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I. Denominazione

1. E istituita la collana Psychology & Education per le Edizioni Universitarie
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2. I volumi sono pubblicati in formato digitale (e-book) sulla piattaforma
Roma TrE-Press. Al formato elettronico si afhanca la possibilita della tradizio-
nale pubblicazione a stampa attraverso lo strumento della stampa su richiesta
(print on demand).

I1. Finalita

The Psychology & Education series has aimed to be an inclusive central re-
pository fx’(;r high quality research reports, reviews, theoretical and empirical
articles.

The Series serves as a scientific forum for theoretical and empirical studies
of psychological, issues with applications in different educational context.
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lian.

Qualified empirical and theorethical contributions are accepted.
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— Basic research on affective and cognitive processes, and on personological
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Prefazione

Il fenomeno dell’elevato abbandono degli studi, in valori sia relativi che as-
soluti, caratterizza cosi peculiarmente il nostro sistema di istruzione e forma-
zione, da apparire quasi connaturato alla sua struttura.

Considerato giustamente assai grave per la scuola, tanto d’aver indotto nel
2014 il Parlamento italiano a compiere — attraverso una decisione davvero stra-
ordinaria — una Indagine conoscitiva del problema per cercare di contrastarlo,
esso risulta del resto altrettanto critico e severo anche in ambito universitario.
Non sono certo mancati i tentativi di soluzione che hanno interessato entrambe
le strutture formative, ma le vie volta a volta tentate non sono riuscite, pur in
un lungo lasso di tempo, a migliorare significativamente la situazione, cosi ri-
velandosi, evidentemente, poco adeguate ed efficaci. A tale proposito va con-
siderato, peraltro, che, 'impatto disastroso sul piano sociale, economico e
culturale che gli eccessivi tassi di abbandono a livello universitario producono,
non essendo di immediata percezione da parte del grande pubblico, non ¢ stato
adeguatamente affrontato dalla politica.

Eppure, proprio a partire dalla liberalizzazione degli accessi universitari nel
1969 — periodo in cui anche la nostra universita diventa finalmente di massa
—I'incidenza di tale fenomeno, assai grave sia per lo spreco delle intelligenze e
dei destini individuali sia, se non soprattutto, in relazione allo sviluppo civile
ed economico del Paese, in generale, si ¢ presentata con forte evidenza. Si pud
ben dire, percid, che pur in presenza di ben precise caratteristiche peculiari
della nuova popolazione studentesca universitaria, non sia stato promosso un
intervento integrato di qualificazione degli studi per ridurre sia gli abbandoni,
sia i ritardi di percorrenza degli studi nonché i trasferimenti dai corsi di studio
in cui ci si immatricola. Le vie assai parziali e inadeguate tentate, oltre a mo-
strarsi nei fatti poco efficaci, qualche volta si sono scontrate con forme pur lar-
vate di resistenza accademica al cambiamento (per es. nei confronti della
semestralizzazione degli esami, del “tre pitt due” e I'estensione del tutorato —
con la legge 341 del1990 — tra i compiti istituzionali di tutti i docenti, ordinari
compresi); altre volte — forse a causa di una sorta di eterogenesi dei fini — alcune
decisioni politiche hanno persino contribuito alla dequalificazione degli studi
(uno per tutti: l'incremento del Fondo di funzionamento ordinario assegnato
agli atenei in ragione dei tassi di superamento degli esami e dei laureati che ha
prodotto un lassismo valutativo, a dir poco preterintenzionale, con evidenti
effetti di depotenziamento del rigore e dell’efficacia formativa universitaria, la-
sciando inalterata la qualita della didattica e il rapporto tra studenti e docenti
o persino peggiorandolo negli atenei in difficoltd).

Forse anche per tali ragioni non si sono maturate le condizioni socio-cul-
turali per I'intrapresa di indagini conoscitive puntuali e sistematiche del feno-
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PREFAZIONE

meno a livello nazionale, anche al fine di rendere informate le eventuali deci-
sioni politiche di riforma, e per favorire, attraverso opportuni finanziamenti,
la ricerca scientifica sui fattori co-determinanti il fenomeno degli abbandoni e
sulle pit opportune vie risolutive da adottare per avere ragione della questione.

Non ¢ per caso se solo da qualche decennio i dati che denotano I'entita
degli abbandoni appaiono tendenzialmente pili univoci, meno discordi sia tra
le fonti dirette — con le autodichiarazioni delle universita per la raccolta dei
dati statistici Miur “e le indagini campionarie Istat” — sia tra le fonti indirette,
costituite cio¢ dagli esiti corollario di indagini conoscitive i cui obiettivi di ri-
cerca principali non riguardano direttamente il fenomeno. Parimenti, va rile-
vato positivamente che anche a livello di alta divulgazione si assiste finalmente
ad un impiego meno ambiguo del lessico per la descrizione e la rappresenta-
zione dei diversi fenomeni come I'abbandono, la dispersione, il drop-out, la re-
iezione diretta strisciante, e simili.

Da qualche anno tuttavia, soprattutto attraverso i dati “diretti” si evince un
peggioramento, seppur lieve degli abbandoni. Dopo il primo anno di immatri-
colazione — quando cioe si verifica gran parte del fenomeno complessivo — gli
abbandoni sono passati dal 6,1% dell’a.a. 2019-2020, al 7,3% dell’a.a. 2020-
2021 fino al 7,4% alla fine dell’a.a. 2022-2023. I dati indiretti, relativi al 2022,
mettono in evidenza come il 13,1% della coorte di giovani compresi trai 18 e
i 24 anni abbiano abbandonato precocemente (e si direbbe iniquamente come
si pud ipotizzare in base della loro composizione socio-culturale) gli studi se-
condari e terziari: la percentuale complessiva del 13,1% sale al 35,4 per chi non
¢ cittadino italiano; ¢ pari all'11,0% per gli italiani e al 24,1% per gli italiani i
cui genitori posseggono solo la licenza media (Fonte, Istat). Nel 2023, la per-
centuale di giovani con un’etd compresa tra i 18 e i 24 anni che hanno abban-
donato precocemente gli studi ¢ pari al 10,5%; il 14,6% nel Mezzogiorno. Una
stratificazione, questa, che se possibile aggrava ulteriormente il fenomeno.

Lalto numero degli abbandoni degli studi universitari in Italia (e non solo),
calcolato sia in termini sincronici attraverso comparazioni internazionali, sia
diacronici attraverso comparazioni con sé stessa e/o con altri Paesi lungo I'asse
del tempo, nonché la sua composizione e articolazione interna, rappresentano,
infatti, una delle pill perniciose criticita del sistema, e una inaccettabile fonte
di iniquita sociale poco degna di un Paese aperto, democratico e attrezzato sul
piano conoscitivo e della ricerca per poter ridurre con adeguate proposte ope-
rative le discriminazioni socio culturali e lo spreco, come si ¢ detto, di intelli-
genze e di risorse economiche. Non a caso il PNNR ha preso in seria
considerazione la questione investendo risorse che ci si augura possano per-
mettere I'accrescimento della conoscenza del problema e delle possibili sue so-
luzioni.

Secondo le piu recenti stime dell'Organizzazione per la cooperazione e lo
sviluppo economico (Ocse, 2022), con riferimento al dato nazionale, soltanto
il 21% degli studenti e delle studentesse consegue il titolo di laurea triennale
entro la durata prevista del corso di studi.
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PREFAZIONE

Gli abbandoni e la dispersione nel passaggio dal primo al secondo anno
pur caratterizzando molti atenei europei, rappresentano il fattore di pit evi-
dente criticita dell’'universita italiana. Le principali cause del fenomeno inda-
gate a livello internazionale sono in buona parte conosciute. Esse riguardano
la dimensione soggettiva e strutturale dell’organizzazione degli studi e della di-
dattica, che rinviano ai mancati processi di orientamento, auto-orientamento
e rio-orientamento attivati fin dall’inizio dell’esperienza educativa formale cosi
da ridurre in maniera diacronico-formativa la reiezione diretta e indiretta, espli-
cita e implicita. E proprio in questo senso I'interesse della ricerca in generale,
di quella particolare di area educativa e psico-sociale verso il fenomeno ¢ dun-
que giustificato: il dropout universitario, tra le altre, rischia infatti di non con-
sentire a molti studenti di acquisire competenze utili e spendibili sul mercato
del lavoro, ritarda I'ingresso nel mondo del lavoro e aumenta rischio di diven-
tare NEET (Not in Education, Employment or Training), contribuendo al tempo
stesso ad accrescere una serie di disparita sociali legate ai differenti background
di appartenenza.

Anche per questa ragione un ampio filone di studi si ¢ dedicato all'indagine
(continua, storicizzata e contestualizzata) dei fattori in grado di influenzare il
fenomeno, nel tentativo di prevenire il dropout. Un contributo rilevante &
svolto dalle strategie cognitive adoperate durante lo studio e dalla motivazione
accademica, costrutti ampiamente indagati nella letteratura psicopedagogica
a partire dalle teorie social-cognitive e dei modelli di autoregolazione dell’ap-
prendimento.

La ricerca, originale nelle ipotesi esplicative del fenomeno e rigorosa sul
piano metodologico-procedurale di cui si da ampio conto nel presente volume
si colloca in quest’orizzonte teorico-applicativo e, a partire da una disamina
sui modelli di autoregolazione dell’apprendimento, dei fattori cognitivi, emo-
tivi e motivazionali che influenzano i processi dell’apprendimento e della por-
tata del fenomeno dell’abbandono degli studi, cerca di individuare delle
possibili soluzioni operative, individuando proprio nell’orientamento iz itinere
il principale dispositivo di intervento. Quest'ultimo, infatti, si pone come uno
strumento in grado di favorire e promuovere obiettivi di successo formativo e
di inclusione sociale, configurandosi come processo strumentale alla costru-
zione dell'identitd personale, culturale, professionale e sociale dell’individuo.
Un percorso in divenire che lo accompagna in senso diacronico nelle diverse
tappe del ciclo educativo e lavorativo.

Nel corso del volume sono descritti nel dettaglio le metodologie e i risultati
di una ricerca trasversale che ha coinvolto un campione di studenti universitari
di differenti atenei incentrandosi proprio sull’analisi delle determinanti del-
I'abbandono degli studi. Lo studio si ¢ avvalso di questionari standardizzati
per indagare le strategie di autoregolazione dell’apprendimento, I'intenzione
di abbandono, il livello di coinvolgimento e integrazione nel contesto univer-
sitario (engagement), analizzando i dati con metodi di analisi statistica multi-
variata per la stima delle linee di relazione tra i costrutti esaminati.
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PREFAZIONE

I risultati hanno messo in luce associazioni dirette e indirette tra strategie
di autoregolazione, orientamenti motivazionali, intenzione di abbandono degli
studi e successo accademico. In particolare, si ¢ mostrato come le strategie co-
gnitive adoperate nello studio e la motivazione accademica rivestano un ruolo
importante nella definizione di un profilo di studente “strategico”, caratteriz-
zato da un ricorso piti frequente all’autoregolazione e da un orientamento mo-
tivazionale autonomo. Questi aspetti nel loro insieme incoraggiano il senso di
autoefficacia e la percezione dello studente di sentirsi parte del contesto uni-
versitario, contribuendo alla riduzione del rischio di abbandono.

A partire dai risultati dello studio empirico e dalla rassegna della letteratura,
il lavoro si conclude in senso propositivo con una proposta di intervento fina-
lizzato alla promozione delle strategie cognitivo-motivazionali funzionali nello
studio e alla prevenzione del drop-out, che si avvale dell’orientamento come
modalita operativa e come strumento dinamico per la promozione di un com-
portamento attivo, strategico e autoregolato.

Gaetano Domenici
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Introduzione

Labbandono degli studi universitari ¢ una problematica particolarmente
diffusa nel nostro sistema di istruzione: nel contesto nazionale, come riportato
dal pitr recente report dell’ Organisation for Economics Cooperation and Deve-
lopment (OECD, 2022), si stima che solo il 21% degli studenti iscritti a un
corso di laurea triennale riesca a conseguire il titolo entro la durata prevista del
corso, a fronte di un 39% in media negli altri paesi dell’area OECD.

Proprio in ragione dell’'ampia portata del fenomeno e delle numerose im-
plicazioni che il drop-out pud comportare sia per I'individuo che per la societa
in senso pil esteso, la letteratura di settore ha analizzato I'insieme eterogeneo
di fattori che possono essere associati al rischio di abbandono degli studi uni-
versitari. Nell'analisi delle determinanti del drop-out, un ruolo fondamentale
¢ stato attribuito alle strategie cognitive adoperate nello studio e agli orienta-
menti motivazionali che, in linea con la cornice teorica dell’autoregolazione
dell'apprendimento, rivestono una funzione determinante nella promozione
di un apprendimento di successo (Biasi, 2019; Boekaerts, Pintrich, & Zeidner,
2000; Margottini, 2017; Pintrich, 1999). Uno studente autoregolato, infatti,
¢ protagonista attivo del suo percorso di studio ed ¢ consapevole degli aspetti
cognitivi, emotivi e motivazionali implicati nei processi di apprendimento: &
proprio il controllo e il monitoraggio di questi aspetti che consente all’indivi-
duo di dirigere in autonomia il proprio processo di apprendimento e di rag-
giungere gli obiettivi prefissati, impiegando e adattando, di volta in volta, tutte
quelle strategie (cognitive e non) che si sono mostrate pit funzionali.

I fattori metacognitivi, d’altra parte, ben si prestano ad essere considerati
target di specifici interventi realizzati nel corso degli studi universitari in modo
che, agendo sulla promozione di strategie cognitive funzionali nello studio e
di un assetto motivazionale autonomo, si possa sostenere il successo formativo
e prevenire il rischio di drop-out.

In questa cornice, 'orientamento — la cui rilevanza per le politiche educative
¢ stata ampiamente segnalata in numerosi documenti, tra cui il Memorandum
del 2000 sull’istruzione e la formazione permanente, le Linee guide per l'orien-
tamento permanente elaborate dal MIUR e il recente Piano Nazionale di Ripresa
e Resilienza — si pone come uno strumento in grado di incidere sull’assetto mo-
tivazionale e metacognitivo del soggetto, situandosi a pieno titolo tra le inizia-
tive da realizzare nel corso degli studi universitari (Domenici, 2009).

Questo libro si inserisce in un simile orizzonte teorico e si propone di de-
lineare lo stato dell’arte della ricerca sul ruolo dei processi cognitivi e motiva-
zionali nell’apprendimento alla luce dell’'influenza che tali fattori possono
ricoprire nel sostegno del successo formativo e nella prevenzione del drop-out.
Verra passato in rassegna, inoltre, il ruolo che le iniziative di orientamento rea-
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INTRODUZIONE

lizzate nel corso degli studi universitari possono svolgere nel miglioramento
delle competenze metacognitive e autoregolative.

A partire da queste linee speculative, verranno presentati i risultati di uno
studio trasversale che si & proposto di valutare I'influenza delle strategie cogni-
tive messe in atto durante lo studio, della motivazione verso lo studio, dell’au-
toeflicacia percepita e dell'integrazione nel contesto accademico sull’intenzione
di abbandonare gli studi in un campione di studenti universitari. Con riferi-
mento a questi risultati, verra illustrata una proposta di intervento di orienta-
mento 77 itinere per la promozione delle strategie cognitivo-motivazionali e la
prevenzione del drop-out.

Il volume si struttura in due sezioni principali. La prima parte approfondi-
sce il quadro teorico di riferimento e si articola in tre capitoli che riprendono
i tre nuclei principali su cui si fonda la ricerca empirica.

In particolare, il primo capitolo — 1/ ruolo delle strategie cognitivo-motiva-
gionali nei processi di apprendimento — analizza il contributo dei fattori cognitivi
e motivazionali nei processi di apprendimento passando in rassegna i principali
modelli teorici elaborati nel campo dell’autoregolazione dell’apprendimento.
Vengono esaminate le differenti tipologie di strategie metacognitive e i diversi
orientamenti motivazionali nello studio (concettualizzati con riferimento alla
teoria dell’auto-determinazione), proponendo una riflessione critica sul con-
tributo che tali fattori rivestono rispetto alla promozione del rendimento ac-
cademico e alla prevenzione dell’abbandono degli studi.

Il secondo capitolo — Drop-out universitario e successo accademico — presenta
il problema dell’abbandono degli studi universitari e le sue diverse manifesta-
zioni. Il drop-out viene esaminato a partire dalla sua rilevanza nel contesto in-
ternazionale e nazionale facendo riferimento ai principali report disponibili e
agli autori che si sono maggiormente occupati di studiare il fenomeno nella
sua complessitd. Ampio spazio ¢ dedicato ai fattori che la letteratura di settore
ha considerato associati al drop-out, mettendo in luce il contributo rilevante
proprio dei fattori cognitivi e motivazionali.

Il terzo capitolo — Lorientamento universitario in itinere — si sviluppa a par-
tire dalle premesse tracciate nei primi due e illustra la rilevanza che l'orienta-
mento, inteso come strumento utile per sostenere I'individuo nel corso del suo
sviluppo e delle diverse transizioni che si trova ad affrontare, puo assumere nel
contesto universitario. Un approfondimento specifico ¢ rivolto, infatti, alle
principali proposte di orientamento che sono state descritte nella letteratura
nazionale e internazionale, mostrando il contributo dell’orientamento nella
promozione delle strategie cognitive e motivazionali e nella prevenzione del-
I'abbandono degli studi.

La seconda parte del lavoro ¢ dedicata invece alla descrizione della ricerca
empirica e all'illustrazione di una proposta operativa di orientamento 7 itinere
da sperimentare nell’Ateneo Roma Tre.

Nello specifico, il quarto capitolo — La valutazione del ruolo delle strategie
cognitive, metacognitive e delle dinamiche motivazionali per la prevenzione del
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drop-out universitario: uno studio trasversale — riporta gli obiettivi, il campione
e gli strumenti di valutazione adoperati nello studio, descrivendo gli esiti prin-
cipali e commentandoli criticamente con riferimento alla letteratura di settore.
Il quinto capitolo — 1/ ruolo dell'orientamento in itinere nella prevenzione del
drop-out universitario. Una proposta di intervento — si apre con un’analisi dei
tassi di drop-out e retention del micro-contesto formativo rappresentato dal Di-
partimento di Scienze della Formazione dell'Universita Roma Tre e presenta
una proposta di intervento di orientamento di gruppo centrato sulla promo-
zione delle strategie cognitivo-motivazionali per la prevenzione del drop-out.
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Capitolo 1
Il ruolo delle strategie cognitivo-motivazionali
nei processi di apprendimento

Tra le trappole del valore, la pii:
difficile e perniciosa é la rigidita, cioé
Uincapaciti di cambiare il valore dei
dati per rimanere fedeli a valori
prestabiliti. Nella manutenzione della
motocicletta, devi riscoprire volta per
volta quello che fai

(Pirsig, Lo Zen e I'arte della

manutenzione della motocicletta)

Per comprendere i processi di apprendimento ¢ fondamentale prendere in
considerazione le componenti emotive e motivazionali che, al pari degli aspetti
cognitivi, possono assumere una funzione strategica nella promozione del suc-
cesso negli studi (Boekaerts et al., 2000; Heikkild, Niemivirta, Nieminen, &
Lonka, 2011). Non a caso, infatti, la letteratura psico-pedagogica da tempo si
¢ interessata all'influenza che le strategie cognitivo-motivazionali possono eser-
citare rispetto a una migliore performance accademica e alla promozione di un
apprendimento significativo, a una maggiore soddisfazione verso il corso di
studi frequentato, a un migliore adattamento al contesto universitario e alla
riduzione dei tassi di abbandono degli studi (Biasi, 2019; Margottini, 2017;
Park, Edmondson, & Lee, 2012; Richardson, Abraham, & Bond, 2012;
Schneider & Preckel, 2017; Theobald, 2021).

Nel tentativo di offrire una sistematizzazione di tali componenti, si sono
sviluppati numerosi modelli teorici che hanno tenuto conto dell'influenza degli
aspetti cognitivi, emotivi e motivazionali nei processi di apprendimento e tra
questi rientra a pieno titolo la cornice teorica sull’autoregolazione dell’appren-
dimento (Boekaerts et al., 2000; Pintrich, 1999). Parte dell'interesse verso que-
sto filone di studi prende le mosse dall’evidenza, ormai riconosciuta, che i
risultati accademici conseguiti dagli studenti non sono spiegati unicamente
dalle abilita scolastiche in specifici ambiti, sottolineando il ruolo altresi deter-
minante di aspetti di tipo metacognitivo (Pintrich, 2004; Schunk, 2005; Zim-
merman, 2001).

La capacita di impegnarsi in un apprendimento autoregolato puo essere
considerata una competenza trasversale, riconosciuta come prerequisito neces-
sario per diventare individui autonomi e responsabili e gestire le sfide della
quotidianita. A tal proposito, I'insegnamento e la promozione di capacita au-
toregolative sono diventati obiettivi prioritari nei sistemi di istruzione, proprio
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in funzione del loro ruolo nella promozione di una gestione autonoma dei
processi di apprendimento da parte dell'individuo (Giannetti, 2006; Goetz,
Nett, & Hall, 2013); tale competenza puo assumere una funzione ancora mag-
giore nell’istruzione superiore e, in particolare, nei percorsi universitari che si
caratterizzano proprio per una gestione e una organizzazione autonoma dei
propri studi (Broadbent & Poon, 2015; Broadbent, 2017).

Nel riconoscimento della centralita delle componenti cognitive ed emo-
tivo-motivazionali nei processi di apprendimento, analizzeremo principalmente
due framework teorici di riferimento che tengono conto di questi aspetti. In
particolar modo, verranno sinteticamente presentati i modelli teorici di auto-
regolazione dell’apprendimento e la teoria dell’auto-determinazione di Ryan e
Deci, che descrive i differenti tipi di regolazione motivazionale sottostanti ai
processi di apprendimento.

Questa disamina ci consentira di far luce, in modo specifico, sull'influenza
delle strategie cognitivo-motivazionali sui processi di apprendimento e sul
ruolo delle competenze metacognitive nella promozione del successo formativo
e nella prevenzione del drop-out.

1.1 Lautoregolazione dell’apprendimento: definizione e principali modelli teo-
rici

Lautoregolazione dell’apprendimento — che nella letteratura internazionale
viene indicata con il termine self-regulated learning (SRL) — ¢ un costrutto
chiave in ambito educativo e si pone come un fattore determinante per un ap-
prendimento di successo, in linea con la prospettiva del lifelong learning (Boe-
kaerts & Cascallar, 2006; Dent & Koenka, 2016; Taranto & Buchanan, 2020).

Gli studi sull’autoregolazione iniziano a gettare le loro basi dalla fine degli
anni "80 del secolo scorso e hanno suscitato I'interesse di ricercatori di aree di-
sciplinari differenti, che non sono tuttavia pervenuti ad una definizione univoca
di autoregolazione. Il costrutto, infatti, ¢ complesso da concettualizzare e da ope-
razionalizzare e proprio per questo le differenti definizioni proposte in letteratura
sono fortemente ancorate alle prospettive teoriche da cui si sono originate.

Nell’ambito di questo panorama, appaiono particolarmente rilevanti due
concezioni dell'autoregolazione dell’apprendimento che ne mettono in risalto
le caratteristiche distintive. Una prima descrive 'autoregolazione come “pro-
cesso dinamico attraverso cui gli studenti attivano e sostengono le componenti
cognitive, affettive e comportamentali del loro apprendimento per il raggiun-
gimento di obiettivi” (Zimmerman & Schunk, 2011); la seconda mette in luce
come I'autoregolazione sia “un processo attivo e costruttivo in base al quale gli
studenti fissano gli obiettivi del loro apprendimento e si impegnano a moni-
torare, regolare e controllare gli aspetti cognitivi, motivazionali e comporta-
mentali, écendosi guidare dai loro obiettivi e dalle caratteristiche contestuali
dell’ambiente” (Pintrich, 2000).
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Entrambe le definizioni proposte — e la maggioranza delle concettualizza-
zioni presenti in letteratura — mettono in luce come I'autoregolazione sia un
processo costituito da molteplici componenti e processi che includono aspetti
emotivi, cognitivi e comportamentali, cosi come le caratteristiche dell’ambiente
(Boekaerts, Maes, & Karoly, 2005).

Nonostante le specificita dei modelli teorici e dei diversi processi e costrutti
implicati nell’autoregolazione, sembrano esserci dei punti di convergenza tra
le varie teorie, come evidenzia lo stesso Pintrich. In primo luogo, tali modelli
partono da una visione dello studente come un partecipante attivo e costruttivo
nel proprio processo di apprendimento, che ¢ in grado di ideare ed elaborare
significati, di porsi degli obiettivi e di individuare le strategie di apprendimento
piu funzionali per il loro raggiungimento, sulla base delle proprie considera-
zioni e dell’ambiente esterno. Viene riconosciuto, dunque, il ruolo dello stu-
dente come protagonista del proprio apprendimento, e non come mero
raccoglitore di informazioni dispensate da altri (genitori, insegnanti), che ¢ in
grado di monitorare, controllare e regolare gli aspetti cognitivi, motivazionali,
comportamentali e contestuali per renderli funzionali agli obiettivi di appren-
dimento.

Altro elemento comune alle differenti teorie ¢ la centralita attribuita alla
fase di “definizione di obiettivi’: gli studenti, infatti, sono in grado di porsi
degli obiettivi e di valutare e confrontare il loro apprendimento rispetto a degli
standard e dei criteri di riferimento: detto in altri termini, una volta definito
un obiettivo di apprendimento e individuate le strategie cognitivo-motivazio-
nali pili appropriate, possono confrontare il risultato ottenuto con gli obiettivi
che si erano posti e valutare se adattare e modulare ulteriormente le differenti
strategie.

Uno studente autoregolato, dunque, riesce ad avere il controllo sul proprio
processo di apprendimento, a guidare e dirigere intenzionalmente i processi
cognitivi e affettivo-motivazionali per il raggiungimento di obiettivi e ad im-
pegnarsi in un’attivita stabilendo autonomamente i possibili piani di azione.
Lo studente in grado di autoregolarsi, inoltre, si mostra consapevole delle stra-
tegie cognitive e motivazionali pil efficaci e valuta ciclicamente il proprio pro-
cesso di apprendimento, modificando, se necessario, le strategie adoperate
(Boekaerts, 1997; Boekaerts & Cascallar, 2006; Butler & Winne, 1995; Zim-
merman, 2000).

Da queste considerazioni generali si evince che non esistono strategie uni-
versalmente valide per tutti, ma il processo di autoregolazione ¢ fortemente
dipendente dal contesto, dal tipo di compito e dalla persona (Zimmerman,
2000).

A partire da una definizione generica di autoregolazione come costrutto
ampio e complesso che tiene conto di componenti cognitive, metacognitive, af-
fettive, motivazionali e comportamentali dell’apprendimento, una rassegna di
Panadero (2017) si ¢ proposta 'obiettivo di fare chiarezza sul tema e di presentare
gli aspetti principali di alcuni modelli teorici che sono stati analizzati rispetto
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alle differenti specificita. In particolare, 'autore sintetizza i contributi rilevanti
di Zimmerman, Boekaerts, Winne, e Pintrich e arricchisce la trattazione inse-
rendo i recenti modelli elaborati da Efklides e Hadwin e Jirveli e Miller.

In prima battuta, e in maniera pit approfondita, prenderemo in esame i
contributi di Paul Pintrich e Barry Zimmerman, che costituiscono il framework
di riferimento di questo lavoro. Per una visione d’insieme della letteratura di
settore, proporremo infine una breve sintesi degli altri modelli di autoregola-
zione.

1.1.1 Il modello di Pintrich

La proposta teorica di Pintrich (Pintrich, 2000, 2004) puo senz’altro essere
considerata una pietra miliare nell’ambito della ricerca sull’autoregolazione
dell'apprendimento.

Il modello elaborato dall’autore si inserisce all'interno della teoria social-
cognitiva e si propone di descrivere le componenti e i processi dell’autorego-
lazione. Pintrich, infatti, sostiene che 'autoregolazione ¢ un processo ampio e
complesso che pud essere scomposto in quattro fasi principali, che riprendono
quelle ipotizzate anche da Zimmerman e sulle quali ci soffermeremo nel pros-
simo paragrafo: 1) previsione, pianificazione e attivazione, 2) monitoraggio,
3) controllo, 4) reazione e riflessione.

In ciascuna fase entrano in gioco quattro differenti aree di regolazione, che
fanno riferimento alle componenti cognitive, affettivo-motivazionali, compor-
tamentali e contestuali dell’apprendimento’.

In linea generale (per una descrizione sintetica del modello di Pintrich si
rimanda alla Tabella 1.1) ¢ possibile cosi descrivere le differenti forme di rego-
lazione:

1. la regolazione cognitiva include le strategie cognitive adoperate dagli in-

dividui per imparare e per svolgere un determinato compito;

2. la regolazione affettivo/motivazionale comprende le credenze motivazio-
nali che gli individui formulano su loro stessi e sul compito, come le
convinzioni di autoeflicacia e le reazioni affettive positive o negative sul
compito;

3. la regolazione comportamentale fa riferimento ai comportamenti messi
in atto da un individuo quando svolge un compito, come la persistenza
nei confronti delle difficolta e i tentativi di ricerca di aiuto quando ne-
cessario;

! La distinzione tra aspetti cognitivi, affettivo/motivazionali e comportamentali riflette la divisione
tripartita delle diverse aree del funzionamento psicologico (Snow, Corno, & Jackson, 1996) i cui
confini sono sfumati e non cosi netti. Laggiunta dell’area di regolazione contestuale riflette I'im-
portanza di includere il contesto sociale nei modelli di autoregolazione dell’apprendimento (Pintrich,
2004). Molti modelli di autoregolazione non considerano la regolazione contestuale come parte del
processo di autoregolazione vero e proprio, reputando il contesto come un fattore esterno all’indi-
viduo e quindi al di fuori delle sue potenzialita di azione.
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4. la regolazione contestuale include gli aspetti che hanno a che fare con il
contesto in cui il compito si svolge.

Per quanto riguarda le quattro fasi di autoregolazione, invece, i processi che

hanno luogo in ciascuna sono cosi sintetizzati:

1. nella prima fase (previsione, pianificazione e attivazione) ha luogo una
iniziale pianificazione e definizione degli obiettivi di apprendimento,
lattivazione di conoscenze pregresse e I'analisi degli elementi del conte-
sto;

2. nella seconda fase si verificano i processi di monitoraggio dei differenti
aspetti di sé, del compito o del contesto;

3. la fase di controllo include i tentativi messi in atto dall'individuo per
controllare e regolare i differenti aspetti di sé, del compito o del conte-
sto;

4. la quarta e ultima fase, quella di reazione e riflessione, include le reazioni
e le valutazioni che il soggetto elabora su di sé, sul compito o sul contesto.

E opportuno tenere in considerazione che 'autore adotta questa classifica-

zione generale, riconoscendo comunque che le differenti fasi e forme di rego-
lazione non SEgUONO UN PEercorso necessariamente lineare. Spesso, infatti, i
processi di apprendimento avvengono in maniera simultanea e le occasioni di
apprendimento possono essere cosi differenti da verificarsi anche in maniera
indiretta e non intenzionale. Tale distinzione tra le fasi e tra le componenti
non ¢ dunque fissa e prescrittiva’.

2 In particolare, Pintrich, Wolters e Baxter (2000) suggeriscono che i processi che si verificano nella
fase di monitoraggio (Fase 2) e in quella di controllo/regolazione (Fase 3) sono difficili da separare
in termini di esperienze delle persone.
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Tabella 1.1 — Fasi e aree di autorefolazione nel modello di Pintrich
(tratto e adattato da Pintrich, 2000)

Aree di regolazione
Fasi Cognitiva | Affettivo-mo- | Comportamentale | Contestuale
tivazionale
Previsione, | Definizione Orientamento | Gestione del tempo Percezione
pianifica- | obiettivi all’'obiettivo Pianificazione attivitd |del compito
zione, atti- | Attivazione di | Auto-efficacia e del conte-
vazione conoscenze Percezione di sto
precedenti difficolta del
Conoscenza compito
metacognitiva
Monitorag- | Consapevo- Consapevo- Consapevolezza e mo- | Monitorag-
gio lezza e monito- | lezza e moni- | nitoraggio del tempo | gio dei cam-
raggio di toraggio di e dell'impegno pro- Eiamenti del
aspetti cogni- | motivazione e fuso compito e
tivi affetti del contesto
Controllo | Selezione e Selezione di Aumentare/decremen- | Cambiare o
adattamento strategie per tare 'impegno rinegoziare il
delle strategie | sostenere la Ricerca di aiuto compito o il
cognitive pit | motivazione contesto
funzionali
Reazione e | Giudizi cogni- | Reazioni affet- | Valutazione sul pro- | Valutazione
riflessione | tivi tive prio comportamento | del compito
Attribuzioni Attribuzioni e del conte-
sto

Nel tentativo di offrire una descrizione analitica e piti precisa delle differenti
aree di regolazione e dei processi coinvolti nelle varie forme di regolazione del-
Papprendimento, proviamo a descrivere come le varie modalita di autoregola-
zione si esplicano nelle quattro fasi delineate dal modello.

Nella ffse di previsione, pianificazione e attivazione, dal punto di vista della
regolazione cognitiva, si verificano i processi di definizione degli obiettivi, di
richiamo di conoscenze precedenti e di attivazione metacognitiva. La defini-
zione degli obiettivi ¢ il primo szep ed ¢ fondamentale poiché 'individuazione
di un obiettivo consente all'individuo di mettere in atto delle azioni congrue
per il suo raggiungimento e di disporre di uno standard di riferimento con cui
valutare e confrontare quanto la sua prestazione ¢ congruente con I'obiettivo
che si era posto. Il richiamo di conoscenze precedenti ¢ il processo attraverso
cui I'individuo rievoca le sue precedenti conoscenze su un determinato com-

ito, mentre I'attivazione di conoscenze metacognitive fa riferimento alla se-
{)ezione e all'utilizzo di una determinata strategia cognitiva tenendo in
considerazione le caratteristiche del compito.
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La regolazione affettivo-motivazionale — a cui tradizionalmente la ricerca
di settore ha dedicato minore attenzione — rinvia in questa prima fase ai ten-
tativi degli individui di regolare le credenze su loro stessi e sul compito. Rien-
trano tra queste credenze 'orientamento all’obiettivo (ovvero le motivazioni
che I'individuo fornisce a sé stesso per impegnarsi in un dato compito), le con-
vinzioni di autoeflicacia e I'interesse personale nel compito®.

La regolazione comportamentale include nella prima fase i tentativi di con-
trollare alcuni aspetti del comportamento, come la gestione del tempo che I'in-
dividuo predispone per le diverse attivita e la pianificazione dello sforzo
necessario per ciascuna di esse.

La regolazione contestuale, invece, fa riferimento alle percezioni che I'in-
dividuo ha del compito e del contesto: in questo caso, il focus non ¢ sull’indi-
viduo, ma su caratteristiche come la tipologia di attivitd da svolgere e tutti i
fattori esterni al soggetto che possono influenzare le pratiche di apprendimento.

La seconda fase, il monitoraggio, ¢ quella tipicamente metacognitiva. Dal
punto di vista della regolazione cognitiva, vengono formulati i giudizi di ap-
prendimento (judgments of learning, JOLs) — intesi come le credenze che I'in-
dividuo ha su cio che sa e cio che invece non ha compreso, che possono essere
impiegate come base per migliorare 'apprendimento — e si consolida il cosid-
detto senso di sapere (feeling of knowing, FOK), che si riferisce allo stato che
una persona sperimenta quando, pur non riuscendo a ricordare qualcosa, sa
comunque di saperla e di averla in qualche modo imparata.

Il monitoraggio degli aspetti motivazionali si riferisce alla consapevolezza
del soggetto rispetto alle proprie convinzioni di autoefficacia, interessi e stati
affettivi, mentre la regolazione comportamentale fa riferimento ai tentativi di
controllare i livelli di sforzo e di tempo impiegato per un’attivita ed eventual-
mente adattarli al compito, attraverso delle procedure di auto-osservazione; ad
esempio, se un compito ¢ troppo difficile, si pud aumentare il tempo dedicato
a quell’attivita.

La regolazione contestuale si riferisce al monitoraggio delle caratteristiche
del compito in modo da valutare se adattarle o meno al fine di raggiungere i
propri obiettivi coerentemente con i vincoli del contesto ambientale.

3 A tal proposito, ¢ ben noto in letteratura I'effetto che le convinzioni di autoefficacia hanno sul-
I'apprendimento e sulle componenti affettive-motivazionali (Bandura, 1997; Schunk, 1991, 1994).
Gli studenti con maggiore autoefficacia, infatti, tendono a fare maggiormente ricorso a strategie di
autoregolazione, monitorano pili frequentemente il risultato del loro apprendimento e sono pit per-
sistenti nei confronti delle difficoltd (Schunk & Zimmerman, 2007). Accanto a tali credenze, Pin-
trich introduce anche i giudizi sulla facilita di apprendimento (ease of learning judgments, EOL) che
riflettono le considerazioni degli individui su quanto lo svolgimento di un compito ¢ ritenuto
facile/difficile (Nelson, 1990) ¢ la percezione di rilevanza, di utilita e di importanza attribuita a un
compito. Infatti, se uno studente ritiene che quanto sta svolgendo sia importante o utile per i suoi
futuri obiettivi, tendera ad impegnarsi maggiormente in esso (coerentemente con i modelli di aspet-
tativa-valore, per es. Eccles, 1983; Wigfield, 1994). Allo stesso modo, gli studenti con un maggiore
interesse personale e coloro che considerano Iattivitd importante o utile hanno maggiori probabilita
di utilizzare strategie di autoregolazione adattive (Pintrich & Zusho, 2002)
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La terza fase, il controllo, si basa sul monitoraggio effettuato precedente-
mente e mira a migliorare 'apprendimento. Per quanto riguarda la regolazione
cognitiva, gli individui possono in questa fase valutare i progressi nel raggiun-
gimento dei loro obiettivi, utilizzare e selezionare le strategie cognitive piu fun-
zionali per 'apprendimento, sostituendo quelle che si sono mostrate inefficaci?.

La regolazione motivazionale include in questa fase 'insieme di strategie
che le persone adoperano per regolare le loro emozioni e motivazioni; per esem-
pio, una modalita per controllare la propria autoefficacia ¢ il ricorso al dialogo
interno positivo (Bandura, 1997); parimenti, gli individui possono cercare di
incrementare la loro motivazione estrinseca e intrinseca promettendo a sé stessi
premi e ricompense dopo lo svolgimento di un compito nel primo caso, oppure
cercando di rendere un’attivitd pit interessante nel secondo caso (Sansone,
Weir, Harpster, & Morgan, 1992).

La regolazione comportamentale include la persistenza, i tentativi di rima-
nere focalizzati nonostante la difficolta e la ricerca di aiuto quando necessario’.

Infine, la regolazione contestuale include le strategie per rendere il contesto
piti favorevole all’apprendimento, come eliminare o ridurre le distrazioni, non-
ché tentativi di rinegoziare i requisiti del compito.

La quarta e ultima fase, quella di reazione e riflessione, si caratterizza per la
formulazione di valutazioni e giudizi sulla propria performance. Dal punto di
vista cognitivo, infatti, gli studenti valutano le loro prestazioni e queste valu-
tazioni costituiscono la base per regolare la motivazione, il comportamento e
il contesto. In accordo con quanto proposto da Zimmerman (Zimmerman,
1998), gli studenti con buone capacita di autoregolazione valutano piu fre-
quentemente le loro prestazioni e hanno maggiori probabilita di fare attribu-
zioni positive per le loro prestazioni.

Dal punto di vista motivazionale gli studenti sperimentano una serie di rea-
zioni emotive sulla base del risultato ottenuto e riflettono sulle possibili cause
che hanno determinato quell’esito; in altre parole, fanno delle attribuzioni.
Tali attribuzioni, riflessioni e stati emotivi che gli studenti formulano e speri-
mentano una volta terminato un compito possono incidere sulla loro motiva-
zione, sulla loro autoefficacia, cosi come nel valore e interesse attribuito ad un
compito.

Nella regolazione comportamentale, che in questa fase acquisisce una con-
notazione inevitabilmente cognitiva, lo studente puo fare valutazioni su alcuni
aspetti del suo comportamento come, ad esempio, 'utilizzo efficace del tempo
a disposizione o la misura in cui 'impegno profuso nel compito ¢ stato suffi-
ciente in rapporto agli obiettivi stabiliti.

* Come si vedrd, infatti, sono molteplici le strategie cognitive che possono essere utilizzate per so-
stenere apprendimento (es. Pintrich & De Groot, 1990; Zimmerman & Martinez-Pons, 1986).
> Sembra infatti che gli studenti con buone capacita di autoregolazione sappiano chiedere aiuto
quando ne hanno bisogno (e non indiscriminatamente) e sappiano individuare correttamente a chi
rivolgersi (Ryan & Pintrich, 1997).
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La regolazione contestuale, infine, concerne le valutazioni sul compito e sul
contesto; lo studente pud ad esempio valutare se sara in grado di portare a ter-
mine il compito, se le condizioni del contesto sono favorevoli all’apprendi-
mento e quali cambiamenti sono necessari per un migliore apprendimento.

Sebbene il modello sia evidentemente caratterizzato da una notevole com-
plessita che rende talvolta difficile orientarsi tra le varie fasi e le specifiche aree
di autoregolazione, la proposta di Pintrich rappresenta, come si ¢ detto, un
punto fermo nella letteratura di settore. A partire da questo modello, 'autore
ha elaborato il Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ; Dun-
can & McKeachie, 2005; Pintrich, Smith, Garcia, & McKeachie, 1991; Pin-
trich, Smith, Garcia, & Mckeachie, 1993), un questionario self-report
ampiamente adoperato in letteratura che consente di valutare i principali
aspetti dell'autoregolazione, tra cui le componenti motivazionali (come la per-
cezione di autoefhcacia, la percezione di controllo, I'interesse e I'importanza
percepita), quelle cognitive (come le strategie cognitive) e quelle di tipo me-
tacognitivo (come le capacita di pianificazione e gestione del tempo). Il que-
stionario ¢ disponibile sia in una versione rivolta a studenti universitari
(Pintrich et al., 1993) che in una versione per studenti delle scuole superiori
(Pintrich & De Groot, 1990).

In conclusione, uno dei principali punti di forza del modello di Pintrich ¢
senz altro I'enfasi sul ruolo delle componenti motivazionali all’interno dei pro-
cessi di apprendimento. La regolazione motivazionale, infatti, ¢ determinante
e assume una funzione preponderante rispetto ad altri modelli di autoregola-
zione che privilegiano invece la componente cognitiva (Schunk, 2005).

E proprio l'attenzione ai fattori motivazionali che ha reso il lavoro di Pin-
trich uno dei riferimenti principali di questa ricerca.

La letteratura di settore, peraltro, ha confermato che gli studenti con buone
capacita di autoregolazione differiscono nei processi motivazionali (es. Pintrich
& Zusho, 2002; Pintrich, 2000). Gli studenti autoregolati, ad esempio, stabi-
liscono in autonomia gli obiettivi di apprendimento, si percepiscono pili au-
toefficaci e tendono a ricorrere a strategie di autovalutazione delle proprie
prestazioni quando confrontano gli esiti c%elle proprie prestazioni con gli obiet-
tivi che si erano posti (Zimmerman, 2000).

1.1.2 Il modello di Zimmerman

Il modello di autoregolazione dell’apprendimento formulato da Barry Zim-
merman (Schunk & Zimmerman, 1998; Zimmerman, 1986, 1989) si svi-
luppa, al pari di quello di Pintrich con cui condivide numerosi assunti, a partire
dalla teoria social-cognitiva, di cui Albert Bandura ¢ senz’altro 'esponente piu
influente (Bandura, 1986).

In linea con i capisaldi della teoria, 'autoregolazione viene concepita come
un processo triadico in cui entrano in gioco componenti personali, compor-
tamentali e ambientali, e si configura come I'insieme di pensieri, sentimenti e
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azioni che sono pianificate e messe in atto dall'individuo per il raggiungimento
di obiettivi personali (Zimmerman, 2000). Gli studenti autoregolati, infatti,
sono partecipanti attivi nel loro processo di apprendimento sia dal punto di
vista metacognitivo che da quello motivazionale e comportamentale.

Il modello di Zimmerman attribuisce al feedback di ritorno che I'individuo
trae dalle sue precedenti esperienze un ruolo centrale nella modifica e nell’adat-
tamento delle strategie di apprendimento che mette in atto e nella regolazione
degli aspetti cognitivi e motivazionali del suo apprendimento. A partire dalle
valutazioni che 'individuo effettua nei confronti dei suoi processi di appren-
dimento puo infatti modificare e regolare di volta in volta le sue strategie per
il raggiungimento degli obiettivi personali.

Lautore mette in luce la natura dell’autoregolazione come un processo ci-
clico che si puo sostanzialmente differenziare in tre fasi principali: fase di pre-
visione, fase di performance e fase di riflessione, ciascuna delle quali si
caratterizza per processi e componenti di autoregolazione distintivi.

La Tabella 1.2 riporta una sintesi delle fasi e dei processi coinvolti.

Tabella 1.2 — Fasi e processi di autoregolazione nel modello di Zimmerman
(Tradotta e tratta da Zimmerman, 2000)

Fasi di autoregolazione

Previsione Performance | Riflessione su di sé

Analisi del compito Controllo di sé Giudizi su di sé

Credenze motivazionali | Osservazione di sé | Reazioni su di sé

La fase della previsione si riferisce al processo che precede la messa in atto
vera e propria di un’attivita, in cui l'individuo analizza il compito e valuta le
sue capacita di eseguirlo. In questa fase risultano particolarmente rilevanti due
componenti strategiche: I'analisi del compito e le credenze motivazionali. Nello
specifico, I'analisi del compito consiste per 'appunto nel processo di defini-
zione di obiettivi di apprendimento e di pianificazione di strategie che possono
essere implementate per risolvere uno determinato compito in uno specifico
contesto. Infatti, non esiste una strategia universalmente valida per tutti, cosi
come non ci sono strategie valide in tutti contesti e per tutti i compiti.

In aggiunta a tali componenti pili cognitive, le credenze motivazionali gio-
cano un ruolo di primo piano e consentono all’'individuo di sostenersi e inco-
raggiarsi nel corso del processo di apprendimento. Particolarmente rilevanti
tra le credenze motivazionali, anche alla luce della teoria social-cognitiva su
cui ¢ ancorato il modello teorico di Zimmerman, sono l'autoefficacia percepita
— che fa riferimento alle credenze di una persona circa le proprie capacita di
imparare o di svolgere un determinato compito — e le aspettative di risultato,
ovvero la credenza che il proprio comportamento portera a determinati risultati

sperati (Bandura, 1997).
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La fase di performance riguarda la vera e propria esecuzione di compiti di
apprendimento, e si contraddistingue per I'influenza di due processi fonda-
mentali, ovvero I'auto-osservazione e I'auto-controllo (se/f-observation e self-
control). Rientrano nelle attivita di auto-controllo i processi che consentono
allindividuo di concentrarsi e mantenere I'attenzione su un determinato com-
pito ottimizzando gli sforzi. Ulteriori strategie possono prevedere il ricorso ad
auto-istruzioni (ad esempio, le verbalizzazioni utilizzate per ricordare, durante
lo svolgimento di un esercizio, quali sono i passi da compiere e se sono corretti)
e le strategie centrate sul compito, che consentono di scomporre un’attivita
nelle sue parti essenziali. Anche le strategie di gestione del tempo e ricerca di
aiuto da parte di altri possono svolgere una funzione rilevante nell’ambito del-
auto-controllo (Panadero & Alonso-Tapia, 2014).

Con l'auto-osservazione I'individuo monitora la propria performance per
valutare se apportare eventuali modifiche nelle strategie adoperate. Un tipico
processo di auto-osservazione consiste nel tenere traccia dei propri comporta-
menti, pensieri e risposte emotive durante lo svolgimento di un compito con
lobiettivo di individuare eventuali pattern di regolarita nel proprio comporta-
mento e, qualora non risultino vantaggiosi per il soggetto, modificarli.

Lultima fase del processo di autoregolazione individuata da Zimmerman ¢
la riflessione su di sé, in cui si analizza e valuta il risultato delle fasi precedenti
e si fanno attribuzioni sulle cause dell’eventuale successo o del fallimento. Tali
attribuzioni rivestono una funzione fondamentale nell’intero processo di au-
toregolazione perché influenzeranno le reazioni emotive del soggetto, il modo
in cui affrontera futuri compiti, la motivazione e le future strategie autorego-
lative impiegate.

Rientrano in questa fase, dunque, i giudizi su di sé — riferiti alle valutazioni
che I'individuo fa rispetto alla propria performance e al significato che attribui-
sce ai risultati ottenuti — e le reazioni, ovvero la percezione di soddisfazione/in-
soddisfazione sulla propria performance e gli stati affettivi associati alla
valutazione®.

In conclusione, anche Zimmerman ha dato un contributo notevole agli
studi sull’autoregolazione dell’apprendimento e la prospettiva social-cognitiva
da cui si origina il suo modello attribuisce un'importanza fondamentale ai fat-
tori ambientali e contestuali che possono influenzare il processo di apprendi-
mento messo in atto dall’individuo, riconoscendo in definitiva come le strategie
di autoregolazione possano essere differenti e variabili da individuo a individuo
e a seconda del contesto.

¢ 1l filone di studi sulle attribuzioni causali & particolarmente sviluppato e mostra chiaramente come
queste ultime possano avere un’influenza sul comportamento dell’individuo: ad esempio, I'attribu-
zione di errori alla mancanza di abilita stimola gli individui a reagire negativamente alle situazioni,
scoraggiando eventuali comportamenti e tentativi di miglioramento (Weiner, 1979). Allo stesso
modo, anche la percezione di soddisfazione ¢ importante: le persone tendono ad impegnarsi in com-
piti ¢ attivitd che danno loro soddisfazione ¢ affetti positivi evitando invece quelle che producono
stati negativi come I'ansia (Bandura, 1991).
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In una ricerca empirica che ha esaminato 'applicabilita del modello teorico,
Zimmerman e Martinez-Pons (1986) hanno messo in evidenza la presenza di
quattordici differenti tipologie di strategie, tra cui rientrano anche le gia men-
zionate valutazioni di sé (ovvero le valutazioni che 'individuo fa sulla qualita
del proprio lavoro), definizione di obiettivi, ricerca di informazioni, ricerca di
aiuto da parte di altri (pari, adulti o insegnanti) e monitoraggio dei propri ri-
sultati. Gli autori hanno evidenziato in particolare che gli studenti che rag-
giungevano prestazioni piti elevate a scuola riportavano un uso maggiore delle
strategie di autoregolazione suddette.

1.1.3 Altri modelli di autoregolazione

I paragrafi precedenti hanno offerto una descrizione approfondita dei mo-
delli di Pintrich e Zimmerman, in ragione della loro rilevanza nella letteratura
di settore e della loro vicinanza con i costrutti teorici che sono alla base di que-
sto lavoro.

Tra gli altri autori che si sono occupati di autoregolazione dell’apprendi-
mento, meritano un richiamo i modelli di Boekaerts, Winne e Hadwin, Ef-
klides, e Hadwin, Jarveld e Miller. Per una trattazione sistematica e per un
confronto tra gli stessi rimandiamo a una lettura “di prima mano” e alla recente
rassegna di Panadero (Panadero, 2017).

Il contributo di Monique Boekaerts ¢ uno dei primi e pit influenti nel-
Iambito della ricerca sull’autoregolazione dell’apprendimento. Lautrice si ¢
concentrata in modo preponderante sul ruolo che gli obiettivi rivestono nei
processi di apprendimento e su come gli studenti possono attivare differenti
tipologie di obiettivi a seconda del contesto di apprendimento. I numerosi
contributi di Boekaerts hanno portato alla formulazione del “Modello di Ap-
prendimento Adattivo” (Adaptable Learning Model), successivamente arricchito
e denominato “Modello di Autoregolazione del doppio processo” (Dual Pro-
cessing Self-Regulation Model) (Boekaerts, 1991, 1992, 1997, 2010; Boekaerts
& Cascallar, 2006; Boekaerts & Corno, 2005; Boekaerts & Niemivirta, 2000),
in cui il processo di valutazione di un compito o di una situazione messo in
atto dal soggetto riveste una centralitd particolare’.

Lautrice parla di due differenti modalita di elaborazione alternative: la
prima, definita “di crescita® (learning o mastery pathway nella concettualizza-
zione originale) e la seconda definita “di benessere” (wellbeing o coping pa-
thway).

Nel momento in cui gli studenti si trovano a fronteggiare una situazione,
infatti, mettono in atto un processo di valutazione. Se il compito che si appre-
stano ad affrontare viene percepito come in linea con i loro obiettivi, bisogni
e aspirazioni personali, sperimenteranno uno stato positivo di benessere, fiducia

7 Dal modello dell’autrice si sono sviluppati anche differenti strumenti di misura, tra cui I Online
Motivation Questionnaire (OMQ; Boekaerts, 1999).
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e desiderio di espandere le loro conoscenze che stimolera lo studente a impe-
gnarsi ulteriormente nel compito. Questa situazione, caratteristica del percorso
che l'autrice definisce “percorso di crescita” (o di apprendimento o di padro-
nanza), ¢ caratterizzata dall’attivazione di strategie cognitive e motivazionali
che assicurano lo sviluppo di conoscenze e competenze.

Al contrario, se gli studenti valutano la situazione di apprendimento come
una potenziale minaccia per il loro benessere — sia perché il compito ¢ consi-
derato complesso sia perché viene a mancare la percezione di autonomia o sup-
porto da parte di altri — si attiva uno stato emotivo negativo che fa si che ci si
sposti nel percorso definito “di benessere”. In questo percorso, gli studenti met-
tono principalmente in atto strategie che li tutelano dal rischio di incorrere in
un danno personale.

Il processo di valutazione della situazione di apprendimento ¢ dunque fon-
damentale e continuo: ¢ sempre possibile, infatti, transitare da un percorso al-
Paltro piti volte e 'obiettivo che il soggetto cerchera di perseguire sara quello
di accrescere le proprie risorse, prevenendone la perdita e mantenendo allo
stesso tempo il proprio benessere entro limiti ragionevoli, cercando di raggiun-
gere un equilibrio tra le due modalita.

In sintesi, il modello concettualizzato da Boekaerts identifica tre obiettivi
principali dell'autoregolazione: accrescere le proprie conoscenze e abilita (intese
come I'insieme di attivita tipiche del percorso di crescita, fortemente centrate
sul compito); prevenire la minaccia per il sé e la perdita di risorse, in modo
che il proprio benessere sia preservato (con un focus centrato sul sé e con rife-
rimento alle attivita del percorso del benessere); mantenere il proprio impegno
costante e rivolgere I'attenzione dal percorso del benessere al percorso di pa-
dronanza (spostare cio¢ il focus dal sé al compito).

La concettualizzazione proposta da Winne e Hadwin (Winne, 1996, 1997,
2011; Winne & Hadwin, 1998; Winne & Perry, 2000) si incentra principal-
mente sulle componenti metacognitive dell’apprendimento e sui processi di
monitoraggio.

Gli autori considerano I'autoregolazione dell’apprendimento come un
evento che si articola in quattro fasi principali e ricorsive, in cui il feedback che
I'individuo trae dal monitoraggio dei suoi processi cognitivi svolge un ruolo
primario. La prima fase individuata ¢ quella di definizione del compito, in cui
gli studenti iniziano a formarsi delle percezioni e delle idee sulla natura del
compito che dovranno svolgere. La seconda fase consiste nella definizione e
pianificazione degli obiettivi, in cui sono elaborati degli obiettivi e pianificate
delle strategie sulla base delle informazioni disponibili. La terza fase prevede
di mettere in atto concretamente le strategie e le azioni per il perseguimento
degli obiettivi e 'ultima fase consiste nell’adattamento metacognitivo, ovvero
nell’analisi dei processi avvenuti nelle fasi precedenti che puo portare a un’even-
tuale modifica del comportamento inizialmente pianificato®.

8 Ciascuna fase ¢ caratterizzata dallo svolgimento di una serie di attivita strutturate che gli autori
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In questo modello sono proprio le attivitd di monitoraggio ad essere cen-
trali. Tuttavia, a fronte della grande enfasi che gli autori pongono sui processi
cognitivi implicati nell’autoregolazione, un aspetto poco approfondito ¢ quello
relativo alle componenti emotive, che sembrano non giocare un ruolo di par-
ticolare rilievo nella loro proposta di sistematizzazione (Panadero, 2017).

Meno noti in letteratura e pili recenti sono i contributi di Efkildes (Efklides,
2006, 2008, 2011) e di Hadwin, Jirvelid & Miller (Hadwin, Jirveld, & Miller,
2011; 2017; Jarveld & Hadwin, 2013).

In particolare, in parziale analogia con il modello di Winne e Hadwin, il
contributo di Efklides attribuisce alla componente metacognitiva una funzione
chiave nel processo di autoregolazione. Lautrice elabora un “Modello affettivo
metacognitivo” (Metacognitive and Affective Model of Self-Regulated Learning,
MASRL, 2011) che, in linea con la prospettiva social-cognitiva dell’autorego-
lazione, pone centralita sulle esperienze soggettive della persona e su come le
componenti metacognitive e affettive-motivazionali interagiscono tra loro, at-
tribuendo meno peso ai fattori ambientali e di contesto.

Il punto di partenza del modello ¢ che I'autoregolazione non puo essere
considerata unicamente frutto di un processo rop-down, guidato cio¢ dagli
obiettivi individuali che interagiscono con le caratteristiche generali della per-
sona, ma entra in gioco anche un processo bottom-up, guidato dai dati e pro-
dotto proprio del monitoraggio e dell’elaborazione del processo di
apprendimento.

A partire da questa considerazione, Efklides identifica due tipologie di livelli
di elaborazione nel processo di autoregolazione: il “livello persona” (Person
Level, definito anche macrolivello) e il “livello compito x persona” (Zask x Per-
son Level, definito anche microlivello). Mentre il primo comprende le caratte-
ristiche cognitive, metacognitive, motivazionali, affettive e volitive
dell'individuo, cioé le caratteristiche relativamente stabili che influenzano la
decisione di impegnarsi in un certo compito, il secondo ¢ caratterizzato dal-
Pinterazione tra il tipo di compito e le caratteristiche dello studente. Nono-
stante la decisione di impegnarsi in un determinato compito, infatti, qualsiasi
pianificazione e obiettivo puo essere modificato o annullato a seconda dell’esito
delle attivita di monitoraggio e delle esperienze soggettive ad essa associate.

Hadwin, Jarveld e Miller, basandosi sul lavoro pregresso di Winne e Had-
win, hanno elaborato a loro volta un modello profondamente diverso da quelli
passati sin qui in rassegna. Gli autori, infatti, si sono concentrati sulle caratte-
ristiche sociali e interattive dell’apprendimento, con un focus sull’analisi delle
tecnologie dell’informazione e della comunicazione (TIC) e sull’apprendi-
mento collaborativo supportato da computer. Il loro contributo ha analizzato

identificano con I'acronimo COPES (Condizioni—Operazioni-Prodotti—Valutazioni-Standard), che
includono I'insieme di risorse e vincoli per lo svolgimento di una determinata attivitd, i processi co-
gnitivi, le tattiche e le strategie che le persone mettono in atto per svolgere un compito, i feedback
che l'individuo trae sull'andamento del processo e i criteri rispetto ai quali vengono monitorati i
prodotti.
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i processi di autoregolazione da un punto di vista sociale e si ¢ soffermato in
particolare sull’analisi di situazioni di apprendimento interattive e dinamiche
in cui emerge la costruzione di conoscenza condivisa e il ruolo della collabo-
razione.

Il modello (Hadwin, Jirveld, & Miller, 2011; 2017; Jarveld & Hadwin,
2013) prevede la presenza di tre differenti modalita di regolazione dell’appren-
dimento all’interno dei contesti collaborativi: 'autoregolazione (SRL; self-re-
gulated learning), la co-regolazione (CoRL; co-regulated learning) e la
regolazione condivisa (SSRL; socially shared regulation of learning). Infatti,
quando gli individui lavorano in maniera collaborativa all'interno di un con-
testo, entrano in gioco tre tipologie di apprendimento regolato, proprio perché
ogni membro del gruppo si assume la responsabilita di regolare il proprio ap-
prendimento (apprendimento autoregolato), di supportare gli altri membri del
gruppo nella regolazione del loro apprendimento (apprendimento co-regolato)
e di regolare i processi di apprendimento in modo sincronizzato e produttivo
(regolazione condivisa dell'apprendimento).

1.2 Le strategie cognitive di apprendimento

Nel corso della disamina sui differenti modelli di autoregolazione dell’ap-
prendimento, piu volte si ¢ fatto riferimento genericamente alle cosiddette
“strategie cognitive”, che sono state ampiamente indagate nella letteratura di
settore in considerazione del loro ruolo determinante nel raggiungimento di
obiettivi di apprendimento.

Uno dei principali contributi in questo ambito ¢ rappresentato dal lavoro
di Weinstein e Mayer (Weinstein & Mayer, 1986; Weinstein & Meyer, 1991)
che, oltre a definire una tassonomia di strategie cognitive, hanno sottolineato
le loro caratteristiche distintive e comuni. Le strategie cognitive, infatti, indi-
pendentemente dalla loro tipologia, sono tutte dirette al raggiungimento di
obiettivi di apprendimento e richiedono una certa quota di intenzionalita da
parte del soggetto per poter essere attivate. Va tenuto presente, inoltre, che il
ricorso ad una determinata strategia piuttosto che a un’altra implica I'analisi
di differenti fattori da parte del soggetto che, tenuto in considerazione il com-
pito e il contesto, potra scegliere la strategia piti funzionale.

Un'ulteriore specificita ¢ data dal fatto che tutte le strategie cognitive sono
fortemente relazionate con gli aspetti motivazionali: per essere messe in atto ¢
necessario che lo studente si senta motivato e creda nell’efhicace utilizzo di una
certa strategia cognitiva. In aggiunta a tutto cid — come si ¢ tentato di eviden-
ziare nei paragrafi precedenti — non ¢ possibile individuare strategie cognitive
universalmente valide per tutti, in tutte le situazioni e per tutti i compiti di
apprendimento: ¢ necessaria, infatti, una certa flessibilita nell’utilizzo delle stra-
tegie da parte dello studente, oltre che la consapevolezza delle situazioni in cui
una determinata strategia puo considerarsi appropriata o meno.
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Un adeguato utilizzo delle strategie cognitive richiede la conoscenza di tre
aspetti principali sulle stesse (Jacobs & Paris, 1987; Weinstein, Husman, &
Dierking, 2000): la conoscenza dichiarativa, ovvero la conoscenza relativa al-
Pesistenza dei diversi tipi di strategie cognitive; la conoscenza procedurale, che
fa riferimento alla conoscenza su come adoperare un determinato tipo di stra-
tegia; la conoscenza condizionale, cio¢ la conoscenza su quando ricorrere o
meno a una determinata strategia.

Tenuto conto di queste caratteristiche comuni, Weinstein ¢ Mayer hanno
identificato tre tipologie principali di strategie cognitive che favoriscono I'ac-
quisizione e I'organizzazione delle informazioni: strategie di ripetizione, stra-
tegie di elaborazione e strategie di organizzazione.

In particolare, le strategie di ripetizione sono principalmente impiegate per
identificare le informazioni importanti e ricordarle: sono particolarmente utili
nelle prime fasi dell’apprendimento perché consentono di fissare gli argomenti
attraverso la ripetizione di fatti, informazioni e concetti. Le strategie di elabo-
razione consentono di mettere in connessione le nozioni che gia si sono apprese
con cio che si sta imparando di nuovo e alcuni comportamenti che rientrano
in questa strategia elaborativa sono il riassumere cio che si ¢ studiato e il creare
analogie. Le strategie di organizzazione, infine, richiedono la trasformazione
delle informazioni apprese in una modalita propria che abbia un significato
specifico per il soggetto, in modo che possano essere immagazzinate facilmente
nella memoria a lungo termine. Un esempio di strategie in linea con tale mo-
dalita consiste nel selezionare gli aspetti principali dal testo, delineare il testo
o il materiale da apprendere e utilizzare una varieta di tecniche specifiche per
organizzare i contenuti (ad es. tracciare una mappa delle idee principali).

Oltre a queste tre tipologie, le autrici hanno riconosciuto I'esistenza di altre
due strategie che possono essere impiegate per favorire 'acquisizione di cono-
scenze: il monitoraggio — che si riferisce alle strategie metacognitive utilizzate
per valutare il grado di comprensione del materiale appreso — e le strategie di
controllo affettivo, a cui lo studente fa ricorso per mantenere I'attenzione e la
concentrazione (per esempio, la gestione del tempo, la riduzione dell’ansia e il
ricorso al dialogo interno positivo) (Weinstein et al., 2000).

Al di 1a della tassonomia qui sintetizzata, sono stati documentati in lettera-
tura anche altri tipi di strategie cognitive, ma manca ancora una formulazione
univocamente riconosciuta cosi come un accordo preciso sugli effetti delle dif-
ferenti strategie cognitive sull’apprendimento (Dunlosky, Rawson, Marsh, Na-
than, & Willingham, 2013; Entwistle & McCune, 2004). Per esempio, ¢ stata
pill volte esaminata la strategia cognitiva denominata “pensiero critico”, che
fa riferimento al processo di messa in discussione da parte del soggetto di
quanto imparato e al tempo stesso all’elaborazione di una propria opinione su
quanto appreso (Credé & Phillips, 2011; Richardson et al., 2012). Anche il
contributo della strategia di monitoraggio ¢ stato pit volte discusso, con rife-
rimento ai processi metacognitivi che gli studenti mettono in atto per control-
lare lo stato e i progressi nel loro apprendimento (Pintrich, 2004).
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Nell'ambito delle tipologie qui presentate, la letteratura di settore generalmente
tende a considerare le strategie di ripetizione espressione di uno stile di apprendi-
mento pitt “superficiale”, proprio perché il focus principale ¢ sulla memorizzazione
e riproduzione del materiale studiato. Viceversa, le strategie di elaborazione e pen-
siero critico sono considerate tecniche di elaborazione di livello “profondo” poiché
mirano ad una comprensione effettiva e completa del materiale studiato (Richar-
dson et al., 2012; Rozendaal, Minnaert, & Boekaerts, 2003)°.

A tal proposito, una delle principali meta-analisi di settore (Richardson et
al., 2012) — ideata proprio con I'intento di indagare i fattori psicologici associati
al rendimento accademico — ha mostrato come, con riferimento specifico alle
strategie cognitive, la strategia di pensiero critico e la strategia di elaborazione
(espressione di un apprendimento profondo) fossero associate positivamente
alla media accademica; di contro, lo stesso risultato non era stato riscontrato
con le strategie di organizzazione e ripetizione.

Un ulteriore riscontro meta-analitico viene da un precedente lavoro di Rob-
bins e collaboratori (Robbins et al., 2004) incentrato sull’analisi dei predittori
del rendimento accademico e della rezention (intesa come persistenza nel corso
di studi). Il loro contributo ha mostrato che i predittori principali della persi-
stenza nel corso di studio erano la presenza di obiettivi accademici, 'autoefhi-
cacia e una serie di competenze accademiche, intese proprio nell’accezione di
strumenti e abilitd cognitive, comportamentali e affettive necessarie per com-
pletare con successo un compito, raggiungere gli obiettivi e gestire le richieste
accademiche. Per quanto riguarda la media accademica, invece, i principali
predittori sono risultati 'autoefhicacia e la motivazione al raggiungimento del
successo, suggerendo l'esistenza di fattori diversi dalle strategie cognitive che
concorrono a spiegare gli esiti di successo accademico.

Nel tentativo di analizzare piu a fondo le strategie cognitive messe in atto
durante lo studio, un contributo recente (Garcia-Pérez, Fraile, & Panadero,
2021) ha fatto ricorso all’analisi di interviste semi-strutturate condotte con di-
ciassette studenti universitari per esaminare le di strategie cognitive maggior-
mente impiegate e riportate dagli studenti, la loro capacita di adattarle e
modificarle in funzione del contesto e le relazioni tra strategie e apprendi-
mento. Gli autori hanno messo in evidenza che gli studenti hanno riportato il
ricorso ad alcune strategie cognitive di base gia ampiamente descritte in lette-
ratura, come 'elaborazione e I'organizzazione del materiale, che venivano messe

? 11 filone di ricerca sugli stili di apprendimento ¢ particolarmente ampio. Tra le pietre miliari del
settore rientra il contributo di Marton e Saljo (1984), che hanno per 'appunto parlato di due stili
di apprendimento di base. Il primo & uno stile di elaborazione superficiale, caratteristico degli stu-
denti che principalmente mettono in pratica e memorizzano il materiale di studio, cercando di ri-
cordare un testo parola per parola e riprodurre il contenuto dell’apprendimento in modo meccanico.
Il secondo ¢ un approccio di elaborazione profondo, tipico degli studenti che vogliono comprendere
a pieno il materiale e che prestano attenzione al messaggio fondamentale insito nel materiale studiato,
con lintento di capirlo a fondo. Questi studenti mettono in relazione spontaneamente idee e argo-
mentazioni espresse da altri con le proprie esperienze e con le prove fornite, elaborando il materiale
attivamente.
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in atto ricorrendo ad attivita di riorganizzazione di quanto studiato come fare
riassunti e schemi. Altre strategie cognitive riportate riguardavano la ricerca di
contenuti in fonti diverse dai materiali di studio forniti e la discussione del
materiale con i colleghi, oltre che la partecipazione assidua alle lezioni. Dal-
Ianalisi delle interviste ¢ emerso che la maggioranza degli studenti adattava le
proprie strategie al contesto, soprattutto in funzione delle caratteristiche del-
Pesame finale (se prevedeva, ad esempio, domande a scelta multipla oppure
domande aperte). Rispetto alle relazioni tra strategie cognitive e rendimento
accademico, gli autori non hanno evidenziato un chiaro pattern di associazione,
anche se tutti gli studenti con un basso rendimento riferivano problemi nel-
organizzazione del proprio studio, mostrando una conoscenza limitata delle
diverse strategie di apprendimento.

Si ¢ visto fin qui come la grande eterogeneita nelle strategie richieda al sog-
getto un certo grado di flessibilita nello scegliere e valutare, di volta in volta,
la strategia pit funzionale per il raggiungimento dei suoi obiettivi e quindi
presupponga una consapevolezza, a un livello superiore di auto-analisi, delle
diverse modalita di autoregolazione che possono essere messe in atto (Hattie,
Biggs, & Purdie, 1996; Rosenshine, Meister, & Chapman, 1996).

Quando si affronta il tema dell’autoregolazione dell’apprendimento, un ter-
mine che compare frequentemente nella letteratura psicopedagogica ¢ la me-
tacognizione. In effetti, le due diciture — metacognizione ed autoregolazione
— vengono spesso utilizzate in maniera interscambiabile. Sebbene i due termini
condividano delle caratteristiche comuni — su tutte 'importanza di due aspetti
fondamentali nei processi di apprendimento, cio¢ la consapevolezza rispetto
alle proprie strategie e l'intenzione di agire — sembrano tuttavia richiamare pro-
cessi e componenti differenti (Dinsmore, Alexander, & Loughlin, 2008; Muijs
& Bokhove, 2020) '°. Nel tentativo di chiarire le aree di sovrapposizione tra
autoregolazione e metacognizione, il lavoro di Dinsmore e collaboratori (2008)
presenta una riflessione teorica preziosa, incentrando I'analisi sulla terminologia
a cui la letteratura di settore ha fatto ricorso per definire i due costrutti. La
loro rassegna ha mostrato che la metacognizione era citata di frequente in com-
binazione con termini come “controllo” e “monitoraggio”, che comparivano
invece in misura minore nella letteratura specifica sull’autoregolazione dell’ap-
prendimento; tuttavia, cid che era predominante in questo caso era il ricorso
aggiuntivo ai termini “cognizione” e “motivazione”, suggerendo dunque che
una distinzione chiave tra i due costrutti possa risiedere nell'importanza attri-
buita agli aspetti di controllo e monitoraggio da un lato e alle componenti co-
gnitive e motivazionali dall’altro.

19 Come vedremo, i due costrutti sono spesso utilizzati in combinazione nella letteratura di settore,
sebbene il lavoro di rassegna di Dinsmore e collaboratori (2008) abbia riportato il differente sostrato
teorico da cui provengono i due costrutti: mentre i ricercatori che si sono occupati di metacognizione
(es. Flavell) sembrano essere stati principalmente influenzati da studi di matrice cognitivista (ad
esempio, i lavori di Jean Piaget), i lavori sull’'autoregolazione dell'apprendimento appaiono mag-
giormente ispirati al neocomportamentismo, che fa riferimento a studi di tipo empirico.
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In altri termini, mentre 'autoregolazione enfatizza il monitoraggio e il con-
trollo del comportamento, degli aspetti cognitivi e di quelli motivazionali, la
metacognizione sembra privilegiare in modo pilt marcato il monitoraggio e il
controllo della cognizione (Dinsmore et al., 2008).

Alcuni studi considerano I'autoregolazione come una parte della metaco-
gnizione, mentre altri, di contro, concepiscono la metacognizione come una
parte dell’autoregolazione. In questa sede adotteremo quest’ultimo punto di
vista, che peraltro sembra prevalere nelle teorie social-cognitive dell’apprendi-
mento.

Il primo studioso a parlare di metacognizione ¢ stato Flavell, che negli anni
’70 del secolo scorso ha definito il costrutto come il “pensiero sul pensiero”,
ovvero la conoscenza che il soggetto ha rispetto alle proprie attivita cognitive
durante il processo di apprendimento (Flavell, 1979). Nel tentativo di perfe-
zionare la definizione, 'autore ha descritto la metacognizione come costituita
da quattro componenti principali che interagiscono tra loro: la conoscenza
metacognitiva, le esperienze metacognitive (a cui Flavell attribuisce un ruolo
centrale), gli obiettivi e I'attivazione di strategie: queste ultime si riferiscono
in questo contesto alle cognizioni o ad altri comportamenti impiegati per il
raggiungimento dei propri scopi''.

A partire da Flavell, la letteratura sulla metacognizione si ¢ ulteriormente
sviluppata ed ¢ ormai riconosciuto il suo ruolo di rilievo nell’apprendimento,
al pari delle strategie cognitive. A tal proposito, una meta-analisi recente (Dent
& Koenka, 2016) si ¢ posta 'obiettivo di valutare 'impatto dei processi me-
tacognitivi e delle strategie cognitive sul rendimento accademico in studenti
di scuole elementari e secondarie. Questo contributo ha messo in evidenza
che, sebbene il rendimento scolastico risulti significativamente associato sia
con le strategie cognitive che con i processi metacognitivi dell’apprendimento,
¢ la metacognizione ad esercitare un’influenza preponderante. Se da un lato le
strategie cognitive sono importanti per aiutare gli studenti ad apprendere, sono
i processi metacognitivi ad assicurare la riuscita nei compiti di apprendimento.
La metacognizione, infatti, agevola la selezione del tipo di strategie cognitive
da adoperare e la loro modifica in funzione dell’obiettivo da perseguire. Se-
condo i risultati riportati dagli autori, questi processi di valutazione e adatta-
mento sarebbero persino pit importanti della frequenza relativa con cui le
strategie vengono messe in atto.

Le strategie metacognitive, dunque, intese come consapevolezza dei propri
processi di pensiero e ricorso a strategie appropriate in funzione del contesto,
svolgono un ruolo di rilievo nella promozione di un rendimento scolastico di
successo. Significativo a tal proposito ¢ lo studio di Callan e collaboratori (Callan,

""In particolare, le esperienze metacognitive includono I'insieme di esperienze cognitive o affettive
consapevoli che accompagnano tutte le attivita cognitive (un esempio potrebbe essere la sensazione
di non capire qualcosa che un’altra persona ha appena detto). Tali esperienze metacognitive possono
avere effetti molto importanti su obiettivi, conoscenze e strategie cognitive.
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Marchant, Finch, & German, 2016) che ha analizzato i dati del Programme for
International Student Assessment (PISA, 2009) per valutare la relazione tra le stra-
tegie metacognitive e di apprendimento e i risultati ottenuti nelle prove di lettura,
matematica e scienze da un campione esteso di studenti quindicenni provenienti
da differenti paesi. I risultati hanno messo in luce che le strategie di apprendi-
mento, come la memorizzazione del materiale, erano associate debolmente al
rendimento scolastico, mentre con quelle metacognitive — che facevano riferi-
mento alla consapevolezza dei propri processi di pensiero e all’utilizzo di strategie
appropriate in funzione del contesto — le relazioni erano pit forti.

In sintesi, possiamo asserire che il confine tra autoregolazione e metacogni-
zione ¢ piuttosto sfumato e che entrambe le componenti sono fondamentali
per la promozione di un apprendimento efficace ed ¢ importante essere in
grado sia di utilizzare determinate strategie cognitive che essere consapevoli di
quali strategie utilizzare in funzione del compito e del contesto.

In conclusione, se da un lato la metacognizione puo essere considerata come
la consapevolezza che gli individui hanno delle proprie risorse per lo svolgi-
mento di richieste e di compiti particolari e la conoscenza che possiedono sui
modi attraverso cui regolare il loro impegno per ottimizzare i processi, 'auto-
regolazione puo essere intesa invece come un costrutto pilt ampio, che include
al suo interno sia la conoscenza e le abilitd metacognitive, che i processi di mo-
nitoraggio e controllo motivazionale, emotivo e comportamentale (Boekaerts
et al., 2000).

1.3 La teoria dell’auto-determinazione

Come si ¢ visto, la regolazione degli aspetti motivazionali ¢ un elemento
centrale nei processi di apprendimento: gli studenti, infatti, oltre alle strategie
cognitive, possono ricorrere a diverse strategie motivazionali per regolare il loro
apprendimento.

Per illustrare i differenti tipi di regolazione motivazionale che possono ve-
rificarsi nei processi di apprendimento, faremo riferimento alla teoria dell’auto-
determinazione di Ryan e Deci (Deci & Ryan, 1985, 2000; Ryan & Deci,
2000a, 2000b, 2020), uno dei pitt influenti framework teorici di settore.

Uno dei capisaldi di questa teoria ¢ che la motivazione non puo essere con-
cepita come un costrutto unitario. Al contrario, si possono individuare diversi
tipi di regolazione motivazionale che influenzano 'apprendimento: molteplici
sono, infatti, le ragioni che possono spingere un individuo ad agire e a impe-
gnarsi in un determinato compito. In altri termini, il comportamento di ogni
individuo si differenzia non solo per “la quantita” di motivazione ma anche
per la tipologia: si pensi, a titolo esemplificativo, al caso di una persona che si
sente spinta ad agire perché reputa un’attivita importante per il raggiungimento
dei propri obiettivi o perché costretta da pressioni esterne.

Prima di addentrarci nella distinzione tra le tipologie di regolazione moti-
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vazionale, occorre fare una premessa: secondo la teoria dell'auto-determina-
zione, per comprendere a pieno le motivazioni che spingono gli individui a
perseguire un obiettivo bisogna fare riferimento a tre bisogni psicologici di
base, essenziali per il benessere sociale e personale (Deci & Ryan, 2000; Ryan
& Deci, 2020): il bisogno di competenza, inteso come il bisogno di affrontare
sfide e sperimentare un senso di padronanza o di efficacia nelle proprie azioni,
che si soddisfa al meglio in contesti ben strutturati che offrono sfide ottimali,
feedback positivi e opportunita di crescita per I'individuo; il bisogno di rela-
zione, inteso come bisogno di creare relazioni e provare sentimenti di sicurezza,
appartenenza e intimita con gli altri; il bisogno di autonomia, ovvero il bisogno
di auto-organizzarsi e regolare il proprio comportamento, di percepire un senso
di iniziativa verso le proprie azioni.

Per spiegare i differenti tipi di regolazione motivazionale, Ryan e Deci
hanno elaborato una sotto-teoria all'interno della teoria dell’auto-determina-
zione, la teoria della valutazione cognitiva (Deci & Ryan, 1985) con l'obiettivo
di specificare i fattori che determinano i differenti assetti motivazionali e 'in-
sieme delle contingenze sociali e ambientali che possono promuovere o osta-
colare questi ultimi. Questa teoria parte dal presupposto che le situazioni sociali
e contestuali che favoriscono un senso di competenza e autonomia promuo-
vono la motivazione intrinseca; gli ambienti sociali, infatti, possono facilitare
o ostacolare la motivazione intrinseca sostenendo o contrastando i bisogni psi-
cologici innati delle persone. Per esempio, i primi studi di settore hanno mo-
strato che il ricevimento di un feedback positivo sulle proprie prestazioni poteva
aumentare la motivazione intrinseca, mentre un feedback negativo la diminuiva
(Deci, 1975). Per un’attivita intrinsecamente motivata & fondamentale, infatti,
che il soggetto veda soddisfatti i bisogni di competenza e di autonomia. Anche
il bisogno di relazione incide sull’espressione e sulla variabilita della motiva-
zione intrinseca: non a caso, in contesti caratterizzati da un forte senso di si-
curezza e relazione ¢ piu probabile che si sviluppi una motivazione intrinseca.

La teoria di Ryan e Deci riconosce I'esistenza di altre tipologie di motiva-
zione e, in particolare, la motivazione intrinseca ¢ contrapposta a quella estrin-
seca, in cui lo svolgimento di un’attivita ¢ subordinato al raggiungimento di
un risultato desiderato. Tale orientamento motivazionale, tuttavia, non si pre-
senterebbe come unitario: gli autori hanno evidenziato I'esistenza di differenze,
identificando quattro tipologie di regolazione che ricadono all'interno della
motivazione esterna e che variano lungo un continuum dalla pit controllata
alla pitt autonoma. Tale distinzione viene affrontata da Ryan e Deci nel con-
testo di una seconda sotto-teoria, la teoria dell’integrazione organismica (Deci
& Ryan, 1985; Ryan & Deci, 2000a) (vedi Tabella 1.3).
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Tabella 1.3 — Tipologie di regolazione motivazionale (tratto e adattato da Ryan & Deci, 2000)

Tipi Amotiva- Motivazione estrinseca Motivazione
di motivazione zione intrinseca
Tipi Non regola- | Ester- | Introiet- | Identifi- | Inte- | Intrinseca
di regolazione zione na tata cata grata
Comporta- Non auto- Auto-deter-
mento determinato minato

Le tipologie di motivazione estrinseca, infatti, possono differire molto tra
loro: a titolo esemplificativo, uno studente che sostiene gli esami solo perché
teme di incorrere in una punizione se non lo fa ¢ senz’altro motivato in modo
estrinseco perché sta facendo il lavoro per ottenere il risultato sperabile di evitare
la punizione. Allo stesso modo, uno studente che fa gli esami perché crede sia
utile per la carriera scelta ¢ comunque estrinsecamente motivato perché lo fa per
il suo valore strumentale piuttosto che per il proprio interesse; tuttavia, la moti-
vazione estrinseca alla base dei due comportamenti ¢ sostanzialmente diversa.

Entrando nel dettaglio, all’estremo del continuum gli autori situano 'amo-
tivazione, vale a dire la condizione in cui le persone non hanno una vera in-
tenzionalita e mancano di motivazione. All'estremo opposto c’¢ la motivazione
intrinseca, ovvero lo svolgimento di un’attivita per il piacere che se ne trae; ¢
la forma pil autonoma di motivazione e rappresenta il massimo grado del-
lauto-determinazione.

I comportamenti estrinsecamente motivati coprono dunque la porzione
pitt estesa del continuum che va dall’amotivazione alla motivazione intrinseca
e variano nel grado di regolazione. Sebbene rappresentato attraverso un conti-
nuum, gli autori non identificano tale processo in senso evolutivo, nel senso
che non si presuppone una necessaria progressione.

La regolazione esterna ¢ la classica forma di motivazione estrinseca in cui il
comportamento delle persone ¢ controllato da specifiche contingenze esterne,
come 'ottenimento di un premio o I'evitamento di una punizione. Questo tipo
di regolazione ¢ considerato il pili controllato e il meno autonomo, in quanto
i comportamenti sono regolati e attivati da ricompense esterne e sembra esserci
uno scarso mantenimento del comportamento una volta che la contingenza
cessa di essere presente (¢ percio la contingenza a controllare il comportamento,
senza che la motivazione si manifesti in modo autonomo rispetto al contesto).

Procedendo nel continuum, la regolazione introiettata include sempre com-
portamenti non autoregolati, in cui il soggetto si impegna in un’attivita per
evitare stati d’animo negativi, come il senso di colpa o 'ansia che scaturirebbe
dal non metterli in atto o viceversa per ottenere miglioramenti dell'immagine
di sé. In questo caso, la regolazione ¢ nella persona, ma non fa parte dell’in-
sieme integrato di motivazioni, cognizioni e affetti che costituiscono il sé. In
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alcuni studi, la regolazione esterna e introiettata sono combinate per formare
un indice composito di motivazione controllata (es. Williams, Grow, Freed-
man, Ryan, & Deci, 1996).

Una tipologia pili autonoma di motivazione estrinseca ¢ la regolazione iden-
tificata, forma di regolazione pitt autonoma di quella introiettata in quanto il
comportamento diventa parte dell'identita. Fa riferimento, infatti, al processo
attraverso il quale le persone riconoscono e accettano il valore di un compor-
tamento e si identificano con esso, riconoscendolo come proprio. Lidentifica-
zione ¢ pilt completa dell'introiezione proprio poiché il comportamento
diventa parte dell'identita. Il comportamento risultante ¢ dunque pit auto-
nomo, pur rimanendo ancora estrinsecamente motivato perché strumentale a
qualcosa, piuttosto che essere svolto esclusivamente come fonte di soddisfa-
zione spontanea.

La regolazione integrata ¢ la forma piti autonoma della motivazione estrin-
seca, poiché non solo implica I'identificazione con I'importanza dei compor-
tamenti, ma anche l'integrazione di tali identificazioni con altri aspetti del sé.
In questo caso si parla di una tipologia di motivazione estrinseca autodetermi-
nata: infatti le azioni caratterizzate da una motivazione integrata condividono
molte qualita con la motivazione intrinseca, sebbene siano ancora considerate
estrinseche perché sono guidate dall’ottenimento di risultati sperabili piuttosto
che per il loro godimento intrinseco. In alcuni studi, le forme di regolazione
identificata, integrata e intrinseca sono state combinate per formare un indice
composito di motivazione autonoma (es. Koestner, Otis, Powers, Pelletier, &
Gagnon, 2008; Roth, Assor, Kanat-Maymon, & Kaplan, 2007).

In sintesi, le attivita dirette verso il raggiungimento di un obiettivo possono
differire tra attivita regolate in modo autonomo e auto-determinato e attivita
controllate, a seconda della misura in cui sono messe in atto con un senso di
volonta da parte del soggetto. La regolazione esterna ¢ la forma pit controllata
di motivazione in quanto il comportamento ¢ guidato da contingenze esterne;
la regolazione introiettata, che parte da stimoli e pressioni interne, ¢ ancora
una tipologia di motivazione controllata, sebbene la regolazione sia all'interno
e non all’esterno della persona. Al contrario, identificandosi con il valore del-
Pattivita, la regolazione identificata si accompagnera a una maggiore autonomia
e la regolazione integrata fara si che le azioni estrinsecamente motivate della
persona siano pienamente volitive.

Nella concettualizzazione di Ryan e Deci i contesti possono favorire o osta-
colare un tipo di motivazione particolare e contribuiranno a promuovere una
regolazione autonoma vera e propria solo se supportano 'autonomia, consen-
tendo cosi alla persona di sentirsi competente, connessa e autonoma.

Da questo modello teorico si pud desumere quanto la distinzione tra i tipi
di regolazione motivazionale possa essere determinante nei processi di appren-
dimento e che le forme di motivazione piti autonoma favoriscono migliori ri-
sultati accademici e maggiore benessere (Kotera et al., 2022; Ryan & Deci,
2020).
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In linea analoga, uno studio di Vallerand e Blssonnette (1992) ha valutato,
all’inizio dell’anno accademico, la motivazione accademica in un campione di
studenti iscritti al college, con I'obiettivo di individuare i predittori del drop-
out. | risultati, in questo caso, hanno mostrato che gli studenti che alla fine
dell’anno avevano abbandonato gli studi avevano riportato punteggi significa-
tivamente pilt bassi di motivazione identificata, integrata e intrinseca rispetto
agli studenti che avevano proseguito gli studi.

Anche altri piu recenti contributi hanno evidenziato gli effetti della moti-
vazione intrinseca: una meta-analisi di Taylor e collaboratori (Taylor et al.,
2014) si ¢ soffermata sul ruolo dei differenti tipi di regolazione motivazionale
sul rendimento scolastico, mettendo in evidenza che la motivazione intrinseca
ed identificata presentavano una relazione moderatamente forte e positiva con
il rendimento scolastico, la motivazione introiettata ed esterna avevano una
relazione debole e negativa con il rendimento e 'amotivazione era associata
negativamente al rendimento. A partire da tali riscontri generali, gli stessi autori
hanno condotto degli studi su studenti di scuola superiore e universita che
hanno mostrato come la motivazione intrinseca degli studenti — valutata al-
Pinizio del semestre — predicesse positivamente il loro rendimento scolastico
un anno dopo, anche controllando I'effetto del rendimento scolastico iniziale.

Un altro studio di Froiland e Worrell (2016) ha esaminato in un campione
di studenti di liceo la relazione tra motivazione intrinseca, obiettivi di appren-
dimento, engagement e rendimento scolastico, mostrando che la motivazione
intrinseca risultava indirettamente e positivamente correlata al rendimento sco-
lastico attraverso I'influenza dell’engagement e degli obiettivi di apprendimento:
gli studenti con una maggiore motivazione intrinseca erano significativamente
pitl coinvolti a scuola e preferivano maggiormente compiti shdanti, il che era
associato con un rendimento scolastico migliore.

Il tipo di orientamento motivazionale, d’altra parte, puo influenzare anche
il ricorso a determinate strategie cognitive: uno studio di Kusurkar e collabo-
ratori (Kusurkar et al., 2013) condotto su un campione di 383 studenti uni-
versitari di area medica, ad esempio, ha mostrato che la motivazione autonoma
era positivamente associata all’utilizzo di adeguate strategie di studio, che a
loro volta erano associate ad un maggiore impegno nello studio e ad un mi-
gliore rendimento accademico.

Gli studi sin qui sintetizzati ci consentono di evidenziare il ruolo di rilievo
esercitato dalla regolazione degli aspetti motivazionali nei processi di appren-
dimento, legittimando proposte di intervento che incidano anche su tali com-
ponenti per promuovere il successo formativo.

1.4 Strategie di autoregolazione dell’apprendimento e successo formativo
Si ¢ visto sin qui il ruolo che le componenti cognitivo-motivazionali rive-

stono nei processi di apprendimento. Sia i modelli teorici presentati che i nu-
merosi studi empirici condotti su campioni costituiti da studenti universitari
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hanno mostrato 'impatto che le strategie cognitivo-motivazionali possono eser-
citare su differenti esiti formativi, come I'intenzione di abbandono (Bernardo
et al., 2016; Biasi, De Vincenzo, & Patrizi, 2017, 2018; Diaz Mdjica, Pérez
Villalobos, Bernardo Gutiérrez, Ferndndez-Castanén, & Gonzdlez-Pienda,
2019; Kryshko, Fleischer, Waldeyer, Wirth, & Leutner, 2020) e il successo for-
mativo (Diseth & Kobbeltvedt, 2010; Komarraju & Nadler, 2013; Kryshko et
al., 2020; Manganelli et al., 2019; Mega, Ronconi, & De Beni, 2014).

In un lavoro recente, condotto su un campione di 476 studenti universitari
italiani iscritti al primo anno, Manganelli e collaboratori (2019) si sono posti
Pobiettivo di valutare la relazione tra strategie cognitive impiegate nell’appren-
dimento, motivazione allo studio (concettualizzata in accordo alla teoria del-
I'auto-determinazione di Ryan e Deci) e rendimento accademico attuale
attraverso un modello di equazioni strutturali, tenendo in considerazione il
rendimento scolastico pregresso. Gli autori hanno evidenziato il ruolo deter-
minante di tali componenti: in particolare i loro risultati hanno mostrato che
la strategia cognitiva del pensiero critico era I'unica ad esercitare un’influenza
diretta sul rendimento accademico e che la motivazione autonoma aveva un
effetto positivo indiretto sul rendimento proprio attraverso il ricorso alla stra-
tegia cognitiva del pensiero critico, mentre la motivazione controllata aveva
un effetto diretto negativo sul rendimento accademico. Detto in altri termini,
gli studenti motivati in modo autonomo ottenevano migliori risultati accade-
mici ricorrendo alla strategia cognitiva del pensiero critico; parallelamente gli
studenti guidati da una motivazione controllata riportavano un rendimento
accademico peggiore. Per quanto riguarda il rendimento pregresso (votazione
conseguita alle scuole superiori), invece, si sono osservate relazioni positive con
la motivazione autonoma e negative con quella controllata; il voto di conse-
guimento del diploma, inoltre, ¢ risultato correlato con le strategie cognitive
di elaborazione, monitoraggio e pensiero critico, ma non con quelle di ripeti-
zione e organizzazione.

Un altro studio (Dfaz Mujica et al., 2019) si ¢ concentrato sulla valutazione
della relazione tra fattori cognitivi-motivazionali e intenzione di abbandono
degli studi in un campione di 2741 studenti universitari iscritti al primo anno
di studi. Utilizzando un modello di path analisys, si ¢ dimostrato che I'inten-
zione di rimanere nel corso di studi risultava associata positivamente sia con
la motivazione intrinseca che con la soddisfazione per il corso frequentato: in
altre parole, gli studenti con maggiore motivazione intrinseca e maggiore sod-
disfazione mostravano livelli piti elevati di intenzione di continuare i loro corsi
attuali, a differenza di quelli con bassa motivazione intrinseca e scarsa soddi-
sfazione, che presentavano invece valori maggiori di intenzione di abbandono.

Anche un precedente lavoro di Biasi e collaboratori (Biasi et al., 2018) era
giunto a conclusioni analoghe: gli studenti con maggiore intenzione di abban-
dono degli studi riportavano un maggiore livello di distress, una maggiore amo-
tivazione e una maggiore motivazione estrinseca, oltre che un minore ricorso
a strategie cognitive.
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Uno studio di Broadbent e Fuller-Tyszkiewicz (2018) si ¢ proposto infine
di esplorare le differenze nei profili cognitivo-motivazionali di un campione
di studenti universitari. Gli autori, adoperando I'analisi dei profili latenti,
hanno messo in evidenza lesistenza di profili ben differenziati sulla base del
ricorso alle strategie di autoregolazione: in particolare, gli studenti con un pro-
filo “pit strategico” presentavano una maggiore regolazione motivazionale, un
piu frequente ricorso a strategie cognitive funzionali durante lo studio e, di
conseguenza, un migliore rendimento accademico e una maggiore intenzione
di continuare gli studi.

Gli studi qui sinteticamente richiamati evidenziano e corroborano con
un’ampia mole di dati il ruolo dei fattori cognitivo-motivazionali nell'appren-
dimento. Ciononostante, va tenuto presente che, in considerazione della natura
complessa del costrutto, sono state impiegate in letteratura definizioni talvolta
dissimili di autoregolazione che si sono concentrate su componenti e processi
differenti. Come si vedra anche nei capitoli successivi, tutto cio si riflette ine-
vitabilmente nell’utilizzo di diversi strumenti di misura, che rilevano aspetti
dell’autoregolazione che, sebbene siano tra loro connessi e facciano capo ad
uno stesso costrutto sovraordinato, risultano notevolmente eterogenei.
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Capitolo 2
Drop—out universitario e successo accademico

Quando si parla di dispersione universitaria si fa riferimento a un fenomeno
complesso ed eterogeneo nelle sue manifestazioni, che include condizioni tra
loro diversificate come gli abbandoni degli studi, le temporanee interruzioni
nella frequenza di un corso di studi, il ritardo nel concludere il percorso oppure
i trasferimenti e passaggi ad altri corsi di studio o ad altri atenei. Tutte queste
situazioni sono di solito definite in senso ampio e generico come dispersione
o drop-out, e la loro caratterizzazione rappresenta un tema di grande interesse
nella ricerca nazionale e internazionale di stampo sociale ed educativo, soprat-
tutto alla luce del profondo impatto che il fenomeno del drop-out puo esercitare
sullindividuo e sulla societa in senso pill esteso, a partire gia dalle difficolta
nell’ingresso nel mondo del lavoro e nello sviluppo di carriera (Casanova, Va-
sconcelos, Bernardo, & Almeida, 2021; Castro-Lopez, Cervero, Galve-Gon-
zélez, Puente, & Bernardo, 2022; Diaz Mjica et al., 2019).

In considerazione dell’ampia portata del fenomeno, la ricerca empirica ha
dedicato vasta attenzione all’analisi delle cause e dei fattori che possono incidere
sul drop-out, con I'intento ultimo di progettare e mettere in atto strategie in
grado di prevenire I'abbandono degli studi e promuovere il successo forma-
tivo.

A partire da queste premesse, esamineremo le diverse sfaccettature del drop-
out universitario, presentando i principali modelli esplicativi che hanno tentato
nel corso del tempo di far luce sulle sue cause e sulle sue dinamiche.

La criticita dell’abbandono degli studi sara analizzata a partire dai dati che
attestano la sua rilevanza nel contesto europeo e, pitt nello specifico, nel sistema
di istruzione italiano, anche con riferimento ai pit recenti report prodotti
dall’ Organisation for Economic Co-operation and Development (OECD; Orga-
nizzazione per la Cooperazione e lo sviluppo economici [OCSE] in italiano)
e dall’ Agenzia nazionale di valutazione del sistema universitario e della ricerca
(ANVUR).

Passeremo quindi in rassegna la ricerca empirica di settore sulle determi-
nanti associate al drop-out, con un focus specifico sul contributo dei fattori co-
gnitivo-motivazionali dell'apprendimento e sull'interazione tra caratteristiche
individuali e contesto accademico.

2.1 Il problema dell’abbandono degli studi universitari

Nell’epoca della globalizzazione si ¢ assistito a un progressivo aumento della
quota di popolazione che accede a cicli di istruzione superiore, in concomitanza
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con un diffuso ampliamento dell’offerta formativa di corsi di studio di livello
terziario. Questi processi di cambiamento favoriscono per molti versi 'etero-
geneita e la valorizzazione delle diversita nel contesto di un sistema di istruzione
democratico, rendendo pitt disponibili e fruibili i benefici sociali e culturali di
un livello superiore di educazione. In questo orizzonte dinamico e fluido il ri-
schio di abbandono degli studi — e degli studi universitari in particolare — si
pone tuttavia come problema di rilievo, anche in ragione delle sue implicazioni
economiche e sociali.

Le cifre del drop-out universitario riportate dai principali dossier statistici
nazionali e internazionali restituiscono 'entita e la pervasivita del fenomeno.
In particolare, I'edizione pili recente del report periodico Education at a Glance
(OECD, 2022), sintetizza i principali indicatori relativi ai tassi di abbandono
e di completamento degli studi nei paesi membri dell’OECD con riferimento
all'anno 2020 e permette di confrontare la situazione italiana con il panorama
internazionale.

I dati OECD fanno riferimento nello specifico ad alcuni parametri con-
venzionali, che includono il tasso di completamento dei corsi di laurea entro
la loro durata teorica e tre anni dopo la scadenza della durata teorica e la stima
della percentuale di studenti che hanno abbandonato il corso di laurea di iscri-
zione in tre momenti critici: I'inizio del secondo anno accademico, la fine della
durata teorica del percorso e il terzo anno dopo la fine della durata teorica del
percorso.

Una sintesi di questi indicatori per i principali paesi OECD ¢ riportata in
Tabella 2.1.

In linea generale, solo il 39% degli studenti dei paesi OECD completa il
corso di laurea di iscrizione entro la sua durata teorica, mentre il 68% termina
il percorso tre anni dopo la durata teorica.

Dungque, circa un terzo degli studenti che si iscrivono a un corso di laurea
finisce per non portarlo a compimento. Gia all'inizio del secondo anno di
corso, d’altra parte, il 12% circa degli studenti ha abbandonato gli studi, con
percentuali che oscillano tra il 5% negli Stati Uniti e il 26% in Colombia.

Tabella 2.1 — Tassi di completamento e abbandono di studenti iscritti a corsi di laurea

di primo livello nei paesi OECD (tratto e adattato da OECD, 2022)

Durata | Completa- | Completa- Non
teorica | mento alla mento tre iscritti al
del corso | fine della anni dopo la | secondo
di studi | durata teo- | fine della du- | anno di

rica rata teorica corso
Paesi
Australia 3-5 33 66 15
Austria 3 26 60 13
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Belgio-comunita flamminga 3 32 68 13
Belgio comunita francese 3-4 21 52 20
Brasile 4-5 33 49 11
Canada 4 47 69 14
Colombia 5 12 52 26
Estonia 3-4 43 64 14
Finlandia 4 46 74 8
Francia 3 36 71 17
Islanda 3-4 39 69 20
Israele 3-4 61 80 8
Italia 3 21 53 14
Lituania 3-4 59 65 9
Norvegia 3-4 49 74 12
Nuova Zelanda 3 33 77 9
Paesi Bassi 3-4 29 71 11
Polonia 3-4 50 69 15
Portogallo 3 38 72 8
Regno Unito 3-4 69 85 9
Slovenia 4-5 38 56 18
Spagna 4 37 72 7
Stati Uniti 4 49 77

Svezia 3 33 61 11
Svizzera 3 39 81 8
Media 39 68 12

Tali stime si riferiscono chiaramente a indicatori medi che non restituiscono
la notevole eterogeneita del fenomeno del drop-out nei paesi presi in conside-
razione, trascurando inevitabilmente aspetti idiografici caratteristici dei diversi
sistemi di istruzione e dei relativi contesti socio-culturali. Appare evidente,
d’altra parte, come la questione dell’abbandono e del mancato completamento
degli studi rappresenti una problematica endemica trasversale ai diversi ambiti
di osservazione.

Per quanto riguarda I'Italia, la percentuale di studenti che consegue il titolo
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di laurea triennale entro la durata prevista del corso ¢ pari al 21% e quindi
molto al di sotto rispetto al 39% in media dell’area OECD. Questa discrepanza
si mantiene anche a tre anni dalla fine prevista del ciclo di studi, con un tasso
di completamento del 53% per gli studenti italiani a fronte di una stima media
del 68% per 'area OECD (OECD, 2022). Al contrario, il tasso di abbandono
tra il primo e il secondo anno per gli studenti iscritti a corsi di laurea triennale
in Italia non si discosta marcatamente dalla media generale dei paesi OECD
(14% vs 12%)".

Questa configurazione dei dati delinea I'ipotesi di un progressivo esacerbarsi
della problematica dell’abbandono nelle fasi avanzate del percorso accademico
degli studenti italiani che si affianca al dato dell’elevata permanenza a lungo
termine nei corsi di laurea di studenti che non conseguono il titolo di studio.

In questo contesto generale, I'Italia ¢ anche uno dei 12 Paesi dellOECD
in cui l'istruzione terziaria ¢ meno diffusa, secondo quanto confermano i dati
relativi al livello pit alto di titolo di studio conseguito dalle persone di eta
compresa tra i 25 e i 34 anni (OECD, 2022).

Come riportato dai report uficiali e come ampiamente segnalato dalla let-
teratura di settore (Casanova et al., 2021; Gonzilez-Gonzilez, Arias-Corona,
Cardenas-Cruz, & Vicente-Bdjez, 2023; Tinto, 1988), un momento partico-
larmente critico per 'abbandono degli studi universitari ¢ rappresentato dal
passaggio tra il primo e secondo anno. E proprio in questo periodo che gli stu-
denti si trovano nella condizione di gestire nuove situazioni e adattarsi al nuovo
contesto accademico, che puo essere in un primo momento particolarmente
impegnativo poiché li vede coinvolti in numerosi cambiamenti: spesso, infatti,
liscrizione all’'universitd comporta il trasferimento in un’altra cittd, la perdita
dei legami pregressi e la costruzione di nuove relazioni, oltre che una modifica
delle modalita di apprendimento-insegnamento e del processo e delle meto-
dologie di studio (Casanova et al., 2021; Gonzdlez-Gonzélez et al., 2023).

2.2 Caratteristiche del fenomeno e riferimenti teorici

Tutt’altro che semplice ¢ la definizione e il preciso inquadramento dell’ab-
bandono degli studi: il drop-out, infatti, racchiude condizioni estremamente

! Vista I'assenza di dati relativi all'Ttalia nel precedente reporsr OECD del 2019, l'altra fonte di in-
formazioni piti recenti sui tassi di abbandono delle universita italiane ¢ il 7¢port ANVUR del 2018
(Agenzia Nazionale di Valutazione del Sistema Universitario e della Ricerca, 2018). E opportuno
precisare che se da un lato le stime riportate da questo documento convergono con i dati OECD
per quanto riguarda il tasso di abbandono tra primo e secondo anno (ANVUR 12,2% vs OECD
14%) e la percentuale di laureati tre anni dopo la durata convenzionale del corso di studi (ANVUR
56,8% vs OECD 53%), si osserva dall’altro lato una sostanziale divergenza tra le due fonti in merito
alla percentuale di studenti laureati al termine della durata teorica del corso di laurea (ANVUR
30,8% vs OECD 21%). Resta da chiarire se tale discrepanza sia attribuibile al fatto che i due repors
considerano coorti di studenti immatricolati in anni differenti oppure siano in parte il risultato di
una diversa metodologia di rilevazione.
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variegate ed ¢ fondamentale una chiara operazionalizzazione ¢ fondamentale
per comprendere il fenomeno nelle sue molteplici sfaccettature.

Convenzionalmente, con il termine dispersione ci si riferisce a tutti gli stu-
denti che abbandonano gli studi universitari prima di aver conseguito il titolo
e non si immatricolano in altre istituzioni, situazione ben diversa dagli abban-
doni temporanei degli studi, come per esempio quelli dovuti a problematiche
contingenti (Behr, Giese, Teguim Kamdjou, & Theune, 2020; Gonzdlez-Gon-
zalez et al., 2023; Kehm, Larsen, & Sommersel, 2019).

Un’analisi esaustiva sul tema dell’abbandono, delle sue principali tipologie
e dei fattori che possono prevenirlo viene offerta dal reporz di una revisione si-
stematica della letteratura condotta da Larsen e collaboratori (Larsen, Kor-
nbeck, Kristensen, Larsen, & Sommersel, 2013). Nel rapporto viene posto
Iaccento sulla complessita del fenomeno e sulla non univocita delle definizioni
e delle etichette linguistiche adoperate comunemente per indicare il drop-out.
Infatti, se da un lato ¢ vero che tipicamente 'abbandono universitario fa rife-
rimento a situazioni in cui uno studente lascia il corso di studio a cui ¢ iscritto
prima di aver conseguito un titolo, va tenuto tuttavia presente che diversi sono
i termini adoperati nella ricerca di settore per descrivere questa situazione.

Spesso sono presenti alternativamente espressioni connotate negativamente
come abbandono (drop-out), ritiro (withdrawal), fallimento (failure), non con-
tinuitd (non continuance) e non completamento (non completion), in opposi-
zione a tutte quelle situazioni che assumono una connotazione positiva, come
persistenza (persistence), continuita (continuance), completamento (completion)
e retention, e che fanno riferimento alla condizione di uno studente che rimane
iscritto all’'universitd dal momento dell'immatricolazione a quello del conse-
guimento del titolo.

Accanto a questa complessita terminologica si pone la questione relativa
alle diverse cause, alle tempistiche differenti e ai livelli in cui puo verificarsi
'abbandono.

I casi di drop-out sono infatti eterogenei e possono essere ricondotti a quat-
tro tipologie fondamentali: I'abbandono di un corso di laurea, ad esempio,
non implica necessariamente anche un abbandono degli studi universitari, in
quanto pud configurarsi, a seconda della prospettiva di riferimento, anche
come trasferimento ad altro Corso di laurea, Facolta o Ateneo.

Fasanella, Benvenuto e Salerni (2010) analizzando la complessita del me-
desimo fenomeno, includono a loro volta casistiche che non ricadono nell’ab-
bandono del sistema universitario in senso stretto e che rinviano, ad esempio,
alla mancata regolarita nell’acquisizione dei crediti e nei tempi di consegui-
mento del titolo che da luogo alla ben nota condizione “fuoricorso”.

Un discorso analogo ¢ quello relativo ai differenti modi in cui il successo
accademico viene concettualizzato e inteso in letteratura. Seppure in assenza
di una definizione univoca e di un indicatore preciso, anche il successo acca-
demico include al suo interno molteplici dimensioni. Il modello di York, Gib-
son, e Rankin (2015), ad esempio, considera sei elementi costitutivi del
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successo formativo: rendimento accademico, soddisfazione percepita, acquisi-
zione di abilitd e competenze, raggiungimento degli obiettivi di apprendi-
mento, successo professionale e, per 'appunto, persistenza, intesa come
capacita di completare un percorso di studi operazionalizzabile attraverso i tassi
di laurea e retention.

Una definizione puntuale e articolata del successo formativo, d’altra parte,
permette di concettualizzare e descrivere i suoi rapporti con il drop-out in ter-
mini articolati e dinamici, al di la di una dicotomia riduttiva che oppone per-
manenza ¢ abbandono come estremi opposti (quantificabili con indicatori
statistici), senza tenere in considerazione le situazioni pitt complesse e sfumate
che abbiamo tentato qui di sintetizzare.

In quest’ottica, ¢ evidente I'eterogeneita delle manifestazioni che vanno
sotto I'etichetta di drop-out e successo formativo. Va tenuto presente, in altri
termini, che accanto alle situazioni presentate e a un abbandono che potremmo
definire “formale” e che si sostanzia con la chiusura ufficiale del proprio ciclo
di studi, ci sono molte altre situazioni non ufficializzate che rendono difficile
disporre di dati e informazioni puntuali sul fenomeno, come ad esempio la
permanenza a tempo indefinito in un percorso universitario in una condizione
di totale inattivita de facto.

La letteratura che si ¢ proposta di analizzare le cause e i fattori associati al
drop-out universitario ¢ particolarmente ampia ed ¢ di tipo sia teorico che em-
pirico. Vi si richiamano prospettive che hanno offerto una lettura del fenomeno
principalmente centrata sui fattori socio-economici (Aina, Baici, Casalone, &
Pastore, 2022; Colombo, 2010); oppure approcci focalizzati sui fattori di ri-
schio individuali o familiari (Fortin, Marcotte, Diallo, Potvin, & Royer, 2013;
Fortin, Marcotte, Potvin, Royer, & Joly, 2006); o ancora modelli e ricerche di
tipo empirico che hanno posto 'accento sulle interazioni tra caratteristiche in-
dividuali e contesto accademico (Bardach, Liiftenegger, Oczlon, Spiel, & Scho-
ber, 2020; Bean, 1982, 1985; Biasi, De Vincenzo, & Fagioli, 2021; Tinto,
1975, 1993).

Tendenzialmente, i principali approcci al drop-out hanno dato centralita a
differenti componenti (Arias, Linares-Vdsquez, & Héndez-Puerto, 2023; Lo-
renzo-Quiles, Galdén-Lépez, & Lendinez-Turén, 2023; Rodriguez-Arce, Lara-
Flores, Portillo-Rodriguez, & Martinez-Méndez, 2020), tra le quali spiccano
quelle individuali, come le motivazioni, gli interessi, le disposizioni di perso-
nalita e lo stato affettivo dell'individuo; quelle socio-economiche, inerenti la
rete sociale e le risorse economiche dell’individuo; quelle accademiche, che in-
cludono le metodologie di apprendimento, le caratteristiche del contesto uni-
versitario e la presenza di difhcolta nello svolgimento di compiti accademici;
quelle istituzionali, con riferimento in particolare alle politiche accademiche,
gli orari delle lezioni e I'organizzazione delle attivita curricolari.

Nell’'ambito dei modelli teorici sul drop-out, un recente lavoro di Nicoletti
(2019) ha offerto un’utile rassegna delle diverse concettualizzazioni che si sono
susseguite nel corso del tempo con l'obiettivo di descrivere e presentare in
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modo sistematico le proposte pitt influenti. Lautrice ha passato in rassegna i
modelli di Spady (1970, 1971), di Pascarella (1980), di Bean (1982, 1985) e
di Tinto (1975, 1988, 1993).

La proposta teorica elaborata da Vincent Tinto (1975, 1988, 1993) ¢ quella
che ha maggiormente influenzato la ricerca sull’abbandono degli studi univer-
sitari e che ha messo a punto un modello longitudinale secondo il quale il drop-
out sarebbe I'esito di un processo in cui interagiscono caratteristiche individuali
e istituzionali, attribuendo a queste ultime un ruolo primario.

Il pensiero dell’autore trae fondamento e ispirazione da due studi classici
di sociologia e antropologia: la teoria sul suicidio di Durkheim (1897) e [ riti
passaggio di van Gennep (1909, 1981).

Lancoraggio allo studio di van Gennep si fonda sul processo di costruzione
del senso di appartenenza e sulla transizione degli individui da uno status so-
ciale all'altro — che si compie all'interno di ogni singola cultura —, sofferman-
dosi sul ruolo dei riti di passaggio nel favorire tali movimenti, che possono
essere pitt o meno difhicoltosi e problematici e che implicano pertanto una mo-
bilitazione solidale della societa tutta. Tinto applica questa concettualizzazione
all'ingresso nel mondo universitario, vale a dire al momento in cui gli studenti
si trovano a passare da un contesto o da una comunita all’altra (quella scolastica
e quella accademica). E probabile che, nel portare a termine tale transizione,
debbano emanciparsi dai legami passati e fronteggiare quelle stesse fasi di “se-
parazione-margine-aggregazione” che si verificano nei riti di passaggio.

Con riferimento alla teoria sul suicidio di Durkheim, invece, Tinto valorizza
la sua interpretazione come possibile conseguenza ed esito di una mancata in-
tegrazione tra individuo e societa. Per analogia, ipotizza che 'universita possa
essere concepita come parte di un sistema sociale pit esteso e che, di conse-
guenza, 'abbandono degli studi puo essere considerato come una forma di al-
lontanamento — e dunque un “suicidio virtuale” — dalla societa, determinato
sostanzialmente da una assenza di interazioni con gli altri, da un disallinea-
mento e da una mancata convergenza dei propri valori di riferimento con quelli
dell’'ambiente accademico. Entrambe le forme di comportamento rappresen-
terebbero dunque delle forme di ritiro volontario da una comunita di riferi-
mento.

Sulla base di tali riferimenti teorici, Tinto concettualizza un modello di
drop-out concepito come un processo longitudinale in cui un ruolo centrale ¢
svolto dall’interazione tra I'individuo e il sistema accademico e sociale in cui ¢
inserito. In questo contesto, cio che I'individuo sperimenta all’interno dell’uni-
versitd pud comportare una continua modifica e un frequente adattamento dei
suoi obiettivi e del suo grado di coinvolgimento nell’istituzione, in modalita
che possono di volta in volta favorire la persistenza nel contesto universitario
0, di contro, le diverse forme dell’abbandono.

Le caratteristiche individuali degli studenti che accedono all’'universita (tra
cui genere, eta e abilita pregresse), il background familiare e le esperienze sco-
lastiche pregresse (tra cui il voto di diploma) possono influenzare direttamente
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e indirettamente il rendimento dell’individuo all’'universita. Tali condizioni,
antecedenti all’esperienza accademica vera e propria, hanno anche un impatto
determinante nello sviluppo di aspettative nei confronti del corso di studi e
obiettivi di apprendimento, in quello che viene definito da Tinto commitment*
nell’'ambiente universitario.

Sono principalmente due le forme di commitment che possono interagire
con tali caratteristiche e influenzare il rendimento: il goal commitment, che si
riferisce al grado in cui gli individui si sentono coinvolti e impegnati nel rag-
giungimento di obiettivi di apprendimento; 'institutional commitment, che in-
dica il grado in cui gli studenti si sentono coinvolti e impegnati nell’istituzione
universitaria in cui sono inseriti.

Tenendo conto delle caratteristiche individuali con cui lo studente accede
all’'universita, 'interazione tra 'impegno nel portare a termine gli studi e I'im-
pegno nei confronti dell’istituzione universitaria in cui ¢ inserito sara decisiva
nellinfluenzare il drop-out o altre forme di abbandono.

Infatti, se da un lato un basso commitment verso listituzione puod portare
all’abbandono, d’altra parte la presenza di un impegno elevato nei confronti
dell’obiettivo potrebbe far propendere lo studente verso la decisione di non
abbandonare gli studi, ma cambiare istituto o corso di studi. Allo stesso modo,
livelli elevati di impegno e dedizione nei confronti dell’istituzione uniti a un
basso impegno verso il raggiungimento dell’obiettivo possono favorire il pro-
lungamento della permanenza all’'universita senza il conseguimento del titolo
di studio, spingendo lo studente a non abbandonare gli studi ma ritardare I'ac-
quisizione degli obiettivi. Stante la natura dinamica del processo di abbandono,
le due tipologie di commitment possono essere presenti sia all’inizio che alla
fine del modello e modificarsi in relazione alle esperienze che I'individuo ma-
tura durante la sua permanenza nel contesto universitario®.

Due variabili contestuali che giocano a loro volta un ruolo di rilievo e che
possono influenzare il drop-out sono I'integrazione accademica — che puo essere
espressa dal rendimento e dallo sviluppo intellettuale dell’individuo — e I'inte-
grazione sociale — che riguarda la presenza di relazioni tra pari, con docenti e
con altro personale all'interno dell’istituzione.

[ fattori di background e tutte quelle caratteristiche con cui lo studente ac-

2 Il concetto di commitment viene adoperato in differenti ambiti, come quello organizzativo, per ri-
ferirsi sostanzialmente a una forte convinzione e accettazione degli obiettivi e dei valori dell’orga-
nizzazione, a una volonta ad impegnarsi nell’organizzazione e a un desiderio di farne parte (Colbert
& Kwon, 2000). Il commitment pud essere considerato dunque una forte dedizione personale nel
portare avanti una linea di azione (Johnson, 1973).

* Lingresso nella comunita accademica, infatti, pone I'individuo nella condizione di affrontare di-
verse sfide che possono modificare i suoi obiettivi e la scelta di proseguire 0 meno negli studi: possono
verificarsi difficolta nell’adattamento (la vita universitaria richiede all'individuo di adattarsi, da un
punto di vista sociale ¢ intellettuale, al nuovo contesto), difficolt nel sostenere standard accademici
elevati, incongruenza o mancanza di corrispondenza tra i bisogni, gli interessi e le preferenze del
singolo e quelli dell'istituzione, e isolamento, inteso come assenza di contatti tra I'individuo e gli
altri membri dell’istituzione.
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cede al sistema universitario, dunque, influenzano gli obiettivi e il commitment
che verra sperimentato, e insieme potranno facilitare o ostacolare I'integrazione.
A loro volta, I'integrazione accademica e sociale che lo studente sperimenta
possono modificare gli obiettivi e il commitment in modo da influenzare la per-
sistenza nel contesto accademico o I'abbandono.

In sintesi, il modello di Tinto offre una panoramica generale sul drop-out a
partire da studi empirici, e fornisce riflessioni teoriche e spunti utili sui mec-
canismi sia individuali che istituzionali implicati nell’'abbandono degli studi.
Ci consente inoltre di osservare come il processo di drop-out sia longitudinale
e dinamico: sono infatti le esperienze maturate nel contesto che influenzano il
grado di integrazione e che, modificandosi continuamente, concorrono a de-
terminare, di volta in volta, la scelta di proseguire nel percorso di studi. Di
particolare rilievo, infine, ¢ il ruolo che 'autore attribuisce all’esperienza in
aula e all'appartenenza ad una comunit universitaria, in linea con una visione
dell'universitd come un sistema interattivo in cui convergono dimensioni ac-
cademiche e sociali, contatti formali e informali. Questo aspetto puo senz’altro
essere considerato I'elemento piti innovativo del suo modello teorico. Le rela-
zioni instaurate nel contesto universitario con i pari e con i docenti rivestono
infatti una grande centralita: uno studente che non riesce ad integrarsi nel con-
testo e non lo percepisce in linea con i suoi valori di riferimento, tendera ad
impegnarsi di meno nel raggiungimento dei propri obiettivi e ad isolarsi mag-
giormente. Tutto questo, inevitabilmente, influenzera la sua decisione di ab-
bandonare o proseguire negli studi.

Va tenuto in considerazione che il modello di Tinto ¢ stato sviluppato in
un contesto — quello americano — in cui i percorsi di istruzione terziaria si svol-
gono per lo pit nella realta dei college, che differisce in modo significativo dal-
Pambiente universitario europeo, soprattutto nelle dinamiche aggregative e
nell’accentramento dell’esperienza accademica tipico dei campus. Altro ele-
mento da tenere presente ¢ che il modello descrive principalmente quelli che
potrebbero essere definiti “studenti tradizionali”, tralasciando gli studenti la-
voratori o che svolgono gli studi part-time, per cui alcune di queste compo-
nenti, come l'integrazione nel contesto accademico, potrebbero assumere una
centralita differente.

Infine, il suo modello teorico ¢ stato concettualizzato senza una precisa linea
su come operazionalizzare molti dei costrutti su cui si basa: se cio da un lato
lo caratterizza per flessibilita, dall’altro puo rendere problematica la verifica
empirica delle sue implicazioni.

2.3 Le determinanti del drop-out: il ruolo dei fattori cognitivo-motivazionali
Abbiamo sin qui messo in luce le differenti forme con cui pud manifestarsi

il drop-out e le sue molteplici cause (Barroso et al., 2022; Kehm et al., 2019).
Tra i fattori che possono svolgere un ruolo determinante nell'influenzare il
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drop-out universitario, la letteratura di settore ha evidenziato a pit riprese il
contributo di alcune caratteristiche individuali, come le strategie cognitivo-
motivazionali implicate nei processi di apprendimento, I'autoeflicacia nello
studio e il rendimento accademico, ma anche il ruolo di fattori connessi al
contesto universitario, come I'integrazione del soggetto nell'ambiente accade-
mico, la presenza di relazioni positive e supportive tra pari e con il corpo do-
cente e la soddisfazione percepita verso gli studi (Bernardo et al., 2016;
Bernardo, Galve-Gonzilez, Nunez, & Almeida, 2022; Bettinger & Long,
2018; Biasi, De Vincenzo, Fagioli, Mosca, & Patrizi, 2019; Biasi et al., 2017;
Casanova et al., 2021; De Vincenzo, 2023; Diaz Mujica et al., 2019; Nemtcan,
Szle, Gamst-Klaussen & Svartdal, 2020).

Proveremo ora a ripercorrere i principali studi condotti in contesto nazio-
nale e internazionale sul ruolo dei fattori cognitivi e motivazionali nell’abban-
dono degli studi universitari, cercando di individuare le variabili che si sono
mostrate maggiormente in grado di influenzare tale rischio.

Un contributo significativo viene dal gruppo di ricerca coordinato da Ana
Bernardo, che in pit occasioni ha affrontato lo studio delle variabili associate
all'intenzione di abbandono degli studi in campioni di studenti universitari.

Nella fattispecie, in uno studio del 2016 (Bernardo et al., 2016) condotto
in un’universita spagnola, sono state esaminate le differenze tra un campione
di 603 studenti universitari che hanno abbandonato gli studi e un campione di
698 studenti che hanno proseguito, soffermandosi sulle loro specificita in ter-
mini di caratteristiche accademiche e personali: il livello di integrazione nel con-
testo accademico, le relazioni con i docenti e con i pari, il tempo dedicato allo
studio, la frequenza alle lezioni e il rendimento accademico. Tra le due categorie
di studenti sono emerse numerose differenze interessanti a sostegno della rile-
vanza di tali caratteristiche nel rischio di abbandono. In particolare, gli studenti
che abbandonavano gli studi riportavano minori relazioni con i docenti, un mi-
nore adattamento accademico e sociale e un tempo inferiore dedicato allo stu-
dio, oltre che un minore ricorso a strategie di studio efficaci e una piti bassa
frequenza alle lezioni. Ne consegue che la probabilita di rimanere all’'universita
e proseguire gli studi ¢ maggiore per gli studenti che sperimentano una maggiore
integrazione nel contesto e che impiegano strategie funzionali quando studiano.

Uno studio successivo (Bernardo, Esteban, Cervero, Cerezo, & Herrero,
2019) si ¢ concentrato sul ruolo esercitato dai comportamenti di autoregola-
zione nel predire l'intenzione di drop-out. E stata condotta un’indagine esplo-
rativa su un campione di 1037 studenti ai quali ¢ stato proposto un
questionario ad hoc volto a indagare le motivazioni per cui avevano scelto un
determinato corso di studi, le strategie cognitive adoperate nello studio, le in-
tenzioni di abbandono e I'integrazione nel contesto universitario. I risultati
hanno rafforzato 'importanza delle strategie di autoregolazione. Lintenzione
di rimanere all'universita e proseguire gli studi ¢ risultata predetta dalle cre-
denze relative all’efficacia delle tecniche e delle strategie di studio adoperate e
dalla soddisfazione verso il corso di studi scelto.
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In un altro contributo molto recente, Bernardo e collaboratori (2022), ri-
prendendo questo filone di indagine, si sono proposti di esaminare — attraverso
un modello di equazioni strutturali — la misura in cui I'intenzione di drop-out
poteva essere predetta dalla soddisfazione e dalle aspettative maturate nei con-
fronti del corso di studi, dal grado di engagement e integrazione nel contesto e
dall'utilizzo delle strategie di autoregolazione dell’apprendimento. Condotta
su 877 studenti appartenenti a due atenei spagnoli, la ricerca ha messo in luce
che una maggiore soddisfazione verso il corso di studi risultava associata a un
pit frequente utilizzo di strategie di autoregolazione dell'apprendimento, a sua
volta associato a un maggiore engagement e, di conseguenza, a una minore in-
tenzione di abbandono degli studi. Dunque, nella catena di relazioni esami-
nate, una propensione pitt marcata a porsi degli obiettivi prima di iniziare a
studiare e ad organizzare il proprio studio tenendo conto della difficolta dei
compiti, si associa a un maggiore senso di coinvolgimento e dedizione nei con-
fronti dell'universita: quest'ultimo influenza in modo diretto le idee degli stu-
denti riguardo alla prosecuzione degli studi, arginando in qualche misura il
rischio di abbandono. La soddisfazione verso il corso di studi e le strategie di
autoregolazione sono quindi correlate all'intenzione di abbandonare gli studi
solo in modo indiretto, attraverso la mediazione dell’engagement.

In un altro contesto geografico, Nemtcan e collaboratori (2020) hanno con-
dotto uno studio su 796 studenti di un’universita norvegese per analizzare il
ruolo delle capacita accademiche (intese dagli autori come capacita nella ge-
stione e organizzazione del proprio tempo e come parte delle ben piti ampie
capacita di autoregolazione), nonché il ruolo dell'autoefhicacia e dell’integra-
zione nel contesto universitario nella prosecuzione degli studi. Partendo dalla
considerazione che manifestazioni diverse di abbandono possano essere in-
fluenzate da fattori differenti, la ricerca aveva I'obiettivo di testare, attraverso
un modello di equazioni strutturali, gli effetti diretti e indiretti di tali variabili
su tre differenti tipologie di intenzioni di abbandono: le intenzioni di abban-
dono dell’universita, le intenzioni di trasferimento e cambiamento di universita
e le intenzioni di cambiamento dell’'ambito di studio. Il disegno di ricerca
messo a punto dagli autori ¢ piuttosto articolato e mette alla prova due ipotesi
fondamentali, ovvero che I'autoefficacia da un lato e I'integrazione nel contesto
universitario dall’altro lato svolgano un ruolo di mediazione nella relazione tra
time management e intenzione di abbandono.

I risultati hanno confermato entrambe le ipotesi e messo in luce relazioni
positive e dirette tra time management e autoeflicacia e relazioni negative tra
autoeflicacia e intenzione di abbandono degli studi o trasferimento dall’uni-
versita o dal corso di studi. Una maggiore autoefficacia percepita nello studio
¢ risultata associata a una piti alta capacita di gestire il proprio tempo — e quindi
una maggiore autoregolazione — e a una minore intenzione di drop-out. Le ca-
pacita di time management non sono risultate invece associate in maniera diretta
con l'intenzione di abbandono, ma solo indirettamente attraverso I'autoeffi-
cacia. E emersa, inoltre, anche una relazione positiva tra time management e
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integrazione nel contesto universitario, che a sua volta ¢ risultata associata ne-
gativamente con I'intenzione di abbandono. Semplificando, una maggiore ca-
pacita nella gestione del proprio tempo correla con una maggiore integrazione
nel contesto universitario, e quest'ultima correla con un minore rischio di drop-
out. Tali riscontri sembrano dunque supportare 'importanza dell'autoefficacia,
dell'integrazione nel contesto e delle capacita di autoregolazione rispetto al-
'abbandono degli studi, anche quando vengono tenute in considerazione diffe-
renti tipologie di intenzione di abbandono.

Sempre con riferimento all'influenza dei fattori cognitivo-motivazionali sul
rischio di drop-out, il lavoro di Diaz Mujica e colleghi (2019) — condotto su
un campione di 2741 studenti iscritti al primo anno di studi in un’universita
del Cile — ha esaminato l'effetto della motivazione verso lo studio, delle stra-
tegie di autoregolazione (qui intese come pianificazione, esecuzione e valuta-
zione di attivita di apprendimento), della soddisfazione verso il corso di studi
e dell'autoefhicacia sull'intenzione di proseguire gli studi universitari. Dai ri-
sultati, come abbiamo riportato nel primo capitolo, ¢ emersa un’associazione
positiva tra motivazione intrinseca e soddisfazione verso il corso di studi da un
lato e intenzione di continuare I'universita dall’altro. Gli studenti che hanno
riportato punteggi piu elevati di motivazione intrinseca e soddisfazione, infatti,
hanno mostrato anche una pit pronunciata intenzione di continuare i loro
studi. La soddisfazione verso il corso frequentato, inoltre, ¢ risultata associata
positivamente alla motivazione intrinseca, alla percezione di autoefhicacia e a
una percezione piu positiva della propria performance.

Il contributo di Casanova, Vasconcelos, Bernardo e Almeida (2021) ha in-
dagato queste stesse relazioni con un disegno di ricerca quali-quantitativo fi-
nalizzato all’analisi delle principali motivazioni dell'abbandono degli studi. In
una prima fase sono stati esplorati i fattori individuali e contestuali associati al
drop-out in un campione di 1016 studenti di ingegneria di un’universita por-
toghese. In una seconda fase, all'inizio del secondo anno accademico, sono
state condotte delle interviste telefoniche con 82 studenti che avevano abban-
donato gli studi con l'intento di chiarire le motivazioni di questa scelta e di
raccogliere informazioni sulle loro attuali situazioni professionali. Nella terza
e ultima fase sono state registrate sei interviste in profondita per indagare piu
a fondo il processo dinamico che ha portato gli studenti a scegliere di abban-
donare gli studi. I risultati di questa ricerca offrono alcuni spunti di riflessione
significativi. Innanzitutto ¢ emerso che la maggioranza degli studenti che ha
abbandonato gli studi dichiarava di non essersi iscritta a un corso universitario
“di prima scelta”. Coerentemente con questo riscontro, tra le motivazioni prin-
cipali riportate per 'abbandono quelle “vocazionali” sono risultate le piu rap-
presentate. In altre parole, molti di questi studenti si sono resi conto di non
frequentare il corso che avrebbero voluto. Altre motivazioni emerse durante le
interviste erano invece di tipo “accademico” (difficolta specifiche incontrate
con i contenuti di un corso o con la preparazione di un esame) o “personale”,
legate vale a dire al problema di conciliare la vita accademica con quella per-
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sonale o all’aver sperimentato sentimenti di isolamento, tristezza o depressione.

Nel contesto italiano, il gruppo coordinato da Valeria Biasi si ¢ occupato
di indagare le relazioni tra fattori cognitivo-motivazionali, intenzione di ab-
bandono degli studi e successo accademico (Biasi et al., 2017; 2019; 2021).

Nello specifico, uno studio di Biasi, De Vincenzo e Patrizi (2017) ha esplo-
rato le associazioni tra motivazione allo studio, strategie cognitive adoperate
nello studio, autoefhicacia, indicatori di successo formativo (rendimento acca-
demico) e intenzione di drop-out in un ampio campione di 2328 studenti di
un ateneo romano. I risultati hanno messo in luce il ruolo di rilievo esercitato,
in prima istanza, dalla motivazione accademica — in particolare quella intrin-
seca — e dall’autoefficacia percepita e, in secondo luogo, il contributo delle stra-
tegie cognitive nel predire il rischio di abbandono. Diversamente da altre
ricerche, il rendimento accademico non esercitava un’influenza decisiva nel
predire il drop-out.

Sulla stessa scia, uno studio successivo di Biasi, De Vincenzo, Fagioli, Mosca
e Patrizi (2019) ha valutato I'impatto dei fattori cognitivo-motivazionali, dello
stato affettivo, dell’adattamento generale del soggetto e dell’integrazione nel
contesto accademico rispetto al rischio di abbandono in un campione di 80
studenti iscritti al primo anno di studi. Il contributo ha mostrato la presenza
di associazioni tra intenzione di abbandono e stato affettivo: una maggiore in-
tenzione di lasciare gli studi era correlata a punteggi pit elevati di ansia, di i-
stress percepito e a maggiori difficolta relazionali e nel contesto lavorativo.

In linea con lipotesi della presenza di relazioni indirette oltre che dirette
tra tali fattori, un ulteriore studio del 2021 (Biasi, De Vincenzo & Fagioli,
2021) ha messo in evidenza il ruolo di mediazione dell’integrazione nel con-
testo universitario — e in particolare della qualita di interazione studente-inse-
gnante — nella relazione tra disagio psicologico sperimentato e intenzione di
abbandono. La qualita del confronto didattico con i docenti ha assunto un
ruolo decisivo rispetto al rischio di abbandono: una maggiore difficolta nel-
I'adattamento generale del soggetto, infatti, ¢ risultata associata ad una peggiore
qualita della relazione tra docente e studente, che a sua volta si ¢ mostrata as-
sociata a una maggiore intenzione di drop-out.

Fin qui ci siamo soffermati sui contributi empirici che hanno indagato I'in-
tenzione sull’intenzione di drop-out come proxy dell’abbandono e come indi-
catore di successo. Occorre tuttavia prec1sare che numerosi studi hanno
considerato il rendimento accademico come esito desiderabile e in linea con
una visione di successo accademico inteso come alta performance e basso drop-
out (York et al., 2015)%. Molteplici contributi hanno infatti analizzato il ruolo
delle strategie cognltlvo—motivazionali, delle convinzioni di autoefficacia e del-
Pintegrazione nel contesto rispetto al rendimento accademico (Broadbent &

# Numerosi studi, infatti, pilt che concentrarsi sull'insuccesso e sul drop-out, hanno analizzato il
successo negli studi concentrandosi sul rendimento accademico e su tutte quelle caratteristiche che
contraddistinguono gli studenti che riescono a portare a termine e con successo i loro studi.
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Fuller-Tyszkiewicz, 2018; Heikkild et al., 2011; Komarraju & Nadler, 2013;
Kryshko et al., 2020; Manganelli et al., 2019; Mazzetti, Paolucci, Guglielmi,
& Vannini, 2020; Mega et al., 2014), alcuni dei quali sono stati citati anche
nel primo capitolo.

Mega e collaboratori (2014), ad esempio, hanno condotto una ricerca su
5805 studenti universitari per valutare la relazione tra emozioni, strategie di
autoregolazione — ovvero organizzazione, elaborazione, auto-valutazione, stra-
tegie impiegate per studiare e metacognizione —, motivazione e rendimento
accademico. Il loro studio ha messo in luce che le emozioni degli studenti eser-
citavano un’influenza sulle strategie di autoregolazione e sulla motivazione, en-
trambe associate al rendimento accademico. Se ne deduce che sia le strategie
di autoregolazione che la motivazione agiscono come mediatori degli effetti
delle emozioni sul rendimento scolastico.

I risultati delle ricerche passate in rassegna mettono in luce la moltitudine
di fattori che possono essere associati all'intenzione di abbandonare gli studi e
al successo formativo. Si ¢ visto in particolare il ruolo delle strategie cognitive
e motivazionali adoperate durante lo studio, delle convinzioni di autoefhicacia,
dello stato affettivo, della soddisfazione verso il corso di studi e del grado di
integrazione con il contesto accademico.

Coerentemente con questi riscontri, sembra fondamentale considerare non
soltanto i fattori che possono agire direttamente sul drop-out, ma anche tutte
quelle variabili cognitive, affettive e comportamentali che possono esercitare,
come abbiamo visto, delle influenze indirette sulla decisione di proseguire o
non proseguire gli studi.

Tali considerazioni acquisiscono particolare rilevanza ai fini della progetta-
zione di interventi da realizzare all’interno del contesto universitario per pro-
muovere il successo formativo e prevenire il drop-out, sostenendo
parallelamente la soddisfazione e I'integrazione dello studente’.

Tenendo conto dell’'ampia mole di variabili che influenzano il fenomeno,
la ricerca di settore ha a pili riprese rimarcato la necessita di mettere a punto
interventi specifici focalizzati sulla promozione delle strategie cognitive e della
motivazione verso lo studio come modalita per prevenire il drop-out e sostenere
al tempo stesso il successo formativo e I'integrazione nel contesto accademico
(Casanova, Gomes, Moreira, & Almeida, 2022; Theobald & Bellhiuser, 2022).

Programmi centrati sui fattori cognitivo-motivazionali ben si prestano a es-
sere implementati all'interno delle universitd; in questo contesto, particolare
attenzione meritano le attivita di orientamento, che possono svolgere un ruolo
nel contrasto del drop-out, nel sostegno dell’autoefhicacia, nel miglioramento
del benessere e nella promozione della consapevolezza rispetto ai propri obiet-

> Anche Tinto nell’esplicazione del suo modello teorico aveva identificato la necessita che le istitu-
zioni accademiche mettessero a punto degli interventi specifici per favorire la retention, come la rea-
lizzazione di programmi di sostegno per la gestione delle difficolta caratteristiche della transizione
agli studi universitari, 'incoraggiamento di interazioni formali e informali con I'istituzione oppure
la predisposizione di appositi programmi di counselling (Tinto, 1993).
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tivi e competenze (Biasi, 2019; De Vincenzo, 2021; Domenici, 2009, 2017;
Margottini, 2017; Robertson, 2013). Si ¢ visto quanto numerosi siano gli stu-
denti che possono sperimentare difficolta nella transizione agli studi universi-
tari, nell'integrazione con il nuovo contesto accademico, nell’adattamento delle
proprie strategie di apprendimento ad una modalita nuova di studio, che av-
vertono una scarsa motivazione verso il corso scelto 0 una mancata congruenza
tra le prospettive offerte dal percorso formativo e i propri obiettivi personali.

Tali situazioni possono essere affrontate attraverso iniziative strutturate di
orientamento come quelle che saranno presentate e discusse nel capitolo suc-
cessivo.
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Capitolo 3
Lorientamento universitario iz itinere

Lorientamento ¢ un elemento fondamentale nella formazione degli indi-
vidui, un processo complesso che accompagna il soggetto nelle diverse tappe
del suo ciclo educativo e lavorativo, in linea con i principi dell’apprendimento
permanente (/ifelong learning)'. La ricerca pedagogica ha dedicato particolare
attenzione al tema, anche alla luce del suo ruolo rilevante nel contrasto del-
'abbandono degli studi e nella persecuzione di obiettivi di inclusione sociale
oltre che di successo formativo.

Lorientamento, infatti, si pone come uno strumento in grado di sostenere
individuo nel corso della vita nelle differenti sfide e transizioni che si trova
ad affrontare, favorendo al tempo stesso la valorizzazione dei suoi interessi, at-
titudini e motivazioni e lo sviluppo consapevole di competenze e di abilita me-
tacognitive e autoregolative (Batini, 2015; Batini & Giusti, 2023; Domenici,
2009; Fioretti, 2015; Loiodice & Dato, 2017). Il contesto universitario, come
si ¢ visto a pil riprese, puo rappresentare un ambito in cui tale esigenza di sup-
porto si fa particolarmente saliente e proprio per questo puo essere investito
di una funzione esplicita di orientamento. Non a caso, in ragione della sua ri-
levanza e della sempre maggiore complessita del sistema sociale, economico ed
educativo, 'orientamento si ¢ posto come un tema strategico per le politiche
educative che si sono rivolte a tutti i gradi dell’istruzione.

Il Memorandum del 2000 sull’istruzione e la formazione permanente (Com-
missione delle Comunita Europee, 2000) ha affrontato il tema, riconoscendo
limportanza di offrire un orientamento continuo durante tutto 'arco della
vita del soggetto, soprattutto in considerazione del fatto che nella societa con-
temporanea i percorsi professionali e formativi sono meno lineari di come lo
erano un tempo. Mentre in passato al termine di un’esperienza formativa sco-
lastica, universitaria o professionale seguiva tipicamente I'avvio di un’attivita
lavorativa coerente con i propri progetti, ai giorni d’oggi il percorso individuale
esistenziale e formativo ¢ di solito pil discontinuo. E frequente infatti 'alter-
nanza di momenti formativi e lavorativi e proprio per questo il bisogno di
orientamento non ¢ confinato in un’unica fase della vita, ma accompagna lon-
gitudinalmente il soggetto nel corso del suo sviluppo®.

' E proprio la formazione continua, d’altra parte, che rende ancora pitt evidente il bisogno di un ri-
corso ad azioni di orientamento, oltre che di auto-orientamento e ri-orientamento, che consentano
al soggetto di gestire le sfide legate alla complessita (Domenici, 2009).

* Rispetto al passato, gli studenti iscritti all’'universitd rappresentano una popolazione sempre pil
eterogenea: molto pill spesso i nuovi iscritti sono adulti o pilt in generale persone che hanno alle
spalle un background formativo variegato, e tutti questi aspetti rendono necessario ripensare all’orien-
tamento in modalita diverse e personalizzate per venire incontro alle esigenze di tutti (Di Rienzo &
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Anche le “Linee guida per 'orientamento permanente” elaborate dal MIUR
(2014) hanno sottolineato il ruolo strategico dell’orientamento lungo tutto
Parco della vita di una persona. Lorientamento, infatti, non viene concepito
unicamente come un ausilio nel facilitare la transizione da un momento for-
mativo all’altro, ma diviene uno strumento utile a sostenere il processo di de-
cisione e di scelta dell'individuo, promuovendo I'occupazione e 'inclusione
sociale. Il documento fornisce una definizione articolata di orientamento, in-
quadrandolo come processo continuo nel tempo, che comprende “un insieme
di attivitd che mettono in grado i cittadini di ogni etd, in qualsiasi momento
della loro vita, di identificare le proprie capacita, competenze, interessi; pren-
dere decisioni consapevoli in materia di istruzione, formazione, occupazione;
gestire i propri percorsi personali di vita nelle situazioni di apprendimento, di
lavoro e in qualunque altro contesto in cui tali capacita e competenze vengono
acquisite e/o sviluppate” (MIUR, 2014).

Sempre con riferimento alle iniziative politiche, '’Agenda 2030 per lo Svi-
luppo Sostenibile — programma messo a punto dall’Organizzazione delle Na-
zioni Unite con la finalita di promuovere uno sviluppo sostenibile per tutti —
ha riportato tra i suoi principali obiettivi il raggiungimento di un’educazione
di qualitd, equa e inclusiva, e la promozione di opportunita di apprendimento
permanente per tutti. In questo contesto, le iniziative di orientamento possono
svolgere un contributo fondamentale per sostenere 'apprendimento e favorire,
per 'appunto, l'inclusione, 'equita e il benessere (Organizzazione delle Nazioni
Unite, 2015).

Degno di nota ¢ infine anche il rilievo che 'orientamento assume nel re-
cente Piano Nazionale di Ripresa e Resilienza (PNRR, 2021), in cui nella Mis-
sione 4 intitolata “Istruzione e Ricerca” viene esplicitamente sottolineata la
necessita di rafforzare gli strumenti di orientamento nelle scuole per facilitare
la transizione scuola-universita, con I'obiettivo di ridurre gli abbandoni uni-
versitari e promuovere 'aumento del numero dei laureati.

Si rende quindi necessaria una disamina sul tema dell’orientamento, che ci
incoraggera a soffermarci sulle definizioni che sono state proposte in letteratura,
sulle principali tipologie di orientamento e sulle iniziative di orientamento
universitario messe in atto nel contesto italiano e in quello internazionale.

3.1 Orientamento: definizioni e tipologie principali

Una definizione condivisa nella comunita scientifica ¢ quella proposta
dall’ Organization for Economic Cooperation and Development (OECD, 2004a),
secondo cui 'orientamento «si riferisce ai servizi e alle attivita che assistono gli
individui di ogni eta e in qualsiasi momento della loro vita nelle scelte educa-
tive, formative e occupazionali e nella gestione delle loro carriere. Tali servizi

Serreri, 2015).
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possono essere presenti all’interno di scuole, universita e istituti superiori, in
enti di formazione, in servizi di pubblico impiego, nei luoghi di lavoro, nel
settore del volontariato o della comunita e nel settore privato. Le attivita di
orientamento possono svolgersi individualmente o in gruppo e possono essere
sia di tipo faccia a faccia che a distanza. Esse includono: offerta di informazioni
sulle diverse opportunita lavorative, somministrazione di strumenti di valuta-
zione e autovalutazione delle competenze, colloqui di consulenza, programmi
di educazione alla gestione della carriera formativa e lavorativa (per aiutare le
persone a sviluppare la consapevolezza di sé, la consapevolezza delle opportu-
nita fornite dal contesto sociale e le capacita di gestione della carriera), tirocini,
programmi di ricerca del lavoro e servizi che facilitano la transizione da una
fase all’altra della carriera formativa e lavorativa» (OECD, 2004a, tradotto in
italiano dall’originale in lingua inglese).

Lampia definizione qui richiamata mette in luce il carattere estremamente
eterogeneo delle iniziative di orientamento, che possono comprendere attivita
che vanno dalla semplice predisposizione di informazioni su determinate car-
riere e contesti lavorativi e formativi a un vero e proprio colloquio di orienta-
mento. Emerge, inoltre, la natura processuale e diacronica dell’orientamento,
che non ¢ confinato ad un momento particolare della vita e ad un contesto
definito e specifico del percorso formativo ed esistenziale dell'individuo, ma
che al contrario puo trovare impiego in fasi e ambiti diversi.

Un report di ricerca pubblicato dal’OECD (Plant, 2001) specifica ulterior-
mente le attivita caratteristiche di un percorso di orientamento: fornire infor-
mazioni e feedback sulle diverse opportunita formative e professionali, servizi
di consulenza e valutazione, attivita di mentoring, insegnamento e percorsi for-
mativi dedicati (in letteratura indicati anche come career courses, corsi di ca-
reer).

La nozione di carriera ricopre spesso un ruolo centrale, e in effetti nella let-
teratura internazionale per parlare di orientamento si ricorre tipicamente al-
Pespressione “career guidance”, che fa riferimento, per 'appunto, a tutti i servizi
e le iniziative che sono finalizzati a sostenere e facilitare lo sviluppo personale
e di carriera del soggetto e che possono essere svolti da professionisti con for-
mazioni differenti. Un report del 2004 di Hughes e Karp (2004) sottolinea
d’altra parte come l'orientamento (guidance) possa essere considerato un’eti-
chetta ampia e generica che include al suo interno differenti servizi e attivita
finalizzati allo sviluppo personale e di carriera, soffermandosi a seconda delle
esigenze in modo pitt specifico sulle diverse sfaccettature del percorso dell’in-
dividuo.

Se da un lato, infatti, come career guidance si indica comunemente l'orien-
tamento centrato sullo sviluppo di carriera degli studenti e che puo avvalersi,
tra le sue modalita, degli strumenti del career counseling, su un altro versante
Vacademic counseling si concentra nello specifico sugli aspetti di tipo accade-
mico relativi al percorso di istruzione e alle difficolta di rendimento.

LCOECD (2004b) ha rimarcato i numerosi benefici delle iniziative di gui-
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dance sia per quanto riguarda 'apprendimento che in riferimento allo sviluppo
della carriera, mettendo in luce il loro contributo rispetto alla riduzione dei
tassi di abbandono degli studi e alla promozione del successo formativo.
Lorientamento, infatti, puo incoraggiare il processo di valutazione e auto-va-
lutazione dei propri bisogni e attitudini, favorendo 'iscrizione a corsi di studio
coerenti con questi ultimi; pud dispensare informazioni sui differenti pro-
grammi di studio disponibili in modo da aumentare la conoscenza e il venta-
glio di possibilitd e puo sostenere lo studente nei momenti di difficolta sia
accademici che personali.

In senso pil esteso, il guidance promuove la partecipazione sociale e favo-
risce un equo accesso alle varie opportunita di carriera, stimolando gli individui
ad impiegarsi in attivitd che possano massimizzare i loro talenti. Ne deriva che
gli effetti di tali iniziative possono essere esaminati da una prospettiva duplice,
che tiene in considerazione da un lato gli esiti individuali e dall’altro quelli so-
ciali su larga scala. A livello individuale, infatti, come rimarcato a piu riprese,
sembra che l'orientamento favorisca una pit consapevole e funzionale scelta
del proprio percorso di apprendimento e di carriera, in linea con i valori e le
attitudini dell'individuo. Da un punto di vista sociale, invece, gli effetti positivi
di tali interventi possono essere attribuiti a una migliore gestione dell’alloca-
zione delle risorse umane e a una riduzione dei tassi di abbandono (OECD,
2004b).

Tenendo in considerazione questa visione d’insieme, nel contesto universi-
tario 'orientamento puo rivelarsi particolarmente efficace per gli studenti che
si introducono nell’ambiente accademico, fornendo le informazioni necessarie
per sostenere le loro scelte e inserirsi nel nuovo contesto e aiutandoli a svilup-
pare delle competenze orientative e auto-orientative utili per adattarsi anche
ad altre situazioni di transizione (Biasi, 2019; Lucangeli et al., 2009; Pombeni,
1999).

Le tipologie di orientamento nel contesto universitario si suddividono in
tre grandi categorie (si veda la Tabella 3.1 per una descrizione sintetica) — orien-
tamento in entrata, orientamento 7 itinere e orientamento in uscita — che cor-
rispondono approssimativamente alle principali fasi del percorso di uno
studente universitario (Domenici, 2009; Loiodice & Dato, 2017; Lucangeli
et al., 2009).

* Con riferimento a questa distinzione, ¢ possibile considerare i bisogni di orientamento degli stu-
denti riconducibili sostanzialmente a tre tipologie: bisogni informativi, legati alla necessita di ottenere
informazioni sul contesto accademico; bisogni formativi, riferiti alla necessita di ricevere assistenza
per potenziare le proprie conoscenze o modificare il proprio metodo e le proprie strategie di studio;
bisogni di consulenza e/o counseling, che includono la richiesta di un supporto specifico per proble-
matiche di tipo psicologico o motivazionale (Bertagna & Puricelli, 2008).
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Tabella 3.1 — Tipologie di iniziative di orientamento

Tipologie di orientamento

In entrata

In itinere

In uscita

Per facilitare il contatto con
il contesto universitario e
’accesso a informazioni sulle
opportunita formative e pro-
fessionali. Prevede attivita di
raccordo con le scuole, gior-
nate di orientamento, mate-
riali informativi e openday.

Per promuovere il successo
formativo e prevenire 'ab-
bandono degli studi, oltre
che per sostenere I'integra-
zione dello studente nel con-
testo accademico. Prevede
attivita di tutorato forma-
tivo, colloqui orientativi, bi-
lancio delle competenze.

Per sostenere la transizione
al mondo del lavoro e la
consapevolezza delle pro-
prie competenze. Rien-
trano attivita di tirocinio o
stage presso enti esterni, la
predisposizione di mate-
riale informativo e il bilan-
cio di competenze.

Lorientamento in entrata rappresenta un primo momento di confronto
con lo studente che si appresta ad entrare in contatto con 'universita, svolge
la funzione di facilitare una scelta consapevole del percorso formativo pit in
linea con i suoi obiettivi ed ¢ principalmente centrato sul carattere formativo
dell’informazione (Margottini, 2006). Con queste finalita, tale tipologia di
orientamento mira a favorire il contatto dello studente con il mondo accade-
mico attraverso la predisposizione di informazioni e percorsi di consulenza
sulle diverse scelte didattiche possibili, sulle opportunita e sui principali servizi.
In questa fase ¢ cruciale mettere a punto delle iniziative di raccordo con le
scuole, come giornate di orientamento, materiali informativi di vario tipo e
moduli specifici di didattica. Un contributo di Occhini (2018) ad esempio,
ha messo in luce la rilevanza che il web puo avere nell’orientamento in entrata
come canale privilegiato di accesso alle informazioni, mostrando le conse-
guenze positive di un investimento dedicato di risorse per la predisposizione
di siti web dinamici che illustrino 'offerta didattica dei diversi atenei e che
consentano anche uno scambio interattivo di opinioni tra pari.

La seconda tipologia di orientamento — che ¢ quella su cui ci concentreremo
principalmente in questa sede — ¢ quella iz itinere, che viene svolta durante il
percorso universitario®. Tale azione di orientamento, che sovente assume il tu-
torato orientativo come una delle modalita privilegiate, ha 'obiettivo primario
di appianare il distacco tra background e formazione con cui lo studente accede
all’'universita da un lato e richieste del nuovo contesto formativo dall’altro, con
la finalita di prevenire 'abbandono degli studi e favorire la frequenza alle lezioni
e il successo formativo. Lorientamento in itinere consente anche di sostenere
lo studente nella programmazione e formulazione del proprio percorso di stu-

# 1l momento successivo all'immatricolazione ¢ una fase molto delicata nel percorso formativo di
uno studente e nel capitolo precedente ¢ stato ampiamente discusso di come 'inizio del percorso
universitario — e nello specifico il passaggio dal primo al secondo anno di corso — sia un momento
in cui il rischio di drop-out & particolarmente pronunciato.
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dio, incoraggiandolo al tempo stesso a sentirsi parte del nuovo contesto (Biasi,
2019; De Vincenzo, 2021).

Lorientamento in uscita, infine, ha lo scopo primario di facilitare la tran-
sizione verso il mondo lavorativo attraverso attivita di diverso tipo: 'avvio di
tirocini o stage presso enti esterni, sportelli informativi su possibili offerte di
lavoro, attivita finalizzate a facilitare la presa di consapevolezza delle proprie
competenze (come il bilancio di competenze), disposizione di apposite banche
dati per I'inserimento dei laureati nel mondo del lavoro a partire dalle cosid-
dette “Comunicazioni Obbligatorie” (Lucisano, De Luca, Magni, Renda, &
Zanazzi, 2017).

Questa triplice distinzione rischia di formalizzare una separazione netta tra
attivita e proposte di orientamento che di fatto non coincide con la pratica,
anche in ragione dell’'ampio margine di sovrapposizione che sussiste tra orien-
tamento in entrata, orientamento 77 itinere e orientamento in uscita. Nei fatti,
i tre momenti si succedono spesso in modo sfumato, come mostreremo in
modo pitl chiaro nei paragrafi seguenti.

Ancora una volta ¢ evidente che I'orientamento non puo essere confinato
a un momento particolare del percorso di vita e di formazione di un individuo
e che non pud essere inteso meramente come lofferta di informazioni sulle
differenti opportunita formative e di carriera. Lorientamento si configura al
contrario come un processo complesso in cui alla funzione formativa-infor-
mativa, necessaria e utile, si aggiunge quella strumentale alla costruzione del-
lidentita personale, culturale, professionale e sociale dell'individuo. Domenici
(2009, 2017) patla in proposito di orientamento diacronico-formativo, per
fare riferimento al percorso che accompagna l'individuo nelle differenti tappe
del suo ciclo educativo e lavorativo e che ¢ finalizzato a valorizzare i suoi inte-
ressi, le sue attitudini e le sue motivazioni, facilitando il passaggio ai cicli di
istruzione successivi, fino all'inserimento nel mondo del lavoro.

Un modello di orientamento cosi concepito non si caratterizza come un
insieme predefinito e scandito di attivith, ma pud essere integrato all’interno
del percorso di formazione del soggetto e pud promuovere tutte quelle diversita
interindividuali e intraindividuali che contraddistinguono il sistema formativo
attuale.

Questa visione dell’orientamento si contrappone a quella pit tradizionale,
che Domenici definisce “sincronico-finale” e che si risolve essenzialmente nella
predisposizione di informazioni sul mondo del lavoro e nella rilevazione di in-
teressi e attitudini individuali con questionari standardizzati. Quest’ultima,
condotta tipicamente in un’unica occasione al termine della carriera scolastica,
si propone di indicare in modo deterministico al soggetto “la strada giusta da
seguire”. Lapproccio diacronico-formativo, invece, mette in luce il valore for-
mativo dell’orientamento inteso come percorso progressivo che mira a rendere
Pindividuo pitt consapevole delle sue attitudini e dei suoi interessi e capace di
riconoscere il carattere dinamico e modificabile di queste disposizioni, condu-
cendo in ultima istanza alla costruzione di un progetto di vita.
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3.2 Levoluzione delle pratiche orientative nel corso del tempo

Linteresse verso i temi dello sviluppo formativo e professionale inizia a ma-
nifestarsi nel XX secolo, e in questa fase l'obiettivo principale delle azioni di
orientamento era predisporre un percorso che favorisse la transizione dell’in-
dividuo dalla scuola al mondo del lavoro, sulla base di un approccio determi-
nistico che mirava ad abbinare in maniera strategica e univoca le disposizioni
del soggetto a una determinata professione.

A partire da queste prime esperienze si sono succeduti tre filoni principali
che rappresentano le fasi fondamentali di sviluppo dell’orientamento: gli ap-
procci psicotecnici, gli approcci basati sulle teorie della psicologia della perso-
nalita — che hanno inteso la scelta di una professione come strumento di
realizzazione individuale — e gli approcci piu recenti, che hanno focalizzato
lattenzione sulle preferenze individuali e sullo sviluppo delle identita personali
e professionali nel corso di vita (Guichard & Huteau, 2003).

Qui ci limiteremo a una sintesi essenziale di come la concezione di orien-
tamento ¢ evoluta nel corso del tempo: per una trattazione estesa delle piu in-
fluenti teorie sull’orientamento si rimanda al lavoro di Guichard e Huteau
(2003).

Il principale esponente del filone psicotecnico ¢ stato lo studioso americano
Franck Parsons, che era partito dall’assunto di base secondo il quale gli indi-
vidui hanno determinate attitudini e interessi che sono relativamente stabili
nel corso del tempo. Tali attitudini possono essere indagate con il colloquio e
per mezzo di appositi test da un consulente esperto, il cui compito ¢ essenzial-
mente garantire un’adeguata corrispondenza tra le caratteristiche e le attitudini
individuali e le mansioni lavorative. In Francia, ad esempio, sono stati messi a
punto dei veri e propri test che, in linea con questa concezione, consentivano
di valutare le attitudini in modo da aiutare il professionista ad indirizzare I'in-
dividuo verso la scelta migliore e per lui pitt congeniale. Una visione di questo
tipo ¢ stata ben presto sottoposta a critiche per il modo passivo di intendere
Pindividuo come un soggetto statico e non in grado di cambiare, in cerca di
un abbinamento congruo fra le sue disposizioni e il lavoro che andra a svolgere
e pronto ad affidarsi a un professionista “tecnico” che lo indirizza nel processo
decisionale.

Le teorie che si sono sviluppate successivamente hanno invece iniziato a ri-
conoscere il soggetto come parte attiva nella decisione dei propri percorsi pro-
fessionali, rimarcando il ruolo di fattori molteplici e complessi —i tratti di
personalita, gli interessi e i valori — nelle scelte di orientamento. In quest’ottica
il lavoro inizia a essere concepito come mezzo di autorealizzazione e soddisfa-
zione personale, oltre che come mera fonte di sostentamento. Gli approcci piu
influenti in questa seconda fase di sviluppo dell’orientamento comprendono
le teorie della personalita di ispirazione psicoanalitica, le teorie incentrate sui
tratti di personalita e sulla loro influenza sull’orientamento professionale e for-
mativo e le teorie degli interessi professionali.
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Un riferimento fondamentale ¢ rappresentato dalla teoria di Holland (1959,
1966, 1973), che ha attribuito centralita alla relazione tra caratteristiche del-
Pindividuo e caratteristiche dell’'ambiente in cui ¢ inserito. Secondo Holland,
dal momento che le scelte professionali e formative sono modalita attraverso
le quali si esprime e si manifesta la personalita, anche I'analisi degli interessi
professionali di un soggetto consente di studiarne la personalita. Le sue ricerche
hanno portato alla definizione di sei tipi di personalita a cui corrispondono al-
trettanti ambienti professionali o formativi; sono i tipi psicologici a determi-
nare i tipi di ambiente, mentre gli interessi personali e professionali concorrono
a definire i tipi di personalita previsti dal modello’. Il contributo di Holland
si ¢ posto come punto di congiunzione tra una concezione di orientamento
fondata sui presupposti della psicotecnica e sull’'uso di strumenti psicometrici
tradizionali e una concezione pill formativa, che muove dall’enfasi sugli inte-
ressi professionali e valorizza le aspirazioni e le aspettative caratteristiche del-
I'individuo nel contesto, arrivando anche a considerare il ruolo ricoperto dai
valori personali nelle scelte di carriera (Brown, 1996).

Il terzo approccio allo studio dell’orientamento si ispira alle teorie intera-
zioniste nel campo della psicologia della personalita e della psicologia cognitiva
e assume che il comportamento dell'individuo sia influenzato dalle relazioni
reciproche tra individuo e ambiente, e che pertanto il soggetto ricopra un ruolo
attivo nella definizione dei propri obiettivi. In quest’ottica, anche i fattori affet-
tivi e cognitivi concorrono a determinare il comportamento e il significato che
Iindividuo attribuisce alle situazioni in cui si trova.

Un modello che rientra in tale approccio ¢ la teoria sociocognitiva di Albert
Bandura (1977, 1986), secondo la quale il funzionamento psicologico indivi-
duale ¢ determinato dall’interazione reciproca tra la persona, il comportamento
e 'ambiente sociale in cui ¢ inserita. Caposaldo di questa teoria ¢ il concetto
di autoefhicacia, intesa come “credenza” dell’individuo di possedere le capacita
che gli consentono di portare a termine con successo determinati compiti.
Questa credenza assume un ruolo di rilievo anche nelle scelte formativo-pro-
fessionali e nella formazione degli interessi (Lent, Brown, & Hackett, 1994).
Gli interessi sono infatti fortemente influenzati dalla percezione che I'individuo
ha delle proprie capacita di riuscire in determinati compiti, cosicché un sog-
getto tendera a mostrare maggiore interesse per le attivitd in cui si sente piu
autoeflicace.

Gli approcci pitt marcatamente cognitivi — sempre in linea con la conce-
zione dell'individuo come soggetto attivo nella definizione dei suoi interessi —
si sono concentrati invece sul processo di elaborazione delle informazioni messo
in atto per prendere delle decisioni, attribuendo centralita alle capacita meta-

> Il modello di Holland (noto anche come modello RIASEC) prevede l'esistenza di sei tipi di per-
sonalitd e altrettanti modelli di ambiente cosi definiti: il tipo realistico, il tipo intellettuale, il tipo
artistico, il tipo sociale, il tipo intraprendente, il tipo convenzionale. A partire da questa distinzione,
Holland ha anche messo a punto dei questionari per I'identificazione di queste tipologie nei contesti
organizzativi.
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cognitive. Tali modelli si sono focalizzati principalmente sulle rappresentazioni
soggettive che I'individuo costruisce su di sé e sull'ambiente e sul ruolo che
queste rappresentazioni rivestono nella formazione delle preferenze professio-
nali. Particolarmente significativo ¢ in questa prospettiva il contributo di Do-
nald Super (Super, 1994; Super, Starishevsky, Matlin, & Jordaan, 1963), che
a partire dal concetto di rappresentazione di sé ha elaborato una vera e propria
teoria dello sviluppo vocazionale. Super ha messo a punto in particolare una
teoria “dello spazio e del corso della vita” che tiene in considerazione tutti i
processi personali e professionali che avvengono lungo I'intero arco esistenziale
di un individuo, soffermandosi sui differenti ruoli sociali che si trova a ricoprire
nelle diverse fasi di vita®. Lattivitd professionale sembra rivestire un peso de-
terminante nella formazione della personalita della maggioranza degli individui
adulti: personalita che a sua volta si definisce nel corso di un processo di ma-
turazione in cui la scelta professionale puo rappresentare per 'individuo I'at-
tuazione della propria immagine identitaria.

In conclusione, I'evoluzione delle pratiche di orientamento nel corso del
tempo ha legittimato il passaggio da una concezione essenzialmente determi-
nistica e prescrittiva ad approcci piti innovativi — come quelli interazionisti —
che riconoscono pienamente il contributo attivo del soggetto nella determi-
nazione dei suoi interessi e dello sviluppo professionale lungo tutto I'arco di
vita. Questo avanzamento critico ha gettato le basi per delle pratiche di orien-
tamento di ispirazione processuale, che s’inseriscono in un’ottica /felong nelle
dinamiche in divenire dei percorsi formativi e professionali.

3.3 Lorientamento universitario iz itinere nel contesto internazionale e ita-
liano: esperienze applicative e riscontri empirici

La restituzione di un quadro teorico d’insieme sembrerebbe incoraggiare
un’evidenza: non esiste un’unica procedura di orientamento. Al contrario,
Porientamento si configura come la combinazione di un insieme di pratiche
eterogenee, tanto nei contenuti e negli strumenti (dal colloquio di orienta-
mento alle procedure che si basano sulla valutazione psicometrica, dalla mera
predisposizione di informazioni al bilancio delle competenze) quanto nelle fi-
nalita perseguite (riduzione del drop-out, predisposizione di un piano di car-
riera, promozione del benessere, risoluzione di problemi accademici e
personali)”.

¢ Secondo Super I'individuo nel corso dello sviluppo assume principalmente sei ruoli che, in circo-
stanze diverse, possono avere una particolare centralitd: bambino, studente, uomo o donna nel tempo
libero, lavoratore, cittadino, padre o madre. Lo sviluppo pud essere poi inteso come un succedersi
di tappe che comprendono la crescita (infanzia), 'esplorazione (adolescenza), la stabilizzazione (gio-
vane adulto), il mantenimento (adulto) e il declino (vecchiaia).

7 Una recente rassegna della letteratura (Soares, Carvalho, & Silva, 2022) si ¢ concentrata sulle ca-
ratteristiche dei dif?crcnti interventi di career guidance, con un focus specifico sugli aspetti relativi
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Onorando a questo punto la vocazione propositiva che ispira questo lavoro
(“Orientare il percorso accademico per prevenire il drop-out”), non possiamo
prescindere da un confronto con le diverse esperienze applicative messe in
campo in contesti universitari.

Nelle pagine che seguono tenteremo di approfondire il tema dell’orienta-
mento universitario iz itinere, ripercorrendo le procedure e i risultati relativi
al contesto internazionale e illustrando le esperienze messe in atto in alcune
universita italiane, con particolare attenzione alle metodologie di intervento e
agli strumenti utilizzati. Cercheremo di evidenziare come le attivita di orien-
tamento descritte si definiscano in relazione alle linee guida e ai retroterra teo-
rici illustrati®.

Come ¢ noto, nel contesto internazionale ¢ particolarmente frequente I'in-
clusione delle attivita di orientamento nel corso degli studi come parte inte-
grante dell’offerta didattica, con il riconoscimento di crediti formativi per il
loro completamento’.

A una simile procedura si richiama uno studio olandese del 2015 (Te Wie-
rik, Beishuizen, & Van Os, 2015) condotto su un campione di studenti uni-
versitari iscritti al primo anno con l'obiettivo di indagare gli effetti di alcuni
corsi di career guidance sul successo accademico. Le attivita di orientamento
presentate dagli autori sono state proposte all'interno del percorso di studi ed
erano soggette alla valutazione, da parte di un docente, dell’acquisizione delle
competenze necessarie: 'esito positivo permetteva agli studenti di conseguire
una parte dei crediti formativi previsti per il primo anno. Per ciascun corso di
studi dell’ateneo sono state messe a punto delle attivita specifiche di guidance,
condotte tipicamente in piccoli gruppi di studenti supervisionati da un do-
cente, che avrebbero dovuto favorire la gestione autonoma del percorso for-
mativo, promuovere la riflessione sulle proprie risorse e sui propri limiti
(sostenendo i processi di regolazione dell’apprendimento strumentali al rag-
giungimento di obiettivi formativi), incoraggiare gli studenti a cercare infor-
mazioni sulle diverse opportunita e sviluppare competenze professionali. Le
iniziative di orientamento erano dirette in particolare alla promozione delle
capacita di riflettere sulle proprie esperienze e all'esplorazione delle diverse al-

allo sviluppo di carriera e all’acquisizione di competenze tecniche. Anche considerando un target
cosi circoscritto, questo lavoro conferma ulteriormente la varieta di proposte applicative e di modelli
teorici di riferimento. In particolare, gli studi passati in rassegna dagli autori hanno riportato, con
la stessa frequenza, il ricorso a interventi di gruppo, interventi di counselling individuale e corsi di
formazione, con un ampio ventaglio di modalita, tempistiche, contenuti e strumenti.

8 T contenuti di questo paragrafo ripercorrono le evidenze gia presentate in una recente rassegna
(De Vincenzo, 2021), integrandole e ampliandole con il resoconto dettagliato di alcuni riscontri
pili aggiornati e pill pertinenti con le nostre proposte applicative.

% Se da un lato questa procedura consente a tutti gli studenti la possibilita di confrontarsi con delle
esperienze orientative e acquisire nozioni e competenze per orientarsi nel loro percorso universitario,
¢ anche vero che il fatto che il completamento di queste attivitd venga valutato alla stregua di un
qualsiasi altro corso potrebbe implicitamente incoraggiare una visione prestazionale dell’orienta-
mento, a spese della possibilita di adattare le differenti attivitd alle esigenze individuali del soggetto.
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ternative che consentivano di scegliere le soluzioni pitt congruenti con le pro-
prie competenze. Tra le specifiche attivita implementate nei diversi corsi di
studi, rientrava I'elaborazione di un portfolio in cui gli studenti avevano I'op-
portunita di presentare i principali risultati conseguiti nell’anno accademico e
le competenze professionali acquisite e la stesura di un piano di sviluppo per-
sonale. Al termine delle diverse iniziative di guidance realizzate, gli autori hanno
potuto osservare che la frequenza ai corsi cﬁ orientamento aveva avuto un ef-
fetto positivo sul successo formativo. Tale riscontro ¢ stato ulteriormente con-
fermato da una successiva analisi di coorte in cui sono stati confrontati i dati
di studenti che avevano partecipato agli interventi di orientamento con quelli
di studenti immatricolati prima dell'implementazione di tali attivita, eviden-
ziando indici pil elevati di successo accademico nel primo gruppo di studenti.

Un’altra iniziativa modulare volta a supportare gli studenti nel corso del loro
primo anno di studi ¢ stata realizzata nel dipartimento di Chimica di un’uni-
versita finlandese (Valto & Nuora, 2019). Lofterta di guidance prevedeva lo
svolgimento di differenti attivitd, che contemplavano un corso obbligatorio —
svolto nelle prime settimane di studio per facilitare 'inserimento nel nuovo
contesto accademico e la familiarizzazione con docenti, studenti e personale —
, la frequenza di corsi specifici centrati sull'apprendimento di capacita di studio
e la stesura e discussione di un piano di studi individualizzato. Gli autori hanno
mostrato il ruolo positivo delle attivita di guidance, la cui introduzione ha con-
tribuito alla diminuzione dei tassi di abbandono degli studi nel corso del tempo.

Sempre con riferimento agli effetti degli interventi di orientamento, uno
studio particolarmente esteso del 2017 (Hansen, Jackson, & Pedersen, 2017)
condotto in un ateneo statunitense ha confrontato i dati di studenti che ave-
vano partecipato ad alcuni corsi di career'® con quelli di studenti che non vi
avevano preso parte, considerando un ampio arco temporale (dal 2000 al
2007)". Le attivita di orientamento previste, pur molto flessibili nella tipologia
(ciascun docente poteva adattarle infatti al contesto e alle esigenze del gruppo
classe) erano accomunate da una serie di obiettivi comuni: promuovere la co-
noscenza delle opportunita formative e professionali, favorire la consapevolezza
dei propri interessi, abilitd e competenze in modo da sostenere il processo di
scelta relativo alla carriera e incoraggiare la fiducia nelle proprie capacita. Le
analisi dei dati hanno evidenziato anche in questo caso che gli studenti che
avevano preso parte al corso di orientamento riportavano un numero maggiore
di crediti formativi e si laureavano con una votazione pit alta; ciononostante,
la frequenza alle attivita di guidance non risultava essere un predittore del tasso
di abbandono e del conseguimento del titolo di laurea entro sei anni.

10°Si ¢ scelto di utilizzare nel corso di questo paragrafo la dicitura “corsi di career” per tradurre
Iespressione inglese “career courses”, che viene impiegata nella letteratura di settore con riferimento
ai percorsi di orientamento che si inseriscono nell’ambito del career guidance e si concentrano in
modo specifico sullo sviluppo di competenze utili per 'inserimento nel mondo del lavoro.

"' I campione coinvolto nello studio era molto ampio: sono stati considerati infatti 3546 studenti
che avevano partecipato alle attivita di orientamento e 3510 studenti che non vi avevano preso parte.
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Anche lo studio di Reardon e collaboratori (Reardon, Melvin, McClain,
Peterson, & Bowman, 2015), riprendendo un contributo precedente (Folsom,
Peterson, Reardon, & Mann, 2004), ha mostrato come la partecipazione ai
corsi di career — che includevano proposte formative eterogenee come lo svol-
gimento di colloqui individuali e la partecipazione ad attivita svolte in gruppo
— avesse un effetto positivo sul conseguimento della laurea. Anche in questo
caso le attivita di orientamento coprivano un ventaglio di obiettivi differenti,
primi tra tutti la promozione della conoscenza di sé e delle diverse opportunita
formative e professionali disponibili.

Un contributo molto recente (Motlova & Honsova, 2021), diversamente
dagli studi sin qui descritti, ha esaminato invece una tipologia di guidance di-
versa, analizzando gli esiti di un intervento di counseling di orientamento della
durata di 13 settimane su un campione di 224 studenti universitari. Il pro-
gramma messo a punto dagli autori comprendeva attivita individuali, interat-
tive e pratiche indirizzate alla promozione di competenze metacognitive come
il pensiero critico, le capacita di pianificazione e organizzazione e la capacita
di auto-descrizione di sé e delle proprie competenze in modo da favorire la
transizione al mondo del lavoro. Anche in questo caso i risultati dello studio
hanno mostrato gli effetti positivi dell’intervento di counseling rispetto alla
transizione alla vita lavorativa.

Nonostante la grande eterogeneita delle pratiche di orientamento adoperate
in contesto internazionale, tutte le proposte sin qui richiamate — dall’offerta
di corsi specifici alle iniziative di counseling — sono centrate essenzialmente sulla
promozione della consapevolezza delle proprie capacita e sullo sviluppo di com-
petenze utili per sostenere il processo di apprendimento e la transizione al con-
testo lavorativo. In ambito internazionale, inoltre, particolare attenzione
sembra rivolta alle tematiche relative allo sviluppo di carriera, che figura sempre
come uno dei zarget principali degli interventi di orientamento e viene affron-
tato in modo esplicito con interventi dedicati.

Anche il contesto universitario italiano ha attuato in anni recenti un signi-
ficativo incremento di iniziative di orientamento i itinere: tra queste, meritano
senz'altro una menzione i servizi di tutorato formativo per la transizione nel
mondo accademico, la consulenza orientativa individuale, lo svolgimento di
attivitd finalizzate alla promozione dell’occupabilita e della consapevolezza delle
proprie competenze (come il bilancio di competenze e il portfolio) e il ricorso
a strumenti di autovalutazione con restituzione di feedback per facilitare I'au-
toconsapevolezza.

Numerosi contributi hanno discusso la modalita del tutorato formativo
come intervento di orientamento e la sua efficacia nel promuovere la prosecu-
zione degli studi e prevenire il drop-out universitario (Bonelli & Da Re, 2022;
Da Re, 2018; Da Re & Clerici, 2017; Piazza & Rizzari, 2020; Zuccoli, 2020).
Un esempio significativo ¢ rappresentato dalle esperienze condotte presso I’Ate-
neo di Padova (Da Re, 2018; Da Re & Clerici, 2017) in cui ¢ attivo dall’anno
accademico 2014-2015 un sistema di tutorato finalizzato a facilitare 'ingresso
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e 'adattamento degli studenti nel contesto universitario. Questa modalita di
intervento ¢ svolta da un zufor universitario (un docente) responsabile delle at-
tivita didattiche dello specifico corso di laurea. A lui spetta la formazione in
piccoli gruppi degli studenti zutor. Le attivita proposte dai zutor — sia docenti
che studenti opportunamente formati — sono strutturate in una serie di incon-
tri settimanali che consentono di fornire un supporto permanente lungo tutto
il percorso di studio; in questo contesto si promuovono le competenze trasver-
sali piti utili nel corso di studio prescelto, si sostiene il metodo di studio e lo
sviluppo di strategie di problem-solving e si mette a punto un progetto forma-
tivo e professionale. I risultati riportati evidenziano come al termine delle espe-
rienze di tutorato gli studenti riportino una maggiore padronanza degli aspetti
conoscitivi relativi al proprio corso di studi, una migliore percezione di appar-
tenenza all’universita e una motivazione piti alta a portare a termine il percorso
formativo, oltre che elevati livelli di gradimento dell’esperienza di tutorato.

Anche 'ateneo di Catania ha messo a punto delle iniziative di tutorato tra
pari (peer tutoring) per fronteggiare il problema dell’abbandono degli studi e
facilitare gli studenti del primo anno. Piazza e Rizzari (2020) ne hanno illu-
strato il modello, che si concentra in particolare sulla valorizzazione del rap-
porto diadico tra lo studente e il suo zutor, che si rende disponibile a offrire
informazioni precise sull’offerta formativa e a discutere sulle difficolta incon-
trate nello studio e sui metodi di studio utilizzati.'

Nell’ambito delle proposte di orientamento 7 itinere centrate sulla promo-
zione del successo formativo, e con un focus specifico sulla promozione del-
P'occupabilita, rientra invece il contributo di Loiodice e Dato (2017), che
presenta un percorso di orientamento realizzato presso 'Universita di Foggia.
In questo caso l'intervento si struttura in una serie di incontri individuali e di
gruppo dedicati al bilancio delle competenze', con la finalita di favorire lo svi-
luppo di capacita di autopromozione sul mercato del lavoro. Gli studenti che

anno preso parte al percorso hanno riportato, al termine dell’esperienza,
un’alta soddisfazione verso le attivitd proposte, oltre che la percezione di aver
acquisito competenze importanti per il miglioramento delle potenzialita lavo-
rative.

Pili recentemente, sempre nell’universita di Foggia, Dato, Cardone, e Man-
solillo (2020) hanno presentato una raccolta di percorsi di orientamento rea-
lizzati nel periodo dell’emergenza pandemica, con modalita di intervento
trasposte in forma on/ine e risultati sovrapponibili a quelli osservati in prece-
denza, facendo luce sulla flessibilita di queste iniziative.

12 F interessante notare che le stesse autrici propongono un riadattamento del modello di intervento
del servizio di tutorato che prevede una maggiore centratura sulla promozione di capacita di auto-
regolazione e sullo sviluppo di abilita di studio e di competenze metacognitive.

13 1l bilancio di competenze ¢ una pratica nata negli anni ’70 in Francia come strumento atto a fa-
vorire lo sviluppo della professionalita dei lavoratori, con la finalit di rendere 'individuo consapevole
delle proprie risorse. Viene ampiamento adoperato anche in ambito formativo come dispositivo per
promuovere ['orientamento e la riflessione critica sulle proprie competenze (Torre, 2015).
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Con riferimento a proposte di orientamento centrate sulla consapevolezza
e sulla rivisitazione del proprio percorso, Mansolillo (2020) ha descritto un
percorso di orientamento di gruppo centrato sulla promozione del successo
universitario e professionale e sulla stesura di un bilancio di competenze. Tra
le attivita svolte nel corso degli incontri rientravano la riflessione sulle proprie
esperienze formative e professionali e I'esplorazione critica delle competenze
acquisite in queste occasioni, ma anche percorsi laboratoriali incentrati sullo
sviluppo di competenze trasversali e auto-orientative, su indicazioni per la ste-
sura di un curriculum, per la gestione di un colloquio di selezione e per la co-
struzione di un proprio progetto di sviluppo personale'®. Anche in questo caso,
i partecipanti hanno apprezzato 'intervento di orientamento e lo hanno re-
putato uno strumento utile per 'acquisizione di nuove consapevolezze sulle
proprie risorse e competenze.

Una ulteriore procedura di orientamento i itinere per favorire la riflessione
sulle proprie esperienze formative e professionali e sulle competenze acquisite
si avvale del ricorso al portfolio come strumento di raccolta di dati e informa-
zioni sul proprio percorso di studi e di lavoro. I contributi di Concetta La
Rocca (2015), per esempio, hanno descritto un’applicazione del portfolio in
formato elettronico (ePortfolio) su un campione di studenti del corso di laurea
in Scienze dell’Educazione dell’Universita Roma Tre. Lautrice ha realizzato
con gli studenti del suo insegnamento un percorso mirato alla costruzione di
un proprio ePortfolio come strumento di supporto nel processo di orientamento
che favorisse la consapevolezza delle loro competenze e lo sviluppo di capacita
metacognitive. Al termine dell’esperienza, gli studenti hanno riconosciuto nel
portfolio un dispositivo particolarmente utile per favorire la riflessione critica
sui propri punti di forza e criticita, riferendo anche una maggiore padronanza
nell’utilizzo degli strumenti tecnologici.

Ulteriori iniziative di orientamento iz itinere rivolte a studenti universitari
hanno previsto I'impiego di strumenti di autovalutazione delle competenze
come ausilio al processo di orientamento e auto-orientamento messo in atto
dal soggetto in autonomia (Biasi, De Vincenzo, & Patrizi, 2021; La Rocca,
Margottini & Capobianco, 2014; Margottini, 2017, 2022; Margottini &
Rossi, 2017).

Nella fattispecie, Massimo Margottini (Margottini, 2017) ha condotto un
percorso di orientamento con 255 studenti universitari del corso di laurea in
Scienze dell’Educazione dell’Ateneo Roma Tre che ha previsto lo svolgimento
di attivita laboratoriali in cui erano proposti — in ambiente on/ine — una serie
di questionari® per la valutazione delle competenze strategiche. Tali strumenti

14 Le attivita implementate negli incontri erano molto diversificate, e prevedevano un ampio ricorso
a strumenti narrativi come film, poesie e fotografie per facilitare I'esplorazione di sé.

15 Gli strumenti adoperati erano finalizzati alla valutazione delle competenze strategiche, ovvero di
tutte quelle capacitd necessarie per dirigere e orientare sé stessi. I questionari sono stati resi disponibili
sulla piattaforma competenzestrategiche e includevano alcuni degli strumenti costruiti e validati da
Michele Pellerey, tra cui il Questionario sulle Strategie d’Apprendimento (QSA) (Pellerey, 1996).
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offrivano agli studenti un feedback immediato (sia in forma testuale che grafica)
sui loro risultati, che ha contribuito a facilitare il processo di riflessione critica
sulle strategie di apprendimento, promuovendo la presa di consapevolezza delle
proprie risorse e competenze.

Anche il gruppo di ricerca coordinato nello stesso ateneo da Valeria Biasi
ha utilizzato strumenti di auto-valutazione delle strategie cognitive e motiva-
zionali al fine di promuovere 'orientamento e l'auto-orientamento (Biasi,
2019; Biasi et al., 2019; 2021). Nell’'ambito delle proposte di orientamento
in itinere, lo stesso gruppo di ricerca ha impiegato la consulenza orientativa
individuale come mezzo per favorire il successo accademico e prevenire I'ab-
bandono degli studi. Nello specifico, uno studio del 2017 (Biasi, Patrizi, De
Vincenzo, & Mosca, 2017) ha descritto gli effetti di quattro incontri indivi-
duali di counselling per I'orientamento, condotti con 80 studenti che ne ave-
vano fatto richiesta. Lintervento di orientamento proposto si ¢ focalizzato
sull'uso del colloquio di counselling per promuovere I'impiego di strategie co-
gnitivo-motivazionali funzionali nello studio e favorire 'acquisizione di nuove
consapevolezze sugli atteggiamenti disfunzionali che possono ostacolare il suc-
cesso formativo. I risultati dell’'intervento hanno confermato I'effetto positivo
di una consulenza orientativa sia sulla prosecuzione degli studi che sul rendi-
mento accademico, evidenziando tra gli studenti che hanno portato a termine
il percorso di counselling un incremento nel numero di esami sostenuti e un
miglioramento dei livelli di distress psicologico.

3.4 Riflessioni metodologiche sulla valutazione dell’efhicacia degli interventi
di orientamento

Abbiamo fatto piu volte riferimento all’efficacia delle attivita di guidance
in merito alla prosecuzione degli studi, alla prevenzione del drop-out e alla pro-
mozione dell’occupabilitd. Tuttavia, una valutazione obiettiva dell’efficacia
degli interventi di orientamento impone alcune brevi riflessioni di carattere
metodologico. In prima istanza occorre precisare che, proprio in considerazione
della natura processuale dell’orientamento, I'individuazione di un esito definito
puo risultare particolarmente complessa da osservare e da valutare: gli outcome
sono eterogenei e possono manifestarsi in momenti diversi (Maguire & Killeen,
2003). Un’attenta analisi dei benefici di tali interventi andrebbe effettuata sia
nel breve termine — valutando gli esiti immediatamente successivi agli inter-
venti svolti — che in un arco temporale pil esteso, per tenere in conto gli effetti
pit duraturi e 'andamento nel tempo di tali attivita. Cio richiederebbe ricerche
longitudinali condotte con ampi campioni e attraverso rilevazioni multiple
con follow-up.

Un’altra questione da considerare, sin qui affrontata trasversalmente, ri-
guarda la grande varieta di attivita di orientamento proposte in letteratura e la
conseguente difficolta a individuare di volta in volta la modalita di intervento
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pitt 0 meno efficace. A questo proposito, una meta-analisi di Whiston, Bre-
cheisen, e Stephens (2003) si ¢ posta l'obiettivo di effettuare un confronto
comparativo sull’efficacia delle diverse modalita di interventi di orientamento,
soffermandosi in particolare su studi che prevedevano il ricorso alla consulenza
individuale o di gruppo, l'utilizzo di strumenti di valutazione con relativo fe-
edback, career courses e interventi meno strutturati di mera predisposizione di
informazioni. I risultati hanno messo in luce esiti particolarmente promettenti
per interventi che prevedevano il coinvolgimento diretto di una figura esperta
nell’orientamento e che venivano svolti in un percorso di gruppo strutturato
e definito. Sembra dunque che un orientamento efficace non possa esaurirsi
con semplici attivita centrate sull’ offerta di materiale informativo, e che il rap-
porto di consulenza con una figura esperta svolga un ruolo determinante.

Brown e collaboratori (2003) hanno presentato e discusso in questa pro-
spettiva cinque componenti fondamentali che alla luce degli studi meta-ana-
litici sembrano fondamentali in un intervento di orientamento. In particolare,
gli autori incoraggiano il ricorso a materiali come workbook o esercizi scritti
che richiedono di appuntare i propri obiettivi e piani di carriera, la restituzione
individualizzata sui risultati di strumenti standardizzati come occasione di
auto-analisi e auto-riflessione, la predisposizione di informazioni dettagliate
sulle diverse possibilita formative e di carriera, la presenza di un modello di
comportamento professionale efficace come quello rappresentato da un tutor
e il supporto diretto nella scelta del percorso formativo e di carriera.

In conclusione, se & vero che le iniziative di orientamento iz itinere sono
molteplici, ¢ per cio stesso indispensabile monitorare di volta in volta le opzioni
metodologiche che consentono di rispondere ai bisogni della formazione per-
manente e di sostenere I'individuo lungo le diverse tappe del ciclo formativo.
Le universita e l'orientamento realizzato nel corso degli studi possono ricoprire
una funzione fondamentale nel promuovere I'immagine di uno studente “stra-
tegico”, consapevole dei propri processi di apprendimento, delle proprie capa-
cita e dei propri interessi e in grado di utilizzare tali consapevolezze in modo
funzionale al raggiungimento dei propri obiettivi.

Entro questa prospettiva, perché 'orientamento possa essere considerato a
pieno titolo uno strumento utile a prevenire la dispersione universitaria e a
promuovere il successo accademico, diventa imprescindibile la messa a punto
di strategie metodologico-procedurali che tengano nel giusto conto il rilievo
applicativo di interventi volti alla promozione di strategie cognitivo-motiva-
zionali.
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Capitolo 4
La valutazione delle strategie cognitivo-motivazionali:
uno studio trasversale

La ricerca empirica presentata in questo capitolo si inserisce nella tradizione
di studi volti a indagare le determinanti del drop-out universitario, dando par-
ticolare enfasi — in linea con i principali modelli teorici passati in rassegna nei
capitoli precedenti — all’analisi del contributo congiunto che le variabili indi-
viduali e contestuali possono esercitare sul rischio di abbandono degli studi e
sul successo formativo (Bernardo et al., 2019; 2022; Biasi et al., 2017; 2019;
2021; Diaz Mgjica et al., 2019; Nemtcan et al., 2020).

In particolare, presenteremo gli aspetti metodologici-procedurali e gli esiti
della ricerca condotta su un gruppo di studenti universitari che hanno preso
parte a un’'indagine on/ine volta a esplorare I'influenza delle strategie cognitive
messe in atto durante lo studio, della motivazione verso lo studio, dell’auto-
efficacia percepita, dell'integrazione nel contesto accademico e delle capacita
di adattamento generale del soggetto sull'intenzione di abbandonare gli studi
universitari.

Discuteremo poi tali risultati alla luce delle loro implicazioni operative, pre-
stando particolare attenzione ai riscontri, che assumono un rilievo applicativo
nell'implementazione di interventi centrati sulla promozione delle strategie
cognitivo-motivazionali per sostenere il successo negli studi e prevenire il ri-

schio di drop-out.

4.1 Obiettivi e ipotesi dello studio

Lindagine si ¢ posta 'obiettivo di indagare i fattori associati all’'intenzione
di drop-out considerando la natura multidimensionale del fenomeno e la pos-
sibile interazione tra fattori individuali — primi tra tutti la motivazione verso
lo studio e le strategie cognitive — e variabili contestuali che concorrono al pro-
cesso di abbandono.

Coerentemente con la letteratura di settore (Bernardo et al., 2022; Biasi,
De Vincenzo, & Fagioli, 2021; Manganelli et al., 2019; Nemtcan et al., 2020),
ipotizziamo che 'intenzione di drop-out sia associata con determinate disposi-
zioni e profili cognitivo-motivazionali, e in particolare con una motivazione
esterna e controllata verso il corso di studi frequentato, con un limitato ricorso
a strategie cognitive funzionali nello studio, con una bassa percezione di auto-
efficacia e una scarsa persistenza nei confronti delle difficolta, oltre che con un
elevato distress percepito.
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Esploreremo anche l'ipotesi che ci siano relazioni indirette tra le variabili
oggetto di indagine e in particolare analizzeremo, adoperando alcuni modelli
statistici di mediazione, gli effetti indiretti della motivazione autonoma e con-
trollata sull'intenzione di drop-out e sulla media accademica attraverso le stra-
tegie cognitive.

4.2 Disegno della ricerca e metodologia

Lo studio si ¢ avvalso di un disegno di ricerca quantitativo-correlazionale
di tipo trasversale, con un’unica occasione di rilevazione. Hanno preso parte
all'indagine 461 studenti universitari nel periodo compreso tra febbraio e luglio
2022.

Nel coinvolgimento dei partecipanti ¢ stata adoperata una strategia di cam-
pionamento di tipo non probabilistico (campionamento di convenienza) che
ha previsto la presa di contatto diretta con docenti di differenti atenei italiani
e provenienti da diversi corsi di laurea a cui sono stati illustrati gli obiettivi e
le finalita della ricerca e che hanno proposto, a loro volta, ai propri studenti di
partecipare allo studio’.

A tutti gli studenti ¢ stato divulgato un /ink per rispondere a un questiona-
rio online sulla piattaforma Limesurvey, con la garanzia dell’anonimato delle
loro risposte. Il questionario impiegato era costituito da una prima sezione per
la raccolta delle informazioni socio-anagrafiche e dei dati sulla carriera acca-
demica e da una seconda sezione specifica per la valutazione dei fattori cogni-
tivi, emotivi e motivazionali implicati nello studio e per la rilevazione
dell’intenzione di drop-out (in Figura 4.1 si riporta un grafico che illustra la
procedura adoperata nello studio).

! Sebbene tale procedura di raccolta dati potrebbe aver comportato una maggiore eterogeneita del
campione, in cui sono stati inclusi studenti appartenenti ad atenei e corsi di studio differenti, si &
scelto di procedere in questa maniera per due ordini di ragioni: 1) si sono voluti esaminare corsi di
studio di aree disciplinari diverse; 2) si ¢ preferito prendere direttamente contatto con i docenti in-
teressati in modo da spiegare loro le finalita e i propositi della ricerca per avere un campione mag-
giormente selezionato, anche considerando che la compilazione del questionario richiedeva circa 30
minuti di tempo.
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Figura 4.1 — Procedura adoperata nello studio

Presa di contatto con i
docenti e illustrazione degli
obiettivi e finalita dello
studio
T
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/ apprendimenti \

I « Scala della Motivazione Accademica |
i « Scala di intenzione di drop-out i
\ + Questionario sull'Interazione con 1
\ Tistituzione I
i « Autoefficacia scolastica i}
A\ * Questionario sul funzionamento  /
\ generale &%

Agli studenti ¢ stato chiesto anzitutto di fornire alcune informazioni di tipo
demografico come il genere, 'eta e la condizione abitativa, oltre che un reso-
conto del background scolastico pregresso e della carriera accademica attuale
(scuola secondaria di secondo grado frequentata e relativa votazione conseguita,
corso di studi a cui si sono iscritti all'universita, passaggi di corso di studi e/o
ateneo, media dei voti ottenuti agli esami fino a quel momento).

Sempre con riferimento ai dati accademici e con l'obiettivo di ottenere in-
formazioni sull'impegno nello studio, ¢ stato chiesto loro di stimare approssi-
mativamente quanto tempo al giorno dedicavano allo studio autonomo. Alcuni
studi, infatti, hanno messo in evidenza come tale indicatore risulti associato
positivamente alla media accademica, svolgendo un ruolo di rilievo nella rela-
zione tra motivazione verso lo studio e strategie cognitive adoperate. Il lavoro
di Kusurkar e collaboratori (2013), ad esempio, ha mostrato attraverso un mo-
dello di equazioni strutturali che una maggiore motivazione autonoma influen-
zava positivamente la messa in atto di strategie di studio efficaci, a sua volta
associata a un maggiore tempo dedicato allo studio e a una migliore media ac-
cademica.

E stata indagata anche la persistenza nei confronti delle difficolta, ovvero
quanto lo studente riesce a impegnarsi e a persistere nello studio per il rag-
giungimento di un obiettivo, anche quando non ¢ facile e ci sono ostacoli (Pin-
trich & De Groot, 1990). Per ottenere tali informazioni sono state poste tre
domande — adattate dal Motivated Strategies for Learning Questionnaire
(MSLQ; Pintrich, Smith, Garcia, & Mckeachie, 1993) — cui gli studenti do-
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vevano rispondere su una scala a 7 passi (indicando quanto ogni affermazione
fosse vera, considerando 1 = non ¢ affatto vero e 7 = completamente vero; Ta-

bella 4.1).

Tabella 4.1 — Item della scala Persistenza nei confronti delle difficolta

Persistenza nei confronti delle difficolta

* Quando deve studiare qualcosa di difficile, tende ad arrendersi o a studiare solo le
cose pilt facili

* Anche quando gli argomenti di studio sono noiosi e poco interessanti, continua a la-
vorare fino alla fine

* Lavora sodo per prendere un buon voto anche quando non ¢ interessato/a un corso

Successivamente, sono stati proposti gli strumenti standardizzati di seguito
presentati per la valutazione delle strategie cognitive-motivazionali e del rischio

di abbandono degli studi.

Scala di intenzione di drop-out

La scala di intenzione di drop-out consente di valutare I'intenzione degli
studenti di abbandonare gli studi universitari. Lo strumento ¢ un adattamento
della scala di Hardre e Reeve (2003), che si erano a loro volta basati sul lavoro
di Vallerand, Fortier e Guay (1997) per valutare 'intenzione — da parte di stu-
denti delle scuole superiori — di abbandonare gli studi.

Il questionario nella forma originale era composto da tre item cui rispondere
su una scala a 7 passi (da “per niente” a “molto”) e ha trovato impiego anche
in ricerche in ambito nazionale (per es. Alivernini & Lucidi, 2008, 2011).

La versione adoperata in questo studio ¢ stata modificata nel contenuto e
adattata per una popolazione universitaria ed ¢ costituita da quattro item che
chiedono allo studente di esprimere su una scala di risposta a cinque passi (da
“Mai” a “Sempre o quasi sempre”) la frequenza con cui ha pensato di abban-
donare 'universita e dedicarsi ad altro (Tabella 4.2). Tale strumento ¢é stato
adoperato in precedenti studi volti a indagare 'intenzione di drop-out di stu-
denti universitari (Biasi et al., 2017; 2018; 2019; 2021).
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Tabella 4.2 — Item scala di Intenzione di drop-out

Intenzione di drop-out
Quanto frequentemente ti capita di...

e Pensare di lasciare I'universita e fare altro

* Sentirti insicuro/a di continuare i tuoi studi universitari anno dopo anno

* Prendere in considerazione 'idea di non proseguire gli studi universitari

¢ Avere I'intenzione di abbandonare 'universita

Occorre precisare comunque che il questionario non rileva il drop-out vero
e proprio, ma solo I'intenzione. D’altra parte, la letteratura segnala come I'in-
tenzione di drop-out sia un predittore valido dell’effettivo abbandono, consi-
derando che lintenzione precede la decisione e la messa in atto di un
comportamento (Bean, 1982; Mashburn, 2000). Per questa ragione, I'inten-
zione di abbandono puo essere considerata un indicatore piuttosto affidabile
del drop-out e consente di trarre informazioni importanti prima che si verifichi

I'abbandono degli studi.

Scala di Auto-Regolazione degli Aplprendimentz' — Universita

La Scala di Autoregolazione degli Apprendimenti (SARA-U), ideata con
riferimento ai modelli di autoregolazione dell’apprendimento e, in particolare
a quello di Pintrich (2000, 2004), ¢ stata elaborata da Manganelli, Alivernini,
Mallia e Biasi (2015) per valutare le principali strategie cognitive messe in atto
durante lo studio.

Il questionario ¢ costituito da 15 item attraverso i quali gli studenti sono
chiamati a indicare la frequenza con cui adoperano determinate strategie co-
gnitive durante lo studio su una scala Likert a 5 passi (da “Mai a “Sempre o
quasi sempre”). La SARA-U si articola in cinque sottoscale, ciascuna costituita
da tre item che analizzano una specifica strategia cognitiva che puo essere ap-
plicata nello studio, senza fare riferimento a uno specifico ambito o disciplina
di apprendimento.

In particolare, le strategie esaminate sono:

1. Estrazione della conoscenza: riferita alla frequenza con cui sono organiz-
zate le informazioni apprese durante lo studio attraverso il ricorso ad au-
sili come mappe, diagrammi o riassuntis

2. Collegamento della conoscenza: valuta la frequenza con cui lo studente
mette in connessione le informazioni nuove con le conoscenze gia ap-
prese;

3. Allenamento della conoscenza: consente di stimare quanto viene messo
in pratica e alla prova cio che si ¢ appreso;

4. Ciritica della conoscenza: indaga la frequenza con cui lo studente si pone
criticamente delle domande e si interroga su quanto appreso;
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5. Monitoraggio della conoscenza: permette di valutare quanto spesso lo
studente monitora e controlla lo stato del proprio apprendimento e il li-
vello delle conoscenze acquisite.

La Tabella 4.3 riporta la descrizione degli item per ciascuna sottoscala.

Tabella 4.3 — Dimensioni e item della SARA-U

(i B B
. * Faccio dei riassunti delle cose pit importanti
Estrazione della * Mi scrivo i concetti pit importanti di un particolare argomento che
studio
conoscenza s
L y « Faccio degli schemi o delle mappe degli argomenti pit importanti )
( A * Cerco delle somiglianze o delle differenze fra quello che sto N
llecamen 11 studiando ¢ quello che gia so
Co €8 ento della « Cerco dei collegamenti fra le diverse materie che studio
conoscenza « Cerco di vedere come si collega quello che sto studiando con quello
\_ Y che gia so )
4 A
Allenamento della * Mi ripeto piu volte le cose importanti da imparare
* Mi rivedo piu volte un argomento se voglio impararlo bene
conoscenza « Mi ripeto spesso iconcetti piti importanti per memorizzarli meglio
\_ J
( N * Mi chiedo se sono d'accordo con quello che leggo nei libri o con 2\
. quello che viene detto a lezione
Critica della conoscenza * Provo a farmi una mia personale idea sulle cose che studio
« Provo a "fare delle critiche" o a mettere in discussione quello che
\_ Y trovo sui libri Y,
e N N
Monitoraggio della « Controllo se ho capito bene quello che sto leggendo
« Controllo quale parte di un argomento da studiare non so ancora bene
conoscenza « Cerco di essere sicuro/a di capire bene quello che sto studiando
| N J

Da questa descrizione generale si puo notare che la SARA-U valuta alcune
delle principali strategie cognitive messe in atto durante lo studio. In particolare,
riprendendo la tassonomia delle differenti strategie cognitive elaborata da Wein-
stein e Meyer (1991), si puo notare come la strategia definita “ripetizione” viene
valutata dalla sottoscala allenamento della conoscenza, la strategia “organizza-
zione” dalla sottoscala estrazione della conoscenza e la strategia “elaborazione”
dalla sottoscala collegamento della conoscenza (Manganelli et al., 2019).

La SARA-U ¢ stata ampiamente adoperata in studi condotti su studenti
universitari e non, che ne hanno messo in luce le buone proprieta psicometri-

che (es. Biasi et al., 2017, 2019; Manganelli et al., 2015, 2019).

Scala della Motivazione Accademica

La Scala della Motivazione Accademica (Academic Motivation Scale, AMS)
consente di valutare la motivazione allo studio con riferimento alla teoria del-
'auto-determinazione di Ryan e Deci (2000) che abbiamo illustrato nel corso
del primo capitolo.

Lo strumento ¢ stato elaborato da Vallerand e collaboratori (1992, 1993)
per indagare la motivazione autonoma e controllata ed ¢ stato validato in lingua
italiana da Alivernini e Lucidi (2008) su un campione di studenti di scuola
superiore.
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La AMS ¢ costituita da 20 item che — attraverso cinque sottoscale che va-
lutano agli orientamenti motivazionali riconosciuti da Ryan e Deci — indagano
le ragioni che hanno spinto lo studente a scegliere il corso di studi frequentato.

Nella versione italiana di Alivernini e Lucidi (2008) gli studenti indicano
la loro risposta su una scala Likert a 7 passi, mentre la versione adoperata in
questo studio richiedeva di valutare quanto le diverse ragioni elencate per fre-
quentare il corso di studi erano vere su una scala Likert a 11 passi (da 0 = “per
niente vero” a 10 = “del tutto vero”); questo formato ha trovato impiego anche
in altri studi (es. Biasi et al., 2017, 2019, 2018; Manganelli et al., 2019).

I cinque orientamenti motivazionali indagati dalla scala sono:

1. Amotivazione: rappresenta 'estremo del continuum motivazionale ed ¢

una condizione caratterizzata da un’assenza di motivazione precipua verso
il corso di studio frequentato;

2. Motivazione esterna: descrive tutti quei comportamenti attivati da una
richiesta e contingenza esterna, come la ricezione di un premio o la mi-
naccia di una punizione;

3. Motivazione introiettata: ¢ una tipologia di motivazione estrinseca piu
autonoma di quella esterna e identifica le azioni guidate da regole interne
che sono state introiettate; in questo caso, il soggetto ¢ spinto ad impe-
gnarsi in quel corso di studio per evitare di sperimentare stati d’animo
negativi o per ottenere un miglioramento dell'immagine di sé;

4. Motivazione identificata: in questo caso la scelta di intraprendere un
corso di studio ¢ motivata dall'importanza che il soggetto attribuisce al
corso di studi;

5. Motivazione intrinseca: fa riferimento all'impegnarsi in un corso di studi
per il piacere che si trae dal suo svolgimento.

Possiamo osservare che le sottoscale motivazione identificata e motivazione
intrinseca rendono conto di una tipologia di motivazione autonoma, mentre
le sottoscale motivazione esterna e motivazione introiettata esprimono invece la
motivazione controllata?.

La Scala della Motivazione Accademica consente di calcolare un indice di
motivazione autonoma (dato dalla somma dei punteggi medi delle sottoscale
di motivazione intrinseca e motivazione identificata) e un indice di motivazione
controllata (dato dalla somma dei punteggi medi delle sottoscale di motivazione
esterna e motivazgione introiettata), seguendo una procedura gia utilizzata in let-
teratura (Manganelli et al., 2019; Vansteenkiste, Sierens, Soenens, Luyckx, &
Lens, 2009)3.

% Si ¢ vista nel corso del primo capitolo la distinzione tra motivazione autonoma e motivazione con-
trollata, mostrando come le forme di motivazione autonoma siano associate a esiti migliori come
un maggiore coinvolgimento negli studi e migliori risultati accademici.

> Non ¢ I'unica procedura adoperata per calcolare delle misure aggregate di motivazione: alcuni
studi, ad esempio, fanno ricorso a un punteggio globale di autodeterminazione, il cosiddetto “indice
di autonomia relativa” (definito RAI; Vallerand & Ratelle, 2002), che consiste in una sommatoria
di punteggi ponderati in cui si attribuisce un peso diverso ai vari tipi di motivazione (Vallerand,
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La Tabella 4.4 riporta la descrizione di tutti gli item suddivisi nelle cinque
sottoscale.

Tabella 4.4 — Dimensioni e item della AMS

™ * Non ¢'¢ nessun motivo particolare, qualcosa la dovrdé comunque fare
. . * Non lo so, per me una scelta vale I'altra

Amotivazione * Onestamente solo perché sono costretto/a, dipendesse da me non lo
farei

J « Ad essere sinceri non lo so, sento che perdero solo il mio tempo

J

. . * Perché qualcun altro mi spinge a fare questa cosa

Motivazione * Perché qualcun altro vuole che io lo faccia
esterna? . Percht? ® ql\xe?lo ?he gli altri vogliono da me

\_ y * Perché cosi faccio contento/a qualcun altro/a

L

« Cosi posso far vedere che sono capace di laurcarmi
o o * Per dimostrare che sono in grado di riuscire in questa cosa
Motivazione * Perché terminare questo corso di laurea mi farebbe sentire
introiettata? orgoglioso/a di me

P = Perché terminando questo corso di laurea posso far vedere quello
che valgo

P/ \&

. . « Perché € importante per quello che ho deciso di fare in futuro
Motivazione « Perché ¢ utile per raggiungerei miei obiettivi nella vita
identiﬁcatab * Perché mi serve per quello che voglio fare nella vita

\_ « Perché ¢ importante per quello che ho scelto di fare b

~ Y « Perché, in fondo, il corso di laurea che ho scelto mi piace

Motivazione « Perché le cose che si fanno nel corso di laurea al quale mi sono
iscritto/a mi interessano

intrinsecab « Perché mi piacciono le materie e le discipline che si studiano
. v * Perché ¢ bello imparare cose nuove in questo ambito

2 Motivazione controllata; ®: Motivazione autonoma

Questionario sulla Qualiti percepita dell’Interazione con l'ambiente accade-
mico
Il Questionario sulla Qualita percepita dell’'interazione con 'ambiente ac-
cademico ¢ stato messo a punto da Biasi e Fagioli e si propone come misura
dell’engagement dello studente nei confronti del contesto universitario. Lo stru-
mento ¢ costituito da tre item rispetto ai quali gli studenti sono chiamati a in-
dicare il grado di accordo/disaccordo su una scala Likert a 10 passi (si veda
Tabella 4.5) ed ¢ stato gia adoperato in studi precedenti (Biasi et al., 2019;
2021).
La qualita dell'interazione viene valutata con riferimento a tre indicatori e
in particolare:
1. all'integrazione nel contesto e alla partecipazione alla vita universitaria
attraverso la frequentazione di ambienti didattici e la presenza di relazioni
supportive con i colleghi;

Fortier, & Guay, 1997).
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2. alla soddisfazione verso i servizi offerti e le strutture presenti nell’ateneo;
3. alla presenza di relazioni positive e supportive con i docenti.

Tabella 4.5 — Item della scala di integrazione nel contesto accademico

Integrazione nel contesto accademico
Nel mio rapporto con l'istituzione universitaria, mi sento...

* Integrato con il contesto universitario (ad esempio, partecipo alla vita universitaria,
frequento gli ambienti didattici e sociali, sviluppo relazioni interpersonali con gli altri
colleghi, ecc.)

* Integrato con listituzione (ad esempio, conosco gli ambienti di studio, sono capace di
orientarmi tra le risorse e i vari servizi offerti come supporto e sostegno allo studio, ecc.)

* In relazione con le figure dei docenti (ad esempio, comunico e ho la possibilita di in-
teragire facilmente con i docenti, ecc.)

Scala di autoefficacia scolastica percepita

La Scala di autoefhicacia scolastica percepita (Pastorelli & Piccioni, 2001)
valuta 'autoeflicacia nello studio e le credenze che gli studenti hanno sulla pro-
pria capacita di organizzare lo studio, regolare la propria motivazione, rimanere
concentrati e impegnarsi.

Lo strumento ¢ costituito da 9 item cui lo studente deve rispondere su una
scala a 5 passi (da “Per niente capace” a “Del tutto capace”) indicando quanto
si sente capace di gestire alcune situazioni che possono verificarsi nel corso
dello studio (Tabella 4.6).

Il contributo dell’autoeflicacia nei processi di apprendimento ¢ stato pilt
volte riportato in letteratura e uno studio precedente di Biasi e collaboratori

(2017) ha mostrato il ruolo dell’autoefficacia nel predire I'intenzione di drop-
out.

87



LA VALUTAZIONE DELLE STRATEGIE COGNITIVO-MOTIVAZIONALI

Tabella 4.6 — Item della scala di autoefficacia scolastica

Autoeflicacia scolastica
Quanto ti senti capace di...

* Finire in tempo quanto previsto dal programma di un esame

* Impegnarti nello studio quando hai altre cose interessanti da fare

¢ Concentrarti nello studio senza farti distrarre

* Prendere appunti delle spiegazioni dei docenti

* Organizzarti nello svolgimento delle diverse attivita universitarie

* Programmare le diverse attivitd universitarie

* Ricordare cid che viene spiegato a lezione e cid che hai letto sui libri

* Trovare un posto dove studiare senza essere distratto/a

* Interessarti agli argomenti previsti dal corso di studi

Outcome Questionnaire-45

L Outcome Questionnaire-45 (OQ-45; Chiappelli, Lo Coco, Gullo, Bensi,
& Prestano, 2008; Lambert et al., 1996; Lambert, Gregersen, & Burlingame,
2004; Lo Coco et al., 2008) ¢ uno degli strumenti maggiormente impiegati
nell’ambito della ricerca sulla valutazione dell’efficacia di interventi clinici
(Hatfield & Ogles, 2004). Si tratta di un questionario se/f-report costituito da
45 item che, attraverso tre sottoscale, forniscono informazioni sul funziona-
mento generale e sulle capacita di adattamento del soggetto, indagando alcune
problematiche e sintomi comuni dei principali disturbi psicologici.

All'individuo ¢ chiesto di valutare la frequenza con cui sperimenta alcune si-

tuazioni comuni su una scala di frequenza a 5 passi (da “Mai” a “Quasi sempre”),
con punteggi totali variabili in un 7znge teorico compreso tra 0 e 180; valori pit
alti sono indicativi di un funzionamento generale piti problematico. Dal questio-
nario ¢ possibile ottenere un punteggio totale e tre punteggi specifici per le sotto-
scale, che descrivono i tre aspetti fondamentali della vita dell'individuo, ovvero i
sintomi di distress, le relazioni interpersonali e il ruolo sociale. Nello specifico:

1. la sottoscala “sintomi di distress” indaga la presenza di sintomi psicologici
comuni come ansia e depressione;

2. la sottoscala “relazioni interpersonali” valuta la presenza di problematiche
nei rapporti interpersonali;

3. la sottoscala “ruolo sociale” consente di rilevare difficolta nei differenti
contesti sociali in cui 'individuo ¢ inserito, quali quello scolastico/uni-
versitario e lavorativo.

LOQ-45 ¢ uno strumento ampiamente adoperato su campioni di studenti

universitari e viene utilizzato in questo studio come indicatore dello stato affet-

88



LA VALUTAZIONE DELLE STRATEGIE COGNITIVO-MOTIVAZIONALI

tivo, delle difficolta nello studio e delle problematiche relazionali, per avere
una misura generale di disagio, che puo, come ¢ noto, contribuire a influenzare
il rischio di abbandono degli studi.

La Tabella 4.7 qui riportata fornisce un riepilogo sintetico dei questionari
adoperati nello studio.

Tabella 4.7 — Questionari adoperati nello studio, con relative sottoscale,
item esemplificativi e formato di risposta

Strumenti Sottoscale Esempio di item Formato
di risposta
Intenzione Prendere in considerazione I'idea di 5 passi
di drop-out non proseguire gli studi universitari
Scala di Estrazione | Faccio dei riassunti delle cose pitt im- 5 passi
Autoregola- portanti
zione degli — -
Apprendi- Collega- Cerco delle somiglianze o delle diffe-
menti-Univer- | mento renze fra quello che sto studiando e
sita (SARA-U) quello che gia so
Allena- Mi ripeto pil volte le cose importanti
mento da imparare
Critica Provo a farmi una mia personale idea
sulle cose che studio
Monitorag- | Controllo se ho capito bene quello che
gio sto leggendo
Scala della | Amotiva- Non lo so, per me una scelta vale I'al- 10 passi
Motivazione |zione tra
Accademica - —
(AMS) Esterna Perché qualcun altro mi spinge a fare
questa cosa
Introiettata | Perché terminare questo corso di laurea
mi farebbe sentire orgoglioso/a di me
Identificata | Perché ¢ importante per quello che ho
deciso di fare in futuro
Intrinseca Perché, in fondo, il corso di laurea che
ho scelto mi piace
Questionario Integrato con l'istituzione (ad esempio, 10 passi
sull’Intera- conosco gli ambienti di studio, sono
zione con capace di orientarmi tra le risorse e i
Pistituzione vari servizi offerti)
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Autoefficacia Finire in tempo quanto previsto dal 5 passi
scolastica programma di un esame
Outcome Distress Mi stanco subito 5 passi
Questionnaire — - — -
(0Q-45) Relazioni in- | Sono soddisfatto dei miei rapporti con

terpersonali | gli aleri

Ruolo  so-|Sono soddisfatto del lavoro o della
ciale scuola o dell’universita

4.2.1 Analisi dei dati

Le analisi statistiche sono state condotte con il software IBM SPSS 25.

Per tutte le variabili prese in considerazione sono state calcolate le principali
statistiche descrittive: media e deviazione standard per le variabili quantitative
e frequenze e percentuali per le variabili categoriali e nominali.

Lattendibilita delle misure di questionario impiegate ¢ stata valutata cal-
colando il coefficiente alpha di Cronbach come stima della consistenza interna.

I punteggi relativi alle scale AMS e SARA-U sono stati standardizzati con
Iobiettivo di individuare delle fasce di punteggio diversificate, calcolando
prima i punti z (media 0 e deviazione standard 1) e poi quelli T (media 50 e
deviazione standard 10) per le varie sottoscale.

Si ¢ proceduto poi a esplorare le differenze nel ricorso alle strategie cogni-
tive, nella motivazione allo studio, nel grado di integrazione nel contesto ac-
cademico, nell’autoefficacia, nella persistenza nei confronti delle difficolta,
nell’intenzione di abbandono e nel funzionamento generale percepito con ri-
ferimento alle principali variabili socio-demografiche (genere ed etd) e acca-
demiche (studenti triennali e magistrali, studenti in corso e fuori corso,
tipologia di corso di studi frequentato). Tali differenze sono state esplorare at-
traverso test 7 di Student per campioni indipendenti* e attraverso analisi della
varianza a una via. Come misure di grandezza dell’effetto sono state calcolate
rispettivamente la & di Cohen (considerando i convenzionali criteri soglia di d
= 0.20 come piccolo effect size, d = 0.50 come effect size medio e d = 0.80 come
effect size grande; Cohen, 1988) e I'eta quadro (n?).

Lassociazione tra variabili ¢ stata valutata attraverso coeflicienti di correla-
zione di Pearson e le relazioni significative alle analisi monovariate sono state
ulteriormente approfondite con due modelli di regressione multipla gerarchica,
considerando come variabili dipendenti i punteggi di intenzione di drop-out e
la media accademica. Come variabili indipendenti, invece, sono state prese in

# Nel caso del test # di Student si ¢ proceduto al controllo delle assunzioni di omogeneita delle va-
rianze attraverso il test di Levene: in base al risultato del test di Levene, si ¢ riportato il valore # di ri-
ferimento (se non significativo si ¢ riportato il valore # corrispondente a varianze uguale presunte, se
significativo, invece, quello sulle varianze uguali non presunte).
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considerazione, in blocchi progressivi, il genere e I'eta, la motivazione auto-
noma e controllata, le strategie cognitive, 'autoefhicacia percepita e 'integra-
zione nel contesto accademico.

Delle analisi di mediazione sono state condotte utilizzando la macro PRO-
CESS per SPSS (modelli 4 e 81), con riferimento all’approccio basato sulla re-
gressione proposto da Andrew Hayes’ (Hayes, 2017). Sono state ottenute delle
stime per gli effetti totali, diretti e indiretti e una procedura di ricampiona-
mento non parametrico con metodo Bootstrap ¢ stata utilizzata per valutare
la significativita degli effetti indiretti (Preacher & Hayes, 2004). Per ogni ef-
fetto indiretto sono stati calcolati gli intervalli di confidenza al 95% basati sui
percentili delle distribuzioni dei campioni Bootstrap utilizzando 5000 cam-
pioni (per questa procedura il generatore di numeri casuali ¢ stato inizializzato
al valore seed 280323); un effetto indiretto ¢ stato considerato significativo se
il suo intervallo di confidenza non comprendeva lo zero.

Infine, con lintento di esplorare la presenza di sottogruppi differenti con
riferimento alle strategie cognitivo-motivazionali adoperate, ¢ stata condotta
un'analisi dei cluster two-step.

Per tutte le analisi statistiche condotte sono stati considerati come signiﬁ—
cativi risultati con p value minori di 0,05.

4.3 Risultati
4.3.1 Caratteristiche del campione e caratteristiche psicometriche delle scale

Il campione finale del nostro studio risulta costituito da 461 studenti uni-
versitari di diversi Atenei italiani e iscritti a differenti corsi di studio®.

La Tabella 4.8 riporta una sintesi delle principali informazioni socio-demo-
grafiche degli studenti che hanno partecipato allo studio.

> Lanalisi di mediazione ¢ una tecnica statistica che consente di valutare gli effetti indiretti esercitati
da una o pit variabili dette antecedenti, su una o piu variabili dette conseguenti, attraverso una o
pitt variabili denominate mediatori. Rispetto a un approccio come la regressione multipla che analizza
le associazioni tra una variabile dipendente e una variabile indipendente, 'analisi di mediazione per-
mette di esaminare il processo che sottende le relazioni tra le variabili che si inseriscono nella catena
antecedente-mediatore-conseguente. A partire da un’ipotesi causale sull’'ordine delle relazioni che
intercorrono tra queste variabili, ¢ possibile in questo modo sottoporre a verifica empirica tale ipotesi
nei suoi singoli meccanismi. I testo di Hayes (2017) descrive estesamente i formalismi di questo
approccio e le sue applicazioni nel contesto dell’analisi condizionale di processo, concettualizzando
la mediazione in termini di pitt modelli di regressione analizzati simultaneamente. Coerentemente
con questo modello, in questo studio, I'effetto indiretto di una data variabile antecedente X su una
variabile conseguente Y attraverso un mediatore M ¢ stato calcolato moltiplicando i coefficienti di
regressione di X su Medi M su Y.

¢ La maggioranza degli studenti coinvolti apparteneva ad Atenei situati nel Lazio (93,5%), la quota
restante ad altri Atenei (Sicilia, Campania, Piemonte, Puglia, Emilia, Sardegna).
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Tabella 4.8. — Informazioni socio-demografiche del campione (N=461)

Variabili N (%) Media (DS)
Genere

Donne 332 (72%)

Uomini 121 (26,2%)

Non riportato 8 (1,7%)

Eta [range 18-50] 25,5 (7,7)

Studente fuori sede

Si 187 (40,6%)
No 274 (59,4)
Condizione abitativa

Con familiari 301 (65,3)

Con il coniuge/compagno

63 (13,7%)

In studentato/con altri studenti o lavoratori

64 (13,9%)

Da solo

28 (6,1%)

Altro

5 (1,1%)

Condizione relazionale

Single

187 (40,6%)

In una relazione sentimentale

181 (39,3%)

Convivente/coniugato 79 (17,1%)
Separato/a 10 (2,2%)
Altro 4 (0,9%)

In particolare, come si osserva dalla tabella, il campione ¢ costituito pre-
valentemente da donne (332 72%) e I'eta media delle studentesse e d%gh
studenti ¢ pari a 25,5 anni (DS= 7 7) con un minimo di 18 e un massimo
di 50 anni; le donne riportano un’eta media significativamente maggiore ri-
spetto gh uomini (M donne = 26,0; DS = 7,9. M uomini = 24,0; DS = 6,8;
t=-2,544; p < 0,05).

Per quanto ri

uarda le informazioni sul background scolastico e sulla carriera
accademica attu

, le caratteristiche del campione sono presentate in Tabella 4.9.
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Tabella 4.9 — Informazioni sul background accademico e sulla carriera universitaria attuale

(N=461)

Variabili

N (%)

Media (DS)

Scuola media superiore frequentata

Liceo

363 (78,7%)

Istituto tecnico

56 (12,1%)

Istituto professionale 33 (7,2)
Istituto magistrale 3 (0,7%)
Altro 6 (1,3%)

Voto maturita

81,74 (12,57)

Occupazione

Studente a tempo pieno

262 (56,8%)

Studente lavoratore a tempo parziale

115 (24,9%)

Studente lavoratore a tempo pieno

84 (18,2%)

Tipologia corso di laurea

Triennale 398 (86,3)
Magistrale 63 (13,7%)
Corso di studi

Discipline pedagogiche

178 (38,6)

Discipline umanistiche

181 (39,3%)

Discipline scientifico-tecnologiche

67 (14,5%)

Discipline sociali

28 (6,1%)

Non dichiarato

7 (1,5%)

Anno di iscrizione

1° 259 (56,2%)
2° 101 (21,9%)
3 64 (13,9%)

Fuori corso

37 (8,0%)

Passaggio da altro corso di laurea/ateneo
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Si 131 (28,4%)

No 330 (71,6%)

Media accademica 26,30 (2,61)*
%18 studenti non hanno riportato la loro votazione media

La maggioranza degli studenti ha riportato di aver frequentato il liceo come
scuola media superiore (363 studenti, il 78,7%). Rispetto alle informazioni
sulla situazione accademica attuale, la maggioranza degli studenti risulta iscritta
a un corso di studi triennale (398; 86,3%); per quanto riguarda le aree disci-
plinari di appartenenza, sembra esserci un'equa rappresentazione di studenti
afferenti alle discipline pedagogiche (178; 38,6%) e umanistiche (181; 39,3%);
a seguire le discipline scientifico-tecnologiche (67; 14,5%) e quelle sociali (28;
6,1%). Gran parte degli studenti (330; 71,6%) ha affermato di non aver effet-
tuato passaggi ad altri corsi di studio o atenei. Solo 37 studenti (8%) hanno
riferito di essere fuori corso.

Con riferimento all'impegno giornaliero dedicato allo studio, come si puo
osservare in Tabella 4.10, la maggioranza degli studenti ha riferito di dedicare
allo studio tra un’ora e due ore al giorno (169 studenti; 36,7%) e tra tre e quat-
tro ore al giorno (142 studenti; 30,8%); solo una minoranza di studenti
(17,6%) ha dichiarato di essere impegnato nello studio per piti di quattro ore.

Tabella 4.10 — Tempo giornaliero dedicato allo studio (N=461)

Tempo giornaliero dedicato allo studio
Frequenza Percentuale
Meno di un’ora al giorno 69 15,0
1 ora- 2 ore 169 36,7
3 ore- 4 ore 142 30,8
5 ore- 6 ore 52 11,3
7 ore- 8 ore 14 3,0
pitt di 8 ore 15 3,3

Per quanto riguarda la persistenza nei confronti delle difficolta e la capacita
di continuare ad impegnarsi nello studio anche quando ci sono ostacoli o gli
argomenti risultano poco interessanti, i livelli di persistenza su cui si attestano
gli studenti sono piuttosto elevati’, come si evince dalla Tabella 4.11.

7 Gli item della scala sono organizzati in modo che punteggi maggiori sono associati a maggiore
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Tabella 4.11 — Persistenza nei confronti delle difficolta

Item Media (DS) | Minimo | Massimo
Quando devo studiare qualcosa di difficile, tendo | 2,60 (1,61) 1 7
ad arrendermi o a studiare solo le cose pil facili
Anche quando gli argomenti di studio sono no-| 5,16 (1,63) 1 7
iosi e poco interessanti, continuo a lavorare fino
alla fine
Lavoro sodo per prendere un buon voto anche | 4,98 (1,70) 1 7

quando non sono interessato/a un corso

Persistenza generale 5,18 (1,28) 1 7

Con riferimento alle caratteristiche psicometriche delle scale impiegate, i
coeflicienti alpha di Cronbach sono stati calcolati per valutare I'attendibilita
in termini di consistenza interna e sono riportati per ciascuna scala in Tabella
4.12, insieme ai punteggi medi e ai relativi 7ange teorici.

Come si pud osservare, i valori di affidabilita sono tutti adeguati e compresi
tra un minimo di 0,71 (per le sottoscale Monitoraggio della SARA-U e Ruolo
Sociale del’OQ-45) e un massimo di 0,94 (per la sottoscala Distress percepito
dellOQ-45), mostrando la buona attendibilita di tutte le scale considerate
(Nunnally & Bernstein, 1994).

persistenza; il primo item nel calcolo del punteggio generale di persistenza ¢ stato ricodificato.
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Tabella 4.12 — Punteggi medi di scala e affidabilita

Scale Range | Numero| Media (DS) | Alpha di
teorico item Cronbach
SARA-U
Estrazione 1-5 3 3,92 (0,95) 0,72
Collegamento 1-5 3 3,74 (0,88) 0,82
Allenamento 1-5 3 4,07 (0,73) 0,75
Critica 1-5 3 3,51 (0,92) 0,79
Monitoraggio 1-5 3 4,23 (0,63) 0,71
AMS
Amotivazione 0-10 4 0,87 (1,60) 0,80
Motivazione esterna 0-10 4 1,02 (1,79) 0,90
Motivazione introiettata 0-10 4 4,75 (2,63) 0,80
Motivazione identificata 0-10 4 7,99 (2,33) 0,92
Motivazione interna 0-10 4 8,62 (1,56) 0,88
Intenzione di drop-out 1-5 4 2,08 (0,96) 0,91
Interazione con ’ambiente 1-10 3 5,16 (2,27) 0,81
accademico
Autoefficacia scolastica 1-5 9 3,33 (0,60) 0,87
0Q-45
Distress percepito 0-100 25 35,48 (17,03) 0,94
Relazioni interpersonali 0-44 11 11,98 (6,79) 0,78
Ruolo sociale 0-36 9 11,66 (4,93) 0,71

4.3.2 Standardizzazione delle scale SARA-U e AMS

Con riferimento alle scale per la valutazione delle strategie cognitive ado-
perate nello studio e della motivazione accademica (SARA-U e AMS), sono
state individuate delle fasce di punteggio diversificate per livelli. A tal fine, a
partire dai punteggi grezzi ottenuti dagli studenti alle sottoscale in esame, sono
stati calcolati i punteggi z e, da questi ultimi, i punteggi T.

Con riferimento alla SARA-U, sono state individuate tre fasce di punteggio,
corrispondenti, rispettivamente, a un ricorso basso, medio e alto alle diverse
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strategie cognitive esaminate®. In particolare, sono stati considerati bassi i pun-
teggi I' minori di 40, medi i punteggi compresi tra 40 e 60 e alti i punteggi
maggiori di 60. In Tabella 4.13 riportiamo le distribuzioni dei partecipanti
nelle fasce di punteggio per le dimensioni della SARA-U.

Per quanto riguarda, invece, la AMS, i punteggi z e i punti T sono stati cal-
colati per i soli punteggi grezzi delle scale aggregate Motivazione Autonoma
(che rende conto dei punteggi di motivazione identificata e interna, per cui un
valore alto ¢ corrispondente a una maggiore prevalenza di motivazione auto-
noma) e Motivazione Controllata (che rende conto dei punteggi di motivazione
esterna e introiettata, con valori elevati indicativi di maggiore prevalenza di mo-
tivazione controllata). La scelta di non considerare tutte le sottoscale ¢ stata det-
tata dalla distribuzione peculiare dei punteggi della scala di Motivazione
Accademica, che si presentano piuttosto sbilanciati nel campione in esame, e
dalla volonta di rendere conto in modo pit parsimonioso delle tipologie fon-
damentali di motivazione descritte dalla teoria dell’auto-determinazione.

Anche in questo caso sono state individuate tre fasce di punteggio secondo
lo stesso criterio illustrato per la SARA-U e la distribuzione dei soggetti nelle
stesse ¢ riportata nelle ultime righe della Tabella 4.13.

Tabella 4.13 — Distribuzione per fasce di punteggio nelle strategie cognitive e,
nella motivazione autonoma e controllata

Scale Basso (T< 40) | Medio(T 40-60) | Alto (T > 60)
N (%) N (%) N (%)
SARA-U
Estrazione 68 (14,8%) 295 (64%) 98 (21,3%)
Collegamento 74 (16,1%) 290 (62,9%) 97 (21%)
Allenamento 96 (20,8%) 275 (59,7%) 90 (19,5%)
Critica 73 (15,8%) 314 (68,1%) 74 (16,1%)
Monitoraggio 55 (11,9%) 311 (67,5%) 95 (20,6%)
AMS
Motivazione autonoma | 68 (14,8%) 321 (69,6%) 72 (15,6%)
Motivazione controllata | 68 (14,8%) 304 (65,9%) 89 (19,3%)

La Figura 4.2 illustra in formato grafico la distribuzione dei punteggi delle
strategie cognitive e della motivazione accademica nelle tre fasce di punteggio.

8 Ciascuna fascia di punteggio ha 'ampiezza di una deviazione standard dalla media dei punteggi

T (media = 50; ds = 10).
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Come si puo osservare dalla Tabella e dalla Figura, la maggioranza degli stu-
denti ricade nella fascia media sia per quanto riguarda il ricorso alle strategie co-
gnitive sia con riferimento alla motivazione verso lo studio. Per quanto riguarda
le strategie cognitive, I'allenamento ¢ quella con il maggior numero di studenti
in fascia bassa (20,8%); rispetto alla motivazione, invece, il 14,8% degli studenti
ricade nella fascia bassa sia per la motivazione controllata che per la motivazione
autonoma, mentre il 19,3% riporta punteggi maggiori di 60 nella motivazione
controllata e il 15,6% ottiene punteggi elevati di motivazione autonoma.

Figura 4.2 — Distribuzione dei punteggi nelle fasce basse, medie alte con riferimento alle strategie
cognitive e motivazionali

Motivazione controllata
Motivazione autonoma
Monitoraggio

Critica

Allenamento

Collegamento

Estrazione

S
=
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4.3.3 Differenze tra gruppi

Le differenze nell’'utilizzo delle diverse strategie cognitive, nella motivazione
allo studio, nell'integrazione nel contesto accademico, nell’autoefficacia per-
cepita, nell'intenzione di abbandono degli studi, nella persistenza nei confronti
delle difficolta e negli indicatori di funzionamento generale sono state esami-
nate con riferimento alle principali variabili socio-demografiche e accademiche.

Per quanto riguarda il genere, come si puo osservare dalla Tabella 4.14,
ci sono differenze statisticamente significative tra studenti e studentesse nel
ricorso alle strategie cognitive estrazione (t = -5,41; p < 0,01), allenamento
(t=-2,82; p < 0,01) e monitoraggio (t = -2,37; p < 0,05), nella motivazione
identificata (t = -3,09; p < 0,01), nell’integrazione nel contesto accademico
(t=2,57; p < 0,05) e nel distress percepito (t = -1,98; p < 0,05).

Nello specifico, le studentesse riportano un maggior ricorso alle strategie
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cognitive estrazione, allenamento e monitoraggio, una maggiore motivazione
identificata, un maggiore punteggio di distress e una minore integrazione nel
contesto accademico rispetto agli studenti.

Tabella 4.14 — Differenze di genere nelle variabili oggetto di indagine

Studenti (n=121) | Studentesse (n=332) t d

Media (DS) Media (DS)
Estrazione 3,49 (1,09) 4,08 (0,84) -5,41** | 0,65
Collegamento 3,64 (0,94) 3,77 (0,86) -1,48 | 0,15
Allenamento 3,92 (0,77) 4,13 (0,71) -2,82*%1 0,29
Critica 3,44 (1,00) 3,54 (0,89) -0,96 | 0,11
Monitoraggio 4,11 (0,65) 4,27 (0,63) -2,37* | 0,25
Amotivazione 1,09 (1,72) 0,80 (1,57) 1,68 | 0,18
Motivazione esterna 1,05 (1,77) 1,03 (1,82) 0,11 | 0,01
Motivazione introiettata 4,53 (2,65) 4,84 (2,61) -1,12 | 0,12
Motivazione identificata 7,40 (2,67) 8,23 (2,14) -3,09*%| 0,36
Motivazione intrinseca 8,43 (1,73) 8,68 (1,50) -1,50 | 0,16
Integrazione nel contesto 5,63 (2,08) 5,01 (2,32) 2,57* | 0,28
Autoefficacia 3,30 (0,65) 3,35 (0,68) -0,68 | 0,07
Intenzione di drop-out 2,03 (0,96) 2,11 (0,97) -0,74 | 0,08
Persistenza 5,12 (1,30) 5,22 (1,26) -0,76 | 0,08
Distress percepito 32,74 (15,47) 36,27 (17,30) -1,98* | 0,21
Ruolo sociale 11,50 (5,39) 11,71 (4,74) -0,406 | 0,04
Relazioni interpersonali 11,79 (6,32) 11,95 (6,85) -0,22 | 0,02
Media accademica 26,59 (2,65) 26,16 (2,59) 1,46 | 0,17
*p<0.05 " <0.01

Con riferimento all’etd, sono state esplorate le differenze tra studenti con
meno di 35 anni e studenti con un’eta maggiore di 35 (Tabella 4.15).

In questo caso, emergono numerose differenze significative nelle strategie co-
gnitive estrazione (t = -2,07; p < 0,05), collegamento (t = -3,17; p < 0,01), critica (t
=-4,56; p < 0,01), nell’amotivazione (t = 9,45; p < 0,01), nella motivazione esterna
(t=9,83; p < 0,01), nella motivazione introiettata (t = 2,52; p < 0,05), nella moti-
vazione intrinseca (t = -3,18; p < 0,01), nell'autoefficacia (t = -2,94; p < 0,01), nel-
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l'intenzione di drop-out (t = 5,03; p < 0,01), nella persistenza nei confronti delle
difficolta (t = -3,13; p < 0,01) e in tutti gli indicatori di funzionamento generale,
nello specifico distress percepito (t = 5,30; p < 0,01), ruolo sociale (t = 3,26;
p < 0,01) e relazioni interpersonali (t = 3,07; p < 0,01).

Quello che sembra emergere dalle analisi ¢ che gli studenti piu giovani sono
caratterizzati da profili cognitivi-motivazionali peggiori: riportano, infatti, pun-
teggi pill bassi nel ricorso alle strategie cognitive estrazione, collegamento e
critica, e punteggi inferiori nella motivazione intrinseca, nell’autoefficacia e
nella persistenza nei confronti delle difficolta.

Di contro, riportano punteggi pit elevati nella amotivazione, nella moti-
vazione esterna e introiettata, nell'intenzione di abbandono degli studi e in
tutti gli indicatori di funzionamento generale.

Tabella 4.15 — Differenze per eta nelle variabili oggetto di indagine

Eta fino a 35 anni | Eta oltre 35 anni t d
(n=404) (n=55)
Media (DS) Media (DS)
Estrazione 3,88 (0,96) 4,16 (0,86) -2,07* | 0,30
Collegamento 3,69 (0,88) 4,09 (0,79) -3,17**| 0,46
Allenamento 4,06 (0,73) 4,16 (0,71) -0,98 | 0,14
Critica 3,45 (0,93) 3,95 (0,73) -4,56** | 0,55
Monitoraggio 4,22 (0,64) 4,31 (0,62) -0,99 | 0,14
Amotivazione 0,97 (1,68) 0,09 (0,31) 9,45** | 0,56
Motivazione esterna 1,13 (1,87) 0,12 (0,33) 9,83** | 0,57
Motivazione introiettata 4,87 (2,64) 3,92 (2,42) 2,52* | 0,36
Motivazione identificata 8,04 (2,24) 7,85 (2,76) 0,56 | 0,08
Motivazione intrinseca 8,55 (1,61) 9,06 (1,03) -3,18**| 0,33
Integrazione nel contesto 5,12 (2,26) 5,47 (2,32) -1,07 | 0,15
Autoefficacia 3,30 (0,65) 3,58 (0,71) -2,94*% | 0,43
Intenzione di drop-out 2,15 (0,98) 1,62 (0,68) 5,03** | 0,56
Persistenza 5,12 (1,27) 5,68 (1,19) -3,13**| 0,45
Distress percepito 36,97 (16,84) 24,35 (14,51) 5,30*%* | 0,76
Ruolo sociale 11,92 (4,93) 9,64 (4,52) 3,26** | 0,47
Relazioni interpersonali 12,34 (6,83) 9,36 (6,04) 3,07*% | 0,44
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Media accademica 26,26 (2,61) 26,55 (2,65) -0,72 | 0,11
*p<0.05 **p <0.01

In relazione alle variabili di tipo accademico, sono state indagate le differenze
tra studenti iscritti a un corso triennale o magistrale (si veda Tabella 4.16), tra
studenti in corso e fuori corso (Tabella 4.17) e tra studenti frequentanti disci-
pline umanistiche, pedagogiche, sociali e scientifico-tecnologiche (Tabella 4.18).

Per quanto riguarda gli studenti iscritti a un corso triennale e quelli iscritti
a un corso magistrale, emergono differenze significative nelle strategie cognitive
allenamento (t = -2,07; p < 0,05) e monitoraggio (t = -2,07; p < 0,05), nella
motivazione introiettata (t = 3,15; p < 0,01) e nella media accademica (t = -
6,36; p < 0,01): gli studenti triennali riferiscono un minore ricorso alle strategie
cognitive allenamento e monitoraggio e una maggiore motivazione introiettata,
e riportano una media accademica inferiore.

Tabella 4.16 — Differenze tra studenti triennali e magistrali nelle variabili oggetto di indagine

Studenti triennali Studenti t d
(n=398) magistrali (n=63)
Media (DS) Media (DS)
Estrazione 3,91 (0,95) 3,93 (0,98) -0,14 | 0,02
Collegamento 3,73 (0,86) 3,84 (0,98) -0,95 | 0,13
Allenamento 4,05 (0,73) 4,25 (0,72) -2,07* | 0,28
Critica 3,51 (0,91) 3,57 (0,98) -0,48 | 0,07
Monitoraggio 4,20 (0,64) 438 (0,55) | -2,07* | 0,29
Amotivazione 0,85 (1,57) 0,98 (1,78) -0,62 | 0,08
Motivazione esterna 1,02 (1,77) 0,98 (1,94) 0,18 | 0,02
Motivazione introiettata 4,90 (2,63) 3,79 (2,44) 3,15%* | 0,43
Motivazione identificata 8,04 (2,30) 7,69 (2,52) 1,12 | 0,15
Motivazione intrinseca 8,63 (1,54) 8,56 (1,71) 0,31 | 0,04
Integrazione nel contesto 5,09 (2,24) 5,57 (2,47) -1,54 | 0,21
Autoefficacia 3,31 (0,66) 3,47 (0,60) -1,82 | 0,24
Intenzione di drop-out 2,08 (0,95) 2,13 (1,04) -0,42 | 0,05
Persistenza 5,15 (1,28) 5,38 (1,26) 131 | 0,18
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Distress percepito 35,51(17,52) | 3527(13,66) | 0,1 0,01
Ruolo sociale 11,66 (5,06) 11,65 (4,090 | 0,02 | 0,00
Relazioni interpersonali 11,96 (6,95) 12,16 (5,72) -0,22 | 0,03
Media accademica 26,05 (2,64) 27,84 (1,85)  |-6,36"| 0,71

* < 0.05; **p < 0.01

Anche tra studenti in corso e fuori corso sono presenti delle differenze
nella strategia cognitiva critica (t = 2,28; p < 0,05), nella motivazione intrinseca
(t = 3,62; p < 0,01), nell’autoefhicacia (t = 2,22; p < 0,05), nell'intenzione di
drop-out (t = -4,42; p < 0,01), nella sottoscala ruolo sociale del funzionamento
generale (t = -4,12; p < 0,01) e nella media accademica (t = 3,47; p < 0,01).

Coerentemente con le attese, gli studenti in corso riportano punteggi mag-
giori nella strategia cognitiva critica, nella motivazione intrinseca, nell’auto-
efficacia percepita e nella media accademica e punteggi inferiori nell'intenzione
di abbandono degli studi e nelle difficolta relative al ruolo sociale.

Tabella 4.17 — Differenze tra studenti in corso e fuori corso nelle variabili oggetto di indagine

Studenti in Studenti fuori t d
corso (n=424) corso (n=37)
Media (DS) Media (DS)
Estrazione 3,92 (0,93) 3,86 (1,15) 0,34 |0,06
Collegamento 3,76 (0,87) 3,52(1,00) 1,6 |0,27
Allenamento 4,07 (0,72) 4,14 (0,78) -0,54 | 0,1
Critica 3,55 (0,90) 3,14 (1,07) 2,28* | 0,45
Monitoraggio 4,24 (0,62) 4,14 (0,72) 0,85 | 0,16
Amotivazione 0,81 (1,55) 1,48 (2,03) -1,95 | 0,42
Motivazione esterna 0,97 (1,75) 1,53 (2,23) -1,47 10,31
Motivazione introiettata 4,73 (2,60) 4,89 (3,04) -0,31 | 0,06
Motivazione identificata 8,01 (2,34) 7,85 (2,33) 0,39 |0,07
Motivazione intrinseca 8,69 (1,55) 7,74 (1,37) 3,62** | 0,62
Integrazione nel contesto 5,20 (2,28) 4,72 (2,22) 1,22 0,21
Autoefficacia 3,35 (0,66) 3,10 (0,65) 2,22* | 0,38
Intenzione di drop-out 2,03 (0,95) 2,74 (0,89) -4,42**1 0,75
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Persistenza 5,19 (1,26) 5,05 (1,43) 0,63 |0,11
Distress percepito 35,34 (17,30) 36,97 (13,76) -0,56 | 0,1
Ruolo sociale 11,39 (4,83) 14,81 (5,05) -4,12*¢| 0,71
Relazioni interpersonali 12,05 (6,90) 11,24 (5,50) 0,69 |0,12
Media accademica 26,44 (2,60) 24,86 (2,37) 3,47** | 0,61
*p<0.05;**p < 0.01

Rispetto alle discipline d riferimento, come si pud osservare dalla Tabella
4.18 (si faccia riferimento alla colonna post-hoc significativi per le differenze
tra i quattro 1:gruppi), emergono differenze significative nelle strategie cognitive
estrazione (F'=7,41; p < 0,01), collegamento (F = 4,07;1p < 0,01% e critica (F
= 11,88; p < 0,01), nell’amotivazione (F = 6,08; p < 0,01), nella motivazione
identificata (F = 6,65; p < 0,01) e intrinseca (F = 17,33; p < 0,01), nell’inten-
zione di abbandono (F = 3,72; p < 0,05), nel distress percepito (F = 14,99;

< 0,01), nel ruolo sociale (F = 10,15; p < 0,01), nelle relazioni interpersonali
F =12,84; p < 0,01), e nella media accademica (F = 40,28; p < 0,01).

Tabella 4.18 — Differenze per disciplina di riferimento nelle variabili oggetto di indagine

Disci- | Disci- | Disci- | Discipline F n? | Post-
pline pline pline | scientifico- hoc
umani- | pedago- | sociali | tecnologi- signifi-
stiche giche (n=28) | che (n=67) cativi
(n=181) | (n=178)
Media | Media | Media Media
(DS) (DS) (DS) (DS)
Estrazione 3,79 4,16 3,84 | 3,64 (1,06) | 7,41** | 0,05 1:2; 2:4
(0,96) (0,85) (0,83)
Collega— 3,84 3,78 3,60 3,43 (0,92) | 4,07** 0,03 | 1:4;2:4
mento (0,84) (0,86) (1,00)
Allenamento | 4,01 4,13 3,94 |4,15 (0,69) 1,51 (0,01
(0,75) (0,70) (0,85)
Critica 3,72 3,53 3,29 12,98 (0,94) | 11,88**| 0,07 | 1:4; 2:4
(0,89) (0,86) (0,90)
Monitorag- 4,22 4,24 4,30 4,16 (0,66) | 0,37 0
gio (0,63) (0,63) (0,63)
Amotiva- 1,01 0,51 1,23 1,34 (1,81) | 6,08** | 0,04 | 1:2;2:4
zione (1,70) (1,26) (1,98)
Motivazione 1,11 0,79 1,22 1,30 (1,88) 1,85 10,01
esterna (1,90) (1,50) (2,34)
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Motivazione | 4,65 4,90 4,76 | 4,65 (2,69) 0,3 0,00
introiettata (2,69) (2,61) (2,42)

Motivazione 7,55 8,59 8,03 |7,68(2,26) | 6,65** | 0,04 | 1:2;2:4
identificata (2,64) (1,87) (2,37)

Motivazione | 9,05 8,64 8,06 |7,57 (1,84) | 17,33**| 0,1 | 1:3; 1:4;
intrinseca (1,33) (1,36) (2,14) 2:4

Integrazione | 5,33 4,82 5,25 |5,51(2,16) | 2,22 0,02
nel contesto | (2,13) (2,40) (2,57)

Autoefficacia | 3,31 3,37 3,33 13,23 (0,60)| 0,73 |0,01
(0,64) (0,68) (0,82)

Intenzione 2,14 1,91 2,18 2,34 (0,90) | 3,72* |0,02 2:4
di drop-out | (1,02) (0,86) (1,17)

Persistenza 5,05 5,26 5,15 5,24 (1,15) 0,9 0,01
(1,25) (1,36) (1,26)

Distress 40,41 29,43 41,00 35,99 14,99*% | 0,09 | 1:2; 2:3;
percepito (18,26) | (14,08) | (17,22) (15,01) 2:4
Ruolo 11,91 10,44 12,50 14,10 10,15 | 0,06 | 1:2; 1:4;
sociale (4,94) (4,53) (4,86) (4,93) 2:4

Relazioni in- | 14,01 9,76 12,89 12,19 12,84** | 0,08 1:2
terpersonali | (7,11) | (5,94) (6,78) (6,37)

Media 27,64 25,25 27,34 24,74 40,28* | 0,23 | 1
accademica (2,09) (2,49) (2,00) (2,39) 2:3;

*p<0.05 **p <0.01

4.3.4 Analisi delle correlazioni e modelli di regressione

Le relazioni tra le variabili sono state analizzate attraverso i coefficienti di
correlazioni di Pearson, riportati nella Tabella 4.19.

In particolare, si ¢ indagata la correlazione tra variabili socio-demografiche e
accademiche (eta dei partecipanti e media dei voti ottenuti agli esami universitari)
e intenzione di drop-out, persistenza nei confronti delle difficolta, integrazione
nel contesto accademico, autoefficacia, strategie cognitive, orientamento moti-
vazionale e dimensioni del funzionamento generale del soggetto.

La Tabella 4.19 riporta in grassetto le correlazioni significative; sono evi-
denziati in grigio, invece, i coeflicienti di correlazione che, in accordo alla clas-
sificazione di Cohen (1988, 1992) hanno un effetto medio e grande’.

Con riferimento specifico all'intenzione di drop-out, si osservano:

? Cohen suggerisce valori di correlazione di Pearson di 0.10, 0.30 e 0.50 per indicare effetti rispet-
tivamente piccoli, medi e grandi.
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* correlazioni significative grandi e positive con le sottoscale del’OQ Ruolo
sociale (r = 0,53; p < 0,01) e Distress percepito (r = 0,47; p < 0,01) e con
I'amotivazione (r = 0,48; p < 0,01);

* correlazioni significative medie e negative con la persistenza nei confronti
delle difficolta (r = -0,35; p < 0,01), 'autoefhicacia (r = -0,36; p < 0,01),
la motivazione intrinseca (r = -0,41; p < 0,01), la strategia cognitiva col-
legamento (r = -0,26; p < 0,01) e la motivazione identificata (r = -0,25;
p<0,01);

* correlazioni significative medie e positive con la motivazione esterna
(r=0,40; p < 0,01) e la sottoscala dell’OQ Relazioni interpersonali
(r=0,29; p <0,01);

e correlazioni piccole e positive con la motivazione introiettata (r = 0,12;
p <0,01);

* correlazioni piccole e negative con I'eta (r = -0,18; p < 0,01), 'integrazione
nel contesto accademico (r = -0,20; p < 0,01), e le sottoscale delle strategie
cognitive critica (r = -0,24; p < 0,01) e monitoraggio (r = -0,20; p < 0,01).

Per quanto riguarda le altre correlazioni, si pud osservare in generale che
le strategie cognitive correlano positivamente con l'autoefficacia (in partico-
lare, la strategia collegamento presenta la correlazione piu elevata; r = 0,41;
p <0,01), e %a motivazione intrinseca correla positivamente con il ricorso
alle strategie cognitive di collegamento (r = 0,37; p < 0,01), critica (r = 0,41;
p <0,01), allenamento (r = 0,21; p < 0,01)e monitoraggio (r = 0,36; p < 0,01),
mentre 'amotivazione & inversamente correlata alle stesse.

La media accademica ¢ associata positivamente alla capacita di persistenza
nei confronti delle difficolta (r = 0,11; p < 0,05)e all’autoefhicacia (r = 0,15;
p < 0,01) e al ricorso alle strategie cognitive collegamento (r = 0,10; p < 0,05),
critica (r = 0,19; p < 0,01) e monitoraggio (r = 0,13; p < 0,05), oltre che alla
motivazione intrinseca (r = 0,19; p < 0,01); inoltre, 'autoefficacia ¢ associata
negativamente all’'amotivazione (r = -0,18; p < 0,01) e alla motivazione esterna
(r=-0,16; p < 0,01) e positivamente alla motivazione identificata (r = 0,14;
p < 0,01) e intrinseca (r = 0,33; p < 0,01).

In sostanza, il profilo di correlazioni che emerge sembra coerente con le
ipotesi: una maggiore intenzione di abbandono deg%i studi ¢ associata a un mi-
nore ricorso a strategie cognitive funzionali nello studio (e in particolare a una
minore tendenza a mettere in collegamento le conoscenze nuove con quelle
gia acquisite, a porsi criticamente delle domande su quanto studiato ¢ a mo-
nitorare lo stato del proprio apprendimento), a una minore persistenza nei
confronti degli ostacoli e autoeﬂgcacia percepita, a un livello piu basso di inte-
grazione nel contesto e a un orientamento motivazionale meno autonomo
(nella forma della motivazione identificata e intrinseca). Al contrario, una mag-
giore intenzione di drop-out & associata alla presenza di maggiori problematiche
nel funzionamento psicologico (pit sintomi di ansia e depressione, maggiori
difficolta in ambito lavorativo/universitario e maggiori difficolta nelle relazioni)
e a un orientamento motivazionale pill controllato (maggiore motivazione
esterna e introiettata, oltre che di amotivazione).
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Tabella 4.19 — Coefhicienti di correlazione di Pearson

il 2 B! 4. 5 6. 7 8. 9. 10. 11 12, 13 14. 15 16. 17. 18. | 19.
1.Eta 1
2.Media accademica -0,02 1
3.Dropout -0,08 1
4 Persistenza A5 117 =357 1
5.Integrazione 0,02 0,06]-20"| 22 1
6.Autoefficacia 137|157 =36 | 50| 36 1
7 Estrazione 147 12| 0,01 0,02{-0,02| ,19™ 1
8.Collegamento A7 107 =26 | 19| 257 | 427 | 20T 1
9.Allenamento 0,07| 0,02]-0,08|,32"| ,16™ | ,28™| ,22" | ;257" 1
10.Critica 207 197|247 20| 217 | 387 157 | 687 a7 1
11.Monitoraggio 0,06 ,13"[-20" [ ;38| 24| 39| 18" | 44" | 58| 43" 1
12.Amotivazione =227 | 0,02 | 487 | -247 [-157 | -187| 0,01 |-,197 | 127 [ -20™ [ 27" 1
13.Motivazione Esterna =217 20,01 | 407 157 | -117|-,16™| 0,09 |-17"|-0,07 [ -13" | -16™ | ,69 1
14.Motivazione Introiettata  -,10° | -147 | ,127"| -0,02| 0,01| -0,08| 0,06 -0,04| 0,04]-0,09| 0,01 22" [ 317 1
15.Motivazione Identificata 0,02 | -15" [=25%| 15" | 177 | 14| 137 | 117|157 | 005| 127 [234% |24 | 12° 1
16 Motivazione Intrinseca 127" | ,19™ | 417 | ,287 | 287 33| 0,03 | 377 | 217 | 417 | 367 |-477 | -39 0,07 | 347 1
17.Distress percepito 31| 137 | AT |29 | -247 |35 | 0,03 | -127 0,05 | 007 | 09" | 34| 20" | 217 [-207 [-207 | 1
18.Ruolo sociale -16™ | -0,05| ,53" | -31" | -,32" | -,43"* | -0,01 | -,20"" | -0,06 | -,19"" | -,17"" | ;39" | ;31" |,20"" | -,23"" | -,36"" | ;74" 1
19.Relazioni interpersonali  -,18™ | ,17" | 29" | -26™ | -,20™ | -,27 [ -, 12" | -0,09 | -, 117 | -0,04 | -,10" | ,30™ | ,23"" | ,18™ |-,19" | -127|,71"" | 56 | 1

**_La correlazione ¢ significativa a livello 0,01 (a due code); *. La correlazione ¢ significativa a livello 0,05 (a due code).

Per valutare il valore predittivo dei fattori cognitivi-motivazionali e conte-
stuali rispetto all'intenzione di drop-out e al successo formativo, sono stati esa-
minati due modelli di regressione multipla gerarchica considerando come
variabili dipendenti i punteggi di intenzione di drop-out e la media accademica®.

I predittori sono stati inseriti nel modello in quattro blocchi successivi: nel
primo blocco le variabili socio-demografiche genere ed etd; nel secondo blocco
gli indici aggregati di motivazione autonoma e controllata''; nel terzo blocco
le cinque strategie cognitive; nel quarto e ultimo blocco 'autoefhicacia percepita
e 'integrazione nel contesto accademico.

Si ¢ deciso in questa fase di non considerare, nonostante i valori elevati di
correlazione con l'intenzione di abbandono, gli indicatori di adattamento ge-
nerale del soggetto per privilegiare 'analisi del contributo unico dei fattori co-
gnitivi e motivazionali.

19 Tn entrambi i casi, non sono stati considerati per le analisi i dati mancanti. Quindi, come si evince
dalle tabelle, mentre nel modello di regressione con I'intenzione di abbandono come outcome ab-
biamo un campione di 452 studenti (non sono stati considerati i casi mancanti di informazioni su
genere ed etd), nel modello con la media accademica come outcome sono stati considerati 400 stu-
denti, perché sono stati esclusi dalle analisi tutti gli studenti che non avevano effettuato ancora esami
oppure avevano fornito un valore non valido nella media.

' Si sono considerati i due indici aggregati di motivazione e non le cinque sottoscale del’AMS in
ragione dell’alta correlazione tra queste e per valutare I'impatto generale delle due motivazioni ag-
gregate.
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Le Tabelle 4.20 ¢ 4.21 riportano i risultati estesi dei modelli di regressione,
con i coefficienti non standardizzati (e relativi errori standard) e i coeflicienti
Beta standardizzati per ciascun blocco e le statistiche di sintesi dei modelli; ver-
ranno qui descritti 1 risultati relativi ai modelli finali (blocco 4).

Nel modello con l'intenzione di drop-out come outcome (R* = 0,30; R*adat-
tato = 0,28; F= 16,96, p < 0,01), l'eta (B = -0,11; p < 0,05), la motivazione
autonoma (B3 =-0,30; p < 0,01), la motivazione controllata (§ = 0,19; p < 0,01)
e lautoeflicacia (B = -0,24; p < 0,01) sono risultati predittori significativi,
mentre le strategie cognitive e I'integrazione nel contesto accademico non
sono risultati significativi. Nel blocco 4, 'aggiunta dell’autoefficacia e dell’in-
tegrazione nel contesto accademico ha significativamente migliorato il mo-
dello (AR*= 0,04, F = 12,71, p < 0.01).

Lintenzione di abbandonare gli studi ¢ dunque predetta positivamente dalla
motivazione controllata e negativamente dall’etd, dalla motivazione autonoma
e dall'autoefhicacia. Una maggiore intenzione di drop-out ¢ associata percio a
un maggior livello di motivazione controllata — e dunque allo svolgere un corso
di studi sulla base principalmente di pressioni esterne —, a una piu giovane eta,
a un minore punteggio di motivazione autonoma — e dunque a una minore
motivazione integrata e intrinseca —, e di autoefhicacia.

Interessante notare che, sebbene nel terzo blocco la strategia cognitiva col-
legamento risulti associata significativamente all'intenzione di abbandono (8
=-0,13; p < 0,05), tale associazione ha perso di significativitd una volta che
sono state aggiunte I'autoefhicacia e I'integrazione nel contesto accademico.
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Tabella 4.20 — Analisi di regressione con intenzione di drop-out
come variabile dipendente (N=452)

Media accademica

Blocco 1 Blocco 2 Blocco 3 Blocco 4
Predittori B (ES) Beta B (ES) Beta B (ES) Beta B (ES) Beta
Blocco 1
Genere 0,12 0,06 0,20* (0,09) 0,09 0,18 (0,09) 0,08 0,15 (0,09) 0,07
Ea -0,02%* (0,01) | -0,19 | -0,02** (0,01) | -0,12 | -0,01% (0,01) | -0,11 | -0,01% (0,01) | -0,11
Blocco 2
Motivazione autonoma 0,11%* (0,01) | -0,37 | -0,10% (0,01) | -0,33 | -0,09%* (0,01) | -0,3
Motivazione controllata 0,06** (0,01) 0,23 | -0,06** (0,01) | 0,21 | 0,05**(0,01) | 0,19
Blocco 3
Estrazione 0,06 (0,05) 0,06 0,08 (0,04) 0,08
Collegamento -0,14* (0,06) | -0,13 | -0,08 (0,06) | -0,08
Allenamento 0,07 (0,07) 0,05 0,09 (0,07) 0,07
Critica 20,01 (0,06) | -0,01 | 0,02(0,06) | 0,02
Monitoraggio -0,12 (0,09) -0,08 | -0,07 (0,08) -0,04
Blocco 4
Autoefficacia -0,35** (0.07) | -0,24
Integrazione 0,00 (0,02 0,01
Statistiche di sintesi
F del modello 8,46** 33,80* 17,00** 16,96**
R? 0,04 0,23 0,26 0,30
R? Adartato 0,03 0,23 0,24 0,28
F cambiamento di R* 8,46** 57,02*%* 2,97 12,71+
*p<0.05 **p <0.01

Differenti sono, invece, i riscontri relativi al modello con la media accade-
mica come outcome (R* = 0,08; R*adattato = 0,05; F= 3,02, p < 0,01): in que-
sto caso, infatti, sono risultati predittori significativi soltanto le strategie
cognitive estrazione (B = -0,13; p < 0,05) e critica (f = 0,19; p < 0,01), mentre
nessuna associazione si ¢ potuta osservare con le due motivazioni verso lo stu-
dio, 'autoefficacia e 'integrazione nel contesto accademico.

Nel blocco 3, 'aggiunta delle strategie cognitive ha significativamente mi-
gliorato il modello (AR?*= 0,006, F = 4,69, p < 0,01), mentre nel blocco 4 I'in-
serimento dell’autoefficacia e dell’integrazione non ha prodotto un
miglioramento dello stesso.

La media accademica ¢ dunque predetta negativamente dal ricorso alla stra-
tegia cognitiva estrazione e positivamente dal ricorso alla strategia cognitiva
critica. Tale riscontro potrebbe sembrare controintuitivo: mentre ¢ in linea con
i presupposti teorici che un migliore rendimento sia associato a una strategia
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cognitiva di messa in discussione e critica di quanto appreso, 'associazione ne-
gativa tra il rendimento e il ricorso all’estrazione (uso nello studio di ausili
come diagrammi, mappe e riassunti per I'organizzazione delle informazioni
apprese) potrebbe apparire inattesa e contraddittoria. Tuttavia, un'interpreta-
zione possibile di tali risultati ¢ che la sola estrazione come strategia cognitiva
non sia sufficiente a garantire un migliore apprendimento e che quindi il suo
impatto isolato sul rendimento accademico sia di fatto negativo.

Tabella 4.21 — Analisi di regressione con media accademica come variabile dipendente (N=400)

Media accademica

Blocco 1 Blocco 2 Blocco 3 Blocco 4
Predittori B(ES)  Beta  B(ES) Beta B (ES) Beta B (ES) Beta
Blocco 1
Genere -0,43 (0,29) | -0,07 | -0,38 (0,30) | -0,07 -0,24 (0,30) -0,04 -0,23 (0,30) -0,04
Ea 0,00 (0,02) 0,01 -0,00 (0,02) | -0,01 -0,01 (0,02) -0,03 -0,01 (0,02) -0,03
Blocco 2
Motivazione autonoma -0,01 (0,04) | -0,01 -0,06 (0,04) -0,07 -0,07 (0,04) -0,08
Motivazione controllata -0,07 (0,04) | -0,1 -0,05 (0,04) | -0,07 | -0,04(0,04) | -0,06
Blocco 3
Estrazione -0,34* (0,14) | -0,13 | -0,34* (0,14) | -0,13
Collegamento -0,11 (0,20) -0,04 -0,17 (0,21) -0,06
Allenamento -0,08 (0,22) -0,02 -0,10 (0,22) -0,03
Critica -0,57**(0,19) 0,2 -0,53**(0,19) | 0,19
Monitoraggio -0,45 (0,27) 0,11 0,37 (0,27) 0,09
Blocco 4
Autoefficacia 0,44 (0,23) 0,11
Integrazione -0,01 (0,06) | -0,01
Statistiche di sintesi
F del modello 1,07 1.4 3,26%* 3,02%*
R? 0,01 1.4 0,07 0,08
R? Adattato 0,00 0,00 0,05 0,05
F cambiamento di R? 1,07 1,72 4,69%* 1,91
*p<0.05 *p <0.01

Nel complesso, i risultati dei due modelli di regressione sembrano sottoli-
neare il ruolo di rilievo della motivazione autonoma e controllata e dell’auto-
efficacia percepita per quanto riguarda I'intenzione di abbandonare gli studi,
mentre le strategie cognitive e in particolare la critica, si mostrano rilevanti nel
predire la media accademica.
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4.3.5 Analisi di mediazione

Per esaminare gli effetti indiretti della motivazione autonoma e controllata
sull'intenzione di drop-out e sulla media accademica attraverso le strategie co-
gnitive rilevate dalla SARA-U, sono stati analizzati due modelli di mediazione,
considerando le cinque strategie cognitive come mediatori paralleli (Hayes,
2017).

Nelle figure 4.3 e 4.4 sono riportate le rappresentazioni grafiche dei modelli
esaminati'’, mentre le stime degli effetti totali, diretti e indiretti sono riportati
nelle tabelle 4.22 ¢ 4.23.

Nel modello che ha considerato 'intenzione di drop-out come variabile con-
seguente, sono stati osservati degli effetti indiretti totali significativi della mo-
tivazione autonoma e controllata sul drop-out attraverso le strategie cognitive.
D’altra parte, non sono stati individuati effetti indiretti specifici significativi
attraverso le cinque strategie cognitive né per la motivazione autonoma né per
la motivazione controllata.

Invece, la motivazione autonoma mostra effetti signiﬁcativi su tutte le stra-
tegie cognitive, con livelli piil elevati di motivazione autonoma che si associano
a un uso pili frequente delle cinque strategie.

Per la motivazione controllata, di contro, si evidenzia una correlazione si-
gnificativa con la sola strategia della critica, con un impiego di quest’ultima pitt
frequente tra gli studenti che presentano una minore motivazione controllata.

Inoltre, tra le strategie cognitive, il collegamento mostra un effetto signifi-
cativo sull'intenzione di drop-out, con piu alte intenzioni di abbandono tra gli
studenti che fanno meno ricorso a questa strategia.

Sia la motivazione autonoma che la motivazione controllata esercitano un
effetto (diretto) significativo sull'intenzione di drop-out, indipendente dal loro
effetto sulle strategie cognitive: gli studenti con maggiore motivazione auto-
noma (ovvero che hanno scelto un determinato corso di studi per il piacere/in-
teresse personale che traggono dal suo svolgimento) hanno meno intenzione
di abbandonare e viceversa, gli studenti con maggiore motivazione controllata
(che hanno scelto un corso di studi principalmente sulla base di pressioni
esterne o regole introiettate) hanno piu intenzione di abbandonare.

12 11 formalismo utilizzato per la rappresentazione schematica dei modelli di mediazione ¢ tratto,
ancora una volta, dal testo di Hayes, a cui si rimanda per un’esposizione dettagliata delle caratteri-
stiche dei modelli con mediatori paralleli.
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Tabella 4.22 — Modello di mediazione con mediatori paralleli ¢ intenzione di drop-out
come variabile conseguente (N=461)

Coefficienti ¢ 95% ICP
(ES)

Effetti totali
Motivazione Autonoma — Drop-out -0.11 (0.01) | -8.54**| [-0.13,-0.08]
Motivazione Controllata — Drop-out 0.07 (0.01) | 6.12** | [0.05, 0.09]
Effetti diretti
Motivazione Autonoma — Drop-out -0.10 (0.01) |-7.33**| [-0.12,-0.07]
Motivazione Controllata — Drop-out 0.06 (0.01) 5.61 [0.04, 0.08]
Effetti indiretti
Totale Motivazione Autonoma su Drop- -0.01 (0.01) [-0.02, -0.002]
out attraverso Strategie
Motivazione Autonoma — Estrazione — 0.00 (0.00) [-0.001, 0.01]
Drop-out
Motivazione Autonoma — Collegamento | -0.01 (0.01) [-0.02, 0.00]
— Drop-out
Motivazione Autonoma — Allenamento 0.00 (0.00) [-0.003, 0.01]
— Drop-out
Motivazione Autonoma — Critica — -0.00 (0.00) [-0.01, 0.01]
Drop-out
Motivazione Autonoma — Monitoraggio | -0.01 (0.00) [-0.02, 0.004]
— Drop-out
Totale Motivazione Controllata su Drop- | 0.006 (0.003) [0.001, 0.01]
out attraverso Strategie
Motivazione Controllata — Estrazione — | 0.00 (0.00) [-0.001, 0.00]
Drop-out
Motivazione Controllata — Collega- 0.00 (0.00) [-0.001, 0.01]
mento — Drop-out
Motivazione Controllata — Allenamento 0.00 (0.00) [-0.002, 0.00]
— Drop-out
Motivazione Controllata — Critica — 0.00 (0.00) [-0.003, 0.01]
Drop-out
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Motivazione Controllata — Monitoraggio | 0.00 (0.00) [-0.001, 0.005]
— Drop-out

*p<0.05** p<0.01

% la statistica t e i relativi p-values sono stati calcolati solo per gli effetti totali e gli effetti diretti;
b intervalli di confidenza al 95% basati sui percentili delle distribuzioni dei campioni Boot-
strap sono stati riportati per gli effetti indiretti

Figura 4.3 — Rappresentazione grafica del modello di mediazione con mediatori paralleli
¢ intenzione di drop-out come variabile conseguente
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Legenda: Mot.Aut: Motivazione autonoma; Mot. Ctr: Motivazione controllata; Est: Estrazione;
Prat: Pratica; Crit: Critica; Coll: Collegamento; Monit: Monitoraggio.

Nel modello che ha considerato invece la media accademica come variabile
conseguente (Tabella 4.23 e Figura 4.4), sono stati osservati degli effetti indi-
retti totali significativi sulla media attraverso le strategie cognitive sia per la
motivazione autonoma che per la motivazione controllata.

Per quanto riguarda la motivazione autonoma, si evidenziano anche degli
effetti indiretti specifici significativi attraverso le strategie di estrazione (orga-
nizzazione del materiale studiato attraverso ausili come mappe e diagrammi)
e critica (messa in discussione di quanto appreso), di segno rispettivamente
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negativo e positivo. Gli studenti con una maggiore motivazione autonoma mo-
strano dunque un maggiore ricorso alla strategia estrazione, che si associa a
una minore media accademica. Maggiori punteggi di motivazione autonoma
corrlspondono anche a un maggiore impiego della strategia cognitiva di critica,
che ¢ associata, viceversa, a una maggiore media accademica.

Per la motivazione controllata non si osservano invece effetti indiretti spe-
cifici significativi attraverso le cinque strategie cognitive.

La motivazione autonoma, oltre che con le strategie cognitive di estrazione
e critica, ¢ risultata significativamente associata anche alle strategie cognitive
di collegamento (tendenza a mettere in relazione conoscenze nuove con il ma-
teriale gid appreso), di allenamento (tendenza a mettere in pratica e ripetere
quanto appreso) e di monitoraggio (tendenza a controllare e verificare ciclica-
mente lo stato del proprio apprendimento). Infine, né la motivazione auto-
noma né la motivazione controllata esercitano un effetto diretto significativo
sulla media accademica indipendente dal loro impatto sulle strategie cognitive.

Tabella 4.23 — Modello di mediazione con mediatori paralleli e media accademica come variabile
conseguente (n=408)

Coefficienti (ES) t 95% ICP

Effetti totali

Motivazione Autonoma — Media accademica -0.02 (0.04) -0.53 [-0.10, 0.06]

Motivazione Controllata — Media accademica -0.07 (0.04) -2.05 | [-0.15,-0.003]

Effetti diretti

Motivazione Autonoma — Media accademica -0.07 (0.04) -1.55 [-0.15, 0.02]

Motivazione Controllata — Media accademica -0.05 (0.04) -1.44 [-0.12, 0.02]

Effetti indiretti

Totale Motivazione Autonoma su Media 0.04 (0.02) [0.01, 0.09]
accademica attraverso Strategie

Motivazione Autonoma — Estrazione — -0.02 (0.01) [-0.03, -0.0005]
Media accademica

Motivazione Autonoma — Collegamento — -0.01 (0.01) [-0.04, 0.02]
Media accademica

Motivazione Autonoma — Allenamento — -0.01 (0.01) [-0.03, 0.02]
Media accademica

Motivazione Autonoma — Critica — Media 0.05 (0.02) [0.01, 0.09]
accademica

Motivazione Autonoma — Monitoraggio — 0.03 (0.02) [-0.003, 0.06]

Media accademica
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Totale Motivazione Controllata su Media -0.02 (0.01) [-0.05, -0.002]
accademica attraverso Strategie

Motivazione Controllata — Estrazione — -0.01 (0.01) [-0.05, 0.003]
Media accademica

Motivazione Controllata — Collegamento — 0.00 (0.00) [-0.005, 0.01]
Media accademica

Motivazione Controllata — Allenamento — -0.00 (0.00) [-0.01, 0.004]
Media accademica

Motivazione Controllata — Critica — Media -0.01 (0.01) [-0.04, 0.001]
accademica

Motivazione Controllata — Monitoraggio — -0.00 (0.01) [-0.02, 0.01]
Media accademica

*p<0.05* p<0.01

% la statistica t e i relativi p-values sono stati calcolati solo per gli effetti totali e gli effetti diretti;
b intervalli di confidenza al 95% basati sui percentili delle distribuzioni dei campioni Boot-
strap sono stati riportati per gli effetti indiretti

Figura 4.4 — Rappresentazione grafica del modello di mediazione con mediatori paralleli
e media accademica come variabile conseguente

Mot Aut 005b

Legz‘nda: Mot. Aut: Motivazione autonoma; Mot. Ctr: Motivazione controllata; Est:Estrazione;
Prat: Pratica; Crit: Critica; Coll: Collegamento; Monit: Monitoraggio.
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4.3.6 Analisi dei cluster

Con l'obiettivo di valutare la presenza di eventuali sottogruppi differenziati
in relazione alle strategie cognitivo-motivazionali adoperate dagli studenti, ¢
stata condotta un’analisi dei cluster two step'.

Sono state adoperate come variabili di c/ustering le cinque strategie cognitive
rilevate attraverso la SARA-U e i cinque orientamenti motivazionali valutati
con ’AMS. La bonta di adattamento dei c/uster ¢ stata valutata con I’ Average
Silhouette Coefficient (ASC) — una misura di quanto i dati sono strettamente
raggruppati tra loro nei diversi cluster — e valori superiori a 0,2 sono stati con-
siderati indicativi di un adattamento accettabile (Sarstedt & Mooi, 2019). E
stato adoperato il logaritmo della verosimiglianza come misura di somiglianza
tra gli elementi di ogni cluster e il Bayes Information Criterion (BIC) come
metodo per la costituzione dei cluster.

Le differenze tra i cluster emersi sono state indagate con test # di Student
per campioni indipendenti nel caso di variabili continue e con test chi quadrato
per le variabili categoriali'.

Lanalisi zwo step ha messo in luce una soluzione a due cluster, con un ASC
di 0,30.

I due gruppi identificati sono differenziabili tra loro sulla base delle strategie
cognitivo-motivazionali adoperate (vedi Tabella 4.24).

In particolare, il primo cluster — in cui ricade la minoranza degli studenti
(n=139; 30,2%) — comprende i soggetti meno autoregolati, che riportano pun-
teggi inferiori in tutte le strategie cognitive e nella motivazione identificata e
intrinseca e punteggi superiori in amotivazione, motivazione esterna e moti-
vazione introiettata.

Il secondo cluster, invece, include gli studenti piti autoregolati, con punteggi
superiori in tutte le strategie cognitive e in motivazione intrinseca e identificata,
e punteggi piu bassi in amotivazione, motivazione esterna e introiettata.

I due cluster, come si evince dalla Tabella 4.24, mostrano differenze signi-
ficative in tutte le strategie cognitive e gli orientamenti motivazionali.

13 Tanalisi dei c/uster ¢ una tecnica statistica multivariata che consente di differenziare e identificare
gruppi omogenei di casi, definiti c/uster; le osservazioni che ricadono all'interno di uno stesso cluster
si caratterizzano per proprietd simili tra loro e distinte da quelle che ricadono in c/uster differenti
(Sarstedt & Mooi, 2019). Tale analisi rientra tra le tecniche di c/ustering e, in particolare, I'analisi
dei cluster two step ha il vantaggio di gestire simultanecamente variabili categoriali e continue, di se-
lezionare automaticamente il numero di c/uster in base a criteri statistici e di disporre di una misura
complessiva della bonta di adattamento del modello che pud essere adoperata dal ricercatore per
confrontare soluzioni differenti (Sarstedt & Mooi, 2019). Le tecniche di c/ustering hanno gi trovato
impiego nella ricerca educativa e, pur nella loro eterogeneitd, se ne possono riscontrare differenti
applicazioni nella letteratura recente (es. Betsy et al., 2016; Broadbent & Fuller-Tyszkiewicz, 2018;
Giacomantonio & Martiniello, 2022; Heikkili et al., 2011).

1 Nel caso del test chi quadrato, si ¢ proceduto a riportare il valore di chi quadrato con correzione
di continuitd poiché nelle analisi effettuate erano presenti due categorie per variabile (tabella 2x2).
Di conseguenza, per la stima dell’ effect size, si ¢ adoperato il coefficiente phi (Pallant, 2020).
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Tabella 4.24 — Analisi dei cluster

Studenti meno Studenti pit t d
autoregolati (n=139) | autoregolati (n=322)
M (DS) M (DS)
Estrazione 3,70 (0,96) 4,01 (0,93) -3,20** | 0,33
Collegamento 3,04 (0,89) 4,05 (0,68) -11,91%* | 1,35
Allenamento 3,73 (0,79) 4,22 (0,65) -6,36** | 0,7
Critica 2,78 (0,91) 3,83 (0,72) -12,14* | 1,34
Monitoraggio 3,75 (0,70) 4,43 (0,47) -10,51** | 1,24
Amotivazione 2,17 (2,30) 0,31 (0,60) 9,40** | 1,37
Motivazione esterna 2,46 (2,52) 0,40 (0,77) 9,45** | 1,35
Motiyazione 5,22 (2,79) 4,54 (2,54) 2,47* 10,26
introiettata
Motivazione 6,87 (2,63) 8,48 (2,01) -6,42** | 0,73
identificata
Moyivazione 7,16 (1,80) 9,24 (0,88) -12,95*¢| 1,69
intrinseca
* 9 <0.05 *p < 0.01

Lanalisi condotta ha identificato, dunque, due profili differenziati tra loro
sulla base dei livelli piti 0 meno alti di strategie cognitive e motivazionali, in
modo sostanzialmente coerente con le evidenze empirico-teoriche presentate
nei capitoli precedenti: uno studente autoregolato presenta un assetto cogni-
tivo-motivazionale pitt funzionale, e quindi un maggiore ricorso a strategie co-
gnitive nello studio, una maggiore motivazione autonoma e una minore
motivazione controllata. Va tenuto in considerazione, tuttavia, che sebbene i
due gruppi differiscano significativamente tra loro, il campione ¢ caratterizzato
comunque da una bassa eterogeneita dei punteggi nelle strategie cognitive e
motivazionali, come rimarcato anche nel paragrafo 4.3.2.

La Figura 4.5 riporta una rappresentazione grafica delle differenze tra i due
cluster nelle strategie cognitive-motivazionali.
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Figura 4.5 — Differenze tra i due cluster®
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% Per facilitare la lettura del grafico e il confronto dei risultati tra i punteggi delle strategie cogni-
tive (rilevate con la SARA-U) e della motivazione accademica (valutata con '’AMS), sono riportati
in figura i punti z.

Le differenze tra i due c/uster sono state esplorate anche con riferimento al-
lintegrazione nel contesto accademico, all’autoefficacia percepita, all’inten-
zione di abbandono, alla persistenza nei confronti delle difficolta, alla media
accademica e all’adattamento generale del soggetto (vedi Tabella 4.25).

Anche in questo caso si possono osservare differenze statisticamente signi-
ficative tra i due gruppi in tutte le dimensioni considerate fatta eccezione per
la media accademica.

Nello specifico, nel cluster degli studenti meno autoregolati si evidenziano
punteggi inferiori di integrazione nel contesto accademico, di autoefficacia e
di persistenza, e punteggi superiori nell'intenzione di drop-out e negli indicatori
di difficolta di adattamento generale (pit sintomi di distress, maggiori difficolta
relazionali e problematiche nel ruolo sociale).
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Tabella 4.25 — Differenze tra cluster nelle altre dimensioni

Studenti meno Studenti piu t d
autoregolati (n=139) | autoregolati (n=322)
M (DS) M (DS)
Integrazione nel 4,18 (2,03) 5,58 (2,24) -6,32** | 0,65
contesto
Autoefficacia 3,00 (0,65) 3,48 (0,62) -7,44** | 0,76
Intenzione di 2,62 (1,05) 1,85 (0,83) 7,62** | 0,85
drop-out
Persistenza 4,64 (1,27) 5,41 (1,21) -6,20** | 0,63
Distress percepito 41,26 (17,54) 32,98 (16,22) 4,91* | 0,5
Ruolo sociale 13,89 (5,12) 10,70 (4,53) 6,68** | 0,68
Relazioni 13,86 (7,28) 11,18 (6,41) 3,95** | 0,4
interpersonali
Media accademica 25,98 (2,72) 26,44 (2,56) -1,62 | 0,18
*p<0.05 *p <0.01

Con finalita esplorativa, sono state esaminate le associazioni tra apparte-
nenza al cluster e genere, classe di etd” e condizione di studente in corso o fuori
corso.

Si sono evidenziate associazioni significative tra cluster di appartenenza e
genere (x*= 3,97; p < 0,05; phi = 0,10), classe di etd (*= 9,90; p < 0,01; phi
= 0,15) e studenti in corso/fuori corso (x*= 9,71; p < 0,01; phi = -0,15) (vedi
Tabella. 4.26 per le differenze tra gruppi).

In particolare, nel c/uster degli studenti pili autoregolati si osserva una mag-
giore proporzione di studentesse (76,2% di studentesse e 23,8% di studenti
nel cluster con alti punteggi vs. 66,7% di studentesse e 33,3% di studenti nel
cluster con bassi punteggi) e di studenti con pit di 35 anni di eta (15,3% di
studenti con oltre 35 anni e 84,7% di studenti con meno di 35 anni vs. 4,3%
di studenti con pit di 35 anni vs. 95,7% di studenti con meno di 35 anni).

Come prevedibile, infine, il c/uster dei piti autoregolati si contraddistingue
per una proporzione maggiore di studenti in regola con gli esami (94,7% di
studenti in corso e 5,3% di studenti fuori corso vs. 85,6% di studenti in corso
e 14,4% di studenti fuori corso).

15 Per I’eta si ¢ tenuto conto della distinzione tra studenti con meno di 35 anni e studenti over 35,
adoperata anche nel paragrafo 4.3.3.
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Tabella 4.26 — Caratteristiche socio-demografiche e accademiche dei due cluster

Studenti meno autore- | Studenti pill autorego-
golati (n=139) n(%) lati (n=322) n(%)

Genere
Studenti 46 (33,3%) 75 (23,8%)
Studentesse 92 (66,7%) 240 (76,2%)
Classe di eta
Meno 35 anni 132 (95,7%) 272 (84,7%)
Piu di 35 anni 6 (4,3%) 49 (15,3%)
Studenti in corso 119 (85,6%) 305 (94,7%)
Studenti fuori corso 20 (14,4%) 17 (5,3%)

4.4 Conclusioni e discussione

Lo studio trasversale che abbiamo presentato ha analizzato le relazioni tra
strategie cognitivo-motivazionali messe in atto durante lo studio, autoefficacia
percepita, adattamento generale del soggetto, integrazione nel contesto acca-
demico e intenzione di abbandono deg%i studi, approfondendo ed estendendo
gli studi gia presenti nel panorama nazionale e internazionale.

I risultati principali saranno qui commentati analiticamente e discussi in
relazione alle principali evidenze tratte dalla letteratura di settore.

In linea generale, la ricerca ha messo in evidenza I'impatto sia diretto che
indiretto degli assetti cognitivo-motivazionali e delle convinzioni di autoefh-
cacia sulle intenzioni di abbandonare gli studi e sul rendimento accademico
in un campione di studenti universitari iscritti in diversi atenei italiani.

I riscontri relativi alle associazioni tra variabili e ai profili cognitivo-moti-
vazionali rilevati verranno presentati in sezioni specifiche.

Prima di esplorare nel dettaglio questi risultati, alcune caratteristiche del
campione che ha preso parte all'indagine meritano delle considerazioni dedi-
cate. Come specificato nel paragrafo 4.3.1, infatti, gli studenti coinvolti sono
461, per lo pil iscritti al primo anno di corso (56,2%), con un’eta media di
25,5 anni e un 7ange compreso tra i 18 e i 50 anni. Si tratta percid di un gruppo
particolarmente eterogeneo per anzianitd, e questa caratteristica va tenuta in
considerazione per via dei suoi potenziali significati in relazione alle variabili
che costituiscono i principali oggetti di indagine. Liscrizione ai corsi univer-
sitari in etd pilt avanzata — come abbiamo rimarcato nel capitolo precedente —
¢ infatti un fenomeno sempre pil frequente e determina una crescente varia-
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bilita nei background formativi e lavorativi e nelle esperienze pregresse degli
studenti. Questi fattori interagiscono verosimilmente con le disposizioni co-
gnitive e motivazionali e possono incidere anche in modo complesso sull’in-
tenzione di proseguire gli studi in un determinato momento della vita.

Nell'analisi dei punteggi standardizzati dei questionari, si ¢ visto che il cam-
pione dello studio si caratterizza anche per I'alta prevalenza di punteggi di fascia
intermedia sia per quanto riguarda il ricorso alle cinque strategie cognitive esa-
minate che per gli indici di motivazione autonoma e controllata. Questo ri-
scontro lascia ipotizzare che nella popolazione che costituisce I'unita di analisi
di questo lavoro non ci siano carenze marcate o sovrarappresentazioni di si-
tuazioni estreme nei domini indagati, fermi restando i possibili bias legati alla
modalita di campionamento e alla selezione dei partecipanti.

Anche I'esame della distribuzione dei punteggi in relazione a diverse varia-
bili di selezione lascia emergere alcune evidenze interessanti. Con riferimento
al genere, infatti, tra le studentesse si ¢ osservato un maggiore ricorso alle stra-
tegie cognitive dell’estrazione (utilizzo di schemi, mappe e riassunti nello stu-
dio), dell’allenamento (ripetizione del materiale studiato) e del monitoraggio
(verifica del proprio apprendimento), oltre che una maggiore motivazione
identificata, una minore integrazione nel contesto accademico e un livello pitt
elevato di distress psicologico. Questi riscontri sono sostanzialmente coerenti
con evidenze gia riportate in letteratura: il dato relativo a una maggiore fre-
quenza di problematiche psicologiche nelle studentesse ¢ in generale piuttosto
consolidato (Knapstad et al., 2021; Porru et al., 2021) ed ¢ verosimile che que-
sto aspetto possa incidere anche sulla minore integrazione percepita nel con-
testo universitario. D’altra parte, anche un impiego piti frequente e consapevole
di strategie cognitive funzionali nello studio ¢ stato gia riportato tra le studen-
tesse (Bidjerano, 2005; Pajares, 2002), sebbene con una certa eterogeneita nella
qualita e nel tipo di strategie cognitive considerate. Il dato relativo alla moti-
vazione — con una differenza che emerge nella sola dimensione della motiva-
zione identificata — appare invece pitt marginale anche nel quadro pitt ampio
di riscontri poco consistenti sulle differenze di genere negli assetti motivazionali
degli studenti universitari (Brouse, Basch, LeBlanc, McKnight, & Lei, 2010;
Hakan & Miinire, 2014).

Per quanto riguarda I'etd, si sono evidenziate differenze diffuse tra studenti
pil giovani (con meno di 35 anni) e studenti pit anziani. Nello specifico, gli
studenti pitt maturi riportano un profilo cognitivo-motivazionale piti funzio-
nale, con un maggiore ricorso alle strategie dell’estrazione, del collegamento
(capacita di connettere conoscenze nuove e conoscenze gia acquisite) e della
critica (messa in discussione di quanto appreso), livelli piu elevati di motiva-
zione intrinseca e punteggi inferiori di amotivazione, motivazione esterna e
motivazione introiettata. Questa configurazione di punteggi pud riflettere un
approccio allo studio pitt consapevole, sostenuto da un assetto motivazionale
orientato verso la persecuzione di obiettivi intrinsecamente rilevanti che fa mi-
nore affidamento sul raggiungimento immediato di ricompense e appagamenti
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di breve termine. Non sorprende quindi che gli studenti di eta pit avanzata
riferiscano anche una maggiore autoefficacia percepita e una maggiore persi-
stenza nello studio, una minore intenzione di drop-out e un maggiore benessere
psicologico, anche nei domini del funzionamento sociale e interpersonale. Tali
riscontri si allineano con la letteratura precedente che evidenzia in generale un
maggiore ricorso a strategie di autoregolazione nello studio tra gli studenti pitt
anziani in confronto a quelli di eta “regolare” (Justice & Dornan, 2001;
McKenzie & Gow, 2004; Miles & Stine-Morrow, 2004; Radovan, 2010; Zee-
gers, 2001), mostrando anche come un uso piu consapevole delle stesse stra-
tegie possa favorire un rafforzamento dell’autoefficacia e sostenere la
motivazione intrinseca.

Anche il dato di un maggiore benessere e adattamento generale tra gli stu-
denti pitt maturi sembra coerente con gli studi di popolazione che segnalano
una maggiore incidenza di disturbi psicopatologici nella fascia di etd compresa
tra i 16 e i 24 anni (Forbes-Mewett & Sawyer, 2016; Pedrelli, Nyer, Yeung,
Zulauf, & Wilens, 2015) e pud rendere conto, almeno in parte, dell’elevata
quota di fattori di stress a cui si trovano esposti gli studenti pit giovani all’inizio
del percorso universitario.

Vista la rilevanza di queste interazioni tra eta e disposizioni cognitivo-mo-
tivazionali, ricerche future dovranno approfondire i processi che sono alla base
delle differenze qui discusse, verosimilmente estendendo il campo di indagine
all’analisi dei percorsi di vita in un orizzonte longitudinale.

Rispetto alla carriera accademica, nel ristretto gruppo di studenti iscritti a
un corso di laurea magistrale, si ¢ evidenziato un ricorso pil frequente alle stra-
tegie cognitive dell’allenamento e del monitoraggio, verosimilmente ricondu-
cibile al progressivo esercizio di queste modalita di lavoro nel corso degli studi.
Coerentemente con le attese, gli studenti fuori corso mostrano invece punteggi
significativamente inferiori nella strategia della critica e nella motivazione in-
trinseca, che riflettono un assetto cognitivo—motivazionale caratterizzato da
una minore consapevolezza dei propri obiettivi e da un esercizio riflessivo ca-
rente. A questi riscontri si associano anche punteggi inferiori di autoefficacia
percepita e una pilt pronunciata intenzione di abbandonare gli studi.

Differenze significative si sono evidenziate poi in relazione al corso di studio
frequentato, con riferimento alle quattro marco aree delle discipline umani-
stiche, delle discipline pedagogiche, delle discipline sociali e delle discipline
scientifico-tecnologiche. In sintesi, gli studenti di area umanistica e pedagogica
riportano un maggiore ricorso alle strategie cognitive di collegamento e critica
rispetto agli studenti di area scientifico-tecnologica; per gli studenti di peda-
gogia si osserva anche un punteggio maggiore nella strategia di estrazione in
confronto agli studenti di discipline umanistiche e scientifiche.

Per la motivazione si osserva un pattern non troppo dissimile, con punteggi
pitt alti di motivazione identificata e intrinseca (che riflettono un orientamento
motivazionale pili autonomo) tra gli studenti di area umanistica e pedagogica
in confronto a quelli di area scientifico-tecnologica. Per questi ultimi si ¢ rile-
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vato invece un punteggio medio piu alto di amotivazione, oltre che una pit
marcata intenzione di abbandonare gli studi, con una differenza significativa
rispetto ai colleghi di discipline pedagogiche. Nel complesso, questo quadro
mette in luce dei profili cognitivo-motivazionali piu “strategici” tra gli studenti
di area umanistica e pedagogica, che sembrano caratterizzati da un ricorso mag-
giore a strategie di autoregolazione incentrate sulla rielaborazione critica dei
materiali di studio, oltre che da una maggiore consapevolezza motivazionale.
Viceversa, nel campione esaminato gli studenti di discipline scientifico-tecno-
logiche presentano una condizione maggiormente “a rischio”, con una marcata
carenza motivazionale e un assetto meno consolidato nelle strategie cognitive.
Questi aspetti non sono stati indagati in modo sistematico dalla ricerca di set-
tore e i risultati qui riferiti sono essenzialmente esplorativi e dovranno essere
ulteriormente approfonditi, soprattutto alla luce delle loro possibili implica-
zioni operative. La presenza di criticita e difficolta specifiche associate al rischio
di drop-out nei diversi corsi di studio rappresenta infatti un elemento da tenere
in considerazione nell'implementazione di interventi mirati, attenti alle esi-
genze peculiari degli studenti che frequentano un particolare percorso forma-
tivo.

4.4.1 Relazgioni tra strategie cognitivo-motivazionali e intenzione di drop-out

Lanalisi delle correlazioni bivariate ha messo in evidenza relazioni signifi-
cative tra l'intenzione di drop-out e tutte le dimensioni della motivazione ac-
cademica (con una piu alta intenzione di drop-out associata ad assetti
motivazionali pill orientati esternamente), le strategie cognitive di collega-
mento, critica e monitoraggio (con una maggiore intenzione di abbandono
associata a un minore ricorso alle strategie cognitive), 'autoefhicacia percepita,
Pintegrazione nel contesto accademico e la persistenza nello studio (una mag-
giore intenzione di dmp-out si associa a una minore autoefficacia, una minore
integrazione e una minore persistenza), oltre che con gli indicatori di adatta-
mento e benessere psicologico. Questi primi riscontri sono coerenti con le ipo-
tesi originarie dello studio e con i risultati di lavori precedenti (es. Biasi et al.,
2017; 2019; Diaz Mujica et al., 2019; Nemtcan et al., 2020).

Le analisi multivariate hanno permesso di approfondire ulteriormente que-
ste relazioni, anche esaminando le associazioni indirette e i possibili meccani-
smi che incidono sulla propensione ad abbandonare gli studi. Nello specifico,
Panalisi di regressione ha evidenziato associazioni significative tra intenzione
di drop-out ed eta, motivazione autonoma, motivazione controllata e autoefh-
cacia. Se queste relazioni confermano i risultati delle correlazioni, non si sono
osservati in questo caso coeficienti significativi per le strategie cognitive e per
I'integrazione nel contesto accademico. Controllando per gli effetti delle altre
variabili, dunque, le strategie di autoregolazione cognitiva e I'engagement non
esercitano un effetto diretto di rilievo sulle intenzioni di abbandgono.

Le analisi di mediazione, d’altra parte, mostrano un quadro di relazioni pit
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complesso. Il modello esaminato ha indagato gli effetti di mediazione specifici
delle singole strategie cognitive nella relazione tra motivazione accademica e
intenzione di drop-out. Ferme restando le relazioni positive tra la motivazione
autonoma e le cinque strategie cognitive, sia per la motivazione autonoma che
per la motivazione controllata si sono osservati effetti indiretti totali significativi
sul drop-out attraverso le stesse strategie, in assenza di effetti specifici. In altri
termini, le strategie considerate nel loro insieme mediano la relazione osservata
tra motivazioni e intenzione di abbandonare gli studi, e nessuna strategia presa
isolatamente svolge un ruolo di particolare rilievo. Oltre che in modo diretto,
la motivazione autonoma, dunque, agisce sul drop-out anche in modo indiretto,
stimolando un maggiore ricorso alle strategie cognitive, che a loro volta inci-
dono sulle intenzioni di abbandono. Per la motivazione controllata, il percorso
¢ inverso: punteggi pill elevati si associano a un minore ricorso alle strategie
cognitive e a un maggiore rischio di drop-out.

Nell’insieme questi risultati mettono in luce la complessita del rapporto tra
assetti motivazionali e rischio di drop-out, mostrando come le strategie cogni-
tive interagiscono con le motivazioni nell'influenzare le decisioni relative alla
prosecuzione e all’'abbandono degli studi. In particolare, se da un lato la rela-
zione tra un orientamento motivazionale di tipo intrinseco e il rischio di drop-
out & pill netta, le strategie cognitive sembrano esercitare un effetto pitt
sfumato. Una motivazione autonoma promuove infatti un ricorso pit consa-
pevole e frequente alle strategie di autoregolazione favorendo una riduzione
nell’intenzione di drop-out. Collateralmente, 'autoefficacia percepita si confi-
gura come un predittore importante dell’intenzione di proseguire gli studi.
Lintegrazione nel contesto accademico, viceversa, non sembra giocare un ruolo
di rilievo in queste associazioni.

Complessivamente questi risultati sono solo in parte coerenti con la lette-
ratura di settore, i cui riscontri sono per lo pit contraddittori. Ad esempio,
uno studio recente di Diaz Mujica e collaboratori (2019) ha riportato delle as-
sociazioni tra motivazione e intenzione di abbandono degli studi sostanzial-
mente sovrapponibili con quelle qui presentate, sebbene nello stesso lavoro si
sia evidenziata anche una inattesa relazione negativa tra 'impiego di strategie
cognitive (intese come capacita di pianificazione, esecuzione e valutazione di
piani d’azione) e la volonta di proseguire gli studi. Al contrario, Bernardo e
collaboratori (2022) non hanno riscontrato alcuna relazione diretta tra strategie
cognitive di autoregolazione dell’apprendimento e intenzione di abbandono,
evidenziando invece un contributo significativo dell’'integrazione nel contesto
accademico, che nel loro studio ¢ risultata associata al drop-out sia in via diretta
che indirettamente attraverso le strategie cognitive. Anche lo studio di Nem-
tcan e collaboratori (2020) evidenzia un ruolo significativo dell’integrazione
nel contesto universitario che agisce in questo caso come mediatore nella rela-
zione tra strategie di autoregolazione (qui intese come capacita di gestione del
proprio tempo) e intenzione di drop-out.

Le evidenze sono dunque ancora parziali. Il ricorso a modelli incentrati sui
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processi, come le analisi di mediazione e moderazione, puo contribuire a fare
chiarezza su linee di associazioni complesse e difficili da concettualizzare in ter-
mini di sole relazioni dirette. Una mole di dati piti consistente ¢ necessaria per
identificare e confermare i meccanismi qui ipotizzati e la loro rilevanza nella
progettazione di interventi di formazione e di prevenzione.

4.4.2 Relazioni tra strategie cognitivo-motivazionali e successo accademico

Per quanto riguarda il rendimento accademico, le analisi di correlazione
hanno rilevato relazioni significative tra la media dei voti e la persistenza nello
studio, 'autoefhicacia, le strategie cognitive di estrazione, collegamento, critica e
monitoraggio, la motivazione introiettata, la motivazione identificata e la moti-
vazione intrinseca. E interessante notare che la relazione con la strategia di estra-
zione, a differenza di quelle con le altre strategie, ¢ di segno negativo: a punteggi
maggiori, che denotano un maggiore ricorso ad ausili come schemi o mappe per
organizzare lo studio, corrisponde una media tendenzialmente inferiore. Tra i
vari assetti motivazionali, invece, una maggiore motivazione introiettata e una
maggiore motivazione identificata si associano a una media di voti inferiore,
mentre una maggiore motivazione intrinseca ¢ associata a un migliore rendi-
mento. Si tornera in seguito sulla relazione inattesa con la strategia dell'estrazione,
mentre per cio che concerne la motivazione accademica sembra che solo un as-
setto pienamente intrinseco e un apprezzamento autentico e consapevole dei
contenuti del proprio corso di studio si associno a voti migliori, laddove invece
orientamenti motivazionali “intermedi” (motivazione introiettata e motivazione
identificata) non appaiono contribuire positivamente al rendimento'®.

Anche in questo caso le analisi multivariate offrono spunti di riflessioni ul-
teriori. Nel modello di regressione che ha considerato la media accademica
come variabile dipendente gli unici due predittori significativi sono risultati le
strategie cognitive di estrazione e critica, con relazioni simili a quelle osservate
nelle analisi di correlazione. Ancora una volta, un maggiore ricorso all’estra-
zione predice voti pill bassi, mentre un maggiore uso della critica si associa a
voti pitt alti. Controllando per le altre variabili invece, le associazioni con 'au-
toefhcacia e gli assetti motivazionali perdono la loro significativita.

Il risultato gia evidenziato sulla relazione tra strategie cognitive di estrazione
e critica e media dei voti, come si diceva, contraddice in un certo senso 'ipotesi
intuitiva secondo cui un maggiore ricorso alle strategie di autoregolazione do-
vrebbe portare a un rendimento accademico migliore. D’altra parte, se da un
lato le strategie cognitive di elaborazione e critica possono essere considerate
espressione di un metodo di studio pit articolato e profondo, I'estrazione uti-

16 Questo riscontro, in un certo senso controintuitivo, dovra essere oggetto di ulteriori indagini per
chiarire quali assetti specifici dei diversi assetti motivazionali siano piu rilevanti in relazione al ren-
dimento accademico. Le altre analisi qui discusse, d’altra parte, non forniscono indicazioni ulteriori
in merito poiché la motivazione identificata e la motivazione intrinseca sono state aggregate in un
indice cumulativo di motivazione autonoma.
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lizzata come strategia isolata potrebbe essere invece associata a un processo di
apprendimento piu superficiale (Richardson et al., 2012; Rozendaal et al.,
2003). Seguendo questa linea interpretativa, un impiego frequente ed esclusivo
di una strategia di studio basata essenzialmente sulla memorizzazione e sulla
riproduzione acritica dei materiali di apprendimento potrebbe produrre effetti
negativi sul rendimento, mentre invece un metodo di studio incentrato sulla
riflessione critica (che non esclude il ricorso anche a strategie piti “superficiali”)
avrebbe un’influenza positiva sui risultati agli esami.

Nel modello di mediazione esaminato, che analizza le stesse linee di rela-
zione gia descritte per I'intenzione di drop-out, considerando in questo caso la
media come variabile conseguente, emergono delle relazioni indirette per lo
pili coerenti con i risultati delle analisi di regressione. Si possono osservare in-
fatti degli effetti indiretti totali significativi per le strategie cognitive nelle re-
lazioni tra motivazione autonoma e controllata e rendimento accademico. Per
la motivazione autonoma si osservano anche degli effetti indiretti specifici per
le strategie di estrazione e critica. Se ¢ vero dunque che gli assetti motivazionali
non influenzano in modo diretto i voti conseguiti, il loro effetto si manifesta
comunque attraverso le strategie cognitive. In particolare, la motivazione au-
tonoma influenza positivamente il ricorso alle strategie cognitive di estrazione
e critica, che a loro volta agiscono rispettivamente in modo negativo e positivo
sulla media (come si ¢ visto gia nel modello di regressione). Complessivamente,
dunque, la motivazione autonoma ha un impatto positivo sul rendimento ac-
cademico attraverso le strategie cognitive, mentre la motivazione controllata
ha un effetto di segno negativo.

Considerati nel loro insieme questi risultati suggeriscono che I'impiego di
strategie cognitive funzionali nello studio rappresenta un fattore di rilievo nella
determinazione del successo accademico. In questo quadro, gli orientamenti
motivazionali agiscono in modo indiretto favorendo I'impiego funzionale delle
strategie. Questo tipo di relazioni sono state gia esaminate nella letteratura di
settore con risultati che convergono con quelli qui riportati. In uno studio di
Manganelli e collaboratori (2019) che ha impiegato gli stessi strumenti di va-
lutazione utilizzati in questo lavoro, ad esempio, si ¢ osservato che la strategia
cognitiva della critica esercitava un effetto di mediazione nella relazione tra
motivazione autonoma e media accademica, mentre lo stesso effetto non si &
evidenziato per la strategia di estrazione né per le altre strategie considerate.
In questo studio, tuttavia, emergeva anche un effetto sia diretto che indiretto
(attraverso la strategia della critica) della motivazione controllata sulla perfor-
mance accademica, con voti pitt bassi associati a punteggi maggiori di motiva-
zione controllata.

Un altro contributo (Kusurkar et al., 2013) ha messo in luce l'effetto posi-
tivo di un orientamento motivazionale autonomo sul rendimento accademico
attraverso le strategie di studio ¢ il tempo dedicato allo studio. In questo studio,
infatti, la motivazione autonoma si ¢ mostrata associata a un maggiore tempo
di studio e a un uso maggiore di strategie funzionali (rilevate con lo strumento
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di valutazione messo a punto da Biggs e collaboratori; Biggs, Kember, &
Leung, 2001), che a loro volta predicevano una media pit alta.

Lo studio di Kryshko e collaboratori (Kryshko et al., 2020) invece ha fatto
riferimento a un altro framework teorico per lo studio degli orientamenti mo-
tivazionali (Motivational Regulation Model; Schwinger & Stiensmeier-Pelster,
2012) e ha mostrato una relazione diretta tra impiego di strategie di regolazione
motivazionale e rendimento accademico, oltre che un effetto indiretto mediato
dalla persistenza nello studio.

Anche in questo caso i risultati non sono ancora esaustivi, ma la relazione
tra strategie cognitive e successo formativo appare come un dato consolidato,
come anche quella tra motivazione e strategie, che sostiene il ruolo di rilievo
di assetti motivazionali autonomi. In questo senso, la promozione di strategie
cognitive funzionali e il sostegno alla motivazione appaiono come interventi
auspicabili, che possono rinforzare 'uno i risultati positivi dell’altro. Meno
chiaro resta il ruolo di altre variabili come l'integrazione nel contesto accade-
mico, che potranno essere ulteriormente approfondite.

4.4.3 Profili cognitivo-motivazionali, intenzione di abbandono e successo ac-
cademico

Al fine di individuare la presenza di profili cognitivo-motivazionali specifici
e di valutare I'eventuale associazione tra diverse configurazioni di punteggi ai
questionari ed esiti di successo formativo, ¢ stata condotta un’analisi dei c/uster.
Questa procedura, come visto nel corso de paragrafo 4.3.6, ha permesso di
identificare la presenza di due gruppi distinti. Il primo (“studenti pitt autore-
golati”; n = 332) ¢ risultato caratterizzato da un ricorso maggiore a tutte le
strategie cognitive e da punteggi pit alti di motivazione intrinseca e identifi-
cata, mentre nel secondo (“studenti meno autoregolati”; n = 139) si sono ri-
scontrati punteggi piu bassi nelle strategie cognitive e punteggi di
amotivazione, motivazione esterna e motivazione introiettata pifl elevati.

Nel gruppo degli studenti piti autoregolati si ¢ evidenziata anche una mag-
giore integrazione nel contesto accademico, una maggiore autoeflicacia perce-
pita e una pil elevata persistenza nei confronti delle difficolta, oltre che una
minore intenzione di abbandono e un migliore benessere psicologico.

Coerentemente con le differenze tra gruppi gia commentate, inoltre, il cluster
degli studenti pit autoregolati ¢ risultato costituito da una maggiore propor-
zione di studentesse, di studenti over 35 e di studenti in regola con gli esami.

Nel complesso, questi riscontri suggeriscono che le strategie cognitive e gli
orientamenti motivazionali concorrano insieme a definire un profilo “strate-
gico” e “autoregolato” contraddistinto da un maggiore impiego generale di
strategie di autoregolazione dell’apprendimento e da un assetto motivazionale
autonomo. Un profilo cosi configurato sembra promuovere un processo vir-
tuoso rinforzando 'autoefficacia, I'engagement e la persistenza negli studi e con-
tribuendo quindi alla riduzione del rischio di drop-ou.
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Strategie cognitive funzionali e motivazione autonoma sembrano dunque
muoversi di pari passo, laddove nell’altro profilo individuato un ricorso meno
consolidato alle strategie ¢ accompagnato da un orientamento motivazionale
controllato.

Si conferma in questo senso il rapporto di interazione positiva tra motiva-
zione autonoma e autoregolazione dell’apprendimento. Non si evidenziano,
d’altra parte, profili eterogenei nell'impiego delle strategie cognitive valutate
con la SARA-U: gli studenti pit autoregolati sembrano infatti ricorrere indi-
stintamente a tutte le strategie.

Limpiego di questa metodologia di analisi, che rientra insieme all’analisi dei
profili latenti e all’analisi delle classi latenti (Spurk, Hirschi, Wang, Valero, &
Kauffeld, 2020; Williams & Kibowski, 2015) tra i cosiddetti approcci person
centred, sembra essere particolarmente promettente per I'individuazione di target
strategici per 'implementazione di interventi di orientamento mirati. Come si
¢ visto, si tratta di strategie di analisi ancora poco diffuse nella ricerca educativa
e un solo studio precedente (Broadbent & Fuller-Tyszkiewicz, 2018) ha esami-
nato i profili cognitivo-motivazionali in un campione di studenti universitari
utilizzando lo strumento di rilevazione messo a punto da Pintrich. In partico-
lare, in questo lavoro sono stati individuati cinque configurazioni: un primo
gruppo pitt ampio contraddistinto da punteggi intermedi nelle strategie di au-
toregolazione e negli orientamenti motivazionali (“restrained regulators”), un se-
condo gruppo “carente” con punteggi pitt bassi in tutte le dimensioni
considerate (“minimal regulators”) e un terzo gruppo caratterizzato da punteggi
elevati nelle strategie cognitivo-motivazionali e da un’elevata ansia per le prove
d’esame (“capable collaborators”). Nel quarto gruppo gli autori hanno osservato
un profilo simile a quello del terzo gruppo per quanto riguarda le strategie co-
gnitive-motivazionali, con punteggi piti bassi nell'ansia per gli esami e nelle stra-
tegie che prevedevano il ricorso alla collaborazione tra pari e all’aiuto degli altri
(“self-reliant capable regulators”), mentre gli studenti che rientravano nel quinto
e ultimo gruppo riportavano i punteggi pit alti nelle strategie cognitivo-moti-
vazionali (“super regulators”). Gli studenti degli ultimi due gruppi mostravano
anche una media accademica piti elevata, mentre quelli nel gruppo dei “minimal
regulators” avevano un rendimento accademico peggiore. Utilizzando un insieme
pit ampio di variabili, dunque, questo studio ha individuato delle configura-
zioni pit complesse di quelle emerse nella nostra indagine, mettendo in luce
come anche altre disposizioni e atteggiamenti possano interagire con le strategie
cognitivo-motivazionali nel determinare esiti di successo accademico.

4.4.4 Limiti e prospettive future
Lo studio che abbiamo discusso presenta dei limiti. Un primo aspetto su
cui riflettere riguarda senz’altro il campione che ha preso parte all'indagine: si

tratta infatti di un campione di convenienza di studenti universitari, che per
numerosita e procedura di campionamento non pud essere considerato rap-
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presentativo della popolazione di riferimento. Di conseguenza, i risultati dello
studio potrebbero presentare una limitata generalizzabilita e devono essere va-
lutati con cautela, tenendo in considerazione le caratteristiche specifiche del
campione coinvolto. Sulla qualita dei risultati, d’altra parte, potrebbe aver in-
ciso anche un bias di selezione riconducibile al fatto che gli studenti dei corsi
di studi coinvolti hanno partecipato alla ricerca su base volontaria dopo una
sommaria presentazione delle finalita dell'indagine. Non si puo escludere, per-
tanto, che la scelta di partecipare sia stata influenzata da caratteristiche o fattori
disposizionali legati in qualche modo alle variabili che costituivano 'oggetto
di interesse dello studio. Ad esempio, ¢ probabile che un maggior numero di
risposte sia stato fornito dagli studenti che frequentavano piu regolarmente le
lezioni. Del resto, la maggior parte della letteratura di settore si ¢ servita di
procedure di campionamento e selezione simili e tali aspetti devono essere te-
nuti in conto anche nel confronto dei diversi risultati e nell'interpretazione di
convergenze e discordanze.

Un altro elemento che merita una certa attenzione riguarda, ancora una
volta, la molteplicita degli orientamenti teorici e delle definizioni operative
dell’autoregolazione e d %le sue componenti. Come rimarcato a pit riprese nel
corso di questo volume, a fronte di un relativo accordo sul carattere attivo e
intenzionale dei processi di autoregolazione, manca una posizione condivisa
sulle definizioni e sulle caratteristiche distintive di questi processi. Persino entro
lo stesso framework teorico, si osserva una molteplicita di definizioni operative
che si traducono nella scelta di rilevare e valutare sfaccettature eterogenee dei
costrutti generali. Tale variabilita puo influire, anche significativamente, sulla
comparabilita dei risultati dei diversi studi, che pure si propongono di indagare
le medesime dimensioni'’. Ne consegue che la ricerca qui presentata potrebbe
aver colto solo in parte la complessita dell’autoregolazione, tralasciando aspetti
altrettanto importanti che potrebbero giocare un ruolo in relazione al successo
formativo e all'abbandono degli studi (la capacita di definire degli obiettivi e
di pianificare delle azioni, le capacita di gestione del tempo; per es. Bernardo
et al., 2022; Nemtcan et al., 2020).

Per quanto riguarda la concettualizzazione del rischio di abbandono degli
studi, la scelta di considerare I'intenzione di drop-out come indicatore di rife-
rimento porta con sé vantaggi e svantaggi. Da un lato la letteratura ¢ concorde
nel riconoscere I'intenzione — che rende conto di un insieme articolato di at-
teggiamenti e processi di pensiero — come un predittore dell'abbandono futuro,
incoraggiando I'analisi dei possibili fattori associati all'intenzione di drop-out
anche nell’ottica della progettazione di interventi preventivi da avviare lungo
il percorso di studi. D’altro canto, I'intenzione non necessariamente si traduce

17 Molto spesso la definizione di autoregolazione ¢ fortemente ancorata alle dimensioni che lo stru-
mento di misura adoperato si propone di indagare; la disponibilita di strumenti di misura, d’altra
parte, non necessariamente riflette a pieno il dibattito teorico e la definizione di procedure di valu-
tazione condivise rappresenta di per sé una criticita rilevante nella ricerca di settore.
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in un abbandono vero e proprio e dunque un’analisi puntuale del fenomeno
del drop-out dovrebbe avvalersi anche di dati di registro sulla carriera accade-
mica rilevati in un arco di tempo pitt esteso.

Le limitazioni qui esposte si ricollegano sostanzialmente anche alle prospet-
tive future. Infatti, alla luce di queste considerazioni, sembra auspicabile che
successivi studi si concentrino sulla rilevazione di ulteriori componenti che
possono rendere conto delle capacita di autoregolazione del soggetto e dei nu-
merosi fattori che la letteratura ha mostrato essere associati al drop-out. E stata
esaminata, ad esempio, I'influenza che la soddisfazione verso il corso di studi
pud avere sul rischio di abbandono e il ruolo di questa dimensione potrebbe
essere ulteriormente valutato in relazione alle sue interazioni con gli assetti co-
gnitivo-motivazionali. Anche altri aspetti dell’autoregolazione come quelli ri-
chiamati in questo paragrafo (capacita di gestione del tempo, capacita di
definizione di obiettivi di apprendimento, capacita di pianificazione) andreb-
bero tenuti in considerazione in studi futuri per valutare il loro contributo spe-
cifico e indipendente dalle particolari strategie cognitive messe in atto durante
lo studio.

Con riferimento alla distinzione tra le diverse sfaccettature dell’abbandono
degli studi (abbandono del corso di studi, abbandono dell’'universita, cambia-
mento nel corso di studi) 'analisi delle intenzioni di drop-out potrebbe essere
estesa per andare a coprire queste diverse declinazioni del costrutto, indagando
non solo 'intenzione di abbandonare gli studi zout court, ma rilevando anche
aspetti pitt fini come il proposito di cambiare corso di studi o trasferirsi in un
altro ateneo (lo studio gia citato di Nemtcan e collaboratori ha effettivamente
approfondito questi aspetti).

Limpiego di disegni di ricerca longitudinali, come accennato, potrebbe
inoltre permettere di cogliere gli aspetti dei costrutti esaminati che si declinano
in un orizzonte di tempo pil esteso, con riguardo in particolare al passaggio
dall’intenzione di abbandono al drop-our vero e proprio. Indagini di questo
tipo permetterebbero infatti di comprendere come gli assetti cognitivo-moti-
vazionali cambiano durante gli studi e come si distinguono i profili degli stu-
denti che proseguono da quelli degli studenti che abbandonano.

Nella prospettiva di un approfondimento futuro di questo filone di ricerca,
inoltre, I'integrazione di metodologie di ricerca quantitative e qualitative rap-
presenta un approccio auspicabile e promettente. Alcuni studi che si sono ser-
viti sia di questionari che di interviste semi-strutturate e interviste in profondita
(Casanova et al., 2021; Garcia-Pérez et al., 2021) hanno mostrato la comple-
mentarith tra i diversi metodi. Lanalisi qualitativa, infatti, ha permesso di ap-
profondire e chiarire i risultati dei questionari, facendo luce sulle motivazioni
che hanno portato gli studenti ad abbandonare un corso di studi e identifi-
cando la modalita dinamica attraverso cui gli studenti adattavano le loro stra-
tegie di autoregolazione alla specificita del contesto.

In conclusione, i risultati di questo lavoro hanno messo in evidenza le as-
sociazioni e le interazioni tra orientamenti motivazionali e strategie cognitive
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di autoregolazione nello studio in relazione a esiti di successo accademico, in-
tegrando 1 risultati della letteratura precedente con nuovi riscontri sulle linee
indirette di associazione e sul ruolo delle percezioni di autoefficacia e dell’in-
tegrazione nel contesto accademico. Queste evidenze supportano il ruolo po-
sitivo di un assetto motivazionale autonomo e dell'impiego di strategie
cognitive funzionali, rimarcando in particolare come la combinazione di questi
due fattori possa dare luogo a un ciclo virtuoso, riducendo il rischio di abban-
dono degli studi.

Ferma restando la necessita di studi ulteriori, questi riscontri possono co-
stituire la base per la progettazione di interventi di orientamento 77 itinere cen-
trati sulla promozione delle strategie cognitivo-motivazionali. Come abbiamo
visto nel corso del capitolo precedente, 'orientamento puo essere concepito
come uno strumento in grado di supportare la presa di consapevolezza rispetto
ad aspetti dinamici di sé e si adatta pertanto a un focus dedicato sulle motiva-
zioni e sulle capacita autoregolative. Questi possibili sviluppi verranno esplorati
nel prossimo capitolo, in cui verra formulata una proposta di intervento di
orientamento iz itinere con riferimento al contesto specifico dell’Universita
Roma Tre.
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Capitolo 5
Orientamento in itinere nella prevenzione
del drop-out universitario.
Una proposta di intervento

La criticita del drop-our universitario richiede, come si ¢ visto, il ricorso ad
apposite azioni formative volte a sostenere lo studente nel corso dei suoi studi.
Passando in rassegna alcune possibili soluzioni realizzate in letteratura, abbiamo
constatato che le attivita di counselling possono rappresentare un valido ausilio
per promuovere negli studenti quell'insieme di competenze trasversali in grado
di supportare e favorire la consapevolezza delle loro risorse e capacita (Biasi,
2019; Di Fabio, 1999; Zucca, 2011).

I riscontri empirici illustrati nel quarto capitolo hanno messo in luce, d’altra
parte, la rilevanza che le strategie cognitivo-motivazionali possono rivestire
nella promozione del successo accademico, nel sostegno di un buon adatta-
mento del soggetto al contesto universitario e nella prevenzione del drop-out,
supportando la funzione strategica di queste componenti come zarger di inter-
venti specifici. Si € cosi appurato che gli orientamenti motivazionali e le stra-
tegie cognitive messe in atto nello studio, unitamente alle convinzioni di
autoefficacia, possono svolgere un ruolo di rilievo nella promozione di un pro-
filo di studente “strategico’, riducendo il rischio di abbandono. Sebbene le re-
lazioni tra tali variabili siano particolarmente complesse, sembra che tali aspetti
siano in qualche modo collegati tra loro.

5.1 Lorientamento per la promozione di strategie metacognitive

A piu riprese ¢ stato segnalato nella letteratura di settore che gli interventi
centrati sulla promozione delle strategie cognitive e motivazionali possono as-
sumere una funzione determinante per il successo formativo (de Boer, Donker,
Kostons, & van der Werf, 2018; Dignath & Biittner, 2008; Donker, de Boer,
Kostons, Dignath van Ewijk, & van der Werf, 2014; Hattie, Biggs, & Purdie,
1996; Jansen, van Leeuwen, Janssen, Jak, & Kester, 2019; Theobald, 2021).
Si ¢ altresi evidenziato come 'orientamento — concettualizzato come processo
che accompagna l'individuo nel suo percorso formativo e teso a valorizzare i
suoi interessi, attitudini e motivazioni — possa rivelarsi uno strumento in grado
di incidere in positivo sull’assetto motivazionale e metacognitivo del soggetto
in formazione (Domenici, 2009; 2017). Lenfasi congiunta sulle componenti
cognitivo-motivazionali dell’apprendimento e sull’orientamento come propo-
sta operativa ben si concilia, in un quadro pitt ampio, con una prospettiva di
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intervento diacronica e con i principi dell’apprendimento permanente (Do-
menici, 2009).

Uno dei contributi pitt recenti sugli effetti dei programmi di autoregola-
zione dell’apprendimento ¢ la meta-analisi condotta da Maria Theobald (2021)
che ha preso in esame 49 programmi di intervento molto eterogenei tra loro.
Nella maggioranza dei casi si trattava di attivita realizzate nel corso di piti in-
contri, che coinvolgevano gruppi di studenti e che ricoprivano un arco tem-
porale compreso tra qualche giorno e qualche settimana. I risultati hanno
evidenziato I'efficacia degli interventi rispetto ad outcome molteplici, tra cui la
promozione delle strategie metacognitive, qui intese come strategie adoperate
per monitorare e controllare il ricorso a strategie cognitive, capacita di piani-
ficazione e definizione di obiettivi; delle strategie di gestione delle risorse, vale
a dire le strategie impiegate per la regolazione di tutte quelle attivita necessarie
per iniziare e mantenere il processo di apprendimento, per evitare distrazioni,
per una gestione ottimale del tempo; della performance accademica, della mo-
tivazione — in particolare delle credenze di autoethicacia — e delle strategie co-
gnitive, tra cui le strategie di elaborazione, organizzazione, ripetizione e
memorizzazione. Per quanto concerne le strategie cognitive, gli effetti dei pro-
grammi di intervento sintetizzati da Theobald andavano da un minimo di effi-
cacia per la strategia di ripetizione a un massimo per quelle di attenzione e
concentrazione. L'analisi dei moderatori ha messo in luce, inoltre, I'effetto po-
sitivo di alcune caratteristiche degli interventi proposti, come la ricezione di
feedback, il ricorso all’apprendimento cooperativo e 'utilizzo dei cosiddetti
protocolli di apprendimento. Il ruolo della predisposizione di feedback ha as-
sunto carattere rilevante, proprio perché in grado di fornire allo studente in-
formazioni sui suoi obiettivi e sull'andamento delle sue performance, oltre che
suggerimenti su come adattare le strategie di apprendimento al contesto e col-
mare il divario tra obiettivi e prestazioni (Hattie & Timperley, 2007; Wisniew-
ski, Zierer, & Hattie, 2020) '.

Un altro elemento messo in luce riguarda la centralita dei protocolli o

! 1l feedback & un tema di grande interesse nell'ambito della ricerca educativa e pud essere generica-
mente definito come un’informazione ricevuta su alcuni aspetti della propria prestazione o su alcuni
processi attivati durante I'apprendimento (Hattie & Timperley, 2007). In particolare, si deve al
lavoro di Hattie e Timperley (2007) la distinzione del feedback in tre categorie principali: 1) feed-
up, inteso come confronto tra lo stato attuale e uno stato zrget, che fornisce informazioni sugli
obiettivi di apprendimento da raggiungere; 2) feed-back, basato sul confronto tra lo stato attuale e
uno stato precedente, che agisce offrendo informazioni su cio che ¢ stato realizzato rispetto ad alcuni
standard attesi o prestazioni precedenti; 3) feed-forward, che consiste nel fornire informazioni su
come migliorare il proprio apprendimento. A tal proposito, uno studio di Theobald e Bellhduser
(2022) ha esaminato gli effetti delle tre diverse forme di feedback sull’autoregolazione dell'appren-
dimento, sulla motivazione e sulla lpmfarmame accademica, mostrando gli effetti positivi di tutte le
forme di feedback sia sull’autoregolazione che sui risultati accademici.

Anche nel corso del terzo capitolo sull’orientamento ¢ stata esaminata, ad esempio, la rilevanza di
predisporre feedback immediati sui risultati conseguiti dagli studenti ad appositi strumenti di valu-
tazione come strumento per facilitare il processo di riflessione critica sulle strategie di apprendimento,
promuovendo la presa di consapevolezza delle proprie risorse e competenze.
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“diari” di apprendimento, che svolgono un ruolo determinante nella promo-
zione del monitoraggio dei propri obiettivi e della riflessione sui propri processi
di apprendimento, incoraggiando gli studenti a valutare il loro ricorso alle stra-
tegie di apprendimento, i loro tempi di studio o i loro obiettivi con andamento
regolare (ad esempio, giornalmente o settimanalmente) (Dignath-van Ewijk,
Fabriz, & Biittner, 2015; Panadero, Klug, & Jirveld, 2016; Schmitz & Perels,
2011; Schmitz & Wiese, 20006).

Anche gli interventi basati sull’apprendimento cooperativo si sono mostrati
occasioni efficaci di condivisione di idee e pensieri tra pari: in un contesto di
gruppo gli studenti possono infatti confrontarsi, riflettere e discutere sull’effi-
cacia di specifiche strategie di autoregolazione, favorendo la riflessione meta-
cognitiva e al tempo stesso incoraggiando le strategie cognitive riconosciute
come piu efficaci nella vita quotidiana (Bail, Zhang, & Tachiyama, 2008; Ro-
sdrio et al., 2015).

In sintesi, i risultati della meta-analisi e delle principali revisioni della let-
teratura (Hattie et al., 1996; de Bruijn-Smolders, Timmers, Gawke, Schoon-
man, & Born, 2016; Jansen et al., 2019; Theobald, 2021) sembrano
confermare I'efficacia degli interventi centrati sull’autoregolazione dell’appren-
dimento, sia per quel che concerne la promozione delle strategie cognitive che
per quanto riguarda gli aspetti motivazionali e 'autoefficacia. In particolare,
gli interventi che si mostrano particolarmente efficaci sono quelli che si con-
centrano su tutti gli aspetti dell'autoregolazione, che incoraggiano I'insegna-
mento di strategie multiple e che si articolano in diversi incontri (Dignath &
Biittner, 2008; Reeves & Stich, 2011).

La messa in atto di interventi centrati sullo sviluppo delle competenze me-
tacognitive riposa del resto su un vasto consenso empirico e I'orientamento
puo ben inserirsi come strumento operativo che, accompagnando l'individuo
lungo l'arco dell’esperienza formativa, contribuisce alla promozione di un com-
portamento attivo e potenzia le sue capacita di autoregolazione e le strategie
cognitive e motivazionali funzionali allo studio (Biasi, 2018, 2019; La Marca,
2015; Margottini & Rossi, 2017). Nel promuovere il profilo di uno studente
“strategico”, 'orientamento concorre infine a facilitare la riflessione su di sé e
sui propri processi e a sostenere I'empowerment (Loiodice, 2007; Dato, 2020),
stimolando lo sviluppo di competenze metacognitive utili per pianificare e va-
lutare il proprio apprendimento.

Riportando la ricerca presentata in questo volume sul piano applicativo,
proveremo ad analizzare nel dettaglio un micro-contesto formativo — quello
del Dipartimento di Scienze della Formazione dell’Universita Roma Tre — con
riferimento in particolare ai temi del dropout e della retention e al possibile im-
piego di strategie di promozione e intervento centrate sull’autoregolazione
dell'apprendimento. Dopo aver esaminato i dati piti recenti relativi all’abban-
dono degli studi nei corsi di laurea afferenti al Dipartimento, illustreremo una
iniziativa di orientamento in itinere gié attiva, tesa a incoraggiare il successo
negli studi attraverso la prospettiva teorica dell’orientamento diacronico-for-
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mativo. Formuleremo quindi una proposta incentrata sulla valutazione e sulla
promozione di strategie cognitive e assetti motivazionali funzionali, volta a in-
tegrare le soluzioni gia implementate.

5.2 Il Dipartimento di Scienze della Formazione dell’Universita Roma Tre:
numeri e dimensioni del drop-out accademico?

Il Dipartimento di Scienze della Formazione (DSF) prevede la possibilita
di iscrizione a quattro differenti corsi di laurea di primo livello, tre corsi di lau-
rea magistrale e un corso di laurea magistrale a ciclo unico. Presenteremo qui
i dati sul numero degli immatricolati e i relativi tassi di abbandono dei quattro
corsi di laurea triennale Educatori di nido e dei servizi per linfanzia (EduNido),
Scienze dell educazione prevalentemente a distanza (Sde online), Scienze dell'edu-
cazione per educatori e formatori (EduForm) e Servizio sociale e sociologia
(SERSS) e del corso di laurea magistrale a ciclo unico Scienze della Formazione
Primaria (SFP), 'unico a numero programmato nazionale con possibilita di
iscrizione previo superamento della prova di accesso®. Tali dati fanno riferi-
mento agli anni accademici 2018/2019, 2019/2020 e 2020/2021 e sono di-
stinti per i differenti corsi di studio riportati precedentemente?. Come si osserva
dalla Tabella 5.1, nel periodo compreso tra gli anni accademici 2018/2019 e
2020/2021 il tasso di drop-our’ ¢ sostanzialmente aumentato in tutti i corsi
triennali e nel corso a ciclo unico in Scienze della Formazione Primaria. Unica
eccezione ¢ il caso del corso in Scienze dell’educazione prevalentemente a di-
stanza, in cui nell’'anno 2019/2020 il tasso di abbandono ¢ diminuito rispetto
all’anno accademico precedente, salvo poi tornare a crescere nell’anno
2020/2021. Pit contenuto rispetto agli altri corsi di studio ¢ il tasso di abban-
dono del corso a ciclo unico in Scienze della formazione primaria.

Da segnalare, comunque, che il numero di immatricolati ¢ cresciuto negli

2 Tutti i dati relativi al numero di immatricolati e al tasso di abbandono nei diversi anni accademici
sono stati forniti dall’Ufficio Statistico di Ateneo.

3 Si ¢ scelto in questa sede di presentare i dati sui tassi di abbandono degli studenti iscritti ai corsi
di laurea triennali e a ciclo unico — e non di quelli iscritti ai corsi magistrali — proprio per le carat-
teristiche peculiari di tali studenti, che si trovano ad accedere all’'universita con il titolo di studio di
diploma secondario e non, come nel caso dei corsi magistrali, con un titolo di studio universitario
di primo livello.

# Nel corso dei diversi anni accademici 'offerta formativa era sostanzialmente sovrapponibile a quella
attuale e qui riportata, eccezion fatta per il corso di laurea in “Scienze dell’educazione prevalente-
mente a distanza” che negli anni precedenti non prevedeva la denominazione “prevalentemente a
distanza”.

> 11 criterio impiegato per valutare la permanenza/abbandono all'interno di un corso di studio ¢
quello adoperato dal’ANVUR. Nella fattispecie, lo studente immatricolato in un determinato anno
accademico deve aver provveduto a rinnovare I'iscrizione per 'anno accademico successivo entro il
31/12; in caso contrario, viene classificato come abbandono. Gli studenti che hanno successivamente
abbandonato (per rinuncia, trasferimento, ecc.) sono stati classificati comunque come abbandoni,
anche se un’iscrizione al 2° anno nello stesso corso di studi ¢ stata registrata.
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anni per i corsi di laurea Educatori di nido e dei servizi per linfanzia, Scienze
dell’educazione a distanza e Servizio sociale e sociologia.

Tabella 5.1 — Numero di iscritti e tassi di abbandono nei diversi anni accademici

2018/2019 2019/2020 2020/2021

Imma- Abban- Imma- Abban- | Imma-tri- | Abban-
tricolati | doni[n(%)] | tricolati | doni[n(%)] colati doni[n(%)]

EduNido 280 43 (15,4) 372 82 (22,0) 427 102 (23,9)

Sde 44 17 (38,6) | 45 11 (24,4) 75 27 (36,0)
EduForm | 223 | 49(22,0) | 243 | 68(28,0) 226 68 (30,1)
SERSS 81 16(19,8) | 70 | 21(30,0) 181 58 (32,0)
SFP 123 8 (6,5) 128 9 (7,0) 112 9 (8,0)

Totale 751 | 133(17,7) | 858 |191(22,3)| 1021 | 264 (25,9)

Legenda: EduNido: Educatori di nido e dei servizi per I'infanzia; Sde: Scienze dell’educazione mo-
dalita prevalentemente a distanza; EduForm: Scienze dell’educazione per educatori e formatoris
SERSS: Servizio sociale e sociologia; SFP: Scienze della Formazione Primaria.

Il tasso di abbandono ¢ andato dunque aumentando nel corso degli anni
(si veda la Figura 5.1 per un'’illustrazione grafica dell’'andamento) e il dato totale
del drop-out pud considerarsi abbastanza elevato, con un tasso aggregato che
si attesta al 25,9%. Tale percentuale si situa ad un livello superiore rispetto al
dato nazionale riportato nell’'ultimo rapporto ANVUR del 2018, secondo cui
il tasso di abbandono negli anni accademici 2016/2017 ¢ risultato pari a poco
pitt del 12% per i corsi triennali e pari al 7,5% per quelli a ciclo unico

(ANVUR, 2018).
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Figura 5.1 — Andamento tasso di abbandono negli anni
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Legenda: EduNido: Educatori di nido e dei servizi per 'infanzia; Sde: Scienze dell’educazione mo-
dalitd prevalentemente a distanza; EduForm: Scienze dell’educazione per educatori e formatori;
SERSS: Servizio sociale e sociologia; SFP: Scienze della Formazione Primaria.

Uno studio precedente di Burgalassi, Biasi, Capobianco, e Moretti (2016)
ha riportato per lo stesso DSF i dati relativi all’abbandono degli studi nel pe-
riodo compreso tra gli anni accademici 2010/2011 e 2013/2014, mettendo in
luce un tasso di abbandono totale pari al 23,3%, quasi analogo a quello qui
riportato. Pur considerando che in questo studio I'analisi degli autori faceva
riferimento a corsi di studio e a un’offerta formativa diversa da quella attuale,
sembra comunque che 'andamento si ponga in linea di continuita con quello
pili recente, riflettendo in qualche modo le caratteristiche del drop-out peculiari
al Dipartimento. In questa prospettiva, tra le iniziative a sostegno degli studi,
¢ stato progettato un servizio di Counselling per I'Orientamento a cui avrebbero
avuto accesso tutti gli studenti immatricolati che si trovavano in una condi-
zione di difficolta nel loro percorso di studi. Il servizio nasceva con I'obiettivo
di promuovere le capacita di autoregolazione degli studenti e la consapevolezza
rispetto ai propri atteggiamenti verso lo studio, nell’ottica di sostenere il suc-
cesso accademico e prevenire il rischio di drop-out, favorendo al tempo stesso
Pintegrazione degli studenti all'interno dell’'ambiente accademico (per una de-
scrizione analitica degli obiettivi e delle modalita operative del servizio si ri-
manda a Biasi, 2019).

Attraverso il colloquio di orientamento e la restituzione ragionata dei risul-
tati relativi ai profili cognitivi e motivazionali, 'obiettivo da perseguire mirava
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a facilitare la consapevolezza del soggetto rispetto alle proprie disposizioni pro-
muovendo una riflessione attiva sui propri processi di apprendimento (Biasi,
2019; Biasi, De Vincenzo, & Patrizi, 2021; De Vincenzo, 2022; Margottini
& Rossi, 2019).

Il counselling di orientamento puo essere considerato, in linea generale, uno
strumento che attribuisce un ruolo centrale alla relazione tra consulente e stu-
dente. Il consulente, stimolando lo studente a riflettere sulle strategie di studio
adoperate, lo supporta nella creazione di una modalita personalizzata di studio
che tenga conto degli aspetti cognitivi, affettivi, relazionali e contestuali del-

lapprendimento (Pedditzi, 2011).

5.3 Una proposta di intervento preventivo di orientamento

La scelta di rivolgersi a un servizio di counselling presuppone un qualche
grado di consapevolezza da parte dello studente circa le criticita che ostacolano
il raggiungimento dei propri obiettivi formativi. Tale consapevolezza si associa
verosimilmente a un percorso di riflessione maturato nel tempo che non puod
essere dato per scontato, e pertanto la ricerca attiva di un percorso individuale
di orientamento potrebbe essere appannaggio solo di una quota ristretta di
studenti in difficolta. Inoltre, la scelta di rivolgersi a un servizio dedicato po-
trebbe in molti casi rappresentare la risposta ad un’esperienza di insuccesso gia
vissuta, ponendo di fatto il servizio nella condizione di agire piti in termini di
riparazione che non di prevenzione e promozione®.

Per queste ragioni e al fine di favorire azioni che possano incidere preven-
tivamente sul rischio di abbandono degli studi, un servizio di counselling po-
trebbe essere integrato con alcune iniziative ad ampio raggio che qui
presenteremo in forma di proposte operative.

In particolare, gli strumenti di valutazione delle strategie cognitive e dei
profili motivazionali illustrati nel corso del quarto capitolo potrebbero essere
proposti alla popolazione studentesca del Dipartimento nel momento iniziale
del percorso formativo, al termine del primo semestre, dando la possibilita,
agli studenti, di fare le prime esperienze di confronto con la realtd universitaria
e con nuovi metodi di studio. Un’operazione di questo tipo contribuirebbe a
indirizzare gli studenti che mostrano delle difficolta in entrata verso appositi
interventi preventivi di orientamento; consentirebbe altresi di raccogliere dati
utili per il monitoraggio longitudinale delle determinanti dell’abbandono e
del successo formativo dei corsi di studi del Dipartimento; rappresenterebbe,

® Va tenuto in considerazione anche il fatto che I'accesso a un servizio di questo tipo puo essere as-
sociato a una moltitudine di variabili, inclusa la propensione alla richiesta di aiuto e la capacita di
accedere e reperire informazioni sulla disponibilita di servizi di supporto nel proprio contesto acca-
demico. In questa prospettiva, una bassa integrazione nel contesto accademico — che, come si ¢ visto,
si associa a un pit elevato rischio di drop-out — potrebbe rappresentare una barriera rispetto all’accesso
a servizi di orientamento.
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in altri termini, un primo momento di riflessione sulla rilevanza degli aspetti
metacognitivi legati allo studio e sulla propria motivazione rispetto al percorso
universitario intrapreso. Nella fattispecie, alle matricole che dovessero riportare
un basso impiego di strategie cognitive, una bassa motivazione autonoma, op-
pure una bassa autoeflicacia percepita negli studi’ potrebbe essere proposto un
percorso di gruppo finalizzato alla promozione di strategie cognitivo-motiva-
zionali funzionali nello studio.

In Tabella 5.2 riportiamo una descrizione sintetica degli strumenti proposti
per il percorso di gruppo e gia presentati nel quarto capitolo.

Tabella 5.2 — Questionari proposti per la valutazione degli aspetti cognitivi e motivazionali

Questionari di valutazione proposti

Scala di Auto-Regolazione degli
Apprendimenti
Universita (SARA-U)

Estrazione della conoscenza
Collegamento della conoscenza
Allenamento della conoscenza
Critica della conoscenza
Monitoraggio della conoscenza

Scala della Motivazione Accademica (ASM)

Amotivazione

Motivazione esterna . L.
Orientamento motivazionale controllato

Motivazione introiettata

Orientamento motivazionale autonomo

Motivazione identificata }

Motivazione intrinseca

Autoefficacia scolastica percepita

Nel paragrafo che segue, coerentemente con le finalita fin qui sintetizzate,
illustriamo un formato flessibile di intervento di orientamento di gruppo.

5.3.1 Format dell'intervento
Una volta identificati gli studenti interessati a prendere parte all'intervento

di orientamento in gruppo sulla base della valutazione iniziale si potranno rea-
lizzare due incontri della durata di 90 minuti circa che coinvolgeranno 15-20

7 Si potra fare riferimento in questo caso alle fasce di punteggio individuate nel quarto capitolo op-
pure a un punteggio inferiore alla media di 1,5 deviazioni standard.
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studenti e saranno condotti da consulenti opportunamente formati. Lorga-
nizzazione delle attivitd in gruppo, come sopra riportato a proposito dell’ap-
prendimento cooperativo, permettera di facilitare la condivisione e la riflessione

tra pari.

Coerentemente con il modello di Cleary & Zimmerman (2004), ciascun
incontro si concentrera principalmente su un tema specifico, con una prima
sessione pili incentrata sulle strategie cognitive di autoregolazione e sui metodi
di studio e una seconda sessione focalizzata sulla motivazione allo studio e sul
ruolo dell’autoefhicacia, ferma restando la possibilita di privilegiare di volta in
volta le tematiche che dovessero emergere dal confronto con gli studenti, anche
in risposta a richieste mirate (si veda la Tabella 5.3 per una sintesi).

Tabella 5.3 — Argomenti affrontati negli incontri

Argomenti affrontati

Primo incontro

Definizione di
obiettivi

Importanza di porsi obiettivi specifici da perseguire prima di
studiare e di valutarne il raggiungimento in corso d’opera

Illustrazione delle
principali strategie
e scelta delle strate-
gie in funzione
degli obiettivi

Analisi delle diverse strategie cognitive richiamando la SARA-
U. Ciriteri per la decisione della strategia da adoperare in fun-
zione del contesto (modalita di esame, tempo a disposizione) e
delle preferenze individuali

Flessibilita nel ricorso a differenti strategie

Autovalutazione

Criteri per valutare i risultati di apprendimento
Modifica delle strategie inefficaci e/o rimodulazione degli obiet-
tivi se i risultati non sono raggiunti

Secondo incontro

Tipologie di moti-
vazione accademica

Riflessione sulle diverse motivazioni verso lo studio e su come
poter incrementare la propria motivazione

Autoefficacia

II ruolo delle convinzioni di autoefficacia rispetto al raggiungi-
mento di esiti (pili si crede di riuscire ad ottenere un risultato,
migliori sono gli esiti). Discussione su modalitd per aumentare
'autoefhicacia

Attribuzioni causali

Riflessione sulle cause (interne/esterne) a cui si attribuiscono i
propri risultati

Soddisfazione

Domandarsi quanto si ¢ soddisfatti dei propri risultati

In linea generale, nel primo incontro si partira da un’illustrazione introdut-
tiva delle principali strategie cognitive e metacognitive di autoregolazione dello
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studio, richiamando le dimensioni del questionario SARA-U come riferimenti.
Verra posta I'enfasi sull'importanza di un’integrazione flessibile tra le varie stra-
tegie in funzione dei diversi contesti e degli obiettivi da perseguire. I parteci-
panti verranno invitati a condividere in gruppo le proprie esperienze
individuali, con riferimento in particolare ai metodi di studio che prediligono
e a quelli che ritengono di non padroneggiare.

Si potra ricorrere anche all’illustrazione esplicita delle diverse strategie co-
gnitive e al modelling delle stesse tramite esperienze concrete. Per esempio, se
uno studente non fa ricorso alla strategia cognitiva “pensiero critico” si puod
procedere a illustrare la sua importanza con alcuni suggerimenti su come pro-
muovere ['utilizzo di questa strategia, anche ricorrendo alle esperienze di altri
partecipanti e valorizzando il confronto tra pari.

Si esamineranno le strategie che sono considerate maggiormente efficaci
dagli studenti per il raggiungimento dei loro obiettivi e gli altri eventuali me-
todi a cui ricorrono, valutando la loro utilita percepita e gli esiti raggiunti. In
questa fase verra posta attenzione anche a ulteriori strategie non esplicitamente
esaminate dai modelli di riferimento che possono essersi dimostrate efficaci
nell’esperienza di ciascuno (ad esempio, la richiesta di aiuto).

Questi momenti rappresenteranno la base per un approfondimento del
ruolo del monitoraggio nei processi di apprendimento, con la presentazione
di due modalita centrali dell’autoregolazione: la pianificazione di attivita di
apprendimento e la definizione di obiettivi, e il conseguente monitoraggio dei
propri risultati.

A conclusione del primo incontro verra introdotta la funzione del feedback
interno ed esterno e verranno proposti alcuni esercizi pratici per la definizione
di obiettivi di apprendimento (goal setting). In vista del successivo incontro,
verranno sintetizzati e ripresi i contenuti affrontati e i contributi emersi nel
corso della sessione.

Il secondo incontro si focalizzera principalmente sull'importanza della mo-
tivazione allo studio per il raggiungimento del successo accademico. Si fara ri-
ferimento alla teoria dell’auto-determinazione per identificare i principali
assetti motivazionali e come ciascuno di essi possa aver influenzato la scelta di
iscriversi a un determinato corso di studi. Verra introdotto il concetto di au-
toeflicacia in relazione al valore delle esperienze di padronanza nella persecu-
zione di obiettivi di apprendimento.

Sara stimolata, inoltre, una riflessione condivisa sulle diverse strategie a so-
stegno della motivazione con esempi emersi dalla discussione in gruppo e ver-
ranno passate in rassegna alcune possibili soluzioni individuate dalla ricerca di
settore (alcune strategie per la regolazione della motivazione durante lo studio
sono state identificate da Wolters, 1998 e sono riportate sinteticamente in Ta-

bella 5.4).
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Tabella 5.4 — Strategie per regolare la motivazione per i principali assetti motivazionali
(tratto e adattato da Wolters, 1998)

Possibili strategie

Motivazione | Sostenere gli obiettivi di performance, facendo leva sul pro-
estrinseca prio desiderio di riuscire agli esami o darsi delle ricompense
dopo aver raggiunto un obiettivo per sostenere la motiva-
zione estrinseca

Motivazione | Cercare di rendere il materiale pili interessante, utile e rag-
intrinseca giungibile dallo studente per incrementare la motivazione in-
trinseca

Altre strategie | Modificare le strategie cognitive, cercare aiuto da parte di
altri quando si ¢ in difficoltd, modificare gli aspetti ambien-
tali e regolare lo stato emotivo

Alla fine dell’incontro, si tornera sulla definizione di obiettivi e sotto-obiet-
tivi, tenendo in considerazione il ruolo che ricoprono in questo processo le
motivazioni, le strategie di regolazione, la percezione di controllo e I'autoefh-
cacia.

La Tabella 5.5 illustra alcune possibili strategie operative che possono essere
discusse trasversalmente all'interno del gruppo per facilitare il monitoraggio,
la definizione di obiettivi, 'autoefficacia e la motivazione.
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Tabella 5.5 — Strategie operative da adoperare nei gruppi per affrontare
i diversi focus tematici degli incontri

Focus Possibili strategie
Pianificazione | Siillustra 'importanza di pianificare degli obiettivi di apprendi-
di obiettivi mento, di definire le priorita e di includere del tempo di recupero
per eventuali imprevisti al fine di gestire in modo efficace il pro-
prio tempo

Monitoraggio | Ci si sofferma sull'importanza di dedicare del tempo a una rifles-
sione attenta sulla comprensione di quanto studiato, valutando
se sono stati raggiunti o meno gli obiettivi che ci si era prefissati.
Durante lo studio, ci si dovrebbe chiedere se davvero si sta ca-
pendo quello che si sta studiando, ponendosi delle domande cri-
tiche o provando a spiegare il contenuto a qualcun altro. Questa
messa alla prova della conoscenza serve sia a valutare se non si ¢
capito qualcosa sia a consolidare le conoscenze nella memoria.

Motivazione Gli studenti sono spronati a fissare obiettivi di padronanza.

Una strategia possibile ¢ I'autoistruzione: per esempio, puo essere
importante chiarire a sé stessi per quale motivo si sta studiando,
se per acquisire maggiore conoscenza in modo da aumentare la
motivazione intrinseca, oppure per superare bene I'esame e au-
mentare quella estrinseca.

Gli studenti sono incoraggiati a porsi obiettivi positivi (“Voglio
andare bene all’esame perché sarebbe importante per me”) e non
obiettivi che possono ostacolare la motivazione (“Devo fare bene
per non mettermi in imbarazzo all’esame o per non fare peggio
dei miei compagni”) e a dividere gli obiettivi in sotto-obiettivi.

Autoefficacia Siincoraggiano gli studenti a dividere gli obiettivi in sotto-obiet-
tivi, in modo da far apparire le sfide maggiori come maggior-
mente affrontabili. Viene evidenziato come il raggiungimento di
obiettivi, anche se piccoli, sia motivante per 'apprendimento.

Al di la della specificita dei contenuti degli incontri, un’iniziativa cosi strut-
turata e collocata nel momento notoriamente critico del passaggio agli studi
universitari si pone come un’occasione di raccordo utile a favorire I engagement
e 'integrazione nell'ambiente universitario, favorendo anche la familiarizza-
zione con i servizi universitari disponibili a sostegno degli studenti. In conclu-
sione, un intervento di questo tipo potrebbe consentire di individuare studenti
con particolari esigenze di orientamento gia nella fase iniziale del percorso uni-
versitario, offrendo una prima risposta tesa a incoraggiare la riflessione sui pro-
pri processi cognitivi e motivazionali e lo sviluppo di obiettivi e strategie di
studio volte a promuovere il successo formativo.
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Considerazioni conclusive

Strategie cognitivo-motivazionali nell’apprendimento, abbandono degli
studi universitari e orientamento hanno rappresentato i nuclei concettuali che
hanno guidato la riflessione critica e la stesura di questo volume.

Abbiamo esaminato come la rilevazione delle strategie cognitive e degli
orientamenti motivazionali verso lo studio possano essere strumenti utili per
favorire il successo accademico e come interventi di orientamento centrati sulla
promozione di tali aspetti possano rappresentare una strategia operativa per
far fronte al problema dell’abbandono degli studi universitari.

I capisaldi teorici su cui si ¢ impostato il lavoro sono stati essenzialmente
tre:

1. le teorie sull’autoregolazione dell’apprendimento, che mettono in risalto

il ruolo attivo dello studente nel proprio apprendimento e la funzione
degli aspetti metacognitivi nei processi di apprendimento;

2. i modelli teorici sul drop-out, che analizzano i fattori associati all’'abban-
dono degli studi, attribuendo centralita all'interazione tra fattori di tipo
individuale e fattori correlati all'appartenenza ad una determinata isti-
tuzione universitaria;

3. gli studi sull’orientamento, e in particolare 'orientamento universitario
in itinere, che rendono operativa la funzione dell’orientamento come
strumento in grado di promuovere le strategie cognitivo-motivazionali
e prevenire 'abbandono degli studi.

La ricerca descritta nel capitolo empirico, partendo da questi presupposti e
in continuita con la letteratura di settore (es. Bernardo et al., 2019; 2022; Biasi
etal., 2017; 2019; 2021), ha analizzato le determinanti dell'intenzione di drop-
out e del successo accademico, offrendo uno sguardo ravvicinato sulla com-
plessa rete di relazioni esistente tra strategie cognitive adoperate nello studio,
disposizioni motivazionali, autoefficacia percepita, integrazione nel contesto
universitario, intenzione di abbandono degli studi e rendimento accademico.

In particolare, si ¢ potuto osservare come le strategie di autoregolazione e
gli orientamenti motivazionali siano associati al successo accademico e al drop-
out sia in modo diretto che indiretto, sostenendo I'ipotesi che entrambi gli
aspetti svolgano un ruolo determinante nella definizione di un profilo di stu-
dente “strategico”’, che si caratterizza per un ricorso piu frequente alle strategie
di autoregolazione cognitiva e per un orientamento motivazionale autonomo.
In altre parole, uno studente autoregolato utilizza tutte le diverse strategie nel
suo studio, e in particolare organizza il materiale di studio attraverso mappe,
diagrammi o riassunti; ricerca un collegamento tra informazioni nuove e co-
noscenze gia acquisite; ripete il materiale studiato per consolidare 'apprendi-
mento; mette in discussione cid che impara; monitora il proprio
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apprendimento. In aggiunta a tutto cio, uno studente autoregolato si caratte-
rizza anche per una motivazione accademica pitt autonoma, in cui la scelta del
corso di laurea ¢ determinata principalmente dall’interesse e dal piacere che
trae dallo studio. Questi aspetti nel loro insieme promuovono il senso di au-
toeficacia e la percezione dello studente di sentirsi parte del contesto univer-
sitario, contribuendo alla riduzione del rischio di abbandono.

Sul piano applicativo, simili riscontri incoraggiano il ricorso a uno stru-
mento come l'orientamento che, proprio in virtu delle sue caratteristiche di-
stintive, pud promuovere nel soggetto la riflessione critica sulle proprie
competenze, strategie di studio e orientamenti motivazionali, tutti elementi
che rivestono una funzione cruciale nel favorire la prosecuzione degli studi.

D’altra parte, ¢ proprio nell’orientamento che ¢ possibile individuare il filo
conduttore di questo lavoro. Il passaggio all’'universita pud configurarsi come
una fase di transizione accompagnata da numerosi cambiamenti nello stile di
vita e nel metodo di studio e I'orientamento pud svolgere un ruolo determi-
nante in questa fase in particolare, in un momento storico in cui il numero di
studenti che accedono a cicli di istruzione superiore ¢ in costante aumento e i
background formativi e professionali in entrata sono sempre pill eterogenei.

Riprendendo il Memorandum del 2000 I'orientamento pud accompagnare
il percorso di vita dell'individuo diacronicamente in tutte le sue tappe, anche
assumendo un carattere pili ricorsivo che in passato:

«[...] In passato, il passaggio dal mondo dellistruzione e della for-
mazione a quello del lavoro era un evento unico nell'esistenza delle
persone, che accadeva quando i giovani lasciavano la scuola o l'uni-
versita per trovare un lavoro, eventualmente aver forse seguito uno o
pil periodi di formazione professionale. Oggi, puo succedere a chiun-
que di noi di aver bisogno di zZ}formaziom' e consigli sulla “strada da
prendere” in diversi momenti della nostra vita e in maniera pressoché

imprevedibile [...]» (p.19).

Lorientamento dunque pud essere uno strumento a cui accedere in diversi
momenti e fasi del proprio percorso e puo essere utile per sostenere la costru-
zione di un proprio progetto di vita e promuovere la consapevolezza delle pro-
prie competenze e abilita.

Allo stesso modo, anche il riconoscimento del ruolo attivo del soggetto nel
dirigere e guidare il proprio processo di apprendimento e il contributo che le
componenti non unicamente cognitive rivestono nel successo accademico le-
gittima il ricorso a pratiche di orientamento come

«[...] attivitia che mettono in grado i cittadini di ogni eta, in qual-
siasi momento della loro vita jyz'dentzﬁmre le proprie capacita, com-
petenze, interessi; prendere decisioni consapevoli in materia di
istruzgione, formagzione, occupazione; gestire i propri percorsi personali
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di vita nelle situazioni di apprendimento, di lavoro e in qualunque
altro contesto in cui tali capacita e competenze vengono acquisite e/o
sviluppater. (MIUR, 2014, p.4).

Luniversita puo rispondere a tali esigenze implementando e arricchendo le
iniziative di orientamento gia esistenti. La proposta presentata nel corso di
questo volume potrebbe allora inserirsi tra gli strumenti utili a promuovere
quell’insieme di competenze trasversali volte a dirigere e orientare il proprio
apprendimento, a favorire la consapevolezza delle proprie risorse e strategie e
a sostenere il processo di riflessione.

La rilevazione delle strategie cognitive adoperate e degli orientamenti mo-
tivazionali verso lo studio puo rivelarsi utile anche nell’offrire agli studenti
un’occasione di riflessione sul proprio metodo di studio e sulle ragioni che
hanno portato alla scelta di un determinato corso. Una valutazione effettuata
su tutta la popolazione studentesca in un momento precoce del percorso uni-
versitario puo consentire agli studenti di riflettere e confrontarsi con le sfide
di un nuovo contesto e con il conseguente cambiamento nel proprio metodo
di studio. Tale valutazione iniziale puo essere arricchita con un’offerta formativa
che prevede la partecipazione a un percorso di orientamento svolto all'interno
di un piccolo gruppo, in un clima di condivisione e riflessione tra pari.

Un'iniziativa di orientamento cosi concepita ben si coniugherebbe con i
principi dell’autoregolazione dell’apprendimento che sono stati piu volte ri-
chiamati, che sostengono 'immagine di uno studente attivo e protagonista dei
propri processi di apprendimento, in grado di definire in autonomia i propri
obiettivi e il proprio percorso di apprendimento. Gli Atenei, d’altra parte, rap-
presentano uno dei contesti in cui I'esigenza di orientamento puo risultare par-
ticolarmente saliente, al punto da essere investiti di una esplicita funzione di
orientamento.

In definitiva, 'implementazione di iniziative di orientamento mirate e la
valorizzazione delle strategie cognitivo-motivazionali possono contribuire non
solo a migliorare il percorso di apprendimento degli studenti e a ridurre il tasso
di abbandono universitario, ma anche ad acquisire competenze e consapevo-
lezze necessarie per affrontare con successo le sfide accademiche e pit estesa-
mente i propri progetti di vita.
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Le strategie cognitive adoperate nello studio e gli orientamenti motivazionali rivestono una
funzione strategica nella promozione di un apprendimento di successo, ponendosi come specifici
obiettivi di interventi di orientamento realizzati nel corso degli studi universitari per prevenire il
rischio di drop-out. Il volume presenta i risultati di un'indagine sulle relazioni tra strategie cognitive
impiegate durante lo studio, assetti motivazionali, rischio di abbandono degli studi e rendimento
accademico in un campione di studenGi universitari. Il dato empirico & un punto di partenza per una
riflessione sul valore applicativo dell’oriencamento iniGinere come iniziativa da implementare nel corso
degli studi universitari per promuovere le strategie metacognitive e ridurre il rischio di drop-out.
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