persone esperte, ad esempio giornalisti o informatici, ma, per la facilità di realizzazio-

ne, lo possono realizzare tutti. Nel periodo precedente agli strumenti del Web 2.0 la

possibilità di pubblicare su Internet era legata alle specifiche competenze dei linguag-

gi informatici (Pasqualetti, 2012). Lo spazio delle pagine Web in modo naturale era ri-

servato ai contenuti di tipo professionale, informativo, culturale o commerciale. Il tipo

di comunicazione era unidirezionale: da chi pubblica a chi ne fruisce. Con le possibi-

lità, che offrono le tecnologie digitali attuali, la situazione è mutata. La distinzione tra

chi è autore dei contenuti su Internet e chi ne è solo fruitore va diminuendo sempre di

più. Non solo gli scienziati possono presentare i risultati delle loro ricerche, i giornali-

sti le notizie o i commercianti i loro prodotti, ma, praticamente, tutti possono pubbli-

Capitolo terzo
Il blog come strumento della didattica orientativa

Dariusz Grządziel
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care le informazioni o le riflessioni che ritengono possono interessare agli altri. Le per-

sone con interessi particolari, come l’arte, la moda, il turismo, scambiano spesso idee

ed esperienze tra di loro; gli artisti comunicano le informazioni per i loro fans: tutti co-

stituiscono così un sistema di relazioni, che non raramente sono stabili e durature. Si

nota che la facilità di pubblicare i contenuti su Internet tramite una moltitudine di stru-

menti e applicazioni fa sì che tutti i fruitori d’Internet abbiano possibilità di essere sia

autori che lettori; ognuno ha la possibilità di pubblicare contenuti, sia testuali che mul-

timediali, ed avere accesso a quelli di altri. In più, nel caso di alcune applicazioni inte-

rattive, come ad esempio il blog, le persone possono interagire tra loro, scambiandosi

vicendevolmente i ruoli di autore e di lettore o, più semplicemente, realizzando un ruo-

lo unico chiamato, nel gergo comune, blogger.

La struttura del blog è costituita da una collezione di post (testi verbali e contenu-

ti multimediali) che di solito sono disposti in forma cronologica, nella quale il più re-

cente è collocato all’apice della pagina web. Le pagine del blog si distinguono da altre

pagine Internet per l’interattività di esse: è possibile non solo leggere i testi di altri, ma

anche scrivere e allegare i propri commenti o riflessioni. I commenti scritti da altre

persone appaiono subito sotto il post commentato, costruendo così una struttura conti-

nua di pensiero che si va sviluppando man mano che continua la interazione tra le per-

sone. Per natura il blog riflette prospettive o opinioni molto individuali e soggettive,

ma permette anche un confronto e una condivisione circa gli argomenti ed i temi dei

quali le persone sono interessate. Il blog, tramite i link, permette anche di mettere in

collegamento i testi propri con altre pagine Internet o con blog di altre persone, crean-

do così una struttura ipertestuale che oltrepassa lo spazio gestito da un autore 

e costituendo innumerevoli possibilità di relazioni e di comunità di blogger che si ispi-

rano vicendevolmente tramite l’attività di scrittura, di riflessione e di condivisione.

Tra i tratti tipici del blog si possono individuare quindi: la proprietà personale o

individuale dello spazio nel quale pubblicare i propri testi e invitare altri a interagire

(bisogna dire che questa possibilità costituisce per alcuni una delle caratteristiche più

importanti); una struttura interattiva e ipertestuale; la possibilità di ordinare o filtrare

i post in modo da facilitarne una lettura aggiornata o tematica; la possibilità di man-

tenere archiviati tutti i post con i commenti di essi e tenerli comunque disponibili al-

la lettura in qualsiasi momento tramite motori di ricerca, sistemi dei tag e dei filtri.

Dalla letteratura sull’argomento appare che il termine Weblog è stato usato per

la prima volta da Jorn Barger nel 1997 nel suo Robot Wisdom-website per indicare 

il processo di logging the web (We Sing Sim, Khe Foon Hew, 2010, p. 152). Il ter-

mine è stato poi abbreviato e adoperato semplicemente come blog. Uno sviluppo 

significativo di questa forma si nota dal momento in cui sulla pagina del LiveJour-
nal.com nel marzo 1999 è stato costituito un diario/weblog e, poi quando, nello stes-

so anno, Pyra Laps ha sviluppato il servizio Blogger come strumento dedicato pro-

prio alla pubblicazione dei testi nella forma vicina al blog odierno.

Le ricerche realizzate intorno all’anno 2003 sui contenuti del blog indicano al-

cuni tipi preferiti di scrittura. Si evidenziano, tra l’altro: commenti dei contenuti di
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altri siti web, testi sulla propria vita privata, su pensieri ed emozioni, e, infine, rife-

rimenti a certi ambiti particolari della vita o della scienza (Herring, Scheidt et al.,

2004). Ricerche successive riportano anche altre tipologie. Dopo il grande terremo-

to, che ha provocato uno tsunami nella parte sudorientale dell’Asia nel 2004 (l’In-

donesia), molti blogger condividevano, ad esempio, sia le informazioni sul luogo do-

ve è avvenuto il disastro, sia le spiegazioni scientifiche sulla natura e sulla dinamica

fisica dell’accaduto (Loving et al., 2007). Nello studio realizzato con gli studenti del-

l’università di Dubai nel 2008 (Leslie and Murphy, 2008) si riporta che essi, essen-

do invitati a registrare le esperienze e gli apprendimenti nella forma di e-portfolio,

scrivevano non solo i testi relativi agli argomenti studiati, ma vi includevano anche

le informazioni personali o relative alla loro vita privata. La condivisione di queste

informazioni, così l’hanno giustificata, è stata per loro molto più convincente rispet-

to alle informazioni oggettive e fattuali – i post di questo tipo sono stati commenta-

ti anche di più rispetto a quelli di natura scientifica.

Dalle pubblicazioni si evince che il blog è stato valorizzato sovente anche dalle

persone o dalle associazioni al fine di rendere pubblica o disseminare la loro “voce”.

Attualmente, oltre ad essere una forma evoluta di pagina web personale, il blog fa

anche parte indispensabile della comunicazione nel mondo professionale. Spesso è

rivolto ad una audience concreta al fine di costruire una credibilità o un riconosci-

mento del proprio nome o della marca, oppure è valorizzato come strumento comu-

nicativo all’interno delle corporazioni, per raccogliere, sviluppare e archiviare co-

noscenze, idee e progetti in vista di una eventuale realizzazione nel futuro.

Come già accennato, il blog, per le funzionalità che offre, è stato valorizzato an-

che dagli insegnanti come strumento adatto per raggiungere certi tipi di obiettivi di-

dattici ed educativi. Di conseguenza è stato integrato in alcune sedi scolastiche e uni-

versitarie in maniera programmata nei processi formativi e gestionali in vari modi,

ad esempio come strumento di comunicazione interna ed esterna (Davi et al., 2007),

o come ambiente digitale per organizzare e sostenere i processi di apprendimento, ad

esempio nella forma del peer learning (Zeng, Harris, 2005), oppure come strumen-

to di valutazione (Chen, Bonk, 2008; Lee, Allen, 2006).

Le ricerche notano che oggi il blog viene usato da studenti e da insegnanti a 

tutti livelli educativi, cominciando dalla scuola elementare (Jerles, 2012) fino al -

l’università (Hungerford-Kresser, et al., 2012; Meinecke et al., 2013). Quello che è

apprezzato da vari gruppi di studenti e di insegnanti è il fatto che lo strumento 

acconsente un’interazione didattica ed educativa tra le persone che oltrepassa le at-

tività organizzate e pianificate dai curricoli e dagli orari scolastici, e che va oltre le

lezioni realizzate con la presenza dell’insegnante nelle aule scolastiche e nei labora-

tori. Lo strumento offre la possibilità di prolungamento e di integrazione delle at -

tività di studio realizzate sia a scuola o all’università che fuori dei tempi e delle strut-

ture istituzionali (Halic et al., 2010). Sembra che in questo consista anche il suo 

valore aggiunto che può arricchire le forme attuali dell’organizzazione dei processi

di apprendimento.
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2. Il blog nella didattica di un corso universitario

Tenendo conto di quanto delineato fino ad ora riguardo alle caratteristiche 

principali del blog ed alle possibilità di valorizzarlo nei contesti scolastici ed uni -

versitari, possiamo passare ora alla presentazione dell’esperienza diretta di valorizza-

re il blog nella didattica universitaria. Si tratta dell’attività didattica all’interno del

corso di Pedagogia Generale all’Università Pontificia Salesiana (UPS) realizzata 

negli anni 2012-2015. I motivi che hanno portato a questa sperimentazione scaturi-

scono dalla riflessione da parte del docente sulla propria pratica di insegnamento 

negli anni precedenti e su come garantire agli studenti le migliori condizioni di 

studio, tenendo conto sia delle loro aspettative e potenzialità, sia delle finalità del 

corso medesimo.

2.1. Presentazione di un’esperienza

Fino all’anno 2011 una delle forme per studiare e per conseguire gli obiettivi

del corso di Pedagogia Generale all’UPS consisteva nel redigere il diario in forma

cartacea. Con una certa scadenza gli studenti scrivevano testi riguardanti la com-

prensione dei concetti principali previsti dal curricolo e le riflessioni personali al ri-

guardo. Spesso integravano anche le esperienze personali di natura educativa e le

analizzavano alla luce dei concetti teorici. Con questa modalità didattica si cercava

di raggiungere obiettivi come, ad esempio, una comprensione più profonda dei con-

cetti teorici e il loro transfer alle situazioni reali, la metacognizione circa i propri

processi di studio, lo sviluppo della capacità di lettura di varie situazioni educative

con occhi attrezzati dalla teoria pedagogica, lo sviluppo del pensiero critico circa 

le teorie e circa le esperienze, la documentazione del lavoro intellettuale di studio.

Varie volte si poteva constatare, e persino rimanere stupiti, dalla profondità delle ri-

flessioni e dalla validità delle analisi realizzate nei diari dagli studenti. Ciò è stato va-

lorizzato alle volte in modo tale che alcuni dei testi venivano presentati durante le le-

zioni a tutti i partecipanti al corso. Per favorire la condivisone e il confronto tra gli

studenti, anche se in maniera limitata, si lavorava alle volte in gruppi.

In questo contesto è sorta la domanda: come favorire maggiormente lo scambio

di riflessioni tra gli studenti stessi in maniera più diffusa da far sì che le loro rifles-

sioni ed i loro testi possano essere conosciuti da tutti e diventare così un’ulteriore

fonte di conoscenze, oltre alla bibliografia proposta dal programma del corso?

Per comprendere la validità e la rilevanza di questa domanda, prima bisogna

rendersi conto di quale potenziale rappresentano gli studenti che frequentano questo

corso. Ogni anno il gruppo è composto da più di duecento studenti che appartengo-

no a vari curricoli di studio: pedagogia sociale, pedagogia per la scuola, psicologia,

comunicazione sociale, pastorale giovanile e catechetica, filosofia. Per questa ragio-

ne essi si differenziano anche per diverse prospettive riguardo al proprio lavoro pro-

fessionale nel futuro. Una parte del gruppo è rappresentata da coloro che ha appena

concluso la scuola superiore. Ma c’è sempre una percentuale significativa (circa il
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40%) che ha già nel proprio curriculum vitae un’esperienza lavorativa in contesti

educativi. Bisogna dire che gli studenti provengono anche da varie parti del mondo

(in tutta l’Università ci sono studenti da più di cento Paesi) e perciò portano con sé

vari patrimoni culturali, varie esperienze e prospettive. Tutto ciò contribuisce sem-

pre alla ricchezza e diversità delle riflessioni scritte e riportate nei diari, come è sta-

to accennato prima, solo nella forma cartacea. Lavorando in questo modo, gli stu-

denti sicuramente ne traevano profitto, ciascuno però solo dal lavoro proprio ed in-

dividuale. Si notava comunque che il potenziale del lavoro realizzato così era molto

più grande nel suo insieme, ma anche difficile da mettere a disposizione di tutti per

valorizzarne il valore dal punto di vista didattico e formativo come esso meritava. 

A giudizio del docente, infatti, i diari degli studenti avrebbero potuto rappresentare

una valida e ulteriore fonte per mezzo della quale arricchire, approfondire e ampliare

i temi studiati nel corso.

In maniera ordinaria si cercavano quindi risposte alla domanda menzionata sopra.

Tra varie possibilità e soluzioni del problema, l’attenzione si è rivolta, pertanto, ver-

so le funzionalità e le caratteristiche dello strumento conosciuto come blog. E infatti,

come è stato ricordato sopra, alcune definizioni del blog lo considerano proprio come

un “diario in rete”. Inoltre, essendo uno strumento con il quale si lavora nello spazio

di Internet, il blog offre agli studenti non solo la possibilità di scrivere i propri testi

(questo veniva realizzato pure prima in forma cartacea), ma anche la possibilità di

metterli a disposizione di altri sia ai fini della lettura che dell’interazione reciproca tra-

mite commenti e discussioni sui temi trattati prima nelle lezioni in aula.

Dopo aver preparato una piattaforma informatica con un apposito software (spe-

cificamente ne parleremo più avanti), gli studenti sono stati invitati quindi a redige-

re i loro testi/diari nella forma del blog (http://darek.unisal.it/index.php/forum/), 

che per i bisogni del corso è stato nominato “Forum”. Come si evince facilmente, gli

elementi di novità di questa forma di lavoro, rispetto a quella precedente in forma

cartacea, sono vari: la possibilità di lettura di testi redatti da parte di tutti gli studen-

ti del corso, l’occasione di commentarli e discuterli sempre da tutti, l’opportunità 

di interagire e di riflettere insieme sui temi del corso non solo durante il tempo limi-

tato delle lezioni, ma anche in qualsiasi altro momento di studio a casa. Si manten-

gono comunque le indicazioni generali circa gli argomenti sui quali scrivere, e cioè

la comprensione dei temi principali del corso, le relative riflessioni personali e le

analisi delle esperienze personali di natura pedagogica.

È evidente anche che agli obiettivi conseguiti prima con la forma cartacea 

del diario si aggiungono adesso anche gli altri, come ad esempio la possibilità di 

costruire in modo condiviso le proprie conoscenze, uno studio attivo in collaborazio-

ne con gli altri nel tempo fuori scuola, una riflessione critica sostenuta dal confronto

con altre prospettive. Tutto ciò fa sì che con questa forma di studio gli studenti 

stessi, attraverso le loro conoscenze e riflessioni, rappresentino un’ulteriore e molto

valida fonte della quale approfittare nel corso degli studi universitari e in vista della

preparazione al lavoro professionale (cfr. Dowling, 2013). La didattica universitaria,
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arricchita con questo nuovo strumento, sembra offrire un maggior numero di intera-

zioni tra le persone, aumentare le fonti e gli stimoli per costruire le conoscenze e 

sviluppare le competenze. Qui diventa sempre più chiaro che le prospettive teoriche,

per mezzo delle quali studiare i processi cognitivi e sociali di apprendimento stimo-

lati da questo strumento informatico sono quelle di Bruner (costruttivismo sociale) 

e di Vygotsky (costruttivismo socio-culturale). Su questo argomento torneremo 

più avanti e suggeriremo anche altre prospettive teoriche con le quali studiare il 

blog e l’eventuale validità di esso per i processi didattici di insegnamento e di 

apprendimento.

2.2. La dimensione gestionale dell’esperienza

A questo punto occorre esporre alcuni aspetti metodologici e tecnici della nostra

esperienza. Bisogna far sapere dapprima che chi vuole usare il blog, ma non solo in

didattica, avrà a disposizione vari software, sia molto complessi e a pagamento, sia

più semplici e gratuiti. Tra le varie proposte, oltre al già ricordato Blogger (blog-

ger.com), molto spesso è usato pure, soprattutto nelle strutture formative, Edublogs
(edublogs.org). Uno dei vantaggi non indifferenti, per chi intende usare uno dei soft-

ware qui nominati, è che tutti sono gratuiti. Per il nostro corso è stato scelto invece

WordPress (wordpress.org) che rappresenta il tipo di open source web software (an-

che gratuito), creato da una comunità di sviluppatori volontari residenti in varie par-

ti del mondo. Il software gestisce non solo le pagine blog, ma anche le classiche pa-

gine web. Si integra, inoltre, bene con i sistemi informatici esistenti all’interno del-

le strutture informatiche dell’Università Pontificia Salesiana, nella quale è stata rea-

lizzata l’esperienza, e cioè con il server, con software utilizzati per la gestione dei da-

ti degli studenti e dei docenti ecc. Oltre alle funzionalità tipiche del blog, il softwa-

re WordPress ne possiede altre, molto utili, tra le quali la possibilità di creare grup-

pi (che è utile nel lavoro con gli studenti di vari curricoli), configurare filtri per tro-

vare temi o gruppi di utenti, gestire e monitorare i post degli studenti da parte del-

l’amministratore (docente), creare password d’accesso, e molte altre che in questo

momento non c’è bisogno di richiamare. L’alta qualità e la sicurezza del software fa

sì che è usato anche da molte università o istituzioni culturali, da grandi aziende in-

dustriali o commerciali (per alcuni rappresentanti più conosciuti si può consultare

https://wordpress.org/showcase/).

L’accesso al blog del corso è stato pensato in modo da garantire agli studenti ri-

servatezza e sicurezza. Sia la scrittura che la lettura dei testi sono quindi accessibili

solo a chi possiede la password ed è iscritto al corso. È stato possibile valorizzare, a

questo fine, la password personale posseduta già da ogni studente per accedere ad al-

tri servizi informatici dell’Università. La password ed un certo grado di riservatezza

risultano utili anche per il fatto che i temi e gli argomenti discussi sul blog sono le-

gati alle discussioni realizzate in aula e perciò potrebbero risultare poco comprensi-

bili per chi non ne fa parte. Tutta la gestione informatica, legata alle impostazioni

del server, delle password ed al collegamento tra server e le liste degli studenti del-
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la Segreteria Generale, è stata realizzata in cooperazione con il Centro Servizi 

Informatici e Telematici (CeSIT)

113

dell’UPS.

Siccome l’uso del blog in questa prima fase dell’esperienza è considerato piut-

tosto come un elemento aggiuntivo alla didattica del corso e come una sperimenta-

zione, la partecipazione degli studenti al blog (Forum) non è obbligatoria. Comun-

que la percentuale delle persone, che sono attive e scrivono regolarmente le rifles-

sioni e commentano i post degli altri, ammonta mediamente a circa 20% degli ascrit-

ti al corso. Un altro 20% degli studenti accedono e scrivono o leggono i post occa-

sionalmente, 1-3 volte lungo tutto il corso. Per far vedere quale sia l’influsso del do-

cente sulla partecipazione degli studenti al blog, nell’anno accademico 2014/2015 la

frequenza dei solleciti è stata minore rispetto ai primi due anni della sperimentazio-

ne. Come risultato è stato possibile notare un certo calo della partecipazione: su 230

studenti, più di 30 (circa il 15% del gruppo) hanno scritto solo tra 1-4 post, e altri 80

studenti (circa il 35%) sono stati attivi solo come lettori dei testi; un’altra parte del

gruppo non ha realizzato invece nessun tipo di attività al Forum.

Bisogna annotare, comunque, che in tutti gli anni della sperimentazione la mag-

gioranza degli studenti si limitava prevalentemente a leggere i testi di altri. Anche se

questa forma di partecipazione non è da sottovalutare, perché, come è stato detto so-

pra, realizza uno degli obiettivi per i quali è stata attivata la sperimentazione, e cioè

rendere i testi accessibili a chi ne vuole approfittare, essa non rappresenta comunque

tutte le finalità attese che un blog permette di realizzare. Confrontando l’impegno

degli studenti nelle due esperienze, cioè in quella precedente al diario in forma car-

tacea e quella attuale del blog, si può dire però che più o meno la medesima percen-

tuale vi lavorava in modo creativo e impegnativo e si nota sempre un gruppo che la-

vora in maniera generica o poco approfondita.

Aggiungiamo, alla fine, che tra i fattori che potevano influire sulla parteci -

pazione al blog vi era il fatto che un numero elevato degli studenti del corso sono

stranieri, e non pochi di essi nel primo o secondo anno del loro soggiorno in Italia.

Dovendo scrivere i testi in italiano, probabilmente la padronanza della lingua ha

svolto qui un ruolo significativo. Un altro fattore, che in qualche maniera influisce

sulla partecipazione alle attività online, è sicuramente la facilità o la difficoltà 

di avere accesso ad Internet. Anche se oggi questo elemento non dovrebbe creare

problemi, non si può dare per scontato che tutti gli studenti godano senza limiti 

di questa possibilità.

Riguardo alla partecipazione degli studenti alle discussioni online, a parte que-

sta nostra esperienza personale, possiamo indicare velocemente uno studio realizza-

to in una delle università del Sud-Est degli Stati Uniti. I ricercatori hanno analizza-

to quale impatto sull’attività nei blog degli studenti ha avuto la presenza o l’assenza
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Il CeSIT (Centro Servizi Informatici e Telematici) “è un organo di servizio all’interno del -

l’Università Pontificia Salesiana per lo sviluppo, la gestione e il mantenimento della rete e dei suoi 

servizi.” (Lettera di costituzione del 14 dicembre 2005, prot. 2005/0261-14662).
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degli interventi dei loro docenti. I risultati hanno dimostrato che la figura del docen-

te, che partecipa a questo tipo di attività, non influisce molto sulla qualità degli in-

terventi, però è correlata negativamente con il numero degli interventi. Ѐ interessan-

te andare a controllare come gli autori formulano le ipotesi per verificare successi-

vamente “il perché” di questo fenomeno (Murphy, Fortner, 2014).

Una luce ulteriore sulla partecipazione degli studenti alle attività accademiche

online offre anche una breve esperienza, realizzata sempre nella sede dell’Universi-

tà Pontificia Salesiana. In occasione del Convegno sulla pedagogia salesiana, realiz-

zato nel mese di marzo 2015, nelle due sedi a Roma (l’UPS e la Direzione Genera-

le della Congregazione Salesiana) agli studenti di alcuni curricoli dell’UPS e ai do-

centi dell’università è stato inviato l’invito non solo a partecipare al convegno, ma

anche a essere attivi in un blog ed esprimere le riflessioni al riguardo. Quali prime

conclusioni si possono ipotizzare riguardo a questa attività delle persone sul blog?

Una pista di spiegazione suggerisce che nella attività online un ruolo importante

svolgono le relazioni personali e un certo livello di sentirsi comunità o gruppo con i

medesimi interessi (Tang, Lam, 2014). Di questo argomento si occupa la letteratura

relativa all’istruzione online a distanza, nella quale sono state analizzate varie stra-

tegie per aiutare i partecipanti a costruire il senso di comunità (Moisey et al., 2008;

Wendt, 2013). Sulla base delle due esperienze realizzate nella sede dell’UPS, anche

se la seconda è stata molto particolare e limitata, si potrebbe infatti ipotizzare che la

partecipazione al blog dedicato ad un certa tematica dipenda, tra l’altro, sia dall’in-

teresse su temi specifici, sia dalla percezione di sentirsi un gruppo di persone unite

per obiettivi simili. Sembra che, nel caso del corso di Pedagogia Generale, sia stato

questo che ha motivato le persone a impegnarsi sul blog ed interagire con gli altri tra-

mite i post ed i commenti. Nel secondo caso, quello del Convegno, l’esperienza è du-

rata molto poco (solo alcuni giorni), ed, inoltre, le persone rappresentavano gruppi

di interesse molto differenti. Probabilmente tutto ciò non ha permesso di creare le

condizioni sufficienti per i partecipanti di percepirsi e di sentirsi come gruppo di per-

sone unito intorno a certi obiettivi sui quali discutere nello spazio digitale.

Parlando del blog integrato nella didattica del corso universitario, vale la pena

riportare un altro aspetto di questa esperienza. Come è stato accennato, i testi scritti

dagli studenti rappresentavano un certo “patrimonio” intellettuale realizzato con il

proprio impegno e studio. Sembrava utile, quindi, non perdere tutto ciò quando il

corso finiva, ma renderlo disponibile anche successivamente. A questo fine è stato

realizzato un e-book. Tutti i testi scritti dagli studenti e pubblicati sul blog sono sta-

ti sottoposti ad una edizione e trasformati in forma digitale con un software apposi-

to (in questo caso è stato utilizzato BlogBooker). L’edizione del libro digitale ha per-

messo di conservare e mettere a disposizione in maniera duratura tutti i testi ed i

commenti realizzati lungo il corso. Bisogna dire che ciò è stato apprezzato molto da-

gli studenti, sia da coloro che hanno partecipato attivamente al blog, sia da quelli che

si sono limitati alla sola lettura. La pubblicazione rappresentava per loro una forma

di documentazione del percorso di studio e di riflessione realizzato insieme con gli
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altri. Ѐ stata anche una forma di feedback gratificante, in quanto vi erano indi cati i

nomi propri in qualità di autori dei singoli testi e dei commenti. Uno degli studenti

ha scritto al riguardo: «È stato un piacere rivedere tutti i nostri contributi e rifles-
sioni al suo corso (...). Grazie per (...) e per questo importante contributo che 
abbiamo creato dai suoi stimoli».
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3. Possibilità di altre sperimentazioni

Sulla base dell’esperienza presentata sopra si può ipotizzare un’integrazione del

blog non solo all’interno del modello tradizionale della didattica, ma anche con al-

tre modalità, come ad esempio del blended learning oppure del flipped classroom.

3.1. Blended learning 

Per superare alcuni limiti di due modelli didattici realizzati separatamente, e

cioè dell’insegnamento convenzionale e dell’insegnamento realizzato esclusiva-

mente online, si è proposta una forma che ha preso il nome di Blended learning, ter-

mine questo che, tradotto letteralmente, indica l’insegnamento e l’apprendimento

realizzati in forme collegate (Stern, Willits, 2011; McLoughlin, Lee, 2010). Il 

modello propone una combinazione dell’insegnamento tradizionale negli ambienti

fisici, come l’aula o laboratorio, con quello realizzato online per mezzo dell’uso del-

le nuove tecnologie informatiche e telematiche. Ed è proprio qui che emerge uno

spazio per valorizzare anche la forma del blog con tutte le funzionalità di essa, che

sono state presentate sopra, le quali offrono il menzionato valore aggiunto alla 

didattica convenzionale.

Dalle discussioni circa il tipo di collegamento tra i due modelli e circa le defi-

nizioni che si danno al riguardo, si evince che in Blended learning si tratta innanzi-

tutto di integrare varie pedagogie e didattiche che valorizzano l’efficacia e le oppor-

tunità di collaborazione nei processi di insegnamento-apprendimento. Ci sono varie

componenti didattiche che creano uno spazio di incontro tra i due modelli. Esse si ri-

feriscono, ad esempio, agli ambienti di apprendimento (l’aula scolastica e online), ai

mediatori (analogici e digitali), alle pedagogie (direttive e non direttive), ai tipi di

comunicazione (orale e digitale) ecc. (Norberg, 2014).

La novità attesa dalla modalità blended dovrebbe consistere nel maggiore ridi-

mensionamento e nello spostamento degli accenti: cioè dall’insegnamento all’ap-

prendimento. Questo è possibile per il fatto che il modello permette di collocare le

tre componenti classiche (insegnanti, studenti, contenuto) non solo in un unico po-

sto, come l’aula o il laboratorio, ma in posti e tempi diversi, proprio grazie all’uso

delle tecnologie informatiche e di comunicazione. Ci si augura che questo modello
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di organizzare l’ambiente di studio possa rispondere meglio agli interessi individua-

li o bisogni degli studenti e che favorisca una maggiore autonomia e collaborazione

tra di loro nei tempi fuori della scuola (Graham, 2006). Ci si attende pure che il mo-

dello promuova l’uso delle nuove tecnologie nello studio e nel lavoro e che favori-

sca uno sviluppo maggiore delle capacità di apprendimento auto-diretto continuato

anche nell’età adulta (Bliuc et al., 2007). Per questo motivo si afferma che blended
learning, combinando ragionevolmente i migliori elementi dell’educazione faccia a

faccia con quella online, ha un potenziale di riuscire ad emergere come promettente

modello di insegnamento nel futuro (Yen, Lee, 2011, p. 138).

Non è il nostro obiettivo di presentare più specificamente questo modello: 

accenniamo solamente che esiste già una ricca letteratura basata sulle ricerche e 

sugli studi teorici che indica sia gli elementi di forza di esso che anche gli elementi

critici da prendere in considerazione in caso si volesse integrarlo nella didattica 

scolastica o universitaria (Bonk, Graham, 2012; Graham, 2013; Graham, Henrie,

Gibbons, 2014; Falcinelli, Minerva, Rivoltella, 2014).

3.2. Flipped classroom

Per valorizzare maggiormente la circostanza di stare insieme nello stesso tempo

e spazio durante le lezioni, si cerca di favorire, almeno in alcune occasioni, un lavo-

ro collaborativo. Si valorizzano le dinamiche dei piccoli gruppi o del lavoro in cop-

pia, con l’obiettivo di permettere il confronto, lo scambio e la condivisione delle idee

e delle riflessioni. Il lavoro individuale, lo studio dei libri di testo possono essere com-

piuti individualmente nel tempo successivo alle lezioni. A questo riguardo, è suffi-

ciente ricordare che il carico di lavoro dello studente universitario secondo i criteri del

processo di Bologna, prevede la proporzione 1:2, il che significa che per un’ora di 

lezione in aula, circa, vi devono essere altre 2 ore di lavoro individuale. Questo tem-

po può essere dedicato sia allo studio personale che pure in collaborazione con altri,

includendovi vari strumenti di lavoro online, come il blog, Edmodo, o altri.

Tra i modelli didattici, che assegnano un particolare significato ai due momen-

ti di studio, in aula e realizzato nel tempo posteriore alla scuola, si trova anche quel-

lo conosciuto come Flipped classroom. Il concetto è stato usato per la prima volta da

due insegnanti di chimica, Jonathan Bergmann e Aaron Sams intorno all’anno 2007,

ed è stato molto diffuso attraverso il lavoro di Salman Khan e la sua Khan Academy

(Pacansky-Brok, 2013, p. 2)
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. La traduzione del termine significa: la classe capo-
volta (Maglioni, Biscaro, 2014), e indica un’inversione dell’ordine delle attività che

gli studenti di solito realizzano a scuola e a casa. In modo convenzionale, il tempo

delle lezioni in aula è impiegato maggiormente per la spiegazione dei nuovi temi da
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parte dell’insegnante e a casa gli studenti realizzano vari tipi di compiti, esercizi ecc.

Nel modello flipped questo ordine è capovolto: in aula viene realizzato il lavoro di

esercitazioni e di interazioni tra gli studenti sotto la guida dell’insegnante, ma que-

sta attività deve essere preparata a casa tramite il lavoro con le videoregistrazioni

che spiegano i temi e gli argomenti trattati.

In che cosa consiste la specificità di questo modello, dato che anche in quello

classico si richiede non raramente un lavoro di preparazione del nuovo argomento?

Durante le lezioni realizzate in modo classico lo studente cerca di seguire le spiega-

zioni dell’insegnante e di comprendere le nuove conoscenze. In questa modalità lo

studente non ha quindi la possibilità di fermarsi per riflettere su quello che viene in-

segnato. Volendo scrivere gli appunti, è possibile che gli sfuggano, inoltre, alcuni

elementi importanti. Nel caso di lavorare a casa con le lezioni videoregistrate o rea-

lizzate con altri media, come youtube, power point e così via, lo studente può gesti-

re lo svolgimento dell’apprendimento adattandolo ai propri bisogni: può guardare

certi frammenti e, quando necessario, ritornare su alcuni di essi per rivederli anche

più volte. Tutto questo egli lo può fare pure con la celerità ed il ritmo adatto alle pos-

sibilità personali di percezione e di comprensione. Quando poi in aula può esercitar-

si nell’applicazione dei concetti studiati, l’insegnante è a sua disposizione per sco-

prire eventuali errori di comprensione e compiere un ulteriore lavoro di approfondi-

mento. Se il lavoro è realizzato anche in modo collaborativo, lo studente può appro-

fittare delle condizioni favorevoli per lo sviluppo delle relazioni sociali, l’aiuto reci-

proco e il sostegno vicendevole.

Anche su questo argomento non vogliamo entrare più specificamente nella spie-

gazione complessiva di questa metodologia di lavoro. Chi è interessato può ricorre-

re ad una bibliografia particolare, nella quale ne troverà tutte le caratteristiche pecu-

liari (Pacansky-Brok, 2013; Maglioni, Biscaro, 2014). Il punto che ci intessa in que-

sto momento è la dimensione della collaborazione e dell’interazione tra gli studenti.

Con l’uso delle tecnologie online, come il nostro blog o altre, questa collaborazione

può essere realizzata, però, non solo durante il tempo della lezione in aula, ma anche

nel tempo successivo alla scuola. Ciò comporta però che il ruolo dell’insegnante

debba assumere forme adeguate. Il suo contributo tradizionale di insegnamento rea-

lizzato tramite le lezioni frontali deve modificarsi ed integrare in modalità sempre

superiori le forme collaborative di insegnamento e di apprendimento. Naturalmente,

cambia, a questo punto, anche il ruolo degli studenti, che da passivi ricevitori delle

conoscenze devono diventare sempre di più attivi e responsabili protagonisti del 

proprio studio.

A questo punto diventa evidente quanto maggiormente questo modello, rispetto

al tradizionale, valorizzi il potenziale collaborativo degli studenti, sia durante il tem-

po di lezione, sia mentre sono già a casa. Il fatto di essere fisicamente insieme nello

stesso tempo e spazio crea condizioni di apprendimento uniche nel genere ed esse

non si possono realizzare in alcun modo quando si lavora individualmente dopo la

scuola. Le forme di collaborazione realizzate online sono private ovviamente dell’a-



86

spetto di presenza fisica delle persone, ma pure esse creano condizioni reali per va-

lorizzare il potenziale delle relazioni in vista del raggiungimento di certi obiettivi. Le

condizioni particolari di apprendimento in collaborazione sono costituiti, quindi, da

tali fattori come, ad esempio, l’interazione interpersonale negli spazi fisici e digita-

li; la condivisione di riflessioni, di idee e di progetti; il confronto con altri e feedback

immediati, segnati spesso dall’elemento emozionale e affettivo; il sostegno e moti-

vazione reciproca ecc.

Sembra che il valore maggiore del modello flipped, integrato con le forme di-

dattiche online, consista proprio in questo: valorizzare al meglio tutte le forme e le

possibilità di collaborazione tra gli studenti, sia in aula, che nel tempo dopo le le-

zioni. La dinamica e l’organizzazione dello studio secondo il modello flipped può

essere rappresentata come nel grafico riportato. La forma tradizionale di insegna-

mento favorisce l’interazione tra il docente e gli studenti in una direzione. Le forme

flipped o le forme collaborative e interattive, realizzate sia negli spazi fisici che di-

gitali, permettono di creare una rete di relazioni e di attività di studio che possono

perdurare sia quando si è a scuola, sia quando si è a casa.

Fig. 1: L’insegnamento e l’apprendimento partecipativo

(Pacansky-Brok, 2013, p. 41)

La prospettiva didattica più ampia, attraverso la quale studiare ulteriormente questo

modello sarà ovviamente il cooperative learning (Comoglio, 1996, 1998). Gli aspetti

particolari, che costituiscono le condizioni di studio secondo questa pro spettiva, come

ad esempio l’interdipendenza sociale, la competenza comunicativa o altri, possono

contribuire alla maggiore comprensione dei processi di apprendi mento anche nel 

modello flipped e ad una più consapevole organizzazione e gestione di essi.
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4. Caratteristiche della didattica integrata con l’uso del blog

A questo punto indicheremo alcune conseguenze didattiche che l’inserimento

del blog nell’insegnamento implica per gli studenti e per gli insegnanti. Riprenden-

do la definizione iniziale di blog, e cioè quale rappresentazione di un modello di dia-

rio in forma digitale pubblicato nello spazio di Internet, occorre accennare però che,

oltre ai nuovi vantaggi didattici aggiunti, tutti i valori della modalità tradizionale e

cartacea non vanno persi e sono presenti anche in questa forma moderna. Cerchia-

mo di presentarli adesso insieme.

4.1. Elementi positivi 

Le pubblicazioni che in modo specifico studiano il blog e il suo potenziale per

la didattica riportano una serie di elementi che, a prima vista, sembrano molto inte-

ressanti. Comunque, tenendo conto del fatto che si tratta di uno strumento recente e

di ricerche iniziali al riguardo, tali pubblicazioni necessitano di cautela nel conside-

rare le affermazioni in esse presenti e di una ricerca ulteriore e più profonda. A tito-

lo di esempio presenteremo qui quattro possibili prospettive: a) il pensiero riflessi-

vo, b) il costruttivismo, c) l’autoregolazione, d) la competenza digitale.

a) Pensiero riflessivo

Il valore delle didattiche, che usano il blog e nelle quali esso viene sottolineato

come uno degli elementi più evidenti, è l’attività e il potenziale della scrittura stessa.

Scrivendo con la penna o con il computer, lo studente è attivo nel documentare e ver-

balizzare le conoscenze, nel realizzare i processi di riflessione cognitiva e metacogni-

tiva, nell’approfondimento degli argomenti. C’è una vasta letteratura, anche in Italia,

che indaga il potenziale della scrittura secondo varie prospettive, tra le quali lo svilup-

po cognitivo e psicologico della persona (Boscolo, 1997, 242), lo sviluppo delle 

competenze cognitive (Mortari, 2003, 2009) e metacognitive (Azevedo, 2005; Zellers, 

Mudrey, 2007), della capacità del pensiero critico (Abrami et al., 2015; Mansor, 2011;

Li, 2010), oppure delle competenze professionali (Damiano, 2006; Laneve, 2009).

Il blogging, cioè lo scrivere sul blog, è proprio questa modalità di lavoro intel-

lettuale che permette di soffermarsi su ciò che si studia; che permette di riflettere, 

di concettualizzare e di verbalizzare sia le conoscenze che le proprie esperienze. Gli

studi di L. Mortari mettono in risalto il fatto che è proprio la riflessione il tipo di pro-

cesso cognitivo che rende l’esperienza, sia diretta che indiretta, una fonte di appren-

dimento significativo e profondo (Mortari, 2003, pp. 90-91). Bower et all. (2010) af-

fermano che il blog, essendo uno strumento asincronico
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di comunicare con gli al-
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Nella classificazione delle possibilità di comunicazione, che offrono le nuove tecnologie infor-
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Khe Foon Hew, Wing Sum Cheung, 2013, p. 49).
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tri ed essendo una sequenza di post in forma cronologica, può essere valorizzato co-

me strumento di documentazione del proprio pensiero riflessivo. Ellisson e Wu

(2008) aggiungono a ciò che il blog permette agli studenti di vedere anche il pro-

gresso del loro pensiero, e cioè, come il loro modo di pensare cambia nel tempo.

Non è nostra intenzione, in questo studio, di approfondire e presentare più spe-

cificamente queste correnti di ricerca, ma è evidente che tutte e due le forme di la-

voro e di studio, sia la tradizionale di redigere il diario in forma cartacea, sia la più

moderna con l’uso del blog, si basano fondamentalmente sulla scrittura. Tutte e due

perciò possono essere studiate valorizzando le realizzazioni esistenti e le relative

prospettive teoriche.

b) Costruttivismo

Blogging significa prima di tutto scrivere e condividere, confrontare il proprio

pensiero, il proprio viaggio di riflessione con quello di altri. Ѐ anche accogliere stimo-

li da altri per i propri processi cognitivi. Blogging, essendo una forma di rendere pub-

blici i propri testi, è pure una modalità di farsi conoscere, di promuovere le proprie 

affermazioni e conclusioni. Blogging, infine, può essere anche tutto ciò che è stato

sempre compito principale degli studenti: fare appunti, scrivere temi, redigere diari ecc.

Le relazioni interpersonali nella prospettiva dello sviluppo cognitivo e sociale

della persona sono studiate da tempo dalle teorie costruttiviste. Abbiamo già accen-

nato sopra a due autori principali, le teorie dei quali possono essere valorizzate al fi-

ne di studiare tutta la dinamica delle persone che cercano di unire il loro potenziale

sociale e culturale ai fini dell’apprendimento. Diventa evidente che l’uso dei social

network, tra i quali anche il blog, si inserisce anche in queste prospettive teoriche.

L’integrazione delle tecnologie Web 2.0 nella didattica implica comunque una 

dimensione nuova. Le relazioni tra le persone si realizzano non solo negli ambienti

fisici, ma anche nei digitali (Giaccardi, 2015). Lavorando con il blog, studenti e in-

segnanti guadagnano non solo una ulteriore possibilità di confrontare continuamen-

te le proprie conoscenze e le riflessioni e di stimolare la costruzione di idee nuove,

ma possono realizzare questo in qualsiasi tempo che oltrepassi le lezioni in aula 

(Albaugh, 2013).

Wagner (2013), nel testo bloggare o non bloggare dedicato alle questioni del-

l’uso del blog nella didattica, mette in rilievo alcuni argomenti che possono essere in-

teressanti per ogni insegnante. Afferma che scrivere un blog con il gruppo-classe per-

mette di creare un’efficiente rete di connessioni e relazioni, la quale può essere chia-

mata Rete Personale di Apprendimento (Personal Learning Network), il cui fine

principale è lo studio e la costruzione collaborativa di conoscenze. Per queste ragio-

ni il blog viene valorizzato dagli insegnanti, in una varietà di modi, a seconda delle

discipline insegnate, e si presenta quale strumento efficace per raggiungere certi

obiettivi definiti dai curricoli e programmi di studio. A volte il blog è costruito come

spazio unico per una data classe e materia; a volte ogni studente redige un blog pro-

prio. Anche i post vengono scritti con diverse scadenze – giornaliere, settimanali o
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altre. In alcuni casi il blog rappresenta una newsletter della classe, in cui vengono

pubblicate sia le informazioni su avvenimenti importanti come pure le riflessioni che

riguardano il cammino comune di apprendimento e del ciclo intero di studi. Tutto

ciò permette non solo di prolungare l’attività delle lezioni per il tempo e spazio che

va oltre l’aula scolastica – questo gli studenti lo realizzavano sempre, studiando a

casa, facendo esercizi ecc. – ma permette di continuare tali attività in modo collabo-

rativo ed in interazione con altri.

L’interazione sociale può essere valorizzata in vari momenti del processo didat-

tico, sia nella fase di insegnamento e apprendimento, sia di valutazione. Usando il

blog per i compiti, esercitazioni e lavori, che devono essere valutati, i compagni di

classe costituiscono un naturale audience dalla quale avere un feedback o anche una

forma di peer evaluation. Questo aspetto potrà svolgere un ruolo motivante e stimo-

lante; comunque, in certo grado può essere anche non confortevole o persino molto

stressante per qualche studente (Hurlburt, 2008).

c) Autoregolazione

Per realizzare o continuare il proprio studio negli ambienti digitali e nei tempi

successivi alla scuola, lo studente non è più controllato da una figura esterna; deve

sviluppare, quindi, una maggiore auto-disciplina, una capacità di essere autonomo e

responsabile nel proprio lavoro. Lo studio nel tempo posteriore alla scuola sia negli

spazi digitali, sia individuale che in collaborazione con altri, richiede, inoltre, ulte-

riori capacità di ricerca da parte degli studenti. Le lezioni in aula costituiscono un

punto di partenza, uno stimolo per gli approfondimenti e le attività ulteriori. Lo stu-

dio autonomo, da parte sua, crea condizioni favorevoli per guadagnare fiducia in se

stessi, nelle proprie capacità riguardo ai compiti, all’organizzazione del tempo, alla

soluzione dei problemi ecc. L’impegno personale dello studente crea le condizioni

adeguate, infine, per l’apprendimento significativo, e cioè per una costruzione con-

sapevole e organizzata delle conoscenze all’interno del proprio sistema cognitivo.

Dall’altra parte, l’aspetto dell’autonomia e dell’auto-responsabilità personale

può risultare un punto fragile delle forme di studio online. Non tutti gli studenti si ca-

ratterizzano ugualmente per un alto livello di auto-determinazione (Ryan, Deci,

2000a, 2000b) e di auto-regolazione (Zimmerman, 2000; Kitsantas, Dabbagh, 2011).

Le ricerche dimostrano, che la percentuale di drop-aut, e cioè di quelli che non arri-

vano alla conclusione nelle varie forme di istruzione organizzate nella forma online,

è abbastanza elevata. Riferendosi alla propria esperienza (Bull, 2015), qualcuno te-

stimonia che tra i vari corsi online iniziati all’Università di Oxford, è riuscito a con-

cluderne positivamente solo uno, e questo fu possibile esclusivamente grazie al fat-

to che in questo caso la comunità online di partecipanti era abbastanza forte (due to
the fact that the online community was very strong).

Sembra, quindi, che in alcune forme di istruzione, soprattutto d’obbligo, le pro-

poste online possano rappresentare solo un supplemento, un’integrazione della didat-

tica realizzata in aula. Le forme miste, che abbiamo conosciuto con il modello Blen-
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ded Learning, sembrano invece la proposta di un giusto mezzo. Esse garantiscono 

sia le forme didattiche più organizzate, strutturate e gestite dall’insegnante, sia quel-

le nelle quali si richiede più autonomia e auto-regolazione da parte degli studenti.

d) Competenza digitale

Da quanto esposto sopra, si può ipotizzare, anche se con cautela, che il blog rap-

presenta un certo valore per la didattica e che, con una prudente integrazione di 

esso nell’insegnamento e nell’apprendimento, si riescono a raggiungere alcune cate-

gorie di obiettivi. In questo contesto possiamo indicare anche un’altra dimensione

dell’uso di esso. In modo naturale, l’integrazione del blog nei processi didattici può

costituire anche una eccellente opportunità di esercitarsi nello sviluppo di compe-

tenze digitali (Goktas, Demirel, 2012), cioè di tutte le capacità di usare gli strumen-

ti digitali e telematici al fine di valorizzarli poi in maniera consapevole ed efficace

nella vita professionale, familiare e sociale.

Pellerey (2015b, p. 41), analizzando un rapporto dell’OECD (2012) con i dati

delle ricerche condotte nei vari Paesi riguardo all’uso delle nuove tecnologie nelle

istituzioni scolastiche e formative, formula un’osservazione molto significativa al ri-

guardo: «In primo luogo si è constatata una certa riluttanza degli studenti a utilizza-

re nei loro impegni scolastici gli stessi strumenti comunicativi che essi quotidiana-

mente valorizzano nell’essere connessi con i loro amici e compagni. Ciò può deri-

vare da molti fattori, tra i quali non poco influsso ha la percezione di docenti e stu-

denti della natura stessa dell’ambiente di apprendimento cui essi sono abituati e del

tipo di richieste di attività di studio in esso presenti. Una seconda conclusione rag-

giunta riguarda il fatto che non sono emerse evidenze adeguate e affidabili circa l’in-

flusso positivo che un loro utilizzo sistematico e diffuso può avere sul piano cogni-

tivo e degli apprendimenti più impegnativi. Da queste conclusioni, certamente prov-

visorie, deriva la necessità di un’esplorazione più diffusa e sistematica circa la natu-

ra e le modalità di valorizzazione dei modelli di integrazione risultati i più validi ed

efficaci nel raggiungere gli obiettivi di apprendimento propri delle istituzioni scola-

stiche e formative».

Ѐ una osservazione molto significativa, soprattutto quando si prendono in con-

siderazione le indicazioni provenienti dagli organismi internazionali riguardo alla

preparazione professionale delle persone per la vita e per il lavoro nella società di 

oggi. Per offrirne un esempio, la competenza digitale nel Quadro europeo delle 

competenze chiave in vista dei processi di apprendimento permanente è definita in

modo tale da permeare, con le componenti singolari di essa, molte altre competen-

ze. Essa, per la valenza che offre nella vita di oggi, acquisisce una natura trasversa-

le (Pellerey, 2015a, p. 31-45). Tenendo conto delle indicazioni provenienti dalle isti-

tuzioni internazionali, da una parte, e delle esigenze del mondo di lavoro di oggi,

dall’altra, non è indifferente, quindi, se i sistemi scolastici o universitari odierni pren-

dono in considerazione, nella realizzazione curricolare, le forme didattiche che pro-

muovono anche questo tipo di abilità e di competenza.
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4.2. Limiti del blog in didattica e piste di ricerca

Alla fine non si può non accennare anche ad alcuni limiti quando il blog è inte-

grato nella didattica. Costitutivamente gli spazi dei blog sono generalmente aperti 

al pubblico. Questo fatto comporta certi rischi quando gli studenti lo usano come

strumento di studio personale. Gli elementi, ai quali bisogna essere attenti in queste

situazioni, sono, ad esempio, la tutela della loro privacy, la qualità degli interventi 

o il tipo di contenuti. Questo problema, comunque, è da risolvere con i sistemi di

password di accesso, che garantiscono la sicurezza e la riservatezza del materiale

pubblicato (d’altronde, questo è stato documentato anche nella nostra esperienza 

presentata sopra).

Un altro momento delicato riguarda gli atteggiamenti di responsabilità e di ri-

spetto di fronte alle opinioni ed ai punti di vista diversi. Da una parte, per natura il

blog serve per esprimere liberamente le proprie riflessioni e opinioni e per confron-

tarsi con gli altri; ma, dall’altra, le forme di questa espressione e del confronto devo-

no rispettare sempre i potenziali lettori e co-autori nella loro dignità, sensibilità, ecc.

Altro aspetto da evidenziare è che il blog come piattaforma è facile da creare,

ma può essere comunque molto impegnativo, sia per gli studenti che per i docenti,

tenerlo curato e aggiornato, soprattutto quando ci si danno delle scadenze. L’espe-

rienza del blogger insegna, che se un blog non è vivo e frequentemente sviluppato

con post stimolanti e attiranti, perde in fretta l’interesse dell’audience, che è, in 

seguito, difficile ricuperare.

Nonostante questi ed altri elementi critici, bisogna notare comunque che ven-

gono realizzate ricerche sistematiche al riguardo. Ѐ possibile trovare anche una me-

ta-analisi dei risultati al fine di conoscere e comprendere maggiormente gli effetti

del blogging sui processi di studio e di apprendimento (Wee Sing Sim, Khe Foon

Hew, 2010; Khe Foon Hew, Wing Sum Cheung, 2013).

Un gruppo di ricerche riguarda, ad esempio, gli effetti del blogging sulle pre-

stazioni accademiche degli studenti in riferimento alle capacità di scrittura e di let-

tura in lingua straniera (Aydin, 2014). Un altro tipo di indagini ha come argomento

l’influsso delle interazioni degli studenti nei blog sulle capacità di apprendimento

collaborativo (Meinecke et al, 2013). Un terzo ancora esamina, ad esempio, l’in-

flusso della scrittura sul blog in riferimento alle capacità di pensiero critico o anali-

tico degli studenti (Angelaina, Jimoyiannis, 2012; Shih-Hsien Yang, 2009). Ci sono

pure studi e ricerche che analizzano se e come peer feedback e peer evaluation, rea-

lizzati tramite il blog, possono influire sui processi di apprendimento (Wee Sing Sim,

Khe Foon Hew, 2010; Howard, 2011). C’è ancora un gruppo di ricerche che riguar-

da gli effetti del blogging sugli aspetti affettivi delle relazioni interpersonali (Wee

Sing Sim, Khe Foon Hew, 2010, pp. 155-156). In questo ultimo caso i ricercatori si

sono interessati degli atteggiamenti delle persone e del grado di soddisfazione nel-

l’usare il blog, oppure dell’auto-percezione circa l’efficacia di questo strumento per

i processi di studio personale. Esistono, infine, altre ricerche che riportano molti da-

ti in cifre riguardo, ad esempio, a come spesso gli studenti leggono i post di altri,
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quanti commenti scrivono o ricevono, oppure quali sono le preferenze degli studen-

ti ad usare il blog in confronto con altri strumenti appartenenti alle nuove tecnologie

(Wee Sing Sim, Khe Foon Hew, 2010, p. 156).

5. Conclusione

La ricerca didattica da sempre ha studiato metodi, strumenti o tecnologie in vi-

sta di migliorare le condizioni di studio e di apprendimento. Ѐ comprensibile che og-

gi i ricercatori si interessino anche delle nuove tecnologie. Questo è visibile sia a li-

vello internazionale che a livello nazionale (Pellerey, 2015a, 2015b; Domenici,

2014). Abbiamo visto che pure il blog è stato studiato scientificamente per trovare

evidenze e verificare come può essere valorizzato negli ambienti scolastici ed uni-

versitari. Ѐ evidente, però, che l’ambito di indagine è abbastanza nuovo ed è anche

in continuo sviluppo, sia circa i metodi e gli strumenti di indagine, sia nelle dimen-

sioni del blog sottoposte ad esame. Anche se i risultati di queste prime prove sem-

brano interessanti o persino promettenti, la loro validità potrà essere, tuttavia, con-

fermata, come sempre, sia dalla pratica ulteriore che dagli studi e dalle ricerche lon-

gitudinali e con strumenti ancora più mirati.

Concludiamo, quindi, questa presentazione con l’affermazione di Michelle Pa-

cansky-Brock (2013, p. 41) che sembra molto valida per il nostro argomento: «L’in-

segnamento con le tecnologie emergenti si basa, per natura, sulla sperimentazione. E

il fallimento costituisce una tappa implicita della sperimentazione. Se non speri-

mentiamo fallimenti, non impariamo, e se non impariamo, non potremo migliorare

ciò che stiamo facendo».

L’esperienza di usare il blog nella didattica universitaria, che abbiamo presen-

tato, ha costituito questa sorta di sperimentazione. Ѐ stata condotta in modo da non

influire eccessivamente o negativamente sul lavoro degli studenti. Ha permesso, co-

munque, di imparare e di scoprire cose nuove e, di conseguenza, la nostra intenzio-

ne è di proseguirla.
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http://www.scoop.it/t/the-flipped-classroom

https://blogbooker.com 

https://blogger.com/

https://edublogs.org/ 

https://wordpress.org

https://wordpress.org/showcase/

https://www.edmodo.com/
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ALLEGATO
Guida all’utilizzo della Piattaforma Mahara117

117

Elaborazione di Dariusz Grządziel in base alla guida originale in lingua inglese http://manual.

mahara.org/en/16.10/index.html versione 16.10, Roma 2016.

Introduzione alla guida

La struttura della Guida è pensata in modo da sostenere un docente (l’ammi-

nistratore) nella didattica che adopera la metodologia di lavoro con ePortfolio

Mahara. Le spiegazioni seguono un ordine funzionale di passi secondo cui in-

trodurre sistematicamente gli studenti nella costruzione e nel lavoro con il pro-

prio portfolio. Per facilitare la consultazione con la guida originale in inglese,

che segue un ordine diverso, accanto ai singoli paragrafi si trovano indicazioni

in parentesi che rimandano ai relativi paragrafi della guida originale: http://

manual.mahara.org/en/16.10/index.html.

La presente Guida è introdotta nella sperimentazione didattica realizzata nella

Facoltà di Scienze dell’Educazione dell’Università Pontificia Salesiana nel con-

testo della ricerca-intervento sviluppata con il CNOS-FAP con lo scopo di studia-

re i processi di potenziamento nei soggetti in formazione delle loro competenze

strategiche di auto-orientamento. Con il suo aiuto viene esaminata la validità e

l’efficacia della metodologia di lavoro che coinvolge come strumento didattico

un portfolio digitale offerto dal software Mahara (il nome Mahara in lingua Māori 

– lingua polinesiana parlata in Nuova Zelanda – significa: pensare,  pensato).

La scelta della metodologia di lavoro con ePortfolio è motivata dall’intento di

favorire sia i processi formativi che valutativi (continui e finali) in didattica uni-

versitaria. Un Portfolio, infatti, è uno strumento che consente la raccolta, prima,

e l’esame, poi, di una documentazione molteplice e diversificata, una sua inter-

pretazione attenta, anche diacronica e longitudinale, e un’espressione di giudi-

zio sufficientemente fondato (Pellerey, 2004, 137, 143). La forma digitale del

Portfolio permette, inoltre, di valorizzare altre funzionalità, che nella forma car-

tacea non erano possibili, ad es. ipertesto, multimedia, interazione sincronica e

asincronica di utenti ecc.

La metodologia del lavoro con il Portfolio, quindi, grazie alla sua struttura e

alle funzionalità, a differenza delle metodologie tradizionali concentrate mag-

giormente sulle conoscenze e sulla valutazione finale, permette di attivare i pro-

cessi di sviluppo delle competenze. Oltre a ciò, un portfolio può costituire una

forma di dossier personale ai fini di supporto alle carriere professionali e di in-

serimento lavorativo o delle transizioni professionali.
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1. Creare l’account dell’utente (10.4.7. Add user )

Le schermate e le funzionalità per creare l’account dell’utente:

1) La schermata per creare account (vedi sotto) si apre secondo la seguente succes-

sione di schede: Administration/Users/Ad user

2) L’amministratore può creare l’account per i singoli utenti; a questo fine servono

i seguenti dati: nome, cognome, email

3) L’utente ottiene una comunicazione tramite una e-mail

4) Dopo il primo accesso al proprio account, all’utente può essere chiesto di cam-

biare la password

2. Dashboard (3.2. Overview)

Dashboard è la pagina principale (Homepage) del Portfolio Mahara a cui si ac-

cede con il “Login”. Da questa posizione si accede in modo veloce a varie aree del

proprio Portfolio.

Ci sono le seguenti possibilità (corrispettive alla numerazione sull’immagine sotto):

1) General navigation bar – barra generale di navigazione
2) Search – ricerca di altri utenti
3) Your name – il nome dell’utente
4) Settings – accesso alle impostazioni del proprio account
5) Inbox – casella con i messaggi
6) Logout – uscita dalla connessione attuale
7) Quick links – vari link che portano direttamente a certe aree di Mahara
8) User-specific information – possibilità di personalizzare quest’area in modo da

vedere certe informazioni subito dopo l’accesso al Mahara
9) Edit dashboard – questo bottone permette di passare direttamente alla schermata

di edizione del Dashboard senza dover passare prima per le schede Portfolio/Pagine
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10) Personal information – spazio dove sono visualizzate alcune informazioni sul-
l’utente (nome, foto, gruppo, richieste di altri utenti ecc.)

11) Online users – se questo blocco è attivato, ci sono visualizzati altri utenti attivi
negli ultimi dieci minuti

12) Profile completion – questo blocco è visibile solo se l’Amministratore l’ha attivato
13) Links and resources – elenco di link di websites

3. Contenuti (4. Content)

La scheda Content (vedi sotto) contiene tutti i dati che è possibile creare o cari-

care per l’uso nel Portfolio. Le schede sottostanti (Profile, Profile picture, File ecc.)

permettono di inserire vari tipi di dati e di contenuti negli adeguati spazi. Tutte le 

informazioni e i file caricati in Mahara tramite la scheda Content sono inizialmente
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visibili solo all’utente, tranne il nome dell’utente e l’immagine del profilo (che sono

visibili per gli utenti online sulla barra laterale). Il nome visualizzato e l’immagine

del profilo sono visibili anche sulla pagina del proprio profilo per impostazione 

predefinita. Solo quando si aggiungono artefatti nelle pagine del Portfolio o essi 

vengono condivisi con altri utenti, saranno visibili agli altri. 

Le sotto-schede appartenenti alla schermata Content sono descritte sotto l’immagine.

1) Profile (4.1.) – l’area Profilo contiene tutte le informazioni personali e di con-
tatto dell’utente

2) Profile Pictures (4.2.) – la foto del profilo – può essere una foto personale o un
avatar

3) Files (4.3.) – l’area dove depositare vari file o cartelle che poi possono essere
utilizzate per il Portfolio

4) Journals (4.4.) – è uno strumento con le funzionalità del blog; consente di scri-
vere e memorizzare online i propri pensieri o esperienze, e messo su una pagina
permette che altri utenti possano dare un feedback o commento

5) Résumé (4.5.) – è un’area che permette di creare online un curriculum vitae
6) Plans (4.6.) – è un’area che permette di creare una lista di cose e di compiti da

fare (una agenda)
7) Notes (4.7.) – è un’area dove depositare piccoli testi che possono essere utilizzati

in varie pagine del Portfolio senza dover copiare una pagina intera

4. I miei amici (6.5. My friends)

Gruppo speciale di utenti con cui si possono condividere le pagine del Portfolio.

1) È possibile chiedere l’accettazione di amicizia in vari modi, ad es. cliccare sul

bottone “Richiesta di amicizia” sulla pagina del profilo di un utente.

Per accedere alla pagina del profilo di un utente di Mahrara che si intende invi-

tare si può scegliere uno dei seguenti modi:



101

2) Dopo il click sul link Send friend request (vedi sotto) si passa alla schermata 

dove bisogna scrivere un breve messaggio (obbligatorio) e inviare la richiesta con

il bottone a pie pagina “Richiesta di amicizia”
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3) Sulla schermata “Dashboard” della persona a cui è stata inviata la richiesta (sotto

il nome e la foto) apparirà la scritta “Richiesta di amicizia in sospeso”; cliccando

su di essa si passerà alla schermata dove si potrà accettare o rifiutare la richiesta.

5. Pagine

Ci sono quattro tipi di pagine. Saranno spiegate rispettivamente come segue:

5.1. Dashboard page

5.2. Pagina del profilo

5.3. The landing page (Overview Page)

5.4. Pagine proprie del Portfolio (create dall’utente)

5.1. Dashboard page (3. Dashboard)
La pagina del Dashboard (non può essere cancellata): è la schermata iniziale

che appare quando si effettua il login alla piattaforma (solo il proprietario può 

ac cedervi).
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In questa pagina sono disponibili le seguenti funzioni:

1. Barra generale di navigazione (con schede Content, Portfolio, Groups) da cui è

possibile spostarsi da un’area di Mahara ad un’altra

2. Search users – ricercare utenti che hanno un account per vedere la loro pagina del

profilo e altre pagine rese come accessibili

3. Il nome dell’utente

4. Settings – questo link permette di accedere alle impostazioni del proprio account

5. L’icona controllo di nuovi messaggi

6. Login (Logout) – possibilità di autenticarsi per accedere al Portfolio (e per uscirne)

7. Link di accesso veloce (Create, Share, Engage) – per accedere direttamente alle

aree di Mahara

8. Area con informazioni specifiche dell’utente (ultimi cambiamenti, mie pagine,

ecc.) che può essere personalizzata nella schermata di edizione della pagina del

Dashboard 

9. Edit dashboard – il bottone permette di passare direttamente alla

schermata di edizione della pagina del Dashboard, senza dover andare prima al-

le pagine del Portfolio

10. Informazioni personali: il nome dell’utente, l’immagine, gruppi, richieste di

amicizia,
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11. Altri utenti attualmente online

12. Profile completion – la barra che presenta la percentuale di compilazione dei 

dati personali (è visibile se l’amministratore l’attiva)

5.2. Pagina del profilo (5.1.2. Profile page)
È la pagina del tuo profilo che gli altri utenti della piattaforma possono vedere

quando cliccano sul tuo nome o sull’immagine (non può essere cancellata). Essa può

essere editata come tutte le altre pagine, ma non è consigliabile utilizzare questa pa-

gina come pagina dove pubblicare gli artefatti del Portfolio perché non è possibile

controllare chi può vedere le informazioni visualizzate su di essa – come minimo, la

potranno vedere le persone della stessa istituzione, come massimo, tutte le persone

online. Una volta che la pagina del profilo viene pubblicata, i motori di ricerca 

(come Google) la registrano e la mettono nel cache dove essa rimane, anche se la 

pagina stessa sarà rimossa dall’accesso pubblico.
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5.3. The landing page (5.1.1. Overview Page)
È la prima pagina che si apre dalla scheda “Il mio Portfolio” (non può essere

cancellata).

In questa pagina sono disponibili le seguenti funzioni:

1. Create page – bottone per creare una pagina nuova

2. Copy a page – copiare una pagina come base per un’altra pagina (per non scrive-

re o impostare di nuovo gli stessi elementi)

3. Search – effettuare ricerche sul Portfolio in base a: titolo, descrizione, tags, pro-

prietario.

4. Ordinare le pagine in base a: data, ultima modifica, ultima visita, maggiori visi-

te, più feedback

5. Edit - bottone – realizzare modifiche sulla: Dashboard page, Pagina del pro-

filo, Pagine del Portfolio

6. Delete – bottone – cancellare le pagine del Portfolio

7. Scegliere quante pagine del Portfolio devono essere elencate sulla Landing page

5.4. Pagine proprie del Portfolio (5.1.3 Create a new page)
Sono le pagine create dal proprietario del Portfolio dove si possono pubblicare

gli artefatti.

Come creare le pagine del Portfolio?

Con il bottone che si trova nella scheda Portfolio, cioè nella co-

siddetta landing page, si apre una schermata con cui è possibile strutturare ed edita-

re le pagine contenenti artefatti del Portfolio. Dopo il salvataggio, si possono usare

le schede della navigazione orizzontale e poi verticale (si veda in seguito: 5.4.1,

5.4.2, 5.4.3, 5.4.4).
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5.4.1. Editore di pagine (5.2. Page editor)
L’editore delle pagine permette di redigere le pagine del Portfolio. Esso contie-

ne tre componenti principali:

• Barra di navigazione dell’editore

• Scelta di contenuti

• Impostazione della struttura verticale e orizzontale della pagina

5.4.1.1. Barra di navigazione dell’editore (5.2.1. Editor navigation)
Sulla schermata dell’editore che si apre con il bottone è possi-

bile redigere le pagine proprie del Portfolio.

Sono presenti le seguenti funzioni:

1. Display page – possibilità di vedere come la pagina sarà vista dopo la pubblica-

zione; si può usare anche il bottone Display page in fondo alla pagina.

2. Share page – possibilità di decidere chi può avere accesso alla pagina.

3. Edit content – scheda per passare alla schermata dove si può editare la pagina

4. Edit layout – scheda per decidere la struttura verticale e orizzontale della pagina

5. Choose skin – scheda per scegliere colori e formato della pagina

6. Edit title and description – scheda per modificare il titolo, la descrizione e tags

della pagina.
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5.4.1.2. Edizione delle informazioni principali della pagina
(5.2.2. Edit title and description)

Sulla schermata che si apre con il bottone sono

presenti le seguenti funzioni (la numerazione si riferisce alle cifre indicate sullo
screen sotto):
2. Page title – casella per dare un titolo alla pagina

3. Page description – casella per una breve descrizione della pagina

4. Tags – casella per immettere i tags (parole chiave per trovare più facilmente la 

pagina nel futuro)

5. Name display format – è possibile scegliere come deve essere visualizzato il 

nome dell’utente

6. Anonymise – se l’amministratore permette le pagine anonime, si può impostare

la scelta

7. Save – bottone per salvare le modifiche
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5.4.1.3. Edizione del layout della pagina (5.2.3. Edit layout)

Sulla schermata che si apre con il bottone sono presenti le 

seguenti funzioni:

1. Il bottone per andare alla schermata di layout

2. Opzioni per scegliere il tipo di layout per la pagina del Portfolio (numero di 

colonne e di righe)

3. Opzioni avanzate per scegliere layout più complessi

4. Opzione per creare un layout personalizzato

5. Bottone per salvare le modifiche
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1. Possibilità di scegliere uno dei due blocchi (testo o immagine) per pubblicare i re-

lativi tipi di contenuti; le immagini possono essere inserite anche direttamente nel

testo (15.1. Insert an image into text) tramite il tasto Aggiungi/Modifica Immagine
che si trova nella barra di editore del testo nel Blocco per un testo 

2. Accesso ad altri blocchi per altri tipi di contenuto: media, journal (blog), general,

info personali, esterno

3. Possibilità di scegliere un tema per la pagina del Portfolio

4. Frecce per ridurre/nascondere la barra

5. Frecce per visualizzare la barra

5.4.1.5. Area di layout della pagina (5.2.5. Page layout area)

L’area di layout della pagina è una schermata dove si possono impostare vari 

tipi di artefatti/contenuti (testo, immagini ecc.) per la visualizzazione sulle colonne

e righe nelle pagine del Portfolio.

Per definire che tipo di contenuto (testo, immagine ecc.) sarà collocato in un’a-

rea (colonna o riga) della pagina, bisogna trascinare con il mouse dalla barra late rale

il tipo di contenuto scelto e rilasciarlo nell’area desiderata (dentro il riquadro trat-

teggiato di colore giallino, come sull’immagine sotto).

In seguito, si aprirà una finestra di dialogo con le istruzioni da seguire.

5.4.1.4. Edizione e scelta del tipo di contenuti sulla pagina
(5.2.4. Content chooser)

Il menu laterale fa parte della barra di navigazione verticale ed è usato per in -

serire nella struttura delle pagine del Portfolio i blocchi per vari tipi di contenuto da

pubblicare (testi, immagini, blog, files, allegati ecc.).
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5.4.2. Come modificare le pagine esistenti del Portfolio?

(5.1.4. Edit an existing page)
Sono due le possibilità per entrare nella schermata di edizione pagine:

– sulla schermata con l’elenco di pagine (Portfolio/Pages), fare click sul bottone Edit
– oppure, sulla pagina attuale che s’intende modificare, fare click sul bottone

– in seguito si passa alla schermata come visualizzato sotto con le seguenti funzioni

di edizione:

1. Edizione del titolo e della descrizione

2. Scelta del nome della pagina

3. Bottone per salvare le modifiche

Drag a block into the page layout area and configure its settings
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5.4.3. Come copiare la pagina? (5.1.5. Copy a page)
È possibile copiare la pagina (o la raccolta di pagine) in due modi:

– direttamente dalla schermata della pagina stessa tramite il bottone “Copia” 

(se è accessibile)

– dalla schermata con l’elenco di pagine tramite il bottone “Copia la raccolta” o 

“copia la pagina” 

5.4.4. Visualizzare la pagina (5.1.6. View a page)
Come visualizzare la pagina per verificare come apparirà online per altri utenti?

La pagina può essere visualizzata in due modi:

– sull’elenco di pagine e cliccare sul titolo di pagina

– sulla schermata di edizione di pagine e cliccare sul bottone “Display page”

In seguito si aprirà la pagina desiderata con le informazioni e funzioni come sul-

l’immagine sotto (è un esempio di una pagina del Portfolio):
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1. Titolo della pagina del Portfolio

2. Autore della pagina del Portfolio

3. Tags che sono allegati alla pagina

4. Descrizione della pagina

5. Il bottone “edita la pagina” è visibile solo se proprietario della 

pagina

6. Il bottone copia è visibile solo se è possibile copiare la pagina o la 

raccolta

7. Il bottone con tre punti permette di aggiungere la pagina all’elenco di pagine

da seguire o segnalare un contenuto inappropriato (appare solo sulle pagine 

visualizzate di altri utenti)

8. Artefatti collocati sulla pagina

9. Ad a comment – possibilità di commentare l’artefatto

10. Details – possibilità di vedere i dettagli dell’artefatto
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11. Nome del gruppo a cui si sottopone la pagina al feedback o alla valutazione

12. Commenti di altri utenti (possono essere collocati anche in altra parte della 

pagina tramite “Blocco di commenti” (7.3.3. Comments)
13. Il numero di commenti

14. Area per aggiungere i commenti da proprietario della pagina e da altri utenti

(5.9.3. Comments on Portfolios)
15. Numero di accessi alla pagina da altri utenti in un dato periodo

Se l’Amministratore attiva la funzione “Anonymize”, a pie pagina appare il bot-

tone Make public: Yes/No. L’utente può decidere di nascondere il proprio nome, e

cioè il nome dell’autore della pagina; in questo caso altri utenti vedranno l’informa-

zione: “il nome dell’autore è nascosto”. Comunque, chi è l’Amministratore di Ma-

hara sul server potrà vedere sempre il nome dell’autore della pagina.

5.4.5. Cancellare la pagina (5.1.8. Delete a page)
La pagina del Portfolio può essere cancellata in ogni momento, a meno che non

sia soggetta a un feedback o valutazione. Quando la pagina viene cancellata, anche i

link con i contenuti esterni vengono completamente cancellati e non possono essere

recuperati. Si consiglia quindi, prima di cancellare la pagina, di esportarla nell’archi-

vio tramite la finestra di dialogo che si apre prima di eliminarla definitivamente.

6. Raccolta di pagine (5.4. Collections)

È una raccolta di pagine collegate l’una all’altra. Si possono creare molte 

raccolte, ma una pagina può essere inserita in una sola raccolta.

La creazione e la gestione delle raccolte (5.4.1. Manage your collections) è ac-

cessibile nella scheda Portfolio/Collections; la raccolta è solo un contenitore a cui si

possono aggiungere pagine; quando la raccolta è già creata e ci sono pagine all’in-

terno, si può spostare, aggiungere o cancellare le pagine all’interno della raccolta.

Sono disponibili le seguenti funzioni:

• creare una raccolta

• aggiungere pagine alla raccolta

• gestire le pagine della raccolta

6.1. Creare una raccolta (5.4.2 Add a collection)
Cliccare su New collection nella scheda Portfolio/Collections
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Si apre una schermata successiva, come nell’immagine sotto, con le seguenti

funzionalità:

La numerazione si riferisce alle cifre indicate sullo screen sopra:
2. Scrivere il nome della raccolta

3. Descrivere brevemente la raccolta

4. Scrivere Tags

5. Page navigation bar – si può scegliere se la barra di navigazione tra le pagine deve

essere visibile al top di ogni pagina che fa parte della raccolta. Se si sceglie “no”,

bisogna includere nella pagina il blocco di navigazione (dal menu verticale nella

voce General) per poter passare tra le pagine della raccolta. Si possono usare anche

tutte e due le modalità di navigazione tra le pagine.

6. Associazione delle strutture alla raccolta – è accessibile solo se l’amministratore

lo permette.

7. Bottone di conclusione dell’edizione della pagina.

6.2. Aggiungere pagine alla raccolta (5.4.4. Add collection pages)
Dopo aver creato la raccolta (è solo un contenitore), si possono aggiungere ades-

so le pagine del Portfolio; nell’elenco sono visualizzate le pagine che si possono ag-

giungere (la pagina che è stata già aggiunta a un’altra raccolta non è qui visibile)
– includere quindi alla raccolta le sei pagine create precedentemente:
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1. Cliccare il bottone nella scheda Portfolio/Collections

2. Segnalare le pagine che s’intende includere nella raccolta

3. Si possono scegliere anche tutte le pagine

4. Cliccare il bottone Add pages per aggiungere le pagine alla raccolta

5. Si può anche trascinare la pagina dall’elenco all’area della raccolta (Pages 
already in collection)

6. La linea puntata indica l’area dove collocare la pagina trascinata e dove imposta-

re l’ordine delle pagine

7. Cliccare il bottone Done per concludere questa operazione

6.3. Gestione delle pagine di una raccolta (5.4.5. Manage collection pages)

1. Per gestire le pagine cliccare il bottone Menage pages nella scheda Portfolio/

Collections sullo schermo successivo

2. Usare i bottoni con le frecce per impostare l’ordine delle pagine

3. Cliccare l’icona con la crocetta rossa per rimuovere la pagina dalla raccolta. La

pagina stessa non viene cancellata
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4. Segnalare la pagina che s’intende includere nella raccolta

5. Cliccare il bottone Add pages per aggiungere la pagina alla raccolta. In modo 

alternativo si può trascinare la pagina dall’elenco all’area della raccolta

6. Cliccare il bottone Done per concludere l’operazione.

Se la pagina ha un differente permesso di accesso da quello della raccolta, questo

permesso viene aggiunto alla raccolta e la pagina è accessibile sotto i permessi 

della raccolta in quanto essa fa parte della raccolta.

7. Blocchi (7. Blocks)

I blocchi servono per comporre le pagine del Portfolio con diversi tipi di conte-

nuti (artefatti), sia interni (nelle cartelle di Mahara) che esterni (sul disco del proprio

computer) al Mahara. A titolo di esempio in seguito è spiegato come usare il blocco

per caricare dei file (in modo analogo funzionano i blocchi per caricare immagini, vi-

deo, suoni, cartelle, pdf, ecc.).

• Se si vuole aggiungere alla pagina la possibilità di allegare i file (ad es. testi, im-

magini, audio o video, folder con altri file, ecc.) come contenuto proprio, bisogna

trascinare dal menu verticale (Content Chooser) un relativo tipo di contenuto, e

cioè “File da scaricare”, e rilasciarlo sul posto desiderato (la possibilità di allegare
file che è di default su ogni pagina in fondo si riferisce solo alla funzione di com-
mentare la pagina).

• Dopo aver collocato il tipo di contenuto sul posto desiderato si apre un panello

(blocco) con cui si può gestire l’area di caricamento file (dare il titolo, caricare 

i file ecc.).
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1. Block title – scegliere un titolo per il blocco

2. File area – scegliere da dove s’intende selezionare il file

3. License information – questa casella è visibile se l’amministratore la abilita

4. Se l’amministratore abilita l’opzione imige resizing option, si può decidere di 

ridimensionare l’immagine (ad es. per risparmiare lo spazio del Portfolio)

5. File – accesso diretto ai file (per non andare alla scheda File/Content)

6. Folder path – indicazione del folder attualmente aperto

7. Bottone edit per cambiare qualsiasi componente della cartella o del file, ad

es. il nome, la descrizione, i tag, ecc.

8. Cliccare sulla riga che contiene il file per inserirlo nel blocco

9. Cliccare sull’icona di crocetta rossa per rimuovere la selezione

10. Scegliere se altri utenti possono ridurre il contenuto del blocco sulla pagina del Port-

folio (altre opzioni: la riduzione non è possibile o avviene in modo automatico)

11. Cliccare il bottone Save per accettare le modifiche

12. Cliccare il bottone Close (in alto alla schermata) per rimuovere il blocco creato

prima di salvarlo o per cancellare le modifiche

• È possibile gestire e caricare i file subito sull’area di caricamento, o si può

salvarla per poter gestirla dopo
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• Dopo aver salvato l’area di caricamento “file”, si può gestirla in ogni mo-

mento entrando prima nell’edizione della pagina e cliccando sulla relativa ico-

na dell’area (ruota dentata) che apre il panello di gestione (blocco)

• Cliccando su “File” si aprono le possibilità di caricare i file: dal disco 

del proprio computer (tramite la casella “sfoglia”) o dai folder creati prima in

Mahara in cui sono stati messi prima i file da allegare adesso sulla pagina

• La grandezza dei file non può superare 20 MB

• Dopo aver caricato un file bisogna salvare l’operazione cliccando su “Salva”

che si trova in fondo al panello.

• I file allegati alla pagina possono essere scaricati da altri utenti di Mahara

• I file allegati alla pagina possono essere anche rimossi cliccando su “Rimuovi”

che si trova accanto al file (anche quest’operazione deve essere salvata clic-

cando su “Salva” che si trova in fondo al panello).

8. Commentare (5.9. Commenting)

Commentare o lasciare feedback è una parte essenziale del lavoro con il Portfolio. I

commenti sono visualizzati in fondo alla pagina (o dell’artefatto o del blog), come pre-

sentato sull’immagine in seguito, a meno che l’autore non inserisca il blocco commenti
(preso dal menu verticale/Comments) in un’altra parte della pagina (7.3.3. Comments)

8.1. Visualizzare i commenti (5.9.1. View page comments).
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1. L’immagine o il nome dell’autore del commento e il link del suo profilo

2. La data del commento

3. Il testo del commento

4. Se l’autore decide di rimuovere il commento, questo viene segnalato come 

sull’immagine

5. Il commento può contenere icone di valutazione (le stelle) per indicare veloce-

mente come l’artefatto o la pagina piace al suo autore

6. L’autore del commento lo vede sempre, ma quando esso viene segnalato come 

privato, il commento è visibile solo per l’autore e per il proprietario del Portfolio

7. Il commento privato può essere reso pubblico cliccando sul link Make public
8. L’autore del commento può allegare un file (testuale, multimediale ecc.)

9. Il commento può essere cancellato dall’autore e dal proprietario del Portfolio.

10. Si può rispondere direttamente al commento, se la funzione è attivata 

dal l’Amministratore

11. L’autore del commento e il proprietario del Portfolio può modificarlo entro 

dieci minuti dalla pubblicazione

12. Se dalla pubblicazione del commento non è passato un giorno, il tempo della

pubblicazione viene indicato in ore, minuti e secondi.

I commenti relativi ai singoli contenuti (4.9.2. View artefact comments) con -

tengono elementi analoghi a quelli spiegati sopra in riferimento ai commenti

delle pagine intere.

Il proprietario riceve sempre una notifica via email sul commento scritto sul suo

Portfolio.

8.2. Commentare le pagine essendo autenticato

(5.9.3.1. Leave comments being logged in)
Si possono commentare sia le pagine intere, che i singoli contenuti/artefatti, 

se il proprietario del Portfolio lo permette e se si è autenticati. Se non si è autentica-

ti, si può lasciare feedback solo sulle pagine pubbliche (5.9.3.2. Give feedback when
you are not logged in). La pagina o la raccolta può essere sottoposta anche alla 

valutazione di chi è autorizzato, ad esempio di un docente (5.10. Feedback for 
assessment).
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1. Add comment – casella dove scrivere il commento

2. Cliccare sull’icona nell’angolo per allargare la finestra dell’editore

3. Rating – se la funzione è attiva, si può usare la scala costituita di cinque stelle per

aggiungere una valutazione al commento

4. Make public – è il bottone per decidere se il commento deve essere pubblico o

privato (questo ultimo lo vede solo l’autore e il proprietario del Portfolio)

5. License – e se la funzione è attiva, si possono impostare diritti d’autore sul commento

6. Advanced licensing – se la funzione è attiva, si possono scegliere ulteriori impo-

stazioni per diritti d’autore

7. Attach file – possibilità di aggiungere un file dal proprio computer

8. Add Attachment – bottone per allegare altro file.

9. Comment – cliccare su questo bottone per salvare il commento.

8.3. Valutazione della pagina/raccolta

(5.10.1. Submit a page or collection for assessment)
Se l’utente fa parte di un gruppo che permette le consegne, può chiedere una va-

lutazione o un feedback riguardo a una pagina o una raccolta. In questo caso, l’inse-

gnante/tutor può vedere ed ha possibilità di accesso anche ai contenuti del Portfolio

che sono bloccati e invisibili per altri membri del gruppo.
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Durante la fase di valutazione non è possibile apportare qualsiasi modifica 

sui file, sul blog, sui link con contenuto esterno, ecc. È comunque possibile fare mo-

difiche sui piani, sui nuovi post nel blog, sui nuovi contenuti esterni ecc.

La richiesta può essere realizzata in due modi:

• dalla pagina iniziale del gruppo, cioè dalla homepage (5.10.1.1. Submit from the
group homepage)

• dalla pagina propria dell’utente (5.10.1.2. Submit from the page itself)

Un insegnante/tutor del gruppo potrà vedere tutte le pagine e raccolte che 

sono state inviate per la valutazione sulla pagina iniziale del gruppo (5.10.2. In-
structor feedback). Dopo aver scritto un feedback o commento, cliccando sul bottone

invia il testo scritto al proprietario della pagina o della raccolta e

sblocca con questo la pagina o raccolta e l’utente può quindi riprendere e continua-

re il lavoro e le modifiche su di esse.

9. Condividere le pagine e le raccolte con altri (5.5. Shared by me; 5.1.7.

Give others access)

Le pagine del Portfolio (e le raccolte di pagine) possono essere condivise con 

altri, ad es. per farle conoscere o per ottenere un feedback. A questo fine si può 

impostare il permesso di accesso sulla schermata, come sull’immagine sotto (si en-

tra tramite la scheda Portfolio/Shared by me, o direttamente dal panello di edizione

delle pagine).

Sulla schermata si trovano le seguenti funzionalità:

1. Decidere se s’intende condividere la pagina o la raccolta

2. Nome della raccolta (o della pagina)

3. Elenco di permessi

4. Edizione di accessi
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5. Edizione dell’indirizzo URL – il bottone con il globo  permette di generare 

l’indirizzo URL da comunicare (ad es. tramite e-mail) alle persone singole cui si

desidera dare l’accesso alla pagina (vedi più avanti: 9.3. Editare l’accesso per

utenti senza un account)

9.1. Editare l’accesso per utenti con un account

(5.5.1. Edit access for users with an account)
Il panello Edit acces (sotto) permette d’ impostare i permessi per utenti singoli

o multipli al fine di abilitarli a visitare pagine o raccolte di pagine nel Portfolio.

1. Sulla schermata Portfolio/Shared by me, cliccare sull’icona del lucchetto della

raccolta (o della pagina) che si vuole condividere. 

2. Nella casella Collections sono visibili raccolte, se nel primo passo sono state scel-

te. È possibile aggiungere anche altre raccolte

3. Nella casella Pages sono visibili pagine, se nel primo passo sono state scelte. È

possibile aggiungere altre pagine

4. Advanced options - funzioni avanzate (in alto a destra) permettono di impostare

alcune opzioni applicate alle pagine o alle raccolte condivise (permesso di com-

menti, permesso di copiare la pagina ecc.)

5. Share with – un menu per selezionare con chi condividere le pagine selezionate o

raccolte:

a. scegliere “amici” se si vuole condividere la pagina con un amico specifico

b. scegliere “gruppo” o “istituzione”, se si vuole condividere la pagina con tutti

gli appartenenti al gruppo o all’istituzione (non è obbligatorio indicare il 
periodo del tempo di condivisione nelle caselle accanto)

c. scegliere “pubblico” se si vuole condividere la pagina con qualunque persona

che conosce URL (le persone con l’account in Mahara a cui comunicherai
l’indirizzo internet della pagina – è possibile dare l’accesso anche agli utenti
che non hanno un account in Mahara e questo sarà spiegato più avanti)
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d. altre spiegazioni riguardo al tipo di utenti con cui si può condividere sono in:

5.5.1.3. Select users
6. Save - salvare l’operazione

• Gli utenti con cui hai condiviso le pagine otterranno una notifica via email.

9.2. Editare l’accesso alla pagina del profilo

(5.5.2. Edit access to your profile page)
Si può limitare l’accesso alla pagina del profilo solo al gruppo dei membri del-

la propria istituzione (se l’amministratore attiva questa funzione). In questo caso al-

tri utenti che hanno un account, ma non appartengono all’istituzione del proprietario

del Portfolio potranno vedere solo informazioni di base, (ad es. il nome, l’istituzione)

come sull’immagine sotto.

9.3. L’accesso di utenti senza un account

(5.5.3. Edit access for users without an account)
È possibile permettere l’accesso anche agli utenti che non hanno un account in

Mahara senza rendere il Portfolio disponibile al pubblico o ricercabile da motori di

ricerca. Questo può essere utile, ad esempio:

• quando si crea un Portfolio per una domanda di lavoro e il futuro datore di lavoro

non dispone di un account di accesso

• quando si desidera condividere il Portfolio con i propri familiari e ottenere un

feedback anche da loro

• quando un esaminatore esterno deve valutare il lavoro.
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1. Dal panello “Portfolio/Schared by me” cliccare sull’icona del globo accanto

al nome della pagina o della raccolta. 

2. Cliccare sul bottone “New secret URL” (si possono creare più URL)

3. Cliccare sul bottone “Copy” per copiare e mandare l’indirizzo URL a chi si

desidera

4. Cliccare sul bottone “Edit” per impostare il periodo in cui le pagine possono

essere condivise sotto URL appena generato

(Gli utenti disconnessi o coloro che non dispongono di un account non possono
lasciare commenti sulle pagine pubbliche o sulle pagine a cui possono accedere
tramite un URL segreto se l’amministratore del sito non attiva la funzione “com-
menti anonimi” in Amministrazione/configurare la pagina/impostazioni utente)

5. Le caselle From e To diventano visibili se nel passo precedente si è scelto di 

impostare il periodo di condivisione

6. Salvare l’operazione (se prima è stato impostato il periodo di condivisione)

7. Cliccare l’icona del cestino se non si desidera usare più l’URL segreto.

Sul panello Il mio Portfolio/Shared by me, sulla lista di raccolte apparirà la cifra 

accanto all’icona del globo che indica il numero degli URL segreti.
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10. Condividere con me (5.6. Shared with me)

In questa scheda si possono elencare le più recenti modifiche o commenti nelle

pagine o raccolte che sono state condivise con me da altri utenti (si vedono quindi so-
lo le pagine di altri, e non le proprie – per questo non è possibile aggiungere o can-
cellare qualcosa da essa)

• Nelle apposite caselle e nelle funzioni avanzate si trovano le opzioni per cercare e

filtrare le pagine di altri utenti che possono essere di mio interesse

• Altri modi di trovare le pagine condivise con me:

◦ dalla schermata di amici

◦ dall’area commenti cliccando sul nome di chi ha lasciato un commento

1. Search – casella di ricerca secondo titoli, descrizione, tag, proprietario ecc.

2. Usare la freccia per limitare la ricerca solo ai tag

3. Sort results by – si possono ordinare i risultati secondo criteri elencati



126

4. Il bottone Search per eseguire la ricerca

5. Il link Advanced options per cambiare il Portfolio a cui si riferisce la ricerca

6. Bottoni di scelta rapida dei Portfolio (tutti, nessuno)

7. Shared with – possibilità di scegliere gruppi di persone con cui il portfolio (a cui

si riferisce la ricerca) deve essere condiviso

8. I titoli dei link collegati direttamente con altri Portfolio

9. Il link collegato direttamente con la pagina del profilo dell’autore del Portfolio

10. I Tag associati al Portfolio

11. La descrizione della pagina (se l’autore l’ha fatta)

12. Se il risultato di ricerca si riferisce a una raccolta, viene indicato il numero di 

pagine che ne fanno parte

13. Il numero di commenti

14. L’inizio del commento, l’autore e la data (cliccando si può leggere il commento

intero)

15. Il numero totale dei risultati

16. Si può scegliere quanti Portfolio possono essere elencati sulla pagina (10, 20,

50, 100 o 500)

17. Altre pagine con Portfolio che non sono elencate sulla pagina attuale.

11. Esportare (5.7. Export)

Si può fare un “export” di tutto il Portfolio per spostarlo in un altro server, o per

conservare una copia di sicurezza, o per poterlo aprire anche in modalità offline; 

l’operazione può essere fatta in due modi:

• una pagina web HTML indipendente: viene creato un file zip contenente un sito

web con i dati di portfolio. Non è possibile importarlo in Mahara o un altro siste-

ma di Portfolio di nuovo – il file è leggibile comunque in un browser web e non

c’è bisogno di usare Mahara per aprirlo. Per visualizzare i contenuti delle pagine,

bisogna estrarre il file zip e quindi cliccare sul file index.html che si trova nella

cartella (non basta cliccare sulla cartella... bisogna eseguire il comando estrarre!).

• Leap2A: viene creato un file zip contenente una cartella nel formato standard

Leap2A.

118

È possibile importare questo file in un altro sistema Leap2A o importarlo da un am-

ministratore nell’account corrente di un utente di Mahara o in un altro account. Vie-

118 Leap2A è una specificazione per il trasferimento d’informazioni tra diversi sistemi. Strumenti e
sistemi di e-Portfolio sono ora ampiamente utilizzati da studenti per presentare prove di appren dimento,
esiti e capacità per molti altri scopi, tra cui applicazione a un lavoro o all’università, la valutazione o
l’accreditamento professionale. Durante gli studi, questi studenti investono tempo e sforzi significativi
nella raccolta, selezione, riflessione e presentazione delle informazioni contenute nel loro e-Portfolio,
quindi è importante che il loro lavoro non scompaia o diventi inutilizzabile quando lo studente decide di
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ne creato un nuovo utente durante il processo d’importazione. È inoltre possibile

importare questo file di nuovo nel proprio account tramite comandi Portfolio → Im-

porta.

Si consiglia di esportare il Portfolio sia in HTML e Leap2A perché non si sa mai

se si sarà in grado di importare di nuovo in Mahara o forse anche in un altro sistema

di ePortfolio.

Nella scheda Portfolio/Export si apre la schermata come nell’immagine sotto.

Il comando Portfolio/Export esporta tutte le informazioni e pagine del Portfolio.

Non esporta invece le impostazioni delle pagine e i contenuti che sono stati caricati

o creati in gruppi con altri.

spostarsi in un’altra scuola, università o nel mondo del lavoro. Così leap2A permette che un Portfolio
sviluppato in un ambiente (in questo caso, Mahara) per essere esportato in un formato compatibile 
in altri ambienti di portafoglio, ammesso che questi aderiscano allo standard leap2A.
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Le funzioni per esportare il Portfolio sulla schermata Portfolio/Export:

1. Choose an export format – scegliere il formato tra HTML o Leap2A (si può

esportare due volte per avere file in tutti e due i formati).

2. What do you want to export – scegliere che cosa s’ intende esportare:

• tutti i dati – tutti i dati che si trovano nelle cartelle Content e nel Portfolio
• solo alcune pagine – si possono scegliere solo alcune pagine da esportare

• solo alcune raccolte – si possono scegliere solo alcune raccolte da esportare

3. Se s’ intende esportare solo alcune pagine o raccolte, bisogna selezionarle

4. Select all – bottone per selezionare o deselezionare tutte le pagine o raccolte

5. Click to preview – cliccare per visualizzare la pagina prima di selezionarla.

6. Se è stato scelto il formato HTML si può decidere se includere nell’esportazione an-

che i feedback (nel formato Leap2A il feedback è sempre incluso nell’esportazione).

7. Generate export – cliccare sul bottone per iniziare l’esportazione

A seconda della grandezza del Portfolio, il processo d’esportazione può durare

un certo tempo. Una volta concluso, il file sarà caricato automaticamente sul com-

puter o si può decidere dove s’intende salvarlo.

12. Importare (5.8. Import)

Questo comando permette d’importare il Portfolio da un altro sito Mahara. Du-

rante il processo di importazione, viene chiesto che cosa si intende fare con il con-

tenuto che si trova nel file di importazione. Si può decidere se si vuole aggiungere

al proprio account o se si desidera ignorarlo.

È possibile importare solo un file in formato Leap2A, ma non un file HTML. Se

si desidera importare contenuti da un altro sito Mahara, bisogna andare lì e esporta-

re il Portfolio come file di Leap2A. Non è necessario esportare l’intero Portfolio, ma

è possibile scegliere quali pagine o raccolte o contenuti si desidera esportare.

Nella scheda Portfolio/Import si apre la schermata come nell’immagine sotto.
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1. Browse – cliccare sul bottone per selezionare il file Leap2A che s’intende importare

2. Import – cliccare sul bottone per iniziare il processo d’ importazione.

Sulla schermata successiva si può decidere quali contenuti, pagine o raccolte

s’inten de importare.

1. About me – Cliccare sul link per sfogliare la scheda e per visualizzare tutti gli

item.

2. Sulla parte sinistra della schermata è visibile il contenuto nel file Leap2A

3. Sulla parte destra della schermata si può decidere che cosa si intende fare con il

contenuto incluso nel file Leap2A:

• Ignore – non importare il contenuto di questo item
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• Replace – sostituire il contenuto esistente nel Portfolio con il contenuto nuovo

che è importato con il file Leap2A

• Append – aggiungere le informazioni incluse nel file Leap2A alle relative 

informazioni già esistenti del Portfolio

• Add new – aggiungere il contenuto in quanto esso non esiste ancora nel Port-

folio.

4. Import – cliccare sul bottone per concludere il processo d’importazione, (Cancel

– cliccare per interrompere il processo d’importazione).



Parte Seconda

La prospettiva temporale e il suo ruolo
nella motivazione e nell’orientamento
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1. Gli apporti di Kurt Lewin, Joseph Nuttin e Philip Zimbardo

Nel considerare la dimensione temporale della motivazione occorre subito chia-

rire il suo ruolo nelle dinamiche riferibili ai processi di orientamento alla vita e al la-

voro, in particolare dal punto di vista del senso e delle scelte che il soggetto deve af-

frontare. Kurt Lewin nella prima metà del secolo passato, introducendo il concetto

di prospettiva temporale nella sua teoria del campo, ha messo in evidenza come la

psicologia abbia trascurato per lungo tempo lo studio dei contenuti cognitivi riferi-

bili al futuro, nonostante l’importanza attribuita ai processi anticipatori del compor-

tamento. Il comportamento di un individuo nella prospettiva lewiniana, infatti, di-

pende dalla situazione vissuta nel presente, una situazione profondamente influen-

zata dalle speranze e dai desideri, come dalla concettualizzazione del proprio passa-

to. La prospettiva temporale rappresenta la qualità temporale dello spazio di vita del-

l’individuo in un dato momento. Il livello di realtà del passato, del presente e del fu-

turo psicologico corrisponde alla situazione come è effettivamente esistita, esiste ed

esisterà per un individuo. Quindi, le azioni e le emozioni di un individuo dipendono

in ogni istante dalla sua prospettiva temporale. La prospettiva temporale, secondo

tale ottica, è influenzata sia dalla formazione sociale dell’individuo, che dai suoi pro-

cessi motivazionali. Il modello dello spazio di vita lewiniano include, infatti, l’in-

fluenza del passato e del futuro sul comportamento attuale.

119

Negli anni Ottanta del secolo passato Joseph Nuttin ha proposto un modello di

motivazione, la cui dinamica è considerata come un processo che si instaura nell’in-

terazione tra la persona e l’ambiente esterno, quale è percepito dal soggetto.

120

Sulla

base dei motivi o valori, che guidano le sue attese e i suoi desideri, e delle strategie

cognitive che è in grado di gestire nell’analizzare e interpretare la situazione pre-

sente, si attivano più o meno fortemente energie interiori che non solo predispongo-

no all’azione, ma anche la orientano. Si tratta, cioè, di un processo che incorpora non

solo le attese di risultati desiderabili o non desiderabili, derivanti dalle azioni intese,

ma anche la percezione della propria capacità di raggiungere tali risultati. È un pro-

cesso che si attua nel contesto della relazione tra persona e situazione e costituisce il

Introduzione
Il ruolo della prospettiva futura nel progettare 

il proprio futuro esistenziale e lavorativo

Michele Pellerey
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Cfr. LAGHI F. - D’ALESSIO M. - BAIOCCO R., Ricerca di senso e prospettiva temporale in adole-

scenza, in FIZZOTTI E. (a cura di), Adolescenti in ricerca, LAS, Roma 2007, 173-196. 

120

Cfr. NUTTIN J., Teoria della motivazione umana, Roma, Armando, 1983.
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primo passo dell’agire in quanto si tratta di un’elaborazione cognitiva, segnata da

componenti affettive, che sollecita più o meno fortemente verso una conclusione

operativa. Spesso si elabora una prefigurazione della situazione quale dovrebbe ri-

sultare come trasformazione operata dal nostro agire.

Nuttin schematizza il processo nel modo seguente. Il comportamento umano va

definito a partire da un soggetto in situazione, che agisce su uno stato di cose perce-

pito in vista di uno stato di cose concepito: la meta o obiettivo. Ed è quest’ultima che

definisce l’azione. Essa si realizza più o meno nel risultato o effetto raggiunto. Il ri-

sultato non è qualcosa che semplicemente segue l’atto; in quanto fine, esso regola il

corso dell’azione e ne è il prodotto.

121

Più esplicitamente: «Il punto di partenza di un

atto motivato non è uno stimolo né uno “stato di cose” in quanto tale, bensì un sog-

getto in situazione. È necessario insistere [...] sul fatto che il soggetto non è un’i-

dentità a sé: esso fa parte integrante d’una unità funzionale e bipolare che chiamia-

mo l’unità Individuo-Ambiente al di fuori della quale esso non esiste. L’ambiente in

questione è la situazione significativa così com’è costruita dal soggetto, e il sogget-

to è una modalità di funzionamento in interazione con questa situazione, modalità

che, nel nostro caso, costituisce la personalità umana. Il punto d’arrivo del compor-

tamento – l’effetto o il risultato raggiunto – deve, anch’esso, definirsi e misurarsi in

relazione con il soggetto, cioè con il risultato progettato e atteso dal soggetto. È que-

sto risultato progettato ed atteso (la meta) che, più del risultato ottenuto anteceden-

temente (rinforzo), determina l’atto del soggetto. Infine è sulla situazione percepita

che il soggetto esplica la sua azione per apportarvi quelle modifiche che possono

condurre al risultato progettato. In una parola, è nei loro rapporti mutui che bisogna

considerare soggetto, situazione, azione, risultato».

122

Joseph Nuttin ha sostenuto poi che: «[...] gli eventi futuri e passati hanno un im-

patto sul comportamento presente fino al punto che essi sono effettivamente presen-

ti a livello cognitivo del funzionamento comportamentale».

123

Inoltre, egli ha evi-

denziato il modo in cui la formazione della prospettiva temporale è condizionata dal-

l’elaborazione cognitiva delle necessità, delle intenzioni e dei progetti, come pure ha

sottolineato il modo in cui le aspettative sono condizionate non solo dalle esperien-

ze passate, ma anche dall’intervento delle strutture cognitive che elaborano progetti

e intenzioni ai fini di costruire le motivazioni dell’individuo.

124

«Da un punto di vista più generale, si può dire che il ruolo essenziale della pro-

spettiva futura consiste nel fatto che essa è lo “spazio” in cui si può sviluppare la

motivazione nella sua forma cognitiva, cioè sotto forma di costruzione di oggetti-

mèta e di progetti. Senza prospettiva futura non ci sono progetti. È in questo senso

che la prospettiva futura è il cantiere del progresso umano. Parallelamente alle due

direzioni della prospettiva temporale, quella futura e quella del passato, due funzio-

121 Ibidem, 57-58.

122 Ibidem, 55.

123

NUTTIN J., Motivazione e prospettiva futura, LAS, Roma, 1992, 54.

124 Ibidem, 55-56.
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ni ugualmente importanti caratterizzano l’attività umana: la funzione mnemonica di

ritenzione selettiva del passato e la funzione costruttiva del futuro. In altre parole, la

dinamica psicologica, a livello cognitivo, implica, da un lato, la ritenzione e la rein-

tegrazione attive e selettive degli oggetti contattati anteriormente e, dall’altro, una

messa in relazione, sempre rinnovata, di questi stessi oggetti concettualizzati, in mo-

do che nuove combinazioni siano costantemente provate, saggiate, verificate, re-

spinte o mantenute come oggetti-mèta dall’attività costruttiva. [...] Si può dire che le

prospettive temporali in generale, sia quella del passato che quella del futuro, devo-

no essere studiate in stretta relazione alla motivazione. In effetti, lo ripetiamo, il fu-

turo è lo ‘spazio’ delle costruzioni motivazionali, o progetti, così come il mondo è lo

spazio delle costruzioni materiali. Per ciò che concerne il passato, esso sopravvive,

a livello di prospettiva temporale, soprattutto quando gli avvenimenti vissuti siano

stati investiti di affettività o di interesse, cioè di motivazione».
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È utile richiamare anche altri elementi significativi presenti nell’impostazione di

Nuttin. Egli parla di competenza temporale mettendo in luce che chi percepisce il

nesso causale fra le proprie azioni e gli aventi successivi, fra il proprio impegno e i

risultati, realizza più alti livelli di motivazione perché coglie il nesso fra ciò che fa

nel presente e ciò che accadrà nel futuro, aa es. fra lo studiare oggi per avere un buon

lavoro domani. Vi sono invece persone che ritengono irrilevante l’influenza delle

proprie azioni sugli avvenimenti futuri; questi soggetti sono prevalentemente desti-

nati all’insuccesso e incapaci di costruire nel presente il loro futuro. 

Nello sviluppo di questa competenza temporale entrano in gioco molti fattori.

Presso i membri di certi gruppi socio-culturali sembra che i processi di motivazione

e il progetto di autosviluppo non vengano a integrarsi. Si tratta di soggetti nei quali

le condizioni esterne, prevalentemente di tipo socio-politico, hanno fatto maturare la

convinzione che il futuro non sia prevedibile né si possa preparare attraverso l’azio-

ne presente, per cui il tipo di motivazione che più favorisce l’adattamento alla real-

tà è proprio quello che non coinvolge il progetto di sé e la prospettiva futura. Costo-

ro passano così dal campo delle possibilità creative che sono proprie dell’uomo nor-

male e attivo, a quello dell’attesa passiva e dell’incertezza.

Perché la prospettiva futura possa strutturarsi in termini di competenza tempo-

rale, cioè di capacità di direzione, di deliberazione personalizzata della condotta, il

soggetto deve apprendere ad integrare nella propria dinamica cognitiva gli oggetti

della propria esperienza passata attraverso processi di ritenzione attiva e selettiva del

significato e del valore delle esperienze e deve anche imparare a costruire obiettivi

per la propria azione, a fare progetti per la propria vita e ad assumere fini che la

orientino. 

Philip Zimbardo e collaboratori alla fine del secolo passato hanno effettuato

un’ampia concettualizzazione della prospettiva temporale in quanto processo fondan-

te del funzionamento dell’individuo e della società. In modo particolare la prospettiva

125 Ibidem, 24-25.
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temporale risulta essere «un processo inconscio in cui le categorie temporali giocano

un ruolo connettivo dominante nella relazione tra le esperienze personali e sociali che

aiutano a dare un significato e un ordine agli avvenimenti della vita di tutti i giorni».

126

Le sequenze cognitive temporali sono impiegate nella codifica, nell’immagazzina-

mento e nel richiamo degli eventi vissuti, così come nella formazione delle aspettati-

ve, degli obiettivi e delle visioni fantasiose. La rappresentazione concreta del presente

si trova tra le costruzioni psicologiche astratte degli eventi del passato e del futuro. 

La prospettiva temporale appresa esercita, quindi, un’influenza dinamica sul

giudizio, sulle decisioni e sulle azioni. I processi cognitivi astratti (di ricostruzione

del passato e di costruzione del futuro) influenzano la decisione attuale che si svi-

luppa nello spazio di vita immediato e ostacolano le evidenti fonti di gratificazione

che possono condurre a conseguenze indesiderate. Sempre secondo Zimbardo e col-

laboratori la ragione per cui questo aspetto centrale dell’esperienza umana non è sta-

to incluso negli attuali settori della psicologia è legata alla natura non cumulativa

della ricerca sul tempo, piuttosto che alla mancanza di una prospettiva adeguata.

La “prospettiva temporale” può essere considerata come un costrutto multi -

dimensionale di cui sono distinguibili i seguenti aspetti: l’atteggiamento verso il 

tempo e le fasi temporali della propria esperienza; l’orientamento differenziale sul-

le diverse dimensioni temporali (passato, presente, futuro); la densità e la quantità di

contenuti cognitivi che si hanno in relazione alle fasi della prospettiva temporale

(passato, presente o futuro); l’estensione (o profondità) della prospettiva temporale

che rappresenta l’ampiezza dell’arco temporale concettualizzato del soggetto e la

distribuzione (o collocazione) nel tempo di contenuti cognitivi con  nessi al passato

e al futuro; la coerenza o il grado di organizzazione e di articolazione degli avveni-

menti accaduti e che accadranno.
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Rispetto a Nuttin, Zimbardo non prende esplicitamente in considerazione gli

“oggetti-meta” della prospettiva futura. Nella metodologia sviluppata insieme a

Willy Lens, Nuttin esplora, invece, i contenuti stessi e la loro organizzazione, sia

quando questa è gerarchica, nel senso che i vari eventi prospettici si condizionano a

vicenda (come in un percorso di qualificazione professionale), sia quando essi pos-

sono essere paralleli, in quanto non dipendenti l’uno dall’altro. I contenuti fini e i

contenuti mezzi, o strumenti, per conseguire tali fini (come in un processo di orien-

tamento professionale) entrano in gioco in maniera essenziale, positiva o negativa,

anche quando sono indistinti, confusi o del tutto assenti. Inoltre, Nuttin insiste sul

fatto che il quadro delle finalità esistenziali da raggiungere e l’impianto strumenta-

le, che ne può costituire la condizione di raggiungimento, sono oggetto di costruzio-

ne da parte del soggetto sotto l’influenza delle sue esperienze e dell’ambiente di 

vita, incluse le persone con cui interagisce.
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ZIMBARDO P. - BOYD J., Il paradosso del tempo. La nuova psicologia del tempo che cambierà
la tua vita, Mondadori, Milano,2009, 2-13.
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2. Orientamenti temporali delle persone e loro caratteristiche

Zimbardo ha sviluppato un questionario di auto-percezione che permette di dia-

gnosticare cinque possibili orientamenti rispetto alla dimensione temporale: verso il

passato in maniera positiva o negativa, verso il presente in maniera fatalista oppure

edonista, verso il futuro. Nella ricerca che hanno svolto Laghi, D’Alessio e Baiocco,

questi cinque orientamenti sono così descritti.

128

Le persone con punteggi alti sulla dimensione del Presente Fatalista vivono un

presente sensoriale molto accentuato e ignorano le riflessioni astratte nel prendere

decisioni; tendono di solito a focalizzarsi sul qui ed ora e hanno una modalità di pen-

siero poco astratto e molto concreto. Generalmente non hanno stimoli e credono che

ogni evento si risolva in modo già prestabilito. Per alcuni soggetti il fatalismo è an-

corato al proprio credo religioso, al punto da ritenere che ogni iniziativa sia gestita

da un’autorità divina; per altri è il prodotto di una rappresentazione di sé fallimenta-

re con credenze di impossibilità a cambiare gli eventi. Gli individui con alti punteg-

gi su tale dimensione possono credere che il proprio successo o insuccesso sia de-

terminato da altri e che, indipendentemente da quanto studiano o lavorano, non ri-

usciranno mai a ottenere buone performance, perché questo dipende esclusivamen-

te dagli altri. Sono soggetti con basso senso di autoefficacia che credono nella for-

tuna per modificare le circostanze del momento.

Gli individui orientati al Presente Edonista godono di tutte le cose che induco-

no un piacere immediato ed evitano compiti che richiedono impegno e sforzo. Gli in-

dividui, ad esempio, con alti punteggi su tale dimensione difficilmente dedicano

molto tempo al lavoro o allo studio e sono attratti notevolmente da eventi eccitanti e

stimolanti. Sono insofferenti nei confronti di ogni tipo di abitudine e hanno un focus
temporale rivolto a motivazioni estrinseche e raramente a quelle intrinseche. Sono

soggetti che preferiscono hobbies estremi (ad esempio, il gioco d’azzardo) e tutte le

attività che richiedono elevati livelli di energia; si descrivono come molto ‘suscetti-

bili’ e spesso presentano comportamenti antisociali e atteggiamenti anticonformisti.

Gli individui orientati al Futuro hanno una grande attenzione alla responsabili-

tà e alla ottimizzazione delle proprie decisioni. Sono individui che accettano volen-

tieri un ritardo nelle gratificazioni in vista di migliori risultati a lungo raggio e inve-

stono molta energia nelle attività che svolgono, essendo orientati principalmente agli

esiti finali. I comportamenti assunti sono di tipo strumentale, ossia legati al conse-

guimento degli obiettivi, e sono molto abili nell’evitare le attività che li distolgono

dal loro obiettivo primario. Gli individui con alti punteggi su questa dimensione so-

no molto tenaci e perseveranti, meticolosi e attenti; non sono propensi a correre dei

rischi. Sono soggetti che fanno scelte impegnative e non incontrano difficoltà; sono

caratterizzati, inoltre, da alti livelli di coscienziosità e di perseveranza.

Gli individui orientati al Passato difficilmente corrono rischi e sono sospettosi
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nei confronti delle novità. Le loro azioni sono influenzate da richiami di situazioni

simili radicate nel passato. Gli individui orientati al Passato Positivo generalmente

godono dei ricordi di bei tempi trascorsi e affrontano i problemi quotidiani coope-

rando perché ritengono che sia molto importante mantenere buone relazioni sociali.

I soggetti con alti punteggi su questa dimensione sono poco aperti alle novità, 

avvertono forti sentimenti nostalgici e sono inclini a pregiudizi fino a giungere a una

vera e propria paura di tutto ciò che sia nuovo e diverso. Hanno, comunque, un for-

te senso di continuità personale e un sentimento stabile di sé nel tempo.

Gli individui orientati al Passato Negativo, invece, sono ancorati a traumi o

esperienze negative subìte in passato e non ancora elaborate. Soggetti con alti pun-

teggi su questa dimensione sono caratterizzati da bassa autostima, avvertono forti

sentimenti di inadeguatezza e di depressione. Difficilmente si impegnano in un com-

pito e quasi sempre presentano disturbi di tipo psicologico.

3. La prospettiva adottata in questa ricerca

Sulla base di questo quadro di riferimento la ricerca ha in primo luogo voluto

esplorare le relazioni tra una serie di strumenti di rilevazione elaborati nel tempo e

riferibili alla capacità di gestire se stessi nello studio e nel lavoro con le dimensioni

fondamentali della prospettiva temporale. Gli studi condotti da Giuseppe Crea han-

no evidenziato l’influenza reciproca esistente tra prospettive temporali e strategie di

apprendimento, scopo e significato esistenziale, in particolare a livello adolescen-

ziale, utilizzano una versione ridotta del test di Zimbardo. Massimo Margottini ha

valorizzato, invece, la versione completa di Zimbardo a livello universitario dopo

averla inserita nella piattaforma www.competenzestrategiche.it. Ne ha quindi stu-

diato le correlazioni esistenti tra i fattori presenti in due questionari già disponibili

sulla stessa piattaforma: il QSA e il QPCS.

Dal punto di vista operativo sembra che il questionario elaborato da Zimbardo,

che esplora gli orientamenti temporali dei soggetti, possa essere valorizzato per iden-

tificare quale posizione sembra essere assunta dal singolo fruitore, per poi esplorare

alcuni altri elementi che lo caratterizzano dal punto di vista della sua percezione di

competenza, dello stile attributivo (attribuzioni causali prevalenti), della sua forza

volitiva, del senso e finalizzazione esistenziale. 

Se l’orientamento si presenta problematico dal punto di vista temporale, in

quanto poco o nulla orientato verso il futuro, occorre allora intervenire per poten-

ziare la sua competenza temporale, soprattutto per quanto concerne le ricadute sulla

progettazione del suo futuro e relativa influenza sull’agire presente. Nuttin suggeri-

sce di esplorare quali sono, se ce ne sono, oggetti-meta, o finalità esistenziali che si

collocano nel suo futuro a breve, a medio o a lungo termine, se sulla base di essi so-

no state elaborati piani d’azione o progetti che prevedono operazioni di natura stru-

mentale strutturate gerarchicamente o meno. In caso di inadeguatezza o carenza
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emerge la necessità di intervenire per potenziare il soggetto nella sua prospettiva fu-

tura a livello di oggetti-meta e di azioni da promuovere al fine di poterli conseguire.

Naturalmente ciò va fatto tenendo conto del quadro delle competenze o skill, che do-

vrebbero caratterizzare una persona cha abbia raggiunto un sufficiente livello di oc-

cupabilità. 

Emerge quindi l’importanza di favorire l’elaborazione di un sé futuro abbastan-

za flessibile nel suo adattamento alle circostanze effettive (possibili sé), ma dotato 

di un insieme integrato di competenze che gli consentano di affrontare le sfide poste

da un contesto lavorativo e professionale altamente dinamico e tecnologicamente 

segnato. In ciò sembrano avere un ruolo non indifferente sia qualità personali gene-

rali, in particolare le cosiddette soft skill professionali, sia le capacità tradizional-

mente sviluppate in contesti scolastici e formativi, le cosiddette hard skill generiche,

come competenze comunicative relative alla lingua madre nelle sue cinque dimen-

sioni e ad almeno una lingua straniera, in generale l’inglese, alle quali si dovrebbe-

ro aggiungere adeguate competenze digitali e buone conoscenze economico-finan-

ziarie, organizzative e normative generali.
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1. Prospettiva temporale e motivazione all’apprendimento

Il tempo, ed in particolare la prospettiva futura del tempo, ha una funzione 

particolarmente importante nella elaborazione e nella realizzazione di un progetto di

vita valido e significativo, in quanto permette di anticipare ad oggi gli obiettivi che

le persone si pongono per domani. Per Nuttin era una sorta di anticipazione nel pre-

sente di “traguardi futuri” che si intendono conseguire (Nuttin, 1992). 

La distanza temporale dal presente ha un ruolo centrale sul comportamento

umano e soprattutto sul comportamento finalizzato alla realizzazione di progetti di

valore a breve distanza (come nel caso di un esame scolastico da superare 

nell’immediato), a media distanza (come nel caso di un diploma da conseguire), 

oppure a lunga distanza (come nel caso di chi si aspetta un’attività lavorativa che gli

dia sicurezza). 

Tale prospettiva di distanziamento sul presente ha un impatto motivante molto for-

te, poiché offre un impulso coinvolgente a proiettarsi verso mete future. Le categorie

temporali di passato, presente e futuro, influenzano quindi il comportamento delle 

persone poiché danno un senso alle aspettative, agli obiettivi e alle rappresentazioni

prospettiche che il singolo si pone, dando così coerenza agli eventi che egli vive.

Infatti: «Il tempo costituisce una dimensione fondamentale che ci permette di

comprendere le nostre esperienze comprendendo l’elaborazione e la definizione dei

nostri pensieri, delle nostre decisioni e dei nostri comportamenti» (Laghi et al., 2013,

p. 483). 

In senso più generale potremmo dire che la prospettiva del tempo ha una valen-

za educativa in quanto influenza i processi formativi e il modo con cui la persona si

mobilita per l’apprendimento. Pertanto la condotta umana come capacità di adat -

tamento propositivo può dirsi condizionata dal modo con cui la persona percepisce

il tempo.

L’esplorazione di tale concetto ha portato a concepire la prospettiva individua-

le del tempo in correlazione, diretta e indiretta, con le modalità di azione del sog-

getto. Inoltre, all’orientamento temporale contribuiscono le diverse istanze che con-

corrono alla formazione del soggetto, nella famiglia, nella società, nella scuola, 

motivandolo a un determinato comportamento in vista del raggiungimento di certi 

risultati. Per questo la dimensione temporale rappresenta un fattore educativo 

soprattutto nell’età evolutiva e in particolare durante dell’adolescenza.

Capitolo primo
Prospettiva temporale come dimensione motivazionale

per un apprendimento strategicamente orientato

Giuseppe Crea
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Infatti, è specialmente in questa età che la percezione del tempo cambia ed evol-

ve progressivamente, facendosi più vicina ai bisogni reali del singolo, fino a crescere

e maturare come migliore “padronanza del tempo” (Fraisse (1957) e come piat taforma

per lo sviluppo della propria identità (Rodriguez Tomè - Bariaud, 1987). In effetti: 

«La concezione soggettiva del passato, del presente e del futuro può avere ripercus-

sioni su numerosi esiti psicosociali relativi a identità, motivazione, adat tamento, com-

portamenti rischiosi e interazioni interpersonali» (Laghi et al., 2013, p. 483).

Se riferiamo tutto questo ad un ambito particolare della crescita evolutiva, quel-

lo dell’apprendimento inteso come parte dei processi vitali della persona, possiamo

rilevare come esso sia influenzato dalla capacità del singolo di prendere decisioni

nel tempo che abbiano un senso per la sua esistenza. 

Alla base di tale approccio c’è il rapporto tra apprendimento e motivazioni, che

animano il singolo ad utilizzare le proprie abilità con delle strategie che lo orientino

verso obiettivi significativi coerenti con il suo sviluppo evolutivo (Bay - Grzadziel -

Pellerey, 2010; Pellerey et al., 2013; Kuhl, 2000). 

Tale apprendimento motivato – da “ragioni esistenziali” – si collega con la per-

cezione “motivazionale” del tempo così come gli adolescenti lo vivono, poiché la

loro è una visione che consente di anticipare i traguardi che intendono conseguire

(Pellerey et al., 2013; Laghi, 2009), attraverso un più equilibrato rapporto con le 

diverse categorie di passato, presente e futuro. 

2. Obiettivi della ricerca-intervento

Per verificare come le prospettive di tempo motivano il processo di apprendi-

mento dei giovani e per prospettare uno strumento investigativo che permetta di 

rilevare gli aspetti motivazionali e progettuali che derivano dall’esigenza di poten-

ziare le competenze strategiche sia nello studio che nel lavoro, è stato intrapreso un

lavoro di ricerca in un gruppo di giovani adolescenti. 

Lo studio è servito a rilevare quali fattori sono particolarmente sensibili alla perce-

zione del tempo, e in quale misura la propria storia passata si integra con il proprio pre-

sente e con un futuro più rispondente alle esigenze di crescita nell’età adolescenziale. 

In tale lavoro si è voluto: 

– rilevare l’adeguatezza degli strumenti adoperati per esplorare sia le strategie di ap-

prendimento che le categorie temporali, in particolare in rapporto allo specifico

campione composto da adolescenti;

– verificare se ci sono differenze in relazione alle strategie di apprendimento e alle

dimensioni della prospettiva temporale, sia rispetto alla variabile di genere che in

rapporto alle diverse fasce di età;

– verificare il rapporto esistente tra i fattori delle strategie di apprendimento e i 

motivi che guidano i giovani nel loro adattamento ambientale, nelle loro scelte e

nel loro orientamento progettuale della propria esistenza; 
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– verificare l’impatto delle diverse variabili relative ai fattori motivazionali sulle 

dimensioni temporali di passato, presente e futuro;

– prevedere l’utilizzo “diagnostico” dello strumento di valutazione delle categorie

temporali, in vista di possibili interventi psico-educativi che tengano conto del

tempo come fattore motivante le scelte dei giovani.

3. I soggetti che hanno preso parte alla ricerca

Il gruppo di soggetti che ha preso parte a questo studio è costituito da 333 

giovani adolescenti, di età compresa tra i 14 e i 19 anni, con un’età media di 16.80

anni (D.S.=1.55). Più specificamente il 22.8% di loro erano compresi tra i 14 e i 15

anni, il 37.5% tra i 16 e i 17 anni e il 39.6% tra i 18 e i 19 anni. 

La differenza tra maschi è femmine è abbastanza equilibrata, in quanto il 53%

del totale è costituito da ragazze, mentre i maschi sono il 47%. 

I soggetti provengono da diverse zone geografiche della penisola.

La loro adesione alla ricerca è stata il risultato di numerosi contatti (scuole, cir-

coli giovanili, oratori), alcuni dei quali hanno avuto esito negativo per ragioni prati-

che. Le riposte al questionario sono state del tutto anonime e confidenziali.

4. Gli strumenti adoperati per la ricerca-intervento

Questionario sulle Strategie di Apprendimento (Pellerey, 1996)

È uno strumento che intende esplorare la capacità di gestione di strategie co-

gnitive, affettive e motivazionali della persona. Vi si distinguono strategie cognitive

e processi affettivi e motivazionali. 

Il questionario è formato da 100 quesiti ai quali si risponde con la scelta di uno

dei quattro gradini, con l’equivalente “mai o quasi mai” ... “quasi sempre o sempre”.

I valori sommati rappresentano il punteggio grezzo delle competenze strategiche del-

l’apprendimento. 

Di tali competenze, sette sono di natura cognitiva:

– Strategie elaborative (C1): riguarda i processi e le strategie elaborative per com-

prendere e ricordare.  

– Autoregolazione (C2): riguarda la capacità di autoregolazione del processo di stu-

dio o di apprendimento.  

– Disorientamento (C3): riguarda il senso di disorientamento e le difficoltà ad 

organizzarsi nello studio.  

– Disponibilità alla collaborazione (C4): concerne la preferenza nello studiare con

altri oppure da solo.

– Uso di organizzatori semantici (C5): esplora l’uso di organizzatori semantici 

grafici per comprendere e ricordare.
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– Difficoltà di concentrazione (C6): riguarda la difficoltà nel concentrarsi nello 

studio e nell’organizzare tempi e spazi di lavoro.

– Autointerrogazione (C7): esplora la capacità di porsi domande, o di porle al -

l’insegnante o ai compagni, per poter capire e ricordare meglio.

Sette sono di natura affettiva e motivazionale:

– Ansietà di base (A1): esplora la difficoltà a controllare le reazioni emotive.

– Volizione (A2): esplora la capacità di perseveranza nell’impegno.

– Attribuzione a cause controllabili (A3): riguarda l’attribuzione del successo o del

fallimento a cause controllabili. 

– Attribuzione a cause incontrollabili (A4): esplora l’attribuzione del successo o del

fallimento a cause non controllabili.

– Mancanza di perseveranza (A5): riguarda la mancanza di perseveranza nello 

sviluppare l’attività di studio e nel portare a termine i compiti assegnati.

– Percezione di competenza (A6): esplora la percezione della propria competenza 

e senso di responsabilità.

– Interferenze emotive (A7): esplora la capacità o incapacità di controllare le oc -

casionali interferenze emotive.

Lo strumento, ampiamente utilizzato anche nel contesto degli adolescenti e 

dei giovani, mostra elevata attendibilità e validità (Pellerey - Orio, 1995; Pellerey,

1996). 

Scala Prospettiva Temporale (SPT)

Il questionario sulla prospettiva temporale è l’adattamento italiano del Zimbar-
do Time Perspective Inventory (Z.T.P.I.), validato su un campione di adolescenti

(D’Alessio et al., 2003). La scala è costituita da 25 item, cui il soggetto può rispon-

dere con una scala Likert a 5 passi (da “Assolutamente Falso per me” ad “Assoluta-

mente Vero per me”) e misura cinque dimensioni:

– Presente Fatalista (PF), indaga elementi quali: la mancanza di senso di controllo

e potere sul proprio futuro, scarso interesse per le conseguenze future delle proprie

azioni, ecc.;

– Presente Edonista (PE), indaga elementi quali: ricerca di piacere immediato, 

indulgenza verso se stessi, ecc.;

– Futuro (F), indaga elementi quali: capacità di progettualità, rinuncia alle ricom-

pense immediate per il raggiungimento di obiettivi futuri più solidi, ecc.;

– Passato Positivo (PP), indaga elementi quali: senso di continuità di sé nel tempo,

piacere nel ripercorrere momenti passati della propria vita, ecc.;

– Passato Negativo (PN), indaga elementi quali: presenza di ricordi traumatici pas-

sati che influenzano in maniera negativa il presente, difficoltà a pensare con obiet-

tività e in maniera costruttiva a eventi passati dolorosi, ecc. 

Esempi di item sono: “È importante per me vivere ogni momento con entu -

siasmo”, “Prima di prendere una decisione ne valuto aspetti positivi e negativi”. 
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Lo strumento, già utilizzato in precedenti ricerche (D’Alessio et al., 2006) mostra

buoni indici di validità e attendibilità (D’Alessio - Laghi, 2007).

Purpose in Life Scale (PILS, Robbins - Francis, 2000)

È uno strumento monofattoriale che misura la presenza del vuoto esistenziale o,

in senso opposto, il grado di consapevolezza del significato e dello scopo nella vita

in un soggetto, secondo i principi della logoterapia di Viktor Frankl.

Esempi di item sono: “La mia esistenza personale è piena di senso”, “Sento che

la mia vita ha un senso”. Ogni item è valutato da una scala Likert a 5 gradini: da 1 

= fortemente in disaccordo a 5 = fortemente in accordo.

Lo strumento è stato ampiamente usato per indicare il senso della vita, ed ha mo-

strato un’attendibilità e una validità di costrutto molto buone (Robbins - Francis, 2000).

5. Alcuni risultati messi in evidenza con l’analisi dei dati

Caratteristiche metriche delle scale 
Il primo passo è stato quello di verificare le proprietà statistiche degli strumen-

ti impiegati nella ricerca,: in particolare del Questionario sulle Strategie di Appren-

dimento (QSA) e il test relativo alla Prospettiva Temporale (PT).

I dati presentati nella Tabella 1 (in Appendice) dimostrano che, per quel che ri-

guarda la coerenza interna dei fattori del QSA – effettuata calcolando il coefficiente

alfa di Cronbach – si sono ottenuti coefficienti che vanno da un minimo di .49 ad 

un massimo di .87, valore mediano di .74.

Per quel che riguarda la scala Prospettiva Temporale, come si può rilevare dal-

la Tabella 2, tutte le dimensioni soddisfano le caratteristiche psicometriche indivi-

duate come prerequisiti minimi rispetto alla validità di contenuto del questionario.

Anche in questo caso l’attendibilità delle dimensioni, calcolata sul campione della

presente ricerca, è stata indagata mediante il coefficiente alfa di Cronbach, un indi-

ce che può essere interpretato come media delle intercorrelazioni degli item tra loro.

Il coefficiente alfa di Cronbach raggiunge valori che vanno da un minimo di .47 

ad un massimo di .81, valore mediano di .64.

Strategie di Apprendimento (QSA) e differenze di genere
Per verificare la presenza di differenze significative sulle diverse scale che com-

pongono il Questionario sulle Strategie di Apprendimento (QSA), in riferimento al

campione di riferimento (N=333), si è deciso di effettuare il metodo dell’Analisi del-

la Varianza Univariata. L’ANOVA ha riscontrato delle differenze di genere statisti-

camente significative ai punteggi medi ottenuti alle diverse dimensioni della scala

QSA. Infatti, l’analisi statistica delle differenze tra medie ha mostrato differenze di

genere statisticamente significative

129

. 

129

Analisi della Varianza Multivariata con metodo Lambda di Wilks; variabili dipendenti: dimen-

sioni del Questionario Strategie di Apprendimento [Lambda di Wilks =.93; F(14,317) = 1.62; p < .05;
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Anche nel nostro studio emerge che i due fattori riferiti alla difficoltà a control-

lare le reazioni emotive (Ansietà di base e Interferenze emotive) si presentano con li-

velli di intensità differente a seconda di come sono percepite dai ragazzi o delle ra-

gazze. Nel nostro campione, le ragazze si descrivono come caratterizzate da alti li-

velli di Ansietà di base e di Interferenze emotive, ma anche da alti livelli di Autore-
golazione, indicando da una parte uno scarso controllo del loro mondo emozionale

e dall’altra una maggiore capacità di senso di accuratezza, di riflessività e di riscon-

tro logico nello svolgere i propri impegni nell’ambito della scuola.

Dai risultati della nostra ricerca, la significatività dei punteggi più elevati tra le

ragazze, nell’essere meno competenti nel gestire forme accentuate di ansietà (ma più

competenti nell’organizzare i compiti scolastici), potrebbe prefigurare un bisogno di

gestione strategico nei compiti di apprendimento, che tenga conto però della loro

scarsa capacità di autocontrollo emotivo.

Strategie di Apprendimento (QSA) rispetto alla variabile età
Per la variabile età emergono differenze significative solo per le dimensioni di

Strategie elaborative e Interferenze emotive130

. Tali risultati sono in linea con le ri-

cerche che hanno analizzato come i tardoadolescenti sono più capaci di organizzare

il loro lavoro di studio, ma anche meglio equipaggiati a livello emozionale in quan-

to riescono a reagire più stabilmente dinanzi alle emozioni intense (Bay - Grządziel

- Pellerey, 2010). 

Prospettiva Temporale (PT) nei confronti delle categorie di passato, presente, futuro
e differenze di genere e di età 

Nella presente ricerca la Prospettiva Temporale è stata analizzata in rapporto 

alle differenze di genere e di età. Si è cercato di verificare quale prospettiva tempora-

le risulti prevalente negli adolescenti. La MANOVA fattoriale ha evidenziato solo un

effetto principale legato al genere

131

; l’effetto legato all’età non risulta significativo.

eta quadro parziale = .07]. In particolare si evidenzia (tabella 3 in Appendice), attraverso la scomposi-

zione degli effetti univariati, che le ragazze ottengono punteggi medi più elevati dei ragazzi alle se-

guenti dimensioni: Autoregolazione (C2, F(1,330)=5.23; p<.05), Ansietà di base (A1, F(1,330)=5.27;

p<.05) e Interferenze emotive (A7, F(1,331)=6.55; p<.05), mentre i ragazzi ottengono punteggi medi

più elevati alla dimensione Percezione di competenza (A6, F(1,331)=3.70; p<.05). Inoltre i risultati so-

no in linea con altre ricerche (Pellerey et al., 2013, p. 326) che hanno evidenziato come le ragazze si

descrivono come più capaci di perseguire le proprie mete (Bay – Grządziel – Pellerey, 2010, 207).

130

Nel primo caso (F(2,329)=5.65; p<.01), riferito alla capacità di elaborare modalità efficaci per

comprendere e ricordare, si rileva che i ragazzi di 14-15 anni ottengono punteggi medi significativa-

mente più bassi dei ragazzi di 16-17 e 18-19 anni, che però non si differenziano tra loro. Mentre per 

la dimensione di Interferenze emotive (F(2,330)=3.34; p<.05), si denota che i tardoadolescenti di età

compresa tra i 18-19 anni ottengono punteggi medi significativamente più alti dei ragazzi di 16-17.

131

Analisi della Varianza Multivariata (MANOVA) con metodo Lambda di Wilks; variabili dipen-

denti: dimensioni della scala di Prospettiva Temporale [Lambda di Wilks=.96; F(5,326)=2.70; p<.05; eta

quadro parziale=.04]. Dai risultati ottenuti si evince che gli adolescenti si descrivono con una prospetti-

va temporale orientata al Passato Positivo, mediamente meno orientati al Futuro. La scomposizione de-

gli effetti univariati evidenzia differenze di genere significative alla dimensione Passato Positivo

(F(1,330)=5.13; p<.05), dove sono le femmine a ottenere punteggi medi più alti dei maschi (Tabella 4).
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Tenendo presente la letteratura recente sulla Prospettiva Temporale degli adole-

scenti è stato ritenuto opportuno effettuare un’analisi più appropriata per verificare se

anche nel nostro campione le differenze di età fossero statisticamente significative. 

L’analisi statistica delle differenze tra medie, considerando come variabili di-

pendenti le dimensioni della scala PT, non ha evidenziato differenze di età statisti-

camente significative

132

.

I motivi esistenziali tra gli adolescenti: differenze di genere e di età
Un altro obiettivo di questa ricerca è stato verificare se maschi e femmine si dif-

ferenzino in maniera significativa per quanto concerne il significato e lo scopo attri-

buito alla vita, così come misurato dal Purpose in life scale (PILS). 

In riferimento alla variabile genere, non emergono differenze statisticamente si-

gnificative (F(1,331)=.18; p=.68: ns.). Questo dato è in linea con la ricerca svolta

nel 1982, che non evidenziava differenze significative tra i sessi sulla variabile indi-

pendente del senso della vita (Righetti – Ronco, 1982). 

Altrettanto per l’età: non emergono differenze di età statisticamente significati-

ve in relazione al senso della vita (F(5,327)=1.09; p=.37: ns). In altri termini sem-

brerebbe che, dai dati a disposizione, dall’inizio dell’adolescenza fino alla tarda ado-

lescenza l’atteggiamento dei giovani non presenta variazioni tali da far supporre che

l’età sia un fattore che incide sulla costruzione del senso della vita. 

Questo dato apre ad ulteriori approfondimenti nella ricerca, soprattutto se si pen-

sa che l’adolescenza è il tempo cruciale per la rielaborazione della propria identità.

La non evoluzione nella costruzione di una prospettiva di senso nella vita dei giova-

ni adolescenti contrasta con il processo evolutivo della maturazione identitaria 

che caratterizza la loro età, e potrebbe avere delle conseguenze sulla dimensione del-

la “progettualità” nei rapporti interpersonali e nella costruzione della loro identità

personale (Del Core, 1990).

Relazione tra Strategie di apprendimento (QSA) e categorie temporali (PT)
Il successivo passo nell’analisi dei dati del nostro lavoro di ricerca riguarda 

il rapporto che esiste tra i fattori che compongono le Strategie di Apprendimento e 

le categorie temporali di passato, presente e futuro. Come indicato nella Tabella 5,

l’esame della correlazione tra le diverse dimensioni delle competenze strategiche

(QSA) rivela numerose associazioni significative con le dimensioni temporali (PT)

133

.
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Tuttavia, guardando all’andamento dei punteggi medi (Grafico 1), emerge che i ragazzi più gio-

vani (14-15 anni) ottengono punteggi medi più alti alla dimensione Passato Positivo e punteggi infe-

riori alla dimensione Passato Negativo rispetto ai ragazzi delle altre due classi di età (16-17 e 18-19 an-

ni). Ad uno sguardo più in generale dell’andamento dei punteggi medi sul campione totale (Grafico 2)

si può affermare che gli adolescenti della presente ricerca hanno punteggi medi più alti nelle dimensioni

Passato Positivo e Presente Edonista e punteggi medi più bassi nelle dimensioni Passato Negativo,

Presente Fatalista e soprattutto nella dimensione Futuro.

133

In particolare, la scala del Passato Positivo correla positivamente (in modo statisticamente si-

gnificativo) con la capacità di controllo e di autoregolazione strategica e cognitiva, soprattutto con le



148

Relazione tra Strategie di apprendimento e Senso della vita
La scala del Senso della vita, come indagata dal PILS, correla con la maggior

parte delle dimensioni del QSA, sia positivamente che negativamente (Tabella 6)

134

. 

In particolare correla positivamente con le strategie dell’area cognitiva che im-

plicano attenzione al compito che la persona deve svolgere, elaborazione delle in-

formazioni, organizzazione delle conoscenze e coscienza del processo di apprendi-

mento nel suo aspetto metacognitivo ed in quello dell’autoregolazione. 

Mentre è stata rilevata una correlazione positiva con le scale motivazionali

135

del Questionario sulle Strategie di Apprendimento. Con tali correlazioni la presente

ricerca conferma che un alto senso della vita è associato con le strategie dell’area

cognitiva che implicano autoregolazione, percezione di competenza e di autorealiz-

zazione; mentre un basso senso della vita è associato con un deficit nelle strategie di

orientamento e di organizzazione, di autodeterminazione nei processi di apprendi-

mento dei giovani adolescenti, così come ampiamente confermato dalla letteratura

(D’Alessio - Laghi, 2007; Del Core, 1990).

scale Strategie elaborative e Autoregolazione. Come pure con le scale riferite ai processi e alle strate-

gie affettive e motivazionali, specialmente con Volizione, Attribuzione a cause controllabili, mentre

correla negativamente (in modo statisticamente significativo) con Mancanza di perseveranza. La sca-

la Passato Negativo correla positivamente con le dimensioni relative alla difficoltà di autopercezione

del proprio comportamento strategico. In particolare correla con Disorientamento e Difficoltà di con-
centrazione. Come pure correla positivamente con alcune scale relative alle difficoltà nelle strategie af-

fettive e motivazionali, soprattutto con Ansietà di base, Mancanza di perseveranza e Interferenza emo-
tiva. Mentre correla negativamente con Percezione di competenza. Ma sono soprattutto le dimensioni

temporali del Presente Edonista e del Presente Fatalista che riportano il più alto numero di correlazioni

significative. Più specificamente, la scala del Presente Edonista correla con la maggior parte delle com-

petenze strategiche intese come capacità o incapacità di autoregolazione, in particolare nell’organizza-

zione del proprio stile di apprendimento, confermando i risultati ottenuti in studi precedenti (BAY –

GRZADZIEL – PELLEREY, 2010, pp. 67ss). In particolare correla positivamente con Disorientamento e

Disponibilità a collaborare, come pure con alcuni aspetti dis-regolativi di natura emozionale e moti-

vazionale, specialmente con Mancanza di perseveranza e con Inferenze emotive. Anche la scala Pre-
sente Fatalista correla sia con i processi e le strategie cognitive che con i processi affettivi. Più speci-

ficamente, dalle correlazioni ottenute si evince che coloro che risultano con alti punteggi in Presente
Fatalista tendono ad avere punteggi alti anche in Disorientamento e Difficoltà di concentrazione, e

punteggi bassi in Strategie elaborative, Autoregolazione e Autointerrogazione. Così pure per quel che

riguarda i processi affettivi, Presente Fatalista correla positivamente con Ansietà di base, Attribuzione
a cause incontrollabili, Mancanza di perseveranza, e negativamente con Volizione, Attribuzione a cau-
se controllabili e Percezione di competenza. Infine, la scala Futuro, intesa come progettualità orienta-

tiva verso mete stabili, correla positivamente con la scala Disorientamento, Ansietà di base, Attribu-
zione a cause incontrollabili e Mancanza di perseveranza. Mentre correla negativamente con Strategie
elaborative, Autoregolazione, Volizione e Percezione di competenze.

134

Più specificamente correla positivamente con le seguenti scale relative ai processi cognitivi di

autoregolazione: Strategie elaborative, Autoregolazione, Uso di organizzatori semantici e Autointerro-
gazione. Negativamente con Disorientamento e Difficoltà di concentrazione.

135

In particolare con le seguenti scale motivazionali: Volizione, Attribuzione a cause controllabi-
li, Percezione di competenza, ed una correlazione negativa con Ansietà di base, Attribuzione a cause in-
controllabili, Mancanza di perseveranza.
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6. Correlazione tra i fattori del QSA

Confermando l’ipotesi per cui l’apprendimento è: «Il processo attraverso il 

quale gli studenti attivano e mantengono cognizioni, condotte e affetti, che sono 

sistematicamente orientati al conseguimento delle proprie mete, si intende un carat-

tere eminentemente costruttivo e orientato agli obiettivi» (Cozzolino, 2014, p. 42),

l’analisi fattoriale di secondo ordine del Questionario sulle Strategie di Apprendi-

mento fa emergere tre fattori (riportati nella Tabella 7). 

Tali fattori permettono di individuare tre indici riassuntivi globali o macro-fat-

tori, con delle caratteristiche definibili sulla base di studi già effettuati (Pellerey -

Orio, 1995). 

Il primo fattore si riferisce alle scale che sottolineano la capacità dei soggetti i

sentirsi adeguati nel saper elaborare i dati a disposizione sapendo gestire in modo

opportuno ed accurato l’apprendimento

136

. Chiamiamo questo macro-fattore Autore-
golazione e autodeterminazione orientativa. 

Nel secondo fattore ci sono le scale che riguardano condizioni di difficoltà ad

organizzarsi e a concentrarsi in modo valido e proficuo, indicando che, relativamen-

te ai soggetti del nostro campione, la volizione e la capacità di attribuire a cause con-

trollabili il proprio impegno sono percepite in modo negativo

137

. Chiamiamo questo

macro-fattore Disorientamento eterodeterminato.

Nel terzo fattore ritroviamo le scale che indicano il disagio nel gestire alti livelli

di ansia nonché l’incapacità a saper collaborare con gli altri

138

. Questo macro-fattore,

che chiamiamo Dis-regolazione emozionale, sembra indicare gli aspetti disfunzionali

e dis-regolativi che intervengono nel modo di gestire il compito dell’apprendimento.

In sintesi, mentre il primo fattore si riferisce alle strategie organizzative e moti-

vazionali, gli altri due riguardano gli aspetti emozionali e motivazionali con cui le

persone si attivano strategicamente nell’apprendimento, ma restano negativamente

influenzati dall’eccessivo coinvolgimento ansioso.

Tale configurazione delle diverse scale del Questionario sulle Strategie di 

Apprendimento lascia intravedere l’importanza di integrare la percezione delle pro-

prie competenze strategico-tattiche con gli aspetti più eminentemente emotivi e mo-

tivazionali, così come è emerso da precedenti studi effettuati su questo strumento

(Pellerey, 2008; Pellerey et al., 2013). 

136

Afferiscono in questo macro-fattore le scale di Strategie elaborative, Autoregolazione, Uso di
organizzatori semantici, Autointerrogazione e Percezione di competenza. Questo fattore indica inoltre

la tendenza a verificare l’apprendimento raggiunto con delle adeguate strategie di controllo.

137

Questa tendenza a delegare il proprio successo o insuccesso ad elementi fuori dal proprio con-

trollo lascia la persona in balia delle condizioni esterne e incapace di perseverare nel proprio apprendi-

mento. Le scale che afferiscono a questo indice sono quelle di Disorientamento, Difficoltà di concen-
trazione, Volizione, Attribuzione a cause controllabili, Attribuzione a cause incontrollabili e Mancan-
za di perseveranza.

138

Afferiscono in questo macro-fattore le scale Ansietà di base, Interferenza emotiva e Disponibi-
lità a collaborare.
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7. Qualità delle strategie di apprendimento e del senso della vita

sulla prospettiva futura

A questo punto è stato importante evidenziare l’impatto dei macro-fattori emer-

si dal Questionario sulle Strategie di Apprendimento e del Senso della vita, sulle va-

riabili relative alle categorie temporali della Scala di Prospettiva Temporale. Per fare

questo, cioè per esaminare il contributo predittivo di un apprendimento auto-regola-

to e motivato da una visione di senso dell’esistenza, sulle variabili della Prospettiva

Temporale, è stata condotta una regressione multipla con metodo gerarchico.

In Tabella 8 sono presentati i risultati del modello di equazione di regressione

con predittori i tre fattori individuati dalle 14 scale del QSA (intesi come indicatori

delle strategie strategico-tattiche e degli aspetti motivazionali) assieme alla dimen-

sione del Senso della vita, e come misura-criterio le cinque dimensioni della Pro-

spettiva Temporale (Passato Positivo, Passato Negativo, Presente Edonista, Pre-
sente Fatalista, Futuro) prese una alla volta.

Le variabili genere e età sono state inserite al primo step, al secondo le variabi-

li delle competenze strategiche, al terzo la variabile del Senso della vita. 

Dai risultati ottenuti

139

sembrerebbe che la capacità auto-regolativa degli adole-

scenti predica una visione positiva della storia passata. In altri termini, quanti hanno

capacità di organizzare strategicamente le proprie competenze di apprendimento, co-

me pure coloro che fanno difficoltà a controllare le proprie emozioni, tendono ad

avere una sensazione positiva del passato sia come senso di continuità nel tempo ma

anche come probabile rifugio nei momenti passati della propria vita per trovare tran-

quillità allo stato di ansietà che vivono. 

Mentre gli indicatori del disagio emotivo ed organizzativo nelle strategie moti-

vazionali dell’apprendimento sono predittivi della difficoltà ad immaginare le con-

seguenze future e le strategie alternative delle possibili azioni e decisioni

140

.

Al confronto con la variabile del senso della vita emerge che tutte le dimensio-

ni della Prospettiva Temporale – ad eccezione della dimensione Futuro – predicono

139

Al primo step la variabile età risulta predittore, con un peso significativo negativo (β=-.14,

p<01), solo per la dimensione Passato Positivo. Quando vengono inseriti al secondo step le variabili re-

lative al Questionario sulle Strategie di Apprendimento, notiamo una variazione significativa dell’R

2

,

con un 9% di varianza aggiunta spiegata per quanto riguarda il Passato Positivo, il 7% di varianza ag-

giunta spiegata per quanto riguarda il Passato Negativo, il 5% di varianza aggiunta spiegata per quan-

to riguarda il Presente Edonista e il 13% di varianza aggiunta spiegata per quanto riguarda il Futuro.

Più specificamente emerge che alti livelli di Autoregolazione e autodeterminazione orientativa (β=.10,

p<.01) e soprattutto di Dis-regolazione emozionale (β=.23, p<.001) predicono alti livelli di Passato Po-
sitivo, inteso come dimensione del tempo passato percepito positivamente.

140

Infatti, alti livelli di Dis-regolazione emozionale che predicono alti livelli di Presente Edonista
(β=.22, p<.01) e di Futuro (β=.24, p<.01). Così come alti livelli di Disorientamento eterodeterminato
(β=.29, p<.001) e bassi livelli di Autoregolazione e autodeterminazione orientativa (β=-.22, p<.001) 

sono predittivi di alti livelli di Presente Fatalista. Mentre bassi livelli Autoregolazione e autodetermi-
nazione orientativa sono predittivi, con un peso significativo negativo (β=-.18, p<.01), di Futuro inteso

come capacità di progettualità, rinuncia a gratificazione immediata in vista di obiettivi futuri più solidi.
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significativamente il Senso della vita dei giovani adolescenti che hanno partecipato

alla presente indagine

141

.

Sembrerebbe quindi che i giovani che hanno un più elevato grado di consa -

pevolezza di significato e di scopo nella vita strutturano il tempo centrandosi sul -

l’aspetto positivo del passato, con senso di continuità personale nella prospettiva

temporale, mentre subiscono meno l’influenza di ricordi negativi lontani. Infatti si

sentono più portati a godere di ciò che hanno a disposizione nel presente e più capaci

di controllo sulla prospettiva progettuale della loro vita. 

8. “Diagnosticare” la prospettiva futura per potenziare le competenze strategico-

motivazionali degli adolescenti

Fattori di rischio e di crescita nel processo di auto-orientamento degli adolescenti
Il presente contributo ha permesso di individuare alcuni fattori di rischio e di pro-

tezione nell’acquisizione e nella capacità di controllo delle strategie cognitive, affettive

e motivazionali, così importanti nell’età adolescenziale, per poter affron tare in modo

stabile ed efficace le esigenze di apprendimento nel contesto in cui i giovani vivono. 

Infatti, se si guarda alla variabile genere, si può rilevare che le ragazze si perce-

piscono più inadeguate nel gestire il proprio mondo emotivo e questo è per loro un

fattore di rischio da tenere presente negli strumenti educativi che vengono proposti.

Allo stesso tempo sono più capaci di autogestione nei processi di apprendimento, 

a differenza dei ragazzi che si sentono più competenti e responsabili nel portare a

termine gli obiettivi che si propongono. 

Tali indicazioni sono in linea con quanto già rilevato a proposito del modo con

cui le femmine si differenziano rispetto ai maschi nella strutturazione delle strategie

cognitive ed affettive nel processo di apprendimento, ma anche con le ricerche che

più in generale rilevano come le ragazze sono maggiormente inclini a sperimentare

difficoltà di controllo rispetto al gruppo di coetanei, nello spettro dell’umore e del-

l’ansia (Barrett et al., 1998).

Per la variabile età si rileva che sono i più giovani quelli che non hanno ancora

maturato adeguate capacità di rielaborazione e quindi di personalizzazione delle stra-

tegie di apprendimento, mentre i tardoadolescenti tendono a risentire delle reazioni

emotive intense e dell’ansietà diffusa. 

Ma è soprattutto la prospettiva temporale che offre spunti educativi circa gli

141

Infatti all’inserimento al terzo step della variabile relativa al Senso della vita riscontriamo una

variazione significativa relativa dell’R

2 

a quasi tutte le dimensioni della Prospettiva Temporale, con il

3% di varianza aggiunta spiegata per Passato Positivo e per Presente Edonista, l’8% per Passato Ne-
gativo, il 7% per Presente Fatalista. Nello specifico, i predittori che assumono un peso significativo po-

sitivo nella scala del Senso della vita sono: il fattore Passato Positivo (β=.19, p<.01) e Presente Edo-
nista (β=.20, p<.01), mentre il Passato Negativo (β=-.32, p<.001) e il Presente Fatalista (β= -.27,

p<.001) hanno un peso significativo negativo.
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aspetti negativi da prevenire e quelli propositivi da valorizzare. Poiché emerge con

evidenza che la visione temporale del tempo incide nel sistema motivazionale dei ra-

gazzi. Infatti i risultati fanno emergere che gli adolescenti maschi (soprattutto tra i più

giovani) tendono a privilegiare una visione del passato che riflette un atteggiamento

positivo ed emotivamente rilevante verso gli eventi accaduti; allo stesso tempo rico-

nosciamo un fattore di rischio quando privilegiano un orientamento verso un presen-

te caratterizzato da un atteggiamento verso il piacere delle cose attuali accompagna-

to da una scarsa considerazione delle conseguenze future delle loro azioni. 

Le ragazze, invece, si caratterizzano per una visione del passato più favorevole

e beneficiano dei ricordi dei tempi trascorsi in modo più adeguato. Per di più, la si-

gnificatività statistica nella dimensione Passato Negativo, associata ad una debolez-

za nella propria capacità a mantenere il controllo delle condizioni organizzative

esterne, lascia supporre la necessità di interventi preventivi sia sul piano educativo

e, nel caso sia necessario, anche sul piano clinico specifico.

A partire da tali risultati, il presente progetto di ricerca permette di individuare

due aree di intervento: 

• A livello diagnostico, lascia intravedere la possibilità di impiego di uno strumen-

to specifico (la Scala di Prospettiva Temporale), utile per identificare le condizio-

ni di carenza e di squilibrio nelle prospettive temporali dei giovani in formazione,

ma anche per valutare le categorie che meglio possono facilitare il potenziamento

delle competenze strategiche. 

• A livello educativo, permette di valorizzare l’aspetto motivazionale del tempo in

quanto dimensione integrata nelle strategie di apprendimento.

Queste due aree possono contribuire al potenziamento delle competenze strate-

giche nella direzione motivazionale, in quei contesti (scolastico o lavorativo) dove è

necessario facilitare la crescita autodeterminata dei soggetti in formazione, facendo

in modo che gli aspetti motivazionali ed orientativi qualifichino la capacità decisio-

nale della persona. 

Diagnosi dei fattori di rischio nella prospettiva temporale dei giovani 
Il presente studio ha confermato la necessità che gli interventi psico-educativi

tengano conto di una sana valutazione diagnostica della concezione del tempo negli

adolescenti. Pur vivendo forti cambiamenti nella percezione della prospettiva tem-

porale individuale, spesso i ragazzi (soprattutto in questa epoca caratterizzata da uno

stravolgimento della funzionalità del tempo, sotto l’influenza dei social network e

dei nuovi mezzi di comunicazione sociale) avvertono la fatica ad orientarsi verso un

futuro a breve e medio-lungo termine che comporti anche aspetti progettuali dei tra-

guardi futuri che intendono conseguire. Occorrerebbe pertanto che gli sforzi educa-

tivi delle diverse agenzie formative siano finalizzati a rilevare le caratteristiche del-

l’orientamento temporale dei giovani, mettendo a fuoco l’aspetto motivazionale pre-

sente nella concretezza della loro storia evolutiva. 

Diversamente c’è il rischio che le giovani generazioni restino bloccate nella 
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loro capacità decisionale, limitate da una visione del tempo presente idealizzato, do-

ve si illudono di poter ottenere a basso costo e quasi magicamente “tutto e subito”. 

A questa visione “fatalista” contribuiscono i diversi agenti formativi, quando addos-

sano sui soggetti in formazione le troppe aspettative di “successo” del mondo scola-

stico e lavorativo, in cui si tende ad enfatizzare criteri di “meritocrazia” – a volte

troppo selettiva e discriminante – che lasciano poco spazio alla crescita creativa 

ed auto-regolativa del singolo. 

I risultati di questo studio confermano che effettivamente i giovani vivono il ri-

schio di un abbassamento del livello di progettualità che si manifesta in atteggia-

menti di rassegnazione ed apatia rispetto al futuro, specialmente quando si traduce

nella difficoltà ad affrontare i compiti dell’apprendimento e nell’equilibrare il pro-

prio mondo emotivo. Ma è soprattutto la previsione di un presente passivo e dere-

sponsabilizzante che sembra sancire il rischio del loro disagio psicosociale, in parti-

colare se si percepiscono inadeguati a controllare le troppe aspettative di autorealiz-

zazione che emergono dalla società attuale. In questo caso possono percepirsi sprov-

visti delle competenze necessarie per tollerare le condizioni di frustrazione o di 

disagio, di fronte ad un contesto sociale che sembra imporre modelli di successo da

raggiungere ad ogni costo ed in ogni ambito, da quello scolastico-lavorativo a quello

della gestione del proprio mondo emotivo. 

Valutazione diagnostica dei fattori protettivi e di prevenzione 
Dal presente studio emerge con chiarezza che non mancano i fattori protettivi e

di prevenzione che dovrebbero essere oggetto di grande attenzione per quanti si oc-

cupano di programmazione educativa: nell’impostazione dei progetti dovrebbero af-

finare un metodo di osservazione dei dati di realtà collegabili con la storia evolutiva

del soggetto, senza limitarsi unicamente all’urgenza di obiettivi funzionali al 

successo scolastico o alla carriera lavorativa. 

Infatti, dalla nostra indagine risulta che alcune strategie autoregolative ed una

concezione evolutiva del senso della vita (inteso come capacità di dare un significa-

to alle attività quotidiane e allo sforzo di raggiungere i propri obiettivi) sono buoni

predittori del senso di identità e di continuità personale, nonché del sentimento di

stabilità nel tempo, elementi essenziali nel periodo della crescita adolescenziale. Per-

tanto se questa concezione educativa del senso della vita rappresenta negli adole-

scenti “la più forte motivazione del loro agire” (Pavoncello - Spagnolo - Laghi, 2014,

p. 97), essa deve pur diventare un fattore protettivo e preventivo. 

D’altra parte l’adolescenza è anche il tempo in cui i giovani si preoccupano di

trovare una definizione unitaria di sé che si riveli nella capacità di porsi obiettivi mo-

tivazionali oltre che tattici, di cui essi stessi vorrebbero essere protagonisti, con una

capacità di adattamento più sicuro ed efficace man mano che crescono ed affronta-

no le difficoltà della vita. Ciò è confermato dai dati a disposizione nel nostro studio,

dove emerge che i ragazzi che hanno sviluppato motivazioni più solide dentro di sé

sono capaci di essere a contatto con l’esperienza presente percepita come piacevole
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nella sua immediatezza edonistica, probabilmente perché più abituati ad ottenere ciò

di cui possono trarre beneficio senza fatica e senza rifletterci molto sopra. Se da un

lato tale aspetto sembra riduttivo rispetto alle opportunità di aprirsi alla “fatica del

futuro”, dall’altra può diventare una risorsa se integrata con le esigenze di senso per-

cepite come motivazioni interiori dagli stessi adolescenti. 

Tale valenza motivazionale ricostruttiva è più chiara quando è associata con la vi-

sione temporale: i giovani adolescenti che hanno obiettivi di senso mostrano un buon

livello di ricordi positivi, ottenendo quindi punteggi maggiori in una prospettiva tempo-

rale che armonizza nel presente anche i ricordi di un passato percepito positivamente.  

Tutto ciò ha delle implicazioni pedagogiche rispetto alle strategie di adattamen-

to dei giovani, troppo spesso sollecitati (dalla famiglia, dalla scuola, dal mondo del

lavoro, dalla società, dalla chiesa...) ad un “successo” immediato ed ottimale che lo-

ro percepiscono con ansia ed inadeguatezza, disorientati da motivazioni interne che

sono ben lontane dalle aspettative del mondo esterno. 

Sbilanciarsi sui dati di realtà diagnosticabili in termini di una progettualità da

monitorare con criteri metodologici che lascino ampio spazio agli aspetti motiva-

zionali e intenzionali dell’individuo vuol dire impostare un processo educativo che

parta anzitutto dalla sua esperienza viva, per puntare poi su obiettivi di senso che

tengano conto del valore prospettico della persona. 

Gli stessi strumenti valutativi devono servire a monitorare tali aspetti motiva-

zionali che caratterizzano il modo di guardare alla vita presente e agli obiettivi futu-

ri degli adolescenti, a partire da una considerazione positiva del proprio passato.

Lavorare con strumenti quantitativi che aiutino a valutare l’orientamento tem-

porale permette non solo di dare priorità alla prevenzione dei fattori di rischio, ma

anche di rafforzare la prospettiva di autodeterminazione degli adolescenti, dando un

senso ai loro sforzi di orientamento alla vita senza restare bloccati da una visione

temporale a senso unico (Guarino et al., 2006). 

La Scala della Prospettiva Temporale – adoperata nel presente studio – può aiu-

tare ad esplorare quelle variabili che motivano il processo di crescita dei giovani, va-

riabili che permettono di: «[...] intrecciare con loro un dialogo educativo fondato su

una loro autovalutazione», e allo stesso tempo di: «[...] prendere in considerazione

aspetti dei processi di studio spesso trascurati» (Pellerey et al., 2013). 

Inoltre può facilitare l’impostazione di programmi formativi che favoriscano il

“bilanciamento” tra le diverse percezioni che i ragazzi hanno del tempo, equilibran-

do le categorie temporali che emergono come prioritarie e gli aspetti motivazionali

con cui essi vivono le strategie di apprendimento a livello cognitivo, emozionale ed

intenzionale (Boniwell – Zimbardo, 2003; Boniwell et al., 2010; Fizzotti, 2007). 

Un corretto bilanciamento tra gli orientamenti temporali e le condizioni moti-

vazionali potrebbe favorire livelli di progettualità e strategie di autodeterminazione

coerenti non solo con il raggiungimento di risultati funzionali ma anche con una per-

cezione del tempo più rispondente ai loro bisogni reali, così necessari per il proces-

so di crescita evolutiva (Boniwell et al., 2010).
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Verso una visione motivazionale ed educativa del tempo
I soggetti orientati al Passato Positivo tendono a rivivere le esperienze passate

come generalmente positive e godono dei ricordi dei tempi trascorsi (Zimbardo -

Boyd, 1999; Peetsma, 2000; D’Alessio et al., 2003). I dati a disposizione nel presente

lavoro confermano tale orientamento, per cui una buona capacità strategica ed autore-

golativa degli adolescenti di questa ricerca tende ad associarsi positivamente con un

forte senso di continuità personale e un sentimento stabile del sé nel tempo. Mentre al

contrario, quanti hanno un orientamento verso il Passato Negativo, sembrano più vin-

colati a vecchi insuccessi che influenzano negativamente il modo con cui si adattano

all’ambiente e al modo con cui risentono dei loro vissuti emotivi. Tale visione moti-

vazionale della prospettiva temporale è ancor più confermata quando gli adolescenti

si trovano ad affrontare condizioni esterne avverse che possono mettere a rischio 

la loro stabilità emotiva e la loro capacità di performance: è allora che si riscoprono

capaci di collaborare e di partecipare con gli altri nelle loro attività di apprendimento.

Diversamente, la percezione del tempo come possibilità immediata di realizza-

re ciò che si vuole e come tendenza ad essere piacevolmente indulgenti verso se stes-

si, limita la capacità di autoregolazione nel perseguire dei compiti di apprendimen-

to ma anche nel modo di equilibrare le proprie emozioni in vista degli obiettivi da

raggiungere. Ciò conferma quanto emerso da ricerche precedenti, dove si rileva che

quanti si concentrano su una prospettiva temporale immediata sono incapaci di ave-

re una visione più ampia del loro coinvolgimento perché troppo focalizzati su self-
centered actions, per cui si ripiegano su una concezione fatalista del presente piut-

tosto che verso un futuro progettuale e prospettico (Laghi et al., 2013). 

In effetti, il lavoro di ricerca sembra chiarire quanto sia importante saper “dia-

gnosticare” la prospettiva temporale in quanto fattore motivazionale, poiché una li-

mitata capacità di progettazione e di controllo può diventare un elemento di rischio

per una crescita orientativa che proietti l’adolescente verso orizzonti di senso realiz-

zabili già nelle scelte concrete del tempo presente. Infatti, il disorientamento proget-

tuale e la poca tolleranza verso le condizioni di frustrazione emotiva, in un’età in cui

i ragazzi sono molto sensibili a queste dimensioni di crescita, può bloccarne lo 

sviluppo ma può anche limitare la loro capacità propositiva di adattamento e di 

apprendimento attuali, nell’ambiente e nelle esperienze di vita che conducono. 

Mentre, invece, gli adolescenti che prediligono una prospettiva temporale orienta-

ta al futuro tendono a basarsi sulla capacità di anticipare le conseguenze prossime del-

le proprie scelte. Non è tanto il desiderio di un futuro irrealizzabile che li motiva a fare

delle scelte ma, piuttosto, un’adeguata capacità di collegare le conoscenze pregresse con

le novità dell’ambiente. «Le persone orientate al futuro non vanno alla ricerca di novi-

tà future» dice Zimbardo nel suo libro sul tempo (Zimbardo - Boyd, 2008). 

Tale prospettiva ridà valore sia agli sforzi di adattamento auto-determinato del-

la persona, e sia alla prospettiva di senso che essa matura lungo il corso della sua esi-

stenza, a partire dalla concretezza della sua storia evolutiva, lì dove è possibile iden-

tificare gli aspetti costruttivi che l’hanno aiutata ad essere quel che è. 
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APPENDICE

Tab. 1 - Statistiche descrittive del Questionario sulle Strategie dell’Apprendimento

(QSA, N=333)

Tab. 2 - Statistiche descrittive della scala Prospettiva Temporale (PT, N=333)
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Tab. 3 - Statistiche descrittive e significatività degli effetti. 

Variabile dipendente: le 14 scale del QSA, variabile indipendente: genere
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Tab. 4 - Statistiche descrittive e significatività degli effetti. 

Variabile dipendente: le scale del PT, variabile indipendente: genere



160

Graf. 1 - Dimensioni temporali: valori medi del campione per classi di età (N=333)

Graf. 2 - Dimensioni temporali: valori medi del campione totale (N=333)
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Tab. 7 - Analisi fattoriale di secondo livello con tre fattori rotati (Varimax)



164

Tab. 8 - Variabili demografiche, strategie di apprendimento e senso della vita

come predittori delle dimensioni temporali

Legenda:

Note. n = 333. I valori nella tabella sono coefficienti beta standardizzati (β) relativi allo step 3.

* p < .01; ** p < .001
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1. Introduzione: motivazioni educative per uno strumento

di valutazione del tempo

Rilevare le competenze che la persona ha a disposizione permette di utilizzarle

in modo costruttivo nel contesto operativo in cui studenti e insegnanti si trovano ad

interagire.

Per questo occorre che, oltre alla verifica effettuata attraverso le osservazioni si-

stematiche di ciò che accade nel processo di apprendimento, si possano impostare

dei percorsi che includano l’applicazione di strumenti diagnostici che siano anch’essi

funzionali per il processo di crescita di quanti affrontano i diversi compiti scolastici. 

Questo permetterà di verificare insieme i progressi, ma aiuterà anche ad impo-

stare un percorso di “apprendimento permanente” che faciliti l’orientamento verso

mete future. 

Ecco perché, l’applicazione di strumenti di autovalutazione anche nell’ambito

scolastico non può limitarsi ad aspetti “categoriali”, quando per esempio è necessa-

rio identificare “la risorsa scolastica giusta al momento giusto”. Oppure per trovare

la soluzione migliore per curare il disagio a scuola, come l’abbandono scolastico, la

disattenzione in classe, le problematiche psico-affettive di alunni difficili. 

Questo perché l’apprendimento inteso come parte della storia evolutiva del sin-

golo non dipende unicamente da sporadici bisogni strumentali o da carenze di natu-

ra cognitiva o affettiva, che intralciano il normale svolgimento dei programmi. Ma

richiede una pianificazione degli interventi collegata sia con gli aspetti preventivi

che con la funzione trasformativa del processo di crescita del singolo. Ciò significa

che le differenze dei singoli (il carattere, l’età, la prospettiva temporale, i processi at-

tentivi, i deficit di apprendimento, ...) che richiedono l’utilizzo di strumenti diagno-

stici adeguati non sono avulsi da un processo formativo, ma si inseriscono lungo un

cammino di crescita che caratterizza l’intera esistenza della persona. 

Con tale impostazione, l’uso di uno strumento di valutazione diventa un’oc -

casione preziosa per elaborare processi integrativi delle diverse componenti che con-

corrono alla valorizzazione del singolo e delle sue competenze. Nel caso di uno stru-

mento che esplori gli orientamenti temporali dei ragazzi, si tratterà di verificare co-

me delineare ciò che Nuttin (1992) aveva definito l’integrazione temporale, intesa

come: «[...] coscienza di un futuro in continuità attiva con il presente ed il passato e

una disposizione all’attribuzione interna che riconosce il ruolo dell’azione persona-

le nei risultati ottenuti» (Maggiolaro, 2005, p. 6).

Capitolo secondo
L’influenza della prospettiva temporale sulle strategie

di apprendimento permanente

Giuseppe Crea
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Inoltre questo processo di integrazione non potrà essere occasionale o fram-

mentario, ma necessita una progettualità da monitorare lungo l’intero sviluppo del

processo di apprendimento, con criteri metodologici che lascino ampio spazio a que-

gli aspetti motivazionali ed emozionali che sostengono l’individuo nel suo lavoro di

adattamento nell’ambito scolastico, e lo predispongono verso un futuro migliorabi-

le nel corso della vita stessa.

2. La dimensione temporale nel processo di adattamento e di crescita

Il tempo è una dimensione fondamentale dello sviluppo della persona. Lo stes-

so comportamento umano ne è condizionato (Zimbardo - Sward - Sward, 2012). Dal

punto di vista educativo esso è parte del processo di sviluppo dell’individuo. Anzi, è

una dimensione che evolve con la crescita e il progresso individuale (Stolarcki -

Fieulaine - van Beek, 2015; Zimbardo - Boyd, 2009). È una dimensione che riguar-

da gli aspetti cognitivi e quindi i meccanismi di controllo della mente, così come le

funzioni esecutive di attenzione e di prevedibilità degli eventi (Zajenkowski - Carelli

- Ledzińska, 2015, p. 246). Inoltre, è una dimensione che influenza i processi moti-

vazionali in quanto condiziona le scelte, gli sforzi e la perseveranza verso mete da

raggiungere (Husman - Lens, 1999; Nuttin, 1964). 

Dal punto di vista cognitivo il tempo può essere considerato come un processo

con cui la persona dà un senso logico alle proprie competenze adattive e le proprie ca-

pacità di apprendimento, ordinando gli eventi in modo che siano coerenti tra loro e abbia-

no un significato funzionale e di coping per la persona (Bolotova - Hachaturova, 2013). 

L’elaborazione della dimensione temporale, intesa come un processo che evol-

ve lungo la crescita, motiva il singolo a categorizzare e strutturare cognitivamente gli

eventi sperimentati quotidianamente secondo una propria prospettiva temporale, al

fine di ordinarli e dar loro coerenza e significato (Laghi, 2009). 

Molti studi hanno esplorato tale prospettiva individuale del tempo in correla-

zione con il modo di elaborare il comportamento del soggetto nella realtà attuale che

vive, dove sperimenta nel concreto le sue competenze adattive. Del resto è proprio

l’impatto con la realtà che può essere fonte di nuove e migliori prospettive e svilup-

pi per l’azione educativa (Pellerey, 2014). Lo stesso funzionamento della mente è

continuamente coinvolto in attività di conoscenza, di controllo e di esplorazione ca-

ratterizzanti l’adattamento umano nella realtà dove opera e con gli obiettivi futuri

che si propone di raggiungere (Kahneman, 1973). 

Oltre agli aspetti cognitivi c’è da considerare anche l’apporto motivazionale 

della concezione temporale, che facilita l’orientamento verso mete ed obiettivi futuri.

Infatti, il modo con cui le persone percepiscono il tempo, influenza la loro capacità di

rivolgersi verso delle mete future. Questo perché le prospettive temporali sono appre-

se e pertanto modificabili, ammesso che le persone: «[...] siano sufficientemente moti-

vate e che qualcuno insegni o mostri loro come farlo» (Zimbardo - Boyd, 2009, p. 293).
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La tensione verso una prospettiva futura è essenzialmente collegata alla costru-

zione motivazionale e progettuale delle persone: infatti si tratta di un dinamismo che

non si riduce soltanto a dei comportamenti o a delle azioni da realizzare nel tempo

presente, ma apre alle tante opportunità in cui poter investire le proprie energie, con-

sapevoli che ciò: «[...] influenza notevolmente non solo il comportamento dei sog-

getti, ma anche i loro pensieri e le loro emozioni» (Pellerey et al., 2013, p. 44). 

Tale capacità di apertura e di auto-determinazione verso obiettivi da realizzare

in avvenire influenza il modo con cui l’individuo riesce ad armonizzare il passato, il

presente e il futuro, attingendo in modo congruente dagli stimoli ambientali esterni

e dagli stati emotivi interni. 

La valenza educativa di questo “bilanciamento temporale” si riflette sulla 

tensione-motivazione che spinge il soggetto ad agire costruttivamente per il proprio

processo di crescita. «Il ruolo essenziale della prospettiva futura consiste nel fatto

che essa è lo “spazio” in cui si può sviluppare la motivazione nella sua forma 

cognitiva, cioè sotto forma di costruzione di oggetti-méta e di progetti» (Nuttin,

1992, p. 24). 

C’è quindi una reciproca influenza tra gli eventi futuri, passati e presenti, e le 

diverse competenze operative nei diversi ambiti di vita, dove l’individuo affronta le

necessità, le intenzioni e i progetti che danno senso alle sue azioni, orientandolo in

modo motivato e continuativo verso qualcosa di soddisfacente in avvenire. Tale iden-

tità progettuale è alimentata da tutte quelle risorse che: «[...] trovano la loro radice

in qualità personali più o meno direttamente collegate con l’essere in grado di dare

senso e prospettiva alla propria esperienza» (Pellerey et al., 2013, p. 51). 

Le diverse dimensioni temporali sono parte di tale unicità caratterizzante lo svi-

luppo della persona, e come tali contribuiscono al suo processo di crescita, raffor-

zando la sua: «[...] capacità di decidere e perseverare nelle situazioni esistenziali con

impegno e senso di responsabilità» (Ibidem). 

Riuscire ad equilibrare le diverse dimensioni temporali, senza focalizzarsi uni-

camente sull’una o sull’altra ma attingendo dal proprio passato, presente e futuro in

modo equilibrato, assicura una crescita aperta ad una progettualità che tenga conto

delle proprie differenze individuali e del proprio modo di vivere il tempo. 

Infine, assieme a questi aspetti soggettivi, l’attenzione alla concezione del tem-

po comprende anche variabili socio-cognitive che influenzano la percezione, l’atteg-

giamento e la condotta reale delle persone (La Rocca - Margottini - Capobianco,

2014). Nei comportamenti quotidiani la persona impara a gestire tali variabili per rea-

lizzare i suoi progetti, le sue aspirazioni, i suoi obiettivi, contribuendo a dare signifi-

cato, ordine e coerenza agli eventi e alle esperienze personali e sociali. Ecco perché:

«Il tempo costituisce una dimensione fondamentale che ci permette di comprendere

le nostre esperienze comprendendo l’elaborazione e la definizione dei nostri pensie-

ri, delle nostre decisioni e dei nostri comportamenti» (Laghi et al., 2013, p. 483).

L’influenza dell’ambiente socio-culturale, del contesto familiare ed educativo,

così come dei fattori psico-affettivi e relazionali concorre alla formazione delle 
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prospettive temporali del singolo, poiché si tratta di: «[...] forme apprese attraverso

le quali entriamo in relazione con l’ambiente fisico, biologico, sociale e culturale»

(Zimbardo - Boyd, 2009, p. 115). 

3. L’apporto educativo del tempo per raggiungere mete future

La prospettiva temporale si inserisce molto appropriatamente come fattore psico-

educativo che interviene lungo il processo formativo della persona. Essa influisce sul

modo di realizzare gli obiettivi da raggiungere nella vita di ogni giorno, poiché «gio-

ca un ruolo di regolatore dell’azione umana: il suo impatto sull’attività umana, sulla

motivazione e sulle attitudini è ampiamente riconosciuta» (Zalseski - Przepiórka,

2015, p. 327). La consapevolezza del proprio modo di concepire il tempo nelle 

diverse dimensioni influenza e migliora le modalità di adattamento nell’ambiente. 

«La variabile del tempo occupa nello studio dei processi educativi un posto cen-

trale» (Pellerey, 2008, p. 1190), soprattutto in quei contesti di vita in cui gli aspetti

cognitivi, motivazionali ed emozionali che caratterizzano il singolo sono particolar-

mente sensibili alle differenze individuali e ai processi di crescita. 

«Alcune persone sono capaci di prevedere bene le implicazioni future del loro

comportamento, mentre altre vivono “al presente” e non anticipano le conseguenze

future delle loro attuali attività. Queste differenze individuali possono aiutare a 

capire le dinamiche dell’apprendimento, della motivazione, dello sviluppo, del 

benessere e della cultura, che possono essere applicate alla pratica e agli interventi

educativi e clinici» (Shirai, 2012, p. 225). 

L’apporto specifico della prospettiva temporale alla crescita può essere ben rap-

presentata dalla metafora della “bolla del tempo” di Husman. Secondo questo auto-

re, lo spazio temporale può essere paragonato ad una bolla, dentro la quale la perso-

na si muove stabilendo il proprio modo – unico e personale – di interpretare il tem-

po. Stando in questa bolla l’individuo guarda in avanti verso prospettive ed obietti-

vi da raggiungere, pur consapevole che alle sue spalle c’è il passato da cui proviene,

mentre a destra e a sinistra ci sono gli eventi del presente che egli vive e nel quale 

si convolge. 

«L’ampiezza di questa bolla temporale varia da individuo a individuo, così co-

me varia la sua forma; mentre la sfera può essere centrata sul presente, o posiziona-

ta in modo tale che la parte più importante poggi sul passato, oppure sia più fondata

sul futuro» (Husman et al., 2015, p. 132). 

Quindi l’ampiezza e la profondità delle scelte che la persona effettua dipendo-

no da come integra i diversi fattori temporali in un “tutto integrato”, per pervenire a

delle decisioni che la motivino in modo continuativo a realizzare scelte utili alla pro-

pria crescita. Contemporaneamente, la funzione costruttiva e quindi evolutiva di que-

sto “spazio temporale” influenza la capacità di perseverare nelle prospettive motiva-

zionali dello sviluppo.
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Tale impressione di continuità, cha abbiamo già definito integrazione temporale,

comprende da una parte: «[...] la coscienza di un futuro in continuità attiva con il

presente ed il passato», e dall’altra la: «[...] disposizione all’attribuzione interna che

riconosce il ruolo dell’azione personale nei risultati ottenuti» (Maggiolaro, 2005, p.

6). “Integrazione delle dimensioni temporali” e “comportamento orientato alle mete

da raggiungere” sono le due componenti che modellano – e quindi educano – la ca-

pacità di adattamento dell’individuo, facilitando l’utilizzo di quelle competenze che

servono a raggiungere degli scopi di senso. 

«In teoria, una prospettiva temporale bilanciata è caratterizzata da una flessibi-

le attivazione dei diversi orientamenti temporali della persona, tra passato, presente

e futuro, a seconda delle richieste ambientali, delle risorse personali, o della valuta-

zione personale e sociale» (Stolarski - Witberg - Osin, 2015, p. 67). 

4. L’influenza del tempo nei processi di apprendimento

L’apprendimento non può essere inteso unicamente come un evento relativo a

dei contenuti da imparare o a dei problemi da risolvere. L’apprendimento coinvolge

la totalità dell’essere individuale e pertanto è un aspetto concreto con cui la persona

si coinvolge per raggiungere determinati scopi.

C’è quindi una specificità esperienziale che caratterizza l’apprendimento come

parte del proprio processo di crescita. «All’interno dei processi vitali personali, la

specificità del processo di apprendimento consiste nell’acquisizione di nuove abili-

tà o conoscenze mediante l’esperienza» (Ronco, 2008, p. 90).

Se riferito all’ambiente scolastico, l’apprendimento è un comportamento multi-

dimensionale, che implica vari aspetti a livello cognitivo, motivazionale ed emozio-

nale. Si tratta di un processo che evolve con la crescita stessa della persona e col mo-

do con cui essa affronta le prospettive di successo che ha dinanzi a sé. 

Le ricadute educative di tale approccio sono considerevoli, poiché l’appren -

dimento non riguarda unicamente i contenuti da ritenere o i successi da realizzare,

ma si presenta sempre più come uno stile di adattamento complesso “a più voci”,

che abilita la persona a mettere a frutto le sue conoscenze in vista di una progettua-

lità che concerne l’intera esistenza, divenendo così una base che: «[...] durante tutta

la vita, permette di affrontare con successo i vari compiti che essa presenta» (Ron-

co, 2008, p. 94). 

Il fattore temporale partecipa a tale prospettiva educativa, poiché l’apprendi-

mento si sviluppa con l’evolvere della concezione temporale della persona. «Ogni-

qualvolta immaginiamo qualcuno che apprende, stiamo intrinsecamente pensando al

futuro» (Husman et al., 2015, p. 131); questo perché l’esperienza di apprendimento

è influenzata da una visione del tempo più ampia, che comprende la realizzazione di

compiti che abbiano prospettive di realizzazione a lungo termine. 

Inoltre, l’impatto della prospettiva temporale sull’esperienza di apprendimento
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varia a seconda della modificabilità dei diversi fattori temporali coinvolti nei com-

piti di apprendimento. Anche questo aspetto ha una valenza profondamente educati-

va, poiché si rifà ad una visione temporale che non è statica ed immutabile, ma che

si modifica con l’evoluzione e la crescita dell’individuo. 

«Le prospettive temporali sono apprese e pertanto modificabili» (Zimbardo -

Boyd, 2009, p. 293). Tale modificabilità è legata all’integrazione di diversi fattori,

come quello cognitivo, gli aspetti motivazionali, le condizioni emozionali, tutti 

elementi che intervengono già nelle strategie di apprendimento e nel processo di

adattamento scolastico. 

Se si tien conto dell’influenza che la concezione evolutiva del tempo ha sulle

scelte operative dell’impegno a scuola, è ipotizzabile: «[...] che ci sia una relazione

tra la prospettiva temporale di una persona e il disegno progettuale che sta alla base

di ogni sua scelta scolastico-professionale» (Soresi, 2000, p. 110). 

Ogniqualvolta abbiamo davanti qualcuno che apprende, noi pensiamo al suo fu-

turo, nel senso che i miglioramenti delle sue modalità di apprendimento, di memo-

ria, di abilità per risolvere problemi non possono essere avulsi dalla ricostruzione in-

tegrativa del suo spazio temporale, che si riflette negli effetti futuri di tali sforzi (Nut-

tin, 1992; Husman - Lens, 2012; King, 2016). 

Ciò ha delle implicazioni importanti nei processi educativi, perché l’apprendimento

potrà migliorare nella misura in cui riesce a: «[...] guardare al futuro dei giovani, guidar-

li nel loro presente, e a costruire basandosi sul passato» (Husman et al., 2015, p. 138). 

Tale centralità del tempo non è solo rilevante per migliorare la perfomance nel-

lo studio, ma influisce anche sul modo con cui l’individuo sviluppa le competenze

cognitive, motivazionali ed affettive che facilitano il suo orientamento al compito e,

più in generale, alla vita (Kashio, 2012). Più specificamente, sono proprio le diver-

se dimensioni temporali – così come si differenziano nel processo di crescita di

ognuno – che possono diventare fattori predittivi delle diverse strategie di apprendi-

mento con cui gli studenti organizzano le loro competenze e portano a termine gli

obiettivi relativi ai compiti scolastici (Laghi et al., 2009). 

Le ricerche sul rendimento scolastico hanno dimostrato che la rappresentazione

del tempo incide in modo significativo sulle variazioni delle performance scolastiche

degli studenti (Thiébaut, 1998, p. 105), soprattutto quando tali performance variano

a seconda delle preferenze temporali del singolo (Husman - Lens, 2012, p. 123). 

Inoltre, la reciproca influenza tra la dimensione temporale e gli aspetti autore-

golativi in vista degli obiettivi scolastici caratterizza il processo di apprendimento

già nel primi tempi dell’età evolutiva. Come Gjesme (1979) ha rilevato, tale rela-

zione tra gli aspetti motivazionali che spinge gli studenti a raggiungere degli obiet-

tivi e la loro prospettiva temporale, è già rilevante nella scuola elementare. Gli stu-

denti che sono più motivati tendono ad avere un orientamento al futuro, a differen-

za di quanti invece riportano bassa motivazione e scarso coinvolgimento all’azione.

Ciò conferma che gli aspetti motivazionali ed autoregolativi nelle strategie di ap-

prendimento sono già presenti agli inizi dei processi di sviluppo dell’individuo. 
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Lo stesso si può dire per il successo scolastico inteso come meta futura. Gli

obiettivi futuri di molti studenti di scuola secondaria modulano le risorse motiva -

zionali a loro disposizione. Anzi, si è visto che: «Gli studenti con una prospettiva 

futura più aperta, valorizzata ed integrata sono quelli più motivati in compiti da rea-

lizzare nel momento presente» (Lens et al., 2012, p. 329). In definitiva, una visione

equilibrata del tempo ha un impatto educativo che favorisce la realizzazione di 

scopi importanti per la vita. 

«Un corretto bilanciamento tra gli orientamenti temporali e le condizioni moti-

vazionali potrebbe favorire livelli di progettualità e strategie di autodeterminazione

coerenti non solo con il raggiungimento di risultati efficienti ma anche con una 

percezione del tempo con cui i ragazzi si sentono più a loro agio perché più rispon-

dente al loro bisogno di crescita evolutiva» (Crea - Emad, 2016, p. 378). Pertanto, la-

vorare sull’equilibrio tra i diversi modi di percepire il tempo e la consapevolezza

delle competenze per il raggiungimento di un compito, rafforza la capacità dell’in-

dividuo di guardare in prospettiva.

Anzi, si è visto che ampliando il bilanciamento delle diverse dimensioni tem-

porali, pure le mete educative si estendono. «L’apprendimento e la realizzazione non

sono solo motivati dai compiti da svolgere nell’immediato o da obiettivi personali

ma anche dall’orientamento temporale futuro» (Simons - Dewitte - Lens, 2012, p.

345). Infatti, man mano che le persone vivono con equilibrio il tempo nei diversi

aspetti passati, presenti e futuri, e sviluppano le loro capacità strategiche, allargano:

«[...] progressivamente la propria esperienza, arricchendo le proprie risorse interne,

esercitandosi con impegno» (Pellerey, 2010, p. 392). 

In conclusione, le strategie attuali vissute con entusiasmo e padronanza sono

motivanti ed influenzano il raggiungimento di obiettivi futuri, ma anche migliorano

la motivazione a raggiungerli, così come migliorano la perseveranza e le prestazio-

ni dei soggetti (De Volder - Lens, 1982; Miller et al., 1996). 

5. Prospettiva temporale e processi di orientamento in adolescenza

Diversi studi hanno messo in evidenza come, man mano che la persona cresce

dalla prima adolescenza alla fase dell’adulto emergente

142

, si manifesta con più 

chiarezza la distinzione tra mete reali e mete ideali relative al proprio futuro 

(Arnett, 2000; Apostolidis - Fieulaine, 2004; Vasquez - Rapetti, 2006; D’Alessio -

Laghi, 2007). 

Lungo il processo di crescita il soggetto si trova a dover effettuare delle scelte

che lo portano a precisare progetti che riguardano il proprio futuro e a considerare,

142

Il tempo dell’adulto emergente è il periodo di sviluppo che va dalla fine dell’età adolescenzia-

le fino ai 25 anni (Arnett, 2000; 2014). Nelle pagine che seguono ci riferiremo alla fascia di età che va

dai 19 ai 25 anni, per indicare in modo interscambiabile gli “adulti emergenti” o i “tardoadolescenti”. 
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quindi, non solo le proprie aspirazioni ma soprattutto il grado di probabilità legato 

alla realizzazione di tali mete. 

È nella fase adolescenziale e post-adolescenziale che la prospettiva temporale

appare particolarmente correlata al raggiungimento di determinati obiettivi, per cui

se l’individuo riesce ad anticipare le conseguenze dei suoi sforzi e rafforza la sua

motivazione ad orientare il suo agire, si sentirà più adeguato a perseverare nel per-

seguire gli obiettivi che si è prefissato. In altri termini, è in questo periodo dell’età

evolutiva: «[...] che la consapevolezza e la concezione soggettiva del passato, del

presente e del futuro può avere ripercussioni su numerosi esiti psicosociali relativi a

identità, motivazione, adattamento, comportamenti rischiosi e interazioni interper-

sonali» (Laghi et al., 2013, p. 483).

Usando una terminologia più inerente al processo di crescita, potremmo dire 

che è proprio nell’adolescenza e nell’età dell’adulto emergente – intesa come età 

di transizione – che: «[...] si attivano le dinamiche passato-futuro, motivazioni-sco-

pi-aspirazioni, aspettative-realizzazione di sé» (Maggiolaro, 2005, p. 70).

In tale visione si possono intravedere i germi di un processo motivazionale che

dà senso agli sforzi intellettivi, affettivi ed emozionali del giovane, e si collega con

il significato stesso della sua esistenza. 

Infatti, in questa fase dell’età evolutiva la prospettiva temporale è particolar-

mente correlata al processo di elaborazione delle intenzioni, dei compiti e dei pro-

getti verso cui tende il singolo individuo, dando fisionomia agli aspetti motivazionali

che puntano al raggiungimento di un fine che includa la possibilità di attuare delle

scelte significative per la propria esistenza.

Lì dove manca tale elaborazione orientativa del tempo ci possono essere 

problematiche limitanti per i processi cognitivi, affettivi, motivazionali e volitivi,

problematiche che si riflettono nella carenza di prospettive non solo nell’ambito 

scolastico ma anche più in generale nella vita, poiché compromettono la capacità

dell’individuo di auto-direzionarsi e ad auto-regolarsi. 

Le attuali prospettive di ricerca sui fattori che contribuiscono alla crescita degli

adolescenti e dei tardoadolescenti in termini di capacità di auto-direzione e di auto-

regolazione enfatizzano l’importanza del bilanciamento delle diverse prospettive

temporali come fattore influenzante la capacità di adattamento attuale nell’ambito

scolastico, ma anche la capacità di aprirsi a prospettive nuove in avvenire (D’Ales-

sio - Laghi, 2007). 

Bilanciare le diverse dimensioni temporali, del passato, del presente e del futuro,

permetterà di equilibrare gli aspetti cognitivi, affettivi e motivazionali delle loro 

strategie di apprendimento, migliorando le capacità di adattamento nel presente, ma

anche di crescita evolutiva verso un futuro migliore. 

Inoltre, permetterà di organizzare i loro obiettivi di apprendimento con delle

strategie più rispondenti alle loro differenze individuali, e quindi più equilibrate e

coerenti con il processo di sviluppo della persona (Guarino et al., 2006; Zimbardo -

Boyd, 2009; Pavoncello - Spagnolo - Laghi, 2014). 
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6. Valutare la prospettiva temporale in vista di profili di integrazione temporale

La valutazione della prospettiva temporale è stata da tempo oggetto di studio.

Spesso, però, i lavori di ricerca sul tempo si sono soffermati soprattutto su una sin-

gola dimensione, come il presente o il futuro. Esempi di questi tentativi sono la Fu-
ture Anxiety Scale (Zaleski, 1996), la Consideration of Future Consequences Scale
(Strathman et al., 1994), la Sensation Seeking Scale (Zucherman, 1994) che enfatiz-

za il comportamento orientato al presente. Si tratta di scale unidimensionali che non

tengono conto delle interrelazioni tra stili diversi di prospettiva temporale.

La scala elaborata da Zimbardo, la Zimbardo Time Perspective Inventory (ZTPI)

(Zimbardo - Boyd, 1999) ha permesso di colmare i limiti di impostazione teorica

delle precedenti scale, soprattutto grazie ad una solida elaborazione teorica: «[...] che

integra i processi sociali, cognitivi, emotivi e motivazionali che contribuiscono al-

l’operazionalizzazione del costrutto» (Laghi - D’Alessio - Baiocco, 2007, p. 177). 

Con i suoi 56 item questa scala riporta 5 dimensioni principali: Presente Fatalista;

Presente Edonista; Futuro; Passato Positivo; Passato Negativo.

Attingendo alla letteratura a disposizione (Maggiolaro, 2005; - Worrell, 2006 -

Laghi - D’Alessio - Baiocco, 2007; Husman et al., 2015; Mello), il profilo che se ne

ricava, con particolare riferimento al mondo degli adolescenti e dei tardoadolescen-

ti impegnati nell’ambito scolastico, può essere così sintetizzato. 

L’impegno scolastico degli adolescenti e tardoadolescenti “Fatalisti”
I soggetti che riportano alti punteggi nella dimensione del Presente Fatalista

tendono a vivere un presente sensoriale molto accentuato e ignorano la capacità ri-

flessiva astratta quando devono prendere decisioni; di solito si focalizzano sul qui ed
ora e hanno una modalità di pensiero molto concreto. Preferiscono e accettano di

dare qualsiasi risposta, piuttosto che trovarsi in una condizione di confusione e di

ambiguità, per cui qualsiasi soluzione può risultare accettabile, poiché così si affi-

dano al caso piuttosto che prendere loro delle decisioni in prima persona. 

Sono persone che generalmente credono che gli eventi si risolvano in modo 

automatico e già prestabilito. Per alcuni di essi questo senso di fatalismo è ancorato

ad una rappresentazione inadeguata di sé, si sentono incapaci di cambiare gli 

eventi. 

Gli adolescenti che sono impegnati nell’ambito scolastico, e che hanno alti pun-

teggi su tale dimensione, tendono a credere che il proprio successo o insuccesso sia

determinato dagli altri e degli eventi esterni. Pertanto si percepiscono in modo ina-

deguato, come incapaci di ottenere delle buone prestazioni, nonostante il loro gran-

de impegno nello studio. Hanno un senso di autoefficacia piuttosto limitato e pensa-

no che il caso e la fortuna possano modificare le circostanze, per poter raggiungere

gli obiettivi che si prefiggono. 

L’impegno scolastico degli adolescenti e tardoadolescenti “Edonisti”
I ragazzi che riportano punteggi elevati nella dimensione di Presente Edonista



174

trovano soddisfazione nelle cose che inducono un piacere immediato, ed evitano

compiti che richiedono impegno e sforzo. 

Se hanno punteggi elevati, sono poco concentrati in compiti immediati, dedica-

no poco tempo al lavoro e allo studio, mentre invece si coinvolgono in eventi che so-

no particolarmente eccitanti e stimolanti. Infatti mostrano particolare interesse per

esperire emozioni forti, come anche per sfide e attività pericolose. 

Non sopportano la routine e le abitudini, per cui nell’ambito scolastico rifuggo-

no la monotonia dell’applicazione sistematica allo studio metodico e abitudinario,

mentre preferiscono attività in cui hanno massima eccitazione e alti livelli di inve-

stimento energetico. Sono soggetti suscettibili e possono presentare comportamenti

scolastici emotivamente rilevanti. Generalmente tendono a presentarsi come anti-

conformisti e, quando i loro comportamenti sono estremizzati, possono avere delle

reazioni disadattive e antisociali. 

L’impegno scolastico degli adolescenti e tardoadolescenti che privilegiano il “Futuro”
I soggetti che invece sono orientati al Futuro tendono ad enfatizzare il senso di re-

sponsabilità e di ottimizzazione delle proprie decisioni. Riescono ad accettare che le

gratificazioni siano dilazionate in vista di migliori risultati in futuro, per cui la loro at-

tenzione agli esiti finali li porta ad investire molta energia nelle attività che svolgono. 

Hanno una grande considerazione per il conseguimento degli obiettivi scolastici,

ed evitano tutto ciò che li distoglie da tale meta. La centralità dell’organizzazione nel-

la loro vita deriva da una necessità di utilizzare il tempo in modo ponderato per adem-

piere ai molti compiti in cui sono impegnati e per raggiungere standard elevati.

Coloro che hanno alti punteggi, a scuola tendono ad essere tenaci e perseveran-

ti, meticolosi e attenti, mentre si sottraggono a strategie di apprendimento impru-

denti e rischiose. Sono persone che fanno scelte impegnative, con alti livelli di co-

scienziosità e di perseveranza nel modo di portare avanti gli impegni di studio. 

L’impegno scolastico degli adolescenti e tardoadolescenti che privilegiano il 
“Passato Positivo”

Anche il passato contribuisce al processo di crescita dei ragazzi. Anzi, si po-

trebbe dire che questa è una dimensione molto importante per loro, poiché spesso

provengono da esperienze pregresse (affettive e relazionali) che possono aver inciso

e quindi condizionato – positivamente o negativamente – i loro vissuti attuali come

anche le loro mete future. 

Aiutarli a rileggere criticamente la memoria del loro passato, può facilitare il re-

cupero di tutto ciò che può confermarli nel percorso di ricostruzione della loro iden-

tità in evoluzione (Laghi, 2009). Detto altrimenti, è possibile facilitare il discerni-

mento di: «[...] quegli eventi o processi che evidenziano l’esistenza, da una parte, di

una continuità di ricerca e di maturazione personale e, dall’altra, di una relativa 

autonomia di giudizio e di scelta» (Maggiolaro, 2005, p. 3). 

Quanti privilegiano la dimensione del Passato Positivo godono dei ricordi di bei
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tempi trascorsi e mantengono delle buone relazioni sociali che li aiutano ad affron-

tare i problemi quotidiani, per cui godono di un senso di fiducia. 

Nell’impegno scolastico, coloro che sono dominanti in questa dimensione han-

no un forte senso di continuità personale e un sentimento stabile di sé nel tempo, il

che potrebbe facilitare l’apertura verso il futuro con progetti e mete definite sulla ba-

se di esperienze pregresse riconosciute come buone. 

L’aspetto negativo, soprattutto se riportano punteggi molto alti in questa di-

mensione, è che possono essere persone poco aperte alle novità che comportano in-

certezze e rischi, con sentimenti di nostalgia e con dei pregiudizi interiori che po-

trebbero tramutarsi in paura verso ciò che sia troppo nuovo e diverso. Perciò non ri-

schiano molto e sono poco propensi ad aprirsi a delle innovazioni, forse perché in-

fluenzati da situazioni di incertezza vissute nel passato.

L’impegno scolastico degli adolescenti e tardoadolescenti che privilegiano il 
“Passato Negativo”

Gli adolescenti che sono orientati al Passato Negativo sono invece ancorati ad

esperienze negative subìte nel passato, che ancora influenzano il loro presente. Le

persone che riportano alti punteggi su questa dimensione hanno bassa autostima,

sentimenti di inadeguatezza e di umore depresso, non si impegnano in un compito da

portare avanti e possono presentare disturbi di tipo psicologico. 

Quando devono affrontare un problema, per esempio portare a termine i compi-

ti scolastici, i soggetti orientati al Passato Negativo si ritirano, rifiutando di ricono-

scere le implicazioni di tale atteggiamento, anziché ricercare informazioni utili per

la risoluzione. I livelli di ansia che emergono di fronte a situazioni difficili tendono

a bloccarli, forse per timore di un ulteriore fallimento, oppure a causa di esperienze

negative del passato non completamente risolte. Questi vissuti negativi del passato

si riflettono sulla capacità di aprirsi a mete e progetti futuri, per cui a volte appaio-

no ripiegati su se stessi e sulle esperienze immediate. 

«La visione negativa del proprio passato fa sì che risulti difficile anche struttu-

rare un progetto di vita e ricercare il proprio senso della vita, poiché dall’analisi del

proprio vissuto personale diventa difficile ottenere conferme rispetto alla percezio-

ne delle proprie capacità» Maggiolaro, 2005, p. 16). 

7. Elaborazione di un nuovo strumento di misurazione del tempo per gli 

adolescenti e per gli adulti emergenti

Si avverte da più parti il bisogno di articolare degli interventi che favoriscano

nuove metodologie di apprendimento permanente, che facilitino la consapevolezza

di risorse utili per dare continuità al processo di crescita dell’individuo. 

Ciò è possibile nella misura in cui vengono ampliate le opportunità a disposi-

zione, attingendo dal patrimonio umano che ogni individuo si riconosce di avere. 
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L’elaborazione e la validazione di uno strumento di autovalutazione e di valuta-

zione esterna dello sviluppo temporale va in questa direzione, perché aiuta ad esplo-

rare le risorse disponibili per effettuare delle scelte adeguate nell’ambito scolastico

e nel contesto educativo. 

Con il presente lavoro si vuole contribuire a tale obiettivo, in particolare attra-

verso l’adattamento del questionario di Philip Zimbardo sulla prospettiva temporale

intesa come una delle nozioni fondamentali inerenti al tempo psicologico che rias-

sume tutte le dimensioni e le caratteristiche dell’esperienza di un individuo. La pro-

spettiva temporale può essere considerata come: «[...] un processo inconscio secon-

do cui il flusso continuo di esperienze personali e sociali viene assegnato a catego-

rie o strutture temporali, che aiutano a dare ordine, coerenza e significato agli even-

ti» (Zimbardo - Boyd, 1999, p. 1271) 

La letteratura mette a disposizione diverse versioni di tale strumento diagnosti-

co (Zimbardo - Boyd, 1999; D’Alessio et al., 2003; Laghi et al., 2013), rispondenti

ad esigenze metodologiche (di affidabilità e validazione statistica) e a funzioni ap-

plicative diversificate (a seconda dell’età, del genere, dell’ambiente culturale...).

Inoltre, l’elaborazione di uno strumento di valutazione del tempo deve rispondere ad

una duplice esigenza: da una parte deve essere uno strumento che soddisfa i prere-

quisiti di affidabilità e validità richiesti per un test, e dall’altra deve facilitare la con-

sapevolezza delle risorse utili all’apprendimento, permettendo: «[...] sia ai formato-

ri, sia agli allievi di rendersi conto dell’importanza di tali competenze e del livello

che questi ultimi tendono ad attribuirsi»

143

.

La versione adoperata in questo progetto di ricerca si adatta in modo particola-

re ad una fascia di età che è particolarmente sensibile ai processi evolutivi, in parti-

colare l’età che include sia il periodo dell’adolescenza che dell’adulto emergente

(15-25 anni). 

L’attenzione a questa fase di età evolutiva è molto attinente a progetti ed inter-

venti educativi orientati ad un futuro progettuale così necessario per le giovani gene-

razioni, perché è in questa fase che i giovani pongono le basi per essere consapevoli

delle loro competenze cognitive, affettive, motivazionali e volitive, e le integrano con

la capacità di auto-direzionarsi verso un futuro migliore (Pellerey et al., 2013).

L’utilizzo del test sulla Prospettiva temporale, già validato su un campione di

soggetti adolescenti (D’Alessio et al., 2003), viene incontro a tale bisogno sia dei

formatori-insegnanti che degli allievi, e risponde all’esigenza di approfondire le ca-

ratteristiche dello strumento di Zimbardo non solo per valutare globalmente la ma-

turità temporale raggiunta, ma anche per esplorare il processo di sviluppo in una po-

polazione specifica, qual è appunto quella adolescenziale e post-adolescenziale

(Goossens, 2001).

L’uso di un linguaggio più adatto a questa età, il numero ridotto degli item, il

143

Da: “Strumenti e metodologie di orientamento formativo e professionale nel quadro dei pro-

cessi di apprendimento permanente (annualità 2016)”, n. 1.
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contenuto delle diverse scale in vista di un profilo adattato alle tematiche che sono

più centrali per l’età adolescenziale e post-adolescenziale, sono indicatori che van-

no a vantaggio dell’utilizzo di un questionario che incide sulla prospettiva psicoe-

ducativa dei giovani (D’Alessio et al., 2003). 

Schematizzando, potremmo sintetizzare l’utilità di un tale strumento con una

duplice finalità operativa: 

• sia per ottimizzare la qualità formativa in vista di successivi interventi atti a mi-

gliorare il lavoro di apprendimento permanente, considerando come la prospettiva

temporale è parte di un processo psicoeducativo, dove: «[...] il flusso di esperien-

ze personali e sociali viene assegnato in categorie o strutture temporali, che aiuta-

no a dare ordine, coerenza e significato agli eventi» (Laghi, 2009, p. 65);

• sia per implementare ulteriormente la gamma «di risorse disponibili mediante l’e-

laborazione e la validazione di uno strumento di autovalutazione e valutazione»

che sia adeguato non solo: «[...] ai fini delle scelte fondamentali nelle transizioni

sia formative, sia lavorative»

144

, ma soprattutto che rispondono alle esigenze di una

maggiore flessibilità e attenzione a questa particolare fascia di età. 

Tutto ciò consentirà agli operatori dei vari settori educativi, che avranno acces-

so al materiale di supporto presente nella piattaforma www.competenzestrategiche.it,

di avere a disposizione strumenti più idonei all’età dei propri formandi, ricavandone

informazioni più rispondenti al progetto formativo in cui sono impegnati.  

Infine, dai lavori di ricerca già effettuati (Crea - Emad, 2016) e dai dati a dispo-

sizione (Crea, 2017), si può dedurre che anche questo strumento può offrire delle

utili indicazioni operative in linea con la versione originaria di Zimbardo, attual-

mente già in uso nell’ambito del progetto “Strumenti e metodologie di orientamen-

to formativo e professionale nel quadro dei processi di apprendimento permanente”,

già valorizzato nella piattaforma www.competenzestrategiche.it. 

8. Obiettivi per una ricerca in un gruppo di adolescenti e di adulti emergenti

L’obiettivo principale di questa ricerca è quello di indagare la relazione esisten-

te tra le dimensioni temporali e le strategie di apprendimento in adolescenza e in tar-

doadolescenza. 

Pertanto, ci proponiamo di:

1. analizzare le correlazioni tra la scala di Prospettiva Temporale (PT) e i fattori 

sulle Strategie di Apprendimento (Questionario QSA);

2. verificare l’esistenza di differenze di genere e di età significative ai punteggi 

medi ottenuti nelle dimensioni della scala di Prospettiva Temporale; 

144

Da: “Strumenti e metodologie di orientamento formativo e professionale nel quadro dei pro-

cessi di apprendimento permanente (annualità 2016)”, n. 2.
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3. accertare se le dimensioni di Passato Positivo, Passato Negativo, Presente Edo -

nista, Presente Fatalista e Futuro sono predittori significativi delle Strategie di

Apprendimento. 

9. Metodologia

Campione
Il gruppo utilizzato per la ricerca è composto da 700 adolescenti e tardoadole-

scenti tra i 15 e i 25 anni, con un’età media di 20.08 anni (D.S. = 2.96), provenienti

da diverse scuole secondarie della zona di Roma. 

In questo campione, i giovani tra i 15 e i 18 anni sono il 36%, con 252 sogget-

ti, mentre i tardoadolescenti, con un’età compresa tra i 19 e i 25 anni, sono il 64%,

con 448 soggetti (Figura 1). 

Fig. 1 - Distribuzione del campione per la variabile «Età» (N=700)

Rispetto alla variabile di genere, il campione e equamente distribuito tra le 

ragazze e i ragazzi (350 ragazze e 350 ragazzi, ciascuno con il 50% del totale) 

(Figura 2). 

I questionari sono stati somministrati durante l’orario scolastico con il permes-

so dei dirigenti scolastici e con il consenso informato da parte dei soggetti o dei ge-

nitori nel caso di minorenni. Si è fornita una descrizione generale dell’indagine con-

dotta e dei suoi obiettivi. Per la compilazione dei questionari sono stati impiegati

mediamente 40 minuti.
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Strumenti adoperati
La scala PT per la valutazione della Prospettiva Temporale

La scala Prospettiva Temporale (PT, adattamento italiano dello Zimbardo Time

Perspective Inventory (ZTPI) per adolescenti, Laghi et. al., 2013) è una scala mul -

tidimensionale, composta da 25 item cui i soggetti devono rispondere su una scala

Likert a cinque punti (da 1 = Completamente falso a 5 = Completamente vero), che

misurano le seguenti 5 sottoscale: 

– Passato Positivo (PP). Questa sottoscala indaga elementi quali: senso di continuità

de sé nel tempo, piacere nel ripercorrere momenti passati della propria vita, etc. Un

esempio di item: “Mi piace pensare alle cose belle che facevo da piccolo”; questo

fattore ha raggiunto nella presente ricerca un alpha di .82; 

– Passato Negativo (PN). Questa sottoscala indaga elementi quali: presenza di ricordi

traumatici passati che influenzano in maniera negativa il presente, difficoltà a pensare

con obiettività e in maniera costruttiva a eventi passati dolorosi, etc. Un esempio di

item: “Ho ricordi tristi di quando ero piccolo”; nella presente ricerca alpha = .63.

– Presente Edonista (PR). Questa sottoscala indaga elementi quali: ricerca di piacere

immediato, indulgenza verso se stessi, etc. Un esempio di item: “È importante per

me vivere ogni momento con entusiasmo”; nella presente ricerca alpha = .46.

– Presente Fatalista (PF). Questa sottoscala indaga elementi quali: ricerca di 

piacere immediato, indulgenza verso se stessi, etc. Un esempio di item: “Gran par-

te della mia vita è determinata dal destino”; nella presente ricerca alpha = .59.

Futuro (F). Questa sottoscala indaga elementi quali: capacità di progettualità, ri-

nuncia alle ricompense immediate per il raggiungimento di obiettivi futuri più soli-

di, etc. Un esempio di item: “Rispettare le scadenze di domani e concludere tutto ciò

che è necessario viene prima del divertimento”; nella presente ricerca alpha = .71.

Fig. 2 - Distribuzione del campione per la variabile «Genere» (N=700)
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La scala, già utilizzata in precedenti ricerche (D’Alessio et al., 2006; Laghi et al.

2009), dimostra discreta affidabilità ed omogeneità. 

Questionario sulle Strategie di Apprendimento (Pellerey, 1996)

Con il Questionario sulle Strategie di Apprendimento è possibile esplorare la ca-

pacità di gestione di strategie cognitive, affettive e motivazionali della persona. 

Il questionario evidenzia la presenza di quattordici fattori comuni. Sette sono di

natura cognitiva e sette di natura affettiva e motivazionale. Si risponde ai 100 item

del test, con una scala Likert a quattro punti con l’equivalente “mai o quasi mai” ...

“sempre o quasi sempre”. Questo strumento misura le seguenti sottoscale.  

Per i fattori di natura cognitiva:

– Strategie elaborative (C1): riguarda i processi e le strategie elaborative per com-

prendere e ricordare; Autoregolazione (C2): riguarda la capacità di autoregola-

zione del processo di studio o di apprendimento; Disorientamento (C3): riguar-

da il senso di disorientamento e le difficoltà ad organizzarsi nello studio; Dis-

ponibilità alla collaborazione (C4): concerne la preferenza nello studiare con al-

tri oppure da solo; Uso di organizzatori semantici (C5): esplora l’uso di orga-

nizzatori semantici grafici per comprendere e ricordare; Difficoltà di concentra-

zione (C6): riguarda la difficoltà nel concentrarsi nello studio e nell’organizza-

re tempi e spazi di lavoro; Autointerrogazione (C7): esplora la capacità di porsi

domande, o di porle all’insegnante o ai compagni, per poter capire e ricordare

meglio.

Per i fattori di natura affettiva e motivazionale: 

– Ansietà di base (A1): esplora la difficoltà a controllare le reazioni emotive; Vo-

lizione (A2): esplora la capacità di perseveranza nell’impegno; Attribuzione a

cause controllabili (A3): riguarda l’attribuzione del successo o del fallimento a

cause controllabili; Attribuzione a cause incontrollabili (A4): esplora l’attribu-

zione del successo o del fallimento a cause non controllabili; Mancanza di per-

severanza (A5): riguarda la mancanza di perseveranza nello sviluppare l’attivi-

tà di studio e nel portare a termine i compiti assegnati; Percezione di competen-

za (A6): esplora la percezione della propria competenza e senso di responsabi-

lità; Interferenze emotive (A7): esplora la capacità o incapacità di controllare le

occasionali interferenze emotive.

Lo strumento, ampiamente utilizzato anche nel contesto degli adolescenti e dei

giovani, mostra elevata attendibilità e validità (Pellerey - Orio, 1995; Pellerey, 1996). 

Gli studi effettuati sulla struttura fattoriale di questo strumento hanno permesso

di identificare tre macro-fattori di secondo ordine, che individuano tre differenti 

tipologie o dimensioni riferibili a dei raggruppamenti con caratteristiche ben deli-

neate (Pellerey - Orio, 1995; Crea - Emad, 2016). I dati che emergono dal campione

della presente ricerca evidenziano essenzialmente la stessa triade strutturale del 

questionario, come si può notare dalla Tabella 1:
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Il primo raggruppamento, riferito agli aspetti strategico-operativi, riguarda la 

capacità di elaborazione ed autoregolazione, che permette ai soggetti di gestire le

proprie strategie cognitive ed affettive nell’apprendimento. In questo fattore con -

vergono le sottoscale di Strategie elaborative, Autoregolazione, Uso di organizzatori

semantici, Autointerrogazione, Volizione, Attribuzione a cause controllabili e Perce-

zione di competenza. Chiamiamo questo 1° fattore: Strategie di Autoregolazione 
negli aspetti pratici dell’apprendimento.

Il secondo raggruppamento, riferito agli aspetti più eminentemente motivazio-

nali, riguarda la capacità – a volte problematica – di auto-direzionalità, attenzione e

di volizione, nonché di controllo e di perseveranza. In questo fattore convergono le

sottoscale di Disorientamento, Difficoltà di concentrazione, come pure le sottoscale

di Volizione, Attribuzione a cause incontrollabili e Mancanza di perseveranza. Chia-

miamo questo 2° fattore: Strategie di Ridotta Motivazione. 

Il terzo raggruppamento, riferito agli aspetti emotivi, riguarda il disagio del-

l’ansia che compromette l’impegno nello studio, per cui i soggetti non riescono a

concentrarsi e ad organizzarsi in modo adeguato. In questo fattore convergono le sot-

toscale di Ansietà di base e di Interferenze emotive, ma anche la scala di Disponibi-

Tab. 1 - Analisi fattoriale di secondo livello con tre fattori rotati (Varimax)
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lità a collaborare (con segno negativo) relativa al disagio interpersonale. Chiamiamo

questo 3° fattore: Strategie Emozionali. 

Metodologia statistica impiegata
Le elaborazioni statistiche effettuate sono state eseguite con il pacchetto stati-

stico SPSS 20.0 per Windows.

Per verificare la presenza di differenze di genere e di età nelle diverse dimen-

sioni della scala di Prospettiva Temporale sono stati effettuati disegni dell’Analisi

della Varianza one-way, considerando il genere e l’età come variabili indipendenti e

le cinque dimensioni della scala PT come variabili dipendenti.

Le relazioni tra le dimensioni del test di Prospettiva Temporale e i fattori del

Questionario sulle Strategie di Apprendimento sono state indagate grazie al coeffi-

ciente di correlazione di Pearson. 

Inoltre, per analizzare la relazione tra le dimensioni della Prospettiva Tempo -

rale e i tre fattori del QSA sono stati effettuati disegni di analisi della regressione

multipla step-wise, considerando le dimensioni della scala PT come predittori e i tre

fattori del QSA come misure-criterio, prese singolarmente. 

10. Risultati 

Come primo passo si vuole analizzare se le medie dei punteggi ottenuti dai 

maschi e dalle femmine presentano una differenza statisticamente significativa. 

Per verificare la presenza di differenze significative sulle diverse scale che com-

pongono il Questionario sulle Prospettive Temporali, in riferimento al campione pre-

so in esame (N = 700), si è deciso di effettuare il metodo dell’Analisi della Varianza

Univariata. 

L’ANOVA ha riscontrato delle differenze di genere statisticamente significative

ai punteggi medi ottenuti alla dimensione Passato Positivo (F

(1,697) 

= 11.94; p < .01)

dove le ragazze riportano punteggi medi più alti rispetto ai ragazzi (media = 19.35

vs. = 18.34) (Figura 3).
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In accordo con la letteratura, in cui emerge che la variazione dell’età dell’ado-

lescenza è molto legata a come i ragazzi vivono le diverse tappe evolutive (Mello -

Worrell, 2006), si è voluto fare un’analisi statistica per verificare se anche nel 

nostro campione le differenze di età fossero significative. 

L’analisi statistica delle differenze tra medie, considerando come variabili 

dipendenti le dimensioni della scala Prospettiva Temporale, ha evidenziato solo 

alcune differenze di età come statisticamente significative. 

Infatti, le uniche differenze significative tra i gruppi considerati si ottengono 

alla dimensione Presente Fatialista (F

(1,698) 

= 34.2; p < .01). 

Dall’analisi dei post-hoc emerge una differenza statisticamente significativa tra

i più giovani (gli adolescenti, con meno di 18 anni) e i tardoadolescenti (tra i 19 e i

21 anni), dove i primi ottengono punteggi medi superiori (Presente Fatalista, media

= 12.63 vs. 11.34). Come pure emerge una differenza statisticamente significativa

sempre tra gli adolescenti, con meno di 18 anni, e gli adulto-emergenti, dai 22 ai 25

anni (Presente Fatalista, media = 12.63 vs. 10.96) (Figura 4).

Fig. 3 - Prospettiva Temporale: differenze di genere 
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Si potrebbe quindi affermare che al crescere dell’età diminuisce la considera-

zione fatalista del tempo, probabilmente perché i giovani più adulti sono più capaci

di incidere nella realtà, rispetto agli adolescenti. 

Relazione tra Prospettiva Temporale e Questionario sulle Strategie di 
Apprendimento 

È stata calcolata la matrice di correlazione tra le variabili misurate. Come si 

può notare dalla Tabella 2, la maggior parte delle cinque dimensioni della scala 

di Prospettiva Temporale correlano con i tre raggruppamenti dei fattori originari del

Questionario sulle Strategie di Apprendimento.

Fig. 4 - Prospettiva Temporale: differenze di età

Tab. 2 - Coefficienti di correlazione tra i fattori di secondo livello del QSA 

e le sottoscale della Prospettiva Temporale, tra gli adolescenti 

e gli adulti emergenti del nostro campione (N = 700)
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In particolare, la dimensione temporale del Passato Positivo stabilisce una cor-

relazione positiva, statisticamente significativa, con il fattore relativo agli aspetti pra-

tici dell’apprendimento, le Strategie di Autoregolazione, nonché con il fattore del

disagio affettivo, le Strategie Emozionali. 

Mentre le dimensioni temporali di Passato Negativo, Passato Edonista, Passato

Fatalista e Futuro stabiliscono una correlazione positiva e statisticamente significa-

tiva con i fattori di Ridotta Motivazione e con le Strategie Emozionali. 

Infine, le dimensioni di Passato Fatalista e Futuro correlano negativamente con 

il fattore relativo alle Strategie di Autoregolazione, e questa correlazione è molto 

significativa. 

Questi dati sembrano confermare che il fattore temporale è collegato con le ca-

pacità autoregolative e di organizzazione strategica degli studenti. Per cui alti pun-

teggi nella dimensione di Autoregolazione tendono ad associarsi positivamente con

una visione positiva del passato, e negativamente con una visione del presente cen-

trato su uno scarso controllo e su poco interesse per le conseguenze future delle pro-

prie azioni, ma anche su una scarsa capacità di progettualità futura. 

Anche le Strategie di Ridotta Motivazione nel portare avanti i compiti scolasti-

ci sono collegate con gli aspetti temporali, in particolare troviamo una correlazione

positiva con Passato Negativo, Presente Edonista, Presente Fatalista e Futuro. 

Ciò indica la difficoltà di questi soggetti nel sentirsi incapaci di direzionarsi e di

essere perseveranti, una difficoltà collegabile ad una concezione limitante e ridutti-

va del tempo. Infatti il Disorientamento, la Difficoltà di concentrazione, come pure

l’Attribuzione a cause incontrollabili e la Mancanza di perseveranza correlano con

un passato non integrato, nonché con un Presente Fatalista dove predomina poco 

coinvolgimento personale per cambiare gli effetti futuri delle proprie azioni. 

Infine, pure le Strategie Emozionali correlano positivamente con le diverse di-

mensioni temporali di Passato Positivo, Passato Negativo, Presente Fatalista, Pre-

sente Edonista e Futuro; in altri termini, la difficoltà a gestire i propri stati emotivi

nell’assolvere i compiti scolastici è collegata con una visione negativa degli eventi

passati, con una visione fatalista impressionistica del presente, nonché con prospet-

tiva futura centrata su progettualità e obiettivi più solidi. 

Fattori predittori per le strategie di apprendimento tra gli adolescenti e i 
tardoadolescenti

Per verificare quanto le dimensioni di Prospettiva Temporale pesino sulle stra-

tegie di apprendimento dei giovani adolescenti di questa ricerca, è stato effettuato

un disegno di analisi della regressione gerarchica, usando come variabili dipendenti

(una alla volta) i punteggi dei fattori di secondo livello del Questionario sulle Stra-

tegie di Apprendimento e come predittori:

• a un primo livello di analisi, il genere e l’età;

• a un secondo livello di analisi, le dimensioni misurate dalla scala PT.
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La variabile età (cioè i ragazzi più grandi) risulta un predittore significativo so-

lo per il fattore di Strategie Autoregolative negli aspetti pratici dell’apprendimento.  

Quando vengono inseriti al secondo step le variabili relative alla Prospettiva

Temporale notiamo una variazione significativa dell’R

2

con un 12% di varianza ag-

giunta spiegata per quanto riguarda le Strategie Autoregolative, il 15% di varianza

aggiunta spiegata per quanto riguarda le Strategie di Ridotta Motivazione e il 15%

di varianza aggiunta spiegata per quanto riguarda le Strategie Emozionali.  

Alti livelli di Passato Positivo predicono alti livelli di Strategie Autoregolative (β =

.21; p < .01). Mentre alti livelli di Passato Negativo predicono alti livelli di Strategie di

Ridotta Motivazione (β = .25; p < .01) e di Strategie Emozionali (β = .26; p < .01). Inol-

tre, alti livelli di Presente Fatalista predicono bassi livelli di Strategie Autoregolative (β

= -.25; p < .01) e alti livelli di Strategie di Ridotta Motivazione (β = .22; p < .01). Infi-

ne, alti livelli di Prospettiva Temporale Futura predicono alti livelli di Strategie Emo-

zionali (β = .20; p < .01) e bassi livelli di Strategie Autoregolative (β = -.13; p < .01). 

Questi risultati concordano con quanto rilevato da studi precedenti: la preva -

lenza di alcune dimensioni di Prospettiva Temporale possono influenzare le strategie

di apprendimento degli studenti, e ciò varia man mano che crescono con l’età (Crea

- Emad, 2016; Mello - Worrell, 2006). 

Tali influenze del tempo possono facilitare il raggiungimento di obiettivi di ap-

prendimento, se adeguatamente equilibrate nel processo di sviluppo dei ragazzi. Dai

dati a disposizione emerge che quanti riescono ad integrare positivamente la loro storia

passata e sono più coinvolti a incidere nel presente con le loro capacità decisionali, ma

p< .05;   **p < .01

Sono stati inseriti i valori dei coefficienti Beta standardizzati relativi allo step 2.

Tab. 3 - Variabili demografiche e dimensioni temporali come predittori

del disagio nelle competenze strategiche tra gli adolescenti 

e gli adulti emergenti del nostro campione (N = 700)
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avvertono anche una certa mancanza di controllo sul loro futuro, tendono a regolare le

capacità di apprendimento in termini di autopercezione delle proprie competenze co-

gnitive ed affettive, non solo per gli impegni scolastici ma anche per il modo con cui

elaborano, si interrogano e portano a termine lo studio e i compiti di apprendimento. 

Inoltre gli adolescenti e i tardoadolescenti che vivono la percezione negativa del

passato, sono meno autodirezionati, meno capaci di concentrazione e hanno meno

continuità e perseveranza. 

Infine, i ragazzi che, pur avendo nostalgia del passato, vivono con difficoltà il

tempo e si rifugiano più su obiettivi futuri, hanno maggiore disagio di tipo emotivo

nella gestione dei compiti di apprendimento, con alti livelli di ansietà e di interfe-

renze di base. 

11. Discussione e conclusione

Il presente contributo permette di rilevare l’importanza del tempo nell’ambito

educativo, come una dimensione che alimenta e facilita la crescita, perché motiva 

a concentrarsi su compiti e funzioni che possono evolvere nella misura in cui la 

persona cresce, prospettandosi scelte ed obiettivi coerenti con: «[...] l’esplorazione

della percezione di senso e di prospettiva esistenziale e di autonomia nelle proprie

scelte» (Pellerey et al., 2013, p. 45). 

I risultati delle analisi condotte invitano a rivalutare le differenze personali 

degli adolescenti e degli adulti emergenti, nel modo di concepire il tempo nel loro

processo di crescita evolutiva (Laghi et al. 2009; Husman - Lens, 2012). 

Infatti le dimensioni temporali sono collegate con le strategie di apprendimento,

in particolare con i processi cognitivi di autoregolazione, come pure con le strategie

motivazionali ed emozionali, con cui i ragazzi ottimizzano le loro competenze stra-

tegiche nello studio. 

Tali risultati confermano quanto emerso nella letteratura, a proposito dell’in-

fluenza degli aspetti cognitivi e motivazionali del tempo, rispetto alla capacità 

di adattamento e di intenzionalità per i compiti di apprendimento (Kashio, 2012; 

Husman - Lens, 2012; Simons - Dewitte - Lens, 2012; King, 2016).

Inoltre, in accordo con studi precedenti (Pavoncello - Spagnolo - Laghi, 2014),

anche nel presente lavoro di ricerca emergono differenze tra maschi e femmine ri-

spetto alla Prospettiva Temporale: sono infatti le ragazze ad ottenere punteggi signi-

ficativamente più alti nella dimensione di Passato Negativo. Così come emergono

differenze della variabile età: l’atteggiamento temporale dei giovani presenta varia-

zioni significative che fanno supporre che l’età sia un fattore che contribuisce al lo-

ro modo di concepire e di integrare il loro passato nel processo di crescita (Crocetti

- Palmonari, 2008).

Quando però la visione negativa del passato è legata a vissuti ed esperienze fal-

limentari, e ad un futuro insicuro ed incerto, può emergere un disagio emozionale
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che può influenzare negativamente l’apprendimento degli adolescenti e dei tardoa-

dolescenti. Ciò conferma quanto affermato da Stolarski, che: «[...] il Passato Nega-

tivo è il più forte predittore degli stati emozionali, forse per la sua forte carica affet-

tiva» (Stolarski et al., 2014, p. 823). 

Particolare attenzione educativa dovrebbe essere riservata al modo di concepire

il futuro da parte delle giovani generazioni. Relativamente al nostro campione emer-

ge che a volte può trattarsi di un orientamento al futuro poco stabile, più disorienta-

to ed emotivamente imprevedibile, ma che corrisponde ugualmente ai vissuti espe-

rienziali dei ragazzi presi in considerazione, soprattutto quando si trovano a gestire

compiti di apprendimento che mettono alla prova le loro competenze strategiche.

Questo modo di orientarsi al futuro, pur se incerto ed ansiogeno, può rappresentare

comunque uno stimolo motivante, soprattutto quando i ragazzi devono raggiungere

obiettivi percepiti come difficili da realizzare (Carelli - Wiberg - Åström, 2015). 

Ciò vuol dire che la prospettiva temporale, intesa come parte del processo di

crescita, ha una valenza ed una forza motivazionale primaria, anche se la sua in-

fluenza sulle strategie di apprendimento non sempre permette un’integrazione linea-

re dei diversi fattori di adattamento. 

Probabilmente si tratta di una domanda educativa che i giovani esprimono, perché

possano emergere le loro difficoltà di adattamento, lì dove ci sono educatori attenti a

rilevarle nel contesto operativo specifico dove i ragazzi le vivono, come nel caso 

dell’apprendimento scolastico. Soltanto a partire da questa consapevolezza comune è

possibile impostare degli interventi educativi che facciano progressivamente emergere:

«[...] un equilibrio armonico tra tutti gli orizzonti temporali [...], senza la predominan-

za di un orientamento specifico» (Pavoncello - Spagnolo - Laghi, 2014, p. 94). 

Solo così sarà possibile realizzare quella “speranza” progettuale e orientativa di

cui parla Magiolaro: «[...] la speranza di riuscire non solo a compiere delle scelte su-

perando i dubbi che emergono in questa fase di vita, ma anche, e soprattutto, di at-

tuare delle scelte significative per la propria esistenza» (2005, p. 6).
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1. Introduzione

Al fine di comprendere le ragioni dei comportamenti umani, di prevederne i

possibili sviluppi e cambiamenti, è essenziale tenere in considerazione il fattore tem-

porale. Negli studi riguardanti l’atteggiamento umano è cresciuta l’importanza del

tempo come fattore chiave, cioè come un elemento che coinvolge tutto l’individuo.

In campo psicologico, tuttavia, gli studi sull’argomento non hanno mai costituito una

branca sostanziale della disciplina, in quanto la tematica della dimensione tempora-

le è sempre stata affrontata in maniera parziale, collegandosi principalmente ai con-

cetti di memoria, adattamento, apprendimento e tempi di reazione agli stimoli (Thié-

baut, 1998).

Nel 1939 Frank ha dato il via agli studi sulla prospettiva temporale, concetto

che verrà ripreso e approfondito più volte da altri autori; in particolare si rileva 

come la dimensione temporale non interviene solo in quanto elemento essenziale per

l’attribuzione degli habitus culturali nei processi di socializzazione, ma rappresenta

anche una dialettica continua tra passato e futuro, che permette di influenzare le azioni

nel presente.

Lewin (1951) ha svolto in merito alla prospettiva due importanti ricerche, 

entrambe strettamente legate alla comprensione dei fenomeni comportamentali, che

hanno avuto lo scopo di mettere in luce il ruolo dell’ambiente sociale nell’influen-

zare presente e futuro.

Non sono mancati contributi in anni più recenti, come quello di Zimbardo

(2004), Maggiolaro (2005) e Laghi (2009), che riflettono sulle categorie di passato,

presente e futuro e sul loro ruolo di variabili socio-cognitive in grado di influenzare

la percezione, l’atteggiamento e la condotta delle persone. È necessario, inoltre, evi-

denziare che queste variabili si riferiscono soprattutto a ciò che concerne l’ambien-

te culturale dei contesti familiari ed educativi (Fizzotti, 2007; Laghi et al., 2013; La

Rocca, Margottini, Capobianco, 2014). 

La dimensione temporale diviene particolarmente importante soprattutto a parti-

re dall’adolescenza, periodo in cui l’individuo acquisisce una vera e propria “padro-

nanza del tempo”, come sostiene Fraisse nel 1957: in questa fase il tempo assume

connotati meno astratti e viene vissuto con maggiore individualità (Rodriguez-Tomé,
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Bariaud, 1987), cioè legandosi ai bisogni più prossimi, evolvendosi gradualmente in

funzione dei mutamenti cognitivi, intellettivi e psicosociali che caratterizzano questa

delicata fase di vita (Maggiolaro, 2005). Un’altra ricerca particolarmente rilevante è

quella condotta da Stefania Vergati nei primi anni del 2000. Nel suo volume La co-
struzione intergenerazionale delle aspettative vengono riportati i risultati di un’anali-

si su 530 studenti dell’Università La Sapienza di Roma e sui loro genitori, con lo sco-

po di approfondire gli atteggiamenti e le motivazioni improntate al successo, per

obiettivi a medio e lungo termine. La conclusione che emerge evidenzia come le aspi-

razioni e le aspettative dei figli e dei loro genitori si sviluppano in maniera indipen-

dente dalle effettive capacità dei ragazzi. Le variabili fondamentali risultano essere 

il capitale culturale – più che sociale – della famiglia e soprattutto i sistemi valoriali,

gli stili educativi e di comunicazione intergenerazionale (Vergati, 2005). 

La prospettiva temporale costituisce, quindi, un fattore in grado di condiziona-

re il processo formativo e le strategie di apprendimento. Inoltre, la motivazione de-

gli studenti può essere vincolata dalla percezione che hanno loro stessi dell’utilità

che gli apprendimenti hanno e che utilizzeranno in maniera concreta nel futuro. Nel

1998 Thiébaut arriva quindi alla conclusione che la rappresentazione delle prospet-

tive future incide in maniera rilevante sulle variazioni delle performance scolastiche

(Thiébaut, 1998, p. 105). Prospettiva temporale, processi motivazionali e di appren-

dimento costituiscono, perciò, una rete di legami strettamente connessi, che merita-

no ulteriori approfondimenti. 

Nella prima parte del nostro contributo verrà approfondito l’apparato teorico,

mettendo in particolare evidenza l’apporto di Nuttin ed i suoi studi sulla motivazio-

ne, senza tralasciare importanti contributi di altri autori, mentre nella seconda parte

verranno riportati i risultati di ricerche più recenti sull’argomento.

2. La prospettiva temporale fra motivazione e ricerca di senso: alcuni contributi

teorici per l’analisi del costrutto

Come già affermato in precedenza, il concetto di prospettiva temporale viene

introdotto da Frank, che lo definisce in termini di: «[...] dimensione temporale vis-

suta, nella quale un individuo inserisce il suo comportamento, l’estensione della sua

rappresentazione degli avvenimenti passati e futuri della sua esistenza» (Frank,

1939, pp. 293-312) 

Lewin nel 1946 approfondì il concetto in relazione allo sviluppo infantile, no-

tando come le azioni dei bambini abbiano una prospettiva futura estremamente cor-

ta: il bambino, infatti, concentra le proprie azioni nel presente, con scarsa attenzio-

ne alle conseguenze delle stesse, andando in contro alla frustrazione nel caso in cui

le sue aspettative non vengano soddisfatte. È solamente crescendo che i bambini im-

parano a definire e pianificare in maniera più precisa le sequenze di azioni, prestan-

do pertanto più attenzione anche alle conseguenze dei propri comportamenti.
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Lo sviluppo della personalità porta quindi ad una crescita costante della conce-

zione della dimensione temporale, intesa come elemento essenziale dell’esistenza:

essa infatti fa sì che gli scopi che animano i comportamenti vengano proiettati in un

futuro lontano. L’individuo può quindi imparare a distinguere tra le proprie aspetta-

tive quali siano quelle maggiormente realizzabili, evitando di concentrarsi su mete

irraggiungibili. La rappresentazione del tempo è un elemento che permette di dire-

zionare le azioni rispetto ad uno scopo. L’intensità della motivazione è strettamente

collegata agli obiettivi futuri, ma lo è anche con il ricordo di successi ottenuti in mo-

menti passati della vita della persona e con il tipo di educazione ricevuto

145

. 

Il passato non è un semplice accumulo di ricordi, ma piuttosto una concatena-

zione di eventi che si attuano lungo una linea continua. La rievocazione del passato

è un’operazione che la mente umana compie in modo selettivo poiché la memoria

privilegia solo alcuni eventi, mentre altri, soprattutto se legati ad eventi traumatici 

rilevanti, tendono a sbiadire o ad essere rimossi. 

L’atteggiamento, positivo o negativo, verso il futuro è invece strettamente lega-

to agli obiettivi a lungo termine e alla loro possibilità di realizzarsi, ma non è immu-

ne dalla percezione degli eventi passati. Secondo Nuttin (1964), le nozioni di passa-

to, presente e futuro sono strettamente collegate a ciò che viene definito integrazione
temporale: l’atteggiamento positivo verso l’avvenire va di pari passo con un’ampia

estensione della prospettiva temporale futura. La relazione tra presente e futuro può

essere interpretata sulla base del fatto che l’esperienza positiva del presente è domi-

nata spesso da previsioni felici per l’avvenire. Quanto alla relazione passato-futuro,

come evidenziato da Maggiolaro (2005), un atteggiamento pessimista verso il pas -

sato tende a coesistere con l’attesa ottimistica di un avvenire positivo: un passato mol-

to negativo fa sperare, infatti, in un cambiamento in meglio per l’avvenire. 

La prima formulazione della Teoria relazionale della personalità da parte di

Nuttin, fondata sulle interazioni Io-Mondo, risale al 1949 ma viene perfezionata so-

lo nel 1980, data in cui viene pubblicato il testo Théorie de la motivation humaine.
Per l’Autore il comportamento umano ha un carattere principalmente relaziona-

le, ma è strettamente collegato all’apprendimento e all’esperienza (Drive-Response
Association). In tutto l’arco dello sviluppo, l’individuo si circonda di oggetti moti-
vazionali, ossia delle proiezioni mentali su alcuni elementi concreti della realtà che

vengono accompagnati da convinzioni e progetti. Per il raggiungimento di uno sco-

po ogni persona mette in atto diverse strategie di condotta, che porteranno al rag-

giungimento di questi oggetti-meta. Da questa breve teoria, Nuttin arriva a definire

la motivazione come un processo intenzionale, una mobilitazione di energia finaliz-

zata ed orientata verso uno scopo (Nuttin, 1996, p. 83). 

Le motivazioni rappresentano, quindi, l’espressione funzionale dei bisogni del-

l’individuo, che a loro volta costituiscono gli elementi fondamentali dell’inserimen-
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Per ulteriori approfondimenti vedere: G. ATTILI (2007), Attaccamento e costruzione evoluzio-
nistica della mente. Normalità, patologia, terapia, Milano, Cortina Raffaello.
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to della persona nel mondo. Infatti, una caratteristica del comportamento umano è 

il creare una sequenza di scopi: il che significa che ogni condotta assume il suo 

significato all’interno di un contesto progettuale più esteso, complesso ed articolato.

È qui che si inserisce il concetto di prospettiva temporale attiva146

: essendo gli og-
getti-meta localizzati in momenti precisi del futuro, porteranno l’individuo ad inne-

scare una serie di azioni da svolgere per il loro raggiungimento. A ciò viene affian-

cato il concetto di atteggiamento temporale, in cui viene posta l’attenzione sul con-

testo esterno all’individuo: esso, infatti, fa riferimento a tutti quei fattori che hanno

ripercussioni sulle motivazioni interne (condizioni socio-economiche, periodi di cri-

si personale e disadattamento sociale) e che contribuiscono a creare una visione del

futuro più o meno ottimista.

147

Contemporaneamente Nuttin, in collaborazione con Willy Lens, si concentrò

sulla Prospettiva Temporale o Futura i cui risultati offrono importanti informazioni

sul metodo MIM

148

: particolarmente interessante è il dato relativo ai giovani dis-

adattati che, rispetto ai loro coetanei, mostrano un blocco nello sviluppo della pro-

spettiva futura e un basso grado di realismo

149

. Secondo gli Autori la spiegazione va

rintracciata in una sorta di meccanismo di protezione, per cui i ragazzi delinquenti,

che hanno subìto in passato numerose delusioni, eviterebbero di crearsi aspettative

per il futuro in quanto non verrebbero soddisfatte. Altro dato rilevante riguarda 

146

Da distinguersi dalla prospettiva temporale cognitiva che riguarda gli oggetti del pensiero (ri-

cordi, conoscenze, credenze) che si collocano nel passato e non hanno a che vedere con la dimensione

attiva del comportamento.

147

Le tesi di Nuttin verranno utilizzate per numerose ricerche, che verranno approfondite nel 

secondo paragrafo.

148

L’estensione della prospettiva temporale e la densità degli oggetti motivazionali presenti sono

misurabili grazie al Metodo di Induzione Motivazionale (MIM), elaborato da Nuttin. Il MIM crea le

condizioni per cui il soggetto, completando una serie di frasi-stimolo, esprime liberamente gli oggetti

motivazionali presenti ed attivi nel suo mondo cognitivo. Il soggetto viene indotto a comunicare le pro-

prie motivazioni senza riferirsi ad un particolare periodo di vita. Infatti la codifica temporale (colloca-

zione delle motivazioni nei diversi periodi di vita e distanza temporale vigente tra esse) viene effettua-

ta dal ricercatore mediante un codice temporale apposito. Nello specifico, viene operata una distinzio-

ne fra tempo del soggetto e tempo dell’oggetto: il primo riguarda l’età del soggetto al momento del test

e il secondo concerne l’età in cui il soggetto localizza la sua motivazione. In questo consiste l’aspetto

quantitativo del test. Ma il MIM consente di cogliere anche gli aspetti qualitativi delle motivazioni in

quanto le risposte vengono organizzate in:

– categorie motivazionali (aspirazioni/desideri, iniziative/decisioni, azione/sforzo);

– tipologie di atteggiamenti (ciò che è indesiderato, ciò che dispiace, ciò che si evita);

– tipologie di oggetti di relazione (il Sé, gli altri, gli oggetti naturali/artificiali/trascendenti);

– modalità di relazione soggetto-oggetto (comunicare, interagire proattivo/aggressivo, conoscere,

esplorare).

Le risposte vengono poi standardizzate attraverso un codice di contenuto, al fine di avere a 

disposizione risultati comparabili. In questo modo aspetti cognitivi divengono direttamente misurabili

scientificamente. Si tratta di un metodo diretto al contenuto mentale, ma ne esistono altri proiettivi che

partono dalle libere creazioni del soggetto, per esempio racconti, in cui il ricercatore presta particolare

attenzione ai tempi verbali utilizzati dal soggetto.

149

Per ulteriori approfondimenti vedere: J. NUTTIN (1992), Motivazione e prospettiva futura, 

Roma, LAS.
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l’età: ovviamente con l’avanzare della stessa diminuiscono le prospettive future di

realizzazione. 

Riguardo al tema delle eventuali difficoltà che possono emergere durante la fa-

se adolescenziale in riferimento alla prospettiva temporale, una questione specifica

riguarda la ricerca di senso delle proprie azioni. Lo studioso Viktor Frankl (2005,

pp. 101-102) approfondì la tematica, sostenendo che l’uomo, più che dai bisogni pri-

mari, venga mosso soprattutto dal desiderio di attribuire significato alle proprie azio-

ni: il senso di una “vita significativa” è quello di prefiggersi degli obiettivi da rag-

giungere, nella convinzione di poter superare varie difficoltà e utilizzando di conse-

guenza varie strategie (Russo, 2008, 10). Queste affermazioni, rivoluzionarie per l’e-

poca, fecero entrare in conflitto Frankl con Maslow, autore della teoria piramidale

dei bisogni. «La distinzione di Maslow tra bisogni più alti e bisogni più bassi non ci

dà la spiegazione del fatto che, quando quelli più bassi non vengano soddisfatti, un

bisogno più alto, quale la volontà di significato, può diventare il più urgente di tutti

(...) Poiché, dunque, sia il soddisfacimento come la frustrazione dei bisogni più bas-

si può provocare nell’uomo la ricerca di un significato, ne consegue che il bisogno

di significato è indipendente dagli altri. Da ciò si deduce che esso non può essere 

ridotto a essi né ricavato da essi» (Frankl, 1990, p. 4). L’Autore, inoltre, distingue tra

l’orientamento all’esistenza, cioè l’individuazione di un progetto di vita, un appa-
gamento esistenziale, cioè la ricerca di un benessere interiore, e il sentirsi artefice
delle proprie scelte, ossia il grado di autonomia e libertà di un individuo nel pren dere

decisioni. Queste tre componenti evidenziano quindi che la volontà umana non 

agisce solo in relazione al soddisfacimento dei bisogni primari, ma cerca anche la

realizzazione di progetti e significati. Solo dopo che si è individuato un obiettivo nel-

la mente scatta un meccanismo auto-regolativo finalizzato al suo raggiungimento,

ossia l’attuazione di tutti quei comportamenti di “sacrificio” che limitano la condot-

ta della persona.

Nell’ambito della formazione sono significativi il concetto di competenza e di

motivazione intesa come coinvolgimento di valore del proprio sé. La prima nozione

è strettamente correlata alla capacità di far propri principi essenziali tanto nello stu-

dio, quanto in una sua eventuale applicazione lavorativa (Pellerey, 2006). Deci e

Ryan nel 1985 specificarono nella loro teoria dell’autodeterminazione che il biso-

gno di competenza, ossia di mettere in pratica modifiche all’ambiente circostante in

maniera efficace, costituisce una motivazione innata, insieme al bisogno di autono-

mia e di relazionalità (Brophy, 2003, p. 35), che non nasce da uno stimolo fisiologi-

co o esterno all’individuo. In altre parole, il bisogno di verificare le proprie compe-

tenze rappresenta una sfida continua, essenziale per la costruzione di una condotta

autodeterminata: infatti, quando le persone, dopo uno sforzo consistente, pervengo-

no ai risultati desiderati, si percepiscono competenti ed auto-realizzate (Bay, Grzad-

ziel, Pellerey, 2010, p. 34). Nel 1959 White ha definito la motivazione in relazione

alla produzione di effetti (effectance), ottenuti a seguito di una buona padronanza

delle conoscenze necessarie: da questo momento gli studi sulla motivazione hanno
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avuto una portata maggiore, per cui sono state necessarie nuove ricerche che potes-

sero confermare o smentire nuove tesi.

Nell’ambito delle competenze risulta essere particolarmente innovativa la tesi di

Zimmerman (1989, pp. 329-339), che definisce come persona autoregolata quella

che è in grado di stabilire obiettivi realistici e di attuare diverse strategie per il rag-

giungimento di uno scopo. La definizione ha caratteristiche in comune con la no-

zione di apprendimento autoregolato, concetto che è stato recentemente rielaborato

da Cozzolino (2014, p. 42) che lo definisce come: «[...] il processo attraverso il qua-

le gli studenti attivano e mantengono cognizioni, condotte e affetti, che sono siste-

maticamente orientati al conseguimento delle proprie mete, si intende un carattere

eminentemente costruttivo e orientato agli obiettivi». Le convinzioni motivazionali

incoraggiano ad apprendere nuove strategie cognitive, che a loro volta favoriscono

l’appren dimento. Secondo la teoria dell’azione controllata (Heckhausen e Kuhl,

1985, 86), l’attività diretta al raggiungimento di obiettivi può essere divisa in una fa-

se pre-decisionale e una fase post-decisionale. La prima rappresenta il momento in

cui si individuano obiettivi e si fanno valutazioni per il loro raggiungimento; la se-

conda, invece, rappresenta la fase dell’implementazione vera e propria.

In questo primo paragrafo si è dato ampio spazio al costrutto di prospettiva tem-

porale, mettendone in rilievo i contributi che più hanno permesso la sua definizione

e il suo collegamento con variabili quali l’importanza della motivazione nell’e-

spressione funzionale dei bisogni dell’individuo e la ricerca e l’attribuzione di sen-

so rispetto agli stessi; il ruolo dell’ambiente sociale nell’influenzare presente e futu-

ro; il ruolo delle variabili socio-cognitive in grado di influenzare la percezione, l’at-

teggiamento e la condotta. Risulta chiaro, pertanto, come il concetto di prospettiva

temporale influenza ed è influenzato da una molteplicità di costrutti difficilmente

scindibili l’uno dall’altro, i quali permettono una definizione dinamica e poliedrica

dello stesso. 

3. Gli adolescenti e la prospettiva temporale: il contributo della ricerca

La fase dell’adolescenza rappresenta un periodo particolarmente sensibile ri-

spetto alla percezione del peso del tempo e al verificare le motivazioni relative 

ai traguardi futuri (Pellerey et al., 2013; Laghi, 2009). Non è un caso, quindi, che 

la maggior parte delle ricerche sulla prospettiva futura abbia avuto come principale

oggetto di studio gli adolescenti. 

In questa seconda parte esamineremo alcuni importanti contributi empirici. 

Il primo caso vede la ricerca di Crea e Emad (2016), che ha come obiettivo quello 

di rilevare i fattori sensibili ai cambiamenti temporali e di conseguenza quali di essi

incidono sulle motivazioni e sulle percezioni relative al futuro. Il campione ha coin-

volto 333 giovani tra i 14 e i 19 anni a cui è stato sottoposto un questionario sulle

strategie di apprendimento (QSA), sulla prospettiva temporale (PT) e sul senso del-
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la vita (PILS), che sono stati in seguito rielaborati con un’analisi multivariata. Parti-

colarmente interessanti sono alcuni dati emersi. 

Dalla ricerca emerge una sostanziale parità di dati tra maschi e femmine (dato

tra l’altro confermato già dalla ricerca effettuata nel 1982 da Righetti e Ronco sulle

differenze di attribuzione sul senso della vita), che subiscono dei leggeri scarti per i

singoli fattori. Per le ragazze, risulta che abbiano valori superiori a quelli dei ragaz-

zi per quanto riguarda l’ansietà di base, le strategie elaborative e l’autoregolazione;

per i ragazzi, si evidenzia, invece una maggiore propensione alla percezione di com-

petenza e alla disponibilità alla collaborazione, ma allo stesso tempo alla mancanza

di perseveranza e alla difficoltà di concentrazione. Altro dato interessante, confer-

mato anche da ulteriori ricerche, è la concezione più o meno ristretta del tempo. Co-

me già confermato dalla prospettiva temporale, i ragazzi più giovani sembrano ave-

re una visione temporale di minore portata, che li porterebbe a mettere in secondo

piano scelte relative ad obiettivi futuri, cosa che invece i ragazzi con età maggiore

sentono essere più urgente. Gli individui con età minore, inoltre, sembrano privile-

giare il passato rispetto al futuro, dato che è stato letto dagli Autori come una mag-

giore esigenza di trovare un senso alla vita e alla propria identità.

I risultati confermano, relativamente al campione preso in esame, un effettivo

abbassamento del livello di progettualità che si manifesta in atteggiamenti di ras -

segnazione ed apatia rispetto al futuro, che spesso si concretizza in difficoltà scola-

stiche e nell’apprendimento. L’impossibilità di autodeterminazione percepita può

portare gli individui ad avvertirsi sprovvisti delle competenze necessarie per tolle rare

le condizioni di frustrazione o di disagio, soprattutto di fronte ad un contesto socia-

le che sembra imporre modelli di successo da raggiungere ad ogni costo ed in ogni

ambito. Come ci ricorda lo studio di Pavoncello, Spagnolo e Laghi: «[...] è una ge-

nerazione che appare stanca e sfiduciata, alla quale viene chiesto troppo e si trova ad

affrontare cambiamenti repentini e destabilizzanti (riduzione delle prospettive, pre-

carietà, smarrimento di identità e ruolo). A questa generazione, che rispetto alle pre-

cedenti ha avuto tutto, non è stato concesso il senso e la legittimità del fallimento e

del dolore» (2014, p. 115).

Altra ricerca interessante risulta essere quella condotta dalla Dottoressa Elena

Maggiolaro, per il Dipartimento di Scienze dell’Educazione dell’Università di Bo-

logna nel 1999 (Maggiolaro, 2005). Lo studio prevedeva due gruppi, uno formato

da 70 studenti di liceo di circa 17 anni, mentre l’altro era costituito da 90 studenti

della facoltà di psicologia di circa 22 anni. I soggetti sono stati sottoposti alla com-

pilazione di 4 scale: la Scala sul Bisogno di Chiusura Cognitiva (NFCS) di Webster

e Kruglansky (1994), la Scala di Ricerca di Sensazioni (SSS) di Zuckerman (1979),

la Scala di Coping degli Autori francesi Esparbès, Sordes Ader e Tap (1993) e il 

Zimbardo Time Perspective Inventory (ZTPI) di Zimbardo e Boyd (1999). Lo ZTPI

è costituito da 60 item che indagano i cinque fattori considerati come i principali

componenti della Prospettiva Temporale: Passato Negativo, Passato Positivo, Pre-

sente Edonistico, Presente Fatalistico e Futuro. Dalla ricerca è emerso che chi ha una 
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visione positiva del presente ha la medesima visione del futuro. Per quanto riguarda 

la connessione tra passato (traumatico) e futuro, si evince che non necessariamente

esperienze negative vissute in precedenza abbiano ripercussioni pessimiste sul -

l’avvenire. 

Un altro dato interessante, che andrebbe a confermare le tesi di Lewin, è quello

secondo cui ad una maggiore età corrisponderebbe una maggiore preoccupazione per

il futuro: infatti, i ragazzi adolescenti tendono ad essere maggiormente proiettati in

esperienze del passato, verso il quale mostrano un forte attaccamento. La conclusio-

ne di Maggiolaro è che l’adolescente abbia bisogno maggiormente del passato per ri-

conoscere se stesso ed è per questo che spesso si inserisce in attività cercando di fug-

gire dalle preoccupazioni future, fino a quando non giunge alla costruzione di una

propria base, individuale e sociale, più stabile e solida. 

Un ulteriore contributo viene fornito dal saggio di Alessandro Pepe riguardo la

collaborazione tra scuola e famiglia
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, tramite il confronto della sua ricerca con al-

tre effettuate a livello internazionale. Il campione italiano è composto da un totale di

1063 questionari raccolti in 27 scuole primarie e secondarie di Milano e provincia. I

dati riguardanti i Paesi esteri, invece, provengono da ricerche già effettuate in anni

recenti da altri studiosi. 

La prima parte della ricerca riguarda l’analisi della componente familiare. Ad

esempio i dati riguardanti il sistema scolastico degli Stati Uniti mostrano che circa il

70% degli adulti si impegna nell’aiutare i propri figli nei compiti, indipendentemen-

te dallo status socio-economico, dal livello educativo raggiunto e dall’appartenenza

a minoranze linguistiche. L’idea centrale della ricerca è la tesi che la partecipazione

dei genitori fornisca all’alunno una varietà di risorse motivazionali (ragioni intrin-

seche, senso di controllo sugli esiti dello studio, percezioni favorevoli della cultura

e dell’importanza dello studio) che favoriscono il raggiungimento di risultati scola-

stici positivi. Infatti, come sostengono Hill e Taylor (2004), nel momento in cui i ra-

gazzi vedono i genitori coinvolti nell’esperienza scolastica, questa acquista maggior

valore. Con il passare del tempo questo meccanismo viene interiorizzato e fatto pro-

prio. Come mostra l’Autore, il coinvolgimento permette di incrementare le perfor-
mance scolastiche e di ridurre i comportamenti “difficili” da parte degli alunni

(Deutscher e Ibe 2003; Sheldon e Epstein, 2002).

La seconda parte della ricerca, invece, verte sul ruolo degli insegnanti e sul si-

stema scolastico: si fa riferimento in particolare alla presenza o meno dell’insegnan-

te di sostegno che, pur essendo una tematica importante e sempre più attuale, non si

ritiene opportuno approfondirne in questo presente scritto i suoi dettagli. 

In conclusione, è possibile affermare che l’adolescenza è un periodo particolar-

mente importante nell’ideazione e nella realizzazione dei progetti futuri. La pro-

spettiva temporale sembra, pertanto, inficiare completamente la sfera delle motiva-

zioni e percezioni relative al futuro degli adolescenti. Dalle numerose ricerche emer-
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ge una significativa connessione fra passato, presente e futuro e su come questi 

elementi si influenzino vicendevolmente nella costruzione di un’identità individuale

e sociale. Infine, un ruolo fondamentale nel modificare la traiettoria di vita degli ado-

lescenti è occupato dal sistema familiare, che può contribuire ad incrementare i 

risultati scolastici e ridurre i comportamenti devianti, attraverso la partecipazione at-

tiva alle attività scolastiche del figlio. 

4. Conclusione

All’interno del presente lavoro abbiamo avuto modo di osservare l’assoluta ri-

levanza degli studi nell’ambito della prospettiva temporale, i quali consentono di ot-

tenere un quadro piuttosto chiaro dell’atteggiamento nei confronti del sistema sco-

lastico, della predisposizione e della motivazione all’apprendimento degli studenti in

età adolescenziale. Abbiamo visto in particolar modo, come in diversi adolescenti si

registri un atteggiamento di rassegnazione e apatia nei confronti del proprio futuro,

aspetto che comporta, oltre a elevati livelli di insoddisfazione, disagio psicosociale

e sfiducia, gravi ripercussioni in ambito scolastico, caratterizzato sempre più da dif-

ficoltà e problematiche legate all’apprendimento. Il senso di “vuoto esistenziale” e

di disorientamento che ciò comporta sappiamo poter inoltre compromettere la loro

percezione di autodeterminazione all’interno dei vari contesti di appartenenza e di

conseguenza incidere negativamente anche sui livelli di progettualità futura. Si trat-

ta di un dato piuttosto allarmante se si tiene conto del fatto che i soggetti che al con-

trario presentano obiettivi futuri piuttosto chiari sono in grado di modulare coeren-

temente sia la propria motivazione che le proprie prestazioni, confidando in se stes-

si e nelle proprie capacità e competenze (Crea, Emad, 2016).

Affinché i nostri studenti riescano a maturare un positivo orientamento al futu-

ro, sappiamo essere di primaria importanza l’influenza esercitata dagli adulti più si-

gnificativi, i quali rappresentano un punto di riferimento importante nella costruzio-

ne dell’identità lungo tutto il corso della vita, e lo sono ancor di più nel periodo del-

l’adolescenza, quando avviene una maggiore definizione della personalità. Ne deri-

va dunque che l’ambiente in cui lo studente è inserito rappresenta una variante im-

portante (nonché fattore di protezione e prevenzione) nel percorso di costruzione del

sé, che ovviamente non è un’entità a se stante nel processo evolutivo.

In generale, si può intervenire su due dei sistemi più importanti che riguardano

la vita di ogni individuo: quello scolastico e quello familiare. Gli interventi sul pri-

mo sistema fanno riferimento a tutte quelle azioni finalizzate a sollecitare la parteci-

pazione delle famiglie nell’educazione dei figli ed a migliorarne la qualità. I secon-

di, invece, considerano prioritaria la partecipazione familiare all’educazione dei

bambini nell’ambiente domestico. Tuttavia, vanno considerate anche le implicazio-

ni a cui la collaborazione tra casa e scuola dà esito, poiché queste istituzioni non

sempre tendono verso lo stesso fine. Pertanto, le situazioni verso le quali si può an-
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dare in contro potrebbero essere varie: la famiglia e la scuola promuovono la moti-

vazione; la famiglia promuove la motivazione, mentre la scuola demolisce; la fami-

glia demolisce e la scuola rafforza la motivazione; né la famiglia né la scuola si pon-

gono come promotori del successo. Dalle ricerche prese in esame nel presente lavo-

ro, risulta evidente come questi due sistemi siano interconnessi perché entrambi pos-

sono andare ad influenzare le aspirazioni e le aspettative del soggetto, sostenendo ed

incrementando alcune variabili fondamentali come il capitale culturale, i sistemi va-

loriali, gli stili educativi e di comunicazione. La prospettiva temporale, quindi, co-

stituisce un elemento in grado di suggestionare il processo formativo e le strategie di

apprendimento.

La presente trattazione può aprire ad importanti considerazioni riguardo il so-

stegno che questi due ambienti possono dare. Troppo spesso scuola e famiglia ven-

gono considerati compartimenti stagni nello sviluppo infantile. L’interconnessione

tra le due sfere è evidenziata dal modello teorizzato da Epstein nel 1987 dell’Over-
lapping Spheres che enfatizza la cooperazione e la complementarietà della scuola e

della famiglia, incoraggiando la comunicazione e la collaborazione tra le due istitu-

zioni. Questo tipo di considerazione è strettamente legato alla crescita di importan-

za del concetto di “meritocrazia”, che domina da qualche decennio lo spazio pubbli-

co. Ad esso è infatti associata principalmente la discriminante del risultato (in cam-

po scolastico come in altri), ma non necessariamente quello qualitativo, che porte-

rebbe a considerare il mondo scolastico come un semplice passaggio meccanico fi-

nalizzato ad acquisire nozioni. 

Sul piano educativo il merito si rivela un intreccio abbastanza complesso; se-

condo Young (1958) il merito si compone di due elementi: l’impegno e il talento. Il

pedagogista Benjamin Bloom (1979) sostiene che esso abbia paradossalmente una

funzione livellatrice piuttosto che differenziatrice. L’Autore introduce la strategia del

Mastery learning (“apprendimento per la padronanza”), che si richiama all’idea che

la maggior parte degli studenti possa raggiungere un elevato livello di apprendi-

mento se vengono create le condizioni favorevoli, adeguate alle caratteristiche ed ai

bisogni individuali. Le strategie di Mastery learning si sono rilevate senza dubbio ef-

ficienti in molte situazioni di classe, a tutti i livelli di apprendimento. Però è chiaro

che vi sono situazioni in cui esse non hanno buon esito. 

Anche secondo una prospettiva sociologica, il concetto di meritocrazia non ha

necessariamente implicazioni positive; è bene precisare che in questo contesto non

verranno prese in considerazione le implicazioni economiche del concetto. Young

nel suo saggio The rise of the meritocracy, pubblicato nel 1958, evidenziò il rischio

maggiore di una società meritocratica, ossia l’emarginazione delle persone ritenute

meno brillanti e, perciò, “non meritevoli”, viste quindi come prive di valore. Come

sostiene Goldthorpe (2005) le scelte effettuate dagli studenti in fasi cruciali delle lo-

ro carriere scolastiche non sono determinate semplicemente dalle loro performances
scolastiche precedenti, ma continuano ad essere influenzate soprattutto dalla loro

provenienza sociale. Ciò perché i ragazzi di origini privilegiate, anche in assenza di
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risultati scolastici brillanti, possono contare su molte altre risorse che i ragazzi di ori-

gini più umili non posseggono.

Di conseguenza, risulterebbe dannoso riporre eccessiva attenzione al solo mon-

do scolastico, come ente che attua soluzioni risolutive rispetto ai problemi dell’età

evolutiva, soprattutto in considerazione dello stretto legame tra scuola e società.

Quest’ultima sta attraversando numerosi cambiamenti radicali e si trova a dover

competere con sfide sempre più complesse, che la portano di conseguenza a dover

potenziare le sue strategie di supporto e di ri-motivazione. Capire che si può essere

agenti attivi del controllo e dello sviluppo della persona è sicuramente uno dei mi-

gliori risultati di una buona educazione infantile, che comporta maggiori predisposi-

zioni all’apprendimento; allo stesso tempo bisogna trasmettere il messaggio che il

successo, così come il fallimento, non costituiscono passaggi definitivi della propria

esistenza e che quindi possono essere rimodulati a seconda dei propri bisogni pre-

senti e futuri, inserendo l’accaduto in una dimensione di senso e di significato più

ampia e profonda.

In definitiva, un buon compromesso tra la motivazione e la prospettiva tempo-

rale può favorire livelli di progettualità e strategie di autodeterminazione coerenti

non solo con il raggiungimento di risultati positivi, ma anche con una percezione del

tempo con cui i ragazzi si sentono più a loro agio, in quanto più adeguata ai loro bi-

sogni di crescita evolutiva (Boniwell et al., 2010). Allo stesso tempo è importante co-

niugare le varie strategie di apprendimento, facendo sì che non costituiscano soltan-

to un momento passivo della vita, ma piuttosto che diventino strumenti utili per fa-

vorire lo sviluppo progettuale del futuro. Questo percorso ovviamente richiede una

partecipazione attiva e propositiva da parte del soggetto e degli adulti significativi,

che hanno il compito di accompagnarlo e di aiutarlo nella formazione di aspettative

realistiche e di progetti personali concreti. Come ricorda Stefania Vergati: «[...] 

parlare di aspettative è infatti un modo per trattare il futuro, visto in termini sia di ri-

produzione sociale che di innovazione, e l’incertezza. Occuparsi del futuro implica,

tra l’altro, anche considerare la produzione delle visioni sull’avvenire e le modalità

con cui esse diventano oggetto di consenso e condivisione» (Vergati, 2005, p. 111). 

Va osservato, tuttavia, che un tempo come quello attuale, in cui la pluralità di

modelli, culture, significati e valori si fa sempre più vasta, presenta il vantaggio di

lasciare alle generazioni grandi possibilità di sperimentazione. Questa libertà, però,

può essere tanto positiva quanto negativa, quando ingabbia il soggetto in una ricer-

ca continua senza una progettazione concreta. Per questo motivo è auspicabile che

gli agenti educativi permettano al ragazzo di sperimentarsi, restando sempre vigili ri-

spetto alle sue azioni, per non far sì che rimanga imprigionato in un presente sterile

che non guarda ad un futuro desiderabile.
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1. L’implementazione dello ZTPI sulla piattaforma competenzestrategiche.it

Tra gli strumenti individuati per l’arricchimento della piattaforma competenze-
strategiche.it, al fine di promuovere processi riflessivi e di orientamento in studenti

e giovani adulti, è stato individuato lo ZTPI (Zimbardo Time Perspective Inventory).

Si tratta di uno strumento di autovalutazione degli atteggiamenti, delle credenze, dei

pensieri e dei valori corrispondenti alla prospettiva temporale verso cui le persone si

orientano.

Inizialmente, il Questionario è stato validato su una popolazione di studenti uni-

versitari nordamericani ed in seguito applicato e validato in molti altri Paesi (tra i

quali anche l’Italia). 

Oggi, lo ZTPI nella sua versione definitiva è costituito da 56 item relativi a cin-

que fattori: Passato-Negativo, Passato-Positivo, Presente-Fatalista e Presente-Edo-

nista, Futuro, considerati componenti principali delle Prospettiva Temporale. Gli

item sono costituiti da affermazioni sulle quali è richiesto di esprimere il livello di

accordo su una scala Likert a 5 punti.

La versione italiana del Questionario è stata pubblicata sul volume Zimbardo P.,

Boyd J., Il paradosso del tempo (Milano, Oscar Mondadori, 2009). Inoltre, gli autori

hanno sviluppato, come accompagnamento al volume, un sito www.thetimepara-

dox.com/ all’interno del quale è possibile, tra l’altro, compilare il questionario nella

versione in lingua inglese e confrontare gli esiti, restituiti in termini di punteggio nu-

merico, con i punteggi individuati dagli autori come costituenti una prospettiva tem-

porale, ideale; che si caratterizza per una visione prevalentemente positiva del passa-

to, una buona apertura verso il futuro, e un vissuto del presente che vede prevalere una

componente moderatamente edonistica e per nulla fatalistica.

Allo scopo di validare il questionario e verificare l’affidabilità delle scale su stu-

denti universitari è stata eseguita una prima somministrazione a studenti frequentanti

il corso di Didattica generale del Dipartimento di Scienze della Formazione, Uni-

versità Roma Tre nell’anno accademico 2015/16. Il questionario è stato implemen-

tato su piattaforma Limesurvey e somministrato on line nell’ambito delle attività la-

boratoriali del corso. Il profilo, in un primo momento è stato restituito in termini di

punteggi relativi a ciascuna delle cinque dimensioni temporali. Agli studenti è stato
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poi chiesto di confrontare i propri punteggi con la prospettiva temporale ideale sug-

gerita da Zimbardo e rappresentata nel grafico che segue. Le analisi condotte sono

quindi confluite in una relazione conclusiva.

1.1 La somministrazione pilota dello ZTPI 

Su un campione di 281 studenti è stata calcolata la media dei punteggi che è sta-

ta confrontata con la prospettiva temporale ideale suggerita da Zimbardo. Nel grafi-

co i punti in rosso rappresentano la prospettiva ideale di Zimbardo e in verde le me-

die dei punteggi degli studenti. 

Come si vede è emerso un orientamento mediamente basso nelle dimensioni

“futuro “e “presente-edonista”, a favore di una prospettiva “fatalista” mediamente

alta, quadro che sottolinea una significativa distanza da un orientamento temporale

equilibrato.

Sono state quindi analizzate le scale elaborando 411 questionari, sempre di stu-

denti universitari. L’elaborazione è stata condotta attraverso il pacchetto statistico

SPSS. Nella tabella che segue una sintesi degli indici ottenuti. Come si vede l’indi-

ce di affidabilità alfa di Cronbach è mediamente alto per le scale Passato-Negativo,

Passato-Positivo, Presente-Edonista e Presente-Fatalista, leggermente inferiore per

la scala Futuro. Il dettaglio delle elaborazioni è riportato in Appendice 1.
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1.2 I punti standard e la costruzione dei profili

Nell’anno accademico 2016/17, si è avuto un ulteriore incremento di questionari

compilati. Nel mese di dicembre sui 637 questionari compilati dagli studenti sono sta-

ti calcolati i dati normativi e provveduto a definire i punti standard su scala stanine al

fine di implementare lo ZTPI all’interno della piattaforma competenzestrategiche.it e

renderlo facilmente e liberamente fruibile, insieme agli altri strumenti già disponibili.

Quella che segue in tabella è la sintesi delle elaborazioni con la definizione dei

punti standard su scala stanine.
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L’implementazione dello ZTPI, sulla piattaforma competenzestrategiche.it, oltre

ad arricchire il quadro delle risorse già disponibili, si inquadra nella logica di offri-

re a studenti e docenti questionari di autovalutazione caratterizzati da massima sem-

plicità, restituendo gli esiti, in termini di profilo, facilmente leggibili ed utilizzabili

all’interno dei contesti formativi.

Quindi anche per lo ZTPI, così come per il QSA e il QPCS e più recentemente

per il QSA nella versione breve, si è optato per la restituzione del profilo in forma

grafica con l’integrazione di un commento testuale che esplicita il significato di 

ciascuna scala e commenta il significato del proprio posizionamento nella media 

o sopra o sotto di essa.

Quello che segue è un esempio del profilo grafico.

Quindi, anche per lo ZTPI si è scelto di rappresentare il profilo restituendo, 

come accade per il QSA, QSAr e QPCS, il punteggio come punto standard, ossia 

un punteggio da 1 a 9, in modo da consentire un immediato confronto con la media, 

posizione 5 della scala, e al tempo stesso un confronto con la prospettiva temporale idea-

le suggerita da Zimbardo, che è rappresentata dalla coloritura in verde della casella.

Al fine di agevolare ulteriormente la lettura del profilo è stato predisposto anche

un profilo testuale automatizzato che segue il grafico. In relazione al conseguimen-

to di punteggi nella media oppure sopra o sotto di essa la piattaforma restituisce un

profilo individuale personalizzato sulla base delle descrizioni che seguono.

1.3 I profili testuali automatizzati

PASSATO-NEGATIVO

Punteggio sotto la media
La dimensione si riferisce alla tendenza ad avere una visione pessimistica e di

rifiuto del proprio vissuto.
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Un basso punteggio in questo fattore evidenzia una scarsa incidenza delle espe-

rienze negative eventualmente vissute e rientra nel quadro di una prospettiva tem-

porale ideale in quanto denota un atteggiamento positivo verso il passato, che soli-

tamente si associa ad atteggiamenti favorevoli verso il conseguimento degli obietti-

vi personali ed uno stile di vita orientato al benessere.

Punteggio nella media
La dimensione si riferisce alla tendenza ad avere una visione pessimistica e di

rifiuto del proprio vissuto.

L’attribuzione di un punteggio medio indica che si è sufficientemente in grado

di gestire i ricordi negativi del proprio passato. Bisogna stare attenti a non cadere

nella tendenza a limitare le proprie decisioni sulla base delle esperienze passate con

il pericolo di non voler assumere rischi, chiudersi in un atteggiamento conservatore,

ed essere prevenuti e poco orientati al futuro.

È dunque opportuno: riconoscere che non si può cambiare il passato, ma si può

modificare il proprio atteggiamento verso ciò che è accaduto; ricostruire le espe-

rienze negative del passato per neutralizzarle o per scoprire che esse celano anche

elementi positivi; conseguire le proprie vittorie creando un presente e un futuro più

positivi in modo da contrastare la visione pessimistica-disabilitante.

Punteggio sopra la media
La dimensione si riferisce alla tendenza ad avere una visione pessimistica e di

rifiuto del proprio vissuto.

Un alto punteggio in questo fattore può dipendere da eventi traumatici subiti in

passato e non ancora elaborati sul piano psicologico. Può, inoltre, essere associato 

ad alcune caratteristiche psicologiche e comportamentali quali una minore tendenza

alla coscienziosità, all’amichevolezza, alla stabilità emotiva, all’autostima, al control-

lo degli impulsi, alla considerazione delle conseguenze future, alla ricerca della feli-

cità e maggiore tendenza all’aggressività, alla depressione, all’ansia e all’irascibilità.

È dunque opportuno: riconoscere che non si può cambiare il passato, ma si può

modificare il proprio atteggiamento verso ciò che è accaduto; ricostruire le espe-

rienze negative del passato per neutralizzarle o per scoprire che esse celano anche

elementi positivi; conseguire le proprie vittorie creando un presente e un futuro più

positivi in modo da contrastare la visione pessimistica-disabilitante.

PASSATO-POSITIVO

Punteggio sotto la media
La dimensione si riferisce alla tendenza ad avere un atteggiamento sentimentale,

nostalgico e positivo verso il proprio vissuto.

Un basso punteggio in questo fattore denota la prevalenza di emozioni negative

come senso di colpa, vergogna, tristezza e paura causati da esperienze vissute che

possono ostacolare la capacità di immaginare il proprio futuro e quindi la voglia di

cimentarsi in esperienze nuove.
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È dunque opportuno: riconoscere che le credenze sul passato influenzano il pro-

prio modo di pensare e agire nel presente e orientano il nostro rapporto con il futu-

ro, pertanto i ricordi passati devono diventare un punto di forza e non un rifugio in

cui nascondersi dalla realtà; costruire un atteggiamento positivo verso il passato in

modo da essere liberi di perseguire la propria felicità presente e futura; ricordare ciò

che di negativo è accaduto in passato al fine di evitare che si ripeta.

Punteggio nella media
La dimensione si riferisce alla tendenza ad avere un atteggiamento sentimenta-

le, nostalgico e positivo verso il proprio vissuto.

L’attribuzione di un punteggio medio indica che si è sufficientemente in grado

di richiamare alla mente le esperienze positive avute in passato come nei casi che ri-

chiedono incoraggiamento nell’affrontare momenti difficili. Sarebbe utile rafforzare

i pensieri positivi al fine di trarre maggiore slancio nella realizzazione di progetti e

azioni.

È dunque opportuno: riconoscere che le credenze sul passato influenzano il pro-

prio modo di pensare e agire nel presente e orientano il nostro rapporto con il futu-

ro, pertanto i ricordi passati devono diventare un punto di forza e non un rifugio in

cui nascondersi dalla realtà; costruire un atteggiamento positivo verso il passato in

modo da essere liberi di perseguire la propria felicità presente e futura; ricordare ciò

che di negativo è accaduto in passato al fine di evitare che si ripeta.

Punteggio sopra la media
La dimensione si riferisce alla tendenza ad avere un atteggiamento sentimenta-

le, nostalgico e positivo verso il proprio vissuto.

Un alto punteggio in questo fattore rientra nell’ottica di una prospettiva tempo-

rale ideale in quanto associato a profili con maggiore tendenza alla coscienziosità̀, al-

la creatività̀, alla stabilità̀ emotiva, all’amichevolezza, all’autostima, alla propensio-

ne per la ricerca della felicità̀ e minore tendenza all’aggressività̀, all’ansia e alla de-

pressione. Il possesso di una buona prospettiva temporale orientata al passato posi-

tivo ha un ruolo fondamentale nel dare continuità e senso al Sé, ma bisogna stare at-

tenti a non cadere nella trappola del voler rivivere continuamente ciò che vi era di

buono nel passato per sfuggire ai cambiamenti che inevitabilmente comportano il

presente e il futuro.

PRESENTE-FATALISTA

Punteggio sotto la media
La dimensione si riferisce alla tendenza a credere che la propria vita dipenda da

forze esterne, non controllabili, per cui si pensa di non essere completamente padro-

ni del proprio destino.

Un basso punteggio in questo fattore rientra nell’ottica di una prospettiva tem-

porale ideale in quanto denota la capacità di saper vivere e progettare il presente sen-

za lasciarsi condizionare dalle esperienze e dagli insegnamenti passati e senza aver

paura di fare scelte e prendere decisioni rivolte al futuro.
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Punteggio nella media
La dimensione si riferisce alla tendenza a credere che la propria vita dipenda da

forze esterne, non controllabili, per cui si pensa di non essere completamente padro-

ni del proprio destino.

L’attribuzione di un punteggio medio indica che si è sufficientemente in grado

di pensare di riuscire a controllare la propria vita rispetto alla realtà circostante. Ma

bisogna stare attenti a non fare lo sbaglio di rinnegare i propri successi attribuendo

a sé solamente le cause degli insuccessi, atteggiamento che a lungo andare può cau-

sare una perdita di motivazione ad investire nel futuro e che riduce a pensare che il

successo sia dovuto puramente alla fortuna.

È dunque opportuno: riconoscere che le prospettive temporali non sono deter-

minate da agenti esterni ma sono forme apprese tramite cui si entra in relazione con

l’ambiente e pertanto modificabili dal soggetto; concentrare la propria attenzione

sulle fonti di motivazione intrinseca e sul processo di attribuzione delle cause a fat-

tori controllabili.

Punteggio sopra la media
La dimensione si riferisce alla tendenza a credere che la propria vita dipenda da

forze esterne, non controllabili, per cui si ritiene di non essere completamente pa-

droni del proprio destino.

Un alto punteggio in questo fattore può essere condizionato anche dal proprio

orientamento religioso (ad esempio, alcune religioni affermano il culto della prede-

stinazione). Un elevato punteggio può essere associato a profili con minore tenden-

za alla coscienziosità, alla stabilità emotiva, alla propensione a considerare le con-

seguenze future delle proprie azioni, al perseguimento della felicità, a minore auto-

stima, creatività e maggiore tendenza all’aggressività, alla depressione, alla rasse-

gnazione e al cinismo.

È dunque opportuno: riconoscere che le prospettive temporali non sono deter-

minate da agenti esterni ma sono forme apprese tramite cui si entra in relazione con

l’ambiente e pertanto modificabili dal soggetto; concentrare la propria attenzione

sulle fonti di motivazione intrinseca e sul processo di attribuzione delle cause a fat-

tori controllabili.

PRESENTE-EDONISTA

Punteggio sotto la media
La dimensione si riferisce alla tendenza a vivere nel momento presente mediante

la continua ricerca di attività e relazioni piacevoli, stimolanti e sempre nuove con la

voglia di abbandonarsi al piacere del momento.

Un basso punteggio in questo fattore denota la mancanza di interesse a vivere il

proprio presente sia che si tratti di riposo, sia di divertimento in quanto si preferisce es-

sere occupati in azioni orientate al futuro o in pensieri rivolti al passato. Se questo atteg-

giamento persiste, e non è solo confinato ad un periodo in cui è prossimo il raggiungi-

mento di un obiettivo che richiede il massimo dello sforzo, il rischio che si corre è quel-
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lo di non riuscire a godere di ogni istante della propria vita e di cadere in frustrazione.

È dunque opportuno: temperare i propri atteggiamenti verso il presente senza

aver paura di posticipare la gratificazione dei propri impulsi al fine di godere sia di

riposo e sano divertimento, sia di rispetto verso gli impegni presi.

Punteggio nella media
La dimensione si riferisce alla tendenza a vivere nel momento presente mediante

la continua ricerca di attività e relazioni piacevoli, stimolanti e sempre nuove con la

voglia di abbandonarsi al piacere del momento.

Un punteggio medio in questo fattore rientra nell’ottica di una prospettiva tem-

porale ideale in quanto denota una adeguata capacità di rivolgere l’attenzione sia al-

le azioni posizionate nel presente, sia agli obiettivi posti nel futuro.

Punteggio sopra la media
La dimensione si riferisce alla tendenza a vivere nel momento presente mediante

la continua ricerca di attività e relazioni piacevoli, stimolanti e sempre nuove con la

voglia di abbandonarsi al piacere del momento.

Un alto punteggio in questo fattore risulta associato a profili con minore ten-

denza all’amichevolezza, alla coscienziosità, alla stabilità emotiva, alla propensione

a considerare le conseguenze future, minore controllo degli impulsi, minore coeren-

za e maggiore tendenza all’aggressività, alla depressione, alla ricerca di novità e al-

l’ossessivo perseguimento della felicità. I soggetti maggiormente orientati al pre-

sente edonista tendono ad essere concentrati sulla soddisfazione immediata dei pro-

pri impulsi, sui benefici a breve termine, sull’auto-stimolazione, preferiscono evita-

re le persone e le situazioni per loro sgradevoli e noiose e rinunciare alle situazioni

che richiedono grande impegno e applicazione costante.

È dunque opportuno: temperare i propri atteggiamenti verso il presente senza

aver paura di posticipare la gratificazione dei propri impulsi al fine di godere sia di

riposo e sano divertimento, sia di rispetto verso gli impegni presi.

FUTURO

Punteggio sotto la media
La dimensione si riferisce alla tendenza a pianificare le proprie azioni e a ri-

mandare la gratificazione al momento della realizzazione degli scopi che erano sta-

ti posti nel futuro.

Un basso punteggio in questo fattore denota la preferenza ad abbandonarsi al

presente o a rifugiarsi nei ricordi del passato per restare nelle “certezze” del mo-

mento e per non entrare nel mondo delle aspettative e delle probabilità che compor-

tano i pensieri rivolti al futuro.

È dunque opportuno: ricercare una condizione di stabilità economica, familiare

e sociale; prediligere i ricordi positivi del passato; alternare i momenti di piacere ai

momenti del dovere; costruire una prospettiva equilibrata con cui trarre forza dagli

eventi passati, imparare a vivere a pieno il presente e trarre motivazione per proget-

tare il proprio futuro.
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Punteggio nella media
Un punteggio medio rientra nell’ottica di una prospettiva temporale ideale in

quanto denota una adeguata capacità di saper rivolgere il proprio sguardo verso il

futuro senza nulla togliere all’investimento delle proprie energie nella vita presente.

Punteggio sopra la media
Un alto punteggio in questo fattore è solitamente associato a minore aggressivi-

tà, depressione, minore rischio di cadere in comportamenti devianti (abuso di alcool

e droga) e maggiore energia, creatività, coscienziosità, considerazione delle conse-

guenze future, controllo dell’Io e degli impulsi, ricerca di novità, coerenza, perseve-

ranza e autostima. Ma bisogna stare attenti a non farsi intrappolare dai ritmi freneti-

ci della società contemporanea che, turbando l’organizzazione del tempo personale

e sociale, possono generare ansia, frustrazione e dipendenza dalle ricompense per

cui il soggetto rischia di sacrificare beni primari come la famiglia, gli amici e 

l’amore pur di ottenere il successo desiderato.

2. Applicazione in contesto universitario di strumenti per l’autovalutazione 

di competenze strategiche: ZTPI, QSA e QPCS

Nell’ambito delle attività di Laboratorio della Cattedra di Didattica Generale del

Dipartimento di Scienze della Formazione dell’Università degli Studi Roma Tre, nel

corso degli ultimi anni accademici, è stato proposto agli studenti un percorso di au-

tovalutazione e autoriflessione sulle proprie competenze strategiche mediante la

somministrazione del QSA, del QPCS e dall’anno accademico 2015/16 dello ZTPI.

Le attività laboratoriali si svolgono prevalentemente on line, precedute da due

incontri in presenza durante i quali è stato presentato agli studenti l’ambiente sul qua-

le sono stati implementati gli strumenti di autovalutazione e le attività da svolgere. Si

tratta di una piattaforma e-learning del Dipartimento formonline.uniroma3.it all’in-

terno della quale sono contenuti materiali didattici e spazi di interazione tra docente,

studenti e tutor. L’ambiente di lavoro è connesso alla piattaforma www.competenze-

strategiche.it sulla quale sono implementati gli strumenti QSA, QPCS e ZTPI.

Il percorso ha previsto l’auto-somministrazione di strumenti quali il Questiona-
rio sulle Strategie di Apprendimento (QSA) e il Questionario di Percezione delle
Competenze Strategiche (QPCS) che, al termine della compilazione, rilasciano 

un profilo grafico e testuale tramite cui lo studente può riflettere sulle potenzialità 

e sulle criticità emerse dalle risposte date in base alla percezione che ha di sé. Suc-

cessivamente è stata proposta l’auto-somministrazione dello Zimbardo Time Per-
spective Inventory (ZTPI) che al termine della compilazione rilascia un profilo 

in punteggi per ciascuna delle cinque dimensioni indagate. Ogni studente è stato

quindi invitato a confrontare il proprio orientamento temporale con lo “schema 

della prospettiva temporale ideale” elaborato da Zimbardo e Boyd e reso fruibile al-

l’interno della Piattaforma.
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Al fine di stimolare anche una riflessione narrativa sulle competenze strategiche

e sulle prospettive temporali è stata proposta la stesura di una relazione all’interno ed

è stato richiesto ad ogni studente di svolgere un’analisi di I e II livello sui profili ot-

tenuti, ossia riflettere sugli esiti di ogni singolo fattore, e quindi mettere in relazione

tra loro i risultati emersi, dapprima secondo alcuni schemi di analisi suggeriti e quin-

di esprimendo comportamenti proattivi sulla possibilità di modificare quegli atteg-

giamenti cognitivi e affettivo-motivazionali depotenzianti, eventualmente emersi da

ciascun questionario.

Al termine del percorso è stato somministrato un ultimo “Questionario di auto-

valutazione e auto-riflessione” per indagare l’utilità del percorso effettuato e per sti-

molare ulteriormente un atteggiamento riflessivo.

Dalla analisi dei questionari emergono interessanti correlazioni, statisticamente

significative, tra fattori del QSA, del QPCS e dello ZTPI.

Nella tabella che segue è riportata una sintesi delle correlazioni tra QSA e ZTPI.

In rosso sono evidenziate correlazioni negative e in nero quelle positive. La presen-

tazione in dettaglio dei dati e riportata nella Appendice 2, in fondo.

È interessante osservare come un orientamento temporale al Futuro correli po-

sitivamente, e in modo piuttosto forte, con Volizione e Autoregolazione, ma anche

con un Locus of control interno e una buona Percezione di competenza e correli inol-

tre positivamente con Strategie elaborative, Autointerrogazione e simmetricamente

correli negativamente con Mancanza di perseveranza, Disorientamento, Ansietà di
base e Difficoltà di concentrazione. Orientamento al futuro che nella prospettiva

ideale già delineata da Zimbardo si fonda su un vissuto positivo del passato e che

nell’analisi è evidenziato da correlazioni positive tra Passato positivo e Locus of con-
trol interno, Volizione e Autoregolazione.

La distanza, invece da un orientamento equilibrato, vede evidenziate le dimen-

sioni del Passato Negativo e un orientamento fatalista nel presente che presentano

entrambe, con valori analoghi, correlazioni positive con Ansietà di base e Interfe-
renze emotive, Locus of control esterno, Mancanza di perseveranza e Difficoltà di
concentrazione e simmetricamente correlazioni negative con Volizione, Strategie
elaborative e Autoregolazione.

Analisi confermate anche dalle correlazioni tra scale del QPCS e ZTPI. Con

l’aggiunta di un ulteriore elemento, quello della Competenza strategica nel dare sen-
so e prospettiva alla propria esistenza, che come era lecito attendersi, registra una

correlazione positiva con la scala Futuro e negativa, invece, con il Passato negativo
e il Presente Fatalista.
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2.1 Tavola delle correlazioni tra QSA e ZTPI

** La correlazione è significativa al livello .01 (2-code)

* La correlazione è significativa al livello .05 (2-code)

** La correlazione è significativa al livello .01 (2-code)

* La correlazione è significativa al livello .05 (2-code)

2.2 Tavola delle correlazioni tra QPCS e ZTPI
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Allegato 1: Analisi affidabilità delle scale ZTPI
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Allegato 2: Correlazioni prospettive temporali (ZTPI)
e fattori affettivo-motivazionali (QSA) 
su un campione di 265 studenti universitari
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Parte Terza

L’orientamento nel primo ciclo
di Istruzione
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Tra le finalità che la scuola è tenuta a perseguire, quella orientativa è spesso evo-

cata, ma altrettanto spesso l’insegnante, soprattutto del primo ciclo, si pone la do-

manda: come interpretare questa finalità all’interno delle mie attività di insegna-

mento? Quale contributo posso dare al suo raggiungimento attraverso la mia docen-

za specifica? Le domande diventano assai più incalzanti e per molti versi problema-

tiche, se si considera la dimensione dell’orientamento che prende in considerazione

il futuro lavorativo degli studenti: l’orientamento professionale, appunto. 

La natura dell’orientamento che la scuola primaria e secondaria di primo grado,

può svolgere era già stato delineato nei programmi scolastici per la scuola media del

1979. Essi indicavano in maniera assai chiara le finalità orientative della scuola a

quel livello. «La scuola media [...] favorisce [...] la progressiva maturazione della

coscienza di sé e del proprio rapporto con il mondo esterno. [...] Aiuta pertanto l’a-

lunno ad acquisire progressivamente una immagine sempre più chiara ed approfon-

dita della realtà sociale, a riconoscere le attività con cui l’uomo provvede alla pro-

pria sopravvivenza e trasforma le proprie condizioni di vita, a comprendere il rap-

porto che intercorre fra le vicende storiche ed economiche, le strutture, le aggrega-

zioni sociali e la vita e le decisioni del singolo. [...] La scuola media è orientativa in

quanto favorisce l’iniziativa del soggetto per il proprio sviluppo e lo pone in condi-

zione di conquistare la propria identità di fronte al contesto sociale tramite un pro-

cesso formativo continuo cui debbono concorrere unitariamente le varie strutture

scolastiche e i vari aspetti dell’educazione. La possibilità di operare scelte realistiche

nell’immediato e nel futuro, pur senza rinunciare a sviluppare un progetto di vita

personale deriva anche dal consolidamento di una capacità decisionale che si fonda

su una verificata conoscenza di sé».

Anche il profilo educativo, culturale e professionale del primo ciclo di istruzio-

ne incluso nella normativa per il primo ciclo di istruzione subito dopo la riforma Mo-

ratti accennava a questa dimensione. Si può ricordare l’inciso: «Riconoscere e inte-

ragire con i soggetti personali e sociali, nonché con i servizi territoriali, che posso-

no sostenere la definizione e l’attuazione del proprio progetto di vita [...]. Disponi-

bilità a verificare con costanza l’adeguatezza delle proprie decisioni circa il futuro

scolastico e professionale».

Da queste due citazioni emerge un’attività di orientamento che deve procedere

in due direzioni: la comprensione del mondo sociale e lavorativo nel quale ci si de-

ve progressivamente collocare in maniera consapevole e responsabile e la costruzio-

ne di una propria identità, espressa mediante un progetto di vita sociale e professio-

nale via via più definito. Purtroppo nelle Indicazioni nazionali per il primo ciclo di

istruzione si dà un modesto rilievo a questa dimensione formativa, si accenna solo

Introduzione

Michele Pellerey
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che «Le certificazioni nel primo ciclo descrivono e attestano la padronanza delle

competenze progressivamente acquisite, sostenendo e orientando gli studenti verso

la scuola del secondo ciclo». 

Nelle Linee guida nazionali per l’orientamento permanente151

, invece, si insiste

per un’azione orientativa che accompagna tutta l’esperienza scolastica degli studen-

ti: “Alla scuola è riconosciuto un ruolo centrale nei processi di orientamento (da 3 a

19 anni) e ad essa spetta il compito di realizzare, autonomamente e/o in rete con gli

altri Soggetti pubblici e privati, attività di orientamento, finalizzate alla costruzione

e al potenziamento di specifiche competenze orientative, che si sviluppano attraver-

so: orientamento formativo o didattica orientativa/orientante per lo sviluppo delle

competenze orientative di base; attività di accompagnamento e di consulenza orien-

tativa, di sostegno alla progettualità individuale, esercitate attraverso competenze di

monitoraggio/gestione del percorso individuale. L’orientamento formativo o didatti-

ca orientativa/orientante si realizza nell’insegnamento/apprendimento disciplinare,

finalizzato all’acquisizione dei saperi di base, delle abilità cognitive, logiche e 

metodologiche, ma anche delle abilità trasversali comunicative metacognitive, 

meta-emozionali, ovvero delle competenze orientative di base e propedeutiche –

life skills – e competenze chiave di cittadinanza”.

In questa prospettiva può essere letto nella sua potenzialità orientativa il “Profi-

lo delle competenze al termine del primo ciclo di istruzione finale per competenze”.

In particolare in esso si possono distinguere componenti che rientrano nella prospet-

tiva delle competenze personali evocate dalle soft skill professionali e della compe-

tenze che rientrano nelle hard skill generiche. Quanto alle prime competenze nelle Li-
nee guida alla certificazione delle competenze alla fine del primo ciclo si afferma:

«gli strumenti attraverso cui effettuare le osservazioni sistematiche possono essere di-

versi – griglie o protocolli strutturati, semi-strutturati o non strutturati e partecipati,

questionari e interviste – ma devono riferirsi ad aspetti specifici che caratterizzano la

prestazione (indicatori di competenza) quali:

– autonomia: è capace di reperire da solo strumenti o materiali necessari e di usarli

in modo efficace;

– relazione: interagisce con i compagni, sa esprimere e infondere fiducia, sa creare

un clima propositivo;

– partecipazione: collabora, formula richieste di aiuto, offre il proprio contributo;

– responsabilità: rispetta i temi assegnati e le fasi previste del lavoro, porta a termine

la consegna ricevuta;

– flessibilità: reagisce a situazioni o esigenze non previste con proposte divergenti,

con soluzioni funzionali, con utilizzo originale di materiali, ecc.;

– consapevolezza: è consapevole degli effetti delle sue scelte e delle sue azioni». 

Più in generale, lo studente del primo ciclo è influenzato nella costruzione della

151
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sua identità personale e nello sviluppo di una prospettiva di sua collocazione nel mon-

do, anche in quello del lavoro e delle professioni, da varie fonti. La prima sono i dis-

corsi, le argomentazioni, le esperienze che egli vive in famiglia. Una seconda fonte è

data dai discorsi, dalle discussioni, dalle esperienze che egli sperimenta nel suo conte-

sto sociale e culturale. Una terza fonte viene dal mondo della televisione, dei video-

giochi, di internet. Si tratta di sollecitazioni in gran parte occasionali, spesso incoeren-

ti tra loro, segnate da forte emozionalità e da giudizi espressi più o meno consapevol-

mente e responsabilmente. Un ruolo centrale normalmente è esercitato dai membri del

proprio riferimento familiare sia in senso positivo, sia in senso negativo. 

Uno studioso assai conosciuto, Donald Super, ha evidenziato come lo sviluppo

del concetto di sé in questo contesto è basato su tre elementi: gli interessi sui quali

progressivamente si concentra il soggetto; le abilità che egli via via acquisisce e di

cui diventa consapevole; i valori che viene costruendo. Inizialmente prevalgono in-

teressi legati a esperienze emozionali positive; in seguito si prende coscienza delle

proprie abilità e del campo in cui queste sembrano evidenziarsi; infine, nell’età 

giovanile, entrano in gioco scelte più legate a valori di riferimento. Un concetto di sé

positivo favorisce un orientamento più chiaro e consapevole verso una propria 

collocazione nella società e nel mondo del lavoro. Un concetto di sé negativo limita

l’esplorazione delle proprie possibilità a prospettive meno impegnative sia sul piano

della preparazione, sia su quello dell’impegno.

In questo contesto occorre insistere sul ruolo che le consuete attività di inse-

gnamento possono svolgere. Il mondo del lavoro e delle professioni per molti versi

oggi è lontano dall’immediata percezione degli scolari. Certe abilità fondamentali

da esso richieste e che vanno costruite già a partire dalla scuola primaria non riesco-

no a essere percepite nel loro valore, perché nel contesto familiare o in quello dei

mezzi di comunicazione di massa non emergono come centrali. Ad esempio non vie-

ne sviluppata una adeguata consapevolezza del ruolo fondamentale che ha il saper

scrivere in maniera corretta ed efficace; il saper leggere testi informativi o contenenti

indicazioni operative, valorizzandole poi sul piano pratico; il saper trovare e utiliz-

zare in maniera consapevole, critica e produttiva fonti informative di varia natura (li-

bri, enciclopedie, Internet, dizionari, ecc.). Non si tratta solo di promuovere lo svi-

luppo di tali abilità, ma anche di favorire la coscienza della loro importanza sia og-

gi, sia soprattutto nel futuro e di promuovere un atteggiamento positivo nell’impe-

gnarsi in tali attività. In famiglia ormai è difficile trovare modelli vivi di lettura e

scrittura. Si leggono poco, o per niente, libri e manuali; si scrive ancor meno, nean-

che più le lunghe lettere di un tempo. Sul posto di lavoro, invece, leggere testi, an-

che impegnativi, diventa sempre più importante ed esigente; scrivere relazioni e co-

municare per iscritto è attività ordinaria. Per non citare le recenti indagini sull’inca-

pacità media degli italiani di scrivere in maniera corretta e funzionale una domanda

di assunzione. 

Particolarmente significative sono due abitudini di lavoro che possono essere

radicate fin dalla prima classe. La prima riguarda la capacità di lavorare con gli altri
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in maniera produttiva e perseverante al fine di raggiungere risultati concreti, sapen-

doli poi presentare ad altri e difenderli, eventualmente, dalle loro critiche. La secon-

da concerne lo sviluppo di un atteggiamento positivo verso la scoperta di come è or-

ganizzata la società, il mondo del lavoro e delle quali qualità fondamentali che en-

trano in gioco per potersi inserire in essi in maniera valida e feconda. Questa secon-

da abitudine nasconde una esigenza per molti versi nuova. Le attività lavorative e

professionali cambiano rapidamente e con esse le abilità di natura tecnico-pratica,

mentre emergono come più importanti alcune qualità generali della persona come: 

la capacità di gestire se stessi; lo spirito di iniziativa; la capacità di relazionarsi e 

comunicare con gli altri; quella di prendere decisioni, di organizzare se stessi e gli 

altri nello svolgimento di attività e compiti di vario genere.

In questo contesto è importante abituare docenti e studenti a prendere in consi-

derazione i processi cognitivi, affettivi, motivazionali e volitivi che entrano in gioco

nell’attività di apprendimento. Da parte del docente si allarga la consapevolezza 

della complessità di quanto è implicato nelle attività di insegnamento e di appren -

dimento, da parte degli studenti si sviluppa una iniziale consapevolezza di sé, del-

l’impegno che deve essere messo in campo per acquisire significativamente e sta-

bilmente concetti e procedimenti nei vari campi disciplinari. L’utilizzo di questiona-

ri di auto-percezione in questo ambito è già stato ampiamente favorito con risultati

assai promettenti, anche perché ormai a forme di diagnosi si associa un valido ma-

nuale di accompagnamento. Dal punto di vista dell’orientamento anche professiona-

le si punta sullo sviluppo di competenze di natura personale e sul potenziamento 

della persona nel gestire se stesso nello studio e nelle scelte quotidiane.
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1. Somministrazione pilota e standardizzazione del QSAr 

La somministrazione pilota del QSA nella versione breve(QSAr), costituita da

46 item, è avvenuta in due fasi:

a. una prima fase con la somministrazione del questionario ad un controllato, seppur

ridotto, campione di studenti delle prime medie della scuola superiore di primo

grado al fine di poter eseguire un primo calcolo di dati normativi e una prima stan-

dardizzazione dei punteggi, necessaria per la elaborazione dei profili individuali.

b. una fase successiva con somministrazione dei questionari nella forma on line, su

scala più ampia, attraverso la piattaforma www.competenzestrategiche.it, ampia-

mente sperimentata, nel corso degli ultimi anni, per la somministrazione del QSA

e del QPCS cui è seguita una seconda elaborazione relativa ai dati normativi ed

una analisi di affidabilità delle scale.

La prima fase si è svolta nell’anno scolastico 2014-15 nelle classi prime delle

scuole medie di primo grado degli Istituti comprensivi Winckelmann ed Esopo di

Roma. Gli Istituti sono entrambi collocati all’interno del II Municipio. I questionari

sono stati somministrati in versione cartacea dagli stessi insegnanti, opportunamen-

te istruiti nell’ambito di corsi di aggiornamento professionale svolti nelle loro scuo-

le. In particolare gli insegnanti, prima della somministrazione del QSAr, hanno ri-

cordato agli allievi che:

– il questionario è uno strumento di autovalutazione che produrrà, una volta com -

pilato, un profilo utile a ciascuno per riflettere sulle modalità con le quali af -

frontano lo studio, pianificano i propri impegni e vivono emozioni nei confronti

dell’impegno scolastico;

– le risposte date al questionario non sono in alcun modo oggetto di valutazione 

scolastica, non ci sono risposte corrette o sbagliate e pertanto è necessario 

rispondere con estrema franchezza, altrimenti il proprio profilo non risulterà 

veritiero;

– i profili individuali saranno restituiti a ciascun allievo dopo la elaborazione.

Quello che segue è un quadro riassuntivo dei questionari somministrati.

Capitolo primo
Validazione del QSA ridotto

Massimo Margottini
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Per la raccolta ed elaborazione dei dati il Questionario è stato implementato on

line su piattaforma LimeSurvey. Sono stati inseriti ed elaborati solo questionari com-

pleti, scartati invece tutti quelli che presentavano item senza risposta.

I questionari sottoposti ad una prima elaborazione sono risultati in numero 

di 273 per complessive 17 classi nelle due scuole.

1.1 Punteggi normativi e punti stanine

Come noto, il QSAr si compone di 8 scale: 4 relative a fattori cognitivi e 4 

affettivo-motivazionali. 

Fattori Cognitivi:
C1. Strategie elaborative per comprendere e ricordare

C2. Strategie auto-regolative

C3. Strategie grafiche per capire, sintetizzare e ricordare

C4. Strategie di controllo dell’attenzione (carenza)

Fattori Affettivo-motivazionali:
A1. Strategie di controllo delle emozioni

A2. Volizione

A3. Attribuzioni causali (stile attributivo)

A4. Percezione di competenza

Ciascuna scala o fattore è costituita da un numero variabile di item. La tabella

che segue sintetizza per ciascuna scala i punteggi relativi alla media aritmetica, 

alla deviazione standard e al numero di item di ciascuna delle otto scale.
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Sulla base dei punteggi normativi, con le stesse modalità adottate per l’attribu-

zione dei punteggi nel QSA, è stato possibile calcolare i punti stanine (standardiz-

zazione a nove punti).

Quella che segue è la tabella con i punti stanine per le 8 scale.

1.2 Presentazione dei profili

Definiti i punti stanine è possibile restituire in forma automatizzata, attraverso

la piattaforma www.competenzetrategiche.it, i profili elaborati del QSAr nella con-

sueta forma già sperimentata per il QSA.

Quello che segue è un esempio di profilo. Come per il QSA, per ciascuno degli

otto fattori viene restituito, anche in forma grafica, il punteggio stanine che consen-

te una rapida lettura e confronto con la media, evidenziata con il tratto nero sul gra-

fico. Inoltre, sempre in analogia con il QSA, i fattori che presentano criticità vengo-

no evidenziati con una coloritura in giallo.
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Allo scopo di consentire una prima interpretazione del profilo da parte degli stu-

denti, è stato predisposto un profilo testuale automatizzato.

Per ciascuno dei fattori sono stati formulati tre diversi profili che corrispon dono:

il primo al conseguimento di un punteggio inferiore alla media (valori 1,2,3), il se-

condo di un punteggio nella media (valori 4,5,6) e un terzo per valori superiori alla

media (valori 7,8, 9).

In relazione ai punteggi conseguiti per ciascun fattore il profilo automatizzato si

compone dei testi relativi. Segue lo schema dei profili testuali.

Fattore C1 Strategie elaborative
Punteggio inferiore alla media: Ti attribuisci un punteggio basso per l’uso di

strategie elaborative, cioè tendi a mettere poco in relazione quanto studi o ascolti

con quanto già conosci, con la tua esperienza, con immagini mentali e con esempi,

al fine di comprendere e ricordare meglio. Quando studi: cerca esempi; applica i

nuovi concetti a situazioni personali; collega i vari passaggi a immagini significati-

ve; ripeti mentalmente; usa analogie; cerca di trarre conclusioni non esplicitate nel

testo; seleziona progressivamente gli elementi fondamentali del discorso e collegali

tra loro; chiarisci gli obiettivi che vuoi raggiungere.

Punteggio nella media: Ti attribuisci un punteggio medio per l’uso di strategie
elaborative, cioè metti sufficientemente in relazione quanto studi o ascolti con quan-

to già conosci, con la tua esperienza, con immagini mentali e con esempi, al fine di

comprendere e ricordare meglio”.

Punteggio alto: Ti attribuisci un punteggio alto per l’uso di strategie elaborative, cioè

sai mettere bene in relazione quanto studi o ascolti con quanto già conosci, con la tua espe-

rienza, con immagini mentali e con esempi, al fine di comprendere e ricordare meglio.

Fattore C2 Autoregolazione
Punteggio inferiore alla media: Ti riconosci un punteggio basso per l’autorego-

lazione, cioè ti senti poco capace di gestire autonomamente lo studio e, in genere, i

processi di apprendimento. Tieni sotto controllo le tue azioni: prendi appunti duran-

te le lezioni e sistemali dopo la lezione; segna sul testo le cose più importanti; orga-

nizza le cose da fare e lo studio in base al tempo che hai a disposizione.

Punteggio nella media: Ti riconosci un punteggio medio per l’autoregolazione,

cioè sei sufficientemente capace di gestire autonomamente lo studio e, in genere, i

tuoi processi di apprendimento.
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Punteggio superiore alla media: Ti riconosci un punteggio alto per l’autorego-
lazione cioè sei capace di gestire autonomamente lo studio e, in genere, i tuoi 

processi di apprendimento.

Fattore C3 Organizzatori semantici
Punteggio inferiore alla media: Ti assegni un punteggio basso per l’uso di or-

ganizzatori semantici grafici, cioè fatichi a organizzare in modo coerente e sistema-

tico quello che studi e ti servi poco di schemi, disegni, grafici e tabelle. Esercitati ad

utilizzare strumenti di lavoro intellettuale come gli organizzatori semantici grafici

(schemi, tabelle, diagrammi, mappe concettuali). Tali strumenti ti possono essere uti-

li per organizzare in maniera coerente e sistematica quanto studi, per facilitare la me-

morizzazione e favorire la capacità di risolvere problemi.

Punteggio nella media: Ti assegni un punteggio medio per l’uso di organizzato-
ri semantici grafici, cioè sei sufficientemente in grado di organizzare in modo co-

erente e sistematico quello che studi, e ti servi di disegni, grafici e tabelle.

Punteggio superiore alla media: Ti assegni un punteggio alto per l’uso di orga-
nizzatori semantici grafici, cioè sei in grado di organizzare bene in modo coerente e

sistematico quello che studi, e ti servi spesso di disegni, grafici e tabelle.

Fattore C4 Difficoltà di concentrazione
Punteggio inferiore alla media: Non hai difficoltà nel concentrarti nello studio

e nell’organizzare tempi e spazi di lavoro.

Punteggio nella media: Le difficoltà che incontri nel concentrarti nello studio e

nell’organizzare tempi e spazi di lavoro sono nella media.

Punteggio superiore alla media: Incontri notevoli difficoltà nel concentrarti nel-

lo studio e nell’organizzare tempi e spazi di lavoro. Sviluppa valide ed efficaci stra-

tegie di controllo dell’attenzione: evita un’eccessiva esposizione alla televisione, al

computer e ai videogiochi; elimina le fonti di distrazione; poni e poniti spesso do-

mande; chiarisciti gli obiettivi che vuoi raggiungere con ciascuna attività e pianifica

il tuo tempo.

Fattore A1 Ansietà di base
Punteggio inferiore alla media: L’ansietà di base è bassa e non hai difficoltà nel

controllare le tue reazioni emotive.

Punteggio nella media: L’ansietà di base e la difficoltà di controllare le tue rea-

zioni emotive sono nella media, quindi sei sufficientemente in grado di controllare

le tue reazioni emotive.

Punteggio superiore alla media: Hai un punteggio elevato nell’ansietà di base e

incontri notevoli difficoltà nel controllare le tue reazioni emotive. Rifletti sugli ele-

menti che ti provocano un’ansia eccessiva per ricondurli ad una dimensione accetta-

bile e gestibile. Un certo livello di tensione interna è necessario per affrontare con la

dovuta energia un compito impegnativo, ma un’eccessiva eccitazione nervosa può

bloccare la tua risposta e ridurre le tue prestazioni. Hai bisogno di essere tranquil-

lizzato, rassicurato e incoraggiato.
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Fattore A2 Volizione
Punteggio inferiore alla media: Hai un punteggio basso per la volizione, cioè fai

fatica a gestire le attività scolastiche che richiedono impegno, sforzo e concentra-

zione; non riesci a portare a termine gli impegni e a raggiungere gli obiettivi che ti

sei prefissato. Prendi coscienza delle difficoltà che incontri nell’impegnarti nelle at-

tività che richiedono sforzo, impegno e costanza e cerca di riconoscerne le cause per

imparare a gestirle e a controllarle. Proteggi la tua motivazione da sollecitazioni e in-

teressi alternativi e da stanchezza e frustrazione di fronte alle difficoltà che puoi in-

contrare. Rivedi il tuo atteggiamento verso la scuola e lo studio in particolare e ri-

fletti sul valore che assegni agli obiettivi che ti poni.

Punteggio nella media: Hai un punteggio medio per la volizione, cioè riesci a

gestire in modo sufficientemente adeguato le attività scolastiche che richiedono im-

pegno, sforzo e concentrazione, riesci a portare a termine gli impegni e a raggiungere

gli obiettivi che ti sei prefissato.

Punteggio superiore alla media: Hai un punteggio alto per la volizione, cioè 

riesci a controllare in maniera molto efficace l’azione di apprendimento in modo da

portare a termine gli impegni, proteggendo la motivazione.

Fattore A3 Attribuzioni causali
Punteggio inferiore alla media: Un risultato negativo è costituito dal punteggio

basso in questo fattore: non attribuisci le cause dei tuoi successi o fallimenti scolasti-

ci a fattori controllabili, come ad esempio il tuo impegno o il tuo sforzo. Tendi invece

ad attribuire le cause dei tuoi successi o fallimenti scolastici a fattori incontrollabili,

generalmente stabili e non modificabili, come ad esempio la fortuna o le domande fa-

cili o difficili del professore. Rifletti sui motivi dei tuoi successi e insuccessi e analiz-

za i tuoi tempi e modi di apprendere. Prendi coscienza che l’intelligenza e la capacità

di apprendere sono fattori in evoluzione, non sono definiti una volta per tutte. Con

l’esercizio e l’impegno puoi continuamente modificare e migliorare tali fattori.

Punteggio nella media: Ti collochi nella media per la tendenza ad attribuire le

cause dei tuoi successi o fallimenti scolastici a fattori che sono sotto il tuo control-

lo, come ad esempio il tuo impegno o il tuo sforzo. Ma tendi a dare troppo rilievo a

fattori incontrollabili, generalmente stabili e non modificabili, come ad esempio la

fortuna o le domande facili o difficili del professore. Rifletti sui motivi dei tuoi suc-

cessi e insuccessi e analizza i tuoi tempi e modi di apprendere. Rafforza la convin-

zione che l’intelligenza e la capacità di apprendere sono fattori in evoluzione, non

sono definiti una volta per tutte. Con l’esercizio e l’impegno puoi continuamente

modificare e migliorare tali fattori.

Punteggio superiore alla media: Un risultato positivo è costituito dal punteggio

alto in questo fattore: attribuisci le cause dei tuoi successi o fallimenti scolastici a fat-

tori che sono sotto il tuo controllo come ad esempio il tuo impegno o il tuo sforzo.

Fattore A4 Percezione di competenza
Punteggio inferiore alla media: Ti assegni un punteggio basso per la percezione



263

della tua competenza, cioè ti percepisci poco efficace nello studio e ritieni di avere

un basso senso di responsabilità nel portare a termine gli impegni scolastici. Prendi

coscienza del fatto che la percezione di sé è in stretta relazione con la motivazione e

il successo scolastico. Può accadere, infatti, che nel percorso di apprendimento si

venga deviati dal circolo positivo: responsabilità verso il compito – soddisfazione

per l’esecuzione del compito – stima di sé – percezione di competenza – potenzia-

mento della consapevolezza delle proprie capacità nell’apprendimento – rinnovata

responsabilità verso un nuovo compito più elevato – e così via. Qualora questo ac-

cada è importante analizzare l’anello debole, o l’interruzione della catena positiva

per ripristinarne la continuità e ritrovare il ritmo giusto nella relazione tra il sé e 

il compito da portare a termine.

Punteggio nella media: Ti assegni un punteggio medio per la percezione della

tua competenza, cioè ti percepisci sufficientemente efficace nello studio e responsa-

bile nel portare a termine gli impegni scolastici.

Punteggio superiore alla  media: Ti assegni un punteggio alto per la percezione

della tua competenza, cioè ti percepisci molto efficace nello studio e con un buon

senso di responsabilità nel portare a termine gli impegni scolastici.

Infine, quello che segue è un esempio di profilo testuale restituito dalla piatta-

forma.
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2. Somministrazione del QSAr attraverso la piattaforma www.competenze

trategiche.it

Nella seconda fase la somministrazione del QSAr è stata estesa ad un numero

più ampio di scuole che hanno potuto gestire in maniera autonoma la somministra-

zione dei questionari e la relativa restituzione degli esiti attraverso la piattaforma

www.competenzestrategiche.it.

I questionari compilati nel corso dell’anno scolastico 2015-16 sono stati oltre

2000.

Al termine del 2016 sulla piattaforma risultavano compilati circa 2500 QSAr.

Quella che segue è una tabella riassuntiva dei questionari compilati con distin-

zione per fasce d’età.

Dal totale dei questionari sono stati estratti quelli compilati da ragazzi di 11 e 12

anni. Si tratta di 805 studenti appartenenti agli istituti:

• I.C. Leonardo da Vinci 

• Scuola media Esopo

• C: G. Pierluigi – Palestrina

• I.C. Alighieri – Formia Ventotene

• I.C. Loreto Aprutino

• I.C. Marcello Mastroianni

• I.C. A. Volta

• I.C. Winckelmann

• CNOS-FAP Bearzi
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• IC Vergato e Grizzana Morandi

• IC Mameli (Carchitti)

• IPSSAR Celletti

• IC Via Boccioni

A queste si aggiunge anche l’ITSCT Einaudi Gramsci (PD) che ha sommini-

strato il QSAr agli alunni delle scuole secondarie di I grado dal proprio bacino di

utenza nell’ambito di un progetto di orientamento di cui si da conto di seguito.

In appendice si riporta il dettaglio delle analisi di affidabilità compiute sulle scale

con il pacchetto di elaborazione statistica SPSS. Nella tabella che segue una sintesi

dei dati.

Come si potrà osservare i valori della media e deviazione standard non si 

discostano significativamente da quelli ottenuti nella prima somministrazione pilota

negli IC Winkelmann ed Esopo.

È stata quindi eseguita una ulteriore analisi per la fascia di età 13-14.

Sono stati elaborati 1182 questionari e quella che segue è una sintesi dei dati

E sembrato quindi utile mettere a confronto i dati differenziati per le fasce d’età

11-12 e 13-14. La sintesi nella tabella che segue.
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Anche in questo caso le differenze non sono particolarmente significative, 

l’unica scala nella quale si nota una differenza nelle medie dei due gruppi è quella

della Volizione (A2) nella quale il punteggio medio dei ragazzi più piccoli è sensi-

bilmente superiore a quello dei più grandi (19,65 contro 18,46).

3. Un progetto di applicazione del QSAr

Segue la sintesi di un progetto realizzato dall’ITSCT Einaudi Gramsci di Padova

e curato dalla Prof.ssa Donatella Foddai, nell’ambito di attività di tirocinio svolte al-

l’interno del Master in “Progettazione e sviluppo di servizi di orientamento e place-

ment”, del Dipartimento di Scienze della formazione, Università Roma Tre e che ha

posto al centro della proposta la somministrazione del QSAr a studenti delle scuole se-

condarie di I grado del bacino di utenza dell’Istituto nell’ambito di un progetto di

orientamento in ingresso.

Il progetto è denominato: “I ministage orientativi a.s. 2015/2016 rivisitati: la
proposta del QSAr agli allievi del Primo Grado a cura della scuola di Secondo Gra-
do, prime riflessioni di un’esperienza in progress”.

Il servizio è stato progettato ed erogato utilizzando metodologie e strumenti 

acquisiti nell’ambito del Master “Progettazione e sviluppo di servizi di orientamento

e placement”, al fine di dare ai partecipanti ulteriori stimoli per la riflessione in re-

lazione alla propria scelta scolastica, rispetto alla semplice informazione orientativa

e alle informazioni relative all’Istituto nel quale avevano chiesto di partecipare 

all’esperienza di ministage.

Il contesto
Dall’esperienza delle reti di orientamento (i.e., Caccia al futuro e Cometa) svi-

luppate nel territorio nell’ambito delle direttive regionali sull’orientamento, sono sta-

te fatte alcune positive sperimentazioni in collaborazione e continuità tra scuole del

primo e del secondo grado che però, alla cessazione dei bandi regionali, non hanno

avuto seguito al di là delle iniziative squisitamente informative.

La possibilità di sperimentare strumenti quali i questionari sulle competenze stra-

tegiche (QSA e QSAr) ha determinato l’opportunità di rilanciare iniziative di orienta-

mento in entrata che non si fermino alla semplice informazione ai potenziali iscritti.

Le scelte operate
Tra le iniziative di orientamento in entrata, si è scelto di lavorare all’interno del-

le attività di ministage, realizzati presso la scuola di II grado attraverso laboratori di-

sciplinari di materie caratterizzanti indirizzi e articolazioni presenti, che vedono gli

allievi della secondaria II grado proporre attività e applicazione di contenuti attra-

verso metodologie di role play, drammatizzazione, problem solving con ricorso alle

TIC e con il coinvolgimento degli allievi ministagisti in una sorta di tutoraggio.

In questi laboratori è stato inserito un intervento di orientamento alla scelta mi-

rato non tanto ad orientare gli allievi all’iscrizione presso l’Istituto, quanto piuttosto
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a fornire loro strumenti per una lettura e maggiore conoscenza di sé e per collegare

poi questa conoscenza a una scelta consapevole e adatta alla propria persona in mo-

do da favorire un successo formativo prima e occupazionale poi, consapevoli che non

esiste la scelta “giusta” o “saggia” in senso assoluto, soprattutto oggi con l’evoluzio-

ne del mondo del lavoro nello scenario di difficoltà della crisi economica globale. 

Perché scegliere i ministagisti?
1. Più degli allievi, sono nella fase della scelta del percorso scolastico e quindi

strutturare una proposta che li possa sostenere in questo, ha un valore superiore al

fornire semplice informazione, al fatto di far sperimentare un’ora di lezione o assi-

stere alla presentazione della scuola.

2. La possibilità di individuare gli istituti del primo I da cui proviene un buon

numero di potenziali allievi rappresentati dai ministagisti, permette di iniziare a co-

progettare delle iniziative di orientamento efficaci a partire dagli esiti del QSAr dai

quali emergessero aree comuni per gruppi di fattori particolarmente positivi o, al

contrario, deboli. È ragionevole pensare che nelle diverse scuole del I grado siano

rappresentati stili di lavoro diversificati che possono portare a riconoscere buone pra-

tiche da condividere all’interno di una rete di Istituti, oltre che aspetti da migliorare

e rispetto ai quali mettere in atto azioni condivise.

3. Il target dei ministagisti sui quali iniziare a strutturare e poi potenziare que-

sto tipo di servizio (i.e., il II grado che lo realizza per il I grado) da una risposta con-

creta e importante al grande bisogno di intervento sin dalla scuola di I grado che

spesso non ha risorse economiche, umane e strumentali per accompagnare gli stu-

denti in questo percorso.

4. Verificare tra i ministagisti quelli che avranno confermato la scelta di iscri-

versi presso l’Istituto permette di poter sperimentare con loro un percorso di moni-

toraggio finalizzato alla crescita nelle competenze strategiche individuate come pun-

ti di attenzione, favorendo il successo formativo e la crescita di consapevolezza 

nelle scelte operate.

Modalità di lavoro
I destinatari sono stati gli allievi del 3° anno di scuola media. La proposta, 

riassunta nella mappa (Figura 1) si è svolta come segue:
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1. Conoscere se stessi e le proprie motivazioni/attitudini/punti di forza e di 

criticità utilizzando il QSAr (Questionario sulle Strategie di Apprendimento ridotto)

che è stato introdotto agli allievi in plenaria e compilato da ciascun allievo; ne è 

seguita una restituzione generale e, dove richiesto, anche individuale.

2. In base alle caratteristiche emerse dai profili individuali, sono stati esplorati

alcuni ambiti professionali coerenti con i profili in uscita dell’Istituto di II grado

ospitante, utilizzando il software S.Or.Prendo e sono state proposte alcune esempli-

ficazioni sull’opportunità di incontro tra le caratteristiche dell’allievo e quelle ri-

chieste in ambito professionale.

3. Progettarsi ossia iniziare a elaborare una propria scelta/progetto in un’ottica

di “prospettiva del tempo futuro” che ponga l’obiettivo a un traguardo formativo-

professionale.

4. Presentazione del caso concreto legato all’offerta formativa dell’Istituto 

ITSECT Einaudi Gramsci (Indirizzi/Articolazioni) rispetto a:

• esiti degli apprendimenti in uscita in termini di competenze,

• sbocchi professionali e relative competenze richieste,

• mappatura delle competenze necessarie, da sviluppare nel percorso di studi (e non

solo...),

• accento sulle prospettive concrete offerte dal mercato del lavoro,

I “numeri” dell’esperienza svolta
Chi: 216 allievi di terza media, suddivisi in 8 gruppi/date

Quando: da novembre 2015 a gennaio 2016

Scuole di provenienza: 49 (151 allievi provenivano da 17 di queste scuole; da al-

tri 14 istituti sono arrivati singoli allievi).

Le prime riflessioni sull’esperienza svolta
Gli allievi hanno dimostrato forte apprezzamento per la proposta di riflessione

a supporto della loro scelta come pure per gli strumenti di ausilio utilizzati. Hanno

espresso grande interesse rispetto alla lettura del proprio profilo individuale per giun-

gere al quale sono state date indicazioni in gruppo seguite da un supporto indivi-

duale. L’approccio è stato particolarmente gradito anche perché ha messo l’accento

sul loro essere veri e unici “attori” della propria scelta scolastico-formativa. È stata

data anche la possibilità di fissare un appuntamento individuale tramite i genitori per

poter ulteriormente approfondire la lettura del proprio profilo. 

Nel complesso il forte apprezzamento emerso per la proposta è motivato dal fatto

che è stato intercettato il bisogno di essere aiutati nella riflessione sulla conoscenza di

sé, sui propri processi di apprendimento e sull’individuazione di strategie efficaci da

mettere in atto. Tutti hanno mostrato di capitalizzare questa riflessione e una maggiore

conoscenza del sé, anche per compiere in modo più consapevole la propria scelta scola-

stica. In aggiunta, l’aver presentato alcune professioni coerenti con i profili in uscita del

diplomato dell’Istituto, è servito a dare concretezza a un “esercizio” di scelta orientati-

va basato su set di competenze agite nella professione, ma anche a far cogliere all’allie-
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vo il valore che ha il porsi mete/obiettivi futuri anche in termini motivazionali. Ne con-

segue la consapevolezza che ciascuno può decidere di ritardare il raggiungimento di

obiettivi sul breve periodo a favore di obiettivi da raggiungere in un momento successi-

vo, raccogliendone la relativa soddisfazione/gratificazione. Si tratta della “prospettiva

del tempo futuro” che gioca un ruolo fondamentale nella motivazione a elaborare e 

realizzare con pazienza un progetto di vita valido e significativo per la persona.

Un prossimo passaggio potrà essere quello di proporre nuovamente la compila-

zione del questionario (nella versione non ridotta) agli allievi che sceglieranno ef-

fettivamente di iscriversi alla classe prima dell’Istituto, nell’ambito di una proposta

più ampia che avrà come destinatari tutti gli allievi di classe prima del successivo an-

no scolastico. Per il gruppo di allievi che decideranno di iscriversi sarà già possibi-

le riflettere con ciascuno di loro circa le variazioni eventualmente intercorse e potrà

essere utilizzato il profilo risultante raggruppando i fattori attorno ad alcune dimen-

sioni rispetto alle quali poter progettare degli interventi dedicati. La riproposizione

del QSA avverrà poi al termine del primo biennio per una valutazione dei progres-

si/modifiche in termini di strategie e di efficacia delle strategie adottate.

La proposta è risultata efficace nel favorire la riflessione individuale e poi nel so-

stenere e presidiare i processi attivati, stimolando l’apprendimento di nuove conoscen-

ze e competenze. Attivare una conoscenza del mondo del lavoro e delle professioni sin

dalla scuola di I grado favorisce future scelte consapevoli e in presenza di scelte consa-

pevoli si riesce a lavorare non su un singolo scenario, ma su diverse alternative possi-

bili e ugualmente interessanti sviluppando competenze di fronteggiamento.

Conclusioni

Da quanto esposto si evince l’importanza di poter sistematizzare e implementa-

re questo tipo di proposta all’interno della scuola, cercando quindi di portare a siste-

ma un’offerta strutturata e definita per gli allievi e ex allievi dell’Istituto. L’imple-

mentazione, con nuove e più adeguate competenze, di un servizio strutturato di

orientamento in entrata e anche in uscita, e di un servizio di placement presso l’Isti-

tuto, potrebbe avere l’auspicabile effetto di contrasto alla dispersione scolastica e

consentire agli allievi in uscita di effettuare scelte più consapevoli in relazione al

proprio futuro formativo e lavorativo. Si tratta ora, all’interno dell’Istituto, di poter

promuovere l’interesse e le competenze sui temi dell’orientamento, in primis nei col-

leghi, a partire da quelli più motivati e sensibili, di attivare collaborazioni di rete co-

involgendo altri soggetti, in primis gli altri istituti scolastici e agenzie formative per

creare continuità didattica con la scuola superiore (già dalla scuola primaria) e con

la secondaria di I grado, attraverso un filo conduttore per quella che è la formazione

e la didattica, ma anche aziende, associazioni di categoria..., partecipare insieme a

bandi e opportunità di finanziamento per ampliare le possibilità operative offerte e

per applicare in modo efficace le competenze acquisite grazie al Master.
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Allegato 1
Analisi delle Scale del QSAr nella fascia di età 11-12 anni
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Allegato 2
Analisi delle Scale del QSAr nella fascia di età 13-14 anni
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Il presente capitolo si articola in tre parti. Nella prima parte sono illustrate mo-

tivazioni e possibili modalità d’impiego del Questionario sulle Strategie di Appren-
dimento - versione ridotta (QSAr) nella pratica clinica della valutazione dei ragazzi

con difficoltà di apprendimento o con Disturbo Specifico di Apprendimento (DSA).

Nella seconda viene descritto e poi discusso un caso clinico, con lo scopo di evi-

denziare le peculiari informazioni che il protocollo QSAr permette di ricavare nel-

l’ottica di una più profonda comprensione del disturbo e di una migliore definizione

degli obiettivi dell’intervento riabilitativo. Nella terza parte, infine, vengono deli-

neate alcune piste relative alla ricerca su DSA e QSAr attualmente in corso. 

1. DSA e QSAr nella consultazione clinica

L’idea di somministrare, in via esplorativa, il Questionario sulle Strategie di Ap-
prendimento – versione ridotta (QSAr) a una casistica di ragazzi con difficoltà e dis-

turbi dell’apprendimento della scuola secondaria di primo grado si colloca nel parti-

colare contesto culturale e normativo

152

in cui si muove, attualmente, la ricerca e la

pratica clinica. 

In particolare, a seguito della pubblicazione dei criteri del Diagnostic and 
Statistical Manual of Mental Disorders (DSM 5) (APA, 2013), si è prospettata una

concezione del DSA quale categoria diagnostica unica che comprende quadri clini-

ci eterogenei. In questo disturbo del neurosviluppo, le “compromissioni” possono

toccare uno o più dei sei seguenti domini: lettura (decodifica), comprensione del 

testo, ortografia, produzione del testo, calcolo e ragionamento matematico.

L’espressività del disturbo è variabile in funzione del livello di gravità (lieve,

moderato, grave) e della fase evolutiva. 

Agli inizi della scuola primaria, il DSA ha soprattutto a che fare con deficit 

di automatizzazione e di controllo delle procedure (per esempio: acquisizione della let-

tura e della scrittura, elaborazione del numero e apprendimento degli algoritmi 

Capitolo secondo
Somministrazione del QSAr a un campione clinico di

ragazzi con DSA della scuola secondaria 

di primo grado. Riflessioni su un caso

Sergio Melogno

152

In particolare, ci riferiamo alla Legge n. 170 del 8 ottobre 2010, al documento conclusivo del-

la Consensus Conference (CC) redatto dall’Istituto Superiore di Sanità (ISS, 2011) e alla normativa sui

Bisogni Educativi Speciali (BES) del MIUR (CM n.8 del 6/3/2013). 
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del calcolo):

153

in fase più avanzata, i deficit strumentali possono permanere, ma in ogni

caso il focus del problema si sposta dall’acquisizione delle procedure all’uso cognitivo

degli strumenti; per esempio, dalla lettura intesa come attività di riconoscimento delle

parole scritte, alla lettura come attività di comprensione del testo, necessaria non solo

per apprendere a scuola ma anche in innumerevoli “compiti” della vita quotidiana.

Il DSA si configura come una condizione che, pur perdurando, si trasforma nel

tempo. La sua “trasformabilità” dipende da un complesso di fattori (cognitivi, neu-

ropsicologici e affettivi) che si intrecciano con gli elementi contestuali di vulnerabi-

lità e di protezione che gravitano attorno al ragazzo con DSA e concorrono a defi-

nirne l’assetto cognitivo-emotivo generale. Su questo incidono credenze, idee e con-

vinzioni che sono l’esito di processi autopercettivi, cognitivi ed emotivi, e che con

le loro influenze bidirezionali (dal cognitivo all’affettivo e viceversa) fondano le ca-

pacità di autodeterminazione e di autoregolazione (Pellerey, 2006; 2013). Queste ul-

time intervengono a doppio titolo nel percorso di trasformazione del disturbo. Infat-

ti, da un lato, possono costituire dimensioni-target potenziabili con l’intervento, dal-

l’altro, sono la via di accesso per implementare i processi stessi di intervento dal mo-

mento che riabilitazione e didattica personalizzata richiedono e inducono la capaci-

tà di autodirigere il proprio apprendimento in presenza delle particolari “turbolenze”

apportate dal DSA nello sviluppo cognitivo e nella crescita personale. 

Il QSAr mira le molteplici capacità che sottostanno all’autodirezione dell’appren-

dimento. Attraverso i suoi item, le esplora, portando allo scoperto aspetti disfunziona-

li relativi ai fattori cognitivi (strategie elaborative, autoregolazione, uso di organizza-

tori semantici, difficoltà di concentrazione) e ai fattori affettivi (ansietà di base, voli-

zione, attribuzione causale, percezione di competenza). In particolare, getta un 

fascio di luce su quelle dimensioni non direttamente osservabili che definiscono il 

rapporto del soggetto con il proprio sistema cognitivo, la sua “teoria implicita della

mente”. In tal senso, il QSAr permette un approfondimento valutativo specifico che

contribuisce notevolmente al ragionamento clinico: com’è organizzato il disturbo sul

piano neurocognitivo? E su quello emotivo-affettivo? Quanto i deficit, più o meno setto -

riali/selettivi, “pesano” sullo sviluppo/apprendimento di altre competenze? In che mi-

sura il disturbo induce credenze disfunzionali sul funzionamento generale della men-

te? E quanto queste influiscono sugli apprendimenti e sull’assetto emotivo e volitivo? 

In sintesi, dal QSAr utilizzato in contesti clinici possono derivare: 

(a) dati che nell’inquadramento del problema integrano le informazioni ricava-

bili dall’anamnesi, dal colloquio, dall’osservazione e dal testing cognitivo-neuropsi-

cologico e degli apprendimenti; 

(b) dati che consentono di descrivere la teoria implicita del funzionamento men-

tale del ragazzo con DSA e, quindi, di comprendere alcune interazioni tra deficit 

selettivi/settoriali e assetto cognitivo-affettivo; 

153

I bambini a sviluppo tipico, per esempio, passano dalla lettura fonologica alla lettura lessicale

nella finestra temporale corrispondente ai primi due anni della scolarità primaria (Fanari, Orsolini, 2014).
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(d) indicazioni circa le dimensioni potenziabili nel processo riabilitativo e di-

dattico e circa i punti di forza del funzionamento cognitivo, metacognitivo, affettivo

(emotivo e volitivo) su cui far leva volendo implementare processi di trattamento

clinico e di intervento didattico personalizzato. 

Il QSAr può essere utilizzato in fasi diverse della consultazione clinica e presa

in carico dello studente con DSA:

(a) in fase iniziale (anamnesi e colloquio), aiuta a esplorare il grado di consapevo-

lezza del ragazzo circa il proprio funzionamento cognitivo-affettivo e può facilitare la

condivisione e la messa in prospettiva dei motivi che hanno portato alla consultazione; 

(b) in fase di restituzione, permette un confronto fra la “teoria della mente” del

ragazzo e le idee dei genitori. L’analisi delle eventuali concordanze/discordanze può

evidenziare il grado di sintonia nella percezione della realtà, ma anche possibili col-

lusioni di credenze disfunzionali. 

(c) come strumento di ricontrollo dei cambiamenti pre e post trattamento oppu-

re prima e dopo interventi mirati di didattica personalizzata.

2. Applicazione del QSAr a un ragazzo con DSA 

Come anticipato, il QSAr è stato introdotto nell’iter della consultazione clinica

di un piccolo campione di ragazzi della secondaria di primo grado, alcuni giunti per

la prima volta alla consultazione specialistica, altri per una valutazione di controllo

(follow up). Il percorso valutativo

154

proposto ai primi, ha previsto: 

a) la raccolta delle informazioni anamnestiche, 

b) il colloquio + la somministrazione del QSAr, 

c) la valutazione cognitivo-neuropsicologica e dello stato degli apprendimenti; 

d) il colloquio di restituzione. 

Di seguito illustriamo uno di questi casi con l’intento di chiarire l’apporto del

QSAr, somministrato in fase iniziale e discusso in fase di restituzione, nella com-

prensione/integrazione dei dati della valutazione. 

2.1. Il caso di C.O.: quanto è difficile imparare a comprendere!

C.O. è un ragazzo di 12 anni e 5 mesi che frequenta la II secondaria di primo

grado e giunge in consultazione per “scarse abilità e impegno nello studio”: ormai

da tempo colleziona voti insufficienti in gran parte delle interrogazioni orali e veri-

154

L’iter diagnostico è avvenuto sulla base di criteri di inclusione (presenza di compromissioni in

uno o più domini delle abilità di apprendimento; interferenza sul funzionamento scolastico e adattivo;

storia evolutiva; eventuale associazione con altri disturbi; uso di strumenti standardizzati per rilevare

compromissioni statisticamente significative) e di criteri di esclusione (disabilità intellettiva, deficit

sensoriali, condizioni di svantaggio socio-culturale, istruzione inadeguata, conoscenza della lingua di

insegnamento, altre condizioni mediche).
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fiche scritte. Secondo gli insegnanti, mostra estrema lentezza nell’esposizione del

contenuto delle lezioni (“impiega tempi lunghissimi”), è eccessivamente stringato

(“è troppo sintetico”) oppure “prolisso”. Dopo la lettura, accurata e rapida, di un te-

sto (espositivo o narrativo) fatica a riassumere l’idea centrale: riporta gli elementi

principali in maniera lacunare a causa di omissioni oppure in maniera incongrua per

le aggiunte di informazioni non presenti nel testo. A tali difficoltà se ne sommano al-

tre sul versante della produzione del testo scritto, che è caratterizzata da povertà

ideativa, e anche qui, da fragilità nell’organizzazione e nella traduzione linguistica

delle idee, nonostante la correttezza ortografica. A scuola, il problema di C.O., come

spesso accade, è stato inizialmente “volontarizzato”, ossia attribuito allo scarso im-

pegno, anche se le marcate difficoltà di comprensione hanno insinuato il dubbio di

un problema cognitivo più generale. 

Nel colloquio anamnestico, ricostruendo la storia scolastica di C.O., i genitori ri-

feriscono soltanto lievi difficoltà nell’avvio dei processi di acquisizione della letto-

scrittura, poi risolte (“è partito con la lettura alla fine della II”). I problemi sono

“spuntati fuori” con il passaggio alla secondaria quando gli insegnanti hanno inizia-

to a lamentarsi del rendimento del ragazzo oscillando a livello interpretativo dall’at-

tribuzione di scarso impegno all’attribuzione di scarse abilità/capacità. I genitori ri-

portano anche una difficoltà di C.O. nella costruzione del discorso orale, nella nar-

razione di eventi e nella conversazione nella vita quotidiana, dove il ragazzo a volte

sembra non riuscire a “trovare le parole per dire le cose”. 

2.1.1. Profilo cognitivo-neuropsicologico e stato degli apprendimenti
Per la valutazione del funzionamento cognitivo è stata somministrata la WISC

IV (Wechsler, 2003, ed. it. 2012). Come è noto, questa versione della scala Wechsler

permette di computare, in base alla sua struttura fattoriale, un Quoziente di Intelli-

genza (QI) e quattro punteggi compositi: gli Indici di Comprensione Verbale (ICV),

di Ragionamento Visuo-Percettivo (IRP), di Memoria di Lavoro (IML) e di Veloci-

tà di Elaborazione (IVE). Lo strumento include 15 subtest di cui dieci principali e

cinque supplementari. La Tabella 1 presenta una sintetica descrizione dei subtest

principali.
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La Tabella 2, riportata qui sotto, sintetizza i punteggi ottenuti da C.O.. 

Tab. 2 – Punteggi grezzi e ponderati, indici e QI

Tab. 1 - Descrizione dei 10 subtest principali della WISC IV
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Come mostra la Tabella 2, il QI è nella norma (95) e gli indici ICV, IRP e IVE

si collocano nel range medio. Sono presenti invece basse prestazioni nei due subtest

relativi all’IML ossia a capacità di memoria di lavoro verbale

155

. Da un punto di vi-

sta qualitativo, va fatto notare che le prestazioni adeguate di C.O. ad alcuni subtest

(per esempio dell’ICV) sono raggiunte con notevole lentezza. In particolare le ri-

sposte ai subtest “Comprensione” e “Vocabolario” hanno richiesto tempi lunghi di

esecuzione e portato allo scoperto difficoltà di pianificazione linguistica e di acces-

so e recupero lessicale. In “Vocabolario”, per esempio, C.O. è riuscito a definire 

alcuni termini ricorrendo a una strategia linguistica per approssimazioni successive

e in alcuni casi ha manifestato evidenti latenze anomiche. 

Per quanto riguarda gli apprendimenti, la lettura è stata valutata con le Nuove

Prove MT (Cornoldi, Colpo, 2012); la comprensione è stata poi approfondita con le

Prove Criteriali del Programma “Nuova Guida alla Comprensione del Testo” (De

Beni et al., 2003) che esamina una gamma di abilità fondamentali

156

per comprende-

re un testo. Infine la comprensione da ascolto è stata esplorata mediante le prove

contenute nel “Programma CO-TT” (Comprensione Orale-Test e Trattamento; Car-

retti et al., 2013) che propongono due diversi stimoli, un brano letto dall’adulto e

una video-conferenza.

Nella Tabella 3 sono sintetizzati i risultati ottenuti da C.O. nelle varie prove

157

.

155

Secondo innumerevoli evidenze sperimentali, la memoria di lavoro svolge un ruolo cruciale

nei processi di apprendimento scolastico. Nei disturbi del neurosviluppo può presentare, a seconda del-

le componenti (per esempio, memoria di lavoro verbale e memoria di lavoro visuo-spaziale) profili dif-

ferenziati di punti forti e deboli. Per una rassegna sullo sviluppo tipico e atipico, cfr. MELOGNO (2011).

156

Nel modello teorico di riferimento, tali abilità sono raggruppate in dieci aree: rilevare perso-

naggi, luoghi, tempi e fatti; cogliere i nessi consequenziali tra i fatti; elaborare la struttura sintattica del

periodo; produrre inferenze semantiche e lessicali; collegare parti distanti del testo; riconoscere i diversi

livelli di importanza delle parti del testo; costruire rappresentazioni generali del contenuto del testo; ri-

conoscere le tipologie di testo; adattare il processo di lettura alle richieste del compito; monitorare il

proprio processo di comprensione, capendo di non capire ossia riconoscendo quando ci si trova, leg-

gendo, di fronte a un impasse. 

157

Le fasce di prestazione riportate nella Tabella 3 si riferiscono a intervalli di punteggio calcola-

ti in base alla media e alla deviazione standard del campione di riferimento. 
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Tab. 3 - Apprendimenti scolastici: lettura, comprensione del testo

e comprensione da ascolto

L’esame delle capacità di lettura, condotto rilevando i parametri della rapidità e

dell’accuratezza, evidenzia una buona automatizzazione delle procedure: la decodi-

fica è rapida e accurata. I punteggi nella comprensione ricadono invece in una fascia

di “Richiesta di intervento immediato”, che corrisponde a prestazioni deficitarie. Ma

è soprattutto l’analisi qualitativa delle risposte alle Nuove Prove MT (Cornoldi, Col-

po, 2012) e l’approfondimento con le Prove Criteriali

158

(De Beni et al., 2003) a met-

tere in luce l’approccio prevalentemente passivo di C.O. al testo, il carente monito-

raggio “on line” del processo di comprensione e le scarse abilità inferenziali, lessi-

cali e semantiche. Migliori sono invece le competenze in comprensione da ascolto

soprattutto se C.O. può avvalersi anche di indizi visivi e pragmatici come quelli 

disponibili nella video-conferenza “Mauritius” (Carretti et al., 2013) (cfr. Tab. 3). 

La valutazione ha permesso anche di oggettivare le difficoltà rispetto alla produ-

158

Sulla base dell’analisi qualitativa delle prestazioni alle Prove MT-2 sono stati selezionati i pro-

tocolli relativi all’Area 5 (Inferenze), che valuta l’abilità a fare inferenze lessicali e semantiche, e quel-

li relativi all’Area 10 (Errori e incongruenze), che valuta la capacità di rilevare errori, incoerenze e am-

biguità nonché di cogliere il significato della punteggiatura.
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zione del testo scritto. Analogamente a quanto rilevato in lettura, si è osservata una dis-

sociazione tra abilità automatizzate e i processi cognitivi di alto livello che presiedono

alla composizione del testo scritto (generazione e organizzazione delle idee, pianifica-

zione, traduzione, revisione). L’esame condotto con la BVSCO-2 (Tressoldi et al.,

2012) mostra infatti prestazioni adeguate a livello motorio-prassico e ortografico a

fronte di una performance carente sia nella prova di narrazione sia in quella di descri-

zione

159

. Dal punto di vista qualitativo, i due testi sono poco organizzati. Per esempio,

nel testo descrittivo non sono esplicitate alcune relazioni fra gli elementi dell’immagi-

ne. I termini appaiono molto generici, non sono presenti sinonimi e aggettivi qualifi-

cativi. Nella prova narrativa non vi è alternanza tra discorso diretto e indiretto. 

Sulla base dei dati precedenti, ricavati dalla valutazione del livello intellettivo 

e dello stato degli apprendimenti, al fine di “costruire una spiegazione” (Orsolini,

Melogno, 2011) delle difficoltà di C.O., è stato ulteriormente esplorato il suo profi-

lo neuropsicologico, tenendo conto degli orientamenti provenienti dalla letteratura

sui “poor comprehenders” (Bishop, Snowling, 2004; Cain, Oakhill, 2006, 2007; Hul-

me, Snowling, 2011) e sul “disturbo di comprensione del testo” (DCT) (Snowling.

Hulme, 2012; Carretti, Vio, 2012). 

I ragazzi con DCT, generalmente riconosciuti in una fase più avanzata della scola-

rizzazione, rispetto ai bambini dislessici, a causa dell’acquisizione adeguata delle abili-

tà di decodifica, hanno un profilo cognitivo caratterizzato da cadute in funzioni neu-

ropsicologiche come la memoria di lavoro (Carretti et al., 2009). Deficit in questa fun-

zione, che può essere concepita come lo spazio che consente di mantenere attive le in-

formazioni per il tempo necessario a elaborarle (Melogno, 2011), renderebbero proble-

matica quell’interazione e integrazione tra informazioni veicolate dal testo e conoscen-

ze pregresse, che avviene durante il processo di comprensione e richiede un continuo

aggiornamento (updating) e controllo delle interferenze di associazioni semantiche. 

Recentemente sono stati identificati nel profilo del DCT anche deficit nel lin-

guaggio orale (Hulme, Snowling, 2011), nella fattispecie, nella competenza lessica-

le e nell’elaborazione morfosintattica. Su tali basi Hulme e Snowling (2011) hanno

ipotizzato che dietro il DCT possa esserci una storia di difficoltà linguistiche non 

riconosciute (per esempio, deficit lessicali e semantici), in quanto “sotto-soglia”, 

nelle fasi evolutive precedenti. 

Dunque in rapporto a queste conoscenze, sono stati approfonditi i domini del

linguaggio, dell’attenzione e delle funzioni esecutive e della memoria di C.O. 

Sono state impiegate prove tratte dalle batterie NEPSY II (Korkman, Kirk e

Kemp, 2011) e BVN 12-18 (Gugliotta et al., 2009), il Listening Span Test (Palladi-

no, 2000) e un subtest del TEMA (Test di Memoria e Apprendimento) di Reynolds

e Bigler (1995). 

159

Le prove richiedono di descrivere un’immagine (una scena vista a teatro) e di raccontare una

storia con l’ausilio di una sequenza di vignette. In ambedue i compiti si chiede al soggetto di “scrivere

per qualcuno” che non  ha assistito alla scena e che non conosce la storia.
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Nella Tabella 4, sono riportati i risultati alle prove di approfondimento neurop-

sicologico.

Tab. 4 – Prove, funzioni e punteggi all’esame neuropsicologico


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I risultati dell’esame neuropsicologico ci permettono di fare un passo avanti nel-

la costruzione di una spiegazione delle difficoltà di C.O. 

Il suo profilo non è infatti omogeneo ma caratterizzato da punti di forza e di de-

bolezza. Il ragazzo non ha difficoltà a selezionare e a mantenere l’attenzione (cfr.

Tab. 4: Attenzione visiva e uditiva selettiva) anche per un tempo prolungato. In al-

cuni compiti mostra di riuscire a concentrarsi e a persistere, ma il suo controllo at-

tentivo non è ottimale se deve inibire una risposta automatica  (cfr. Tab. 4: Inibizio-

ne e Switching), passare da un set di risposta all’altro (cfr. Tab. 4: Set di risposta), ge-

stire le interferenze di associazioni non appropriate (cfr. Tab. 4: Listening Span
Test160

) all’attività in corso. C.O ha anche una lieve difficoltà nella flessibilità cogni-

tiva (cfr. Tab. 4: Raggruppamento di animali), cioè quando deve ideare criteri diver-

si per categorizzare, formulare ipotesi alternative per interpretare eventi o fenomeni.

Presumibilmente questi deficit di tipo esecutivo interferiscono nello svolgimento di

compiti cognitivi complessi come la comprensione del testo scritto. Su questa tutta-

via, sembrano incidere anche difficoltà di memoria e linguaggio. Se C.O. può avva-

lersi di una ripetizione, o di una presentazione ripetuta di informazioni, le acquisisce

e le consolida (cfr. Tab. 4: Ricordo selettivo di parole), se la presentazione di infor-

mazioni è in un singolo episodio (cfr. Tab. 4: Memoria narrativa), la prestazione si

160

Il Listening Span Test (Pazzaglia et al., 2000) consiste nel fare ascoltare una serie di frasi non

collegate fra loro. Dopo ogni frase il soggetto formula un giudizio di verità/falsità e, al termine della se-

rie, deve rievocare in sequenza l’ultima parola di ciascuna frase. I ragazzi con DCT tendono a produr-

re molti “errori di intrusione”. Anziché ricordare l’ultima parola di ciascuna frase ne ricordano altre,

presenti in differenti posizioni oppure non presenti, ma semanticamente associate. Tali errori vengono

interpretati come un indice di meccanismi inibitori carenti. 
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fa più carente. Dal punto di vista linguistico, le difficoltà di accesso lessicale (De-

nominazione lessicale della BVN e Denominazione della NEPSY II) e a eseguire

un’efficace ricerca di informazioni in memoria (cfr. Tab. 4: Fluenza fonemica e ca-

tegoriale) influiscono invece nell’elaborazione di frasi e discorsi. 

In sintesi, lo scarso rendimento nello studio non dipende da un problema cogni-

tivo “generale” (QI nella norma) o dallo scarso impegno di C.O. I problemi nella

comprensione, a fronte delle adeguate abilità di decodifica, sono sostenuti da sottili

deficit neuropsicologici che contribuiscono anche a spiegare i resoconti verbali,

“stringati” oppure “prolissi”, spesso caratterizzati da informazioni “omesse” oppu-

re “aggiunte”. Questo quadro è suggestivo per molti aspetti del DCT descritto nella

letteratura (Hulme, Snowling, 2011), un “disturbo di comprensione del testo” il cui

profilo è caratterizzato da fragilità in processi esecutivi, come la memoria di lavoro,

ma che insorge spesso sulla base di difficoltà linguistiche pregresse.  

2.1.2. Analisi qualitativa del protocollo di C.O. al QSAr 
Come l’esame neuropsicologico, anche il protocollo QSAr

161

evidenzia un pro-

filo disomogeneo con punti forti e deboli che si distribuiscono sui vari fattori cogni-

tivi e affettivi. 

Al primo fattore cognitivo – C1: Strategie elaborative – le molte risposte “Qual-

che volta” (item 12, 19, 3)

162

e “Mai o quasi mai” (item 14, 43)

163

confermano quan-

to già rilevato alla valutazione dello stato degli apprendimenti ossia un approccio

tendenzialmente passivo al testo e una scarsa capacità di monitoraggio della com-

prensione. C.O. sembra poco consapevole che la costruzione della rappresentazione

mentale del testo, che avviene durante la lettura, scaturisce dall’interazione con le

conoscenze pregresse, per cui non si avvale di strategie di pre-attivazione di queste

conoscenze. La risposta all’item 14 suggerisce la difficoltà a stabilire collegamenti,

mentre la risposta “Sempre o quasi sempre” all’item 24

164

potrebbe essere interpre-

tabile in rapporto a meccanismi inibitori carenti nel controllo delle interferenze di

associazioni semantiche irrilevanti, oggettivati, nell’esame neuropsicologico, dall’e-

levato numero di  “errori di intrusione” al Listening Span Test (cfr. Tab. 4) e, sul pia-

no dell’osservazione, dagli errori presenti nei resoconti orali. 

Il fattore C2 – Autoregolazione (insieme al fattore A2 – Volizione) mostra 

un pattern abbastanza omogeneo. Le risposte sembrano rinviare a una buona capa-

cità di gestione autonoma dei processi di apprendimento. Solo la risposta “Quasi

161

Si fa presente che la somministrazione è avvenuta prima della standardizzazione dello 

strumento.

162

Item 12: Cerco di trovare legami tra ciò che sto studiando e le mie esperienze. Item 19: Quan-

do imparo un nuovo concetto cerco di trovare un esempio a cui esso si possa applicare. Item 3: Cerco

di trovare le relazioni tra ciò che apprendo e ciò che già conosco.

163

Item 14: Cerco di vedere come ciò che studio potrebbe applicarsi alla mia vita di tutti i giorni.

Item 43: Per ricordare meglio quanto studio cerco di collegare tra loro le varie idee.

164

Item 24: Durante lo studio e l’ascolto di una lezione mi vengono in mente collegamenti con 

altri argomenti già studiati.



316

mai” all’item 11

165

è indicativa di una difficoltà – probabilmente collegabile al fatto-

re C1 – ad attivare strategie di monitoraggio durante la lettura finalizzata allo studio.

La risposta all’item 1 (“Cerco di capire bene quello che leggo e ci rifletto su”) è pe-

rò emblematica: C.O. seleziona “Sempre o quasi sempre”, ma spontaneamente com-

menta: “Sì, però non ci riesco... A me sembra di aver capito...”166

. 

La presenza massiccia di risposte “Spesso” al fattore C3 - Uso di organizzatori
semantici informa che C.O. ricorre a vari organizzatori: conosce l’utilità di segnare

le idee importanti del testo, di fare schemi per sintetizzare, ricordare, studiare e ri-

passare. D’altra parte un’analisi qualitativa del modo in cui li utilizza rivela il basso

livello di padronanza. Ad esempio, la sottolineatura di un brano eccede l’80% del te-

sto, gli elementi “segnati” non sempre sono rilevanti, gli schemi prodotti non riflet-

tono un’adeguata gerarchizzazione delle idee. 

Al fattore C4 – Difficoltà di concentrazione C.O. risponde “Sempre” agli 

item 44

167

e 41

168

e “Spesso” all’item 34

169

. La percezione di criticità in quest’area ha

suggerito, nel corso della valutazione neuropsicologica, di esplorare l’efficienza del-

le abilità attentive. Poiché la funzione attentiva costituisce un costrutto multicompo-

nenziale, sono state misurate componenti diverse: intensive (per es.: capacità di man-

tenere l’attenzione per un periodo protratto nel tempo; cfr. Tab. 4), selettive (per es.:

attenzione selettiva visiva e uditiva; cfr. Tab. 4) e di controllo (per es.: attenzione di-

visa; cfr. Tab. 4). I dati hanno permesso di cogliere un quadro disomogeneo. L’at-

tenzione prolungata appare adeguata così come l’attenzione selettiva (visiva e uditi-

va), mentre sono emersi deficit nell’attenzione divisa (valutata mediante un “doppio
compito”; cfr: Tab. 4: Set di risposta), nel controllo inibitorio, nei meccanismi di

switching, e, in particolare, nel controllo delle interferenze e nell’aggiornamento del-

le informazioni nella memoria di lavoro (cfr. Tab. 4). 

Passando ai fattori affettivi, in A1 – Ansietà di base, si possono notare marcati

tratti di ansia. A tutti gli item la risposta è: “Sempre o quasi sempre”. A commento il

ragazzo esplicita però alcune significative distinzioni. Ad esempio, rispetto all’item

16

170

, afferma di trovarsi in una condizione emotiva molto diversa se deve affronta-

re un’interrogazione o se deve svolgere un lavoro scritto. Nel primo caso è “molto
più nervoso”, nel secondo “riesce a esprimersi meglio”. Ricordiamo che le difficol-

tà di accesso lessicale pongono spesso C.O. in una condizione simile al fenomeno

165

Item 11: Mentre studio mi pongo domande o cerco esempi per verificare se ho capito bene.

166

Un problema ricorrente nei ragazzi con difficoltà di comprensione del testo è la scarsa consa-

pevolezza di non capire. Ciò ha importanti implicazioni per l’intervento: “... non basta scegliere un pez-

zo di testo che presenti oggettivamente un problema/compito di integrazione. Perché si tratti di un pro-
blema vero e proprio, e non di un compito assegnato dall’istruttore, perché il problema esista nella men-

te del lettore e non soltanto nel testo, è necessario che ci sia già stata un’elaborazione da parte del 

lettore e che l’esito di tale elaborazione non sia stato quello richiesto dal testo (Lumbelli, 2009, 103).

167

Item 44: Mentre studio, mi capita di pensare ad altro.

168

Item 41: Mentre l’insegnante spiega, mi succede di distrarmi.

169

Item 34: Studio solo quando devo essere interrogato e non giorno per giorno, in modo sistematico.

170

Item 16: Quando devo affrontare un’interrogazione o un lavoro scritto sono così nervoso che

non riesco a esprimermi bene.
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“tip of the tongue”

171

, creando ostacoli nelle prestazioni scolastiche e disagio nella

conversazione quotidiana. Per uscirne egli tenta di “riempire i vuoti” con circonlo-

cuzioni e perifrasi, strategia che può suscitare l’impressione di un “non sapere” (con

l’attribuzione consequenziale: “non hai studiato abbastanza!”) piut tosto che di una

reale difficoltà linguistica. I dati della Tabella 4 suggeriscono che questo problema

non riguarda lessici disciplinari specifici ma parole comuni, ad alta frequenza d’uso. 

Il fattore A2 – Volizione è una sotto-competenza sostanzialmente uniforme (ri-

sposte “Spesso” e “Sempre o quasi sempre”) e svela un punto di forza: la capacità di

persistere e di investire sulle attività scolastiche nonostante gli insuccessi

172

.  

Al fattore A3 – Attribuzione causale spiccano invece risposte disfunzionali ine-

renti al sistema dell’intelligenza (all’item 30

173

risponde “Sempre o quasi sempre”

così come all’item 39

174

), che viene considerato in un’ottica statica ed entitaria piut-

tosto che incrementale. Il problema scolastico prevalente di C.O., come si è visto, ha

a che fare con la comprensione. Non riuscire a comprendere, non capire di non aver
capito, faticare nell’imparare a comprendere sono esperienze metacognitive che esi-

tano in processi autopercettivi che facilmente alimentano questa convinzione. È ve-

rosimile ritenere che sulla credenza della natura statica e non modificabile dell’in-

telligenza pesino anche i vissuti correlati a deficit (come le difficoltà di accesso les-

sicale) rispetto ai quali la percezione di poter esercitare un controllo è di per sé de-

bole. Nell’intergioco tra i fattori attributivi finiscono allora con il predominare le

cause instabili e non controllabili (risposta “Qualche volta” all’item 33

175

; risposta

“Spesso” all’item 26

176

e risposta “Sempre o quasi sempre” all’item 6

177

).

Infine al fattore A4 - Percezione di competenza, la visione di C.O. risulta anco-

ra interessante. Quando legge ad alta voce l’item 45

178

, il ragazzo fa un errore: “Se mi

sono preparato per un compito o un’interrogazione, non sono sicuro di riuscire be-

ne”. L’aggiunta è illuminante perchè proseguendo l’intervista emerge la difficoltà a

ricavare dagli insuccessi informazioni utili per riorientare l’impegno così che il fal-

limento rischia di essere percepito da C.O. come la dimostrazione di un’incapacità

(risposta “Qualche volta” all’item 21

179

).

171

Parola sulla punta della lingua.

172

Ad esempio, all’item 27: Anche se la materia non mi piace m’impegno lo stesso per riuscire

(“sempre o quasi sempre”); item 32: Anche se un compito mi sembra noioso, cerco lo stesso di finirlo

(“spesso”); item 25: Vado a scuola avendo fatto tutti i compiti e studiato tutte le lezioni (“sempre o qua-

si sempre”); 35: Quando ho deciso di fare qualcosa, la porto a termine anche se costa fatica (“spesso”).

173

Item 30: Penso che riuscire male a scuola dipende dalla poca intelligenza che uno ha.

174

Item 39: Mi capita di pensare che l’intelligenza di una persona è qualcosa che non può vera-

mente cambiare: è un dono di natura.

175

Item 33: Penso che riuscire a scuola dipende dalla costanza e dallo sforzo che si mette nello studio.

176

Item 26: Quando riesco bene, penso che dipende dal fatto che il lavoro da svolgere era facile.

177

Item 6: Quando mi va bene un’interrogazione penso che per fortuna l’insegnante mi ha chiesto

una cosa che sapevo.

178

Item 45: Se mi sono preparato per un compito o un’interrogazione, sono sicuro di riuscire.

179

Item 21: Quando riesco a scuola, penso che dipende dal fatto che sono una persona veramente

capace.
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2.1.3. Utilizzo del QSAr nella definizione dell’intervento per C.O
Come accennato all’inizio del par. 2, il QSAr è stato utilizzato in due distinti

momenti della consultazione clinica: somministrato in fase di colloquio al ragazzo e

commentato in fase di restituzione anche con i genitori.

180

In questo contesto ha fa-

cilitato l’integrazione dei dati del profilo cognitivo-neuropsicologico con quelli re-

lativi all’assetto metacognitivo, emotivo e volitivo. La “teoria della mente” di C.O.,

emersa al QSAr, ha permesso di mettere l’accento sui punti di forza e di elaborare al-

cuni limiti, circoscrivendo le aree “attaccate” dal disturbo. A C.O. è stata ricono-

sciuta la fatica e il dispendio di energie che gli richiedono i compiti complessi, ma è

anche stata restituita l’immagine del funzionamento ottimale di alcuni processi, co-

me quelli attentivi (attenzione selettiva visiva e uditiva) e di pianificazione (a livel-

lo visuo-costruttivo) (cfr. Tab. 4). 

Rispetto al fattore A1 (ansietà di base), si è messa in discussione l’immagine di

un’incapacità di fronteggiamento generalizzata. C.O. in molte prove a tempo del testing

ha potuto sperimentare il successo (per esempio, al subtest “Disegno con cubi” della

WISC IV, che valuta abilità visuo-costruttive o alle prove di Attenzione visiva e uditiva

selettiva della NEPSY II). A partire dal suo vissuto si è ridiscusso l’item “Se mi accorgo
di non avere più tempo per finire un lavoro, sono preso dal panico” (item 38 - fattore

A1) al quale il ragazzo aveva risposto: “Sempre o quasi sempre”. Rispetto al fattore A3

è stato oggetto di riflessione l’item 39: “Mi capita di pensare che l’intelligenza di una
persona è qualcosa che non può veramente cambiare: è un dono di natura”, riflessione

che ha permesso di iniziare a co-costruire una diversa spiegazione delle difficoltà. 

Al termine della consultazione sono state individuate due coordinate di caratte-

re generale per l’intervento: 

Favorire in C.O.: 

(1) la presa di coscienza dei punti di forza al fine di evitare vissuti di “sconfitta 

e perdita”; 

(2) la ristrutturazione di un’immagine di sé dando un giudizio sulla natura dei 

compiti e sull’entità delle loro difficoltà; 

(3) la ristrutturazione di un’immagine più articolata di sé e della realtà graduando la

difficoltà dei compiti. 

Sostenere C.O.:

(4) nel contattare le aree di fragilità in modo da controllare sentimenti negativi e 

circoscrivere lo stato d’ansia.

Rispetto agli apprendimenti, si è proposto un trattamento focalizzato sulla 

comprensione del testo e sul potenziamento delle funzioni cognitive correlate, della

durata di sei mesi con sessioni di due ore a cadenza settimanale. 
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Quest’ultima è intesa come uno “spazio” in cui accogliere, distinguere, elaborare ciò che vie-

ne “portato” e “scambiato” al fine di recuperare le potenzialità, dare significato ai comportamenti e

condividere l’esatta natura del disturbo (Mazzoncini, Musatti, 2012).
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Più precisamente:

a) un intervento sulle strategie elaborative (fattore C1 del QSAr). In questo tipo di trai-

ning, le strategie
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vengono spiegate, modellate ed esercitate con tre tipi di pratica:

congiunta, guidata e autonoma. L’adulto fornisce un’impalcatura di supporto (scaf-
folding) che viene gradualmente smantellata, fatta decrescere e sfumata (fading) al

fine di aumentare l’autonomia del ragazzo e di promuovere la modificazione delle

sue convinzioni e credenze disfunzionali (Melogno, 2014). Le strategie insegnante

esplicitamente sono: la pre-attivazione di conoscenze (item 12, 19, 3, 24), il porsi

domande durante la lettura, il fare inferenze e collegamenti (item 3, 14, 43) e il mo-

nitoraggio “on line” della comprensione (item 24). Il training presenta tali strategie

in maniera combinata (multiple-strategy instruction), cioè con una modalità che, ri-

spetto a un approccio in cui sono insegnate separatamente e una alla volta (single-
strategy instruction), sembra garantire un’acquisizione maggiormente integrata.

L’insegnamento esplicito mira inoltre alla ristrutturazione di credenze disfunziona-

li relative al fattore A3 (item 39) e a far sperimentare con successo il ruolo dello

sforzo nel processo di comprensione (item 33). Con lo scopo di favorire le abilità

di studio, contestualmente alle attività sulla comprensione, il training potenzia an-

che l’uso degli organiz zatori semantici (Fattore C3).

b) Attività di stimolazione delle funzioni cognitive carenti (Fattore C4), oggettivate

mediante la valutazione neuropsicologica. Durante le sessioni riabilitative si pro-

pongono attività (della durata di circa 10 minuti) di stimolazione dell’attenzione

divisa, del controllo dell’interferenza in compiti verbali e, soprattutto, dei mecca-

nismi di aggiornamento (updating) della memoria di lavoro (Melogno, 2014).

3. Gli sviluppi della ricerca QSAr e DSA

Le analisi qualitative condotte sui protocolli QSAr dei ragazzi hanno permesso

di delineare alcune considerazioni di carattere preliminare. Il confronto tra i sogget-

ti che sono giunti a consultazione per la prima volta nella scuola secondaria di pri-

mo grado e quelli già certificati, ossia con diagnosi pregressa di DSA, ha evidenzia-

to interessanti differenze così sintetizzabili. 

I primi sono in possesso di abilità (decodifica e correttezza ortografica) adegua-

te. Questi ragazzi, proprio come nel caso di C.O., se hanno avuto qualche difficoltà

nelle fasi iniziali del processo di acquisizione della letto-scrittura, le hanno poi supe-

rate, presumibilmente col concorso di vari elementi protettivi come la qualità del tu-

toring svolto dagli adulti o i livelli appropriati delle richieste scolastiche. Il QSAr è ri-

sultato per loro del tutto fruibile. L’approccio al QSAr dei ragazzi già certificati è ri-

sultato invece più eterogeneo. Nelle storie di questi soggetti la diagnosi di DSA risa-
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Le strategie, che non vanno confuse con le attività, sono azioni mentali implementabili 

mediante uno sforzo/controllo volontario. 



320

le ai primi anni della scuola primaria ed è stata effettuata sulla base di un pregresso

Disturbo Specifico di Linguaggio. Le abilità automatizzate (lettura, scrittura e calco-

lo) sono di livello variabile. Anche i percorsi clinici, dal momento della diagnosi al-

l’attivazione di interventi ri-abilitativi e didattici, appaiono costellati di vissuti mute-

voli con diverse percezioni dell’efficacia dell’agire riabilitativo e/o didattico. Con

questi ragazzi certi item del QSAr hanno richiesto chiarificazioni nel momento della

compilazione. Ad esempio, rispetto al Fattore C1 e C3, alcuni soggetti hanno fatto ri-

ferimento a canali alternativi di apprendimento e di studio, come il passare per via

uditiva le informazioni da memorizzare sfruttando l’ascolto del testo letto da altri,

ecc. Ragazzi con deficit di tipo visuo-spaziale (DSA misto o su base non verbale) han-

no individuato in alcuni degli organizzatori semantici (per esempio: leggere e co-

struire grafici o tabelle) del Fattore C3 proprio il loro punto debole. Anche l’interpre-

tazione di qualche item è risultata, a volte, inaspettata. Ad esempio, il significato del-

la parola “problemi” (item 22
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) è stato sotto-esteso e riferito esclusivamente al do-

minio della risoluzione dei problemi matematici. Un’altra osservazione – come esem-

plificato nel caso di C.O. – riguarda le dissociazioni (Fattori C1 e C3) tra conoscen-

za ed uso di strategie elaborative e/o di organizzatori semantici ossia tra la gamma di

strategie conosciute e la capacità di implementarle passo dopo passo, operando un

monitoraggio e una verifica finale. Infine, accenniamo anche alla necessità di appro-

fondire la valenza di alcune risposte soprattutto agli item relativi ai fattori affettivi. 

Tenendo conto di queste considerazioni qualitative, la ricerca in corso si propo-

ne di esplorare:  

a. le differenze nei profili di risposta al QSAr in gruppi diversificati a seconda del-

le caratteristiche cliniche (disturbi più settoriali versus DSA di tipo misto) e del

grado di gravità del disturbo; 

b. le differenze nei profili di risposta al QSAr tenendo conto degli interventi attiva-

ti (trattamenti e/o didattica personalizzata) nel tempo;

c. le differenze nei profili di risposta ad alcuni specifici fattori, approfondendo in

modo particolare il fattore A1 (Ansietà di base) in rapporto a particolari ambiti di-

sciplinari specifici, come l’area matematica, al fine di analizzare le strategie di

controllo emotivo (coping) attivate per fronteggiare compiti che riguardano di-

scipline su cui convergono atteggiamenti e credenze altamente specifiche.

La convinzione è che la fotografia della “teoria della mente” scattata dal ragazzo

con DSA attraverso gli item del QSAr possa promuovere un ragionamento più com-

plesso e articolato sul disturbo di apprendimento e sulle sue interazioni con il fun-

zionamento mentale, cognitivo e affettivo e, che il QSAr, già “tradotto” in prassi di-

dattiche (Ottone, 2014), possa diventare una promettente interfaccia tra valutazione

e intervento.
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Item 22: Divento subito nervoso di fronte a una domanda o a un problema che non comprendo

immediatamente.
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