
 1 

 

  
 

 

 

 
 

 
 

 

 

CORSO DI LAUREA IN 

PSICOLOGIA 
 

 

 

“UN GIORNO NEL MONDO DEGLI ELLI”: 

SVILUPPO, USABILITÀ E VALIDITÀ 

CONCORRENTE 

 

 

 
Relatore: Prof. Paola Viterbori 

Correlatore: Prof. Laura 

Traverso 

Candidato: Giacomo Doni 

 

 

 

ANNO ACCADEMICO 

2024/2025 

  



 2 

Indice 

Introduzione 4 

Capitolo 1: La Pianificazione e le Funzioni Esecutive 5 

1.1. Le Funzioni Esecutive 5 

1.1.1. Il modello di Miyake 5 

1.1.2. Funzioni esecutive calde e fredde 6 

1.1.3. Il modello di Diamond 7 

1.2. La Pianificazione 8 

1.2.1. Lo sviluppo della Pianificazione 9 

1.2.2. L’importanza della pianificazione 12 

Conclusioni 14 

Capitolo 2: La valutazione della pianificazione in età evolutiva 15 

2.1. Valutare la pianificazione 15 

2.1.1. Un esempio di test: la Torre di Londra e la Torre di Hanoi 18 

2.2. Le difficoltà nel valutare la pianificazione 22 

Conclusioni 24 

Capitolo 3: Lo sviluppo di strumenti di valutazione cognitiva in età 

evolutiva 25 

3.1. La creazione di uno strumento di valutazione 25 

3.2. Valutazione cartacea o valutazione digitale? 29 

3.3. La valutazione dell’usabilità 31 

Conclusioni 32 

Capitolo 4: La ricerca e i due studi 34 



 3 

4.1. Gli obiettivi degli studi 34 

4.2. Il metodo della ricerca 35 

4.2.1. I campioni 35 

4.2.2. Procedure e strumenti utilizzati 36 

4.2.4. La tutela dei partecipanti 43 

4.3. Risultati 44 

4.3.1. Risultati dello studio 1 44 

4.3.2. Risultati dello studio 2 45 

4.4. Discussione 49 

4.4.1. Studio 1 49 

4.4.2. Studio 2 50 

Bibliografia e Sitografia 53 

 

  



 4 

Introduzione 

Una delle capacità più utili nella vita di una persona è sicuramente quella di 

raccogliere informazioni dall’ambiente circostante ed elaborarle, anticipare le 

conseguenze delle proprie azioni, definire strategie efficaci e raggiungere obiettivi più o 

meno complessi: l’abilità di pianificazione. Questa viene descritta, insieme ad altri aspetti 

cognitivi a cui è legata indissolubilmente come le funzioni esecutive, nel primo capitolo 

di questa trattazione. 

L’oggetto del secondo capitolo è valutare e migliorare questa abilità con tutte le 

criticità proprie di questo processo. 

Nel terzo capitolo, invece, viene descritto come ovviare ai problemi citati in quello 

precedente, descrivendo il processo di creazione di uno strumento di valutazione e 

soffermandosi in particolare sulla valutazione digitale: un approccio innovativo e capace 

di coniugare rigore scientifico e maggiore attrattiva per i bambini. 

È proprio in questo contesto che si inserisce Un giorno nel mondo degli Elli, un 

software sviluppato con l’obiettivo di valutare le abilità di pianificazione attraverso un 

approccio ludico e oggetto degli studi descritti nella parte sperimentale della tesi: due 

ricerche, la prima volta valutare l’usabilità del software tramite una raccolta di feedback 

e commenti da parte di bambini che l’hanno utilizzato e dei loro insegnanti; il secondo 

mirato a verificarne la validità concorrente rispetto al test Adap-ToL, uno strumento di 

misura digitale delle abilità di  pianificazione già ampiamente riconosciuto in letteratura.  
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Capitolo 1: La Pianificazione e le Funzioni Esecutive 

1.1. Le Funzioni Esecutive 

Le Funzioni Esecutive (FE) possono essere definite come un insieme di abilità e 

processi cognitivi complessi, utilizzati in tutte quelle situazioni in cui sono necessari 

concentrazione e sforzo cognitivo, quando non sono sufficienti i processi automatizzati 

dal cervello (Diamond, 2013). 

1.1.1. Il modello di Miyake 

I modelli “classici” di teorizzazione sulle Funzioni Esecutive solitamente si 

focalizzano su una suddivisione delle stesse in diverse funzioni: il più celebre è forse il 

modello tripartito di Miyake (Miyake et al., 2000) – pur avendo ormai un quarto di secolo 

è ancora largamente diffuso e preso come punto di partenza – che suddivide le abilità 

esecutive in tre principali funzioni: 

- Shifting, o “spostamento cognitivo”: la capacità di riuscire a cambiare il 

proprio “assetto cognitivo” tra un compito e l’altro. Questa funzione permette 

di adattarsi a ciò che si sta facendo e cambiare il proprio approccio senza 

rimanere ancorati all’assetto precedente; 

- Updating, o “aggiornamento delle informazioni”: fortemente legata alla 

memoria di lavoro, è una funzione che permette di mantenere in memoria le 

informazioni e aggiornarle con ciò che viene percepito; 

- Inibhition, o “inibizione”: questa funzione permette di bloccare stimoli e 

risposte, interne ed esterne, per concentrarsi su quanto si sta facendo. 
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1.1.2. Funzioni esecutive calde e fredde 

Un’ulteriore suddivisione delle funzioni esecutive deriva da Zelazo e Müller 

(2002), che suddividono queste abilità in base al coinvolgimento o meno del controllo 

delle emozioni: le Funzioni Esecutive calde sono quelle abilità complesse che si attivano, 

e servono per compiere portare a termine compiti, in contesti “significativi dal punto di 

vista emotivo e motivazionale”; le Funzioni Esecutive fredde invece si attivano in contesti 

“più emotivamente neutrali” (Zelazo & Müller, 2002). Le Funzioni Esecutive calde 

sarebbero quindi deputate a portare a termine compiti in cui è coinvolta la regolazione 

emotiva (come tutti i compiti che lavorano sui meccanismi di ricompensa e gratificazione, 

ad esempio i subtest incarta il pacchetto e il dono del test FE-PS 2-6), quelle fredde invece 

si attivano per quei compiti più connotati cognitivamente, o emotivamente neutri (ad 

esempio, attività relative alla memoria di lavoro come il subtest riordinamento di lettere 

e numeri della WISC-IV). 

Questa suddivisione è stata ulteriormente approfondita da Zelazo e Carlson 

(2012), che ampliano le Funzioni Esecutive Calde dividendole in quelle abilità relative 

alla regolazione emotiva e alla presa di decisione, e in quelle necessarie ai comportamenti 

sociali e al rapporto con l’altro. Come si può osservare dalla Figura 1-1, inoltre, le abilità 

relative alla cognizione sociale sono a loro volto divisibili in calde e fredde: come per le 

abilità “base”, quelle calde sarebbero relative al riconoscimento e all’elaborazione 

emotiva delle emozioni altrui, mentre quelle fredde sarebbero relative sempre ad aspetti 

emotivi, ma elaborati più in maniera cognitiva. 
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Figura 1-1 – Suddivisione delle FE Calde e Fredde di Zelazo e Carlson (2013) 

 

1.1.3. Il modello di Diamond 

Nel 2013 Adele Diamond, partendo dalla tripartizione di Miyake, espande e 

modifica ulteriormente questo modello con alcuni cambiamenti sostanziali: 

- Suddivide il Controllo Inibitorio in due componenti: Inibizione della Risposta 

(controllo delle risposte comportamentali automatiche a uno stimolo quando, 

per esempio, è inappropriato o non conveniente reagire in un certo modo, 

favorendo invece le risposte controllate) e Gestione dell’interferenza 

(inibizione dei pensieri che potrebbero distrarre la persona durante il compito) 

- L’Updating viene ora chiamato semplicemente Working Memory (WM), e può 

essere verbale o visuo-spaziale; 

- Lo Shifting diventa componente di un’abilità più complessa, la Flessibilità 

Cognitiva (FC), ossia la capacità di cambiare assetto mentale, pensare fuori 

dagli schemi e passare rapidamente da un compito all’altro; 

- Queste tre componenti (Inibizione, WM e FC) vengono fatte interagire tra di 

loro: ad esempio, inibire gli stimoli esterni aiuta a mantenere più informazioni 
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nella WM, o una buona WM permette di cambiare efficacemente l’assetto 

mentale; 

- Viene aggiunta un’ulteriore categoria, quella delle “Funzioni Esecutive di 

ordine superiore” – contenente tutti i processi cognitivi che sfruttano tutte e 

tre le abilità “basilari” – formata da: Ragionamento, Problem-Solving e 

Pianificazione. 

Il modello di Diamond si può vedere nella Figura 1-2 sottostante: 

 

Figura 1-2 – Modello delle FE di Diamond (2013) 

Sono proprio queste Funzioni Esecutive di ordine superiore – principalmente il 

Problem-Solving e soprattutto la Pianificazione – le abilità che il software alla base della 

ricerca si pone l’obiettivo di indagare. 

1.2. La Pianificazione 

La pianificazione è una delle Funzioni Esecutive complesse del sopraccitato 

modello di Diamond e può essere definita come un insieme di processi relativi 
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all’anticipazione delle conseguenze delle proprie azioni e alla presa di decisione in merito 

a come comportarsi per ottenere ciò che si desidera (McCormack & Atance, 2011). 

Fondamentale nella pianificazione è l’orientamento al futuro, la considerazione di diversi 

possibili piani d’azione e l’intenzionalità nell’attuare determinati comportamenti con 

l’obiettivo di raggiungere quanto pianificato: è la scelta consapevole di un determinato 

pattern comportamentale con l’obiettivo di raggiungere una condizione/uno stato 

desiderato, che ancora non c’è nel presente ma che verrà raggiunto nel futuro. 

1.2.1. Lo sviluppo della Pianificazione 

I primi studi riguardo allo sviluppo della pianificazione risalgono alla seconda 

metà del ‘900 e hanno come principale obiettivo quello di distinguere un comportamento 

“pianificato” rispetto a un qualunque comportamento con un fine. 

Jean Piaget sostiene che il bambino non sarebbe in grado di sviluppare embrionali 

abilità di pianificazione prima dei 7 anni. Prima di quell’età, infatti, la pianificazione 

sarebbe indistinguibile dal procedere per prove ed errori per raggiungere un obiettivo 

(comportamento che si può osservare dal 4° sottostadio del periodo Sensomotorio, tra gli 

8 e i 12 mesi), e comparirebbe effettivamente, a livello complesso, solo nello Stadio delle 

Operazioni Formali, quindi dai 12 anni (Inhelder & Piaget, 1957). 

Flavell (1987) lega lo sviluppo delle abilità di pianificazione alla comparsa di 

competenze metacognitive, quando tra la 3° e la 5° elementare il bambino mostrerebbe 

un comportamento pianificato solo dopo aver appreso a pensare alla pianificazione: 

sarebbe proprio questa consapevolezza del bisogno di pianificare il percorso per 

raggiungere il proprio obiettivo a rendere unica la pianificazione. 

Alla fine degli anni ’90 non si è ancora trovata una chiara definizione di 

pianificazione, soprattutto perché è ancora complicato differenziarla da un qualunque 

comportamento e i tentativi di descrivere questa abilità complessa risultano anche molto 
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differenti tra loro. Haith (1997) cerca quindi di unificare 40 anni di studi definendo 

soprattutto, con chiarezza, quando si può attribuire ad un bambino un comportamento 

pianificato: non si può parlare di pianificazione se non ci sono tutti i seguenti elementi 

- Un obiettivo chiaro, o una comprensione da parte del bambino di dove si 

voglia arrivare con il comportamento; 

- La possibilità di scegliere tra più strade per giungere all’obiettivo; 

- La necessità di compiere più di un passaggio per raggiungere quanto 

desiderato, con differenti risultati possibili che possono influenzare 

l’evoluzione dell’intero percorso; 

- Il bambino ha riflettuto consapevolmente sulle possibili opzioni e come queste 

possono influenzare il percorso. 

Nel 1997 Zelazo sottolinea lo stretto legame che intercorre tra pianificazione e 

problem solving: un problema è visto come una situazione in cui una persona “desidera 

qualcosa ma non sa immediatamente quale serie di azioni possa compiere per ottenerla”, 

riprendendo la definizione data da Newell e Simon (1972), e per risolverlo è perciò 

necessario, prima di tutto, formulare la sequenza di azioni necessaria. Il processo mentale 

attuato per risolvere un problema è definito, dall’autore, come “problem solving 

framework” ed è articolato secondo le seguenti fasi: 

1. Rappresentazione mentale del problema/obiettivo e delle possibili soluzioni: 

avere chiare nella mente tutte le informazioni relative al problema, quale 

obiettivo si vuole raggiungere, le proprie risorse…; 

2. Pianificazione: individuazione della serie di azioni necessarie alla risoluzione 

del problema; 

3. Esecuzione: mettere in pratica le azioni e le strategie; 
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4. Valutazione: trarre le conclusioni di quanto ottenuto con l’applicazione del 

piano, se la pianificazione ha funzionato o se è necessario cambiare strategia. 

Secondo il problem solving framework, quindi, la pianificazione sarebbe una parte 

(fondamentale, ma comunque solo una parte) del processo di risoluzione del problema. 

Questa ipotesi anticipa quanto verrà teorizzato da Diamond (e l’attuale 

concettualizzazione di pianificazione) nel suo modello: la pianificazione è vista come una 

funzione esecutiva di ordine superiore, una componente complessa del funzionamento 

esecutivo dell’individuo, che interagisce con altri elementi sia semplici – quali la 

flessibilità cognitiva (aggiornare il “piano d’azione” a seguito della valutazione delle 

conseguenze) o la memoria di lavoro (tenere a mente tutte le informazioni necessarie a 

formulare il percorso da seguire) – sia complessi come il problem solving, di cui è anche 

una parte integrante. 

In quanto funzione esecutiva di ordine superiore, lo sviluppo della pianificazione 

non può prescindere dall’aver prima acquisito correttamente le altre Funzioni Esecutive, 

seguendone quindi la loro progressione. In particolare, questa abilità sembrerebbe 

comparire ad un buon livello intorno ai 7/8 anni – come evidenziato dal miglioramento 

ottenuto in una versione modificata della Torre di Hanoi (una prova simile alla più famosa 

Torre di Londra) che sollecitava soprattutto l’uso delle Funzioni Esecutive di ordine 

superiore (Best et al., 2011) – per poi modificarsi e rimodellarsi costantemente durante la 

crescita (soprattutto durante la tarda adolescenza). Ciò che fa veramente la differenza 

nello sviluppo della pianificazione sarebbe la consapevolezza e la capacità di trarre il 

meglio da questa risorsa: gli adolescenti (a partire dai 15 anni) raggiungerebbero infatti 

picchi nelle performance che ricordano quelli di un adulto, ma è solo con il cambiamento 

citato (e con lo sviluppo delle aree prefrontali del cervello, responsabili del 
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funzionamento esecutivo) in tarda adolescenza/prima età adulta che queste ottime 

prestazioni diventerebbero costanti (Albert & Steinberg, 2011). 

Friedman et al. (2014), inoltre, troverebbero una relazione tra gli stili di parenting 

e lo sviluppo delle abilità di pianificazione (osservabile nella Figura 1-3), sottolineando 

come maggiori e più efficaci siano le prime nei genitori, tanto prima e tanto meglio si 

svilupperanno le seconde nei bambini.

 

Figura 1-3 – La relazione tra alcune variabili e la Pianificazione ipotizzata da Friedman et al. (2014) 

 

1.2.2. L’importanza della pianificazione 

La pianificazione è una competenza fondamentale, non solo per i molteplici 

aspetti dello sviluppo dell’individuo che sono influenzati da questa abilità, ma prima di 

tutto per l’importanza che riveste nello svolgimento delle semplici attività di vita 

quotidiana. Attività anche semplici e “spontanee” come organizzare la propria giornata, 

andare a fare la spesa o anche semplicemente giocare ad un gioco richiedono che la 

persona utilizzi una certa dose di pianificazione. 
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Per quanto riguarda lo sviluppo, come detto, sono molteplici le aree che risultano 

interessate, e influenzate, dalle abilità di pianificazione: Larson et al. (2019) trovano una 

correlazione tra abilità linguistiche e capacità di pianificazione. In particolare, i bambini 

senza Disturbo Primario del Linguaggio impiegherebbero meno tempo a formulare un 

piano d’azione e a pianificare come risolvere problemi che richiedono questa abilità 

rispetto ai bambini che presentano un DPL: ciò sarebbe spiegabile dal fatto che la 

pianificazione preveda (anche) strategie verbali, come la ripetizione o il narrare ad alta 

voce le proprie azioni (specie nei bambini più piccoli, che mostrerebbero un primo 

accenno di pianificazione proprio facendo così), e l’apprendimento del linguaggio 

richieda anche una certa competenza nel pianificare (basandosi sul problem solving 

framework, ad esempio, tenere un discorso rispetta appieno tutti e quattro i punti citati da 

Zelazo e colleghi). Best et al. (2011) sottolineano inoltre come vi sia una correlazione tra 

le abilità di pianificazione e i risultati scolastici, siccome questi ultimi si baserebbero 

(anche) su processi cognitivi implicati nella prima (basti pensare, ad esempio, a cosa 

richiede progettare un programma di studio in preparazione ad un compito in classe o 

un’interrogazione). In particolare, la pianificazione sembrerebbe influire soprattutto sulle 

abilità matematiche e di lettura e comprensione del testo (Bull et al., 2008; Van der Sluis 

et al., 2007). Tuttavia, una critica a questa relazione sorge dall’osservazione relativa al 

fatto che sarebbero più le Funzioni Esecutive in generale ad essere in relazione con i 

risultati scolastici: bisognerebbe quindi indagare a fondo la relazione tra la sola 

pianificazione e le abilità scolastiche per capire l’effettiva entità dell’influenza di questo 

specifico insieme di abilità. 

Infine, è importante sottolineare il rapporto che intercorre tra la pianificazione e 

le altre Funzioni Esecutive: Friedman et al. (2014) rapportano le abilità di pianificazione 

alle Funzioni Esecutive di grado inferiore (principalmente inibizione e WM) e ad altre 
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abilità quali attenzione e memoria verbale (a loro volta influenzate dalle citate FE di grado 

inferiore), trovando come queste abbiano un effetto di mediazione (effetto di mediazione 

presente anche tra questo primo set di abilità e lo stile di parenting, come citato nel 

paragrafo precedente) sulle abilità di pianificazione, che a loro volta aiuterebbero 

l’individuo ad utilizzare in maniera più efficiente e a non sovraccaricare le altre Funzioni 

Esecutive. 

Conclusioni 

In questo capitolo, dopo una breve introduzione sui principali modelli relativi alle 

Funzioni Esecutive importante per contestualizzare il quadro teorico di riferimento e i 

concetti alla base della ricerca (che verrà descritta negli ultimi capitoli), si è parlato 

principalmente di una delle abilità cognitive più complesse: la pianificazione. Si è visto 

come, storicamente, sia stato complicato definire questo insieme di abilità, come segua 

uno sviluppo distribuito lungo tutto l’arco della crescita dell’individuo, completandolo 

solamente quando anche lo sviluppo cerebrale “adulto” è raggiunto, e quanto questa 

capacità sia di estrema importanza, influenzando molteplici aspetti sia della vita sia dello 

sviluppo della persona. 

Nel capitolo successivo si proseguirà a parlare della pianificazione, in particolare 

come questa può essere valutata, con quali strumenti, e quali possono essere i limiti e 

difficoltà che si rischia di incontrare nella valutazione. 

  



 15 

Capitolo 2: La valutazione della pianificazione in età evolutiva 

Una delle caratteristiche della pianificazione sottolineate nel capitolo precedente 

è quella relativa al suo modificarsi con lo sviluppo dell’individuo: con la crescita, 

l’esposizione a sempre più esempi e modelli di pianificazione, ragionamento e problem 

solving, e soprattutto con la maturazione delle strutture prefrontali – deputate alle funzioni 

e al controllo esecutivi – che si conclude in tarda adolescenza, cambierà inevitabilmente 

anche il modo di pianificare e portare a termine i compiti. 

A causa di questa caratteristica, valutare la pianificazione può risultare un compito 

particolarmente delicato, soprattutto in età evolutiva, quando diventa necessario prestare 

attenzione sia al peculiare rapporto o alle situazioni che si possono presentare con il 

bambino/i in valutazione, sia alle caratteristiche mutevoli e diversificate che ciascun 

individuo potrebbe mostrare. 

In questo capitolo verranno perciò descritti il processo e le strategie di valutazione 

di questa competenza cognitiva con annesse criticità, e verranno presentati alcuni 

strumenti tra i maggiormente utilizzati nel panorama della ricerca (alcuni dei quali anche 

sfruttati nelle sessioni di test della nostra ricerca). 

 

2.1. Valutare la pianificazione 

La capacità di pianificazione è in costante cambiamento ed è anche un costrutto 

di difficile definizione: è perciò complesso trovare un unico tipo di test o strumento per 

valutarla. 

In letteratura si trovano molteplici compiti che si prefiggono il compito di valutare 

la pianificazione, alcuni anche molto diversi tra loro: appare perciò necessario applicare 

una suddivisione in base a quanto osservato. Sembrerebbe che per valutare questa abilità 



 16 

variegata e complessa, siano usate principalmente tre categorie di compiti (McCormak e 

Atance, 2011): 

- Compiti con percorsi a ostacoli: compiti in cui, tipicamente, si ha una meta 

che si è impossibilitati a raggiungere per la presenza di un qualche tipo di 

ostacolo, o con determinate condizioni da rispettare. Richiedono abilità di 

pianificazione perché è necessario deviare dal percorso “prestabilito”, 

semplice, a causa degli ostacoli e delle difficoltà, e quindi pensare a una nuova 

strada o a un percorso alternativo; 

- Compiti con problemi: sono molto vari, ma tipicamente partendo da una 

condizione iniziale richiedono di giungere ad una condizione finale 

conosciuta, rispettando alcuni criteri. Richiedono pianificazione perché spesso 

sono compiti a tempo, con un numero di mosse limitato o con particolari 

restrizioni, ed è quindi fondamentale avere chiaro in mente il percorso da fare 

prima di agire;  

- Compiti con commissioni quotidiane: consistono, semplicemente, nella 

richiesta di portare a termine consegne che sono tipiche della vita quotidiana, 

come preparare un piatto o andare a comprare ciò che serve. Valutano le abilità 

di pianificazione perché sono compiti che spesso richiedono più passaggi che 

vanno coordinati e organizzati per essere portati a termine correttamente. 

Per quanto riguarda l’età evolutiva nello specifico, sempre McCormak e Atance 

nella stessa revisione sulle abilità di pianificazione citata sopra, dividono i compiti usati 

per valutare il costrutto in tre grandi categorie: 

- Tower tasks, o “compiti con le torri”: compiti in cui si hanno alcuni pioli 

con inserite delle pedine (sfere o dischi, per esempio), in cui si deve passare 

da una condizione di partenza a una di arrivo rispettando determinate regole o 
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un numero prestabilito/massimo di mosse. I più famosi compiti di questo tipo 

sono sicuramente la Torre di Londra e la Torre di Hanoi, che verranno descritti 

nel dettaglio – insieme ai loro pregi e alle loro criticità – successivamente in 

questo capitolo. Hanno il vantaggio di essere molto diffusi in letteratura, ma 

purtroppo sono compiti poco ecologici e di difficile comprensione soprattutto 

per i bambini più piccoli; 

- Route-planning tasks, o “compiti di pianificazione di un percorso”: compiti in 

cui è richiesto ai bambini di formulare il percorso più efficiente per 

raggiungere una meta. Ad esempio, nel primo compito di questo tipo 

formulato da Gauvain e Rogoff (1989), la richiesta era quella di orientarsi tra 

i reparti di un negozio per “comprare” tutti gli oggetti di una lista e pagare. 

Un’alternativa a questo tipo di compiti è quella che consiste nel formulare il 

percorso di un veicolo per, ad esempio, caricare i giusti oggetti su un camion, 

o raggiungere delle destinazioni in un determinato ordine per far scendere i 

passeggeri. Il compito presente nel software sviluppato per la ricerca può 

essere inserito proprio in questa categoria di compiti. 

Alcune criticità relative a questo tipo di test riguardano il fatto che per 

svolgerli correttamente sono necessarie alcune conoscenze che esulano dalla 

pianificazione (nel test di Gauvain e Rogoff, conoscere in quale reparto si 

trovano determinati prodotti), così come la grande influenza delle componenti 

visuospaziale (formulare la “strada più efficiente” richiede di visualizzare e 

formulare a volte la strada più breve, a volte quella che non passa per 

determinate strade, tenendo presenti tutte le alternative) – che è anche uno dei 

pregi di questo test, permettendo ai bambini di ancorarsi a qualcosa di concreto 
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e visualizzabile per completare il compito – e temporale (ovviamente, la 

“strada più efficiente” è anche quella più breve); 

- Real-world planning tasks, o “compiti di pianificazione ancorati al mondo 

reale”: richiedono di svolgere compiti di tutti i giorni, come ad esempio 

cucinare qualcosa seguendo una ricetta. Sono compiti ecologici e che mettono 

alla prova in situazioni quotidiane e familiari, ma hanno un difetto – 

soprattutto con i più piccoli – legato al modo particolare di pensare dei 

bambini, che non riescono ancora a concepire la sequenza di azioni da seguire 

come una serie di passaggi che potrebbero essere ordinati in modi diversi, 

permettendo, ad esempio, di cambiare la posizione degli eventi nella sequenza, 

ricadendo quindi spesso in risoluzioni “rigide” e poco pianificate. 

Un esempio di questo tipo di test è il multiple errands test di Shallice e Burgess 

(1991), un compito nel quale viene chiesto di completare vari incarichi reali 

(fare la spesa, fare benzina, ecc…) in un quartiere reale, cercando di 

minimizzare tempo e costi. 

2.1.1. Un esempio di test: la Torre di Londra e la Torre di Hanoi 

Due dei test più famosi per valutare la pianificazione – che seguendo la 

classificazione di McCormack e Atance ricadono nei Tower Task – sono il test della Torre 

di Londra e quello della Torre di Hanoi. 

Il Test della Torre di Hanoi (ToH, dall’inglese Tower of Hanoi) è un test che nasce 

come gioco, inventato dal matematico francese Édouard Ducas nel 1883, formato da tre 

pioli con, sul primo, impilati più dischi di diametro decrescente, come si può osservare 

nella figura 2-1. 
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Figura 2-1 – Una rappresentazione della Torre di Hanoi a 4 dischi 

Lo scopo del test è quello di spostare tutti i dischi, muovendone uno alla volta, dal 

piolo A al piolo C, alla condizione di non poter poggiare un disco su uno che abbia il 

diametro inferiore a quello sottostante (sempre facendo riferimento alla Figura 2-1, il 

disco blu non potrà poggiare sul disco giallo o su quello rosso, per esempio) e impiegando 

il numero minore di mosse. 

Per la strutturazione del test, è possibile estrapolare un algoritmo di risoluzione e 

un numero minimo di mosse: 2𝑛 − 1, dove n è il numero di dischi che compongono il 

test. Per cui, sempre facendo riferimento alla Figura 2-1, il numero minimo di mosse per 

completare il test sarà 24 − 1 = 15 spostamenti. 

Il Test della Torre di Londra (ToL, dall’inglese Tower of London), per la prima 

volta ideato da Shallice nel 1982, è una versione alternativa della Torre di Hanoi formata, 

come si può osservare dalla Figura 2-2, da tre pioli di lunghezza diversa con delle palline 

colorate impilate. La lunghezza diversa dei pioli fa si che su ogni asta si possa impilare 

un numero diverso di sfere. L’obiettivo del compito è quello di, partendo da una 

condizione iniziale (A nella Figura 2-2), giungere ad una condizione finale data (B nella 

medesima immagine) nel minor numero possibile di mosse o rispettando un numero di 

mosse stabilito all’inizio del test. È necessario inoltre seguire determinate regole: è 

possibile muovere solamente una sfera per mossa, e una volta presa una pallina bisogna 
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necessariamente riposizionarla su uno dei pioli e in nessun altro luogo (non è possibile, 

per esempio, muovere due sfere contemporaneamente oppure poggiarne una sul tavolo). 

 

 

Figura 2-2  – Una rappresentazione, con posizione iniziale (A) e finale (B), del test ToL 

Il compito può essere articolato in più livelli di crescente difficoltà, partendo 

sempre dalla medesima posizione iniziale oppure cambiando anche quella. 

Il test della ToL è spesso usato per valutare la pianificazione, poiché come 

dimostrato da Unterrainer et al. (2004) questo misura principalmente questa abilità 

(unitamente al probem solving), non correlando molto con le altre componenti cognitive: 

esso permetterebbe infatti di misurare precisamente le abilità di pianificazione senza 

risentire dell’influenza di altre abilità. Questi task, però, pur essendo ampiamente 

utilizzati e diffusi, non sono esenti da criticità: innanzitutto, la performance non dipende 

unicamente dalle abilità di pianificazione, ma anche per esempio da capacità motorie, 

visuospaziali e attentive (Kavanaugh et al., 2025); un’ulteriore complicazione relativa a 

questo tipo di test è la molteplicità di fattori che ne influenza il livello di difficoltà: il 

metodo principale per determinare la difficoltà del compito consiste nel modificare il 

numero minimo di mosse necessarie a completare lo scenario presentato, ma perciò non 

sembrerebbe essere sufficiente cambiare questo criterio per ottenere un livello di 

difficoltà differente, così come mantenere questo numero inalterato non è garanzia di 

mantenimento della difficoltà (Berg et al., 2010). 



 21 

In realtà, secondo Newman et al. (2009), ciò che definirebbe maggiormente 

caratteristiche e difficoltà del compito, sembrerebbero essere due caratteristiche proprie 

della conformazione della prova e tre caratteristiche del percorso da seguire per risolvere 

il problema o di quale sia la conformazione finale da raggiungere.  

Le caratteristiche proprie della conformazione della prova sono: 

- La gerarchia degli obiettivi: quanto è chiaro che una sfera debba essere 

spostata al proprio posto prima delle altre, ossia l’ovvietà con cui una pallina 

è la prima a dover raggiungere la posizione giusta per risolvere il compito. 

Questa chiarezza è massima nelle conformazioni iniziali in cui tre sfere sono 

sullo stesso piolo (la prima sfera da spostare sarà chiaramente quella più in 

alto) e minima quando tre sfere sono su tre pioli differenti; 

- La gerarchia della posizione iniziale: quanto è ovvio che una determinata sfera 

vada mossa per prima; 

Le tre caratteristiche del percorso da seguire per risolvere il problema o di quale 

sia la conformazione finale da raggiungere sono: 

- La presenza di alternative sub-ottimali: un percorso da seguire per raggiungere 

la conformazione finale con poche mosse in più rispetto a quelle richieste; 

- La richiesta di obiettivi “secondari”: la necessità di spostare una sfera prima 

in una posizione che non sarà la sua finale; 

- La presenza di una o più soluzioni ottimali: una o più strade da seguire per 

risolvere il problema nel numero di mosse richiesto. 

Ciò che influenzerebbe in maniera molto più significativa la difficoltà del compito 

quindi, per Newman e colleghi, sarebbe il numero di possibili alternative sub-ottimali, la 

quantità di obiettivi secondari necessari a completare il compito e l’ambiguità delle 

gerarchie di obiettivi e di posizione iniziale: più mosse possibili e più strade percorribili 
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equivarrebbero ad un maggiore tempo impiegato dal bambino per pensare a quale mossa 

eseguire prima di agire (come anche dimostrato da Newman e Pittman nel 2007), quindi 

ad una maggiore difficoltà del compito, a prescindere dal numero minimo di mosse 

richiesto. 

Nella ricerca, descritta nel capitolo 4, è stata usata anche una versione alternativa 

del test ToL, appositamente modificata e strutturata per essere svolta al computer: il test 

Adap-ToL. 

2.2. Le difficoltà nel valutare la pianificazione 

La complessa definizione del costrutto della pianificazione influisce anche sulla 

sua valutazione, facendo emergere alcune criticità da tenere presenti quando si decide di 

utilizzare test o prove a tale scopo. 

In primis, è difficile che le prove scelte valutino unicamente le capacità di 

pianificazione – anche perché non si è ancora definito chiaramente se la pianificazione 

sia un costrutto unitario o meno – coinvolgendo anche abilità come il problem solving, le 

competenze di elaborazione visuo-spaziali, la gestione del tempo o l’intelligenza (come 

già emerso dalla descrizione del test ToL, ad esempio). 

La manifestazione e l’utilizzo delle abilità pianificazione, inoltre, sembrerebbero 

essere influenzati da alcuni bias cognitivi o da caratteristiche tipiche del funzionamento 

umano che possono inficiare questa abilità, influendo anche sui risultati a prove 

specifiche: in particolare la rigidità cognitiva – la caratteristica per cui la persona è poco 

propensa a cambiare idea, modo di pensare o approccio alle situazioni – può ricadere nella 

cosiddetta “fissità funzionale”, un approccio ai compiti caratterizzato da una certa rigidità 

nel fronteggiare la situazione riproponendo una o più soluzioni che si sono già dimostrate 

efficaci in precedenza, senza ragionare sul compito specifico (Ho et el., 2023), portando 
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a minore efficienza nei compiti specifici di pianificazione, soprattutto quelli che 

comportano l’avere a che fare con situazioni conosciute: diventa quindi necessario 

distinguere tra eventuali difficoltà che si presentano perché la persona ha degli effettivi 

deficit di pianificazione, o se si tratta di un problema di rigidità di pensiero. 

In letteratura, inoltre, emergono inoltre alcune variabili che sembrerebbero essere 

coinvolte in modo diretto con i risultati nelle prove di pianificazione: 

- ansia: alti livelli di ansia sembrerebbero portare a un maggior numero di errori 

e a un maggior tempo di risoluzione di compiti della Torre di Hanoi, 

interferendo con le FE (Rodrigues et al., 2019); 

- presenza di disturbi attentivi: per i bambini con diagnosi di ADHD è difficile  

trovare autonomamente soluzioni ai problemi di pianificazione (richiedendo 

questi grande attenzione e concentrazione), e anche se aiutati faticano ad 

apprendere e utilizzare autonomamente strategie utili alla risoluzione dei 

problemi (Kofman et al., 2008); 

- contesto scolastico e status socioeconomico: Malloy-Diniz et al., nel 2008, 

trovano che il tipo di scuola (pubblica o privata), utilizzato come indicatore 

dello status socioeconomico, predice in modo significativo le performance al 

TOL, anche quando si controlla l’intelligenza fluida. 

Lo studio mostra quindi che le abilità di pianificazione non sarebbero 

unicamente innate, ma anche il risultato di esperienze quotidiane e ambienti 

educativi (nel caso della ricerca, esemplificato dal tipo di scuola, pubblico o 

privato, che soprattutto nel contesto americano è un indicatore chiaro dello 

status socioeconomico della persona). 

Sembrerebbe che il tipo di scuola frequentato (pubblica o privata, quindi 

tendenzialmente uno status socioeconomico più o meno elevato) influisca 
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direttamente, e indipendentemente dal livello di intelligenza mostrato, sulle 

prestazioni al test ToL (Malloy-Diniz et al., 2008). 

Valutando la pianificazione, bisogna quindi prestare attenzione a molteplici fattori 

che apparentemente potrebbero sembrare slegati dal costrutto ma che possono influire, a 

volte significativamente, sulle prestazioni alle varie prove. 

Conclusioni 

In questo capitolo, incentrato sulla valutazione della pianificazione, sono state 

presentate le varie categorie di prove utilizzate per misurare questo costrutto, 

estremamente complesso nella definizione e che quindi richiede test e strumenti a volte 

molto diversi tra loro. 

Tra tutti gli strumenti, due sono i gold standard utilizzati diffusamente in 

letteratura per la pianificazione: i test della Torre di Londra e della Torre di Hanoi, che 

hanno l’enorme pregio di essere estremamente validi, misurando precisamente il costrutto 

che intendono misurare risentendo solo minimamente dell’influenza di alcune variabili e 

abilità che influiscono molto su altri test per la pianificazione (pur presentando anch’essi 

le loro criticità). 

Infine, sono stati descritte alcune criticità che possono emergere durante la 

valutazione della pianificazione, sia per le caratteristiche del costrutto, sia per quelle dei 

test, sia per quelle di chi è valutato, che rischiano di rendere più complicata tale 

valutazione. 

Come questi compiti di pianificazione vengono sviluppati, quali sono le strategie 

che si possono usare per far fronte alle difficoltà citate e in particolare come è stato creato 

e modificato il compito di pianificazione usato nella ricerca, sarà invece oggetto del 

prossimo capitolo. 
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Capitolo 3: Lo sviluppo di strumenti di valutazione cognitiva in età 

evolutiva 

3.1. La creazione di uno strumento di valutazione 

Non sempre in letteratura sono disponibili strumenti che abbiano le caratteristiche 

necessarie ad effettuare una determinata valutazione e che rispondano precisamente alle 

esigenze del clinico/ricercatore: quando questo accade, può capitare che si decida di 

sviluppare uno strumento ex novo. 

Il processo di creazione di uno strumento di valutazione cognitiva è lungo, 

complesso e composto da varie fasi per far si che quanto prodotto risponda a determinati 

criteri necessari all’utilizzo etico e professionale del test, e che i dati ottenuti da esso 

possano essere usati per ottenere una rappresentazione attendibile di chi ha svolto il test, 

per confrontare tra loro differenti persone o per paragonare i punteggi della stessa persona 

nei differenti strumenti di valutazione utilizzabili. 

La prima fase del processo di sviluppo di uno strumento di valutazione consiste 

nel definire il costrutto che si vuole misurare: questo è un passaggio necessario in quanto, 

avendo ben chiaro cosa si vuole misurare, sarà possibile associare al costrutto un 

indicatore o un comportamento osservabile per poterlo effettivamente misurare, tramite 

il processo, importantissimo, dell’operazionalizzazione. 

Dopo aver definito il costrutto e aver deciso come misurarlo, si crea il test vero e 

proprio, formulando gli item veri e propri (che possono essere domande a cui rispondere, 

livelli da completare o esercizi da svolgere) e decidendo, ad esempio, come verrà 

somministrato il test o quale sarà il target di riferimento. 

Dopo aver prodotto la prima versione dello strumento, è necessario verificarne il 

corretto funzionamento, la presenza di eventuali criticità e punti da rivedere, cambiare o 
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rimuovere: è la fase dello studio pilota, in cui la versione del test viene somministrata ad 

un campione ristretto di soggetti il più simili possibile (se non, possibilmente, 

sovrapponibili) al target di riferimento per poi raccogliere feedback dai partecipanti e, 

eventualmente, modificare il test. È importante in questa fase raccogliere più 

informazioni possibile non solo per quanto riguarda l’efficacia degli item – ossia se questi 

forniscano dati effettivamente utili a rispondere alle domande con cui è stato formulato 

lo strumento – ma anche commenti relativi, ad esempio, relativi a se questi risultano 

comprensibili (soprattutto ai più piccoli), se lo strumento è interessante o quanto tempo 

può durare una sessione di somministrazione o se qualche difficoltà si presenta 

sistematicamente. In breve, lo studio pilota serve a raccogliere tutti i dati non solo relativi 

alla realizzazione dello strumento, ma anche a tutto ciò che potrebbe risultare utile per 

pianificarne un’ottimale somministrazione. 

Una volta adattato lo strumento a quanto emerso nella ricerca pilota, e quindi aver 

(idealmente) prodotto la versione definitiva del test, è necessario raccogliere tutti i dati 

psicometrici e normativi per permettere al test o allo strumento di essere effettivamente 

indicativo delle prestazioni della persona e per poterle confrontare con quelle di altri 

individui. Le statistiche psicometriche sono fondamentali per verificare il funzionamento 

dello strumento, e sono: 

- Validità: la capacità del test o dello strumento di misurare effettivamente il 

costrutto che si prefigge di misurare. Ad esempio, un test per misurare 

l’aggressività che misuri precisamente quella e non unicamente i 

comportamenti violenti. 

In letteratura la validità viene suddivisa ulteriormente in tre grandi categorie: 
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- Validità di contenuto: quanto gli elementi dello strumento (il contenuto 

del test appunto) sono rilevanti e rappresentativi del costrutto che si 

vuole misurare 

- Validità di facciata: quanto lo strumento “appare” valido a chi lo 

compila e a chi lo somministra; 

- Validità di costrutto: forse il tipo di validità più rilevante (anche se un 

test deve essere valido in tutti gli aspetti), riguarda il grado di 

appropriatezza delle inferenze che si possono fare a seguito della 

somministrazione, ossia quanto il test/strumento permette di ottenere 

informazioni su chi lo riceve; 

- Validità di criterio: quanto il punteggio ottenuto allo strumento/test 

correla con il comportamento che si è deciso essere indicatore della 

presenza del costrutto nella persona. Verrà ulteriormente approfondita 

nel capitolo successivo in quanto all’interno di questa categoria ricade 

anche la validità concorrente, oggetto della ricerca alla base di questa 

tesi. 

- Attendibilità: tecnicamente definibile come la proporzione del punteggio 

osservato che non risente dell’errore di misurazione, indica quanto è precisa 

la misurazione del costrutto ottenuta tramite il test o strumento. Si può 

verificare osservando se più misurazioni della stessa persona con lo stesso 

strumento, o raccolte da osservatori diversi, risultano stabili; oppure 

osservando quanto il test sia “coerente con sé stesso” (quanta correlazione vi 

sia tra i differenti item del test/strumento). 
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È importante ricordare che se uno strumento risulta valido, non è automaticamente 

attendibile o viceversa: queste due caratteristiche devono essere verificate e garantite ogni 

volta che si costruisce un nuovo test1. 

Una volta raccolti i dati psicometrici, perché sia possibile confrontare quanto 

ottenuto dalla somministrazione ad una persona con quanto emerso da quella ad altre 

persone, o per capire effettivamente il significato delle informazioni e la portata dei 

risultati, è necessario utilizzare i dati normativi: indicatori statistici di quale sia il 

punteggio medio, oppure quanto questo sia variabile, nella popolazione. Per fare ciò, è 

necessario somministrare nuovamente il test a un campione – anche molto più ampio 

rispetto a quello dello studio pilota – che sia rappresentativo (ossia statisticamente 

sovrapponibile, che abbia le stesse caratteristiche) del target di riferimento dello 

strumento, da cui raccogliere i dati per poi ottenere (spesso, ma non solo) media e 

deviazione standard dei punteggi, o altri dati importanti per comprendere cosa significhi 

il fatto che una persona abbia ottenuto uno specifico punteggio, o raggiunto un preciso 

livello, o commesso un determinato numero di errori: tramite i dati normativi sarà 

possibile capire, per esempio, se aver raggiunto il livello 3 sia un buon risultato oppure 

una pessima prestazione, a quanto corrisponda un punteggio di 12 oppure dove si collochi, 

rispetto alla popolazione, una persona che abbia risposto correttamente a 20 domande. 

Infine, dopo aver svolto tutti i passaggi di cui sopra, e aver apportato le eventuali 

necessarie modifiche, la versione definitiva del test può essere utilizzata per gli scopi 

prefissati all’inizio dell’elaborazione, pubblicata e acquistata da chiunque voglia 

utilizzarla o, come nel caso della prova di pianificazione soggetto della ricerca, inclusa in 

un pacchetto più ampio di strumenti e servizi. 

 
1 Tutte le informazioni sulle statistiche psicometriche sono state prese da Chiorri (2023). 
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È poi importante sottolineare che ogni studio pilota, normativo o qualunque altra 

sperimentazione si voglia fare allo scopo di migliorare lo strumento in sviluppo (ma in 

generale, ogniqualvolta si ha a che fare con persone a scopo di ricerca, specialmente se 

minori) dev’essere approvato da un comitato etico e deve cercare di ridurre al minimo 

possibile il grado di rischio per i partecipanti (ed è anche per questo che può essere utile 

lo studio pilota: evidenziare la presenza di situazioni o caratteristiche dello strumento che 

possono essere fonte di rischi come ad esempio l’affaticamento). 

3.2. Valutazione cartacea o valutazione digitale? 

Una delle decisioni da prendere quando si sviluppa uno strumento è quella che 

riguarda il medium attraverso il quale la valutazione verrà effettuata. 

La scelta è effettuata tra due modalità principali: la somministrazione “carta-

matita” (ma non riducendo il tutto al semplice foglio e alla penna, per carta e matita si 

intendono tutte le prove svolte fisicamente dalla persona, come ad esempio l’item 

“disegno con i cubi” della WISC-IV) o una somministrazione computerizzata (o in 

generale “digitale”, con strumenti come ad esempio un tablet). 

La decisione dev’essere presa tenendo presenti molteplici fattori. La prima 

questione riguarda l’equivalenza o meno delle due modalità, ad esempio Naus et al. 

(2009) non trovano alcuna differenza significativa nei risultati ad un test misurante lo 

stesso costrutto, in versione computerizzata o cartacea. Tuttavia si possono osservare 

cambiamenti rilevanti per quanto riguarda il setting della somministrazione, lo scoring e 

addirittura la percezione dello strumento stesso da parte delle persone a cui è 

somministrato. 

La valutazione computerizzata è sicuramente più veloce ed efficiente, 

permettendo di raccogliere i dati, fare lo scoring e a volte addirittura calcolare determinate 
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statistiche in maniera automatica e istantanea, potrebbero risultare più agevoli per i 

somministratori poiché, ad esempio, si riduce il materiale necessario per la 

somministrazione e più sicuri a livello di protezione dei dati, che potranno essere 

automaticamente conservati nel profilo privato del somministratore. Inoltre, lo scoring 

del test (salvo qualche rara eccezione attribuibile più spesso a qualche bug 

dell’applicazione o all’accesso alla rete, se necessario) non risente dell’errore o di 

qualunque bias possa essere presente in colui che lo esegue, risultando di conseguenza 

veloce e affidabile. 

Di contro, però, la somministrazione digitale non sempre è possibile: innanzitutto 

uno strumento dev’essere pensato per questa modalità, e non tutti quelli disponibili 

presentano una versione digitale. Inoltre, il vantaggio della “comodità” può diventare un 

limite nel caso di somministrazioni a gruppi numerosi ma senza la disponibilità dei mezzi 

adeguati: se, in uno screening di classe, alla classe mancano i computer o i tablet la scelta 

ricadrà obbligatoriamente sulla somministrazione carta-matita. Un’altra criticità deriva 

dal fatto che non sempre le persone hanno familiarità con l’utilizzo degli strumenti 

digitali, rendendo l’esperienza a volte macchinosa o richiedendo delle spiegazioni 

aggiuntive su come usare i computer/tablet. Questi ultimi peraltro devono rispettare le 

specifiche tecniche richieste dai software: non tutti gli strumenti, infatti, risultano 

adeguati ad essere usati come mezzo per una somministrazione digitale e bisogna 

accertarsi di averne a disposizione di adatti. 

Di contro, la somministrazione carta-matita può risultare più lenta, maggiormente 

suscettibile ad errori (soprattutto nello scoring) e più complessa nel calcolo degli indici, 

ma anche più facile per chi si trova a ricevere la valutazione, con una possibile maggiore 

validità ecologica (quanto i compiti richiesti dalla valutazione rispecchiano richieste e 

abilità quotidiane o “reali”) e una maggiore accettabilità – specialmente da parte della 
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popolazione anziana, come evidenziato da Collerton et al. (2007), anche se con la 

diffusione sempre maggiore della tecnologia, le persone sembrerebbero percepire sempre 

meglio, ed essere sempre più abituate, alle valutazioni computerizzate che rispecchiano 

sempre di più i compiti reali e quotidiani. 

Appare quindi chiaro come non vi sia una scelta oggettivamente migliore tra le 

due modalità, che presentano caratteristiche utili e criticità, ma sia necessario valutare 

con precisione la situazione, gli obiettivi, i partecipanti e i mezzi a disposizione per 

scegliere quale medium sia il migliore per la specifica raccolta dati che si vuole attuare: 

ad esempio, per uno screening su numerose classi di una scuola la valutazione digitale 

potrebbe essere la scelta migliore (ammessa la presenza di mezzi informatici adeguati e 

l’esistenza di un software adatto), mentre per una valutazione su più piccola scala, o più 

qualitativa, la decisione potrebbe ricadere su un classico strumento di valutazione carta-

matita. 

3.3. La valutazione dell’usabilità 

Date le criticità evidenziate precedentemente, nello sviluppo di una applicazione 

si suggerisce di sottoporla a un processo di valutazione dell’usabilità (VU) 

successivamente al completamento della prima versione della prova2. 

L’usabilità è un concetto tipico dello studio delle interazioni uomo-computer, che 

si riferisce al modo in cui l’utente (nel caso de “Un giorno nel mondo degli Elli”, il 

giocatore) e il sistema (il software stesso) riescono a comunicare chiaramente e senza 

fraintendimenti attraverso l’interfaccia (Chou e Hisao, 2006). La VU è un processo tipico 

del software development che consiste nel verificare quanto ciò che si è creato sia 

effettivamente efficace, utilizzabile in modo semplice e soddisfacente dagli utenti per cui 

 
2 La descrizione del processo nel dettaglio per “Un giorno nel mondo degli Elli” si trova nel 

Capitolo 4, in questo verrà invece chiarito cosa sia la valutazione dell’usabilità e a cosa serva. 
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si è deciso di svilupparlo e che non presenti criticità. È un processo di ricerca articolato, 

secondo Rubin e Chisnell (2008), nelle seguenti fasi: 

- Definizione degli obiettivi: si definisce con precisione cosa si voglia valutare, 

oltre a sottolineare quali problemi si pensa potrebbero essere osservati; 

- Progettazione della valutazione: si definisce nel dettaglio come verrà 

effettuata la valutazione (utilizzando interviste? Questionari? Osservando le 

persone mentre usano il software?), dove avverrà (in laboratorio? In un 

ambiente simile a dove verrà utilizzato effettivamente il software?) e 

quali/quante persone si vogliano coinvolgere (ovviamente il target della VU 

dovrà essere il più rappresentativo possibile di quello del software/strumento); 

- Raccolta e analisi dei dati; 

- Elaborazione dei risultati e cambiamenti: dopo aver analizzato i dati e 

compreso quali sono gli aspetti più critici, si decide quali aspetti del software 

devono essere modificati e come. 

La VU è fondamentale per capire come rendere migliore l’esperienza di utilizzo 

del software: quando quest’ultimo viene usato per scopi di ricerca (come nel caso di “Un 

giorno nel mondo degli Elli), una corretta VU diventa necessaria per permettere di 

raccogliere i dati in modo ottimale ed escludere la presenza di alcune variabili interferenti 

che potrebbero inficiare la performance dei partecipanti, andando quindi ad alterare i dati 

raccolti, o a modificare l’effetto ottenuto dall’utilizzo del software. 

Conclusioni 

In questo capitolo, che funge anche da introduzione alla vera e propria descrizione 

della ricerca, sono state descritte le fasi dello sviluppo di uno strumento di valutazione 

cognitiva, con le accortezze e necessarie e tutto ciò a cui si deve prestare attenzione per 
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far si che quanto prodotto sia valido, attendibile e utilizzabile anche su larga scala. 

Successivamente, sono state messe in luce le differenze tra una valutazione carta-matita 

e una digitale (usata nella ricerca argomento di questa tesi), con unicità, vantaggi e 

svantaggi di una e dell’altra. 

Successivamente, sono state descritte alcune scelte prese nello sviluppo e nella 

strutturazione del software utilizzato per la ricerca, per poi descrivere cosa si intende per 

“valutazione dell’usabilità”: questi due temi verranno esauriti nel prossimo capitolo, 

insieme alla descrizione dettagliata delle due ricerche (la valutazione dell’usabilità e lo 

studio sulla validità concorrente tra Adap-ToL e “Un giorno nel mondo degli Elli”). 
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Capitolo 4: La ricerca e i due studi 

Questo capitolo sarà interamente dedicato alla descrizione della ricerca vera e 

propria, suddivisa in due studi separati, e alla descrizione e commento dei risultati 

ottenuti. 

La prima parte della ricerca, da questo momento indicata anche come studio 1, 

riguardava lo studio relativo alla valutazione dell’usabilità – in particolare una 

valutazione di quanto i bambini a cui è destinato lo strumento sarebbero stato coinvolti e 

motivati nell’utilizzo. Questo primo studio aveva la finalità di raccogliere informazioni 

per un miglioramento della prova di pianificazione in termini di usabilità, soddisfazione 

e coinvolgimento dei bambini – ed è stato svolto tra l’autunno e l’inverno 2024. La 

seconda parte della ricerca, chiamata studio 2, era incentrata sull’individuazione del 

livello di validità concorrente, ossia quanto i punteggi ad un test (in questo caso, la prova 

di pianificazione) sono correlati ad un criterio (spesso, un altro test già validato che misura 

lo stesso costrutto, nel caso della ricerca lo strumento Adap-ToL) che intercorre tra la 

prova di pianificazione e lo strumento Adap-ToL e ha occupato il periodo da gennaio a 

maggio 2025. 

4.1. Gli obiettivi degli studi 

Lo studio 1 è stato svolto con due obiettivi principali in mente: 

- Valutare l’usabilità della prova di pianificazione con la finalità di modificare 

“Un giorno nel mondo degli Elli” in relazione al feedback degli utenti 

L’intenzione ultima è quella sviluppare uno strumento per valutare le abilità di 

pianificazione, che sia fruibile e garantisca un buon coinvolgimento dei bambini e 

un’esperienza di gioco gradevole. 
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Lo studio 2 aveva l’obiettivo di valutare la validità concorrente di Un giorno nel 

mondo degli Elli, confrontando i risultati ottenuti dai bambini nella prova di 

pianificazione con quelli degli stessi allo strumento Adap-ToL, già standardizzato e 

valutato. Adapt-Tol è una versione digitale della Torre di Londra che valuta i processi di 

pianificazione con una logica simile a quella dello strumento oggetto di validazione. 

4.2. Il metodo della ricerca 

4.2.1. I campioni 

Studio 1. La ricerca di usabilità e la raccolta di feedback (così come per la ricerca 

sulla validità concorrente) è stata svolta in più scuole di Liguria e Toscana. In particolare, 

la fase pilota ha coinvolto una classe seconda e una classe terza di una scuola primaria 

toscana e le stesse classi di una ligure. 

Il campione era formato da 75 bambini di età media 7,89 anni (D.S. 0,54), 39 

maschi (52% del campione) e 36 femmine (48%). 

Studio 2. Per quanto riguarda lo studio sulla validità concorrente tra Un giorno nel 

mondo degli Elli e Adap-ToL, sono state coinvolte anche in questo caso diverse classi 

seconde e terze di più scuole liguri e toscane, ottenendo un campione di 152 bambini di 

età media 8,28 anni (D.S. 0,58), 82 maschi (53,95% del campione) e 70 femmine 

(46,05%). 

I bambini con BES o disabilità sono stati esclusi dai campioni 
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4.2.2. Procedure e strumenti utilizzati 

Studio 1 

Lo studio 1 ha richiesto di far partecipare gli studenti delle scuole coinvolte a 

quattro sessioni di gioco articolate in più giorni, per poi somministrare – ai partecipanti e 

agli insegnanti di riferimento delle classi – i questionari appositamente formulati per 

ottenere riscontri su determinati aspetti cruciali della prova, e modificarla di conseguenza, 

per renderla più usabile e far vivere ai giocatori un’esperienza quanto più possibile 

piacevole e coinvolgente.  

Un giorno nel mondo degli Elli. Un giorno nel mondo degli Elli è 

un’applicazione di gioco sviluppata per valutare i processi di pianificazione attraverso il 

coding; essa richiede ai giocatori di formulare il percorso di tre veicoli – una motocicletta, 

un’automobile e un furgone – per permettergli arrivare alle rispettive mete senza 

ostacolarsi.  

Alla base dello sviluppo della prova è il desiderio di renderla valutante ma anche 

accattivante per i bambini, sfruttando la gamificazione: essa è infatti strutturata a livelli, 

con scenari allegri e colorati e una sorta di trama, o quantomeno una contestualizzazione 

di quanto dovranno fare i bambini. Altre caratteristiche tipiche di questa strutturazione 

sono la scelta di inserire un tipo di progresso a livelli di difficoltà crescente, che 

richiedano un sempre maggiore utilizzo delle abilità di pianificazione ma non solo: 

aumenta anche la richiesta di informazioni da tenere a mente (aumentano le regole e le 

condizioni da rispettare, ad esempio) e il numero di mosse necessarie per portare a termine 

il livello. 

Nello sviluppare la prova si è deciso di inserire una gerarchia delle regole da 

rispettare: non bisogna solo portare a termine il compito, bisogna anche farlo con alcune 

limitazioni che possono anche entrare in conflitto tra loro, e che andranno quindi tenute 
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a mente non solo in quanto richieste, ma nella loro gerarchia, mostrata nella Figura 4-1 

(ad esempio, la regola base era di determinare la strada più breve possibile, che deve 

sempre prevalere sull’ordine dei veicoli da condurre alla meta: se far arrivare il veicolo 

rosso alla meta per primo comporta allungare la strada del veicolo blu perché 

bloccherebbe una strada, allora quest’ultimo andrà fatto arrivare prima alla meta 

nonostante l’ordine dei veicoli nella richiesta possa comportare il contrario). 

 

Figura 4-1 – La gerarchia delle regole osservabile in un livello della Prova 

Con l’avanzare dei livelli, inoltre, verranno ad aggiungersi nuove regole – spiegate 

grazie alla presenza di molteplici tutorial tra un livello e l’altro – per rendere l’attività dei 

giocatori sempre più complessa e mantenerla anche varia e coinvolgente (ad esempio, 

alcune mete da “traguardi” diventano anche punti della strada sopra cui si potrà passare e 

che potranno essere attraversati). 

Questa molteplicità di regole porta inoltre alla decisione di differenziare i tipi di 

errori che un giocatore può commettere in una sessione di gioco, distinguendone tre tipi: 

- Non utilizzare il percorso più breve per raggiungere una meta: errore forse 

“meno grave”, perché di 
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- Condurre il veicolo alla meta sbagliata: può verificarsi anche quando, nel 

formulare il percorso da seguire, il giocatore non si accorge che il veicolo 

passerà sopra un’altra meta, rimanendo bloccato in quel punto; 

- Utilizzare un percorso errato, che non conduce a nessuna meta o porta un 

veicolo a scontrarsi con un ostacolo o a uscire dalla strada. 

Per comporre il percorso il partecipante deve scegliere tra tre frecce che fanno 

ruotare il veicolo in senso orario o antiorario di 90 gradi, o lo fanno avanzare, per poi 

verificare solo all’avvio del veicolo se quanto fatto è corretto. I giocatori hanno un aiuto 

nei compiti che trovano più difficili, potendo usufruire del pulsante del “fantasma”, una 

funzione che consente di verificare dove si troverà il veicolo alla verifica del percorso, 

man mano che vengono aggiunti i comandi (si può vedere, cerchiato, nella Figura 4-2).

 

Figura 4-2 – Il livello 10 della Prova con il fantasma in funzione (cerchiato in rosso), setting alluvione 

In caso di fallimento del livello – che avviene se non si rispetta il percorso più 

breve, o l’ordine, oppure se almeno un veicolo non arriva a destinazione – il giocatore 

potrà scegliere di riprovare il livello oppure di continuare con l’item successivo, lasciando 

che sia il computer a correggere i suoi errori e a mostrargli la soluzione corretta. 

Il software è composto da 12 items e 4 tutorial, suddivisi in 3 livelli di difficoltà 

crescente e con percorsi di diversa lunghezza (percorso corto se richiede da 0 a 4 mosse, 

percorso medio da 5 a 8 mosse e percorso lungo, portato a termine con un numero di 
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mosse che va dalle 9 alle 12) da completare in più sessioni di gioco. Ogni sessione di 

gioco si articola in 20 minuti preceduti da un breve video (che può essere saltato, passando 

direttamente alla fase attiva di gioco) in cui Big Ello spiegherà il contesto del gioco e 

attiverà i partecipanti (è infatti uno dei video metacognitivi citati in precedenza), dopo il 

quale i giocatori si troveranno nel livello in cui avevano lasciato l’ultima sessione, in uno 

scenario differente e casuale tra sei possibili (Alluvione, Carnevale, Festa della città, 

Flash mob per la pace,  Invasione delle api e Protesta in strada) a fare da sfondo e a variare 

l’esperienza di ogni giocatore, cercando di renderla più immersiva e accattivante. 

Le caratteristiche principali di tutta la prova sono le seguenti: 

- Consente di valutare più aspetti: oltre, ovviamente, alla pianificazione, il 

software consente di osservare più processi coinvolti nel problem solving, 

come ad esempio il funzionamento esecutivo; 

-  È adattivo: i compiti proposti sono adeguati al livello di performance mostrato 

dai giocatori nel corso delle sessioni; 

- È, ovviamente, connotato come un videogioco: ciò permette di migliorare 

significativamente l’esperienza dei giocatori e il loro coinvolgimento, 

motivandone l’impegno. 

Questionario di valutazione dell’usabilità e dell’esperienza di gioco. Come 

detto, a seguito delle sessioni di gioco sono stati somministrati, ai bambini e ai loro 

insegnanti, questionari per indagare la loro esperienza di gioco e l’usabilità della prova. I 

questionari sono stati somministrati oralmente alla fine delle quattro sessioni di gioco, 

venendo compilati mentre i bambini parlavano della loro esperienza e rispondevano alle 

domande. 

Il questionario per gli studenti era composto nel seguente modo: 
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- 1 domanda aperta sull’esperienza personale vissuta durante le sessioni di 

gioco. Questo quesito indagava come il partecipante ha percepito l’esperienza, 

cosa gli è piaciuto e cosa no; 

- 3 domande aperte sull’usabilità. Questi quesiti avevano la funzione di indagare 

se ci fossero state difficoltà nel comprendere le istruzioni o i comandi, e se vi 

fossero eventuali problemi di funzionamento della prova; 

- 2 domande aperte relative all’area cognitiva dei partecipanti. L’obiettivo di 

questi quesiti era quello di indagare se vi fossero difficoltà nel comprendere le 

regole o nel far arrivare i veicoli alle mete; 

- 1 domanda aperta con eventuali suggerimenti o proposte di modifiche dello 

strumento; 

- 1 domanda a risposta multipla, con cinque possibilità di risposta, che indagava 

in quali compiti il partecipante avesse avuto bisogno di aiuto (ad esempio, 

accedere al gioco, oppure correggere i propri errori); 

- 6 domande su scale tipo Likert a 5 punti – rappresentati da 5 smile di “felicità” 

crescente – che indagavano il grado di accordo (da “per niente” a 

“moltissimo”) del giocatore rispetto a 6 quesiti relativi alle aree indagate anche 

dalle domande aperte. 

La composizione del questionario per insegnanti era molto simile a quella del 

questionario per studenti, con alcune sottili differenze: 

- Le domande aperte erano lo stesso numero e indagavano le stesse aree, ma 

erano poste dal punto di vista di cosa gli insegnanti ritenevano i bambini 

avrebbero percepito/pensato (per esempio, l’item 1 nel questionario per 

studenti recitava “il videogioco è divertente?”, mentre la versione per 
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insegnanti era la seguente “giocare al videogioco è un esperienza divertente 

per i bambini?”); 

- La domanda a risposta multipla indagava le aree ove, secondo l’insegnante, i 

bambini avrebbero avuto difficoltà; 

- Le domande su scala tipo likert non avevano gli smile a “esplicitare le 

risposte”, bensì dei numeri (anche se la scala rimaneva uguale, da “per niente” 

a “moltissimo”). 

Anche il questionario per insegnanti era somministrato oralmente alla fine delle 

quattro sessioni. Inoltre, gli insegnanti prima dell’inizio delle sessioni di gioco avevano 

il compito di svolgere almeno due “partite” loro stessi, e seguire un corso online relativo 

al funzionamento e utilizzo del videogioco, il tutto per migliorare l’accuratezza dei 

feedback e dei suggerimenti. 

Studio 2 

La procedura di raccolta dati per lo studio 2, invece, consisteva nel far partecipare 

gli studenti a 6 sessioni di gioco con “Un giorno nel mondo degli Elli”, suddividendo le 

classi in due piccoli gruppi che si sarebbero alternati. 

Le sessioni di gioco necessarie alla raccolta dei dati della prova di pianificazione 

e di Adap-ToL sono state strutturate nel seguente modo: ogni bambino ha prima svolto – 

insieme ad altre prove per la valutazione telematica delle funzioni esecutive – le prove 

relative ad Adap-ToL, per poi partecipare alle 6 sessioni di gioco da 20 minuti ciascuna. 

Entrambe le somministrazioni sono avvenute suddividendo ogni classe partecipante in 

due gruppi che si sono recati nell’aula computer della scuola. 

Oltre ai dati di gioco, sono state raccolte ulteriori informazioni per ogni sessione: 

l’uso da parte dei bambini di mouse o touch-pad per compiere le azioni, come il computer 
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utilizzato accedeva alla rete (tramite Wi-Fi, o tramite hotspot mobile) e qual era la 

risoluzione dello stesso computer. 

Per tutte le prove sono anche state organizzate, quando possibile, delle sessioni di 

recupero per permettere anche ad eventuali assenti di utilizzare tutti gli strumenti e di 

partecipare a tutte le sessioni. 

Adap-ToL. È uno strumento afferente al sistema PsycAssist, un sistema di 

intelligenza artificiale computerizzato e online, progettato per l’assessment e il 

potenziamento neuropsicologico adattivi (de Chiusole et al., 2024). 

Il test è stato creato come versione adattiva e computerizzata del conosciutissimo 

test della Torre di Londra, che sfruttando determinati algoritmi di intelligenza artificiale 

riesce a proporre sfide personalizzate e calibrate sul livello di abilità dell’utente, e di 

analizzare non solo le soluzioni ma anche il percorso scelto dall’utente per raggiungerle, 

ottenendo quindi informazioni in più relative al funzionamento della persona. 

È un test che può essere svolto al computer accedendo al sito di PsycAssist, 

creando il profilo dell’utente e selezionando il livello prestabilito da completare, per poi 

svolgerlo come se fosse un vero e proprio task della ToL, con le stesse regole e limitazioni 

(come, ad esempio, il numero massimo di mosse per completare un livello). 

Uno scenario tipo di Adap-ToL può essere visto nella Figura 4-3 nella pagina 

successiva. 
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Figura 4-3 – Un livello di Adap-ToL 

Il grande vantaggio di Adap-ToL, rispetto alla versione “analogica” del test, oltre 

all’immediatezza nell’ottenimento dei risultati, risiede proprio nell’adattabilità e nella 

personalizzazione dell’esperienza, oltre alla possibilità di avere un’analisi più 

approfondita del processo di risoluzione del problema. 

4.2.4. La tutela dei partecipanti 

Tutti i dati dei due studi sono stati raccolti e conservati in forma riservata, 

assegnando a ogni partecipante un codice utente non associabile in alcun modo ai dati 

della persona (“Ello” seguito da un numero), necessario sia per il login a “Un giorno nel 

mondo degli Elli”, sia per l’identificazione del partecipante. La ricerca, in entrambi gli 

studi, è stata preceduta dalla raccolta delle adesioni di partecipazione delle scuole – alle 

quali è stato anche spiegato chiaramente in cosa consistesse ogni studio e perché lo si 

stesse facendo – e dei consensi informati da parte di genitori/tutori di tutti i minori che 
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hanno partecipato. Partecipazione che è stata incondizionata, libera e priva di qualsivoglia 

forma di pressione, così come la possibilità di ritirare il consenso: sempre presente e 

ovviamente senza alcuna ripercussione. L’unico rischio “degno di nota” è stato quello 

della possibilità di affaticamento dei bambini, gestito osservando i partecipanti e 

interrompendo le attività qualora fossero presenti i primi segni. 

Gli studi sono stati sviluppati tenendo conto delle linee guida dell’AIP e approvati 

dal Comitato Etico dell’Università di Genova. 

4.3. Risultati 

4.3.1. Risultati dello studio 1 

I dati relativi alle risposte alle domande su scala tipo Likert del questionario 

somministrato agli studenti sono riportante nella Tabella 4-1, mentre le aree in cui i 

bambini hanno avuto bisogno dell’aiuto di un adulto – indagate dalla domanda a risposta 

multipla – si possono leggere nella tabella 4-2. 

 1 2 3 4 5 M D.S. Min Max 

Il videogioco è 

divertente 
0 1,3% 5,3% 14,7% 78,7% 4,7 0,63 2 5 

Le istruzioni 

sono chiare 

5,3% 4,0% 22,7% 34,7% 33,3% 3,86 1,09 1 5 

Il videogioco è 

facile da usare 

2,7% 2,7% 16,0% 34,7% 44,0% 4,15 0,97 1 5 

Il videogioco ha 

funzionato bene 
2,7% 12,0% 16,0% 13,3% 56,0% 4,08 1,21 1 5 

Le regole del 

gioco sono facili 

da capire 

4,0% 4,0% 20,0% 40,0% 32,0% 3,92 1,02 1 5 

È facile far 

raggiungere le 

mete ai mezzi 

1,3% 10,7% 25,3% 28,0% 34,7% 3,84 1,07 1 5 

Tabella 4-1 – Risultati del questionario per studenti 

 

Tabella 4-2 – Risultati della domanda a risposta multipla del questionario per studenti 

 Si No 

Accedere al gioco 81,08% 18,92% 

Inserire i comandi 79,73% 20,27% 

Eseguire i comandi 77,03% 22,97% 

Correggere gli errori 82,43% 17,57% 

Uscire dal gioco 93,24% 6,76% 
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Come si può evincere dalla Tabella 4-1, gran parte delle risposte all’item 1 sono 

state estremamente positive (più del 90% dei bambini ha trovato divertente il gioco). Tutti 

gli items hanno ricevuto risposte mediamente positive (eccezion fatta per l’item 2 e gli 

items 4 e 5 con la media delle risposte inferiore, anche se di poco, a 4). In generale i 

bambini sembrano trovare il gioco divertente e comprensibile e non sembrerebbero 

essersi presentati gravi problemi di funzionamento. 

Dalla tabella 4-2 invece si può vedere come quasi nessun bambino abbia avuto 

difficoltà ad uscire dal gioco (anche perché, terminati i 20 minuti della sessione, il 

software la concludeva automaticamente) mentre circa un bambino su cinque ha avuto 

bisogno dell’aiuto di un adulto un adulto per almeno una delle azioni indagate. 

4.3.2. Risultati dello studio 2 

Nelle tabelle 4-3 e 4-4 sono riportate le statistiche descrittive (media, deviazione 

standard, massimo e minimo) degli strumenti Adap-ToL e “Un giorno nel mondo degli 

Elli”. 

Adap-ToL 

 M D.S. Min Max 

Items superati 17,73 1,483 13 20 

Tempo planning (s) 8,68 3,81 3,65 26,40 

Tempo esecuzione mosse (s) 18,08 5,94 8,25 39,35 

Mosse superflue 3,99 3,25 0 15 

Violazioni 1,23 2,08 0 21 
Tabella 4-3 – Statistiche descrittive di Adap-ToL 

Un giorno nel mondo degli Elli 

 M D.S. Min Max 

Items superati 14,12 7,24 2 34 

Tempo planning coding (s) 10,32 3,99 4,41 22,73 

Tempo esecuzione coding (s) 20,31 7,26 9,53 68,08 

Tempo planning ordine (s) 14,34 4,45 6,08 31 

Errori ordine veicoli 16,04 8,88 2 46 

Errori coding 31,80 19,08 4 112 
Tabella 4-4 – Statistiche descrittive di "Un giorno nel mondo degli Elli" 

Di seguito, una descrizione delle variabili indicate nelle tabelle: 



 46 

- Adap-ToL: 

- Items superati: items in cui i partecipanti hanno raggiunto la 

configurazione target attraverso il numero di mosse previsto; 

- Tempo Planning: tempo che intercorre, in secondi, tra la 

presentazione dell’item e lo spostamento della prima pallina; 

- Tempo esecuzione: tempo che intercorre, in secondi, tra lo 

spostamento della prima pallina e il completamento dell’item; 

- Mosse superflue: numero di mosse in più utilizzate per completare 

l’item rispetto a quelle attese, ottenuto tramite il calcolo |N° di mosse 

attese per completare l’item – numero di mosse compiute|; 

- Violazioni: cercare di «muovere» una pallina che non è la prima in 

cima al piolo. 

- Un giorno nel mondo degli Elli 

- Items superati: numero di items in cui è stato scelto il corretto ordine 

dei veicoli e sono stati codificati correttamente i percorsi; 

- Tempo Planning Coding: media del tempo, in secondi, che intercorre 

tra la selezione dei veicoli e l’inserimento del primo comando relativo 

al percorso dei veicoli; 

- Tempo Esecuzione Coding: media del tempo, in secondi, in cui 

vengono inseriti i comandi necessari per codificare il percorso di un 

veicolo; 

- Tempo Planning Ordine: media del tempo, in secondi, che intercorre 

tra la comparsa della barra di selezione dei veicoli e la selezione del 

primo veicolo; 
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- Errore ordine di veicoli: numero di errori di selezione dell’ordine dei 

veicoli compiuti; 

- Errori Coding: numero di errori relativi ai comandi dei veicoli 

compiuto. 

Nelle tabelle 4-5 e 4-6 sono indicate le correlazioni tra le misure interne di 

Adap-ToL (tabella 4-5) e quelle tra le misure interne di “Un giorno nel mondo 

degli Elli” (tabella 4-6, nella pagina successiva). 

 Items 

superati 
Tempo 

planning 
Tempo 

esecuzione 

mosse 

Mosse 

superflue 
Violazioni 

Items superati 1     

Tempo planning -,220** 1    

Tempo esecuzione 

mosse 
-,479** ,622** 1   

Mosse superflue -,855** ,110 ,361** 1  

Violazioni -,321** ,131 ,362** ,376** 1 
Tabella 4-5 – Correlazioni tra le misure di Adap-ToL 

I dati sono in linea con quanto atteso all’inizio degli studi: il numero di item 

superati correla negativamente con il numero di mosse superflue e violazioni (meno errori 

tendenzialmente equivalgono a più items superati), così come le due variabili relative al 

tempo che correlano negativamente sempre con il numero di items completati (più tempo 

impiegato equivale a meno items completati). 
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 Items 

superati 
Tempo 

planning 

coding 

Tempo 

esecuzione 

coding 

Tempo 

planning 

ordine 

Errori 

ordine 

veicoli 

Errori 

coding 

Items superati 1      

Tempo 

planning 

coding 

-,472** 1     

Tempo 

esecuzione 

coding 

-,193* -,064 1    

Tempo 

planning 

ordine 

-,554** ,250** -,253** 1   

Errori ordine 

veicoli 
-,384** -,042 -,175* -,674** 1  

Errori coding -,115 ,001 -,530** ,532** ,418** 1 
Tabella 4-6 – Correlazioni tra le misure di "Un giorno nel mondo degli Elli" 

Anche per quanto riguarda “Un giorno nel mondo degli Elli” le correlazioni sono 

in gran parte in linea con quanto immaginato: le variabili di tempo e relative agli errori 

correlano negativamente con il numero di items superati (essendo sessioni a tempo, più i 

bambini erano veloci e più items potevano superare). Un dato che salta all’occhio, poiché 

discordante con quanto ipotizzato, è quello che riguarda la correlazione che intercorre tra 

il tempo di planning e gli items superati: l’ipotesi iniziale era che un maggior tempo di 

pianificazione avrebbe significato un maggior numero di items corretti, quando in realtà 

la correlazione è negativa. Un’interpretazione e le possibili spiegazioni di ciò saranno 

nella discussione dei risultati. 

Gli ultimi dati presentati sono quelli relativi ai risultati dello studio 2, contenuti 

nella tabella 4-7 nella pagina successiva, che mostra la correlazione che intercorre tra le 

variabili di Adap-ToL e quelle di “Un giorno nel mondo degli Elli”. 
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Gameful  

Adaptol 

Items 

superati 
Tempo Planning Tempo esecuzione Mosse superflue Violazioni 

Items superati ,240** -,315** -,437** -0,139 -,204* 

Tempo Planning 

Coding 

-,187* ,455** ,585** 0,090 ,242** 

Tempo Esecuzione 

Coding 

-,200* ,327** ,461** ,190* ,388** 

Tempo Planning ordine -,107 ,327** ,312** ,039 -0,64 

Errori Coding -0,125 0,116 ,274** -0,036 0,116 

Errori Ordine Veicoli 0,092 -,172* -,207* 0,004 0,120 

Tabella 4-7 – Correlazioni tra le misure dei due strumenti. Blu = correlazione debole (0,10 e 0,30); 
giallo = correlazione moderata (0,30 e 0,50); arancio = correlazione forte (>0,50) 

I risultati mostrano una correlazione tra il numero di items superati nei due test, 

andando nella direzione dell’ipotesi iniziale di validità concorrente tra le prove. 

Contrariamente all’ipotesi iniziale, invece, non c’è correlazione tra il numero di errori 

commessi in Adap-ToL e in “Un giorno nel mondo degli Elli”: questo verrà affrontato nel 

paragrafo relativo alla discussione dei risultati. 

4.4. Discussione 

4.4.1. Studio 1 

Come già accennato nella descrizione dei risultati, il gioco è stato percepito in 

maniera estremamente positiva dai bambini che hanno partecipato alle sessioni di gioco, 

gran parte di loro hanno infatti espresso opinioni positive all’item 1, mostrando come i 

partecipanti abbiano apprezzato e trovato divertente e piacevole l’idea alla base dello 

strumento (i veicoli da muovere in città) e la sua strutturazione videoludica. Due items in 

particolare invece, rispetto agli altri, hanno ricevuto pareri più contrastanti e meritano di 

alcune considerazioni: l’item 2, relativo alla chiarezza delle istruzioni, e l’item 6 
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riguardante la facilità nel far raggiungere le mete ai vari veicoli. Questi, uniti alla 

domanda a risposta multipla che ha evidenziato come un bambino su cinque mediamente 

abbia avuto bisogno dell’aiuto di un adulto per svolgere almeno un compito, definiscono 

alla perfezione “un giorno nel mondo degli Elli”: non è né un test da far svolgere agli 

studenti per ottenere delle semplici valutazioni, né un “gioco” con cui intrattenere i 

bambini potenziando contemporaneamente alcune abilità, bensì uno strumento di 

valutazione con modalità atipica basata sul gioco che può essere utilizzato da insegnanti 

o professionisti per ottenere una valutazione o un potenziamento di determinate abilità, 

intrattenendo allo stesso tempo i bambini con un’attività interessante e stimolante. 

Dalle risposte ai questionari è stato anche possibile progettare le modifiche 

necessarie a “Un giorno nel mondo degli Elli” per migliorare l’usabilità dello strumento, 

in particolare intervenendo soprattutto sulla comprensione delle istruzioni (nella quale 

sono emerse alcune difficoltà, come evidenziato dalle risposte agli items 2 e 5), ad 

esempio rendendo più evidente e duratura la schermata in cui veniva mostrato l’ordine 

dei veicoli da rispettare o aggiungendo una lettura vocale dei video con le istruzioni e dei 

tutorial che si alternavano ai livelli. 

4.4.2. Studio 2 

Per quanto riguarda l’obiettivo principale dello studio, trovare se vi fosse una 

correlazione tra i punteggi al test Adap-ToL e “Un giorno nel mondo degli Elli”, quella 

trovata tra gli items superati e quella tra i tempi nei due test può indicare una certa 

associazione o un sottotesto di abilità comuni utili ai due compiti (in questo caso, la 

pianificazione). 

Può essere interessante anche commentare la correlazione emersa tra il tempo di 

planning e il numero di items superati relativamente a “Un giorno nel mondo degli Elli”: 

come detto nella presentazione dei risultati, l’ipotesi iniziale era che vi fosse una 
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correlazione positiva, poiché più tempo impiegato a pensare sarebbe corrisposto a meno 

errori e quindi ad un maggior numero di items superati correttamente. In realtà, dai dati 

emerge una correlazione negativa moderata: un minor tempo di planning 

corrisponderebbe a un maggior numero di items superati. Questo potrebbe essere spiegato 

dal fatto che i bambini “perderebbero” meno tempo a pianificare e quindi riuscirebbero a 

superare più items, oppure si potrebbe pensare che i bambini più bravi interiorizzino il 

meccanismo della prova e procedano automatizzando il processo di planning, essendo più 

veloci e al contempo corretti. Queste ipotesi andrebbero ulteriormente indagate in studi 

successivi. 

Un ultimo dato interessante da commentare è quello relativo alla correlazione 

molto debole che intercorre tra gli errori commessi in “Un giorno nel mondo degli Elli” 

e le violazioni in Adap-ToL: questo potrebbe derivare dal fatto che il software Adap-ToL 

registra come violazione unicamente il provare a muovere una sfera che ne ha un’altra 

sopra, un errore che una volta compreso il funzionamento dello strumento è molto 

difficile commettere (infatti, i bambini del campione ne hanno commesso in media poco 

più di uno), mentre “Un giorno nel mondo degli Elli” registra molti più errori, da qui la 

bassa correlazione tra i dati. 

Si può concludere, quindi, che dai dati ottenuti è possibile evidenziare una 

correlazione tra le misure di Adap-ToL e di “Un giorno nel mondo degli Elli”, rendendo 

verosimile l’affermazione secondo la quale alla base dei risultati ottenuti nel secondo 

strumento vi sarebbero le abilità di pianificazione che, costruendolo, si voleva misurare e 

potenziare. 

È necessario, però, puntualizzare che per sfruttarlo al meglio è necessario un 

utilizzo preciso e supervisionato, da professionisti o insegnanti, che permetterà ai bambini 
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di massimizzare i risultati ottenuti e al contempo vivere un’esperienza che per loro sia 

stimolante e divertente. 
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