La motivazione ¢ un elemento centrale dell’esperienza scolastica: sostiene [’impegno,
rafforza ’apprendimento e favorisce la continuita nello studio. In quanto dimensione
“malleabile”, offre a scuole e insegnanti un’occasione concreta per intervenire in modo
efficace sul percorso formativo degli studenti. Il volume affronta il tema del supporto alla
motivazione degli studenti adottando la prospettiva della Self-Determination Theory, che
pone [’accento sulle propensioni motivazionali intrinseche verso [’apprendimento e su come
queste possano essere sostenute dall’ambiente educativo. L’attenzione si concentra in
particolare sulla figura dell’insegnante e su come le azioni didattiche quotidiane possano
influenzare [’autodeterminazione degli studenti. A partire da una ricostruzione teorica del
“profilo dell’insegnante motivazionale”, il volume presenta strumenti e approcci innovativi
per valutare i comportamenti motivazionali degli insegnanti nella scuola secondaria, con
l’obiettivo di promuovere pratiche didattiche piu consapevoli, riflessive e orientate al

benessere degli studenti.

Sara Germani ¢ Ricercatrice in Pedagogia Sperimentale presso il Dipartimento di Scienze
Umane dell’Universita degli Studi Link. Nel 2023 ha conseguito il Dottorato di Ricerca in
Psicologia Sociale, dello Sviluppo e della Ricerca Educativa, presso Sapienza Universita di
Roma. Ha partecipato a diversi progetti di ricerca nazionali e internazionali, tra cui il
progetto PRIN 2022 “I PCTO come dispositivo per lo sviluppo di risorse personali e il
contrasto alla dispersione”, per il quale ha svolto attivita di ricerca come assegnista. I suoi
principali interessi di ricerca riguardano la motivazione e il benessere di studenti e
insegnanti, la dispersione scolastica e gli stili di insegnamento.

Il premio Fondazione Margiotta/Siref vuole promuovere le competenze e i talenti dei giovani
dottori in ricerca pedagogica, onorando 1’impegno da loro profuso nelle situazioni di studio e
offrendo una occasione di visibilita attraverso la pubblicazione delle tesi di dottorato in
formato digitale OA sia nel sito dell’editore, che nel sito della Fondazione, accogliendoli in
tal modo nella comunita dei ricercatori, al fine di continuare con spirito impegnato e
pervicace ad alimentare di risultati le direzioni di marcia della pedagogia italiana, europea,

straniera.

ISBN 978-88-99302-87-0

Edizioni Volta la carta - Ferrara 9'788899"302870

TUBWILION) RIS

LINAAALS I'TOAd ANOIZVAILON VT HdVLI0dd 1S HINOD

14

Sara Germani

COME SUPPORTARE
LA MOTIVAZIONE DEGLI STUDENTI

Strumenti per conoscere e valutare i comportamenti motivazionali

degli insegnanti nel quadro della Self-Determination Theory

VERITA® PROVVISORIE



Il presente volume ¢ stato approvato da revisori esperti anonimi



© Volta la carta

Via Voltapaletto 25 — 44121 Ferrara
Tel. 0532/208932
voltalacarta@libero.it
www.voltalacarta.it

ISBN 978-88-99302-87-0

Edizione Maggio 2025

Collana: Verita Provvisorie (Elaborazione grafica di Giulio Testi)

In copertina: Olio su tela del maestro Angles Granini
Foto di Laura Giacomazzi Granini

Tutti i diritti sono riservati. Nessuna parte di questa pubblicazione pud essere
riprodotta, archiviata, memorizzata o trasmessa in qualsiasi forma o mezzo —
elettronico, meccanico, reprografico, digitale — se non nei termini previsti dalla
legge che tutela il Diritto d’Autore.



Sara Germani

Come supportare la motivazione degli studenti

Strumenti per conoscere e valutare i comportamenti motivazionali degli
insegnanti nel quadro della Self-Determination Theory






Alla mia famiglia.

Un sentito ringraziamento alla Fondazione Umberto Margiotta e alla SIREF per questa
importante occasione di condivisione e per aver premiato il mio lavoro di ricerca con il
secondo posto nella quarta edizione del Premio Umberto Margiotta 2024, dedicato alle
Tesi di Dottorato sulle teorie e metodologie della ricerca pedagogica, valutato
attraverso un processo di referaggio doppio cieco.






Indice

INErOdUZIONE .....c..oooiiiiiiiiiie e s 9
Capitolo primo — La Self-Determination Theory: concetti chiave........................... 15
1.1. Introduzione alla Self-Determination TheOTrY .........cccceveveeeriecierierierieereeieeieens 15
1.2. 11 complesso quadro teorico della SDT: le sei mini-teorie..........ccccevvereereenuennnene. 16
1.2.1. La Cognitive Evaluation TREOTY ..........ccccccoeeoieiieioeiiiinieeeeeese et 17
1.2.2. L’Organismic Integration TREOTY ............ccccoueioeeioeenoiiiiieieeseesee e 18
1.2.3. La Causality Orientations TREOFY............coueeveeeerivesieeecieeireesieeseeseesnesrenens 21
1.2.4. La Basic Psychological Need TREOTY...........cccccuvcueicimnciriieieeseeeieeeeeeeeeas 23
1.2.5. La Goal Contents TREOTY ........ccuoeeeeeeeeieieeeseesieesete et 27
1.2.6. La Relationships Motivation TREOTY ............coueeueviiesveecreecreesieesieeseesvesvenens 28
Capitolo secondo — La Self-Determination Theory nel contesto scolastico:
I’autodeterminazione nello studio....................coocoiiiiiiiiii e 31
2.1. La motivazione degli studenti nel continuum dell’autodeterminazione .............. 31
2.2. I bisogni psicologici degli studenti @ SCUOIA..........ceecvieerieviieriierierie e 37
2.3. Il ruolo del contesto sociale: il supporto all’autonomia degli studenti................. 41
2.4. 1l supporto all’autonomia da parte degli insegnanti come motivating style......... 43
2.4.1. Verso una nuova concettualizzazione del motivating style.................c.......... 45

2.5. Le tre dimensioni del need-supportive teaching: supporto all’autonomia, struttura

€ COINVOIZIMENLO ... .eeviiiieiiieeiiietieti et et ste b e ebeebeesteestaesebessbeesseesseesseessaesssessseessanns 47
2.6. Il (de)motivating teaching Style.............ccccueevueeveeieeiieiiecieeieeeeste e 50
2.7. L’ autonomy supportive teaching: i sette instructional behaviors ........................ 53
Capitolo terzo — I comportamenti motivazionali degli insegnanti.......................... 61
3.1. Il Sistema di Classificazione dei Teachers’ Motivational Behaviors ................... 61
3.1.1. I criteri per la costruzione del Sistema di Classificazione......................... 62

3.2. 1 Teachers’ Motivational BERAVIOTS ............ccoueeeeeioeeieaiieeeseeeee e 63
3.2.1. I comportamenti motivazionali tra supporto e ostacolo ai bisogni............... 71
Capitolo quarto — Valutare i comportamenti motivazionali degli insegnanti.......... 75
4.1. Perché valutare i comportamenti motivazionali degli insegnanti ........................ 75

4.1.2. Gli strumenti per valutare lo stile motivante degli insegnanti....................... 77



4.2. Analisi degli strumenti di valutazione alla luce dei Teachers’ Motivational

Behaviors: una revisione SIStEMAtICA .......ccueeruierieriieiieieereerte et 80
4.2.1 Sintesi degli obiettivi e del MEtOdO..............c.ccceeeveeieciesierieiieeeieeieesieenieens 81
4.2.2. Gli studi inclusi: sintesi dei principali viSUltati .............cccoeveevveevcevrcreereenienns 81
4.2.3. Quali comportamenti motivazionali vengono valutati? ..................ccccceevuee. 83

4.3. 1l Learning Climate Questionnaire: uno studio di validazione..............cccecvvennenne 88
4.3.1. Gli item del QUESTIONATTO ...........c.occveeieeiieeieeeieece ettt saesseesaenaeens 88
4.3.2. Campione e analisi deSCIITIVE ..........c..ccoueecrveeciireiirreeeeeeecieeecreeesveeeereeeseneas 89
4.3.3. Analisi di validita e affidabilita..............ccccooeoeiviieiieiiiiiieiiiiieeeeee e 91
4.3.4. Implicazioni e considerazioni CONCIUSIVE............c..ccoveeveveerieercreacreereesieenieens 94

Capitolo quinto — La costruzione di un nuovo strumento per valutare i

comportamenti degli insegnanti: la Teachers’ Motivational Behaviors Scale ........... 97
5.1. La necessita di sviluppare un nuovo Strumento ..........cccceeceeecieerieeneenienieeeieeniens 97
5.1.1. Contesto e campione dello STUAIO...............cccceeeiecieciiiiieiiiiieee e 98
5.1.2. Lo sviluppo della Teachers’ Motivational Behaviors Scale ........................ 101

5.2. Le prime analisi sulla Scala ..........ccoceeiiiiiiniiiiiiieeeeeeeeee e 103
5.2.1. Il modello a due dimensioni ..............ccccooeioeevieniioieeeieieeseeeeee e, 109

5.3. Considerazioni CONCIUSTVE .............ccoveeeeeeeieiieieeeeee e 112

Capitolo sesto — Valutare i singoli comportamenti motivazionali degli insegnanti: un
APProcCio eSPlOTaAtIVO ........oc.oiiiiiiiiiiiii et 115

6.1. Valutare i singoli comportamenti motivazionali degli insegnanti...................... 115

6.2. Lo studio esplorativo: la correlazione tra i singoli comportamenti degli insegnanti

¢ la motivazione degli StUAENti.......c..cceevvieriieriiiieciecie et 116
6.2.1. I punteg@i differenziali .............cccccuevoeevviiiiiiiiiiiieiieeeeeeee e 117
0.2.2. L COPFOIAZIONI ...ttt 124
6.2.3. Considerazioni CONCIUSTVE ..........ccooueeueieeieieiieeeeee et 125

CONCIUSTONI ..ottt ettt e st bte e s bteesabeeeas 129
APPEIAICE ..ottt ettt e ittt e bt e b e eaae s 133

BibHHOGrafia..........c.coooviiiiiiiiieee et eeae s 147



Introduzione

Oggi ¢ ampiamente riconosciuto che un’esperienza scolastica di successo non puo essere
valutata unicamente attraverso i risultati di apprendimento degli studenti, definiti da prove
standardizzate o da altre forme di valutazione delle prestazioni scolastiche. “Gli studenti
sono molto di piu dei loro voti” (Cignetti & Piacentini, 2024): il loro percorso educativo
deve essere letto come il risultato dell’integrazione di diversi indicatori di successo
scolastico e formativo (Alivernini, Manganelli & Lucidi, 2017). Tra questi, la motivazione
¢ universalmente riconosciuta come uno degli elementi piu importanti per determinare la
qualita dell’esperienza scolastica (Hattie, 2009; Pintrich, 2003), poiché contribuisce
all’impegno che gli studenti investono nel proprio apprendimento (OECD, 2024),
incidendo positivamente non solo sulla loro capacita di apprendere e di utilizzare
conoscenze e competenze, ma anche sulla loro perseveranza nello studio. Inoltre, la
motivazione degli studenti, essendo una caratteristica “malleabile”, cio¢ modificabile
attraverso l’intervento educativo, rappresenta un’occasione concreta per scuole e
insegnanti di agire direttamente per promuovere il successo scolastico. Lavorare sulla
motivazione consente, ad esempio, di creare fattori di protezione contro le situazioni di
disuguaglianza e svantaggio, che derivano da condizioni sulle quali gli studenti non hanno
un controllo diretto, come il livello socioeconomico della famiglia o il background
migratorio (Alivernini et al., 2023), che sono tra le principali cause della dispersione
scolastica, un fenomeno che nel nostro Paese continua a essere difficile da contrastare
(Bonaiuti et al., 2025). Dunque, un ambiente di apprendimento che riesce a supportare lo
sviluppo motivazionale degli studenti puo favorire livelli piu elevati di coinvolgimento e
soddisfazione nelle attivita di studio, contribuendo cosi a determinare un’esperienza
scolastica di qualita.

La ricerca che si presenta in questo volume nasce da un contesto storico che ha segnato
profondamente la motivazione scolastica degli studenti, ovvero gli anni della pandemia
di Covid-19, che hanno portato alla luce una situazione che presentava gia un forte calo
motivazionale tra gli studenti delle nostre scuole, evidenziando la crescente necessita di
implementare strategie didattiche piu efficaci per sostenere la motivazione
all’apprendimento e I’interesse verso 1’esperienza scolastica (INVALSI, 2021). In questo
scenario, infatti, ’attenzione ai cambiamenti didattici, relazionali e motivazionali €
diventata ancora piu urgente (Da Re et al., 2023) e favorire ambienti di apprendimento
che sostengano gli interessi degli studenti puo rappresentare una leva fondamentale per la
ripresa, il benessere e la crescita educativa.

Un contributo significativo alla comprensione della motivazione e dei fattori che possono
favorirne lo sviluppo all’interno delle classi scolastiche si deve all’apporto teorico ed
empirico di una delle teorie motivazionali piu utilizzate negli ultimi trent’anni: la Self-
Determination Theory (SDT; Ryan & Deci, 2017). La SDT ha rappresentato una vera
“rivoluzione copernicana” nel settore educativo, poiché, a differenza degli approcci
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tradizionali alla motivazione che tentano di modellarla e controllarla dall’esterno, pone
invece [’accento sulle propensioni motivazionali intrinseche degli studenti verso
I’apprendimento e la crescita e su come queste possano essere sostenute (Ryan & Deci,
2020). Secondo la SDT, gli studenti possiedono diversi tipi di motivazione, che possono
essere collocati lungo un continuum di autodeterminazione. Questo continuum
rappresenta la misura in cui i comportamenti degli studenti verso lo studio sono regolati
in maniera autonoma, oppure controllati da fattori esterni. La Self-Determination, ovvero
I’*“autodeterminazione”, si riferisce dunque alla capacitd degli studenti di adottare
comportamenti autonomi, orientati all’obiettivo e autoregolati. Il prototipo
dell’autodeterminazione ¢ rappresentato dalla motivazione intrinseca (o autonoma), che
costituisce un’inclinazione naturale degli studenti verso 1’assimilazione, la padronanza e
I’interesse spontaneo per 1’apprendimento. Questa forma di motivazione non richiede
ricompense esterne o pressioni, ma ¢ guidata dall’interesse personale, che puo
rappresentare una fonte duratura di soddisfazione e piacere lungo l’intero percorso
educativo.

Promuovere il processo di autodeterminazione ¢ considerato uno degli obiettivi piu
sfidanti nell’insegnamento, poiché non sempre le attivita, o i compiti scolastici, sono
intrinsecamente motivanti. La SDT sostiene che il processo di autodeterminazione —
ovvero il processo che consente di passare da forme di motivazione estrinseca e
strumentale a tipi di motivazione piu autonomi e integrati, fino allo sviluppo della
motivazione autonoma — ¢ strettamente legato alla soddisfazione dei bisogni psicologici
di base (autonomia, competenza e relazione), che gli studenti sperimentano nell’ambiente
scolastico. Comprendere come soddisfare questi bisogni e quindi come supportare il
processo di autodeterminazione ¢ da sempre al centro dell’interesse della SDT applicata
al contesto educativo.

In questo processo, il fattore riconosciuto come principale fonte di supporto ¢
I’insegnante. Per gli insegnanti, supportare I’autodeterminazione degli studenti significa
guidare il processo di autoregolazione e interiorizzazione dei valori ¢ delle regole,
influenzando direttamente il loro apprendimento, le performance scolastiche e il
benessere. Le relazioni tra insegnanti e studenti, soprattutto durante 1’adolescenza,
possono rappresentare una vera e propria sfida, poiché gli studenti, nel passaggio alla
scuola secondaria, tendono a sviluppare una maggiore indipendenza e a cercare di
affermare la propria identita. Nonostante ci0, ¢ essenziale riconoscere I’importanza di tali
relazioni per il coinvolgimento attivo degli studenti nel processo di apprendimento e gli
insegnanti che dimostrano un interesse genuino per gli studenti, che li ascoltano e cercano
di comprenderli, contribuiscono a creare un ambiente accogliente ¢ di supporto
all’autonomia. Secondo la SDT, cio che gli insegnanti “fanno” e “dicono” durante le
interazioni quotidiane con gli studenti definisce il loro stile di insegnamento (Reeve &
Jang, 2009), che puo avere un impatto positivo o negativo sulla soddisfazione dei bisogni
psicologici degli adolescenti. Questo sottolinea 1’importanza di saper riconoscere e
valutare attentamente le azioni che guidano le pratiche didattiche quotidiane, soprattutto
nella scuola secondaria, poiché in questa fase gli studenti sono piu vulnerabili ai
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cambiamenti psicologici legati alla percezione di sé stessi e al loro ambiente sociale. Se
le scuole non forniscono un ambiente di apprendimento stimolante, gli adolescenti
possono sentirsi demotivati e sviluppare una bassa autostima. Questo divario tra le loro
esigenze di sviluppo e le opportunita offerte dagli ambienti di apprendimento aumenta il
rischio di insuccesso scolastico, evidenziando I’importanza di creare ambienti che
supportino la motivazione autodeterminata degli studenti.

E in questa cornice che si inserisce il presente lavoro, il cui obiettivo ¢ sistematizzare le
conoscenze sviluppate intorno a questo ampio e complesso quadro teorico, offrendo una
prospettiva multidisciplinare sul ruolo degli insegnanti nella creazione di ambienti
educativi orientati al supporto dell’autodeterminazione. Ripercorrendo il quadro teorico
entro cui la SDT ha costruito il “profilo dell’insegnante motivazionale” e definito i diversi
stili di insegnamento, verranno proposti approcci innovativi per valutare 1’agire didattico
quotidiano. Il lavoro intende quindi fornire — senza la pretesa di offrire soluzioni
“preconfezionate” e standardizzate — strumenti utili a scuole, insegnanti e ricercatori
interessati a comprendere meglio i processi motivazionali che si sviluppano nei contesti
scolastici e a promuovere pratiche didattiche piti consapevoli e orientate al benessere e al
successo formativo degli studenti. Disporre di strumenti che aiutano a comprendere come
gli studenti vivono I’esperienza scolastica, in particolare come percepiscono il supporto
offerto dai loro insegnanti, puo rappresentare un valore aggiunto nella progettazione di
interventi educativi mirati, i quali, per essere efficaci, devono essere fondati sulla
conoscenza del contesto e rispondere ai reali bisogni degli studenti.

A tale scopo, il contributo inizia con una descrizione generale della SDT, per poi
contestualizzarla al contesto scolastico, con un focus sul concetto di supporto
all’autonomia degli studenti; successivamente affronta il tema della valutazione dei
comportamenti motivazionali degli insegnanti. Nello specifico, il volume si articola in sei
capitoli.

Il primo capitolo introduce la Self-Determination Theory, ripercorrendone 1’evoluzione
storica e concettuale. Vengono analizzate le sei mini-teorie che la compongono, con
particolare attenzione ai concetti di motivazione intrinseca, motivazione estrinseca e
bisogni psicologici di base.

Il secondo capitolo si concentra sull’applicazione della SDT in ambito scolastico. Viene
descritta nel dettaglio la motivazione degli studenti nel continuum
dell’autodeterminazione, attraverso la definizione dei diversi stili di regolazione del
comportamento verso lo studio. Vengono definiti i bisogni psicologici di base degli
studenti a scuola, con particolare attenzione al ruolo che questi ricoprono nell’attivazione
del processo di autodeterminazione. Infine, viene dato ampio spazio al ruolo del contesto
sociale nella soddisfazione dei bisogni degli studenti, in particolare al ruolo del supporto
all’autonomia da parte degli insegnanti, inteso come il pitt ampio e complesso concetto di
supporto all’autodeterminazione. In questo capitolo si cerchera quindi di ricostruire le
principali traiettorie teoriche attraverso cui si ¢ evoluto tale concetto, evidenziando come
le definizioni elaborate nel tempo non seguano una progressione lineare, ma piuttosto si
intreccino, si ripetano e si ridefiniscano continuamente. Per proporre una sintesi il piu
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possibile chiara e coerente, si ¢ scelto di utilizzare come principali riferimenti teorici
alcune tra le definizioni piu influenti degli ultimi quarant’anni, a cui si sono ispirati molti
degli studi successivi: motivating style (Deci et al., 1981; Reeve, 1998), need-supportive
teaching (Belmont et al., 1992; Connell & Wellborn, 1991), (de)motivating style
(Aelterman et al., 2019), autonomy-supportive teaching (Reeve & Cheon, 2021) e, piu
recentemente, il concetto di motivational behaviors (Ahmadi et al., 2023).

Il terzo capitolo presenta il Sistema di Classificazione dei comportamenti motivazionali
degli insegnanti, recentemente proposto dagli autori della SDT per cercare un accordo
sulla definizione degli stili di insegnamento (de)motivanti, confrontandosi sulle diverse
strategie che caratterizzano I’azione quotidiana degli insegnanti nelle aule scolastiche. Il
capitolo offre la traduzione in italiano dell’insieme di indicatori e comportamenti che gli
autori della Classificazione hanno suddiviso in sei categorie, che riflettono il supporto e
I’ostacolo ai tre bisogni psicologici degli studenti (autonomia, competenza e relazione).
11 quarto capitolo affronta il tema della valutazione dei comportamenti motivazionali degli
insegnanti. Attraverso una revisione sistematica della letteratura, vengono analizzati i
principali strumenti esistenti per valutare lo stile motivante degli insegnanti, mettendoli
in relazione con i piu recenti comportamenti del Sistema di Classificazione, facendo
emergere la necessita di disporre di strumenti di valutazione che rispondano a questa
recente concettualizzazione di comportamenti motivazionali. Nel capitolo viene inoltre
presentato uno studio di validazione della versione breve di uno degli strumenti piu
utilizzati nelle ricerche SDT: il Learning Climate Questionnaire. Lo studio mira, nello
specifico, ad adattare lo strumento per la valutazione della percezione degli studenti del
supporto all’autonomia da parte degli insegnanti nella scuola secondaria di primo grado.
Il quinto capitolo presenta il processo di costruzione e validazione di un nuovo strumento
per valutare la percezione degli studenti dei comportamenti motivazionali degli
insegnanti: la Teachers’ Motivational Behaviors Scale (TMB-S). La necessita di
sviluppare questa nuova scala nasce in risposta alla complessita emersa nella letteratura
riguardo all’ampio concetto di supporto all’autodeterminazione nel contesto scolastico e
dal bisogno di un approfondimento empirico nella comprensione dei comportamenti
motivazionali degli insegnanti, emerso sia dai risultati della revisione sistematica, sia dal
fatto che non esistono ancora sperimentazioni e valutazioni sistematiche dei
comportamenti proposti nel Sistema di Classificazione. La TMB-S ¢ stata infatti
sviluppata a partire dai comportamenti motivazionali individuati nella Classificazione. La
scala ¢ stata pensata per la scuola secondaria di primo e secondo grado, per rispondere
alla necessita, come si ¢ detto, di comprendere il clima motivazionale in un contesto in
cui gli studenti attraversano una fase delicata del loro sviluppo e risultano particolarmente
sensibili a come I’ambiente sociale soddisfa i loro bisogni.

11 sesto e ultimo capitolo propone un approccio esplorativo alla valutazione dei singoli
comportamenti, non piu intesi come parte di uno stile di insegnamento globalmente
percepito dagli studenti — come accade con la TMB-S — ma come singole azioni che
influenzano in modo differenziato il processo di autodeterminazione. Il capitolo presenta
quindi i risultati di uno studio longitudinale condotto nella scuola secondaria, la cui analisi
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si focalizza sulla correlazione tra i singoli comportamenti didattici motivazionali e la
motivazione autonoma degli studenti. I risultati offrono spunti utili sia per la ricerca futura
sia per interventi mirati al miglioramento delle pratiche didattiche quotidiane.

Infine, I’Appendice offre un esempio di somministrazione e analisi della Teachers’
Motivational Behaviors Scale, presentando indicazioni operative per la raccolta, I’analisi
e I’interpretazione dei dati, al fine di permettere a scuole e insegnanti di ottenere una
lettura generale del proprio contesto scolastico e di come gli studenti vivono la loro
esperienza educativa. Tale lettura puo offrire spunti utili per riflettere sulle pratiche
didattiche quotidiane. Tuttavia, si riconosce che, per ottenere un quadro piu completo del
contesto scolastico, ¢ necessario mettere in relazione i comportamenti motivazionali
anche con altre variabili rilevanti, come il livello di motivazione scolastica o il benessere
degli studenti. Inoltre, per costruire azioni concrete di miglioramento a partire dai dati, ¢
fondamentale integrare le informazioni quantitative, offerte dallo strumento di
valutazione, con dati di tipo qualitativo, che permettono una visione piu personalizzata
delle esigenze reali delle classi, per supportare in modo piu efficace la progettazione di
interventi educativi maggiormente connessi ai reali bisogni degli studenti e del contesto
scolastico.

13






Capitolo primo — La Self-Determination Theory: concetti chiave

For young children, learning is a primary
occupation; it is what they do naturally and with
considerable intensity when they are not preoccupied
with satisfying their hunger or dealing with their
parents’ demands. But one of the most troubling
problems we face in this culture is that as children
grow older, they suffer a profound loss. In schools, for
example, they seem to display so little of the natural
curiosity and excitement about learning that was
patently evident in those very same children when
they were three or four years old. What is happened?
Why is it that to so many of today’s students are
unmotivated, when it could not be more clear that they
were born with a natural desire to learn? It was this
disturbing issue that promoted me to begin studying
motivation in an attempt to understand more about
the interplay of authenticity and the social world.

(Edward L. Deci, 1995, p. 19)

1.1. Introduzione alla Self-Determination Theory

La Self-Determination Theory, o Teoria dell’ Autodeterminazione (SDT; Ryan & Deci,
2017) & una macro-teoria che si occupa della motivazione, dello sviluppo della personalita
e del benessere all’interno dei contesti sociali. Nel corso degli ultimi quarant’anni, ¢ stata
applicata in diverse aree della psicologia e in numerosi ambiti applicativi (Deci & Ryan,
1985a; Ryan & Deci, 2017; 2022), inclusa I’educazione (Guay, 2022; Reeve, 2002; Reeve
et al., 2022; Ryan & Deci, 2009; 2020).

A differenza della maggior parte degli approcci storici e contemporanei alla motivazione,
che hanno trattato la motivazione come un concetto unitario — si possiede pit 0 meno
motivazione — la Self-Determination Theory si ¢ invece concentrata su forme differenti di
motivazione (dalla motivazione autonoma a quella controllata) per prevedere esiti come
la prestazione, il coinvolgimento, la vitalita e la salute psicologica. In particolare, la teoria
distingue tra motivazione autonoma e motivazione controllata. Essere autonomi implica
agire con un pieno senso di volonta, adesione e scelta; al contrario, essere controllati
implica sentirsi sotto pressione o costretti ad agire da fattori esterni, come la promessa di
una ricompensa contingente, la paura di una punizione, I’implicazione dell'autostima o
altri fattori esterni. Centinaia di studi hanno dimostrato che, quando le persone sono
motivate in modo autonomo, sia tramite la motivazione intrinseca che attraverso forme di
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motivazione estrinseca ben interiorizzate (e quindi autonome), esse mostrano maggiore
interesse, entusiasmo, vitalita e fiducia, con conseguenti migliori risultati in termini di
prestazione, creativita, perseveranza e benessere generale (Ryan & Deci, 2022, p. 1).

Inoltre, la SDT postula 1’esistenza di tre bisogni psicologici innati, ovvero i bisogni di
autonomia, competenza e relazione, la cui soddisfazione garantisce la crescita, 1’integrita
e il benessere personale (Ryan & Deci, 2017). In questa prospettiva, il contesto sociale
assume particolare rilevanza: un contesto sociale che supporta la soddisfazione di questi
bisogni psicologici promuove la capacita di autoregolazione ¢ le relazioni sociali, oltre al
benessere; mentre un contesto sociale che ostacola la soddisfazione porta a una vasta
gamma di esiti individuali e interpersonali piu negativi. La SDT adotta, dunque, una
prospettiva “organismica-dialettica” (organismic dialectic; Deci & Ryan, 2000; Ryan &
Deci, 2002), che si basa sull’integrazione di un insieme di presupposti filosofici sulla
natura intrinsecamente attiva dell’essere umano e sull’interazione costante con I’ambiente
che lo circonda. Tutti noi siamo dotati di tendenze evolutive che ci spingono verso
I’assimilazione di nuove esperienze, la ricerca di sfide e il superamento degli ostacoli.
Questo processo di integrazione organismica rappresenta ’effetto tangibile della nostra
natura proattiva e sinergica, che spinge a svilupparci in maniera sempre piu differenziata
e coerente. Tuttavia, la SDT riconosce che questi processi non possono operare
pienamente, o efficacemente, senza specifici stimoli psicologici. In particolare, il
funzionamento ottimale dell’integrazione organismica richiede la soddisfazione costante
dei bisogni psicologici di base (Ryan & Deci, 2017; 2022). L’approccio organismico della
SDT si concentra quindi sulla comprensione delle tendenze intrinseche verso la crescita e
I’integrazione, oltre che sull’identificazione degli elementi contestuali che favoriscono
tali tendenze (Ryan & Deci, 2017).

1.2. Il complesso quadro teorico della SDT: le sei mini-teorie

L’ampio quadro teorico della SDT si ¢ sviluppato sotto forma di mini-teorie, ciascuna
delle quali riguarda fenomeni specifici, condividendo i presupposti organismici-dialettici
e il concetto di bisogni psicologici di base. «Insieme, le mini-teorie costituiscono la SDT»
(Ryan & Deci, 2002, p. 9) e nello specifico sono sei:

— Cognitive Evaluation Theory (Teoria della Valutazione Cognitiva);

—  Organismic Integration Theory (Teoria dell'Integrazione Organismica);

—  Causality Orientations Theory (Teoria degli Orientamenti di Causalita);

—  Basic Psychological Need Theory (Teoria dei Bisogni Psicologici di Base);
—  Goal Contents Theory (Teoria dei Contenuti degli Obiettivi);

— Relationships Motivation Theory (Teoria della Motivazione Relazionale).

Lo sviluppo attraverso queste teorie ¢ stato, storicamente, una conseguenza della
costruzione induttiva della pit ampia conoscenza SDT. L’approccio dei due autori “padri”,
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Edward L. Deci e Richard M. Ryan, ¢ stato quello di studiare fenomeni, costruire teorie
per spiegarli e poi derivare ipotesi su fenomeni correlati. In tutto questo processo, i
presupposti e gli approcci di base sono rimasti costanti, facendo risultare le mini-teorie
logicamente coerenti e facilmente integrabili I’'una con 1’altra. «In tal modo, ciascuna
rappresenta un elemento del quadro complessivo della SDT» (Ryan & Deci, 2002, p. 9).
Nei prossimi paragrafi verranno presentati gli elementi chiave che hanno permesso lo
sviluppo di ognuna delle sei mini-teorie.

1.2.1. La Cognitive Evaluation Theory

Essere motivati implica sentirsi spinti ad agire, mentre 1’assenza di questa spinta viene
considerata come mancanza di motivazione. Molti affrontano il tema della motivazione
nel lavoro e nel gioco, cercando di capire quanto gli altri o loro stessi siano motivati per
un compito. La maggior parte delle teorie tradizionali vede la motivazione come un’unica
entita, variabile in intensita. Dal lavoro di Ryan e Deci (2000b) emerge che la motivazione
non ¢ cosi uniforme: le persone hanno diversi livelli e tipi di motivazione. Questa
differenza riguarda non solo quanto si € motivati (/ivello), ma anche perché si ¢ motivati
(orientamento), ovvero quali obiettivi e atteggiamenti sottostanti guidano le azioni. La
SDT distingue diversi tipi di motivazione in base alle diverse ragioni, o obiettivi, che
generano un’azione. La distinzione fondamentale ¢ tra motivazione intrinseca, che
riguarda il fare qualcosa perché ¢ intrinsecamente interessante o piacevole, e motivazione
estrinseca, che riguarda il fare qualcosa perché porta a un risultato separato (Deci & Ryan,
1985a; Ryan & Deci, 2017; 2020). La motivazione intrinseca ¢ riconosciuta come il
prototipo dell’autodeterminazione e se ¢’¢ un fenomeno che puo illustrare la natura attiva
e composita dell’essere umano € proprio la motivazione intrinseca.

La motivazione intrinseca ¢ la propensione spontanea delle persone a mostrare interesse
nei confronti dei loro mondi interiori ed esteriori, cercando di impegnarsi, interagire,
padroneggiare e comprendere. Questa propensione assimilativa € supportata dall’ “aspetto
affettivo” di questa forma di motivazione, ovvero l’interesse e il piacere che
accompagnano tali attivita (Ryan & Deci, 2019, p. 12).

La Cognitive Evaluation Theory (CET), o Teoria della Valutazione Cognitiva, «&
focalizzata esclusivamente sulla motivazione intrinseca» (Ryan & Deci, 2017, p. 123) ed
¢ stata presentata da Deci e Ryan (1985a) per spiegare I’insieme dei fenomeni e delle
condizioni contestuali e sociali che la facilitano, o la minano. La CET sostiene che gli
eventi e le strutture interpersonali, come le ricompense, le comunicazioni e il feedback,
che contribuiscono a creare un senso di competenza durante un’azione, pPossono
aumentare la motivazione intrinseca per quella specifica attivitd. Questo accade perché
tali eventi consentono di soddisfare il bisogno psicologico di competenza, cio¢ il desiderio
di sentirsi competenti e abili in cido che si fa. In altre parole, quando le persone
percepiscono di avere successo in un’attivita, grazie a eventi come il feedback positivo o
le sfide ottimali, sono piu inclini a provare una motivazione intrinseca per continuare
quell’attivita. Un aspetto chiave della CET ¢ che il senso di competenza da solo non ¢
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sufficiente per mantenere o potenziare la motivazione intrinseca, ma deve essere
accompagnato da un senso di autonomia, ovvero dalla percezione che il proprio
comportamento sia autodeterminato (self-determined). L autodeterminazione (self-
Determination) si riferisce alla capacita di prendere decisioni autonome, orientate verso
gli obiettivi e autoregolate (Deci & Ryan, 1985a). E la propensione naturale a determinare
le proprie azioni in modo autonomo basandosi sulle conoscenze, le competenze e le
convinzioni personali. [.’autodeterminazione ¢ strettamente legata al concetto di locus of
causality (de Charms, 1968), ovvero alla percezione che una persona ha delle “cause
primarie” sottese all’origine del proprio comportamento.

Il concetto di autodeterminazione implica che, per adottare comportamenti autoregolati,
non ¢ sufficiente sperimentare un senso di locus of control (Rotter, 1954), riferito alla
percezione che certi risultati dipendano dal proprio comportamento, ma piuttosto un senso
di locus of causality interno, riferito alle scelte autonome come ragione primaria nella
messa in atto di un certo comportamento. La differenza tra locus of control e locus of
causality ¢ cruciale nella prospettiva della CET. Il primo si riferisce alla percezione di
quanto una persona crede che i risultati delle sue azioni dipendano dal proprio
comportamento o da fattori esterni. Ad esempio, una persona con un alto senso di /ocus
of control interno crede che le sue azioni influenzino direttamente i risultati che ottiene.
Al contrario, una persona con un alto senso di locus of control esterno crede che gli eventi
siano principalmente determinati da forze esterne o dalla fortuna; il secondo, il concetto
di locus of causality, va oltre il semplice controllo degli eventi. Si riferisce alla percezione
che le scelte autonome e personali siano la causa principale del proprio comportamento.
Quando una persona si sente controllata o spinta da fattori esterni, come ricompense legate
a premi tangibili, al senso di colpa, o all’evitamento di punizioni, percepisce un locus of
causality esterno, che puo portare a una sensazione di mancanza di autonomia. Questa
mancanza di autonomia puo a sua volta minare la motivazione intrinseca, poiché la natura
spontanea e interessante dell’azione viene influenzata negativamente dalla percezione di
essere controllati. Invece, quando una persona agisce in base a un senso di locus of
causality interno si sente motivata dal desiderio intrinseco di agire in quel modo, piuttosto
che da pressioni esterne o ricompense estrinseche. In sostanza, 1’autodeterminazione si
basa sulla percezione di un locus of causality interno, che riflette la motivazione genuina
e intrinseca di agire (Ryan & Deci, 2017).

In sintesi, la Cognitive Evaluation Theory (CET) rappresenta un contributo rilevante
all’interno della Self-Determination Theory, non solo per la comprensione fondamentale
della motivazione intrinseca nello sviluppo, ma anche in settori applicati come
I’istruzione, il lavoro, 1 giochi e lo sport. Tuttavia, la motivazione intrinseca ¢ solo uno dei
tipi importanti di motivazione (Ryan & Deci, 2019, p. 15).

1.2.2. L’Organismic Integration Theory

Quando sono motivate intrinsecamente, le persone si muovono autonomamente verso
nuove sfide e nuove esperienze, mettendo in atto comportamenti che li interessano,
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cercando stimoli, testando 1 limiti e assimilando chiaramente cio che € nuovo. Tuttavia,
nella vita quotidiana ¢ necessario intraprendere molti comportamenti e pratiche che
potrebbero non essere intrinsecamente motivati, tra cui fare le faccende domestiche,
andare al lavoro, a scuola, adempiere ad altri doveri necessari, o addirittura cercare
I’autocontrollo in alcune situazioni. Spesso, tali pratiche vengono adottate dalle persone
perché gli agenti socializzanti se lo aspettano, le promuovono, le lodano o addirittura le
costringono (Ryan & Deci, 2017). L’Organismic Integration Theory (OIT), o Teoria
dell’Integrazione Organismica, ¢ stata sviluppata poco dopo la CET ed ¢ principalmente
interessata alla motivazione estrinseca (Ryan, Connell & Deci, 1985).

La motivazione estrinseca ¢ definita all’interno della SDT come motivazione strumentale
e riguarda tutte le attivita mirate a raggiungere risultati separabili dal comportamento
stesso. E evidente che si tratta di una categoria ampia ed eterogenea di motivi, e quindi
I’OIT descrive le diverse forme della motivazione estrinseca, alcune controllate e altre piu
autonome (Ryan & Deci, 2019, p. 15).

Nello specifico, la OIT «descrive le tendenze innate delle persone verso 1’assimilazione e
I’integrazione delle norme sociali» (Ryan & Deci, 2017, p. 180), esaminando «i fattori nei
contesti sociali e interpersonali che rappresentano supporti o ostacoli a questa propensione
integrativa» (Ryan & Deci, 2017, p. 180). La motivazione estrinseca si manifesta in varie
forme. Uno degli elementi chiave della OIT ¢ il concetto di internalizzazione
(internalization; Ryan, Connell & Deci, 1985), un processo di acquisizione di valori,
credenze, o regole comportamentali, da fonti esterne e la loro trasformazione in qualcosa
di personale. «E il processo psicologico che corrisponde al processo interpersonale e
culturale esternamente osservabile della socializzazione» (Ryan & Deci, 2017, p. 180).
Deci e colleghi (1994) definiscono due principali caratteristiche di questo processo di
internalizzazione: 1’introiezione, riferita a un locus of causality che non viene piu
completamente percepito come esterno, ma con ancora una scarsa percezione di controllo
sul comportamento; e I’integrazione, riferita al punto del processo in cui i comportamenti
sono sentiti e valutati come propri, come autodeterminati. Basandosi, dunque, sulla
percezione che una persona ha del locus of causality e sui processi regolatori, la OIT
riconosce diversi tipi di motivazione, collocandoli lungo un autonomy-control continuum,
o continuum dell ’autodeterminazione (Ryan & Deci, 2017). In altre parole, i differenti tipi
di motivazione rappresentano la misura in cui i comportamenti sono regolati in maniera
autonoma o controllati da fattori esterni (Deci & Ryan, 2000b; Deci, Ryan & Williams,
1996). Nel contesto della OIT, dunque, sono presenti diverse sfumature che possono
influenzare il grado di autonomia con cui le persone si avvicinano a un’attivita. All’inizio
del continuum, prima delle diverse motivazioni estrinseche, ¢ possibile trovare I’assenza
di regolazione. In questo caso, manca la volonta di agire e il comportamento viene messo
in atto senza alcuna precisa intenzione di ottenere un risultato. Questo tipo di
comportamento viene definito “amotivato” e non necessita né della percezione di
controllo interno, né della percezione della propria competenza personale. Una persona
amotivata non ha chiari i motivi per cui il comportamento viene messo in atto e la
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conseguenza piu probabile di questa situazione ¢ che le attivita, quando caratterizzate
dall’assenza di regolazione, si interrompano in breve tempo (Vallerand & Ratelle, 2002).
Proseguendo nel continuum, dal lato piu “controllato” della motivazione estrinseca, le
persone possono essere motivate esternamente a causa di fattori coercitivi, ricompense
esterne o pressioni sociali. Questo ¢ quello che la OIT identifica come regolazione
esterna. Questo tipo di motivazione puo essere influente, ma presenta anche uno scarso
mantenimento e una scarsa trasferibilita. Cio significa che, sebbene possa essere efficace
nel breve termine nel guidare i comportamenti, la sua capacitda di sostenere tali
comportamenti nel lungo periodo, facendo si che si trasferiscano in altre situazioni, ¢
limitata. In altre parole, quando la motivazione ¢ basata su controlli esterni, come premi
o pressioni esterne, la persona potrebbe perdere interesse o smettere di agire una volta che
quei controlli vengono rimossi o una volta che la ricompensa viene meno. Questo aspetto
fa si che la regolazione esterna sia meno stabile e duratura rispetto a forme pit autonome
di motivazione. Un livello piu “sfumato” di motivazione estrinseca ¢ la regolazione
introiettata (Deci & Ryan, 1995). L’introiezione comporta 1’assunzione di una
regolazione, ma senza accettarla pienamente come propria. E una forma relativamente
controllata di regolazione in cui i comportamenti vengono eseguiti per evitare sensi di
colpa o ansia, o per ottenere miglioramenti dell’ego, come la fierezza. In altre parole,
I’introiezione rappresenta la regolazione attraverso I’autostima contingente (Ryan & Deci,
2000a). Sebbene guidati internamente, i comportamenti introiettati hanno comunque un
locus di causalita esterno e non sono realmente vissuti come parte del sé. Dopo la
regolazione introiettata, ¢ possibile trovare la regolazione identificata che, secondo Ryan
e Deci (2017), si verifica quando una persona percepisce il valore dell’attivita e sceglie di
parteciparvi consapevolmente. Questo pud accadere quando una persona vede
I’importanza a lungo termine di cido che sta facendo, anche se [Dattivita non ¢
intrinsecamente gratificante. L’ultima forma di motivazione estrinseca, la pit autonoma,
¢ la regolazione integrata. Questo tipo di regolazione si verifica quando le regolazioni
identificate sono state completamente assimilate al sé, portando le nuove regolazioni in
congruenza con i propri valori e bisogni. «Pill una persona interiorizza le ragioni di
un’azione e le assimila al sé, piu le azioni motivate in modo estrinseco diventano
autodeterminate» (Ryan & Deci, 2000a, p. 62). Inoltre, le forme integrate di motivazione
condividono molte qualita con quelle intrinseche, essendo entrambe autonome e prive di
conflitti. Tuttavia, restano comunque estrinseche, poiché, anche se il comportamento ¢
volontario e valorizzato dal sé, ¢ comunque compiuto per il suo presunto valore
strumentale. Alla fine del continuum si trova la motivazione intrinseca. «Questa posizione
enfatizza che la motivazione intrinseca ¢ un prototipo dell’attivita autodeterminata» (Ryan
& Deci, 2000a, p. 62). Tuttavia, non significa che a mano a mano che le regolazioni
estrinseche diventano piu interiorizzate, vengano trasformate in motivazione intrinseca.

Data D’importanza dell’internalizzazione per 1’esperienza personale e gli esiti
comportamentali, la questione critica diventa come promuovere la regolazione autonoma
per i comportamenti motivati in modo estrinseco. In altre parole, quali sono le condizioni
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sociali che favoriscono o inibiscono I’internalizzazione e 1’integrazione? (Ryan & Deci,
2000a, p. 73).

Similmente alla motivazione intrinseca, il processo di internalizzazione pud essere
favorito o ostacolato da fattori specifici legati al sostegno dei bisogni psicologici di
autonomia, competenza ¢ relazione. Secondo I’OIT, i contesti sociali che promuovono
I’autonomia, la competenza e la relazione agevolano lo sviluppo e 1’adozione di forme piu
autonome di regolazione estrinseca. Al contrario, in ambienti in cui le persone
percepiscono controllo, incompetenza o distanza dagli agenti sociali, I’internalizzazione
¢ meno efficace e le persone tendono a rimanere orientate verso forme di regolazione piu
controllate (esterne e introiettate). In assenza di questi supporti ai bisogni, potrebbe
persino svilupparsi una mancanza di motivazione nell’agire. Nello specifico, la
soddisfazione dei bisogni di autonomia e competenza sono ritenuti gli elementi principali
nel mantenere e migliorare la motivazione intrinseca, mentre la soddisfazione del bisogno
di relazione ¢ ritenuta un elemento complementare nello spiegare ’internalizzazione della
motivazione esterna (Ryan & Deci, 2009).

Poiché i comportamenti motivati in modo estrinseco di solito non sono interessanti di per
sé, 1l motivo principale per cui le persone iniziano a compiere tali azioni ¢ perché i
comportamenti sono stimolati, modellati o valutati da persone significative alle quali si
sentono (o vogliono sentirsi) connesse o legate. Questo suggerisce che la relazione,
ovvero il bisogno di sentirsi accettati e connessi agli altri, ¢ di importanza centrale per
I’internalizzazione. Pertanto, la OIT propone che I’internalizzazione sia piu probabile
quando esistono condizioni di contesto che supportano i bisogni di connessione (Ryan &
Deci, 2000a, p. 73).

1.2.3. La Causality Orientations Theory

Le motivazioni autonome e controllate possono riferirsi a motivazioni temporanee legate
a una situazione specifica (state-level motivations), o a motivazioni specifiche di dominio
(domain-specific- motivations) — ad esempio, motivazioni a scuola, a casa o al lavoro —
che sono un po’ piu stabili rispetto alle prime, ma si applicano solo a specifiche aree della
vita (Deci & Ryan, 2012). Tuttavia, il funzionamento autonomo puo anche essere situato
a un livello piu globale, o di differenze individuali, come specificato nel modello
gerarchico della motivazione di Vallerand (1997). Le differenze individuali (cioe, le
differenze tra le persone) nella personalita possono influenzare vari ambiti e perdurare nel
tempo. La Causality Orientations Theory (COT; Deci & Ryan, 1985b), o Teoria degli
Orientamenti di Causalita, vede le sue radici nella CET e nell’OIT, con le quali & stato
teorizzato che le persone possono essere motivate in modo differenziato da diverse
condizioni sociali. Sebbene gran parte di queste differenze possano essere attribuite
all’ambiente, le persone sembrano anche, come risultato sia del temperamento che del
loro sviluppo, propense a concentrarsi su alcuni aspetti piuttosto che su altri. Alcune
persone si orientano facilmente verso il controllo, le contingenze di ricompensa e le figure
autoritarie; altre cercano opportunita di esplorazione e crescita; mentre altre ancora

21



La Self-Determination Theory: concetti chiave

sembrano focalizzarsi su timori di fallimento o esigenze di sicurezza. Deci (1980) ha
definito questi differenti orientamenti motivazionali causality orientations; la COT
descrive queste differenze individuali come delle tendenze delle persone a orientarsi verso
gli ambienti e regolare i loro comportamenti. A seconda delle loro esperienze, le persone
si approcciano alla vita con un orientamento di causalita generale (General causality
orientations), ma possono manifestare diversi gradi di tre tipi di orientamenti
motivazionali, in base al contesto e alla situazione in cui si trovano:

— Autonomy orientation: riflette il grado in cui gli individui sono guidati dai propri
interessi, dalla crescita personale e dalla motivazione intrinseca. Le persone con un
orientamento verso 1’autonomia sono “orientate verso gli interessi” (interest-taking;
Ryan & Deci, 2017) e tendono a prendere decisioni basate sui loro valori interni e
desideri, cercando I’opportunita per essere autoregolate. «Quando le persone hanno
un alto orientamento all’autonomia tendono ad utilizzare stili di regolazione
identificata e integrata e ad avere un alto livello di motivazione intrinseca» (Ryan &
Deci, 2017, p. 217). Inoltre, sono meno influenzate dalle pressioni esterne o dalle
figure autoritarie.

— Controlled orientation: In contrasto con il primo tipo di orientamento, un
orientamento controllato implica un’attenzione delle persone sui fattori esterni, come
la necessita di ottenere ricompense o di evitare conseguenze negative imposte da fonti
esterne. Inoltre, sono spesso mosse da “quello che gli altri potrebbero pensare”.
«Quando le persone hanno un alto orientamento al controllo tendono ad utilizzare stili
di regolazione esterna e introiettata ¢ ad avere un basso livello di motivazione
intrinseca» (Ryan & Deci, 2017, p. 217).

— Impersonal orientation: Un orientamento impersonale riflette il grado in cui le
persone si orientano verso gli ostacoli per il raggiungimento degli obiettivi,
concentrandosi sulle ansie legate alle prestazioni e sulla paura di fallire. Le persone
tendono ad essere eccessivamente preoccupate da come vengono percepite dagli altri,
o danon riuscire a raggiungere determinati standard, tanto da orientarsi all’evitamento
degli errori anziché alla crescita personale, diventando propense ad essere amotivate.
«Quando sono orientate in questo modo, le persone sono relativamente passive e
facilmente sopraffatte dalle forze ambientali e dalle proprie pulsioni ed emozioni
interne» (Ryan & Deci, 2017, p. 218).

La COT riconosce che questi orientamenti di causalitd sono tendenze generali che
influenzano il comportamento delle persone, ma non lo determinano in modo categorico
e possono avere effetti diversi a seconda del contesto. Il comportamento, anche se guidato
da questi orientamenti, puo essere influenzato significativamente da fattori contestuali
come |’ambiente sociale o le relazioni interpersonali. Quindi, gli orientamenti di causalita
contribuiscono a predire il comportamento, ma operano in connessione con i fattori
situazionali e contestuali (Hagger & Hamilton, 2021; Ryan & Deci, 2017).
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1.2.4. La Basic Psychological Need Theory

Come si ¢ detto, uno degli assunti principali della SDT ¢ ’esistenza, in tutti gli esseri
umani, di tre bisogni psicologici di base (autonomia, competenza e relazione), che sono
definiti come «nutrienti essenziali per la crescita, I’ integrita e il benessere» (Ryan & Deci,
2017, p. 10). La Basic Psychological Need Theory (BPNT), o Teoria dei Bisogni
Psicologici di Base, assume dunque un ruolo centrale nell’ampio quadro della SDT
(Vansteenkiste, Ryan & Soenens, 2020). Poiché i bisogni psicologici di base svolgono un
ruolo cosi significativo all’interno della SDT, sia dal punto di vista teorico che empirico,
¢ importante prendere in considerazione i criteri utilizzati per descrivere i bisogni della
BPNT (Ryan & Deci, 2017). Questi criteri delineano cio che costituisce un “bisogno di
base”, che deve quindi essere: psicologico, ovvero fare riferimento agli aspetti mentali ed
emozionali dell’essere umano, piuttosto che ai bisogni fisici come il cibo o I’acqua;
essenziale, poiché la sua soddisfazione contribuisce alla crescita, al benessere e
all’adattamento psicologico. Al contrario, la frustrazione di tale bisogno predice problemi
comportamentali, disagio psicologico e disturbi mentali; innato, cio¢ costituire una parte
naturale della psicologia umana per favorire 1’adattamento e la prosperita; distinto, nel
senso che ciascun bisogno ¢ associato a un insieme unico di esperienze e non dipende
dalla mancanza di altri bisogni; universale, poiché la sua soddisfazione o frustrazione
dovrebbe influenzare il benessere o il malessere di qualsiasi individuo, indipendentemente
dalle differenze personali o culturali (Vansteenkiste, Ryan & Soenens, 2020). Oltre a
questi, sono riconosciuti anche dei criteri correlati: i bisogni di base manifestano effetti
diffusi, poiché influenzano una vasta gamma di risultati, da quelli cognitivi ed emotivi
fino a quelli neurologici e biologici; la soddisfazione o la frustrazione di un bisogno di
base ¢ specifica al contenuto, in quanto cio che una persona fa o sperimenta ¢ strettamente
correlato al bisogno che sta cercando di soddisfare ed ¢ facilmente esprimibile nel
linguaggio comune; i bisogni sono direttivi, il che significa che influenzano il pensiero,
I’azione e I’emozione degli individui, spingendoli a cercare attivamente situazioni e
attivita che li soddisfino e a correggere il proprio comportamento quando sono ostacolati;
infine, 1 bisogni di base sono esplicativi, poiché aiutano a comprendere come le variazioni
nei contesti sociali siano correlate ai risultati legati alla crescita personale e al benessere
(Vansteenkiste, Ryan & Soenens, 2020). Tutti questi criteri forniscono una visione
completa di cosa costituisca un bisogno di base e quanto sia fondamentale nella
comprensione del comportamento umano e del benessere psicologico, sottolineando
anche come tali bisogni siano universali e influenzino le vite delle persone in molteplici
modi.

Da queste premesse, € necessario considerare che la prospettiva della BPNT si differenzia
dalla teoria dei bisogni di Maslow (1970), che ¢ forse la piu conosciuta tra le teorie dei
bisogni, per tre importanti ragioni (Deci & Ryan, 2014a). In primo luogo, pur affrontano
entrambe i concetti dei bisogni umani universali, le due teorie si differenziano nel modo
in cui considerano 1’autostima ¢ la sicurezza. Secondo la BPNT, I’autostima e la sicurezza
non sono considerate bisogni intrinseci, ma piuttosto risultano da una mancata
soddisfazione dei bisogni di competenza, autonomia e relazione. Le persone non cercano
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attivamente 1’autostima finché questi tre bisogni non vengono compromessi. In
contrapposizione, la gerarchia dei bisogni di Maslow colloca 1’autostima e la sicurezza
come bisogni di livello superiore. Invece, la BPNT suggerisce che I’autostima diventa
rilevante solo quando i bisogni di base non sono soddisfatti. In secondo luogo, la BPNT
non organizza i bisogni in modo gerarchico, al contrario sostiene che i bisogni psicologici
di base e le spinte fisiologiche sono rilevanti lungo tutta la vita, senza necessita di
soddisfare costantemente quelli di livello inferiore prima che emergano quelli di livello
superiore. Autonomia, competenza e relazione sono bisogni fondamentali che favoriscono
la crescita, attivi fin dalla nascita e importanti in vari contesti.

In terzo luogo, la BPNT mette I’accento sulla misura in cui i bisogni psicologici vengono
soddisfatti anziché sulla loro intensita. L’attenzione principale della BPNT non ¢ quindi
sulla forza dei bisogni di livello superiore, bensi su quanto tali bisogni vengano
effettivamente soddisfatti. Cid non significa che non ci siano differenze nella forza dei
bisogni tra individui, ma che la chiave per influenzare risultati importanti ¢ la
soddisfazione dei bisogni, piu che la loro intensita (Deci & Ryan, 2014a). Inoltre, nel
cuore della BPNT, c’¢ I’idea di fondo secondo la quale:

gli individui hanno un insieme limitato di bisogni psicologici di base, la cui soddisfazione
¢ essenziale per prosperare e godere di benessere. Sebbene 1’elenco dei bisogni psicologici
sia sempre stato aperto ad aggiunte, I’insieme attuale ¢ limitato a tre: autonomia,
competenza e relazione. La BPNT considera sia la soddisfazione che la frustrazione di
questi tre bisogni, con la frustrazione che rappresenta un’esperienza piu intensa e
minacciosa della semplice mancanza di realizzazione (Vansteenkiste, Ryan & Soenens,
2020, p. 3).

Secondo Ryan e Deci (2017), Il bisogno di autonomia si riferisce al grado in cui un
individuo sperimenta la volonta e la responsabilita per il proprio comportamento, in
accordo con i propri valori e interessi personali. Quando sperimenta un alto grado di
autonomia, una persona si sente come il principale artefice delle proprie azioni, € questo
contribuisce a un senso di integrita e autenticita.

Si tratta della regolazione del comportamento da parte del sé e, in effetti,
etimologicamente si riferisce all’autoregolazione. In modo piuttosto semplice, il concetto
di autonomia ¢ profondamente legato al problema dell’integrazione e alle esperienze di
completezza nel funzionamento che lo accompagnano. Poiché ¢ attraverso la regolazione
del comportamento che le persone accedono e soddisfano altri bisogni fondamentali, sia
fisici che psicologici, I’autonomia, come bisogno, ha uno status speciale. E un veicolo
attraverso il quale avanza I’organizzazione della personalita e attraverso il quale vengono
soddisfatti gli altri bisogni psicologici (Ryan & Deci, 2017, p. 97).

11 bisogno di autonomia puo essere compreso da due prospettive: quella fenomenologica
e quella funzionale. Dal punto di vista fenomenologico, 1’autonomia riguarda quanto le
persone percepiscono il loro comportamento come una scelta volontaria e pienamente
accettata da loro stesse, invece di sentirsi costrette, obbligate o influenzate da forze esterne
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al loro sé. Al contrario, quando le persone percepiscono che 1’origine e la regolazione
delle loro azioni proviene da fonti esterne al loro sé, si sviluppa una dipendenza esterna e
puo sorgere una sensazione di pressione e conflitto, poiché si avverte di essere spinti in
direzioni indesiderate. Dal punto di vista funzionale, I’autonomia ha un impatto
significativo sulle prestazioni cognitive, la creativita, la perseveranza e altri aspetti
qualitativi del comportamento messo in atto con piena volonta. Nel contesto della SDT,
agire con autonomia implica che le persone mettono in gioco tutte le loro risorse, i loro
interessi e loro capacita per raggiungere i loro obiettivi. L’autonomia viene, spesso,
confusa con altri concetti, come ad esempio I’indipendenza, la separazione,
I’autosufficienza, o I’argomento ricorrente ed erroneo del “libero arbitrio” (Deci & Ryan,
2000; Ryan & Deci, 2017). La SDT fa una chiara distinzione tra autonomia e questi altri
concetti. Le persone che sono autonome possono comunque essere, in misura
significativa, dipendenti in relazioni importanti e interdipendenti con gruppi per loro
rilevanti. Dall’altro canto, I’indipendenza non implica necessariamente 1’autonomia, ma
suggerisce piuttosto di essere separati e/o di non essere strettamente dipendenti dagli altri.
In altre parole, una persona autonoma pud ancora avere relazioni significative e
dipendenti, ma gestire il proprio comportamento in modo consapevole e volontario,
mentre I’indipendenza potrebbe significare semplicemente di essere autosufficienti o di
evitare la dipendenza dagli altri, senza necessariamente esercitare 1’autonomia (Ryan &
Lynch, 1989; Soenens et al., 2007).

1l bisogno di competenza riguarda la percezione di essere efficaci nelle proprie attivita e
nelle interazioni con I’ambiente sociale circostante. Quando le persone si sentono capaci
di affrontare con successo le sfide e le attivita che si presentano loro, sperimentano una
crescente fiducia nelle proprie abilita e un senso di padronanza. Quando si sperimenta una
mancanza di competenza o si percepisce di fallire, possono emergere sentimenti di
inefficacia e impotenza. La questione della “competenza” ¢ ampiamente studiata nel
campo dello sviluppo; la SDT ha basato la sua visione della competenza sul lavoro di
White (1959), il quale ha sostenuto che gli esseri umani hanno una propensione innata e
primaria verso il sentirsi competenti ¢ 1’avere un impatto positivo sull’ambiente che li
circonda. Il bisogno psicologico di competenza trae, dunque, le sue origini da quella che
White (1963) chiama “motivazione all’efficacia” (effectance motivation), da cui deriva il
sentimento di efficacia, ovvero la soddisfazione che si prova nel produrre effetti o risultati.
Come ben spiegato da Ryan e Deci (2017), questa concettualizzazione di competenza
differisce da altre concettualizzazioni, come ad esempio quella di Bandura (1977), poiché
nella teoria dell’autoefficacia si sostiene che la competenza percepita, o I’autoefficacia,
sia specifica per un determinato dominio e abbia valore in quanto porta a risultati
desiderati. Questa visione si discosta dalla nozione di “bisogno di competenza,” che
sostiene che I’esperienza della competenza di per sé sia una fonte di soddisfazione e
benessere, indipendentemente dai risultati ottenuti (Deci & Ryan, 2000). La competenza,
vista come un bisogno psicologico, non ¢ solo importante dal punto di vista funzionale,
ma ha anche un ruolo significativo nell’esperienza individuale del sé. In termini
fenomenologici, la percezione di competenza arricchisce 1’identita delle persone, mentre
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la sensazione di incompetenza minaccia il senso di agency, ossia la capacita delle persone
di agire e di controllare le situazioni, compromettendo la loro abilita nel pianificare e
organizzare le azioni. Pertanto, per sviluppare un autentico senso di competenza, &
fondamentale che le azioni siano percepite come auto-organizzate o autodeterminate; in
altre parole, occorre sentirsi protagonisti delle attivita in cui si ha successo. Il tratto
distintivo della competenza, secondo la prospettiva SDT, ¢ la comprensione non solo
dell’importanza intrinseca della competenza, ma anche la distinzione tra competenza nelle
attivita che sorgono dall’individuo e quelle che sono guidate da introiezioni o richieste
esterne (Ryan & Moller, 2017). Quando le persone si percepiscono come competenti in
tali attivita, consolidano la propria autostima e la percezione positiva di sé, contribuendo
cosi all’esperienza complessiva di benessere psicologico.

1l bisogno di relazione riguarda il desiderio di instaurare legami stretti e sicuri con gli
“altri significativi” e di sentirsi connessi emotivamente. Quando le persone vivono
relazioni caratterizzate da rispetto reciproco, sostegno emotivo e un senso di appartenenza
a un gruppo o a una comunita, sperimentano una profonda soddisfazione della relazione.
Secondo Baumeister e Leary (1995), gli elementi caratterizzanti del bisogno di relazione
sono le interazioni personali frequenti, contraddistinte da stabilita e preoccupazione
affettiva reciproca. La soddisfazione del bisogno di relazione comporta il sentire di essere
significativi per gli altri, spesso manifestato nella disposizione degli altri a prendersi cura,
a sua volta, di quella persona o a ricevere il suo affetto. La concezione del bisogno di
relazione nella BPNT si basa su numerose ricerche nei campi della psicologia sociale,
della personalita e dello sviluppo, prendendo ispirazione, in modo particolare, dalla teoria
dell’attaccamento (Ainsworth et al., 1978; Bowlby, 1969). Quest’ultima suggerisce che le
relazioni tra i neonati e i loro caregiver principali fungano da modelli per le relazioni
future e che gli attaccamenti sicuri con i caregiver siano cruciali per il benessere. La teoria
dell’attaccamento pero non affronta esplicitamente un bisogno innato di relazione, anche
se alcune interpretazioni delle formulazioni iniziali possono suggerirlo. Al contrario, nella
BPNT, si parte dall’assunto che il bisogno di relazione sia innato e la principale differenza
tra i due approcci riguarda la percezione di tale bisogno. La teoria dell’attaccamento mette
I’accento sulla formazione stabile degli stili di attaccamento attraverso interazioni con i
caregiver principali, mentre la SDT enfatizza il contesto sociale come elemento chiave
nelle dinamiche delle relazioni con gli altri significativi. Entrambi gli approcci
riconoscono I’importanza fondamentale delle relazioni per il benessere individuale, ma
divergono nell’interpretazione delle cause dell’insicurezza o sicurezza nelle interazioni
sociali e nell’importanza attribuita alla stabilita degli stili di attaccamento rispetto al
contesto sociale circostante (Deci & Ryan, 2000).

I tre bisogni psicologici di base contribuiscono, dunque, in modo significativo al
benessere emotivo e alla motivazione intrinseca delle persone. Quando vengono
soddisfatti, favoriscono un senso di realizzazione e felicita, mentre la loro frustrazione
puo portare a sensazioni di disagio e scarsa motivazione. Inoltre, i tre bisogni psicologici
non agiscono in modo indipendente 1’'uno dall’altro, ma sono strettamente collegati e
influenzano reciprocamente il comportamento e la motivazione degli individui.
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Considerando la prospettiva organismica della SDT, che presume che gli esseri umani si
sviluppino naturalmente verso una maggiore adattabilita, integrazione e coerenza, Ryan e
Deci (2017) considerano questi bisogni fondamentali per il pieno funzionamento (full
functioning) della persona. Dato che si ritiene che il pieno funzionamento implichi la
soddisfazione continua dei bisogni psicologici, la BPNT ¢ diventata rilevante non solo per
la motivazione intrinseca e per il processo di internalizzazione, ma anche per il benessere
in generale (Vansteenkiste, Ryan & Soenens, 2020). Negli ultimi anni, ¢ diventato sempre
piu centrale, nella BPNT, che 1’assenza di soddisfazione dei bisogni psicologici non
implichi automaticamente la loro frustrazione (Bartholomew et a., 2011; Ryan & Deci,
2017; Vansteenkiste & Ryan, 2013). La frustrazione dei bisogni psicologici implica piu di
una semplice privazione dei bisogni stessi. Le esperienze di soddisfazione e frustrazione
dei bisogni sono da intendersi come un processo duale, correlato sia a diverse cause che
a diversi esiti. La soddisfazione dei bisogni non ¢ dunque 1’opposto della loro frustrazione.
La mancata soddisfazione implica un agire senza una chiara motivazione, senza sentirsi
competenti ¢ in un ambiente neutrale. La frustrazione, al contrario, riguarda un ambiente
percepito come ostile, insensibile alle emozioni e alle disposizioni personali. Questa
comprensione ¢ cruciale, poiché indica che promuovere la soddisfazione dei bisogni
richiede un approccio diverso rispetto all’evitare la loro frustrazione, sebbene entrambi
mirino a migliorare il benessere e la motivazione intrinseca delle persone.

1.2.5. La Goal Contents Theory

Secondo la SDT, il contenuto degli obiettivi e le ragioni per cui le persone li perseguono
possono influenzare il benessere e, poiché il contenuto ¢ il processo sono correlati alla
soddisfazione, o alla frustrazione, dei bisogni di base sottostanti, di solito si verifica una
covarianza tra contenuto e processo (Deci & Ryan, 2000). Inoltre, dal momento che il
contenuto degli obiettivi e degli scopi di vita delle persone influisce sulla loro integrazione
e sul loro benessere, la SDT sostiene che non tutti gli obiettivi sono uguali (Ryan & Deci,
2017). La Goal contents theory (GCT), o Teoria dei Contenuti degli Obiettivi, nata dai
lavori di Kasser e Ryan (1993; 1996), si concentra sull’idea che le persone abbraccino e
perseguano obiettivi di vita diversi e che la natura di questi obiettivi possa influenzare
significativamente il loro benessere e la loro motivazione intrinseca. La GCT si interessa
quindi al “cosa” dei comportamenti orientati agli obiettivi delle persone (Ryan & Deci,
2017). La GCT distingue due categorie di aspirazioni o obiettivi di vita: gli obiettivi
intrinseci, che comprendono la crescita personale, le relazioni strette e il coinvolgimento
nella comunita, contribuendo alla soddisfazione dei bisogni psicologici di base; obiettivi
estrinseci, che includono I’accumulo di ricchezza, ’apparire attraenti, la popolarita o la
fama. Questo secondo tipo di obiettivi soddisfa in modo meno diretto i bisogni psicologici
di base e sembra ottenere importanza da un’ansia sottostante, derivante dalla frustrazione
dei bisogni. La ricerca basata sulla GCT ha costantemente dimostrato, con una varieta di
metodologie, tra cui quelle trasversali, longitudinali, sperimentali e incentrate sulla
persona, |’effetto differenziale degli obiettivi di vita intrinseci rispetto a quelli estrinseci
sul benessere delle persone (Deci & Ryan, 2000; Ryan & Deci, 2017). Questi risultati
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sono stati osservati anche in contesti culturali diversi e in varie popolazioni. Pertanto, a
differenza di alcune teorie degli obiettivi che suggeriscono che il raggiungimento di
qualsiasi obiettivo valutato sia benefico, la GCT sostiene che 1 contenuti degli obiettivi
sono importanti per il benessere, specialmente quando sono correlati alla soddisfazione
dei bisogni psicologici di base (Ryan & Deci, 2019). Inoltre, le caratteristiche del contesto
sembrano contribuire al tipo di aspirazioni che le persone sviluppano. In particolare,
mentre le persone dovrebbero essere principalmente attratte da aspirazioni orientate in
modo intrinseco, in condizioni controllanti la motivazione intrinseca viene minata,
promuovendo un orientamento verso ricompense esterne. Percio, le condizioni
controllanti che ostacolano i bisogni psicologici di base favoriscono la ricerca di obiettivi
estrinseci e materialistici, mentre le condizioni di supporto all’autonomia promuovono lo
sviluppo di aspirazioni intrinseche, piu sane ¢ meno materialistiche.

Si ritiene che il supporto all’autonomia faciliti 1’internalizzazione di valori salutari,
promuovendo cosi aspirazioni intrinseche. E anche probabile che, anziché essere
unidirezionali, il supporto all’autonomia e 1’aspirazione intrinseca siano legati
sinergicamente e reciprocamente (Bradshaw, 2023, p. 144).

1.2.6. La Relationships Motivation Theory

11 bisogno di relazione, cosi come concettualizzato dalla SDT, spinge le persone a cercare
connessioni con gli altri. Nonostante questo presupposto, non tutte le relazioni soddisfano
appieno questo bisogno (Ryan & Deci, 2014b). La ricerca della SDT sul ruolo della
motivazione nelle relazioni segue principalmente due approcci: il primo si concentra sul
concetto di bisogni psicologici di base e su come i “partner relazionali” sostengano o
minino la soddisfazione di questi bisogni; il secondo esamina come gli orientamenti
motivazionali verso le relazioni possano essere mantenute o trasformate attraverso le
esperienze all’interno delle relazioni stesse (La Guardia & Patrick, 2008). Uno dei principi
fondamentali della SDT ¢ che «la soddisfazione dell’autonomia e la soddisfazione della
relazione non si contraddicono, piuttosto sono intrinsecamente connesse tra loro» (Ryan
& Deci, 2017, p. 293). Questo ¢ in contrapposizione con molte delle teorie della psicologia
sociale e della personalita, che assumono che il senso di appartenenza agli altri sia in
opposizione all’autonomia (Ryan & Deci, 2019). L’autonomia, ad esempio, viene spesso
rappresentata come un valore “occidentale”, mentre il senso di appartenenza come una
priorita “orientale” (Markus & Kitayama, 2003); oppure alcune teorie di genere
rappresentato 1’autonomia come una preoccupazione maschile ¢ il senso di appartenenza
come una preoccupazione femminile (Jordan, 1991).

In forte opposizione a queste vedute, la SDT sostiene che in queste formulazioni il
concetto di autonomia come volonta, potenziamento e libera scelta € confuso con concetti
di individualismo, indipendenza o non dipendenza dagli altri. Inoltre, le evidenze
empiriche provenienti dalla SDT dimostrano ripetutamente che non solo autonomia e
relazione non sono in contraddizione o in opposizione, ma tendono invece ad essere
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altamente correlate e si verificano insieme nei contesti sociali migliori e nelle relazioni
strette (Ryan & Deci, 2019, pp. 29-30).

La Relationships Motivation Theory (RMT), o Teoria della Motivazione Relazionale,
riguarda «l’intrigante insieme di collegamenti tra la soddisfazione (e la frustrazione)
dell’autonomia e della relazione» (Ryan & Deci, 2017, p. 294). Nello specifico, il focus
principale della RMT concerne I’interazione tra il bisogno di relazione e i bisogni di
autonomia e competenza all’interno delle relazioni personali strette, approfondendo la
comprensione di cio che motiva e sostiene le relazioni ben oltre le idee piu comuni che le
vedono “strumentali” all’adattamento, o come fonte di calore e sicurezza (Ryan & Deci,
2019). La RMT riconosce, che nelle relazioni, la soddisfazione dei tre bisogni psicologici
di base contribuisce a, anzi definisce, una piu alta qualita delle relazioni, facilitando
I’attaccamento sicuro e il benessere (Ryan & Deci, 2017). La RMT abbraccia chiaramente
I’idea che la soddisfazione del bisogno di relazione sia I’elemento critico per avere
relazioni di alta qualita e sostenibili, nonché per il benessere in generale. Tuttavia, la RMT
attribuisce una certa rilevanza anche alla soddisfazione del bisogno di autonomia (La
Guardia et al., 2000), precisando che 1’autonomia non ¢ la stessa cosa dell’indipendenza
(Ryan & Lynch, 1989). L’autonomia significa agire volontariamente, con un senso di
scelta, mentre I’indipendenza significa agire da soli e non dipendere dagli altri (Deci &
Ryan, 2008). Percepirsi “autonomi” nelle relazioni, non vuol dire essere “indipendenti”
dall’altro; le persone devono sentirsi autodeterminate riguardo alla loro presenza in una
relazione e vedere 1’altro come una persona altrettanto autodeterminata, affinché la
relazione sia di alta qualita. Al contrario, quando il controllo, 1’oggettificazione o il
riguardo condizionato prevalgono in una relazione, non solo viene compromesso il
bisogno di autonomia, ma anche il bisogno di relazione, portando alla formazione di
relazioni di scarsa qualita, caratterizzate da una mancanza di soddisfazione emotiva e
benessere (Ryan & Deci, 2014b). La RMT suggerisce dunque che le relazioni diadiche di
massima qualita, nello specifico le relazioni tra pari, come le amicizie strette o le relazioni
romantiche, comportino una reciprocita dell’autonomia (mutuality of autonomy; Deci et
al., 2006). Questa reciprocita implica che entrambe le persone coinvolte forniscano e
ricevano supporto all’autonomia in modo reciproco. In questo modo entrambe le persone
si sentono libere di essere sé stesse, di prendere decisioni indipendenti e di perseguire i
propri interessi all’interno della relazione, senza sentirsi controllate o limitate dall’altro.
Solo nelle relazioni in cui entrambe le persone coinvolte sperimentano un senso di
autonomia e forniscono supporto reciproco all’autonomia riescono a soddisfare appieno
il loro bisogno di relazione, sperimentando relazioni di alta qualita (Ryan & Deci, 2014b).
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Capitolo secondo — La Self-Determination Theory nel contesto
scolastico: I’autodeterminazione nello studio

When thinking back about our own school time,
many of us can vividly recall a motivating teacher.
[...] Unfortunately, we can probably also recall
teachers who were less motivating [...]. The
question what exactly a teacher needs to do to
motivate children is a topic of lively discussion in the
teacher’s room and in the broader public debate.

(Vansteenkiste et al., 2019, p. 54)

2.1. La motivazione degli studenti nel continuum dell’autodeterminazione

La motivazione ¢ considerata «il motore dell’apprendimento a scuola» (Alivernini, Lucidi
& Manganelli, 2008, p. 72) ed ¢ universalmente riconosciuta come uno dei fattori piu
rilevanti per determinare la qualita dell’esperienza di apprendimento degli studenti
(Hattie, 2009; Pintrich, 2003; Vero & Puka, 2017; Wentzel & Miele, 2009; Zimmerman,
2002). La motivazione svolge un ruolo centrale nell’orientare il comportamento verso lo
studio, influenzando sia la partecipazione attiva degli studenti sia il loro impegno nelle
attivita legate all’apprendimento. Di conseguenza, ha un impatto significativo sulla loro
capacita di assimilare e applicare le conoscenze e le competenze acquisite. Secondo la
SDT, tutti gli studenti possiedono un ricco repertorio innato di risorse motivazionali
interne, che favoriscono il coinvolgimento, la motivazione autonoma e i bisogni
psicologici di autonomia, competenza e relazione (Reeve et al., 2022).
L’autodeterminazione rappresenta un elemento centrale per suscitare negli studenti un
interesse per I’apprendimento, un’idea dell’importanza dello studio e una sensazione di
fiducia nelle proprie capacita e caratteristiche personali (Alivernini, Lucidi & Manganelli,
2008). La SDT, quando applicata al contesto scolastico, si occupa quindi principalmente
di promuovere I’interesse per I’apprendimento attraverso il processo di autoregolazione
della motivazione verso lo studio (Guay, 2022; Reeve, 2002; Reeve et al., 2022; Ryan &
Deci, 2009; 2020).

L’utilita dell’applicazione della SDT ai contesti educativi ¢ testimoniata dalle relazioni tra
i livelli di regolazione autonoma e un’ampia serie di indicatori di successo scolastico e
formativo. Ad esempio, a seconda della prevalenza di un certo tipo di motivazione, uno
studente ha piu probabilita di non abbandonare la scuola, di ottenere risultati migliori, di
adattarsi meglio alle difficolta scolastiche e, piu in generale, di avere un maggiore
benessere psicologico (Alivernini & Lucidi, 2008a, p. 162-163).
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Secondo la SDT, quando sono a scuola gli studenti sono costantemente spinti alla ricerca
della soddisfazione dei bisogni psicologici di base, che li aiuta a internalizzare la
regolazione di attivita di studio inizialmente non mosse da un /locus of causality interno,
bensi utili per un efficace funzionamento sociale (Alivernini & Lucidi, 2008a; Ryan &
Deci, 2017). In altre parole, i differenti tipi di motivazione rappresentano la misura in cui
i comportamenti degli studenti, verso lo studio, sono regolati in maniera autonoma o
controllati da fattori esterni. Per comprendere meglio il ruolo dei diversi tipi di
motivazione, ¢ utile ripercorrere il continuum dell’autodeterminazione, adattandolo alla
regolazione del comportamento verso lo studio (Figura 1).

MOTIVAZIONE Processo di internalizzazione MOTIVAZIONE
CONTROLLATA AUTONOMA
R Motivazione Motivazione ivazi ivazi ivazi
Amotivazione Votiv: l\_flonv_azmnc Mpnmzwnc MO(I\JZ[O]‘IC
esterna introiettata identificata integrata intrinseca
Assenza di Impegno nello Lo studio ¢ legato Viene attribuito Il comportamento Impegno nello
intenzionalita e di studio legato a alla propria valore allo studio e | | nello studio & studio legato al
interesse nello contingenze autostima, o ai lo studente si percepito coerente piacere e agli
studio. esterne (premi, sensi di colpa e identifica con esso. | | con i propri valori. interessi personali.
punizioni, ecc.). all’ansia.

Figura 1 /I continuum dell’autodeterminazione nello studio (a cura dell autrice)

In questo contesto, I’assenza di regolazione, che rappresenta il punto di partenza del
continuum, indica che gli studenti non agiscono in modo intenzionale nello studio e non
hanno chiaro il motivo per cui dovrebbero studiare. Di conseguenza, si verifica
I’amotivazione. Letteralmente tradotta come “senza motivazione” (Legault, Green-
Demers & Pelletier, 2006), I’amotivazione nello studio puo essere descritta come:

uno stato di apatia motivazionale in cui gli studenti hanno pochissimi o nessun motivo per
investire 1’energia e lo sforzo necessari per imparare o compiere un’azione. Durante le
lezioni, gli studenti amotivati tendono a sedersi passivamente, addormentarsi (o saltare le
lezioni) o a comportarsi come se stessero partecipando, anche se si limitano a “seguire il
movimento” delle attivita in classe anziché impegnarsi davvero nell’apprendimento
(Cheon & Reeve, 2015, p. 99).

Gli studenti amotivati sono disinteressati, non attribuiscono valore allo studio e non hanno
motivo per agire, ovvero non hanno né regolazione intrinseca, né regolazione estrinseca
(Ryan & Deci, 2020). Lo studente agisce senza intenzioni o motivazioni (ad esempio,
“vado a scuola, ma non so perché”) o addirittura non agisce affatto (ad esempio, “non
vedo perché dovrei partecipare in classe”) (Cheon & Reeve, 2015). Gli studenti
percepiscono il loro comportamento nello studio come al di fuori del loro controllo, in
quanto un comportamento amotivato non necessita di alcuna percezione di controllo
interno o della propria competenza personale (Alivernini & Lucidi, 2008a; Legault,
Green-Demers & Pelletier, 2006; Ratelle et al., 2007; Ricard & Pelletier, 2016; Ryan &
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Deci, 2017). La conseguenza dell’amotivazione ¢ che I’impegno verso lo studio si
esaurisce in breve tempo (Vallerand & Ratelle, 2002). L’amotivazione ¢ quindi fortemente
associata con la noia, la scarsa concentrazione in classe, le emozioni negative vissute a
scuola dagli studenti (Cheon & Reeve, 2015; Howard et al.,, 2021) e 1’abbandono
scolastico (Alivernini & Lucidi, 2011; Ricard & Pelletier, 2016). Inoltre, agisce
negativamente con gli indicatori di benessere, come le emozioni positive vissute dagli
studenti, il divertimento e il funzionamento socio-emotivo (Howard et al., 2021).

La prima forma di motivazione estrinseca ¢ la regolazione esterna. In questo caso il
comportamento degli studenti verso lo studio ¢ controllato da fattori esterni, come premi
legati all’ottenimento di un buon voto, o per evitare conseguenze negative, come le
punizioni. Ad esempio, uno studente che ¢ motivato a studiare una determinata materia al
fine di ottenere la patente di guida promessa dai genitori, al termine della scuola
secondaria, ¢ considerato motivato esternamente (Guay, 2022). Questo significa che sta
studiando non per un interesse intrinseco, o una vera passione per quella materia, ma
piuttosto per raggiungere un obiettivo esterno. Oppure, uno studente potrebbe studiare
per un’interrogazione per ottenere un buon voto, o per evitare di essere giudicato un
incompetente e ridicolizzato dai compagni di classe, ma probabilmente non cercherebbe
ulteriori informazioni sull’argomento una volta terminata I’interrogazione (Niemiec &
Ryan, 2009). Quando la motivazione ¢ regolata esternamente, le ragioni alla base
dell’impegno nello studio vengono riconosciute dallo studente, ma per nulla sentite come
proprie (locus of causality esterno). I comportamenti guidati da una regolazione esterna
tendono ad esaurirsi nel momento in cui tali contingenze esterne vengono meno. Inoltre,
la SDT la ritrae anche come una forma di motivazione di bassa qualita, poiché puo minare
motivazioni piu autodeterminate (Howard et al., 2021). Per queste ragioni, la SDT
sostiene I’importanza della motivazione autonoma e dei benefici che apporta agli esiti
dell’educazione: «piu la motivazione degli studenti ¢ autonoma, migliori sono le loro
performance scolastiche, maggiore ¢ la loro persistenza, migliore ¢ il loro apprendimento,
maggiore ¢ la loro soddisfazione e piu positive sono le emozioni che provano a scuola»
(Guay, 2022, p. 87).

Il primo passo verso 1’autodeterminazione ¢ rappresentato dalla regolazione introiettata,
con la quale la motivazione degli studenti verso lo studio ¢ mossa dal mantenimento, o
dal miglioramento, della propria autostima e dall’evitamento del senso di colpa e/o
dell’ansia. Ad esempio, lo studente che inizialmente ha studiato per ottenere buoni risultati
all’interrogazione, ora studia per provare orgoglio o evitare di sentirsi in colpa per non
aver studiato abbastanza (Niemiec & Ryan, 2009). Un tipo particolare di regolazione
introiettata ¢ caratterizzata dall’ego involvement (Nicholls, 1984; Ryan, 1982), che si
riferisce al fatto che 1’autostima dello studente sia condizionata dalle proprie prestazioni,
percependo una pressione interna per imparare al fine di evitare la vergogna o per sentirsi
degno (Niemiec, Ryan & Brown, 2008). «In altre parole, I’introiezione rappresenta una
regolazione basata sull’autostima condizionata» (Ryan & Deci, 2000a, p. 72). Sebbene la
regolazione sia interna, i comportamenti introiettati non sono vissuti come parte completa
del sé e quindi percepiscono ancora un locus of causality esterno. La conseguenza ¢ che
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il comportamento degli studenti verso lo studio, anche se non piu completamente esterno,
¢ associato ancora a un senso di coercizione. I comportamenti legati alla regolazione
introiettata hanno una probabilita maggiore di perdurare nel tempo rispetto a quelli
correlati alla regolazione esterna, ma questa forma di motivazione, sebbene sia piu
persistente, ¢ caratterizzata da una limitata autodeterminazione e si associa raramente a
una percezione di benessere (Koestner & Losier, 2002).

Il passo successivo verso 1’autoregolazione della motivazione ad apprendere ¢ la
regolazione identificata, che prevede un’attribuzione consapevole di valore allo studio.
Lo studente si identifica con I’attivita stessa, percependola come un’attivita importante.
Ad esempio, uno studente potrebbe impegnarsi nello studio della geometria e
dell’aritmetica perché ritiene che acquisire tali conoscenze sia fondamentale per il suo
obiettivo di vita: diventare un insegnante di matematica. In questo caso, lo studente si ¢
identificato con I’importanza personale dello studio e ha quindi accettato la regolazione
di tale comportamento come propria (Ryan & Deci, 2000a). Con la regolazione
identificata, sebbene corrisponda ancora a un tipo di motivazione strumentale, lo studente
percepisce una maggiore autodeterminazione, con maggiori probabilita di mantenere nel
tempo un elevato coinvolgimento nello studio (Alivernini & Lucidi, 2008a; Niemiec &
Ryan, 2009).

Uno dei livelli di motivazione estrinseca con una maggiore autonomia ¢ la regolazione
integrata. In questo tipo di motivazione, il comportamento verso lo studio viene percepito
come spontaneo e guidato dal proprio interesse (Ryan & Deci, 2000a). Ad esempio, per
uno studente che desidera studiare medicina, la sua motivazione diventa integrata quando
questa scelta si basa su un’identificazione profonda con il significato personale
dell’attivita. Studiare medicina gli permette di intraprendere una professione in cui puo
aiutare coloro che ne hanno bisogno, il che ¢ in linea con i suoi valori personali (Niemiec
& Ryan, 2009). Piu uno studente interiorizza le ragioni del suo comportamento verso lo
studio e le integra con il proprio sé, piu lo studio motivato esternamente diventa
autodeterminato. Tuttavia, le ragioni alla base dello studio rimangono estrinseche, poiché
il comportamento ¢ compiuto per il suo presunto valore strumentale, anche se ¢
consapevolmente scelto e apprezzato dallo studente.

Sia la regolazione identificata che quella integrata sono percepite come originate dal sé e
in armonia con esso € hanno quindi un locus of causality percepito internamente. Di
conseguenza, queste forme di regolazione comportamentale vengono vissute come
relativamente autonome. Inoltre, la regolazione integrata condivide molte proprieta
concettuali con la regolazione intrinseca, che le rendono difficili da distinguere
empiricamente. Infatti, nel contesto educativo, questo tipo di motivazione estrinseca ¢
raramente valutato negli studi condotti su bambini e adolescenti, il cui senso di identita ¢
ancora in fase di sviluppo (Guay et al., 2021; Vasconcellos et al., 2020).

Alla fine del continuum si trova la regolazione intrinseca, che rappresenta un’inclinazione
naturale verso 1’assimilazione, la padronanza, I’interesse spontaneo e 1’esplorazione
(Ryan & Deci, 2000a). Questa forma di motivazione ¢ fondamentale per lo sviluppo
cognitivo e sociale degli studenti ed ¢ una fonte principale di gioia e vitalita per tutta la
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vita. In altre parole, quando uno studente ¢ intrinsecamente motivato a studiare, lo fa
perché ha un interesse genuino per I’argomento, desidera capirlo a fondo, padroneggiarlo
e scoprire di piu in modo spontaneo. Questa motivazione interna ¢ preziosa perché non
richiede ricompense esterne o costrizioni, ma ¢ guidata dall’interesse personale e dalla
passione per I’apprendimento. La motivazione intrinseca allo studio puo essere una fonte
duratura di soddisfazione e piacere lungo tutto il percorso educativo. Negli ultimi
trent’anni, la ricerca nell’ambito dell’educazione ha visto una crescente adozione del
quadro concettuale della SDT, nel tentativo di spiegare I’importante ruolo che riveste il
contesto sociale nello sviluppo della motivazione autonoma e nel benessere degli studenti
(per una metanalisi si veda: Bureau et al., 2022). Tra le ipotesi fondamentali della SDT
nell’ambito dell’educazione si trova il concetto chiave che le forme piu autonome di
motivazione portino a un maggiore coinvolgimento, apprendimento ¢ benessere degli
studenti e che il supporto ai bisogni psicologici di base, da parte sia degli insegnanti che
dei genitori, faciliti tale motivazione, mentre la frustrazione dei bisogni la compromette.
Queste ipotesi sono state ampiamente confermate attraverso centinaia di studi, a ogni
livello di sviluppo e in vari contesti di apprendimento e in differenti contesti culturali
(Ryan & Deci, 2020). In particolare, la SDT si ¢ dimostrata efficace nel descrivere
qualitativamente e quantitativamente i tipi di motivazione e il loro potenziale impatto sui
diversi indicatori di successo scolastico (Bureau et al., 2022; Howard et al., 2021;
Vasconcellos et al., 2020), come:

— dispersione scolastica: gli studenti con una maggiore motivazione
autodeterminata sono meno inclini ad abbandonare gli studi e hanno una
maggiore probabilita di proseguire nella loro formazione (Alivernini & Lucidi,
2011; Buraeu et al., 2022; Germani, 2024a; 2024b; Hardre & Reeve, 2003;
Howard et al., 2021; Ricard & Pelletier, 2016). La motivazione autodeterminata
puo prevedere la decisione di continuare gli studi, anche per gli studenti con un
rendimento scolastico piu basso. Invece, gli studenti che abbandonano la scuola
mostrano livelli piu bassi di motivazione intrinseca, identificata e introiettata e
livelli piu alti di amotivazione verso le attivita scolastiche, rispetto agli studenti
che proseguono gli studi. Inoltre, I’intenzione di abbandonare la scuola ¢ correlata
in modo significativo a una diminuzione della motivazione identificata,
soprattutto nel contesto del passaggio alla scuola secondaria di secondo grado. La
ricerca sulla persistenza indica, inoltre, che gli studenti, quando sono motivati
autonomamente nel loro lavoro scolastico, sono pitl propensi a perseverare € che,
spesso, anche la regolazione introiettata ¢ positivamente correlata alla persistenza.
Secondo la SDT, [Iintroiezione potrebbe migliorare la persistenza
comportamentale perché agli studenti viene, spesso, chiesto di svolgere compiti
scolastici che potrebbero non risultare interessanti o motivanti per loro. In altre
parole, quando gli studenti si sentono in parte “obbligati” a compiere queste
attivita, per evitare sensi di colpa o pressioni esterne, possono essere piu inclini a
continuare a svolgere tali compiti, anche se non li trovano intrinsecamente
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stimolanti. La ricerca suggerisce che questa motivazione introiettata potrebbe
essere associata a un minore benessere psicologico, poiché gli studenti,
sentendosi costantemente sotto pressione per svolgere i compiti, potrebbero
sperimentare livelli piu alti di ansia o stress, che possono influire sulla loro salute
mentale e sul loro benessere generale (Guay, Rataelle & Chanal, 2008; Vallerand,
Fortier & Guay, 1997; Vansteenkiste et al., 2004);

rendimento scolastico: 1l rendimento scolastico € spesso considerato il principale
indicatore del successo degli studenti (Guay & Rataelle & Chanal, 2008). La
motivazione autonoma ¢ positivamente associata al rendimento scolastico, sia in
termini di giudizi degli insegnanti sia di risultati ai test di profitto. Diversi studi
(Alivernini & Lucidi, 2011; Guay et al., 2010; Ratelle et al., 2007; Taylor et al.,
2014) hanno riportato che gli studenti motivati autonomamente tendono ad
ottenere risultati migliori. Al contrario, quando la motivazione per studiare ¢
spinta da fattori esterni, come ad esempio la paura di punizioni o la pressione
sociale, anziché dalla volonta interna di imparare, gli studenti possono avere
difficolta a ottenere buoni risultati. Da una recente metanalisi (Howard et al.,
2021) emerge che la mancanza di motivazione ¢ associata in modo negativo al
rendimento scolastico, il che significa che gli studenti privi di motivazione
tendono a ottenere risultati scolastici inferiori. Tuttavia, le regolazioni esterne e
introiettate mostrano risultati simili, ma tali risultati non sono statisticamente
significativi. Questo suggerisce che né le regolazioni esterne né quelle introiettate
hanno un impatto forte e coerente sul rendimento accademico. Al contrario, la
regolazione identificata e la motivazione intrinseca sono entrambe correlate
positivamente e in modo significativo al profitto degli studenti. Cio significa che
gli studenti che sono motivati dalle loro ragioni identificate o che trovano piacere
intrinseco nello studio tendono a ottenere risultati scolastici migliori. Howard e
colleghi (2021) specificano che ci sono differenze nei risultati tra le
autovalutazioni degli studenti e le valutazioni oggettive; quando sono gli studenti
a riportare il loro rendimento scolastico, 1’effetto delle regolazioni identificate e
della motivazione intrinseca ¢ significativamente piu elevato rispetto alle
valutazioni oggettive. Cio suggerisce che gli studenti potrebbero sovrastimare
I’impatto della loro motivazione identificata e intrinseca sulle loro votazioni. E
importante, dunque, considerare il potenziale bias introdotto quando gli studenti
riportano il loro rendimento, poiché potrebbero sopravvalutare 1’influenza della
loro motivazione sulle loro prestazioni e sui loro voti;

adattamento scolastico e benessere psicologico: in relazione agli indicatori di un
buon adattamento scolastico e di benessere psicologico, diversi studi evidenziano
la loro correlazione con 1’autodeterminazione (Alivernini & Lucidi, 2008a). La
motivazione identificata sembra essere il tipo di regolazione che favorisce
maggiormente 1’adattamento scolastico, mentre la motivazione introiettata quella
con effetti pit negativi. Sul versante del benessere psicologico, Howard e colleghi
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(2021) hanno evidenziato diverse sfaccettature in relazione ai diversi modi in cui
gli studenti affrontano le attivita o regolano la loro motivazione. L’amotivazione
¢ associata a un declino del benessere, comportando emozioni negative, ansia,
depressione e meno vitalita. La regolazione esterna ¢ collegata all’ansia e alle
emozioni negative, mentre la regolazione introiettata mostra una correlazione
complessa con le emozioni positive, il piacere, 1’ansia e le emozioni negative. In
particolare, la regolazione identificata ¢ positivamente legata a un benessere
emotivo piu alto, mentre la motivazione intrinseca ¢ associata a minori emozioni
negative e a un maggiore benessere complessivo. In sintesi, la motivazione
autonoma sembra promuovere il benessere degli studenti, mentre le forme piu
controllate possono comportare conseguenze negative come ’ansia. Supportare
quindi la motivazione autonoma tra gli studenti puo avere un impatto positivo
sulla loro esperienza scolastica e sul loro benessere emotivo.

Il grado in cui gli studenti sperimentano questi tipi di motivazione varia in base a diversi
fattori situazionali e contestuali, rendendo di fondamentale importanza comprendere e
migliorare gli ambienti di apprendimento, poiché migliorare la motivazione degli studenti
costituisce un punto chiave per qualsiasi intervento educativo. Promuovere il processo di
autodeterminazione ¢ da sempre considerato uno degli obiettivi piu sfidanti
nell’insegnamento, in quanto non tutte le attivita scolastiche sono intrinsecamente
motivanti, anche se possono favorire il successo degli studenti. Massimizzare il
potenziale di apprendimento degli studenti richiede I’incremento della loro motivazione
intrinseca, che proviene dal loro interesse personale e¢ dalla volonta di apprendere,
piuttosto che da stimoli esterni o pressioni. Per queste ragioni, aiutare gli studenti a
sviluppare un valore piu “internalizzato” e una motivazione autonoma per tali attivita
diventa un obiettivo centrale dell’insegnamento. La raccomandazione generale, per
insegnanti, genitori e, piu in generale, per le istituzioni educative, basata sui dati di ricerca,
¢ quindi quella di «promuovere per bambini e adolescenti una motivazione verso lo studio
e I’apprendimento con il maggior livello di autoregolazione possibile» (Alivernini,
Manganelli & Lucidi, 2017, p. 31).

2.2. I bisogni psicologici degli studenti a scuola

Come si ¢ detto, nel contesto educativo quando la motivazione ¢ autonoma ¢ associata a
un miglior apprendimento e benessere complessivo degli studenti e diventa, pertanto,
cruciale comprendere come agevolare il processo di autoregolazione. Gia nelle prime
ricerche, condotte nel campo educativo utilizzando i principi teorici della SDT, ¢ emerso
in modo costante che la soddisfazione dei bisogni psicologici a scuola svolge un ruolo
centrale nella previsione e nella comprensione della motivazione autodeterminata degli
studenti (Deci, Ryan & Williams, 1996). Secondo la SDT, questo processo ¢ favorito
quando i bisogni psicologici di base degli studenti ricevono il giusto supporto, poiché la
soddisfazione di tali bisogni facilita gli studenti a interiorizzare la loro motivazione per
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I’apprendimento e ad impegnarsi in modo autonomo nei loro compiti scolastici (Ryan &
Deci, 2017; 2020).

Nel contesto scolastico, il bisogno di autonomia rappresenta la necessita degli studenti di
sperimentare un senso di autodeterminazione e di scelta in cido che si fa a scuola, di
prendere decisioni consapevoli riguardo al proprio apprendimento, di essere in grado di
esprimere le proprie opinioni ¢ idee in classe senza paura del giudizio, o di conseguenze
negative. Questo significa che gli studenti si sentono autonomi quando percepiscono di
impegnarsi in compiti di apprendimento in modo libero e volontario, senza percepire
alcuna coercizione (Bureau et al., 2022), quando intraprendono progetti o ricerche che
rispecchiano le loro passioni e curiosita. «Ad esempio, gli studenti sono autonomi quando
dedicano volontariamente tempo ed energia ai loro studi» (Niemiec & Ryan, 2009, p.
135), o quando scelgono le attivita extrascolastiche a cui partecipare. Nel contesto
scolastico, la soddisfazione del bisogno di autonomia ¢ fondamentale, poiché aiuta gli
studenti a autoregolare i propri comportamenti ¢ ad agire in modo piu responsabile,
interiorizzando le regole e le aspettative scolastiche in modo volontario (Guay, 2022). E
di cruciale importanza sottolineare che, anche nel contesto dell’apprendimento, essere
autonomi non significa necessariamente essere indipendenti dagli altri (Ryan & Deci,
2017; Soenens & Vansteenkiste, 2005). Ad esempio, gli studenti che possono scegliere in
quali attivita collaborare con i propri compagni non sono indipendenti dall’insegnante,
ma riescono a percepirsi autonomi nella scelta, sentendosi anche accettati e connessi
all’interno dell’ambiente di apprendimento e sviluppando relazioni positive nel contesto
classe. Pertanto, il bisogno di autonomia degli studenti € un elemento essenziale sia per il
loro benessere sia per il loro successo scolastico.

1l bisogno di competenza si riferisce alla necessita degli studenti di sperimentare un senso
di efficacia nello studio e nell’ambiente di apprendimento. «Ad esempio, gli studenti si
sentono competenti quando si sentono in grado di affrontare le sfide dei loro compiti
scolastici» (Niemiec & Ryan, 2009, p. 135). Inoltre, il bisogno di competenza spinge gli
studenti a cercare costantemente sfide al di 1a delle proprie capacita e a praticare attivita
per migliorare gradualmente le loro abilita. Quando uno studente fa progressi verso
un’esperienza di crescita, si sente soddisfatto e persino felice (Reeve et al., 2022).
Tuttavia, il bisogno di competenza non ¢ il livello di abilita in sé che uno studente
acquisisce, ma piuttosto 1’esperienza fenomenologica di percepirsi come competente. La
soddisfazione del bisogno di competenza ¢ strettamente collegata alle prestazioni
scolastiche degli studenti. In altre parole, quando gli studenti si sentono competenti e abili
in cio che fanno a scuola, sono piu propensi a ottenere successo nelle loro attivita di
apprendimento. Questa soddisfazione ha effetti positivi per gli studenti, poiché 1i motiva
ad affrontare sfide e compiti difficili. Quando gli studenti si sentono competenti, sono piu
disposti a superare gli ostacoli e a perseguire obiettivi scolastici ambiziosi. Al contrario,
se questo bisogno non viene soddisfatto, gli studenti potrebbero sentirsi meno motivati e
meno inclini a impegnarsi pienamente nelle attivita scolastiche. Questo puo limitare la
riuscita delle loro prestazioni e del loro benessere a scuola.

38



Capitolo secondo

1l bisogno di relazione a scuola si riferisce alla necessita degli studenti di sperimentare un
senso di appartenenza scolastica, che include una connessione emotiva con insegnanti e
compagni di classe. Questo bisogno ¢ fondamentale perché contribuisce alla formazione
di legami emotivi solidi all’interno dell’ambiente educativo, creando un senso di comunita
e di supporto reciproco tra gli studenti. Quando questo bisogno di relazione ¢ soddisfatto,
gli studenti si sentono piu motivati e inclini a impegnarsi attivamente nelle attivita
scolastiche, come partecipare a gruppi di studio o lavorare in collaborazione con i
compagni. Inoltre, in un ambiente scolastico in cui si promuove la relazione positiva tra
insegnanti e studenti, gli studenti sentono che gli insegnanti li apprezzano, li rispettano e
li valorizzano, favorendo lo sviluppo del potenziale individuale degli studenti e
incoraggiando la loro partecipazione attiva e la manifestazione dei loro talenti e delle loro
abilita (Guay, 2022; Niemiec & Ryan, 2009).

Quando si tratta di comprendere la motivazione e il comportamento degli studenti, ¢
importante considerare come questi tre bisogni si intersecano e si influenzano a vicenda.
Quando gli studenti sperimentano la soddisfazione di questi bisogni si avvia il processo
di autoregolazione, in cui le ragioni che li spingono ad impegnarsi nelle attivita scolastiche
si spostano da motivazioni piu controllate, come il sentirsi “obbligati”, a motivazioni piu
autonome, come il piacere intrinseco (Bureau et al., 2022; Ryan & Deci, 2017). Questo
processo riveste un’importanza fondamentale, in quanto spiega perché sperimentare la
soddisfazione dei bisogni in un ambiente scolastico si traduce alla fine in una maggiore
valorizzazione dell’attivita stessa (regolazione identificata) e in un autentico interesse per
essa (motivazione intrinseca). In altre parole, quando gli studenti si sentono liberi di fare
scelte personali e si sentono connessi alla materia e agli insegnanti, tendono a essere piu
motivati e coinvolti nell’apprendimento. Nello specifico, Bureau e colleghi (2022) nella
loro metanalisi, hanno mostrato che il bisogno di competenza sembra essere il fattore
determinante nella previsione della motivazione intrinseca, della regolazione identificata
e dell’amotivazione. Questi risultati sono in linea con studi e metanalisi precedenti
(Howard et al., 2021; Levesque-Bristol et al., 2020; Vasconcellos et al., 2020), in cui €
emerso che la motivazione intrinseca, la regolazione identificata e I’amotivazione erano i
tipi di motivazione con la maggiore capacita predittiva nelle loro associazioni con il
rendimento, il coinvolgimento e il benessere degli studenti. I risultati di Bureau e colleghi
(2022) concordano quindi con gli studi che posizionano il bisogno di competenza come il
bisogno centrale e piu importante nel contesto scolastico. Il bisogno di autonomia risulta,
invece, piu efficace nella previsione della motivazione intrinseca, in misura simile al
bisogno di competenza, ma molto meno efficace nella previsione di altri tipi di
motivazione. Tuttavia, gli studenti che si sentono competenti ma non autonomi non
mantengono, nel tempo, la motivazione intrinseca per 1’apprendimento. Questo supporta
quanto postulato dalla SDT, cio¢ che sia I’autonomia che la competenza sono condizioni
necessarie per il mantenimento della motivazione intrinseca (Niemiec & Ryan, 2009;
Ryan & Deci, 2017; 2020). Rispetto all’autonomia e alla competenza, il bisogno di
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relazione degli studenti ¢ risultato essere un fattore pitu debole nella sua associazione con
tutti 1 tipi di motivazione. Anche se il bisogno di relazione rimane un fattore positivo
nell’esplicare 1 tipi di motivazione autodeterminata, sembra che i1 sentimenti di
appartenenza ¢ le relazioni significative a scuola potrebbero non essere cosi importanti
per la promozione diretta della motivazione degli studenti, come potrebbero esserlo,
invece, per altri aspetti dell’esperienza educativa degli studenti (ad esempio, ’intenzione
di lasciare la scuola) (Bureau et al., 2022).

La soddisfazione dei bisogni psicologici di base svolge, dunque, un ruolo fondamentale
nel promuovere il processo di internalizzazione della motivazione estrinseca e nel
mantenimento della motivazione intrinseca. In particolare, secondo la SDT, Ia
soddisfazione dei bisogni di autonomia e competenza assume un ruolo principale nel
mantenimento e nell’incremento della motivazione intrinseca, mentre la soddisfazione del
bisogno di relazione ¢ considerata un elemento complementare nella spiegazione
dell’internalizzazione della motivazione estrinseca. Per comprendere meglio questo
concetto, ¢ utile riportare un esempio: uno studente pud prendere come modello di
riferimento i comportamenti trasmessi dalle persone a cui si sente o vorrebbe sentirsi
connesso (bisogno di relazione). Tuttavia, affinché si attivi il processo di regolazione della
motivazione, ¢ anche fondamentale che lo studente si senta in grado di affrontare le sfide
dei compiti scolastici (bisogno di competenza) e libero di scegliere il modo migliore di
svolgere tali compiti (bisogno di autonomia). In altre parole, il bisogno di relazione puo
influenzare la motivazione estrinseca, ma affinché si sviluppi una motivazione intrinseca
piu duratura, € necessario che siano soddisfatti anche i bisogni di autonomia e competenza
(Ryan & Deci, 2009).

Dunque, secondo la SDT, quando gli ambienti di apprendimento soddisfano questi
bisogni, viene favorito un “percorso luminoso” (bright pathway; Haerens et al., 2016;
Vansteenkiste, Ryan & Soenens, 2020) verso un funzionamento motivazionale ottimale e
il benessere degli studenti. Al contrario, gli ambienti di apprendimento che ostacolano o
frustrano questi bisogni attivano un “percorso oscuro” (dark pathway; Haerens et al.,
2016; Vansteenkiste, Ryan & Soenens, 2020) che puo portare a un funzionamento
motivazionale peggiore, o addirittura malsano. A prima vista, la frustrazione dei bisogni
puo sembrare 1’opposto esatto della loro soddisfazione, come se fossero i due estremi
opposti di un singolo continuum. Tuttavia, € sempre piu riconosciuto che le esperienze di
frustrazione dei bisogni non possono essere considerate equivalenti alle esperienze di
bassa soddisfazione. La frustrazione dei bisogni psicologici implica la presenza attiva di
ostacoli o azioni che minano tali bisogni, piuttosto che una semplice mancanza o
privazione di essi (Bartholomew et a., 2011; Haerens et al., 2016; Ryan & Deci, 2017,
Vansteenkiste & Ryan, 2013; Vansteenkiste, Ryan & Soenens, 2020). Questo vale anche
negli ambienti di apprendimento, dove gli studenti potrebbero non solo non sperimentare
la soddisfazione dei loro bisogni, ma potrebbero anche essere soggetti a situazioni che
attivamente ostacolano o minano tali bisogni, rendendo ’esperienza di apprendimento
ancora piu negativa (Haerens et al., 2016). Per chiarire meglio questo concetto e
comprendere la differenza tra un ambiente di apprendimento che non soddisfa i bisogni
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degli studenti e uno che li ostacola (li frustra), ¢ utile riportare I’esempio di Haerens e
colleghi (2016): in un ambiente poco orientato alla soddisfazione, gli studenti possono
sperimentare poco spazio per prendere I’iniziativa (bassa soddisfazione dell’autonomia),
non sentirsi molto sicuri nel completare un compito in modo efficace (bassa soddisfazione
della competenza), o potrebbero non sentirsi inclusi del tutto dall’insegnante o dai
compagni di classe durante uno specifico compito (bassa soddisfazione della relazione),
ma percepire comunque i loro bisogni parzialmente soddisfatti; in un ambiente di
apprendimento ostile, invece, gli studenti si sentono controllati e sotto pressione
(frustrazione dell’autonomia), si sentono come dei fallimenti (frustrazione della
competenza) e si sentono isolati dal resto del gruppo e non compresi dai propri insegnanti
(frustrazione della relazione), percependo che i loro bisogni psicologici vengono frustrati,
con conseguenze del tutto peggiori sul loro rendimento e sulla qualita dell’esperienza
educativa che vivono a scuola. Dato I’importante ruolo dei bisogni psicologici nella
motivazione degli studenti, ¢ necessario esaminare come il contesto sociale possa favorire
e non ostacolare la soddisfazione di tali bisogni.

2.3. Il ruolo del contesto sociale: il supporto all’autonomia degli studenti

La motivazione autonoma e il processo di autoregolazione nello studio possono essere
profondamente influenzati dall’ambiente sociale che circonda gli studenti. I sistemi
scolastici tendono, spesso, a ignorare le tendenze innate degli studenti verso
I’apprendimento, concentrandosi sul controllo tramite ricompense, competizioni,
valutazioni, minacce e regole severe, «tutti fattori che si € scoperto essere dannosi per la
motivazione intrinseca, I’autonomia, il benessere e 1’apprendimento» (Deci & Ryan,
2016, p. 13). Durante le diverse fasi dell’istruzione, che vanno dalla scuola dell’infanzia
alla scuola secondaria, gli studenti sono esposti a un crescente numero di regole e strutture
di controllo, che esercitano un notevole impatto sulla loro motivazione nello studio.
Questi fattori contestuali possono influenzare positivamente o negativamente la qualita
con cui gli studenti interiorizzano i valori, le attitudini e le regole che vengono trasmessi
(Deci & Ryan, 2016; Ryan & Deci, 2009). In generale, il contesto sociale non ha
un’influenza diretta sulla motivazione intrinseca o sull’autoregolazione della motivazione
estrinseca, ma puo prima di tutto favorire la soddisfazione dei bisogni psicologici di base.
Se il contesto sociale riesce a soddisfare adeguatamente questi bisogni, non solo si attiva
il processo di internalizzazione, ma viene supportato anche il mantenimento della
motivazione autodeterminata. Questo aspetto assume particolare importanza
nell’ambiente educativo, in cui insegnanti, genitori e pari possono svolgere un ruolo
significativo nel promuovere la soddisfazione dei bisogni degli studenti (Guay, 2022;
Ryan & Deci, 2020). Un elemento chiave all’interno di questo contesto sociale ¢ il
supporto all’autonomia degli studenti, che puo influenzare positivamente il loro processo
di internalizzazione dei valori e delle regole. Gli ambienti di supporto all’autonomia
portano, infatti, gli studenti a valorizzare e godere del lavoro scolastico, promuovendo
positivamente la loro autodeterminazione nello studio (Bureau et al., 2022).
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Ma cosa significa supportare [’autonomia? Una definizione generale ben accettata di
supporto all’autonomia ¢ quella che vede un individuo in una posizione di autorita
prendere il punto di vista dell’altro, riconoscerne i sentimenti e offrirgli opportunita di
scelta, riducendo al minimo 1’uso di pressioni e richieste (Black & Deci, 2000; Ryan &
Deci, 2017). Il supporto all’autonomia puo essere quindi definito in relazione a un insieme
di comportamenti che una persona puo manifestare nei confronti di un’altra persona,
contribuendo cosi allo sviluppo dell’autodeterminazione. Dunque, quando si parla di
supporto all’autonomia si puod fare riferimento al concetto pit ampio di “supporto
all’autodeterminazione” (Ryan & Deci, 2017).

La SDT ha da sempre messo in evidenza la complessa relazione tra il supporto
all’autonomia da parte di insegnanti e genitori, la soddisfazione dei bisogni psicologici
degli studenti e diverse forme di motivazione in classe, evidenziando la forte correlazione
che emerge tra le forme piu autonome di motivazione e i diversi esiti dell’educazione
(Bureau et al., 2022; Howard et al., 2021; Howard, Slemp & Wang, 2024; Ryan & Deci,
2020). Numerosi studi, condotti sia a livello internazionale che nazionale, hanno
confermato in particolare il ruolo del supporto all’autonomia sul rendimento degli studenti
(ad esempio: Alivernini & Lucidi, 2011; Buzzai et al., 2021; Froiland, 2011; Germani et
al., 2023; Grolnick, 2016; Guay et al., 2021; Hornstra et al., 2021; Lerner et al., 2022),
sulla dispersione scolastica, evidenziando un minor rischio di abbandono e una maggiore
intenzione di proseguire gli studi (ad esempio: Alivernini & Lucidi, 2011; Germani,
2024a; Hardre & Reeve, 2003), sull’adattamento e sul benessere psicologico (ad esempio:
Alivernini et al., 2019; Costa et al., 2016; Chirkov & Ryan, 2001; Germani & Palombi,
2022; Tian, Chen & Huebner, 2014; Tian, Han & Huebner, 2014), compresa la regolazione
emotiva (Roth et al., 2009), sul comportamento prosociale (ad esempio: Alivernini et al.,
2021; Gangné, 2003; Cheon, Reeve & Marsh, 2023; Cheon, Reeve & Ntoumanis, 2018;
Germani & Vespasiani, 2023; Wu & Zhang, 2022), sulla riduzione dei comportamenti a
rischio o aggressivi in classe (Guay et al., 2021), e infine sulla soddisfazione scolastica,
compreso il senso di attaccamento (Guay, Denault & Renauld, 2017; Tian, Zhang &
Huebner, 2018). Per quanto riguarda il supporto all’autonomia da parte dei pari, solo
recentemente la ricerca ha iniziato a considerare il ruolo che amici e compagni di classe
possono avere, soprattutto quando il loro contributo si integra con quello di genitori e
insegnanti, nel favorire lo sviluppo motivazionale degli studenti (Alivernini et al., 2023;
Guay et al., 2021).

All’interno di questo quadro, la SDT riconosce come fattore contestuale piu importante il
supporto all’autonomia degli studenti fornito dagli insegnanti in classe (Reeve, 2016;
Reeve & Cheon, 2021; Reeve & Jang, 2006; Ryan & Deci, 2017; 2020). Gli insegnanti,
essendo le figure primarie di riferimento al di fuori del contesto familiare, svolgono un
ruolo fondamentale nella vita educativa di ogni studente. Pertanto, lo stile di
insegnamento adottato dagli insegnanti assume un ruolo centrale nell’intero processo di
autodeterminazione della motivazione ad apprendere degli studenti. Gli insegnanti che
supportano I’autonomia contribuiscono a creare un clima di classe in cui gli studenti
percepiscono che il processo di apprendimento dipende da loro, che le loro azioni sono
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coerenti con i propri interessi, che si sentono competenti e parte di un gruppo al quale si
sentono connessi. Tali percezioni rappresentano elementi fondamentali per la
soddisfazione dei bisogni psicologici di base e guidano gli studenti lungo quel “percorso
luminoso” che conduce verso 1’autodeterminazione e il successo scolastico.

In questa sede, ’attenzione sara quindi rivolta al ruolo degli insegnanti', come figure
centrali nel contesto scolastico, capaci di incidere in modo diretto e quotidiano sul vissuto
motivazionale degli studenti attraverso specifici comportamenti osservabili e modificabili
(Reeve & Cheon, 2021).

Nonostante le numerose ricerche sviluppate nell’ambito della SDT sul supporto
all’autonomia — inteso nel suo significato pitt ampio di supporto all’autodeterminazione,
e dunque alla motivazione degli studenti — il concetto di supporto all’autonomia degli
studenti a scuola continua a presentare una notevole complessita teorica e operativa. Tale
complessita riguarda in particolare la sua concettualizzazione, che nel tempo ¢ stata
delineata attraverso molteplici definizioni, spesso sovrapposte, a volte divergenti, che
hanno reso difficile giungere a una rappresentazione chiara e condivisa delle sue
dimensioni e dei suoi elementi costitutivi. Nel corso di questo lavoro si cerchera di
ricostruire le principali traiettorie teoriche attraverso cui si € evoluto il concetto di
supporto all’autonomia degli studenti da parte degli insegnanti, evidenziando come le
definizioni elaborate nel tempo non seguano una progressione lineare, ma piuttosto si
intreccino, si ripetano e si ridefiniscano continuamente. Per cercare di proporre una sintesi
il piu possibile chiara e coerente, si € scelto di utilizzare come principali riferimenti teorici
alcune tra le definizioni piu influenti degli ultimi quarant’anni, a cui si sono ispirati molti
degli studi successivi: motivating style (Deci et al., 1981; Reeve, 1998), need-supportive
teaching (Belmont et al., 1992; Connell & Wellborn, 1991), (de)motivating style
(Aelterman et al., 2019), autonomy-supportive teaching (Reeve & Cheon, 2021), e, piu
recentemente, il concetto di motivational behaviors alla base del sistema di classificazione
proposto da Ahmadi e colleghi (2023).

2.4. Il supporto all’autonomia da parte degli insegnanti come motivating style

Per far sentire gli studenti autonomi ¢ fondamentale fare in modo che vivano il loro
coinvolgimento nell’apprendimento come un atto scelto autonomamente, che riflette i
propri bisogni e valori. A scuola, gli studenti che sperimentano I’autonomia nel desiderio
di impegnarsi nello studio, percepiscono questa volonta come priva di pressioni esterne.
L’autonomia non deve essere pero confusa con I’indipendenza (Soenens & Vansteenkiste,
2005; Soenens et al., 2007): le azioni intraprese in modo autonomo possono essere
motivate sia da scelte personali sia in risposta alle richieste degli insegnanti. Supportare
I’autonomia richiede, prima di tutto, agli insegnanti una profonda volonta e capacita di
prendere in considerazione e dare priorita alla prospettiva degli studenti durante le attivita
di apprendimento (Reeve & Halusic, 2009). Gli insegnanti si trovano costantemente di

! Per un approfondimento teorico sulla definizione di supporto all’autonomia da parte di genitori e
pari, si rimanda a Germani (2023).
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fronte alla sfida di incoraggiare la partecipazione e il coinvolgimento attivo degli studenti
nelle attivita di apprendimento che propongono. In alcune occasioni adottano un
approccio piu controllante, cercando di motivare gli studenti attraverso regole e
imposizioni. Invece, in altre occasioni dimostrano uno sforzo maggiore nel supportare
I’autonomia degli studenti, incoraggiandoli a prendere in mano il proprio apprendimento
¢ a fare scelte personali. Queste diverse modalita di agire rappresentano 1’orientation
toward control versus autonomy (Deci et al. 1981) o, piu semplicemente, il motivating
style dell’insegnante (Reeve, 1998; 2009; Reeve et al., 2014). Quello che gli insegnanti
“fanno” e “dicono” durante le loro lezioni, per coinvolgere gli studenti nelle attivita di
apprendimento, puo essere dunque definito motivating style (Reeve, 2009; Reeve & Jang,
2006; Reeve et al., 2022). In generale, il supporto all’autonomia, come “stile motivante”,
¢ il comportamento interpersonale che adotta una persona per coinvolgere e sostenere le
azioni e le scelte autonome di un’altra persona, supportandone gli interessi, le preferenze
e 1 valori personali, nonché i bisogni psicologici (Reeve & Jang, 2006). Reeve (2009)
definisce il supporto all’autonomia fornito agli studenti come [I’insieme dei
comportamenti interpersonali degli insegnanti volti a identificare, nutrire e sviluppare le
risorse motivazionali e gli interessi degli studenti. Sono necessarie tre principali
condizioni generali per far si che lo stile motivante di un insegnante supporti
I’autodeterminazione degli studenti: (1) assumere la prospettiva degli studenti, (2)
accogliere i pensieri, i sentimenti e i loro comportamenti, (3) sostenere lo sviluppo della
regolazione autonoma della motivazione. Al contrario, Reeve (2009) definisce lo stile
controllante come I’insieme dei comportamenti degli insegnanti che spingono gli studenti
a pensare, sentirsi e agire in un determinato modo. Uno stile controllante implica che gli
insegnanti assumano solamente la propria prospettiva e inibiscano i pensieri e i
comportamenti degli studenti. Un insegnante esprime il controllo in due modi: (1)
attraverso un controllo diretto (esterno), come I’imposizione di scadenze, comandi verbali
o incentivi, (2) attraverso un controllo indiretto (interno), come il senso di colpa, la
vergogna o 1’ansia. Lo stile controllante ¢ associato alla regolazione esterna; gli studenti
sperimentano un senso di coercizione nello studio e la loro motivazione, essendo
scarsamente autodeterminata, si associa raramente a una percezione di benessere. I due
stili sono stati concettualizzati come due estremi opposti dello stesso continuum,
riconoscendo da un lato un elevato supporto all’autonomia e dall’altro un elevato
controllo (Deci et al., 1981; Reeve, 1998). Secondo Reeve (2016), poiché lo stile
motivante esiste lungo un continuum bipolare, cid che gli insegnanti dicono e fanno per
supportare |’autonomia € qualitativamente diverso e contrario da cio che dicono e fanno
quando adottano uno stile piu controllante. Secondo questa visione, gli insegnanti possono
essere o supportivi o controllanti (Reeve et al., 2022); il grado in cui sono piu, 0 meno,
supportivi o pil, 0 meno, controllanti definisce il loro motivating style (Reeve, 2009; Su
& Reeve, 2011).

Secondo questa concettualizzazione, il supporto all’autonomia pud essere, quindi,
realizzato attraverso tre comportamenti specifici, contrapposti ai comportamenti
controllanti (Assor & Kaplan, 2001; Reeve et al., 2004). In primo luogo, I’insegnante
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supporta 1’autonomia quando offre agli studenti la possibilita di scegliere, mentre diventa
controllante quando limita, invade e opprime le scelte degli studenti. Fornire scelte
comprende consentire agli studenti di selezionare attivitd che percepiscono come
interessanti o importanti, integrando gli interessi e le preferenze degli studenti (Reeve et
al., 2004). In secondo luogo, I’insegnante ¢ supportivo quando promuove il valore
(Relevance) delle attivita, delle lezioni o dei comportamenti (Reeve et al., 2004), al
contrario diventa controllante quando impone attivita banali e poco interessanti (Assor &
Kaplan, 2001). In terzo luogo, I’insegnante ¢ supportivo quando mostra rispetto, consente
le critiche (Assor & Kaplan, 2001), ad esempio accetta delle reazioni a emozioni negative
e quando utilizza un linguaggio esplicativo (informational language; Reeve et al., 2004).
Al contrario, I’insegnante diventa controllante quando mostra mancanza di rispetto,
quando non accetta le critiche e quando utilizza un linguaggio pressante. La fondamentale
distinzione che si puo rintracciare tra un ambiente di apprendimento controllante e un
ambiente di apprendimento che supporta 1’autonomia risiede nell’instillare paure, fare
pressione, riferirsi principalmente ai risultati (ambiente controllante) o il sostenere,
incoraggiare, focalizzarsi su come lo studente si sente € come percepisce la situazione
(ambiente supportivo all’autonomia) (Mog, 2020). E evidente che il principale scopo del
supporto all’autonomia sia quello di incoraggiare gli studenti a sviluppare una naturale
propensione a sentirsi autodeterminati nelle loro azioni e, di conseguenza, sostenere la
loro motivazione intrinseca. Diventa essenziale, per un insegnante che desidera essere di
supporto all’autonomia, instaurare una connessione empatica con gli studenti (Lee &
Reeve, 2012; Reeve, 2016). Questa connessione si traduce in una relazione dialettica in
cui insegnanti ¢ studenti si influenzano reciprocamente nelle loro azioni. Ad esempio,
I’insegnante puo fare una richiesta e gli studenti possono essere d’accordo, ma allo stesso
tempo possono suggerire come quella richiesta potrebbe essere rivista o personalizzata.
L’insegnante accoglie positivamente tali suggerimenti e li prende in considerazione. In
quest’ottica, le sfide didattiche degli insegnanti che supportano 1’autonomia non sono
finalizzate a motivare gli studenti esternamente, ma piuttosto a sostenere gli interessi ¢ la
motivazione che gli studenti possiedono gia (Reeve & Halusic, 2009; Reeve et al., 2022).

2.4.1. Verso una nuova concettualizzazione del motivating style

Nella comprensione del ruolo che riveste il supporto all’autonomia assume particolare
importanza una delle mini-teorie che compongono il pit ampio quadro della SDT, la Basic
Psychological Need Theory, o Teoria Dei Bisogni Psicologici Di Base (BPNT; Deci &
Ryan, 2017; Vansteenkiste, Ryan & Soenes, 2020). Come descritto nel capitolo
precedente, la BPNT sostiene 1’esistenza di tre bisogni psicologici innati, la cui
soddisfazione garantisce la crescita, I’integrita ¢ il benessere personale. La soddisfazione
dei bisogni ¢ essenziale per il processo sotteso alla regolazione della motivazione ad
apprendere degli studenti, in quanto ¢ considerata «la fonte della motivazione intrinseca»
(Reeve et al., 2022, p. 11). Inoltre, 1 bisogni psicologici di base aiutano a comprendere
come i comportamenti degli insegnanti siano correlati ai diversi tipi di motivazione degli
studenti (Reeve & Jang, 2006). La soddisfazione di ciascuno dei tre bisogni ¢ facilitata
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dal supporto all’autonomia, mentre contesti ed eventi controllanti possono destabilizzare
non solo la soddisfazione del bisogno di autonomia, ma anche quello di relazione e di
competenza (Ryan & Deci, 2017). Il supporto all’autonomia risulta, quindi,
particolarmente importante per favorire le esperienze di soddisfazione dei bisogni. Un
insegnante che adotta uno stile supportivo, ad esempio, pud esprimere il suo interesse nel
modo in cui uno studente affronta un compito, mostrandosi disposto a offrire ulteriore
aiuto; in questo modo lo studente sente di poter decidere come continuare (autonomia), si
sente in grado di poter migliorare (competenza) e si sente capito dall’insegnante
(relazione), favorendo cosi il processo di autodeterminazione nello studio. La frustrazione
dei bisogni degli studenti, invece, non ¢ semplicemente legata a un piu basso livello di
supporto, bensi all’adozione da parte degli insegnanti di uno stile controllante (Haerens et
al., 2015). Le esperienze di soddisfazione e di frustrazione dei bisogni sono da
considerarsi come un processo duale, poiché correlate sia a differenti cause, sia a differenti
esiti (Vansteenkiste & Ryan, 2013). Secondo Ryan e Deci (2017), la soddisfazione dei
bisogni non deve essere vista come ’opposto della loro frustrazione. La mancata
soddisfazione implica 1’esperienza di agire senza una chiara motivazione, senza sentirsi
competenti e in un ambiente neutrale, che non fornisce né supporto né ostacoli. Viceversa,
la frustrazione si riferisce alla percezione di un ambiente ostile, poco sensibile alle
emozioni e alle disposizioni personali. L’idea crescente secondo la quale la frustrazione
dei bisogni ¢ da considerarsi un’esperienza distinta dall’assenza di soddisfazione, ¢
associata alla concettualizzazione emergente del supporto all’autonomia e del controllo
come due dimensioni distinte € non come due poli opposti della stessa dimensione (Reeve
& Cheon, 2021; Reeve et al., 2022). Reeve e Cheon (2021) sintetizzano le ragioni che
stanno contribuendo a delineare tale concettualizzazione, riportando i principali risultati
emersi dalla letteratura:

— 1 due stili (supporto all’autonomia e controllo) mostrano una scarsa correlazione
negativa. Questo significa che un livello basso in uno stile non implica un livello
elevato nell’altro;

— il supporto all’autonomia predice fortemente un’elevata soddisfazione del bisogno di
autonomia e il funzionamento adattivo, ma ne prevede solo debolmente la frustrazione
e il funzionamento disadattivo; al contrario, il controllo predice fortemente la
frustrazione del bisogno di autonomia e il funzionamento disadattivo, ma debolmente
la soddisfazione e il funzionamento adattivo.

Quello che emerge da questi risultati ¢ che gli insegnanti non hanno un unico stile
motivante, rintracciabile in un’unica dimensione bipolare, bensi due distinti stili. Si sta
riconoscendo quindi un processo duale in cui il supporto all’autonomia stimola la
soddisfazione dei bisogni e motivazione autonoma degli studenti, mentre il controllo porta
alla frustrazione dei bisogni e di conseguenza ad una motivazione piu controllata ¢ a un
comportamento degli studenti disadattivo e antisociale. Un’altra rilevante considerazione
che ne deriva ¢ che, pur avendo effetti opposti sui bisogni psicologici, i comportamenti
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controllanti e di supporto non si escludono a vicenda negli insegnanti: uno stesso
insegnante, durante la stessa lezione, puo esibire entrambi i tipi di comportamenti
(Haerens et al., 2015; Reeve & Cheon, 2021; Vansteenkiste & Ryan, 2013). 1l fatto di
riconoscere che gli insegnanti abbiamo nei loro comportamenti sia spinte supportive che
controllanti pud rappresentare un importante passo in avanti in termini di sviluppo
professionale (Reeve & Cheon, 2021; Reeve et al., 2022). Molti interventi formativi e
studi empirici si concentrano esclusivamente sull’analisi dei comportamenti di supporto
all’autonomia. Invece, tenere in considerazione anche i comportamenti controllanti pud
aiutare i ricercatori e gli stessi insegnanti, non solo a identificare quali comportamenti
promuovere, ma anche quali comportamenti prevenire (Ahmadi et al., 2023; Reeve &
Cheon, 2021). Per realizzare interventi formativi mirati a migliorare lo stile motivante
adottato dagli insegnanti ¢, infatti, necessario sviluppare contemporaneamente due
competenze: (1) la capacita di comprendere e di mettere in atto comportamenti di supporto
e (2) la capacita di riconoscere e gestire i comportamenti controllanti, sostituendoli con
azioni piu supportive (Reeve & Cheon, 2021).

2.5. Le tre dimensioni del need-supportive teaching: supporto all’autonomia,
struttura e coinvolgimento

Come precedentemente menzionato, gli insegnanti che adottano uno stile orientato al
supporto dell’autonomia supportano, in generale, 1’autodeterminazione degli studenti,
facilitando la soddisfazione non solo del bisogno di autonomia, ma anche dei bisogni di
competenza e relazione (Cheon et al., 2018; Ryan & Deci, 2020). Il modo in cui gli
studenti percepiscono i comportamenti degli insegnanti volti a soddisfare i loro bisogni
psicologici di base influisce, in vari modi, sul livello di motivazione nei compiti di
apprendimento. Per questo motivo, alcuni autori non si limitano a parlare di “supporto
all’autonomia” per riferirsi al supporto dei tre bisogni, ma sostengono che esso debba
essere considerato come una delle dimensioni di un insieme pit ampio di comportamenti,
definito Need supportive teaching, che comprende tre dimensioni fondamentali: supporto
all’autonomia, struttura e coinvolgimento (Aelterman et al., 2013; Cheon, Reeve &
Vansteenkiste, 2020; Connell & Wellborn, 1991; Haakma, Janssen & Minnaert, 2016;
Haerens et al., 2013; Hornstra, Stroet & Weijers, 2021; Jang, Reeve & Deci, 2010; Skinner
& Belmont, 1993; Stroet, Opdenakker & Minnaert, 2013; Vansteenkiste et al., 2012). In
altre parole, secondo questa concettualizzazione 1 comportamenti di supporto
all’autonomia, sono strettamente legati alla soddisfazione del bisogno di autonomia e
consistono nel creare 1’opportunita per gli studenti di prendere iniziativa nel lavoro
scolastico, fornendo loro opportunita di scelta e compiti che possano coinvolgere i loro
interessi. Il coinvolgimento (involvement) riguarda il supporto del bisogno di relazione.
Gli insegnanti forniscono coinvolgimento quando si mostrano interessati e pazienti,
quando sanno comunicare in maniera amichevole e collaborativa con i loro studenti
(Reeve & Cheon, 2021). Le relazioni tra insegnanti e studenti, soprattutto durante
I’adolescenza, possono rappresentare una sfida, poiché gli adolescenti tendono a
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sviluppare una maggiore indipendenza e a cercare di affermare la propria identita.
Nonostante c¢id, ¢ essenziale riconoscere I’importanza di queste relazioni per il
coinvolgimento degli studenti nel processo di apprendimento. Gli insegnanti che
dimostrano un interesse genuino per gli studenti, che li ascoltano e li comprendono,
possono contribuire a creare un ambiente accogliente e di sostegno. Per identificare i modi
in cui gli insegnanti possono fornire “coinvolgimento”, ¢ utile fare riferimento a quattro
comportamenti essenziali (Belmont et al., 1992; Connell & Wellborn, 1991; Stroet,
Opdenakker & Minnaert, 2013). Innanzitutto, gli insegnanti possono manifestare affetto
(showing affection) verso gli studenti, creando un ambiente caloroso e accogliente. In
secondo luogo, possono dimostrare di capire ed essere attenti alle esigenze e alle
preoccupazioni degli studenti, contribuendo cosi a stabilire una relazione empatica
(attunement). In terzo luogo, gli insegnanti possono dedicare risorse preziose (dedicate
resources), come il tempo, per supportare gli studenti e offrire aiuto quando necessario.
Infine, devono essere affidabili e disponibili (dependable), per offrire sostegno costante e
costruttivo agli studenti. Il coinvolgimento gioca dunque un ruolo fondamentale nel
soddisfare il bisogno di relazione degli studenti all’interno dell’ambiente scolastico,
favorendo la partecipazione e una maggiore motivazione nell’apprendimento, grazie al
legame di fiducia che si instaura tra insegnante e studente. Al contrario, il mancato
coinvolgimento pud contribuire a un senso di disconnessione e alienazione, influenzando
negativamente I’esperienza scolastica degli studenti.

La struttura (structure) si riferisce invece al supporto del bisogno di competenza, ovvero
al bisogno che gli studenti hanno di sentirsi efficaci e capaci nel contesto scolastico.
Quando gli studenti si sentono competenti, sono motivati ad imparare e gli insegnanti
possono aiutare gli studenti a sviluppare questo senso di competenza in diverse maniere.
Gli insegnanti forniscono struttura quando, prima di tutto, forniscono istruzioni chiare e
dettagliate (clarity), in modo che gli studenti capiscano bene cosa devono fare e come
farlo, sentendosi sicuri nel loro lavoro (Cheon, Reeve & Vansteenkiste, 2020; Stroet,
Opdenakker & Minnaert, 2013). Un altro modo per fornire struttura agli studenti ¢ dare
supporto e orientamento (guidance) durante le attivita didattiche e di apprendimento.
Offrendo aiuto, quando necessario, gli insegnanti dimostrano interesse per il progresso
degli studenti e li supportano nel superare eventuali ostacoli, contribuendo in maniera
positiva alla soddisfazione del loro bisogno di competenza. Inoltre, € importante che gli
insegnanti incoraggino gli studenti comunicando aspettative positive riguardo al loro
lavoro scolastico (encouragement; Belmont et al., 1992), in modo che gli studenti si
sentano motivati e percepiscano un locus of causality interno, che dia loro la percezione
di avere il controllo sugli esiti del loro apprendimento. Infine, un altro degli elementi
essenziali della “struttura” ¢ fornire feedback costruttivi (informational feedback,; Jang,
Reeve & Deci, 2010). Gli insegnanti possono aiutare gli studenti a migliorare fornendo
loro informazioni utili su come stanno svolgendo le loro attivita. Il feedback puo essere
sia positivo che negativo, ma ¢ importante che sia informativo e non valutativo, poiché un
feedback troppo giudicante rischierebbe di minare 1’autonomia degli studenti.
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Se da un lato, il supporto all’autonomia da solo porta numerosi benefici agli studenti,
dall’altro struttura e coinvolgimento, se forniti separatamente, potrebbero non avere lo
stesso impatto positivo (Reeve & Cheon, 2021). Infatti, elevati livelli di struttura e
coinvolgimento non possono compensare la mancanza di supporto all’autonomia. Il Need
supportive teaching ¢ dunque possibile solo se le tre dimensioni non si verificano in modo
isolato, ma sono interdipendenti (Hornstra, Stroet & Weijers, 2021). Questo sottolinea
I’importanza di considerare il Need supportive teaching come un approccio olistico nel
fornire il supporto ai bisogni degli studenti, in quanto & I’integrazione sinergica delle tre
dimensioni che pud massimizzare gli effetti positivi e contribuire a soddisfare appieno i
bisogni degli studenti per il loro benessere e successo scolastico. Alcune ricerche hanno
evidenziato che, sebbene I’approccio della SDT consideri supporto all’autonomia e
struttura come dimensioni complementari, che possono e dovrebbero coesistere in modo
mutualmente supportivo (Reeve, 2002), alcuni tendono a considerare queste due
dimensioni come poli opposti dello stesso continuum (Hornstra et al., 2015; Hornstra,
Stroet & Weijers, 2021; Jang, Reeve, & Deci, 2010; Reeve, 2009; Vansteenkiste et al.,
2012;). Questo indurrebbe a pensare che un alto livello di supporto all’autonomia potrebbe
essere associato a un basso livello di struttura, e viceversa. Riguardo al coinvolgimento,
non ¢ ancora del tutto chiaro se possa essere considerato come concetto indipendente o
complementare al supporto all’autonomia e alla struttura. Nello studio di Hornstra, Stroet
& Weijers (2021), gli insegnanti che hanno riportato un elevato livello di coinvolgimento
con i loro studenti non necessariamente hanno riportato anche alti livelli di struttura o di
supporto all’autonomia, e viceversa. Contrariamente, per quanto concerne gli studenti le
tre dimensioni sembrerebbero essere percepite come fortemente associate in modo
positivo tra loro (Domen et al., 2020; Sierens et al., 2009). Inoltre, Vansteenkiste e colleghi
(2012) hanno mostrato come gli studenti percepiscano in modo del tutto correlato
supporto all’autonomia e struttura, evidenziando quattro possibili associazioni emerse: (1)
alto supporto all’autonomia e alta struttura, (2) basso supporto all’autonomia e bassa
struttura, (3) alto supporto all’autonomia e struttura media, ¢ (4) supporto all’autonomia
moderatamente alto e struttura moderatamente bassa. Il fatto che gli studenti non
percepiscano né alto supporto all’autonomia insieme ad una bassa struttura, né un basso
supporto all’autonomia insieme ad una alta struttura, suggerisce che percepiscono il
supporto all’autonomia e la struttura in modo equilibrato. Lo studio osservazionale
condotto da Jang e colleghi (2010) supporta la correlazione positiva tra supporto
all’autonomia e struttura, che vengono inoltre concepiti come dimensioni distinte (Sierens
et al., 2009).

Nonostante sia il supporto all’autonomia che la struttura apportino importanti contributi
nel sostenere il coinvolgimento degli studenti in classe, la natura della relazione tra di essi
¢ stata descritta in modo piuttosto confuso nella letteratura, con almeno tre prospettive
differenti — come antagoniste, curvilinee e indipendenti. Queste diverse rappresentazioni
della relazione tra il supporto all’autonomia e la struttura richiedono una comprensione
piu approfondita della loro interconnessione, poiché tali rappresentazioni confondono sia
gli insegnanti che i ricercatori (Jang, Reeve, & Deci, 2010, p. 588).
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Considerare supporto all’autonomia e struttura come due dimensioni distinte, ha permesso
di porre maggiore attenzione agli effetti della loro combinazione sull’apprendimento,
I’adattamento e i risultati scolastici degli studenti (Cheon, Reeve & Vansteenkiste, 2020).
Ad esempio, gli insegnanti possono fornire struttura supportando 1’autonomia (con
prospettive empatiche, scelte e un tono di voce di sostegno), favorendo in questo modo la
motivazione e generando numerosi vantaggi, oppure in modo controllante (con pressioni,
richieste e un tono di voce severo), minando la motivazione e producendo pochi benefici
agli studenti.

2.6. 11 (de)motivating teaching style

Quanto fin qui delineato conferma 1’importante ruolo dei diversi comportamenti degli
insegnanti nel complesso processo di insegnamento-apprendimento. Emerge in
particolare come uno stile di insegnamento altamente strutturato e altamente di supporto
all’autonomia sia associato a vari risultati positivi e di importanza educativa; al contrario,
uno stile altamente controllante ¢ associato a una vasta gamma di risultati negativi.
Rispetto al supporto all’autonomia e al controllo, la nozione di struttura ¢ relativamente
piu recente (Aelterman et al., 2019). La struttura puo essere disposta lungo un continuum,
dove alla polarita opposta ¢ possibile collocare il “caos” (Reeve, 2009). «L’ambiente
caotico si caratterizza per poca chiarezza o assenza di definizione di risultati attesi,
finalita, obiettivi o strategie» (Mo¢, 2020, p. 149). Il ruolo del caos, come dimensione
dello stile motivante degli insegnanti, ¢ stato largamente trascurato nella letteratura sulla
SDT. Quando I’insegnamento ¢ caotico, gli insegnanti non solo falliscono nel regolare
con successo la loro istruzione in base al ritmo di sviluppo e al potenziale di crescita degli
studenti, ma interferiscono in particolare con la soddisfazione della competenza dei loro
studenti (Reeve et al., 2022). Se da una parte, supporto all’autonomia e struttura possono
essere considerati stili motivanti (need support - che supportano i bisogni), dall’altra,
controllo e caos possono essere considerati stili demotivanti (need-thwarting - che
ostacolano i bisogni) (Aelterman et al., 2019; Jang, Kim & Reeve, 2016; Vansteenkiste et
al., 2019).

L’individuazione di queste due dimensioni principali ha portato a una comprensione piu
integrata poiché le dimensioni critiche di motivazione e demotivazione ora si incastrano
in modo coerente (anziché studiarle isolatamente) e possono essere caratterizzate lungo
entrambe le dimensioni (Vansteenkiste et al., 2019, p. 61).

Per esaminare come le diverse dimensioni dello stile di insegnamento (de)motivante di un
insegnante siano correlate tra loro, Aelterman e colleghi (2019) hanno adottato una
prospettiva piu integrata, delineando un Modello Circolare (Circumplex model) degli stili
di insegnamento. Il Modello prevede la suddivisione delle quattro ampie categorie di
insegnamento (supporto all’autonomia, struttura, controllo, caos) in sottocategorie
specifiche, ordinate lungo una struttura circolare (Figura 2). La rappresentazione circolare
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offre una visione immediata delle caratteristiche degli stili di insegnamento. Gli stili
controllante e caotico, considerati demotivanti poiché non soddisfano i bisogni degli
studenti, sono vicini nella sezione sinistra del grafico, indicando un basso livello di
supporto ai bisogni da parte del docente. Al contrario, supporto all’autonomia e struttura
sono rappresentati nella sezione opposta, riflettendo un alto livello di soddisfazione dei
bisogni degli studenti. Inoltre, la dimensione della direttivita (directivness) mostra che gli
insegnanti sono meno direttivi nello stile caotico e nel supporto all’autonomia,
posizionandoli nella parte superiore del modello che indica una bassa direttivita. Al
contrario, controllo e struttura, con un maggiore grado di direttivita, sono collocati nella
parte inferiore del modello che indica un alto livello di direttivita. In quest’ottica, il
supporto all’autonomia puo essere, ad esempio, complementare alla struttura in alcuni
aspetti, ma avvicinarsi al caos in altri. Analogamente, alcuni aspetti della struttura possono
essere correlati al supporto all’autonomia, mentre altri sono legati al controllo. Secondo
questa prospettiva i quattro stili (de)motivanti sono suddivisi in due sotto-aree (Aelterman
et al., 2019), ognuna relativa a specifici comportamenti:

— Supporto all’autonomia - “partecipa” (participative) e “si sintonizza” (attuning): un
insegnante partecipativo identifica gli interessi personali degli studenti
coinvolgendosi in un dialogo con loro e li invita a fornire contributi e suggerimenti.
Inoltre, quando possibile, I’insegnante cerca di offrire scelte significative su come
affrontare le attivita di apprendimento. Un insegnante attento sviluppa gli interessi
personali degli studenti cercando modi per rendere gli esercizi piu interessanti ¢
piacevoli, accettando le espressioni emotive negative degli studenti e cercando di
capire come vedono le cose. L’ insegnante consente agli studenti di lavorare al proprio
ritmo e fornisce spiegazioni che abbiano significato per gli studenti.

— Struttura - “guida” (guiding) e “chiarisce” (clarifyng): un insegnante guida quando
favorisce il progresso degli studenti fornendo aiuto e supporto appropriati quando
necessario, attraversando i passaggi necessari per completare un compito, in modo
che gli studenti possano continuare in modo indipendente e, se necessario, fare
domande. Insieme agli studenti, I’insegnante riflette costruttivamente sugli errori, in
modo che possano vedere da soli cosa pud essere migliorato e come possono
migliorare. Un insegnante chiarisce quando comunica le aspettative agli studenti in
modo chiaro e trasparente, offrendo una panoramica di cid che gli studenti possono
aspettarsi dalla lezione e monitorando il progresso degli studenti nel rispettare le
aspettative comunicate.

— Controllo - “esige” (demanding) e “opprime” (domineering): Un insegnante esigente
richiede disciplina agli studenti utilizzando un linguaggio autoritario per chiarire cosa
devono fare. L’insegnante impone agli studenti i loro doveri, non tollera la
partecipazione o la contraddizione e minaccia sanzioni se gli studenti non si adeguano
alle sue richieste. Un insegnante &€ opprimente quando esercita il potere sugli studenti
per costringerli a obbedire alle sue richieste, inducendo sensi di colpa e vergogna.
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Mentre un insegnante esigente cerca di cambiare i pensieri, i sentimenti e i
comportamenti degli studenti in qualcosa che ritiene piu accettabile, 1’approccio
opprimente ¢ caratterizzato da un “attacco personale” agli studenti.

— Caos: “abbandona” (abandoning) e “fa aspettare” (awaiting): sebbene si sappia poco
sulle caratteristiche specifiche di uno stile di insegnamento caotico, come per gli altri
stili, anche al caos ¢ possibile attribuire diverse componenti. Gli insegnanti appaiono
caotici quando adottano un approccio di “attesa” (awaiting), risultando poco chiari o
addirittura contraddittori riguardo alle richieste e alle aspettative per gli studenti. Di
conseguenza, gli studenti potrebbero percepire I’ambiente di apprendimento come
confuso e sentirsi incapaci e incerti su come procedere. Il caos puo anche assumere la
forma di permissivita (Baumrind, 2012); in questo caso gli insegnanti non rispettano
le linee guida e le regole stabilite, creando cosi un clima di laissez-faire. Infine, gli
insegnanti potrebbero lasciare agli studenti la responsabilita delle loro azioni,
facendoli sentire abbandonati (abandoning), situazione in cui gli studenti potrebbero
dubitare delle loro capacita e mettere in discussione loro stessi come persona.

Il modello circolare evidenzia le possibili difficolta nella comprensione dei diversi
approcci degli stili (de)motivanti. Ad esempio, se le scelte e la partecipazione non sono
offerte dagli insegnanti in modo adeguato, potrebbero essere percepite dagli studenti come
passive. Allo stesso modo, la definizione delle aspettative e il monitoraggio potrebbero
trasformarsi in un approccio pit demotivante se presentati in modo controllante. Inoltre,
gli insegnanti spesso esprimono la preoccupazione che un approccio di supporto
all’autonomia possa portare al caos in classe, con gli studenti che prendono il controllo e
gli insegnanti che perdono la loro autorita. Guardando il modello, questa preoccupazione
risulta legittima. La sotto-area participative, che comprende pratiche di supporto
all’autonomia, come accogliere i suggerimenti degli studenti e fornire scelte, € vicina
all’approccio caotico awaiting. Tuttavia, I’approccio attuning, che favorisce I’autonomia
degli studenti, ¢ posizionato piu distante dall’approccio caotico ¢ si avvicina alle pratiche
che rappresentano la struttura. Gli insegnanti che si sintonizzano con gli studenti prendono
il loro punto di vista, coltivano i loro interessi e allineano le attivita di apprendimento a
cio che ¢ rilevante e significativo nella vita degli studenti (Jang, 2008; Reeve & Jang,
2006; Vansteenkiste et al., 2018).

La comprensione del piu ampio concetto di supporto all’autodeterminazione nel contesto
dell’insegnamento si rivela essere, dunque, una sfida complessa e articolata. Il modello
proposto da Aelterman e colleghi (2019) suggerisce che lo stile di insegnamento sia
caratterizzato da una combinazione di diversi elementi, implicando che il supporto
all’autonomia non sia una dimensione unica, ma piuttosto un concetto che coinvolge
diverse componenti. Questo suggerisce la possibilita di adottare un approccio graduale
invece di un approccio categorico per comprendere gli stili (de)motivanti degli insegnanti
(Vansteenkiste et al., 2019). Inoltre, non tutti gli stili motivanti sembrano soddisfare i
bisogni psicologici degli studenti nello stesso modo, cosi come non tutti gli stili
demotivanti sembrano ostacolare i bisogni in modo uniforme. Questa variabilita negli

52



Capitolo secondo

effetti degli stili motivanti sottolinea ulteriormente la complessita del supporto
all’autodeterminazione ¢ la necessita di esaminare attentamente le diverse componenti
coinvolte. Un approccio integrato potrebbe consentire di cogliere le sfumature e le
relazioni tra queste diverse dimensioni, portando a una prospettiva pit completa sulla
pratica quotidiana dell’insegnamento e sul suo impatto sui bisogni psicologici degli
studenti.

Ostacolo ai bisogni Supporto al bisogni

Alta direttivita

Figura 2 Circumplex model. Tradotto e adattato da Aelterman et al. (2019)

2.7. L’ autonomy supportive teaching: i sette instructional behaviors

Una delle concettualizzazioni piu recenti, che riprende alcuni dei comportamenti del
supporto all’autonomia appena descritti, ¢ quella di Reeve e Cheon (2021). I due autori
concettualizzano 1’autonomy supportive teaching (stile di insegnamento che supporta
I’autonomia), identificandolo come I’adozione di un atteggiamento centrato sullo studente
e di un tono interpersonale comprensivo, che consente di mettere in atto sette
comportamenti didattici (/nstructional Behaviors), con due scopi principali: (1) sostenere
la motivazione intrinseca e (2) favorire 1’internalizzazione.

Come si evince dalla schematizzazione (Figura 3) elaborata dai due autori (Reeve &
Cheon, 2021, p. 56), I’insegnamento che supporta l’autonomia ha le sue radici
nell’atteggiamento di base dell’insegnante nei confronti degli studenti e nel fono
interpersonale dell’insegnante durante le interazioni con loro. Nello specifico, il supporto
all’autonomia emerge da un atteggiamento focalizzato sugli studenti e da un tono
interpersonale comprensivo. Insieme, il focus sugli studenti e un tono comprensivo
consentono all’insegnante di assumere la prospettiva degli studenti durante

53



La Self-Determination Theory nel contesto scolastico: ’autodeterminazione nello studio

I’insegnamento, che rappresenta il punto di partenza per 1’insegnamento che supporta
I’autonomia (Reeve & Cheon, 2021).

Atteggiamento di base Tono interpersonale
centrato sullo studente comprensivo

Assumere il punto di vista

dello studente
ASIB 1

Supportare la motivazione intrinseca /\ Supportare l'internalizzazione

Fornire spiegazioni Mostrare pazienza

Invitare gli studenti a Presentare le attivita di razionali ASIB 7
seguire i propri apprendimento in modo ASIB 4
interessi personali che soddisfino i bisogni
4362 FE Riconoscere i Utilizzare un
sentimenti negativi linguaggio invitante

ASIB 5 ASIB 6

Figura 3 [ sette Instructional Behaviors (ASIB: Autonomy-Supportive Instructional
Behavior). Tradotto e adattato da Reeve & Cheon (2021, p. 56)

1l primo instructional behavior & considerato 1’attivita fondamentale per intraprendere uno
stile supportivo all’autonomia e consiste nel prendere il punto di vista degli studenti, che
consente agli insegnanti di creare un ambiente di apprendimento che sia in grado di
supportare, prima di tutto, il loro bisogno di autonomia. Si tratta di una risposta empatica
e cognitiva con cui I’insegnante capisce cio che gli studenti pensano e sentono, che
consente loro di considerare e prevenire i potenziali ostacoli che potrebbero creare ansia,
confusione o resistenza negli studenti. Quindi, prendendo il punto di vista degli studenti,
gli insegnanti sono in grado di creare un ambiente di apprendimento ben strutturato ed
essere coinvolti e attenti alla promozione negli studenti dell’autoregolazione dei
comportamenti e del piacere nello svolgere attivita scolastiche, rispondendo in questo
modo anche ai loro bisogni di competenza e relazione (Aelterman et al., 2013; Ryan &
Deci, 2020). Dal punto di vista pratico, I’insegnante puo, ad esempio, «condurre
valutazioni formative, come iniziare una lezione (o attivita) sollecitando i suggerimenti
degli studenti riguardo alla lezione imminente e poi integrando tali suggerimenti nel piano
della lezione» (Reeve et al., 2022, p. 30). Inoltre, I’insegnante pud porre domande,
ascoltare attentamente le preferenze e avviare dialoghi insegnante-studente per
comprendere le preoccupazioni degli studenti. (Assor & Kaplan, 2012; Reeve, 2016;
Reeve & Cheon, 2021). Se I’insegnante non considera la prospettiva degli studenti, ¢’¢ un

54




Capitolo secondo

rischio maggiore di trascurare o frustrare il loro bisogno di autonomia. Una volta che
I’insegnante ha assunto la prospettiva degli studenti ¢ in grado sia di sostenere la loro
motivazione intrinseca, che di supportare il processo di internalizzazione. La motivazione
intrinseca ¢ quella spinta interna che muove gli studenti a impegnarsi in un’attivita per il
puro interesse e piacere che I’attivita suscita; ¢ il desiderio innato che gli studenti hanno
di mettersi alla prova per sviluppare le proprie abilita (Ryan & Deci, 2020). La
motivazione intrinseca trova una delle sue principali radici nel bisogno di autonomia. Per
sostenere la motivazione intrinseca degli studenti, gli insegnanti possono adottare due
specifici Instructional Behaviors:

— invitare gli studenti a seguire i propri interessi personali (invite students to pursue
their personal interests): I’interesse svolge un ruolo cruciale nella motivazione degli
studenti verso lo studio e nelle attivita scolastiche (Patall, 2013; Ryan & Deci, 2000a),
poiché «si manifesta quando gli studenti hanno 1’opportunita di imparare qualcosa di
nuovo o sviluppare una maggiore comprensione» (Reeve, 2016, p. 140). Quando gli
studenti sono sinceramente interessati a un argomento o a un’attivita di
apprendimento, si sentono motivati a dedicarsi e impegnarsi in modo spontaneo,
mostrando una maggiore perseveranza nello studio e nell’affrontare le sfide
scolastiche. Il ruolo che I’insegnante puo svolgere in questo processo ¢ quello di
fornire agli studenti attivita stimolanti, ad esempio: introdurre una nuova attivita di
apprendimento chiedendo agli studenti cosa trovano piu interessante riguardo a tale
attivita; suggerire luoghi o risorse dove potrebbero trovare materiale o attivita piu
divertenti e interessanti da esplorare, invitandoli a seguire in questo modo i loro
interessi personali (Reeve & Cheon, 2021);

— presentare le attivita di apprendimento in modo che soddisfino i bisogni (present
learning activities in need-satisfying ways): il modo principale con cui gli insegnanti
possono orientare un’attivita di apprendimento alla soddisfazione dei tre bisogni
psicologici ¢ offrire scelta (Assor, Kaplan & Roth, 2002; Katz & Assor, 2007; Patall,
2013; Patall, Cooper & Robinson, 2008). Offrire scelta significa «permettere alle
persone di scegliere tra una varieta di opzioni diverse (ad esempio, quale argomento
discuteremo nella lezione di oggi?)» (Ryan & Deci, 2017, p. 151). Offrendo scelta,
I’insegnante consente agli studenti di decidere autonomamente di impegnarsi in una
determinata attivita piuttosto che in un’altra, o di mettersi in una specifica situazione
invece di un’altra. Quando la scelta permette agli studenti di perseguire i loro interessi
e obiettivi personali, “offrire scelta” diventa un approccio didattico che favorisce e
sostiene la motivazione intrinseca (Reeve & Cheon, 2021).

11 secondo scopo dell’ autonomy supportive teaching, come concettualizzato da Reeve &
Cheon (2021), ¢ quello di favorire l’internalizzazione. Per riprendere brevemente il
concetto di internalizzazione ¢ utile riportare la definizione che ne danno Ryan e Deci,
che lo descrivono «come il processo per assimilare valori, credenze o regolazioni
comportamentali da fonti esterne e trasformarle in qualcosa di proprio» (Ryan & Deci,
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2017, p. 180). In questo caso, 1’obiettivo dell’insegnante che adotta uno stile di
insegnamento supportivo all’autonomia ¢ quello di promuovere negli studenti una
motivazione verso lo studio e ’apprendimento con il maggior livello di autoregolazione
possibile. Gli insegnanti possono aiutare gli studenti nel loro processo di internalizzazione
attraverso quattro specifici Instructional Behaviors:

fornire spiegazioni razionali (provide explanatory rationales): «quando una ragione
per agire ¢ comprensibile e coerente, una persona ¢ piu in grado di aderire
volontariamente. Pertanto, una spiegazione pud sostenere 1’autonomia e agevolare
I’internalizzazione» (Ryan et al., 2022, p. 48). Quindi, «affinché una spiegazione
razionale promuova il processo di internalizzazione, essa deve essere percepita come
rilevante» (Vansteenkiste et al., 2018, p. 40). Fornire spiegazioni razionali comprende
i tentativi diretti degli insegnanti di aiutare gli studenti a percepire il processo di
apprendimento come rilevante e favorevole ai loro interessi, obiettivi e valori
autodeterminati. Per facilitare questa percezione positiva dell’apprendimento, gli
insegnanti possono spiegare come il compito di apprendimento contribuisca agli
obiettivi personali degli studenti e cercare di comprendere i loro sentimenti e pensieri
riguardo al compito di apprendimento (Assor, Kaplan & Roth, 2002). E importante
che tali spiegazioni siano radicate nella prospettiva degli studenti, poiché gli
insegnanti che vengono percepiti come attenti e premurosi riguardo ai sentimenti e
pensieri degli studenti, vengono anche descritti come quelli che cercano di dimostrare
il valore dello studio.

riconoscere le emozioni negative (acknowledge negative feelings): gli studenti
possono provare emozioni negative riguardo a compiti noiosi o difficili, che possono
influenzare la loro motivazione. Riconoscere e accettare tali emozioni ¢
particolarmente tempestivo quando sorgono conflitti tra cio che gli insegnanti
vogliono che gli studenti facciano (ad esempio, leggere un libro, rivedere un tema,
prestare attenzione) e cio che gli studenti vogliono fare (ad esempio, qualcosa di
diverso, qualcosa di meno impegnativo, parlare con il compagno) (Reeve, 2016). In
termini motivazionali, il comportamento didattico rischia di sostituire le risorse
motivazionali interne degli studenti con sentimenti negativi che ostacolano I’ interesse
sia per lattivita di apprendimento che per l’insegnante stesso. Al contrario,
riconoscere e accettare tali emozioni significa prendere sul serio e accogliere queste
reazioni come valide risposte alle regole, agli incarichi, alle richieste e alle aspettative
imposte.

Quando I’insegnante nota che gli studenti sono generalmente disinteressati ¢ distanti
dalla lezione, I’insegnante potrebbe avviare una conversazione: “Vedo che non siete
entusiasti e interessati alla lezione di oggi. Ho ragione?” Queste parole riconoscono
(affrontano) il problema dell’emozione negativa degli studenti (noia) (Reeve, 2016,
p. 145).
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Collaborando con gli studenti per affrontare tali emozioni, gli insegnanti possono
trasformare 1’attivita in qualcosa che gli studenti desiderano fare in modo autonomo.
Questo processo aiuta gli studenti ad impegnarsi, trarre beneficio e sviluppare un
valore personale per la lezione;

— utilizzare un linguaggio invitante (rely on invitational language): quando gli
insegnanti chiedono agli studenti di partecipare attivamente, o quando affrontano il
comportamento problematico degli studenti (ad esempio, cattiva condotta
comportamentale o scarsa performance), sia il contenuto che il tono del linguaggio
che utilizzano sono importanti. Utilizzare un linguaggio informativo e non
controllante (Su & Reeve, 2011) si riferisce alla capacita dell’insegnante di
comunicare verbalmente e non verbalmente in modo tale da ridurre la pressione, al
tempo stesso trasmettendo liberta di scelta e flessibilita agli studenti. Ad esempio,
mentre I’insegnante propone un’attivita alla classe “offrendo scelta”, per minimizzare
la pressione puo utilizzare I’espressione “dovreste” al posto di “dovete” (Reeve, 2016;
Reeve et al., 2022). Questo ¢ importante perché contribuisce a mantenere una
relazione positiva tra insegnanti e studenti. Inoltre, aiuta gli studenti a individuare
eventuali problemi riguardanti il loro coinvolgimento, comportamento o rendimento,
mentre allo stesso tempo li rende responsabili personalmente di tali questioni (Reeve,
2016);

— mostrare pazienza (display patience): la pazienza ¢ I’atteggiamento calmo e positivo
che un insegnante dimostra quando gli studenti affrontano difficolta nel cambiare il
loro comportamento (Reeve et al., 2022; Reeve & Cheon, 2021).

Mostrare pazienza significa concedere agli studenti il tempo e lo spazio necessari
durante le attivita di apprendimento per superare la difficolta nell’avviare 1’azione,
esplorare e manipolare i materiali didattici, porre domande, recuperare informazioni,
pianificare e stabilire obiettivi, valutare dati e feedback, formulare e testare ipotesi,
monitorare e rivedere il proprio lavoro, riconoscere che non stanno progredendo e
hanno bisogno di ricominciare da capo, cambiare strategie di risoluzione dei
problemi, rivedere il loro pensiero, monitorare i loro progressi, seguire la propria
direzione, riflettere sul proprio apprendimento e progresso e procedere seguendo il
proprio ritmo naturale (Reeve, 2016, p. 147).

Inoltre, mentre 1’insegnante dimostra pazienza, resta in attesa di segnali da parte dello
studente che indichino 1’apprezzamento per I’aiuto e la guida ricevuti (Reeve & Jang,
2006). Questo atteggiamento ¢ fondamentale per facilitare il coinvolgimento
autonomo degli studenti in processi di apprendimento piu significativi e duraturi.

I sette Instructional behaviors descritti da Reeve e Cheon (2021) rappresentano la pratica
quotidiana dell’aufonomy supportive teaching. Questi comportamenti agiscono
sinergicamente ¢ sono tutti positivamente correlati tra loro (Cheon et al., 2018),
probabilmente perché condividono una stessa origine o base comune, ovvero
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I’atteggiamento di base e il tono interpersonale. Inoltre, possono essere raggruppati in
base agli scopi che perseguono (cioe¢, supportare la motivazione intrinseca e favorire
I’internalizzazione). Quando si manifestano contemporaneamente, questi comportamenti
si fondono in uno stile coerente di supporto all’autonomia. E questo stile nel suo
complesso (piuttosto che i singoli comportamenti) che gli studenti percepiscono, a cui
rispondono e da cui traggono beneficio. Come si ¢ detto, pero, il supporto all’autonomia
«¢ solo uno dei possibili stili motivanti» (Reeve et al., 2022, p. 34). Il controllo rappresenta
I’aspetto opposto, o secondo alcuni una dimensione distinta, del supporto all’autonomia.
Reeve e Cheon (2021) lo concettualizzano come |’adozione di un atteggiamento
autoritario focalizzato sull’insegnante e di un tono interpersonale pressante, in cui
I’insegnante impone cio che gli studenti devono pensare, sentire e fare, senza tenere conto
delle loro preferenze. I comportamenti di insegnamento controllanti (Controlling
instructional behaviors) includono sia un controllo comportamentale esterno (behavioral
control) che un controllo psicologico interno (psychological control) (Reeve et al., 2022;
Ryan & Deci, 2017; Soenens & Vansteenkiste, 2010; Soenens et al., 2012). II controllo
comportamentale riguarda gli sforzi dell’insegnante per ottenere il controllo sul
comportamento degli studenti, che pud manifestarsi attraverso strategie coercitive, come
urlare, rimproverare, intimidire, comandare o utilizzare incentivi condizionati, come
sistemi di ricompense e punizioni. Il controllo psicologico fa riferimento ai
comportamenti che I’insegnante adotta per influenzare i pensieri ¢ le emozioni degli
studenti in modo che arrivino ad adottare i comportamenti imposti dall’insegnante. Questo
puo comprendere manifestazioni di riconoscimento positivo condizionato, come la
dimostrazione di attenzione e affetto solo dopo aver rispettato le imposizioni
dell’insegnante, o di riconoscimento negativo condizionato, dove 1’attenzione e 1’affetto
vengono negati in seguito a comportamenti non conformi alle richieste dell’insegnante.
Inoltre, il controllo psicologico potrebbe coinvolgere critiche personali all’autostima dello
studente, espressioni di delusione, sensi di colpa indotti e umiliazione.

Reeve (2016), pur considerando ancora supporto all’autonomia e controllo sui lati opposti
dello stesso continuum, riconosce la nuova concettualizzazione dello stile motivante verso
la quale si sta tendendo. La questione del problema «one bipolar vs. two unipolar» (Reeve,
2016, p. 131) riguardo allo stile motivante, ¢ il fatto che la natura della correlazione
negativa tra le valutazioni del supporto all’autonomia e controllo dipende da fattori come
il tipo di misurazione utilizzata, la durata del tempo durante il quale gli insegnanti
vengono valutati (ad esempio, un episodio di insegnamento di 5 minuti rispetto a
un’osservazione in classe di un’ora) e persino chi sono gli insegnanti che vengono
valutati. Reeve «per mostrare come i comportamenti di supporto all’autonomia e quelli di
controllo possono essere misurati in modo separato» (Reeve, 2016, p. 131) propone un
insieme di Instructional behaviors che possono essere definiti controllanti, che di fatto
risultano opposti ai sette Instructional behaviors descritti precedentemente:

— considerare solo la prospettiva dell’insegnante (takes only the teacher’s perspective):
I’insegnante presta attenzione e da priorita solo ai propri piani e bisogni; non ¢ in
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sintonia con gli studenti e non risponde ai loro segnali; non &€ consapevole dei bisogni,
desideri, obiettivi, priorita, preferenze ed emozioni degli studenti;

— utilizzare incentivi esterni (introduces extrinsic motivators): 1’insegnante offre
ricompense e applica conseguenze per comportamenti desiderati e¢ indesiderati,
impone compiti, istruzioni € comandi;

— omettere di fornire spiegazioni razionali (rneglects to provide explanatory rationales):
I’insegnante impone richieste e compiti senza dare spiegazioni ragionevoli del perché
gli studenti dovrebbero impegnarsi in quella determinata attivita;

— utilizzare un linguaggio controllante e pressante (uses controlling, pressuring
language): ’insegnate ¢ critico, inflessibile e non accetta compromessi, alza la voce
e costringe gli studenti a terminate con la fretta i compiti o le attivita;

— contrasta e cerca di cambiare le emozioni negativi (counters and tries to change
negative affect): I'insegnante critica le emozioni negative degli studenti, le loro
lamentele e I’atteggiamento sbagliato, cercando si cambiare tali sentimenti in base al
proprio punto di vista, facendo sentire gli studenti incompresi,

— mostrare impazienza (displays impatience): I’insegnante sollecita lo studente a
produrre una risposta corretta o un comportamento desiderato in fretta, interferisce
nello spazio di lavoro degli studenti, comunicando cosa sia giusto e spingendoli a
riprodurlo rapidamente.

In termini teorici, riconoscere i comportamenti controllanti diversi dai comportamenti di
supporto all’autonomia, significa riconoscere un «dual-process model» (Reeve & Cheon,
2021). Secondo questo modello, il supporto all’autonomia ¢ associato alle forme piu
autonome della motivazione degli studenti, mentre lo stile controllante alle forme piu
estrinseche. La questione di considerare lo stile di supporto all’autonomia e quello
controllante come due facce della stessa medaglia rimane aperta e senza una definizione
chiara ed esaustiva. Si pone quindi I’interrogativo se questi stili siano veramente costrutti
distinti o se rappresentino opposte estremita di un unico continuum. Come delineato nei
paragrafi precedenti, mentre alcuni studiosi sostengono che i due stili siano chiaramente
separati, con effetti diversi sul comportamento degli studenti (Amoura et al., 2015;
Bartholomew et al., 2018; De Meyer et al., 2014; Haerens et al., 2015), altri suggeriscono
che possano esistere sfumature e sovrapposizioni tra di essi (Aelterman et al., 2019;
Vansteenkiste et al., 2019).
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The things teachers do in class have an important
influence on their students’ motivation,
engagement, and learning. This study uses an
international expert panel to identify the teacher
behaviors most likely to influence motivation—
specifically, teacher behaviors that increase the
more healthy, autonomous motivation that comes
from within students. This list of behaviors,
agreed upon by the experts, could be used by
teachers trying to improve their practice,
policymakers trying to scale interventions, and
researchers trying to assess which behaviors best
predict student outcomes.

(Ahmadi et al., 2023, p. 2)

3.1. Il Sistema di Classificazione dei Teachers’ Motivational Behaviors

Nel capito precedente si ¢ ampiamente discusso di come il comportamento degli
insegnanti contribuisca a determinare la qualita della motivazione degli studenti e il loro
coinvolgimento a scuola. Fin dalla sua prima concettualizzazione nel contesto educativo,
i ricercatori della SDT hanno utilizzato i principi della teoria per implementare interventi
formativi pratici, con lo scopo di fornire agli insegnanti gli strumenti per soddisfare
adeguatamente i bisogni psicologici degli studenti e favorire cosi la motivazione
intrinseca e I’interesse nel processo di apprendimento (per una revisione si veda: Su &
Reeve, 2011; Reeve & Cheon, 2021). Gli interventi hanno coinvolto gli insegnanti di ogni
ordine, grado e disciplina, dalla scuola primaria alla scuola secondaria di primo e secondo
grado, fino ad arrivare all’universita. I risultati di questi interventi sono stati studiati in 17
paesi diversi e «hanno stabilito 1’efficacia dei principi della SDT all’interno dei contesti
educativi» (Ryan et al., 2022, p. 50), dimostrando la portata internazionale e I’importanza
del supporto all’autonomia (Reeve & Cheon, 2021; Ryan et al., 2023). Gli interventi
hanno incluso la messa in pratica di diverse componenti del piu ampio concetto di
supporto all’autonomia, come 1’adozione della prospettiva degli studenti, 1’offerta di
scelte significative e di spiegazioni razionali, elementi essenziali per creare un ambiente
di apprendimento motivante. Tuttavia, nonostante il successo degli interventi, i ricercatori
SDT hanno constatato la difficolta nel comprendere le specifiche componenti utilizzate e
la loro efficacia. Questa mancanza di chiarezza puo rendere difficile capire efficacemente
I’impatto di ciascuna componente e di ciascun comportamento € come questi possano
essere applicati nella pratica didattica per migliorare gli ambienti di apprendimento.
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Pertanto, una maggiore chiarezza e maggiori dettagli riguardo alle componenti degli
interventi potrebbero fornire agli insegnanti strumenti pit concreti per la messa in atto di
un supporto all’autodeterminazione efficace.

Per questo motivo, i maggiori esperti della SDT in campo educativo si sono recentemente
riuniti per cercare un accordo sulla definizione degli stili di insegnamento (de)motivanti,
confrontandosi sulle diverse strategie che caratterizzano [’azione quotidiana degli
insegnanti nelle aule scolastiche. Riconoscere e valutare le singole azioni degli insegnanti
ha giocato un ruolo significativo nel definire un insieme di comportamenti motivazionali,
che sono stati delineati all’interno di un “Sistema di Classificazione (Ahmadi et al.,
2023), contribuendo a rendere piu chiaro il complesso e ampio concetto di “supporto
all’autonomia”. Un sistema di classificazione ¢ un metodo, o un framework, che puo
essere utilizzato per organizzare, categorizzare e raggruppare elementi, dati o
informazioni in base a caratteristiche comuni o criteri specifici. L obiettivo di un sistema
di classificazione € quello di portare ordine e struttura a insiemi di elementi eterogenei,
rendendo piu facile identificare, comprendere e rendere facilmente replicabili tali
elementi. Con questo strumento di classificazione, gli esperti SDT hanno lo scopo di:

aiutare 1 settori dell’educazione e della psicologia dell’istruzione a riprodurre,
implementare e sintetizzare interventi motivazionali efficaci. Ad esempio, la ricerca
osservazionale o sperimentale potrebbe valutare sistematicamente quali specifici
comportamenti dell’insegnante hanno gli effetti piu intensi sui bisogni psicologici degli
studenti, sulla motivazione e sull’interesse. I ricercatori che testano gli effetti degli
interventi di formazione degli insegnanti potrebbero utilizzare questa classificazione per
descrivere le strategie che stanno utilizzando o per valutare e riportare 1’esattezza e
I’attuazione di tali interventi. Quando i professionisti e i responsabili delle politiche
implementano interventi su larga scala, potrebbero fare riferimento al sistema di
classificazione come fonte per descrizioni dettagliate dei comportamenti inclusi e del
motivo per cui influenzano i bisogni psicologici. Per gli insegnanti in formazione e in
servizio, il sistema di classificazione potrebbe essere una guida utile per comprendere
come appare I’insegnamento che “supporta i bisogni” e 1’insegnamento che “ostacola i
bisogni” (Ahmadi et al., 2023, p. 8).

3.1.1. I criteri per la costruzione del Sistema di Classificazione

Per sviluppare il sistema di classificazione ¢ stato utilizzato un panel di 34 esperti
internazionali, attraverso il metodo Delphi®. 1 comportamenti sono stati inizialmente

2 A Classification System for Teachers’ Motivational Behaviors Recommended in Self-
Determination Theory Interventions (Ahmadi et al., 2023).

3 11 Delphi ¢ una metodologia di ricerca che coinvolge un gruppo di esperti o stakeholder, i quali
vengono consultati in piu round di sondaggi anonimi. Durante ogni round, gli esperti forniscono le
loro opinioni o previsioni su una specifica questione. Le risposte vengono sintetizzate e restituite
agli esperti nel round successivo, continuando fino a raggiungere un consenso ragionevole o a
esaminare tutte le questioni pertinenti (Dalkey & Helmer, 1963).
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identificati dalla letteratura esistente (ad esempio, come ¢ possibile notare dalla
classificazione, molti dei comportamenti sono rintracciabili negli /ustructional behaviors)
e successivamente sono state perfezionate le etichette, le descrizioni e gli esempi. In
seguito, il panel di esperti ha effettuato valutazioni multiple per stabilire la rilevanza di
ciascun comportamento rispetto alla SDT, I’influenza di ciascun comportamento sui
bisogni psicologici (Need-Supportive o Need-Thwarting Teaching) e il suo possibile
effetto sulla motivazione degli studenti. Per creare un insieme di comportamenti degli
insegnanti che fossero distinti e non si sovrapponessero 'uno con [’altro (mutuamente
esclusivi), coprendo allo stesso tempo tutte le possibili situazioni o comportamenti
possibili (collettivamente esaustivi), sono stati identificati comportamenti ridondanti e
sono stati suggeriti nuovi comportamenti mancanti nella classificazione. I comportamenti
sono stati classificati e identificati in base ai seguenti criteri:

1. rilevanza del comportamento per la SDT: gli esperti sono stati chiamati a rispondere
alla domanda “Questo comportamento ¢ rilevante per la SDT?”, alla quale avevano
un’opzione di risposta binaria (si/no). E stato adottato un livello di accordo
conservativo del 90% come criterio di consenso;

2. relazione con i bisogni psicologici: per identificare il tipo di supporto legato ad ogni
specifico comportamento ¢ stato chiesto agli esperti, che precedentemente avevano
indicato come rilevante quel comportamento, di indicare “Quale bisogno psicologico
influenza maggiormente?”. Il criterio di consenso ¢ stato fissato all’80%;

3. impatto sulla motivazione: gli esperti hanno risposto su una scala ordinale a 7 punti,
che variava da -3 (forte effetto negativo) a 0 (neutro) a +3 (forte effetto positivo),
considerando la mediana come una misura appropriata di tendenza centrale. il cutoff
per il consenso ¢ stato fissato al 90% dei voti entro un punto dalla mediana. Ad
esempio, se la risposta mediana fosse stata +1 (lieve effetto positivo), sarebbe stato
raggiunto il consenso se il 90% fosse stato compreso tra 0 (neutro) e +2 (effetto
positivo moderato).

3.2. 1 Teachers’ Motivational Behaviors

Dopo tre round di valutazione, il panel ha raggiunto un accordo su 57 Teachers’
Motivational Behaviors (TMB) coerenti con la SDT (Ahmadi et al., 2023), cosi suddivisi:

— 11 comportamenti relativi al supporto del bisogno di autonomia (Autonomy
supportive) (Tabella 1): Ahmadi e colleghi (2023) definiscono il supporto al bisogno
di autonomia I’insieme dei comportamenti che favoriscono un ambiente in cui gli
studenti sperimentano la volonta, 1’appropriazione personale e 1’approvazione di sé
riguardo al proprio apprendimento;
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17 relativi al supporto del bisogno di competenza (Competence Supportive) (Tabella
2): sono quei comportamenti che favoriscono un ambiente in cui gli studenti si
sentono in grado di raggiungere i propri obiettivi;

7 relativi al supporto del bisogno di relazione (Relatedness Supportive) (Tabella 3):
sono quei comportamenti che promuovono un ambiente in cui gli studenti si
percepiscono accettati, compresi e degni di attenzione;

5 comportamenti relativi all’ostacolo al bisogno di autonomia (Autonomy Thwarting)
(Tabella 4): quando gli insegnanti creano un ambiente in cui gli studenti si sentono
sotto pressione ¢ devono seguire le indicazioni o le aspettative dell’insegnante;

9 relativi all’ostacolo al bisogno di competenza (Competence Thwarting) (Tabella 5):
sono quei comportamenti che creano un ambiente in cui gli studenti si sentono
incapaci di raggiungere i propri obiettivi e incerti su cio che ci si aspetta da loro;

8 relativi all’ostacolo al bisogno di relazione (Relatedness Thwarting) (Tabella 6):
relativi a un ambiente in cui gli studenti si sentono denigrati, rifiutati, ignorati o

giudicati.

Tabella 1 Comportamenti motivazionali degli insegnanti relativi al supporto
all’autonomia. Tradotto e adattato da Ahmadi et al., 2023, p. 9.

Autonomy supportive (AS) — Supporto all’autonomia

TMB Descrizione Funzione Mediana
Creare opportunita affinché gli Perme.:t.te aghl Stu.d enti di scegliere
. - > | compiti che si allineano con le loro
AS1 studenti possano direzionare in orits e 1 3 12
Permettere il contributo degli | modo significativo le attivita che | P norlft ¢ lc’ont N (iro. capamdai
studenti o la scelta svolgono in classe supporta autoregolazione ©
comportamento
AS2 Utilizzare le conoscenze acquisite | Allineare le attivita delle lezioni
. . . . | sui valori e sulle preferenze degli | alle ragioni intrinseche dello
Insegnare nei modi preferiti dagli . LS . +2
studenti studenti per progettare attivitd | studente per apprendere, anziché
didattiche personalizzate imporre ragioni estrinseche
Spiegare il motivo per cui eseguire . . . .
Spiegar 1VO PEr CUL ESCEUNC | o1 ghudenti capiscono perché
il comportamento (ad esempio, PN
AS3 . TR stanno svolgendo un’attivita, e
. . - perché un’attivitd ¢ importante e | . . oL . +2
Fornire spiegazioni . idealmente il compito si allinea ai
preziosa, o come potrebbe essere .
. loro valori
personalmente utile)
AS4 Permettere agli studenti di lavorare . .o .
. . o | re agh studenti Gl Javorare | pootte agli studenti di gestire il
Consentire agli studenti di | in modo indipendente e risolvere . i S
rogredire seguendo il proprio | un problema secondo il proprio proprio carico cognitivo in modo 2
P - da non sentirsi frustrati o sopraffatti
ritmo ritmo
Invece di dire agli studenti cosa | Riduce la pressione esterna per
ASS devono o dovrebbero fare, invitarli | completare il compito per motivi )

Utilizzare un linguaggio invitante

a intraprendere autonomamente le
attivita di apprendimento

imposti e aumenta il senso di
autodeterminazione
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Autonomy supportive (AS) — Supporto all’autonomia

TMB Descrizione Funzione Mediana
Offre agli studenti un’opportunita
Chiedere agli studenti un feedback | sicura per proporre suggerimenti
AS6 su come stanno procedendo le | costruttivi e plasmare il modo in cui
Chiedere agli studenti della loro | lezioni; cio potrebbe riguardare sia | le lezioni vengono condotte, in +2
esperienza sulle lezioni il contenuto delle lezioni sia il | modo che possano meglio
processo di apprendimento rispondere alle loro esigenze e ai
loro interessi
Gli studenti cercheranno di
AS7 Aiutare gli studenti a collegare | comprendere meglio le lezioni,
. . . I’apprendimento ad altri obiettividi | diventeranno piu bravi nello
Insegnare agli studenti a definire N . . . . ey
L oL, . . vita intrinseci, come aiutare gli | svolgimento delle attivita, in modo +1
obiettivi di vita per . . . . .
, . o altri, essere sani, affrontare sfide o | che un giorno possano aiutare gli
P’apprendimento intrinseco .7 . . . .
migliorare il mondo altri o scoprire qualcosa di
interessante
ASS Offrire una gamma diversificata di
. TR attivita in modo da mantenere | Riduce la noia +1
Fornire una varieta di attivita -
I’interesse
. Stimola D’interesse degli studenti
AS9 Porre una domanda che suscita 1 " & !
Ly C s facilitando il loro comportamento +1
Provocare la curiosita curiosita .
esplorativo
Stabilire in modo collaborativo i o .
S . .| Collega le attivita che si svolgono
AS10 valori importanti da mostrare in | . . . T
. . . . . . .. | in classe con i valori a cui gli +1
Discutere i valori della classe classe, o ricordare agli studenti i .
L . studenti tengono
valori derivati dalla collaborazione
AS11 Introdurre risorse extra per ulteriori (’Ionsente a gli studenti d ! perseguire
. . N . . . | ’apprendimento in modo
Fornire risorse aggiuntive per | apprendimenti o supporto al di +1

I’apprendimento indipendente

fuori dell’orario delle lezioni

autonomo e progredire al di fuori
dell’ambito delle lezioni

*il comportamento non ha raggiunto un consenso sul bisogno psicologico
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Tabella 2 Comportamenti motivazionali degli insegnanti relativi al supporto
all’autonomia. Tradotto e adattato da Ahmadi et al., 2023, p. 9.

Competence supportive (CS) — Supporto alla competenza

TMB Descrizione Funzione Mediana
Offrire agli studenti compiti pit
CS1 impegnativi se li trovano troppo | Gli studenti ottengono la giusta )
Fornire una prova ottimale facili, o compiti pit semplici se li | prova per loro
trovano troppo difficili
CS2 Fornire un feedback che mira 2| Chiarisce il percorso verso il
. . una strategia specifica per il L N +2
Fornire un feedback specifico . raggiungimento dell’obiettivo
miglioramento
CS3 Fornire elogi che mirano al . . .
. . Conferma 1 progressi e il
Elogiare il miglioramento o lo miglioramento o allo sforzo dello . : . +2
miglioramento degli studenti
sforzo studente
CS4 Fornire un feedback per aiutare | Alimenta progresso degli studenti
Fornire un feedback mirato al uno studente a migliorare o | fornendo I’aiuto che li fa avanzare +2
miglioramento o all’impegno aumentare lo sforzo nel loro apprendimento
CSs Fornire elogi specifici per | Chiarisce comportamenti che, se
. - . un’azione o una qualita dello | ripetuti, conducono al +2
Elogiare un’azione specifica L y 1t
studente raggiungimento dell’obiettivo
CS6 , . Vall.lta.re uno s‘Fudente per a?utia‘rlo Aumenta il senso di efficacia +2
Uso equo dell’elogio a migliorare o impegnarsi di piu
Organizzare attivita in cui ogni
studente ha il proprio obiettivo, N .
CS7 referibilmente attuato in modo Promuove obiettivi raggiungibili
Stabilire obiettivi basati su Pr i calibrandoli in base alle abilita +2
- R discreto affinché nessuno . .
criteri personali . . . degli studenti
interpreti questa distinzione come
una forma di feedback valutativo
CS8
Mostrare speranza, Fornire aspettative positive per il | Stimola la percezione di capacita )
incoraggiamento e successo degli studenti nel raggiungimento degli obiettivi
ottimismo
CS9 Modellare o dimostrare esempi Fornisce agli studenti un modello )

Mostrare esempi

seguire
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Competence supportive (CS) — Supporto alla competenza

TMB Descrizione Funzione Mediana
.. | Ri 1 ibilita che il
CS10 Dare un feedback correttivo in iduce la_ possibilita cie 1
. . . feedback metta a  rischio +2
Dare feedback in privato privato , .
I’autostima
Ccs11 Fornisce una struttura in modo che
Chiarire le aspettative Dare istruzioni chiare gli studenti sappiano esattamente +2
cosa fare
cs12 Fornire un orientamento chiaro, | Consente  agli  studenti  di
c e L un obiettivo definito e piani | comprendere chiaramente cosa si +2
Dare indicazioni chiare , . ..
d’azione chiari aspetta dal loro comportamento
CS13 . Promuove una comprensione piu
Porre domande per ampliare la .
Fare domande per espandere la . . . profonda di come le conoscenze +1
. comprensione o il pensiero .
comprensione vengono integrate tra loro
. . . Forni rtunita
CS14 Agevolare il monitoraggio del Ornisce - oppo unita ’per una
. . . . | riflessione accurata sull’impegno
Monitoraggio personale del progresso, del livello  di . +2
ye e il progresso, promuovendo
progresso e dell’impegno competenza o della performance \ .
I’apprendimento autonomo
Consente a ciascun studente di
CS15 Organizzare attivita in cui tutti gli | mettere in pratica concretamente
. . studenti sono  coinvolti in | un’attivita progettata per +14
Apprendimento attivo o e eix 3 . . s
un’attivita di apprendimento sviluppare abilita in modo
progressivo
Sostiene i processi di
CS16 Dare suggerimenti per aiutare gli | apprendimento dello studente.
Offrire suggerimenti* studenti senza fornire loro la | Consente agli studenti di +1
soluzione completa mantenere un locus di causalita
interno durante I’apprendimento
CS17 Prendere alcuni studenti come s .
o1e . . . . . Aumenta ’autostima attraverso A
Utilizzare gli studenti come esempi da seguire per il resto della +1

modelli positivi

classe

esperienze vicarie di successo

*il comportamento non ha raggiunto un consenso sul bisogno psicologico; * il comportamento non ha raggiunto un
consenso riguardo I’effetto sulla motivazione
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relazione. Tradotto e adattato da Ahmadi et al., 2023, p. 11.

Relatedness supportive (AS) — Supporto alla Relazione

TMB Descrizione Funzione Mediana
Agire in modo caloroso nei | Garantisce che gli errori di
RS1 confronti degli studenti, in | prestazione o il cattivo
Mostrare un atteggiamento | particolare quelli che stanno | comportamento non siano +2
positivo incondizionato affrontando delle difficolta o che | affrontati con reazioni minacciose
trovano il corso difficile per 1’autostima
. . | Dimostra attenzione e incoraggia
RS2 Mostrare interesse su come gli . . ragsta
. - . .| gli  studenti a  esprimersi
Fare domande agli studenti sui | studenti stanno procedendo, sia . .
. . apertamente, in modo che si +2
loro progressi, sul loro benessere | emotivamente che nel . .
. . . . . connettano con il  proprio
¢/o sui loro sentimenti padroneggiare i contenuti .
insegnante
RS3 Mostrare affetto e gentilezza verso | Gli studenti percepiscono che )
Esprimere affetto gli studenti I’insegnante si prende cura di loro
Consente di  condividere il
RS4 Organizzare attivita che | raggiungimento di un obiettivo e
. incoraggiano gli studenti a | offre potenzialmente a ciascuno la +2
Promuovere la cooperazione . . i .
lavorare insieme su compiti possibilita di fornire feedback
reciproco sui progressi
Offre un esempio
Presentare il contenuto con | dell’atteggiamento e dell’energia
RS5 . s .
. " " entusiasmo per rendere le cose | che I’insegnante vorrebbe che gli +2
Entusiasmo dell’insegnante . .. . Lo
divertenti e interessanti studenti dimostrassero; mostra
interesse per il materiale
R rcare di comprendere come gli . o
S6 . . Cerca ¢ di comprendere COMC L | Ajuta lo studente a sentirsi
Mostrare comprensione per il | studenti vedono le cose prima di +2
s . ou . . ascoltato e compreso
punto di vista degli studenti suggerire un nuovo modo di farle
Organizzare gruppi in classe in cui . .o
RS7 A © gruppt i clas: . | Consente agli studenti di lavorare
. . . . . | gli studenti con valori o interessi .
Unire gli studenti con interessi con persone e su compiti che sono +1

simili*

affini possano lavorare insieme sui
problemi

in linea con i loro interessi e valori

*il comportamento non ha raggiunto un consenso sul bisogno psicologico
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Tabella 4 Comportamenti motivazionali degli insegnanti relativi all ostacolo
all’autonomia. Tradotto e adattato da Ahmadi et al., 2023, p. 9.

Autonomy Thwarting (AT) — Ostacolo all’autonomia

TMB Descrizione Funzione Mediana
F i li i .
are uso di un NEUAELIO | A menta la pressione  esterna
AT1 pressante o controllante quando si . L
. . . . . P percepita per portare a termine il -2
Uso di un linguaggio pressante spiegano 1 compiti, si danno - .
compito per ragioni imposte
feedback ecc.
AT2 Organizzare attivitd in modo tale | Gli studenti non hanno opportunita
Organizzare attivita che che ci siano momenti in cui alcuni | di coinvolgimento, anche se lo -2
escludono alcuni studenti studenti non fanno nulla desiderano
Fornire un limite di tempo definito | Aggiunge pressione sugli studenti
AT3 per un compito, o ricordare agli | affinché lavorino piu velocemente 5
Imporre scadenze pressanti studenti che il tempo a loro | e completino i compiti quando il
disposizione sta per scadere docente lo richiede
AT4 Lodare gli  studenti  quasi | Aumenta la percezione di incentivi
Utilizzare I’elogio come esclusivamente quando fanno cio | esterni  per  impegnarsi  in -1
ricompensa contingente che viene detto loro un’attivita che piace all’insegnante
. . . .| Limit: r i to-
Fornire le risposte ai problemi jmita ap pr.endlmento auto-
AT5 . . . . | diretto e fornisce un locus di
sl " invece di permettere agli studenti o . -1
Mostrare soluzioni o risposte . : . causalita esterno per il successo
di pensarci da soli .
(ovvero, da parte dell’insegnante)
*il comportamento non ha raggiunto un consenso sul bisogno psicologico
Tabella 5 Comportamenti motivazionali degli insegnanti relativi all ’ostacolo della
competenza. Tradotto e adattato da Ahmadi et al., 2023, p. 11.
Competence Thwarting (CT) — Ostacolo alla competenza
TMB Descrizione Funzione Mediana
CT1 Dare un feedback critico in G .
. Lo . . | Aumenta il rischio che il feedback
Dare un feedback negativo | pubblico in modo che gli altri . . s . -3
. . possa minacciare 1’autostima
pubblicamente studenti possano ascoltare
Sottolinea  I’importanza  delle
Fornire un feedback mirato a abi 1ta} innate ~ (ad . esemplo,
CT2 . . genetiche) per raggiungere il
.. ox criticare una caratteristica dello o -3
Criticare una qualita fissa successo e insinua che uno

studente

studente non possa crescere nel
proprio apprendimento
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Competence Thwarting (CT) — Ostacolo alla competenza

TMB Descrizione Funzione Mediana
Sottolinea il confronto tra pari per
CT3 Far sapere agli studenti quando | stabilire un senso di competenza, il
Criticare un risultato negativo | non stanno ottenendo risultati | che significa che pochi studenti -2
tramite il confronto con i pari paragonabili agli altri sperimentano il successo essendo i
migliori
Lasciare gli  studenti senza | Gli studenti non sanno cosa
CT4 istruzioni chiare, causando attesa o | dovrebbero fare per imparare e non 2
Insegnamento caotico o assente | disorganizzazione in classe mentre | ricevono alcun feedback o struttura
I’insegnante fa qualcos’altro su come perseguire gli obiettivi
Viene assegnato lo stesso compito | Dato che ci sono naturali
CT5 a tutti gli studenti, | variazioni nelle abilita, molti 2
Compiti indifferenziati indipendentemente dal loro livello | studenti  potrebbero  annoiarsi
di abilita mentre altri sentirsi sopraffatti
CTé6 Fornire un feedback critico vago | Crea ambiguita riguardo alle
e R senza  istruzioni su  come | strategie per gli studenti per -2
Utilizzo di critiche vaghe -
migliorare aumentare la competenza
Sottolinea il confronto tra pari,
CT7 Congratularsi con i vincitori (con | facilitando I’insicurezza nella
. . . chi ¢ stato il migliore) in modo che | maggior parte degli studenti,
Elogiare un risultato positivo . . . . : ; -2
attraverso il confronto con i pari tutti sappiano F:hl ha ottenuto i | mentre offre a pochi un senso d%
migliori risultati competenza essendo identificati
come i migliori
CTS8 Organizzare  attivita in cui | Fornisce motivazioni estrinseche
Stabilire obiettivi in cui gli | "obiettivo ¢ fare meglio di altri | per lavorare sodo e poche -1
studenti competono tra di loro studenti opportunita di successo
La divisione in gruppi avviene
CT9 pubblicamente e gli studenti | Aumenta [’esposizione  delle
Dividere gli studenti in base alle | vengono suddivisi in base alle loro | abilita degli studenti e incoraggia il -1
abilita abilita, creando gruppi “di livello | confronto tra di loro
superiore” e “di livello inferiore”
~ il comportamento non ha raggiunto un consenso riguardo 1’effetto sulla motivazione
Tabella 6 Comportamenti motivazionali degli insegnanti relativi all ostacolo della
relazione. Tradotto e adattato da Ahmadi et al., 2023, p. 12.
Relatedness Thwarting (RT) — Ostacolo alla relazione
TMB Descrizione Funzione Mediana
Durante momenti in cui sarebbe
opportuno prestare attenzione agli
st‘udeptl (ad esempio, m caso dl. Fa sentire agli studenti che non
RT1 - Ignorare gli studenti dlsaglo. emotivo, .comportan.lentl sono apprezzati o curati e che i loro -3
scorretti, apprendimento attivo), . .
. . . sforzi non sono notati
I’insegnante mantiene la distanza o
non rivolge [Dattenzione allo
studente
. Gli errori di prestazione e i
RT2 - Utilizzare di un linguaggio anndo si comportano H.lale’ comportamenti scorretti vengono
chiamare gli studenti con nomi che -3

offensivo (contenuto)*

li possono ferire

affrontati con punizioni che

minacciano la competenza
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Relatedness Thwarting (RT) — Ostacolo alla relazione

TMB Descrizione Funzione Mediana
S . Cio porta a considerare le regole
Imporre punizioni in maniera Iy < .
L < . . . | come poco affidabili e fa si che gli
o - ingiusta cosi che gli studenti che si S . .
RT3 - Punire in modo ingiusto . | studenti si sentano incompetenti -3
comportano male vengano trattati . . .
) . nel gestire il proprio
in modo diverso
comportamento
. .. | Crea un ambiente emotivamente
RT4 - Urlare o usare un tono | L’insegnante urla per ottenere il rfea un a . va
piu instabile e imprevedibile per -3
severo controllo della classe . .
gli studenti, aumentando la paura
Dare premi in modo ingiusto, in | Gli studenti percepiscono i premi
RT5 - Premiare in modo | modo che gli studenti che stanno | come imprevedibili e ritengono )
ingiusto* avendo ugualmente successo | ingiusto il comportamento
ricevano premi diversi dell’insegnante
Dimostra disprezzo verso gli
.. Utilizzare frasi sarcastiche | studenti; diminuisce 1’autostima
RT6 - Essere sarcastici . . o . -2
negative degli studenti; mina la relazione
studente-insegnante
Smettere di mostrare affetto a uno
studente in risposta a un . .
comportamento P scorrettlir Dimostra che [Dattenzione e
RT7 - Mostrare affetto positivo p . | laffetto  dell’insegnante  sono N
.. . mostrare affetto e accettazione L o -2
condizionato . condizionati al soddisfacimento
solo quando le aspettative .
. delle sue aspettative
dell’insegnante vengono
soddisfatte
Imporre punizioni in modo equo in | Garantisce che il  cattivo
. Sl modo che gli studenti che si | comportamento venga affrontato
RTS8 - Applicare punizioni eque* & ! P vens -7

comportano male siano trattati allo
stesso modo

in modo coerente e affidabile con
misure esterne

*il comportamento non ha raggiunto un consenso sul bisogno psicologico; * il comportamento non ha raggiunto un consenso

riguardo ’effetto sulla motivazione

3.2.1. I comportamenti motivazionali tra supporto e ostacolo ai bisogni

Dall’insieme dei comportamenti emerge come la classificazione segua la concezione di
un insegnamento orientato ai bisogni, con un chiaro riferimento al modello proposto da
Aelterman e colleghi (2019). Come gia esposto nel capitolo precedente, questo modello
descrive otto diverse dimensioni dello stile di insegnamento che coinvolgono
combinazioni relative di supporto all’autonomia e struttura (legata al bisogno di
competenza). Ad esempio, le dimensioni atfuning e guiding offrono entrambe un alto
livello di supporto ai bisogni, con la dimensione guiding che offre maggior struttura e la
dimensione attuning che ¢ piu orientata all’autonomia degli studenti. Come si ¢ detto, uno
stile di insegnamento orientato ai bisogni (need-supportive teaching) non si compone
solamente della dimensione del supporto all’autonomia e del supporto alla competenza
(struttura), bensi € composto anche dalla dimensione orientata al supporto del bisogno di
relazione. Il Circumplex model non affronta, dunque, direttamente la relazione (Aelterman
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et al., 2019; Ahmadi et al., 2023), che viene supportata in maniera implicita, ad esempio,
dalla dimensione attuning, che riguarda comportamenti come ‘“accettare le emozioni
negative degli studenti” e “capire il punto di vista degli studenti”. Al contrario, le
dimensioni demanding, domineering e abandoning includono tutti comportamenti che,
secondo Ahmadi e colleghi (2023), ostacolerebbero il bisogno di relazione. 1l sistema di
classificazione si basa dunque sul modello di Aelterman e colleghi (2019), fornendo
comportamenti chiari che esemplificano supporto e ostacolo per ciascun bisogno
psicologico, ma, a differenza del Circumplex model, include esplicitamente anche il
bisogno di relazione. Tenere in considerazione il bisogno di relazione quando si parla di
motivazione a scuola ¢ quindi un aspetto rilevante nel “nuovo” quadro della SDT. Inoltre,
come emerge da diversi studi (si veda Bureau et al., 2022) il concetto di supporto alla
relazione ¢ fortemente correlato agli esiti educativi degli studenti e, quando mediato e
influenzato dalle variabili di supporto all’autonomia e struttura, ¢ in grado di influenzare
positivamente anche la motivazione ad apprendere (Ahmadi et al., 2023). Attualmente,
non esistono ancora valutazioni meta-analitiche sugli effetti di ciascun comportamento
della classificazione. Tuttavia, emergono diverse raccomandazioni su come promuovere i
bisogni psicologici degli studenti. Ad esempio, secondo gli esperti del panel:

molti insegnanti comprenderebbero intuitivamente gli effetti distruttivi dell’insulto (RT4),
delle punizioni ingiuste (RT3), del linguaggio offensivo (RT2) e della critica alle qualita
fisse (CT2). Gli esperti concordano anche sui benefici di molte strategie che potrebbero
essere meno comuni nella pratica. Ad esempio, concordano che sia possibile ottenere
benefici moderati nel soddisfare i bisogni psicologici degli studenti fornendo spiegazioni
(AS3), consentendo il coinvolgimento o una scelta (AS1), aiutando gli studenti a
monitorare il proprio progresso (CS14) e mostrando empatia per il punto di vista degli
studenti (RS6). Alcune di queste strategie non sono pratiche comuni e sono suscettibili di
cambiamento, rappresentando cosi un punto di partenza utile per gli interventi (Ahmadi
et al., 2023, p. 8).

Gli esperti sono altresi d’accordo sul fatto che diversi comportamenti, che teoricamente
sono coerenti, potrebbero avere soltanto effetti limitati nella pratica.

Ad esempio, gli esperti erano d’accordo sul fatto che dovrebbero esserci solo piccoli
vantaggi nell’aggiungere varieta (AS8), nel fornire suggerimenti invece di risposte (CS16)
o nell’unire gli studenti con interessi simili (RS7). Inoltre, hanno convenuto che
dovrebbero esserci solo leggeri cali di motivazione nel fissare obiettivi competitivi (CT8)
o nell’usare lodi come ricompensa contingente (AT4) (Ahmadi et al., 2023, p. 13).

Al contrario, non ¢ emerso un consenso riguardo agli effetti di alcuni comportamenti,
quali I’attenzione condizionata (RT7), le punizioni giuste (RT8) e la suddivisione degli
studenti in base alle loro abilita (CT9). Questi comportamenti risultano verosimilmente
oggetto di controversia poiché il significato funzionale degli stessi, o il loro significato
per gli esperti, pud variare in base al contesto. Ad esempio, la suddivisione basata sulle
abilita potrebbe agevolare la differenziazione (CS1), ma alcuni alunni potrebbero
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interpretarla come un segnale pubblico di appartenenza al gruppo meno capace, minando
cosi la propria percezione di competenza. Alcuni comportamenti, pur essendo
fondamentali per garantire la “struttura” nelle classi (Aelterman et al., 2019; Vansteenkiste
et al., 2019), includono anche punizioni (RT8) e I’atto di ignorare volontariamente uno
studente (RT1). Quello che gli esperti suggeriscono ¢ che 1’applicazione di alcuni
comportamenti deve essere calibrata e modellata a seconda del contesto, dell’eta degli
studenti o degli obiettivi da raggiungere. Inoltre, «gli esperti non sono giunti a un accordo
sul motivo per cui, ad esempio, I’empatia (RS6), I’entusiasmo dell’insegnante (RS5) e la
discussione dei valori della classe (AS10) migliorino la motivazione» (Ahmadi et al.,
2023, p. 14). Infine, per dieci comportamenti*, gli esperti hanno concordato sulla loro
influenza sulla motivazione, ma non hanno raggiunto un accordo sul bisogno psicologico
che supportano/ostacolano in maggior misura. E probabile che numerosi comportamenti
degli insegnanti possano influenzare piu di un bisogno psicologico, poiché i tre bisogni
sono strettamente correlati € si completano reciprocamente. Cio significa che le azioni
dell’insegnante che promuovono/ostacolano uno dei bisogni possono anche avere un
effetto positivo/negativo sugli altri due bisogni, creando un impatto globale sulla
motivazione e sul coinvolgimento degli studenti. Questa connessione tra i bisogni
psicologici  sottolinea  I'importanza di  considerare = ’approccio  integrato
nell’insegnamento, che tenga conto dell’interazione tra questi bisogni e delle dinamiche
complesse che possono emergere quando si cerca di soddisfarli simultaneamente
(Aelterman et al., 2019; Ryan & Deci, 2017; Vansteenkiste, Ryan & Soenens, 2020;
Vansteenkiste et al., 2019). Uno dei punti chiave che emerge dal sistema di classificazione
¢ proprio 1’analisi sia dei comportamenti di supporto che di quelli che ostacolano i bisogni
degli studenti. Nel lavoro di Ahmadi e colleghi (2023) ¢ chiaramente delineato il percorso
verso la nuova concettualizzazione del “supporto all’autonomia”. Infatti, emerge che,
anche se hanno effetti opposti sui bisogni psicologici, questi comportamenti non si
escludono tra loro negli insegnanti. Gli insegnanti possono manifestare entrambi 1 tipi di
comportamenti in misure diverse. Di conseguenza, considerare anche i comportamenti
che ostacolano i bisogni puo aiutare i ricercatori e, piu in generale, i sistemi educativi a
identificare non solo quali comportamenti promuovere tra gli insegnanti, ma anche quali
evitare. La prevenzione dei comportamenti che ostacolano i bisogni ¢ altrettanto
importante quanto la promozione di quelli di supporto, poiché entrambi hanno un impatto
diverso su differenti esiti educativi (Ahmadi et al., 2023, p. 14).

In conclusione, comprendere come soddisfare e come non ostacolare i bisogni degli
studenti puo apportare benefici significativi agli insegnanti stessi, poiché questo processo
puo innescare una maggiore motivazione tra gli insegnanti nell’interagire con gli studenti
in maniera piu efficace (Cheon, Reeve & Vansteenkiste, 2020; Cheon et al., 2014;
Ntoumanis et al.,, 2017; Reeve & Cheon, 2021; Reeve et al., 2022). Il sistema di
classificazione dei comportamenti motivazionali degli insegnanti puo essere usato come
strumento per migliorare la valutazione e I’implementazione degli interventi formativi

4 Contrassegnati con un asterisco (*) nelle tabelle 1-6 presentate nelle pagine precedenti.
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basati sulla SDT. Disporre di un insieme dei comportamenti degli insegnanti che
potrebbero avere un maggiore impatto sui bisogni e sulla motivazione degli studenti non
solo contribuisce a delineare con maggiore precisione le dimensioni teoriche dell’ampio
concetto di supporto all’autonomia, ma apre anche la strada a una migliore
sperimentazione, applicazione e misurazione di tali comportamenti all’interno dei contesti
scolastici.
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While I continue to conceptualize autonomy-
supportive and controlling teaching as opposite ends
of a single continuum, I recognize that there is
nevertheless some wisdom and practical utility in
assessing autonomy support and controlling teaching
separately [ ...]. For most teachers, developing the skill
of becoming more autonomy supportive sometimes
occurs over time as a two-step process in which the
teacher first learns how to be less controlling and then
second learns how to be more autonomy supportive.

(Reeve, 2016, p. 132)

4.1.Perché valutare i comportamenti motivazionali degli insegnanti

Finora ’obiettivo ¢ stato tracciare una panoramica dei vari “domini” (Assor & Kaplan,
2001) e dei diversi comportamenti associati al supporto all’autodeterminazione nel
contesto dell’insegnamento. Questo percorso € iniziato attraverso la definizione generale
di supporto all’autonomia (Black & Deci, 2000) e di motivating style (Reeve, 2009),
evidenziando come questi concetti abbiano guadagnato rilevanza all’interno della SDT
applicata al contesto educativo (Guay, 2022; Niemiec & Ryan, 2009; Reeve, 2002; Ryan
& Deci, 2017; Ryan et al.,, 2023). Successivamente, si ¢ proceduto a delineare
ulteriormente il concetto di supporto all’autodeterminazione attraverso 1’approccio del
“supporto ai bisogni” (need-supportive teaching), che vede gli insegnanti adottare un
approccio piu “integrato” nell’interazione con gli studenti (Aelterman et al., 2019;
Vansteenkiste et al., 2019). Questo ha portato alla definizione del Sistema di
Classificazione dei comportamenti motivazionali (Ahmadi et al., 2023), fornendo cosi una
struttura piu chiara per comprendere come e quali comportamenti degli insegnanti
possano favorire il supporto a ognuno dei tre bisogni psicologici degli studenti. Dopo aver
esaminato in dettaglio i vari aspetti legati all’ampio e complesso concetto di supporto
all’autonomia e ai comportamenti motivazionali degli insegnanti, emergono
necessariamente delle domande fondamentali: Come possono essere tradotte al meglio
queste conoscenze in azioni concrete all’interno dei contesti educativi? Come ¢ possibile
garantire che gli insegnanti siano in grado di applicare in modo efficace questi
comportamenti nelle loro pratiche quotidiane?

Se da un lato ¢ stata delineata una struttura attraverso cui definire i comportamenti degli
insegnanti, dall’altro ci si trova di fronte a una sfida pratica: «come fa un insegnante a
sapere se supporta 1’autonomia?» (Reeve et al., 2022, p. 38). Inoltre, come puo essere
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operazionalizzato concretamente il concetto di supporto all’autodeterminazione in modo
da guidare 1’azione degli insegnanti? L’ operazionalizzazione di questo concetto richiede
I’equilibrio tra teoria e pratica, tra consapevolezza e azione, € rappresenta un passo
fondamentale verso un ambiente educativo pitl motivante e centrato sullo studente. E qui
che I’'implementazione di questi comportamenti attraverso interventi formativi diventa
necessaria. Una volta identificati e compresi questi comportamenti, diventa inoltre
essenziale fornire agli insegnanti strumenti validi e affidabili per valutare la propria
pratica educativa.

Alcuni hanno sostenuto che il supporto all’autonomia sia semplicemente il risultato della
personalita di un insegnante e che adottare un approccio maggiormente orientato a
favorire I’autonomia equivale, piil 0 meno, ad adottare una nuova personalita. Questo ¢
stato dimostrato non essere vero. Gli insegnanti possono imparare come adottare un
approccio maggiormente orientato a favorire I’autonomia (Reeve & Halusic, 2009, p.
151).

Nel farlo, gli insegnanti dovrebbero essere supportati nel riflettere sulle proprie interazioni
con gli studenti, valutando se i comportamenti adottati promuovono effettivamente il
processo di internalizzazione e il sostegno alla motivazione intrinseca e, piu in generale,
una positiva esperienza del processo di apprendimento (Reeve & Cheon, 2016; Reeve et
al., 2022; Ryan et al., 2023). Per rispondere a questa sfida «& necessario avere un modo
per misurare lo stile motivante» (Reeve et al., 2022, p. 38), attraverso 1’elaborazione e
I’adozione di strumenti di valutazione che possano misurare in modo affidabile il grado
di supporto all’autonomia presente nell’approccio didattico di ogni insegnante.

Un’analisi del genere pud essere condotta in uno dei tre modi seguenti. In primo luogo,
osservatori esperti possono visitare la classe dell’insegnante per valutare comportamenti
concreti dell’insegnamento. Questa valutazione ¢ definita come stile motivante valutato
oggettivamente. In secondo luogo, gli studenti possono compilare un questionario per
riportare le loro percezioni dello stile motivante dell’insegnante. Questa valutazione ¢
definita come stile motivante percepito dagli studenti. [...] In terzo luogo, I’insegnante
puo utilizzare un questionario per riportare personalmente il proprio stile motivante.
Questa valutazione ¢ definita come stile motivante riportato dall’insegnante (Reeve et al.,
2022, p. 38).

Le ricerche che esplorano la percezione degli studenti, riguardo allo stile motivante degli
insegnanti, tendono a evidenziare consistenti correlazioni positive tra le tre diverse
dimensioni (supporto all’autonomia, struttura e coinvolgimento). Parallelamente, quando
si utilizzano valutazioni fornite direttamente dagli insegnanti (self-report degli
insegnanti), emergono spesso correlazioni piu deboli rispetto a quelle riscontrate dalla
prospettiva degli studenti (Hornstra, Stroet & Weijers, 2021; Van den Berghe et al., 2014).
In alcune indagini in cui il supporto ai bisogni ¢ stato valutato oggettivamente tramite
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I’osservazione dei comportamenti dell’insegnante, si sono ottenuti risultati contrastanti;
ad esempio, nello studio di Haerens e colleghi (2013) si & evidenziata una correlazione
negativa tra i comportamenti riconosciuti come di supporto all’autonomia e quelli
associati al supporto alla competenza. Inoltre, questi risultati si sono accompagnati a
correlazioni non significative tra tali comportamenti e quelli associati al supporto alla
relazione (Hornstra, Stroet & Weijers, 2021). Al contrario, nello studio osservazionale di
Jang e colleghi (2010) queste dimensioni hanno mostrato una correlazione positiva.
Quali sono quindi gli strumenti piu appropriati per misurare in modo accurato le
dimensioni del supporto all’autonomia nelle sue pit ampie accezioni?

4.1.2. Gli strumenti per valutare lo stile motivante degli insegnanti

Lo strumento attualmente piu utilizzato per valutare le percezioni degli studenti riguardo
lo stile motivante degli insegnanti orientato al supporto dell’autonomia ¢ il Learning
Climate Questionnaire (Reeve et al., 2022, p. 40). Il Learning Climate Questionnaire
(LCQ; Black & Deci, 2000; Williams & Deci, 1996) ¢ un questionario ampiamente usato
nelle ricerche basate sulla SDT per valutare il concetto generale e unidimensionale di
supporto all’autonomia nel contesto dell’apprendimento, non solo attraverso la
percezione degli studenti, ma anche mediante I’autovalutazione degli insegnanti (Reeve,
2016; Reeve & Cheon, 2021; Reeve & Halusic, 2009). Il questionario esiste in due
versioni: una con 15 domande e una versione breve con 6 domande. Il LCQ ¢ stato
utilizzato in diversi contesti di apprendimento, in modo particolare nel contesto
universitario (Black & Deci, 2000; Girelli et al., 2018; Nuiiez et al., 2012; Williams &
Deci, 1996). E stato ampiamente utilizzato anche nel contesto scolastico (ad esempio:
Alivernini & Lucidi, 2011; Hardre & Reeve, 2003; Jang et al., 2009; Soenens &
Vansteenkiste, 2005), compreso per il supporto all’autonomia durante 1’educazione fisica
(Cheon, Reeve & Marsh, 2023; Cheon, Reeve & Vansteenkiste, 2020; Cheon et al., 2014)
e per il supporto all’autonomia degli studenti con background migratorio (Alivernini et
al., 2019), svantaggio socioeconomico (Alivernini et al., 2023) e disabilita (Monacis et
al., 2023). Di conseguenza, le domande vengono modificate in base al contesto specifico
e al soggetto che valuta il supporto all’autonomia. Ad esempio, se 1’obiettivo ¢ valutare la
percezione degli studenti di un insegnante specifico, le domande si riferiranno al suo
supporto all’autonomia. Se invece si intende analizzare il clima generale di
apprendimento in cui gli studenti interagiscono con piu insegnanti, le domande saranno
formulate in riferimento al supporto all’autonomia fornito dall’insieme degli insegnanti
coinvolti. In linea generale, le domande mirano a valutare il grado in cui lo studente
percepisce I’offerta di scelte da parte dell’insegnante, la comprensione del proprio punto
di vista, la fiducia ricevuta nelle proprie capacita e I’incoraggiamento fornito, insieme alla
disponibilita dell’insegnante ad ascoltare e adottare la sua prospettiva (Reeve et al., 2022).
Tali aspetti vengono misurati all’interno di un’unica dimensione generale di autonomy-
supportive teaching.

Nonostante I’ampia diffusione e I’applicazione del LCQ nel contesto dell’apprendimento,
in associazione con molteplici variabili (soddisfazione dei bisogni, motivazione, risultati
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scolastici e accademici, benessere, ecc.), non sono ancora state approfondite in modo
esaustivo le evidenze psicometriche relative a questa scala di misura quando applicata al
contesto scolastico, in particolare per la sua versione breve (Yu, Traynor & Levesque-
Bristol, 2018). Gli studi indicati come studi di validazione (Black & Deci, 2000; Williams
& Deci, 1996; Williams et al., 1994; 1997) si riferiscono al supporto all’autonomia nel
contesto universitario e si limitato a riportare 1’ affidabilita interna (Williams & Deci,
1996; Williams et al., 1994, 1997) ¢ i risultati generici dell’analisi fattoriale, come la
varianza spiegata e il range dei carichi fattoriali (Black & Deci, 2000), fornendo
informazioni limitate sulla consistenza interna e sulla struttura dimensionale della scala.
Studi piu recenti affrontano questa mancanza, confermando 1’affidabilita e la validita della
versione breve del LCQ per la percezione del supporto all’autonomia, come fattore
unidimensionale, da parte degli studenti universitari (Simon & Salanga, 2021; Yu, Traynor
& Levesque-Bristol, 2018). Questo evidenzia una carenza di studi che abbiano
approfondito in modo completo e dettagliato la validita e 1’affidabilita del LCQ nel
contesto scolastico, in particolare per quanto riguarda la versione breve.

In riferimento allo stile motivante riportato dagli insegnanti, «i due questionari piu
comunemente utilizzati per questo scopo sono il Situations in School questionnaire
(Aelterman et al., 2019) e il Teaching Scenario measure (Reeve & Cheon, 2016).
Entrambi i questionari presentano sia uno stile motivante orientato all’autonomia che uno
stile motivante orientato al controllo» (Reeve et al., 2022, p. 41).

1l Situation in School questionnaire (SIS) ¢ stato sviluppato da Aelterman e colleghi
(2019) parallelamente alla concettualizzazione del Circumplex model; il SIS misura le
quattro dimensioni dello stile motivante come descritte dagli autori del modello, ovvero
supporto all’autonomia, controllo, struttura e caos (Aelterman et al., 2019; Ryan et al.,
2022; Vansteenkiste et al., 2019). II SIS elenca 15 diverse situazioni (vignette) di
insegnamento che comunemente si verificano durante le lezioni in classe. Per ciascuna
situazione ipotetica, vengono presentati quattro modi in cui un insegnante potrebbe gestire
quella situazione. Anche il SIS, cosi come il LCQ, nonostante sia relativamente recente,
ha visto il suo adattamento e la sua applicazione in diversi contesti, ovvero nel contesto
scolastico (Aelterman et al., 2019; Moé¢, Consiglio & Katz, 2022), compreso
I’insegnamento dell’educazione fisica (Escriva-Boulley et al., 2021; Van Doren et al.,
2023), nel contesto universitario (Vermote et al., 2020) e nel contesto sportivo (Delrue et
al., 2019).

1l Teaching Scenarios measure (Reeve & Cheon, 2016), invece, prettamente utilizzato nel
contesto dell’insegnamento dell’educazione fisica (Cheon et al., 2014; Cheon et al.,
2018), si apre con un paragrafo che presentata una descrizione approfondita
dell’insegnamento altamente orientato all’autonomia, che comprende tutti gli elementi
essenziali di tale approccio, come prendere la prospettiva degli studenti, il sostegno alla
motivazione intrinseca e la promozione del processo di internalizzazione. Questo
paragrafo ¢ seguito da quattro domande atte a valutare quanto 1’insegnante aderisca
personalmente a tale approccio all’insegnamento. Allo stesso modo, viene presentato lo
stile controllante con le sue caratteristiche essenziali, seguito da altre quattro domande per
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valutare quanto I’insegnante aderisca allo stile di insegnamento descritto (Reeve et al.,
2022). Inoltre, il Teaching Scenarios measure include 12 domande di “follow-up” per
capire 1 motivi per cui un insegnante appoggia personalmente (o non appoggia)
I’insegnamento orientato all’autonomia e per valutare le credenze rispetto a tale
insegnamento (credenze sulla facilita di attuazione; credenze sull’efficacia; credenze
normative). «Nel complesso, il Teaching Scenarios measure produce quattro punteggi
chiave: I’approvazione personale dell’insegnamento orientato all’autonomia e le credenze
che tale tipo di insegnamento sia facile da attuare, efficace e conforme alle norme» (Reeve
et al., 2022, p. 44).

La scelta dello strumento piu adatto per valutare il supporto all’autonomia dipende da cid
che si intende indagare, poiché i diversi approcci forniscono informazioni specifiche e
complementari, ciascuna utile per cogliere aspetti differenti di questo ampio costrutto. Gli
studi osservazionali, pur avendo il vantaggio di una visione esterna dei comportamenti
degli insegnanti, presentano alcuni limiti che suggeriscono I’importanza di acquisire la
percezione diretta da studenti e insegnanti. Gli studenti sono i destinatari diretti delle
azioni degli insegnanti e possono fornire una prospettiva preziosa su come tali azioni
influenzano la loro motivazione, il loro coinvolgimento e il loro apprendimento.
Parallelamente, le valutazioni degli insegnanti possono offrire un ulteriore contributo
rilevante, fornendo informazioni sulle intenzioni didattiche, sulle strategie adottate e sulle
difficolta affrontate nel supportare la motivazione degli studenti. E tuttavia necessario
tenere in considerazione anche i limiti legati alle percezioni soggettive. Le opinioni degli
studenti possono essere influenzate da fattori personali, come le esperienze pregresse, le
aspettative o lo stato emotivo del momento. Gli insegnanti, dal canto loro, potrebbero
idealizzare le proprie pratiche o non essere pienamente consapevoli dell’effetto reale dei
propri comportamenti. Sebbene gli studi osservazionali possano offrire una prospettiva
piu neutra ed esterna, la combinazione delle percezioni degli studenti con le misure self-
report degli insegnanti contribuisce a restituire un quadro piu completo e articolato, utile
alla progettazione di strategie educative capaci di promuovere ambienti di apprendimento
realmente motivanti e autonomi, pur nel rispetto dei limiti presenti in ciascun approccio.
Gran parte della ricerca SDT condotta sul supporto all’autonomia degli insegnanti si &
basata sulle percezioni degli studenti. Cio si deve al fatto che queste sono piu vicine a
come gli studenti vivono psicologicamente le interazioni con i propri insegnanti e,
dunque, a come tali esperienze influenzano la loro motivazione (Hornstra, Stroet &
Weijers, 2021; Stroet, Opdenakker & Minnaert, 2013). Tuttavia, anche 1’'impiego di
misure self-report da parte degli insegnanti si rivela di grande utilita, poiché consente di
accedere a cio che essi dichiarano di mettere in atto nella pratica quotidiana e offre
indicazioni preziose per I’'implementazione di interventi mirati in classe. Come accennato,
le percezioni degli studenti possono essere modellate da variabili personali, quali
I’autostima o le esperienze precedenti con I’insegnante, motivo per cui ¢ auspicabile
affiancare le diverse prospettive (Hornstra, Stroet & Weijers, 2021). Nel complesso,
considerare congiuntamente i punti di vista di studenti e insegnanti permette di ottenere
una comprensione piu ricca e dettagliata dei comportamenti motivazionali degli
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insegnanti. Cid nonostante, il metodo piu diffuso e raccomandato nelle ricerche sulla SDT
rimane 1’impiego di strumenti che raccolgono la percezione degli studenti, per la loro
capacita di cogliere in modo diretto e immediato le azioni degli insegnanti e il clima
motivazionale della classe.

4.2. Analisi degli strumenti di valutazione alla luce dei Zeachers’ Motivational
Behaviors: una revisione sistematica

Nonostante, come discusso nel paragrafo precedente, siano sostanzialmente tre gli
strumenti che 1 maggiori esperti della SDT in ambito educativo riconoscono come i pitt
utilizzati per valutare i comportamenti degli insegnanti, nell’ambito delle ricerche che
adottano il quadro teorico della SDT emerge un panorama ben piu articolato. Le indagini
condotte nel contesto scolastico mostrano infatti un’ampia varieta di strumenti, ciascuno
caratterizzato da specifiche peculiarita e approcci distinti (per una revisione, si veda ad
esempio: Stroet, Opdenakker & Minnaert, 2013). Tali strumenti si differenziano
principalmente in base al destinatario della valutazione: alcuni si concentrano sulla
percezione degli studenti, altri sull’autovalutazione da parte degli insegnanti. Alcuni
considerano il supporto all’autonomia come un costrutto unidimensionale, mentre altri
includono anche le dimensioni del supporto alla competenza (struttura) e del supporto alla
relazione (coinvolgimento), trattandole come aspetti separati. Esistono, inoltre, strumenti
focalizzati esclusivamente sullo stile controllante, cosi come approcci piu integrati che
valutano lo stile motivazionale nel suo complesso (Aelterman et al., 2019; Reeve &
Cheon, 2021).

L’eterogeneita degli strumenti riflette le sfide, ma anche le potenzialita, legate alla
valutazione del supporto all’autodeterminazione in ambito scolastico. Nonostante siano
ormai oltre trent’anni che la SDT indaga questo costrutto (Deci & Ryan, 1985a; Ryan &
Deci, 2017; 2020; Ryan et al., 2023), permangono significative ambiguita concettuali che
rendono ancora necessaria un’analisi piu sistematica. La varietd di strumenti esistenti,
infatti, se da un lato riflette la complessita del costrutto, dall’altro rischia di ostacolare la
definizione chiara e condivisa delle sue dimensioni. E quindi fondamentale interrogarsi
su quanto le misure attualmente disponibili siano effettivamente in grado di rappresentare
in modo accurato e completo i diversi domini e i diversi comportamenti degli insegnanti
associati al supporto, o all’ostacolo, dei bisogni psicologici di base degli studenti nel
contesto scolastico.

A partire da queste premesse € stata condotta una revisione sistematica (Germani, 2023°),
volta a individuare gli strumenti che si sono proposti di operazionalizzare il supporto
all’autonomia in ambito scolastico, analizzandone le caratteristiche psicometriche.
Inoltre, alla luce della recente pubblicazione del sistema di classificazione dei Teachers’
Motivational Behaviors (Ahmadi et al., 2023), uno degli interrogativi centrali della
revisione ha riguardato la possibilita di valutare se, ¢ in quale misura, gli strumenti
esistenti mostrino validita di contenuto rispetto ai comportamenti individuati da tale

3 Si fa riferimento alla revisione sistematica condotta per la tesi di dottorato dell’autrice.
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classificazione. In questa sede verra proposta una sintesi dei risultati emersi dalla
revisione® (Germani, 2023), con un’attenzione specifica all’analisi qualitativa degli item
e all’allineamento tra i comportamenti misurati dagli strumenti esistenti e quelli proposti
nel sistema di classificazione. Tale analisi permette di osservare in che modo, € con quale
frequenza, i diversi strumenti valutano i comportamenti motivazionali degli insegnanti,
offrendo cosi uno spunto critico utile per riflettere sull’efficacia, la completezza e
I’attualita delle misure attualmente disponibili.

4.2.1 Sintesi degli obiettivi e del metodo

La revisione sistematica condotta (Germani, 2023) si € concentrata sugli strumenti self-
report rivolti sia agli studenti che agli insegnanti, con 1’obiettivo generale di analizzare
come il supporto all’autonomia da parte degli insegnanti sia stato concettualizzato e
operazionalizzato nei principali studi empirici relativi alla costruzione, all’adattamento e
alla validazione di strumenti di valutazione nel contesto scolastico. L’analisi si ¢
focalizzata in particolare sulla qualita psicometrica degli strumenti e sulla loro capacita di
rappresentare le diverse dimensioni del costrutto, con attenzione specifica alla validita di
contenuto rispetto ai comportamenti motivazionali identificati nel recente sistema di
classificazione (Ahmadi et al., 2023).

Uno degli obiettivi specifici ¢ stato quello di valutare se gli item degli strumenti
individuati riflettano con accuratezza i comportamenti degli insegnanti che supportano o
ostacolano i bisogni psicologici degli studenti, secondo quanto proposto da Ahmadi e
colleghi (2023).

La ricerca ¢ stata condotta ad aprile 2023, utilizzando quattro principali banche dati
internazionali (Scopus, ERIC, PsycInfo e Web of Science) e seguendo le linee guida
PRISMA (Preferred Reporting Items for Systematic Reviews and Meta-Analyses; Page et
al., 2021). Non sono stati applicati limiti temporali, mentre sono stati stabiliti precisi
criteri di inclusione e di esclusione, con 1’obiettivo di selezionare esclusivamente studi
empirici quantitativi o a metodi misti, scritti in lingua inglese, che fornissero informazioni
psicometriche dettagliate.

4.2.2. Gli studi inclusi: sintesi dei principali risultati

Dopo le fasi di screening e revisione completa dei testi, nell’analisi finale sono stati inclusi
22 studi’. Questi studi, pubblicati tra il 2010 e il 2023, sono stati condotti in 15 Paesi
differenti. La distribuzione geografica e temporale evidenzia il crescente interesse
internazionale nei confronti del pitt ampio concetto di supporto all’autonomia nel contesto
scolastico. La maggior parte degli studi (17) ha coinvolto studenti come partecipanti
principali, quattro studi si sono focalizzati sugli insegnanti, mentre uno ha coinvolto

& Per una descrizione dettagliata degli obiettivi, della metodologia adottata (inclusa la stringa di
ricerca, i criteri di inclusione ed esclusione, la valutazione della qualita degli studi e le modalita di
estrazione dei dati) e dei risultati (compreso il dettaglio degli studi inclusi) si rimanda alla tesi di
dottorato dell’autrice (Germani, 2023).

7 E possibile consultare il dettaglio degli studi inclusi nell’appendice di Germani (2023).
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entrambi i1 gruppi. Le dimensioni campionarie variano da un minimo di 191 studenti a un
massimo di 4397; per gli insegnanti, i campioni vanno da 324 a 1332 partecipanti.

Sul piano terminologico, il concetto di supporto all’autonomia viene descritto attraverso
12 diverse etichette teoriche, come autonomy support, need-supportive teaching,
(de)motivating style, teachers’ autonomy-supportive behavior, need-supportive and need-
thwarting interpersonal behaviors, motivational climate ecc., a dimostrazione di una
complessita significativa nel modo in cui il costrutto ¢ stato concettualizzato nei diversi
studi. Complessivamente, nei 22 studi sono stati utilizzati 16 diversi strumenti self-report,
alcuni sviluppati appositamente per il contesto scolastico, altri adattati da strumenti
esistenti. Il numero di item varia da 8 a 60 e anche la struttura interna degli strumenti varia
sensibilmente, con una netta prevalenza di approcci multidimensionali, che hanno
considerato il supporto all’autonomia come I’insieme di differenti dimensioni legate alla
soddisfazione dei bisogni psicologici, in contrapposizione a stili piu controllanti. Solo
pochi studi hanno optato per una misurazione unidimensionale del costrutto. Le analisi
fattoriali hanno generalmente confermato le strutture ipotizzate, anche se in alcuni casi
sono emerse criticita in termini di adattamento ai dati o affidabilita interna per le singole
dimensioni. Inoltre, in diversi studi, le elevate correlazioni tra i fattori suggeriscono che,
pur mantenendo distinzioni teoriche, il supporto all’autonomia puo essere percepito come
una dimensione generale. Nel complesso, 1’operazionalizzazione del costrutto ha dato
origine a un totale di 25 dimensioni (Tabella 7). Va infine sottolineato che oltre la meta
degli studi ¢ stata condotta in contesti di educazione fisica, a conferma del fatto che questo
ambito disciplinare ¢ spesso considerato privilegiato per I’osservazione e la valutazione
del supporto motivazionale offerto dagli insegnanti. La molteplicita degli strumenti e degli
approcci di analisi riflette al tempo stesso la ricchezza, la complessita e 1’evoluzione
teorica e applicativa che ancora caratterizzano la concettualizzazione e la valutazione del
supporto all’autonomia degli studenti da parte degli insegnanti nel contesto scolastico.

Tabella 7 Le dimensioni del “supporto all’autonomia” individuate negli strumenti

1. Approchable 14. Procedural autonomy support
2. Autonomy support 15. Psychological control

3. Autonomy suppression 16. Relatedness Support

4. Autonomy-thwarting 17. Relatedness-thwarting

5. Chaos 18. Responsible

6. Cognitive autonomy support 19. Show respect

7. Competence Support 20. Structure

8. Competence-thwarting 21. Support for assessment

9. Controlling style 22. Support for feeling and thoughts
10. Conveys confidence 23. Support for learning process
11. Ego-involving 24. Supportive-structure

12. Involvement 25. Task involving

13. Organizational autonomy support
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4.2.3. Quali comportamenti motivazionali vengono valutati?

Uno degli aspetti centrali nella valutazione dell’efficacia degli strumenti di misura del
supporto all’autonomia nel contesto scolastico non riguarda solamente le dimensioni, ma
anche la loro capacita di catturare in modo esaustivo e accurato i comportamenti degli
insegnanti riconosciuti e classificati dai modelli teorici. Per valutare la validita di
contenuto degli strumenti analizzati, ¢ stata condotta un’analisi qualitativa degli item (De
Conti, 2018) finalizzata a verificare in che misura essi riflettano i comportamenti
motivazionali degli insegnanti cosi come definiti dal Sistema di Classificazione (Ahmadi
et al., 2023). La congruenza tra il sistema di classificazione teorico e gli item “pratici”
dei questionari puo fornire insight preziosi sul grado di adattamento e validita degli
strumenti nell’identificazione e misurazione dei comportamenti degli insegnanti legati al
piu ampio concetto di supporto all’autonomia. [.’analisi ha preso in considerazione gli
item dei 16 strumenti utilizzati nei 22 studi inclusi nella revisione ed ¢ stata condotta
utilizzando il software QDA Miner, uno strumento dedicato all’analisi qualitativa dei dati
testuali. In totale sono stati analizzati 305 item. Ogni item ¢ stato trattato come unita di
analisi e codificato secondo la seguente procedura:

— ogni item ¢ stato letto e analizzato semanticamente, per valutarne il contenuto in
relazione ai 57 comportamenti teorici individuati dal Sistema di Classificazione dei
Teachers’ Motivational Behaviors (Ahmadi et al., 2023);

— quando l’item risultava coerente con uno o piu comportamenti presenti nella
classificazione veniva codificato con le etichette di quei comportamenti. Ad esempio:
I’item “My teacher points out that I will likely fail” ¢ stato codificato con “CT2”, che
¢ il secondo comportamento dell’ostacolo alla competenza, riferito a “criticare una
qualita fissa” (si veda Tabella 5, capitolo 3);

— qualora l’item non corrispondesse a nessuno dei comportamenti teorici della
classificazione, ¢ stato codificato come “TMB mancante” (TMB sta per Teachers’
Motivational Behavior), indicando che il comportamento espresso non era
contemplato nella classificazione;

— se invece l’item non descriveva un comportamento direttamente osservabile
dell’insegnante (ad esempio, riferendosi al clima della classe, o a stati emotivi degli
studenti), ¢ stato codificato come “TMB non applicabile”;

— infine, a ciascun item ¢ stato assegnato anche un codice relativo alla dimensione
concettuale dello strumento originario, ovvero la categoria teorica (es. Autonomy
Support, Controlling Style, Structure, ecc.) all’interno della quale gli autori dello
strumento avevano collocato I’item. Questa doppia codifica ha reso possibile
analizzare le associazioni tra i comportamenti motivazionali teorici e le strutture
concettuali effettivamente adottate dagli strumenti, consentendo un confronto critico
tra teoria e operazionalizzazione.

Per quanto riguarda le dimensioni, quelle con il maggior numero di item — come
evidenziato anche dalla rappresentazione visiva nella word cloud (Figura 4) — sono:
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“Autonomy Support” (65), “Structure” (45), “Controlling Style” (27), “Involvement”
(24), “Chaos” (15) e “Relatedness Support” (14).

La dimensione del “supporto all’autonomia” rappresenta 1’elemento piu frequente negli
strumenti analizzati. La maggiore frequenza di item in questa dimensione evidenzia che
il supporto all’autonomia, come elemento contestuale, svolge un ruolo critico nella
creazione di un ambiente di apprendimento in grado di favorire quello che la SDT chiama
processo di autoregolazione (Ryan & Deci, 2017; 2020). Questo risultato suggerisce che
gli strumenti, pur differenziandosi nelle dimensioni esaminate, convergono nell’attribuire
un ruolo centrale al supporto all’autonomia in sé. E utile osservare anche che le
dimensioni “Involvement” e “Relatedness Support”, seppur denominate in modo diverso
negli strumenti, fanno entrambe riferimento al bisogno psicologico di relazione, a
conferma dell’attenzione crescente verso il ruolo delle dinamiche interpersonali nel
contesto scolastico. Inoltre, la presenza consistente di item anche nella dimensione
“Chaos” riflette 1’attenzione, come detto, piu recente verso quei comportamenti
disorganizzati o carenti di guida da parte dell’insegnante, che possono ostacolare il
processo motivazionale degli studenti (Aelterman et al., 2019).

R'éla tedness-thwarting

Structure e
Autonomy Support

wolving chaos ContrO” | ng Style

wrod Pro Suppor for feekng and thoughts

Figura 4 Word cloud delle dimensioni concettuali presenti negli strumenti analizzati. La
dimensione delle parole rappresenta la frequenza relativa degli item associati a ciascuna
dimensione.

Proseguendo con la codifica, i comportamenti del sistema di classificazione di Ahmadi e
colleghi (2023) piu codificati negli item sono stati:

— ASI: Permettere il contributo degli studenti o la scelta, 25 item;

— AS3: Fornire spiegazioni, 13 item;

— AT1: Uso di un linguaggio pressante, 19 item;

— (CS12: Dare indicazioni chiare, 15 item;

— RS1: Mostrare un atteggiamento positivo incondizionato, 12 item;
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— RS2: Fare domande agli studenti sui loro progressi, sul loro benessere e/o sui loro
sentimenti, 11 item;
— RT1: Ignorare gli studenti, 12 item.

AS1S:
CT4 RS4
=(CS8

cs3

. AT3 ? Xk r:
2iRS1CS 1257

CS15RT4 AS4

Figura 5 Word cloud dei Teachers’ Motivational Behaviors piu frequentemente codificati
negli item analizzati. La dimensione delle etichette e proporzionale alla frequenza con cui
ciascun comportamento é stato identificato all’interno degli strumenti. I codici fanno
riferimento al sistema di classificazione (per maggiore chiarezza si vedano le tabelle 1-6
del capitolo tre).

Come ¢ possibile vedere nella Figura 5, che riflette le frequenze dei Teachers Motivational
Behaviors codificati negli item, emerge in maniera significativa che il comportamento del
sistema di classificazione piu frequentemente codificato ¢ quello che riguarda “Permettere
il contributo degli studenti o la scelta” (AS1). Tale evidenza conferma quanto
precedentemente affermato riguardo all’importanza di fornire opportunita di scelta per la
promozione dell’autonomia degli studenti. Offrire scelta agli studenti significa consentire
loro di prendere decisioni autonome riguardo a quali attivita intraprendere o situazioni
affrontare. Quando questa scelta ¢ in linea con gli interessi e gli obiettivi personali degli
studenti, si trasforma in un approccio pedagogico che stimola e sostiene la loro
motivazione intrinseca (Katz & Assor, 2007; Patall, 2013; Patall et al., 2021; Reeve, 2016;
Reeve & Cheon, 2021; Reeve et al., 2022). Questo risultato sottolinea che offrire
opportunita di scelta costituisce un elemento essenziale nella maggior parte degli
strumenti in esame. Inoltre, risulta coerente con il quadro teorico, enfatizzando la
necessita di sviluppare strategie che favoriscano I’empowerment degli studenti attraverso
la partecipazione attiva e la possibilita di prendere decisioni autonome all’interno
dell’ambiente di apprendimento. Gli altri sei comportamenti, elencati tra quelli codificati
in misura maggiore (AS3, AT1, CS12, RS1, RS2, RT1), non sono casualmente presenti.
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Al contrario, sono fortemente indicativi della coerenza con i comportamenti che vengono
riconosciuti centrali nella pit recente concettualizzazione di supporto all’autonomia
(Reeve & Cheon, 2021). Questo rafforzamento delle connessioni teoriche conferma
I’attitudine degli strumenti nell’essere in sintonia con le basi teoriche sottostanti. Tuttavia,
molti comportamenti del sistema di classificazione non sono stati codificati in nessuno
dei comportamenti indicati negli item e altri hanno avuto poche codifiche. Nel dettaglio,
i comportamenti del sistema di classificazione che non hanno avuto riscontro nei
comportamenti misurati (0 item), dagli strumenti in esame, sono 16:

— AS9: Provocare la curiosita;

— AS10: Discutere 1 valori della classe;

— AT4: Utilizzare ’elogio come ricompensa contingente;
—  ATS5: Mostrare soluzioni o risposte;

— CS6: Uso equo dell’elogio;

— CS7: Stabilire obiettivi basati su criteri personali;

— CS10: Dare feedback in privato;

— CS17: Utilizzare gli studenti come modelli positivi,

— CT1: Dare un feedback negativo pubblicamente;

— CT3: Criticare un risultato negativo tramite il confronto con i pari;
— CT5: Assegnare compiti indifferenziati;

— CT9: Dividere gli studenti in base alle abilita;

— RS7: Unire gli studenti con interessi simili;

— RT5: Premiare in modo ingiusto;

— RT6: Essere sarcastici;

— RT7: Mostrare affetto positivo condizionato.

La maggior parte di questi comportamenti € spesso associata alla comprensione della dark
side (Haerens et al., 2016; Ryan & Deci, 2017; Vansteenkiste, Ryan & Soenens, 2020) dei
bisogni e della motivazione degli studenti. Solo cinque degli strumenti esaminati hanno
incluso dimensioni riferite al controllo o, in senso piu ampio, all’ostacolo dei bisogni.
Questa constatazione potrebbe fornire una spiegazione plausibile al fatto che i
comportamenti legati ai Thwarting behaviors (Ahmadi et al., 2023) abbiano riscontrato
un minor numero di codifiche. La limitata inclusione di dimensioni focalizzate su uno
stile piu controllante potrebbe aver influenzato la mancata, o scarsa, frequenza con cui tali
comportamenti sono stati rilevati nei dati analizzati. La maggior parte degli item codificati
con questi comportamenti sono inferiori a 4 e questa carenza potrebbe rappresentare,
come precedentemente menzionato, un limite nella formazione degli insegnanti. La
conoscenza dei comportamenti associati alla frustrazione dei bisogni degli studenti
potrebbe rivelarsi un elemento efficace per I’implementazione di interventi formativi
mirati. Come indicato da Reeve e Cheon (2021), per perseguire con successo interventi
volti a migliorare gli stili motivanti degli insegnanti, diventa essenziale sviluppare
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simultaneamente due competenze fondamentali: la capacita di comprendere e applicare
comportamenti di supporto e la capacita di riconoscere e gestire i comportamenti
controllanti, sostituendoli con azioni maggiormente supportive. Per poter intraprendere
questa direzione, diventa necessario acquisire anche una comprensione dei
comportamenti negativi degli insegnanti. Cio richiede di avere strumenti in grado di
misurare in maniera accurata tali comportamenti.

In questo senso, I’analisi condotta nella revisione ha cercato di approfondire anche il grado
di coerenza tra le dimensioni degli strumenti e i comportamenti teorici previsti dal Sistema
di Classificazione. Attraverso un’analisi delle co-occorrenze tra le categorie teoriche e le
dimensioni presenti nei questionari, ¢ stato infatti possibile osservare quali comportamenti
risultassero piu frequentemente associati a specifiche dimensioni e quanto tali
associazioni fossero coerenti con le concettualizzazioni teoriche. Ad esempio,
comportamenti come “offrire scelta” o “fornire spiegazioni” (AS1, AS3) sono risultati
chiaramente riconducibili alla dimensione del supporto all’autonomia, mentre altri, come
“uso di linguaggio pressante” (AT1), sono stati associati allo stile controllante. Inoltre,
alcuni comportamenti, come “mostrare comprensione per il punto di vista degli studenti”
(RS6), pur teoricamente collegati al supporto del bisogno di relazione, sono stati
frequentemente codificati anche all’interno della dimensione “supporto all’autonomia”,
facendo emergere la natura interconnessa di alcuni comportamenti motivazionali e
confermando la tendenza, gia osservata nella letteratura, a considerare le dinamiche
relazionali come parte integrante di un clima autonomo (Reeve, 2016; Reeve & Cheon,
2021). L’analisi ha anche evidenziato che in alcuni strumenti i comportamenti controllanti
possono essere inclusi in dimensioni che teoricamente dovrebbero misurare il supporto,
generando ambiguita interpretative. Un esempio rilevante ¢ rappresentato dalla presenza
di item reverse (formulati in senso negativo) all’interno delle dimensioni di supporto
all’autonomia. Tali item, come “It seems like my teacher is always telling me what to do”,
sono stati codificati come controllanti (AT1) pur essendo collocati all’interno della
dimensione di supporto. Questo fenomeno riporta all’idea, discussa nel Capitolo due,
secondo cui supporto ¢ controllo non sempre vengono concettualizzati come due stili
distinti e contrapposti, ma possono essere intesi come poli opposti di un unico continuum
motivazionale. Infine, la presenza di 50 item codificati come “TMB mancanti” solleva
un’importante questione: il Sistema di Classificazione comprende davvero tutti i possibili
comportamenti motivazionali che un insegnante puo mettere in atto? Gli stessi autori della
Classificazione riconoscono la possibilita e la necessita di rivalutare e ampliare la lista dei
comportamenti motivazionali, confermando che il dibattito sull’individuazione dei
comportamenti che compongono il pit ampio concetto di  supporto
all’autodeterminazione rimane aperto e in continuo sviluppo. Evidenza che mette in
risalto I’importanza di adottare un approccio flessibile e dinamico nella definizione e
comprensione dei comportamenti messi in atto dagli insegnanti, al fine di adattarsi ai
progressi teorici e alle ulteriori intuizioni che la ricerca potra offrire nel corso del tempo.
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4.3. 11 Learning Climate Questionnaire: uno studio di validazione

Nei prossimi paragrafi verra presentato uno studio di validazione della versione italiana
breve del Learning Climate Questionnaire (LCQ), che valuta la percezione degli studenti
della scuola secondaria di primo grado in merito al supporto all’autonomia offerto dai
propri insegnanti. Come affrontato nel paragrafo 4.1.2 di questo capitolo, sebbene il LCQ
sia ampiamente utilizzato nel contesto dell’apprendimento e sia associato a diverse
variabili come soddisfazione dei bisogni, motivazione e benessere, mancano ancora prove
psicometriche esaustive relative alla sua applicazione nel contesto scolastico, soprattutto
per la sua versione breve. Questa mancanza ¢ ancora piu evidente nel contesto scolastico
italiano, poiché¢ la versione italiana attualmente piu utilizzata (Alivernini & Lucidi, 2011)
¢ stata validata nella scuola secondaria di secondo grado, lasciando scoperta un’ampia
fascia d’eta particolarmente delicata sul piano dello sviluppo motivazionale, quella della
scuola secondaria di primo grado. Garantire 1’affidabilita e 1’appropriatezza nell’utilizzo
del LCQ in diversi contesti educativi puo fornire agli insegnanti, agli educatori e ai
ricercatori uno strumento valido per conoscere il clima motivazionale percepito dagli
studenti, cosi da poter supportare pratiche didattiche piu sensibili ai loro bisogni
psicologici di base. Come gia sottolineato, il LCQ valuta il concetto generale e
unidimensionale del piu ampio concetto di supporto all’autonomia nel contesto
dell’apprendimento (Reeve et al., 2022). Le sue domande mirano a rilevare la percezione
che lo studente ha rispetto all’offerta di scelte da parte degli insegnanti, alla comprensione
del proprio punto di vista, alla fiducia espressa nelle sue capacita e all’incoraggiamento
ricevuto, nonché alla disponibilita degli insegnanti ad ascoltare e adottare la sua
prospettiva.

4.3.1. Gli item del questionario

La versione breve utilizzata per la validazione comprende otto item (Tabella 8) tratti dalla
versione italiana del LCQ proposta da Alivernini e Lucidi (2011). Agli studenti viene
chiesto di esprimere il proprio grado di accordo con ciascuna affermazione utilizzando
una scala di risposta a 7 punti, in cui 1 corrisponde a “Completamente in disaccordo” e 7
a “Completamente d’accordo”.

Tabella 8 ltem della versione breve del LCQ per la scuola secondaria di primo grado

1. I miei insegnanti mi incoraggiano a fare domande

2. Quando propongo qualcosa ai miei insegnanti, mi ascoltano attentamente e prendono
seriamente in considerazione il mio punto di vista

3. I miei insegnanti mi trasmettono la loro fiducia nella mia capacita di diventare cio che voglio
nella vita

4. I miei insegnanti mostrano rispetto per le mie scelte

5. Mi sento capito/a dai miei insegnanti

6. I miei insegnanti mi offrono la possibilita di scegliere tra diversi modi di fare le cose

7. Sento di poter condividere con gli insegnanti le mie idee su cio che voglio diventare nella vita

8. I miei insegnanti cercano di capire il modo in cui io vedo le cose prima di suggerirmi quello
che, secondo loro, ¢ il modo migliore di farle

88



Capitolo quarto

4.3.2. Campione e analisi descrittive

Lo studio di validazione qui presentato ¢ parte di un’indagine longitudinale piu ampia
(Germani, 2023), condotta nel corso dell’anno scolastico 2021-2022, che ha coinvolto un
campione di convenienza composto da 439 studenti di due scuole secondarie di primo
grado (Tabella 9). Nello specifico, si tratta di due istituti comprensivi situati
rispettivamente nel comune di Roma (scuola Alpha) e nella provincia sud-est della citta
(scuola Beta).

L’eta media del campione era di 12.2 anni (DS = 0.93), con una distribuzione di genere®
equilibrata (51% maschi, 49% femmine). Tutte e tre le classi risultano rappresentate in
modo omogeneo, con una distribuzione bilanciata tra primo, secondo e terzo anno.

Tabella 9 Descrittive del campione

Scuola N | Eta media | Genere Classi
Prima: 32.1%
M: 43.6% ] o
Scuola Alpha 78 | 12.3 (1.09) F:56.4% Seconda:32.1%

Terza: 35.9%
Prima: 35.7%

. 0
Scuola Beta 361 | 12.1 (0.90) 2/[43134 Seconda:31.9%
e Terza: 32.4%
3 . o,
M: 51% Prima: 35.1%

Totale 439 112.2(093) | = a0 Seconda:31.9%
F:49% Terza: 33%

Prima di procedere alle analisi di validazione del questionario, sono state condotte analisi
descrittive per esaminare la distribuzione delle risposte fornite dagli studenti ai singoli
item. Nella Tabella 10 sono riportate media, deviazione standard, asimmetria e curtosi’

8 Agli studenti ¢ stato chiesto di indicare se fossero maschi o femmine, riferendosi al sesso
biologico assegnato alla nascita. Pertanto, in questa sede, con il termine “genere” si fa riferimento
al sesso biologico assegnato alla nascita.

° La media rappresenta il valore medio delle risposte degli studenti a ciascuna affermazione del
questionario. Poiché in questo caso la scala di risposta va da 1 (Completamente in disaccordo) a 7
(Completamente d’accordo), piu la media si avvicina a 7, piu gli studenti tendono ad essere
d’accordo con I’affermazione proposta, e viceversa.

La deviazione standard indica quanto le risposte degli studenti si discostano mediamente dalla
media generale calcolata. Una deviazione standard bassa suggerisce che la maggior parte degli
studenti ha risposto in modo simile; al contrario, una deviazione standard alta indica risposte piu
diverse e distribuite lungo 1’intera scala di risposta (da 1 a 7).

L’ asimmetria indica quanto la distribuzione delle risposte ¢ bilanciata: se il valore € vicino a zero,
le risposte sono distribuite in modo simmetrico rispetto alla media. Un valore negativo indica una
tendenza verso le risposte piu alte della scala, uno positivo verso quelle piu basse. La curtosi,
invece, mostra se i punteggi sono concentrati soprattutto vicino alla media (curtosi positiva) o piu

89



Valutare i comportamenti motivazionali degli insegnanti

per ciascun item del LCQ. Questi valori permettono di valutare la normalita della
distribuzione delle risposte e 1’eventuale presenza di item problematici.

In questo caso si osserva che gli item mostrano valori medi compresi tra 4.47 e 5.17 su
una scala che vada 1 (“Completamente in disaccordo”) a 7 (“Completamente d’accordo™),
indicando una tendenza generale positiva da parte degli studenti rispetto al supporto
all’autonomia percepito. L’item con il valore piu alto ¢ il numero 3 (“I miei insegnanti mi
trasmettono la loro fiducia nella mia capacita di diventare cio che voglio nella vita), con
una media di 5.17 e una deviazione standard di 1.62, suggerendo che gli studenti si
sentono in generale sostenuti nelle loro aspirazioni future, anche se con una certa
variabilita nelle risposte. L’item con il valore pit basso ¢ il numero 5 (“Mi sento capito/a
dai miei insegnanti”), con una media di 4.47 e una deviazione standard di 1.81, che indica
che, rispetto ad altri aspetti del supporto all’autonomia, gli studenti si sentono meno
compresi dagli insegnanti e anche in questo caso le risposte sono piuttosto distribuite
lungo tutta la scala. Nel complesso, le deviazioni standard (tra 1.41 e 1.87) mostrano che,
pur con una media tendenzialmente alta, le opinioni degli studenti variano, riflettendo
esperienze diverse all’interno del campione.

Come discusso nel paragrafo 4.1.2, quando il LCQ viene utilizzato per analizzare il clima
generale di apprendimento, le domande sono formulate in riferimento al supporto
all’autonomia fornito dall’insieme degli insegnanti con cui gli studenti interagiscono.
Questo aspetto puo influenzare la valutazione degli studenti, poiché la percezione espressa
riguarda la valutazione combinata delle esperienze vissute con piu insegnanti € non una
relazione specifica. Si tratta di un elemento importante da considerare nell’interpretazione
dei risultati e che, in alcuni casi, pud rappresentare un limite in termini di precisione.
Tuttavia, chiedere agli studenti di esprimere un giudizio per ciascun insegnante
risulterebbe poco praticabile, sia per ragioni organizzative (tempi piu lunghi di
somministrazione e analisi), sia perché potrebbe generare resistenze da parte degli
insegnanti, spesso poco inclini a essere valutati in modo diretto. Per questi motivi, la
valutazione del supporto all’autonomia in riferimento al clima generale creato
dall’insieme degli insegnanti rappresenta una scelta metodologicamente funzionale e
spesso necessaria, soprattutto negli studi che coinvolgono campioni pit ampi.

dispersi (curtosi negativa). In generale, si considerano accettabili valori compresi tra -1 e +1, ma
in alcuni casi si accettano anche valori compresi tra -2 e +2.
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Tabella 10 Analisi descrittive degli item

Item | Media | Dev. Std. | Asimmetria | Curtosi
1 5.04 1.41 -0.603 -0.0894
2 4.96 1.60 -0.658 -0.1672
3 5.17 1.62 -0.848 0.1386
4 5.15 1.56 -0.792 0.0292
5 4.47 1.81 -0.396 -0.8831
6 4.65 1.64 -0.455 -0.5334
7 4.58 1.87 -0.427 -0.8585
8 4.84 1.69 -0.643 -0.3860

4.3.3. Analisi di validita e affidabilita

Per validare la versione breve del LCQ e verificarne 1’adattabilita agli studenti della scuola
secondaria di primo grado, sono state condotte due analisi fondamentali: la validita e
I’affidabilita (Lucisano & Salerni, 2002).

La validita di una misura indica il grado di corrispondenza tra cio che lo strumento misura
e cio che intende realmente misurare. In altre parole, uno strumento € considerato valido
se consente di ottenere informazioni effettive e coerenti con il fenomeno che si vuole
valutare. Nello specifico, ¢ stata valutata la validita strutturale dello strumento, ovvero
quanto bene i dati raccolti si adattino al modello teorico o concettuale di riferimento. La
validita strutturale serve a verificare se gli item del LCQ misurano effettivamente il
supporto all’autonomia. Per questa analisi sono state utilizzate due tecniche statistiche:

1. UAnalisi Fattoriale Esplorativa (EFA): ¢ utilizzata per esplorare la struttura dei dati,
senza formulare ipotesi a priori. Permette quindi di individuare come si organizzano
le risposte in base ai fattori emergenti. Il numero dei fattori da estrarre non ¢ stato
quindi predefinito in modo fisso, ma ¢ stato determinato mediante il metodo delle
analisi parallele'®. Questo approccio permette di identificare il numero ottimale di
fattori da includere nell’analisi, in base alle caratteristiche dei dati (Costello &
Osborne, 2005; Navarro & Foxcroft, 2019).

2. VAnalisi Fattoriale Confermativa (CFA): viene applicata per verificare un modello
teorico predefinito, sulla base di ipotesi, o precedenti studi. Si testa se la struttura
ipotizzata, ad esempio, quella di una scala unidimensionale, si adatta ai dati
effettivamente raccolti. Vengono utilizzati diversi indici di adattamento, che
forniscono una valutazione quantitativa del grado di corrispondenza tra il modello
teorico e la struttura dei dati osservati e i cui cufoff si basano sui seguenti parametri
(Hu &Bentler, 1999):

10 per I’estrazione dei fattori, & stato utilizzato il metodo Maximum Likelihood in combinazione
con una rotazione Oblimin.
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—  Comparative Fit Index (CFI): ¢ utilizzato per valutare quanto bene un
modello statistico si adatti ai dati osservati. Un valore superiore a 0.90 ¢
generalmente considerato come un buon adattamento, indicando che il
modello spiega una parte significativa della varianza nei dati. Un valore
superiore a 0.95 indica un adattamento eccellente, suggerendo che il modello
rappresenta molto bene i dati.

—  Tucker-Lewis Index (TLI): Il TLI ¢ simile al CFI e misura I’adattamento di un
modello ai dati. Un valore superiore a 0.90 ¢ di solito considerato un buon
adattamento, mentre un valore superiore a 0.95 indica un adattamento
eccellente. Il TLI tiene conto della complessita del modello rispetto al
modello nullo (senza nessuna relazione tra le variabili).

— Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA): fornisce una stima
dell’errore di approssimazione del modello rispetto ai dati. Un valore RMSEA
compreso tra 0.05 e 0.08 ¢ considerato soddisfacente, indicando un
adattamento ragionevolmente buono del modello ai dati. Un RMSEA
inferiore o uguale a 0.05 ¢ indicativo di un adattamento eccellente.

—  Standardized Root Mean Square Residual (SRMR): misura quanto gli errori
residui del modello siano standardizzati, ossia quanto siano piccoli rispetto
alla variazione nei dati. Un valore SRMR inferiore a 0.08 ¢ ragionevole per
un adattamento accettabile del modello.

L’affidabilita si riferisce alla costanza con cui uno strumento misura un determinato
fenomeno: uno strumento ¢ affidabile se produce risultati stabili e ripetibili ogni volta che
viene somministrato nelle stesse condizioni (Lucisano & Salerni, 2002). Senza
affidabilita, anche una misura valida puo risultare inefficace, poiché i risultati ottenuti non
sarebbero consistenti nel tempo. In questo studio, I’affidabilita ¢ stata valutata attraverso
il coefficiente alfa di Cronbach (o). Questo indicatore consente di verificare se gli item
del LCQ sono tra loro coerenti, ovvero se misurano in modo omogeneo il supporto
all’autonomia. Un valore di questo coefficiente sopra 0.70 ¢ considerato accettabile.

Sia la wvalidita strutturale sia 1’affidabilita sono state valutate utilizzando due
sottocampioni casuali estratti dal campione totale. Per prima cosa ¢ stata effettuata ’EFA
su un sottocampione di 219 studenti. Successivamente, per verificare il modello emerso
dall’EFA, ¢ stata condotta la CFA su un secondo sottocampione di 220 studenti. In questa
fase ¢ stata valutata anche I’affidabilita. Tutte le analisi sono state realizzate con il
software Jamovi 2.4.8"".

I risultati dell’EFA hanno confermato la struttura unidimensionale del LCQ', con tutti gli
item che saturano su un unico fattore, riportando valori compresi tra 0.51 ¢ 0.83. Le

' The jamovi project (2023). jamovi. (Version 2.4) [Computer Software]. Retrieved from
https://www.jamovi.org.

12 EFA ha riportato buoni indici di adattamento del modello ai dati (TLI: 0.97; RMSEA: 0.06).
Il test di sfericita di Bartlett & significativo (y*> = 7823 (df = 28), p<0.001), la misura del KMO
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saturazioni fattoriali (o carichi fattoriali) indicano quanto ciascun item ¢ legato al fattore
(dimensione) che si vuole misurare. Piu il valore ¢ vicino a 1, piu I’item ¢ correlato alla
dimensione teorica che si sta analizzando. Al contrario, un valore basso indica che I’item
¢ meno rappresentativo del fattore. Ad esempio, I’item 3 ha una saturazione di 0.83, vuol
dire che ¢ molto efficace nel rappresentare il concetto di supporto all’autonomia. L’ item
6 con un valore di 0.51 indica invece una connessione piu debole, anche se ancora
accettabile (nelle ricerche sociali si considerano accettabili le saturazioni sopra 0.30).

I risultati della CFA hanno mostrato che il modello ipotizzato soddisfa i molteplici criteri
per un adattamento adeguato (CFI: 0.95; TLI: 0.94; RMSEA: 0.08; SRMR: 0.03),
confermando cosi la struttura unidimensionale della scala. La Figura 6 presenta i risultati
della CFA: tutte le saturazioni sono statisticamente significative (p<0.001) e variano da
0.60 a 0.80.

Supporto
all'autonomia

(x*=51.9 (df =20), p<0.001)
CFl=0.95

TLI=0.94

SRMR=0.03

RMSEA=0.08

Figura 6 Risultati CFA. Tutte le stime sono
standardizzate e significative con p<0.001.

(Kaiser-Meyer Olkin) di adeguatezza del campionamento ¢ 0.91. La varianza totale spiegata ¢ del
51.4%.
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Una volta confermata la struttura fattoriale del LCQ, ¢ stato possibile procedere con il
calcolo dell’affidabilita. Il valore del coefficiente alfa di Cronbach ottenuto ¢ pari a 0.88,
ben al di sopra della soglia comunemente accettata, indicando un’ottima coerenza interna.
Questo significa che gli item del questionario sono ben correlati tra loro ¢ misurano in
modo coerente e omogeneo il costrutto del supporto all’autonomia.

Come ultimo passaggio, ¢ stato calcolato il punteggio medio di scala, che consente di
sintetizzare in un solo valore il livello complessivo con cui gli studenti percepiscono il
supporto all’autonomia da parte dei propri insegnanti. Nel presente studio, la media
ottenuta ¢ pari a 4.86 su una scala da 1 a 7, con una deviazione standard di 1.22: in media,
gli studenti tendono a percepire un buon livello di supporto all’autonomia, segnalando
una generale disponibilita degli insegnanti ad ascoltare, comprendere e valorizzare il loro
punto di vista. Tuttavia, il valore della deviazione standard suggerisce che questa
disponibilita non ¢ percepita allo stesso modo da tutti gli studenti, con alcuni che
percepiscono un supporto maggiore ¢ altri minore rispetto alla media generale.

4.3.4. Implicazioni e considerazioni conclusive

La validita strutturale della versione breve, emersa dai risultati, conferma il carattere
unidimensionale dello strumento, con il quale il supporto all’autonomia viene concepito
come un insieme unico dei comportamenti degli insegnanti, volti a supportare 1’intero
processo di autodeterminazione degli studenti. Nel LCQ, quindi, il supporto
all’autonomia non deve essere inteso come il “semplice” supporto al bisogno di
autonomia degli studenti, ma come un pit ampio supporto ai bisogni. Questo tipo di
concezione diventa piu evidente se si analizzano gli otto item utilizzati, comparandoli al
Sistema di Classificazione di Ahmadi e colleghi (2023), come si ¢ fatto per gli item degli
strumenti analizzati nella revisione sistematica (si veda paragrafo 4.2.3 di questo
capitolo). Ad esempio, I’item 6 (I miei insegnanti mi offrono la possibilita di scegliere tra
diversi modi di fare le cose) ¢ facilmente associabile al primo indicatore di Supporto al
bisogno di autonomia del sistema di classificazione (AS1: Permettere il contributo degli
studenti o la scelta), in quanto si riferisce alle opportunita, create dagli insegnanti, per
direzionare in modo significativo le attivita che gli studenti svolgono in classe. L’item 3
(I miei insegnanti mi trasmettono la loro fiducia nella mia capacita di diventare cio che
voglio nella vita) puo essere associato all’indicatore CS8 dei comportamenti di supporto
al bisogno di competenza (Mostrare speranza, incoraggiamento e ottimismo), poiché
stimola la percezione degli studenti delle loro capacita nel raggiungimento degli obiettivi.
L’item 8 (I miei insegnanti cercano di capire il modo in cui io vedo le cose prima di
suggerirmi quello che, secondo loro, ¢ il modo migliore di farle) ¢ usato come esempio,
dagli stessi autori del Sistema di Classificazione, per l’indicatore RS6 (Mostrare
comprensione per il punto di vista degli studenti), che ¢ associato al supporto del bisogno
di relazione. Il fatto di trovare in un’unica dimensione comportamenti di supporto ai tre
bisogni induce a riflettere ancora una volta sul pit ampio concetto di “Supporto
all’Autonomia”. In questo caso, pud infatti essere inteso come un concetto generale,
espresso attraverso comportamenti correlati all’interno di un’unica dimensione. Questo
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tipo di comprensione del supporto all’autonomia potrebbe avere implicazioni pratiche
significative per I’autodeterminazione degli studenti e la formazione degli insegnanti,
poiché suggerisce che gli insegnanti dovrebbero essere consapevoli di come i loro
comportamenti influenzino 1 bisogni di autonomia, competenza e relazione degli studenti
in modo integrato. Questa consapevolezza potrebbe migliorare la comprensione delle
strategie di insegnamento e il modo in cui gli insegnanti interagiscono con gli studenti,
per facilitare la creazione di un ambiente di apprendimento positivo e favorevole allo
sviluppo motivazionale degli studenti.
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Capitolo quinto — La costruzione di un nuovo strumento per valutare i
comportamenti degli insegnanti: la Teachers’ Motivational Behaviors
Scale

Although SDT research is becoming ever
more elaborated [ ...] it is a never-ending
process. Measurement refinements and
construct development is continuous,
both within each mini-theory and within
each domain of practice.

(Ryan & Deci, 2019, p. 19)

5.1. La necessita di sviluppare un nuovo strumento

In questo capitolo verra presentata la costruzione di un nuovo strumento per valutare la
percezione degli studenti dei comportamenti motivazionali degli insegnanti: la Teachers’
Motivational Behaviors Scale (TMB-S). La necessita di sviluppare questa nuova scala
nasce in risposta alla complessita emersa nella letteratura riguardo all’ampio concetto di
“supporto all’autonomia” nel contesto scolastico. Inoltre, i risultati della revisione
sistematica, presentata nel capitolo precedente, hanno chiaramente indicato la necessita di
un approfondimento empirico nella comprensione dei comportamenti degli insegnanti,
che gli autori della SDT hanno recentemente definito, nel loro Sistema di Classificazione
(Ahmadi et al., 2023), come motivazionali. Nel Sistema di Classificazione viene fatta una
chiara distinzione non solo tra i comportamenti che supportano i bisogni psicologici di
base degli studenti e quelli che li ostacolano, ma anche tra i comportamenti che
supportano, o ostacolano, ciascuno dei tre bisogni (autonomia, competenza, relazione).
Questo approccio offre, secondo gli autori, una valutazione piu completa e precisa delle
strategie pedagogiche in grado di promuovere motivazione e benessere degli studenti. La
sfida ¢ quella di comprendere se sia possibile tradurre tale complessita teorica in uno
strumento empiricamente solido, in grado di cogliere le diverse sfumature dei
comportamenti motivazionali che caratterizzano la pratica quotidiana degli insegnanti in
classe. Nella ricerca empirica, infatti, emerge spesso che lo stile motivante degli
insegnanti viene considerato come un concetto generale, espresso attraverso
comportamenti correlati all’interno di un’unica dimensione. Inoltre, in molti strumenti, il
supporto all’autonomia viene misurato come una dimensione opposta allo stile
controllante, con un’alta correlazione tra i due stili di insegnamento. Come spiegato, il
Sistema di Classificazione si basa invece su una concettualizzazione emergente che vede
il supporto e il controllo come due dimensioni poco correlate (Reeve & Cheon, 2021).
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Questa prospettiva aggiunge un elemento di complessita nel tradurre questa chiara
distinzione in uno strumento di misura pratico ed efficace, che possa cogliere in modo
accurato le diverse sfumature dei singoli comportamenti motivazionali degli insegnanti.
In questa cornice teorica e operativa si inserisce dunque la costruzione della Teachers’
Motivational Behaviors Scale (TMB-S), che verra presentata nei paragrafi seguenti a
partire dalla sua ideazione fino alle prime analisi di validazione condotte.

5.1.1. Contesto e campione dello studio

Come si ¢ ampiamente descritto nel corso di questo lavoro, I’ambiente sociale all’interno
delle aule scolastiche ha un impatto significativo sulla motivazione e sul coinvolgimento
degli studenti. Questo ¢ particolarmente evidente quando si parla di studenti adolescenti
(Opdenakker, 2022; Ryan & Patrick, 2001; Stroet, Opdenakker & Minnaert, 2013).
L’adolescenza ¢ una fase critica in cui avvengono importanti cambiamenti nelle
convinzioni e nei comportamenti legati alle attivita scolastiche. Alcuni studenti, durante
questo periodo, sviluppano nuovi interessi, diventano piu autonomi nel loro
apprendimento ¢ mostrano un maggiore impegno nello studio, iniziando a riflettere di piu
su s¢ stessi, esplorando la propria identita e regolando meglio il loro apprendimento. Al
contrario, per molti altri studenti, questo periodo segna 1I’inizio di una tendenza negativa
nelle loro performance scolastiche. Quando gli studenti entrano nella fase
dell’adolescenza, iniziano a dubitare delle proprie capacita di avere successo nelle attivita
scolastiche, mettendo in discussione il valore dei compiti assegnati e riducendo gli sforzi
dedicati allo studio e alla scuola. Questo atteggiamento negativo pud avere conseguenze
significative non solo sulla motivazione e sul coinvolgimento nell’apprendimento, ma
anche sull’adattamento e sul loro benessere scolastico. Inoltre, € stato dimostrato che la
motivazione inizia a diminuire quando gli studenti fanno il passaggio alla scuola
secondaria, con un costante calo motivazionale che si verifica con 1’avanzare dei gradi
scolastici (Gnambs & Hanfstingl, 2016; Guay et al., 2021). Questo declino puo essere
storicamente attribuito alla percezione di una discrepanza tra la fase di sviluppo degli
adolescenti e gli ambienti di apprendimento in cui si trovano (Eccles et al., 2013). E ormai
riconosciuto che gli studenti, durante questa fase di crescita, sviluppano pienamente le
proprie potenzialita quando sono immersi in un contesto educativo che si adatta
adeguatamente alle loro specifiche esigenze. Soddisfare tali esigenze implica considerare
il loro crescente desiderio di autonomia nel pianificare, monitorare e regolare il proprio
processo di apprendimento, di instaurare relazioni positive con coetanei e adulti al di fuori
della famiglia e di sperimentare un maggiore senso di autoconsapevolezza e sensibilita
verso le dinamiche sociali. Gli ambienti di apprendimento che rispondono in modo
adeguato a questi cambiamenti sono associati a risultati scolastici positivi, mentre quelli
che non tengono conto delle esigenze specifiche degli adolescenti possono portare a esiti
negativi. Inoltre, le relazioni tra insegnanti ¢ studenti possono rappresentare una sfida,
poiché gli adolescenti tendono a sviluppare una maggiore indipendenza e a cercare di
affermare la propria identita. Nonostante cio, ¢ essenziale riconoscere 1’importanza di
queste relazioni e gli insegnanti che dimostrano un interesse genuino per gli studenti, che
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li ascoltano e li comprendono, possono contribuire a creare un ambiente piu accogliente
e di supporto all’autonomia. Per cui, cio che gli insegnanti “fanno” e “dicono” durante le
interazioni con gli studenti definisce il loro stile di insegnamento (Reeve & Jang, 2009),
il quale puo avere un impatto positivo o negativo sui bisogni degli adolescenti e sul
processo di autodeterminazione, sottolineando 1’importanza di saper riconoscere e
valutare i comportamenti motivazionali degli insegnanti.

Per questi motivi, si ¢ scelto di sviluppare uno strumento in grado di cogliere in modo
specifico i diversi comportamenti motivazionali degli insegnanti nel contesto della scuola
secondaria di primo e secondo grado, ovvero i gradi scolastici durante i quali gli studenti
affrontano la fase dell’adolescenza.

Lo studio per la costruzione e la validazione della Teachers’ Motivational Behaviors Scale
(TMB-S) ¢ stato articolato in due momenti di raccolta dati, avvenuti nel corso dell’anno
scolastico 2022-2023: il primo verso I’inizio dell’anno (novembre) e il secondo alla fine
(tra fine maggio e inizio giugno). Il campione ha coinvolto tre scuole secondarie di primo
grado e una scuola secondaria di secondo grado (che per motivi di privacy verranno
identificate come Alpha, Beta, Gamma e Delta), per un totale di circa 2000 studenti in
entrambe le raccolte dati (Tabella 11).

Tabella 11 Statistiche descrittive del campione

Prima raccolta dati Seconda raccolta dati
Scuola N Eta media Genere N Eta media Genere
i‘igﬁ:‘ 88 | 11.90 (1.02) I\F/I : 6354913 88 | 12.40(1.02) I\F/I 56354913
;Z‘t‘;’la 368 | 12.00 (0.90) 1\F4 541833675’ 371 | 12.20 (0.91) 1;4 ;‘1827 19;4
222:;1 420 | 11.90 (0.88) I\Fd 5726328(%’ 426 | 1230 (0.93) I;/I ;‘3 2719;?
(S;I;ll‘e’; 1092 | 15.70 (1.43) 1\F4 36; fg;f’ 1097 | 16.20 (1.49) I;/I 45(?_ 'Zf;f’
Totale 1968 | 14.00 (2.24) 1\F4 j;gg;f’ 1982 | 14.50 (2.35) I;/I 45 j_'soo;f’

Le scuole Alpha, Gamma e Delta si distribuiscono sul territorio di Roma, in zone piuttosto
centrali, mentre la scuola Beta si trova nella provincia sud-est di Roma. La scuola Alpha
(secondaria di primo grado) € un istituto con una ricca identita storica e culturale. Sebbene
la maggior parte degli studenti provenga dal quartiere in cui si trova la scuola, accoglie
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una popolazione diversificata, inclusi studenti con background migratorio e svantaggio
socioeconomico. La Scuola Beta (secondaria di primo grado) € un istituto comprensivo in
un contesto socioeconomico relativamente alto. La maggior parte degli studenti proviene
da famiglie di professionisti € commercianti con una buona formazione culturale. La
Scuola Gamma (secondaria di primo grado) si trova in una zona centrale di Roma. Le
famiglie degli studenti comprendono sia livelli socioeconomici medio-alti, che situazioni
di disagio socio-familiare, oltre a famiglie con background migratorio. La scuola Delta
(Secondaria di Secondo Grado - Liceo Scientifico) ¢ situata in un’area romana di
contenuta residenzialitd e attira studenti da una vasta area metropolitana e comuni
limitrofi. Nella scuola non sono presenti gruppi di studenti che presentano caratteristiche
particolari dal punto di vista della provenienza socioeconomica e culturale. Ognuna della
quattro scuole presenta contesti socioeconomici e culturali differenti, sia al proprio interno
sia rispetto al campione coinvolto, contribuendo cosi a formare un campione con
caratteristiche eterogenee.

Prima di ogni somministrazione, poiché si trattava per la maggior parte di studenti
minorenni, ¢ stato richiesto alle loro famiglie di fornire un consenso informato per la loro
partecipazione allo studio. Questa procedura ¢ stata gestita, in modo autonomo, dalle
scuole, che si sono occupate di assicurarsi che i genitori, o i tutori legali, degli studenti
comprendessero la natura dello studio, gli scopi della ricerca e le modalita di
partecipazione dei loro figli, attraverso i canali ritenuti piu opportuni (comunicazione
attraverso registro elettronico e/o consenso cartaceo firmato). Il questionario € stato
somministrato in forma cartacea agli studenti delle scuole secondarie di primo grado e in
formato digitale (al quale hanno avuto accesso dai propri dispositivi digitali, tramite la
piattaforma Qualtrics'®) agli studenti della secondaria di secondo grado. Per quest’ultimi,
data anche la presenza di studenti maggiorenni, prima di accedere al modulo del
questionario, ¢ stato presentato un breve consenso informato, al quale si chiedeva di
acconsentire prima di iniziare il questionario. In generale, anche sui questionari cartacei
degli studenti delle secondarie di primo grado ¢ stato inserito un breve testo iniziale con
la funzione di introduzione alla ricerca, per consentire anche a loro di capirne lo scopo
generale e rassicurarli sulla riservatezza delle risposte'*.

La TMB-S ¢ stata somministrata nelle due raccolte dati, con I’obiettivo di esplorarne
inizialmente la struttura fattoriale (tramite Analisi Fattoriale Esplorativa — EFA) e,
successivamente, di verificarne la stabilita attraverso un’Analisi Fattoriale Confermativa
(CFA).

13 Si tratta di una piattaforma, largamente utilizzata, per i sondaggi online. E stata scelta per via
delle sue diverse funzionalita, che hanno agevolato la fase di somministrazione e gestione del
dataset. Gli studenti hanno potuto aprire il questionario grazie a un QR-code, che veniva distribuito
loro stampato su carta.

" 1In appendice (Appendice A) ¢ riportato un esempio pratico di somministrazione della scala,
accompagnato da indicazioni su come procedere all’analisi dei dati raccolti.
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5.1.2. Lo sviluppo della Teachers’ Motivational Behaviors Scale

La TMB-S ¢ stata sviluppata a partire dai comportamenti motivazionali degli insegnanti
individuati da Ahmadi e collegi (2023) nel loro Sistema di Classificazione e valuta la
misura in cui gli studenti percepiscono i comportamenti interpersonali degli insegnanti
come di supporto ai bisogni, o come di ostacolo ai bisogni. Nel processo di sviluppo degli
item, si ¢ fatto riferimento ai comportamenti che nella Classificazione presentavano una
mediana di +/-3 o +/-2 in relazione all’effetto esercitato sulla motivazione degli studenti'.
Questa scelta non ¢ stata guidata esclusivamente dall’intento di selezionare i
comportamenti con il maggiore impatto motivazionale, ma anche da considerazioni
pratiche legate alla praticita dello strumento. Includere tutti i 57 comportamenti presenti
nel Sistema di Classificazione avrebbe infatti reso la scala eccessivamente lunga e
complessa, sia in termini di carico cognitivo per gli studenti sia di tempo necessario per
la compilazione. L’obiettivo era invece quello di costruire uno strumento efficace e allo
stesso tempo facilmente somministrabile nel contesto scolastico. Gli stessi Ahmadi e
colleghi (2023) riconoscono la difficolta nel valutare simultaneamente tutti i
comportamenti della Classificazione, raccomandando di selezionare i comportamenti
sulla base di intessi, contesti e obiettivi specifici.

La formulazione degli item si & basata sugli esempi forniti nel Sistema di Classificazione
per ciascun comportamento. Inoltre, si ¢ scelto di includere anche alcuni item della
versione breve del LCQ, validata nel capitolo precedente, poiché, oltre a rappresentare
uno strumento ampiamente utilizzato, alcuni dei suoi item sono stati indicati dagli autori
della Classificazione come esempi rappresentativi dei comportamenti descritti. Gli item
della scala sono quindi basati su indicatori che, oltre a distinguere i comportamenti di
supporto da quelli che ostacolano i bisogni degli studenti, mirano a fare una specifica
distinzione tra comportamenti di supporto e ostacolo per ogni singolo bisogno psicologico
(autonomia, competenza e relazione). Per garantire una maggiore validita di contenuto'®
sono state consultate due esperte nazionali di SDT applicata ai contesti scolastici, che
hanno revisionato attentamente gli item e fornito consigli sulla loro formulazione, nonché
sulla scala di risposta da adottare.

Per la valutazione degli item, si ¢ scelto di utilizzare una scala di frequenza. Nello
specifico, ¢ stata adottata una scala Likert a 5 passi, con cui gli studenti potevano
rispondere indicando quante volte gli insegnanti si comportano come nei modi descritti,
utilizzando i seguenti valori: 1=Mai; 2=Raramente; 3=Qualche volta; 4=Spesso; 5=Molto
spesso.

15 Per una maggiore chiarezza si veda il paragrafo 3.2 “I Teachers’ Motivational Behaviors”, del
capitolo tre.

6 La validita di contenuto indica quanto uno strumento di rilevazione rappresenti in modo
completo e adeguato il fenomeno o il concetto da misurare. Questo significa che tutte le dimensioni
rilevanti dell’oggetto di studio devono essere incluse, evitando contenuti superflui o irrilevanti che
potrebbero distorcere i risultati. Spesso si ricorre a esperti del campo per analizzare se gli item
dello strumento rappresentano in modo completo e bilanciato 1’argomento di indagine (Lucisano
& Salerni, 2002).
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Seguendo questo processo, ¢ stato creato un pool di 46 item, ipotizzando 6 dimensioni,
corrispondenti alle dimensioni dei comportamenti di supporto e dei comportamenti di
ostacolo per ciascuno dei tre bisogni, come riportato nella Tabella 12.

Tabella 12 Item della TMBS. *Item del LCQ. I numeri tra le perentesi indicano [’ordine in cui si
trova l’item nella scala somministrata.

Dimensione Item

(1) mi chiedono se ho idee su come rendere piu interessanti le loro lezioni
(4) ascoltano le mie idee su come mi piacerebbe fare le cose

(7) mi incoraggiano a fare domande*

(10) mostrano rispetto per le mie scelte*

(13) mi propongono delle attivita che possono essere interessanti per me

(16) mi spiegano come le cose che studio mi potrebbero essere utili

(19) mi incoraggiano a prendere iniziativa nelle attivita scolastiche e di studio
(22) mi offrono la possibilita di scegliere tra diversi modi di fare le cose*

Supporto al
bisogno di
autonomia

(2) prima di darmi un voto, mi fanno valutare da solo/a come sono andato/a
(5) mi danno suggerimenti su come migliorare nello studio

(8) mi propongono compiti adatti alle mie capacita (né troppo facili, né troppo
difficili)

(11) se sbaglio qualcosa durante un’attivita, me lo dicono senza mettermi in
imbarazzo di fronte a tutti

(14) spiegano chiaramente che cosa devo fare nei compiti e nelle attivita
(17) quando faccio bene qualcosa mi incoraggiano a continuare in quel modo
(20) mi trasmettono la loro fiducia nelle mie capacita di diventare cio che
voglio nella vita*

Supporto al
bisogno di
competenza

(3) cercano di capire il mio punto di vista

(6) mi fanno lavorare insieme a compagni/e che hanno interessi simili ai miei

(9) mi incoraggiano a collaborare con i compagni/e senza entrare in

competizione

Supporto al | (12) sembrano felici di farmi lezione

bisogno di (15) sento di poter condividere con gli insegnanti le mie idee su cio che voglio
relazione diventare nella vita*

(18) mi chiedono se sto bene

(21) mi chiedono come mi sto trovando con le cose che studiamo

(23) mi sento capito/a dai miei insegnanti*

(24) sono gentili con me anche quando non faccio i compiti o li faccio male
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Dimensione Item

(25) mi dicono che sono bravo/a solo quando faccio le cose esattamente come
dicono loro

(28) mi dicono qual ¢ la risposta a una domanda senza darmi la possibilita di
arrivarci da solo/a

(31) mi dicono cosa devo fare senza darmi la possibilita di scegliere

(34) mi danno ordini

(37) Usano un tono autoritario

(40) mi mettono fretta mentre faccio un compito o un’attivita scolastica

(43) provano a farmi cambiare idea su come la penso

(46) mi interrompono mentre sto parlando

Ostacolo al
bisogno di
autonomia

(26) quando faccio male qualcosa, non mi dicono come migliorare

(29) mi spingono a essere in competizione con i miei compagni/e

(32) mi chiedono di fare le stesse cose degli altri anche se per me sono troppo
difficili o troppo facili

(35) mi fanno notare quando gli altri sono piu bravi di me

(38) mi assegnano un compito senza darmi indicazioni chiare

(41) mi dicono che ho poche capacita per andare bene nella loro materia

(44) criticano gli errori che faccio di fronte a tutti

Ostacolo al
bisogno di
competenza

(27) mi ignorano

(30) sono gentili con me solo quando mi comporto come vogliono loro

(33) premiano solo gli altri anche quando io faccio bene le cose

(36) mi sembra che mi prendano in giro in modo poco carino

(39) rimproverano solo me, anche se altri compagni/e si comportano male
(42) quando si rivolgono a me, lo fanno con parole che mi sembrano poco
gentili

(45) urlano e usano con me un tono che mi sembra minaccioso

Ostacolo al
bisogno di
relazione

5.2. Le prime analisi sulla scala

Le prime analisi sulla TMB-S sono state condotte sul campione della prima raccolta dati.
Anche in questo caso ¢ stato utilizzato il software statistico Jamovi 2.4.8. Per prima cosa,
sono state eseguite, sull’intero campione (N=1968), le statistiche descrittive sulle variabili
(item), con le quali ¢ stato possibile verificare le assunzioni di normalita. Nel complesso,
nelle variabili ¢ stata riscontrata una piccola quantita di dati mancanti (minimo=0.15%;
massimo=0.81%). Come si vede nella Tabella 13, I’item 41 (mi dicono che ho poche
capacita per andare bene nella loro materia) ha mostrato un indice di curtosi troppo
elevato (> di +/-2), per questo motivo non ¢ stato inserito nelle successive analisi. Inoltre,
grazie alle statistiche descrittive ¢ possibile valutare I’andamento dei singoli item e, di
conseguenza, dei comportamenti specifici che essi rappresentano, verificando con quale
frequenza e con quale variabilita tali comportamenti vengono percepiti all’interno del
campione studiato.
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Tabella 13 Descrittive Item

Item Media ]S):(;’ Asimmetria Curtosi
1 1.78 0.88 0.965 0.409
2 2.46 1.06 0.469 -0.295
3 2.68 1.04 0.151 -0.567
4 2.06 1.03 0.748 -0.120
5 3.14 1.11 -0.150 -0.650
6 2.42 1.07 0.340 -0.549
7 3.12 1.17 -0.271 -0.802
8 2.68 1.31 0.108 -1.214
9 2.95 1.24 -0.103 -1.029
10 3.05 1.14 -0.086 -0.757
11 3.18 1.17 -0.200 -0.788
12 3.14 1.04 -0.142 -0.471
13 2.64 1.06 0.236 -0.506
14 3.63 1.00 -0.455 -0.347
15 2.48 1.22 0.475 -0.752
16 2.94 1.15 0.014 -0.805
17 3.62 1.04 -0.625 -0.126
18 2.34 1.14 0.556 -0.482
19 2.94 1.08 -0.091 -0.692
20 2.34 1.16 0.545 -0.592
21 2.60 1.14 0.202 -0.820
22 2.25 1.03 0.610 -0.186
23 2.47 1.10 0.438 -0.518
24 2.29 1.13 0.601 -0.450
25 3.14 1.18 -0.221 -0.862
26 2.40 1.16 0.456 -0.738
27 2.11 1.09 0.667 -0.430
28 1.98 0.97 0.848 0.238
29 1.57 0.87 1.658 2.056
30 2.74 1.22 0.099 -1.041
31 2.86 1.23 0.044 -1.042
32 2.98 1.33 -0.031 -1.166
33 2.12 1.11 0.720 -0.366
34 2.67 1.28 0.218 -1.051
35 2.27 1.17 0.646 -0.463
36 1.75 0.98 1.290 1.084
37 2.98 1.14 0.012 -0.766
38 2.51 1.07 0.309 -0.499
39 2.15 1.18 0.805 -0.282
40 2.40 1.11 0.420 -0.580
41 1.50 0.84 1.886 3.473
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Item Media Is)te(;/ Asimmetria Curtosi
42 1.78 0.90 1.139 1.038
43 2.27 1.07 0.490 -0.501
44 2.22 1.13 0.674 -0.349
45 1.85 1.03 1.185 0.819
46 2.52 1.17 0.359 -0.737

Ad esempio, tra i comportamenti di supporto ai bisogni, quello con la media piu alta &
rappresentato dall’item “Spiegano chiaramente che cosa devo fare nei compiti e nelle
attivita” (item 14), con una media pari a 3.63. Questo risultato suggerisce che, tra i diversi
comportamenti di supporto, gli studenti percepiscono con maggiore frequenza la
chiarezza nelle consegne da parte degli insegnanti, un aspetto collegato al bisogno di
competenza. Al contrario, il comportamento di supporto con media piu bassa & I’item “Mi
chiedono se ho idee su come rendere piu interessanti le loro lezioni” (item 1), che riporta
una media di 1.78. Cid indica che gli insegnanti tendono raramente a coinvolgere
attivamente gli studenti nella co-progettazione delle lezioni.

Per quanto riguarda i comportamenti che ostacolano i bisogni psicologici, il valore medio
piu basso (e quindi piu auspicabile) si osserva nell’item “Mi spingono a essere in
competizione con i miei compagni/e” (item 29), con una media di 1.57. Questo suggerisce
che gli insegnanti, nel complesso, adottano raramente pratiche competitive percepite
come potenzialmente dannose per la motivazione e la relazione tra pari. Infine, I’item con
media piu alta tra i comportamenti di ostacolo & “Mi dicono che sono bravo/a solo quando
faccio le cose esattamente come dicono loro” (item 25), con una media di 3.14. Questo
comportamento, associato a uno stile controllante, sembra essere percepito come presente
in modo piu frequente rispetto ad altri comportamenti di ostacolo, indicando una forma
implicita di condizionamento che puo limitare 1’autodeterminazione degli studenti.
Successivamente, ¢ stata condotta una prima Analisi Fattoriale Esplorativa (EFA)
sull’intero campione, utilizzando il metodo di estrazione Maximum Likelihood, in
combinazione con una rotazione obliqua di tipo Oblimin. Considerata la complessita
teorica del modello sottostante alla scala, il numero dei fattori da estrarre € stato fissato a
sei, senza ricorrere all’utilizzo dell’analisi parallela, poiché si ¢ preferito seguire un
approccio guidato dal modello teorico di riferimento.

I risultati iniziali (Tabella 14), hanno indicano una complessa struttura dei dati. E emerso
che i primi due fattori estratti contengono la maggior parte degli item. Tuttavia, all’interno
di questi primi due fattori, ¢ evidente una correlazione tra item relativi a dimensioni
“affini”. Ad esempio, nel primo fattore estratto, sono correlati tutti item che riflettono i
comportamenti di ostacolo al bisogno di autonomia, al bisogno di competenza e al bisogno
di relazione. Allo stesso modo, nel secondo fattore estratto, sono correlati insieme
comportamenti di supporto ai tre diversi bisogni. Inoltre, i primi due fattori estratti
mostrano una correlazione negativa di -0.45 tra di loro.
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Tabella 14 Risultati EFA — saturazioni fattoriali

Fattore 1 Fattore2 Fattore3 Fattore4 Fattore5 Fattore 6

item 45 0.726

item 42 0.722

item 44 0.645

item 39 0.611

item 36 0.609

item 37 0.548

item 35 0.503

item 46 0.499

item 43 0.496

item 40 0.447

item 33 0.432

item 34 0.415

item 38 0.393

item 27 0.315

item 23 0.676

item 15 0.673

item 20 0.667

item 18 0.631

item 17 0.410

item 12 0.370

item 16 0.369

item 10 0.359

item 24 0.345

item 3 0.343

item 21 0.310

item 22 0.271

item 11 0.210

item 25 0.586

item 30 0.549

item 31 0.490

item 32 0.361

item 28 0.338

item 29 0.329

item 7 0.594

item 9 0.458

item 8 0.445

item 6 0.427

item 13 0.383

item 19 0.323

item 14 0.359
item 5 0.319
item 26 -0.315
item 1 0.321
item 4 0.311
item 2 0.235
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Questa correlazione ¢ coerente con diversi modelli teorici che concettualizzano lo stile
motivante degli insegnanti attraverso le due dimensioni di supporto all’autonomia e di
controllo correlate negativamente (ad esempio Reeve, 2009). Negli altri quattro fattori
estratti, a parte esserci meno item, si verifica la stessa situazione. La struttura che emerge
indica quindi una tendenza generale dei dati a non conformarsi al modello ipotizzato dei
sei fattori distinti, suggerendo 1’esistenza di due dimensioni generali: una di supporto ai
bisogni e una di ostacolo. Questi risultati indicano che la struttura sottostante dei dati
potrebbe essere meglio rappresentata da queste due dimensioni generali, piuttosto che
dalle dimensioni dei comportamenti specifici di supporto/ostacolo per ogni bisogno.
Alla luce di questi risultati, si ¢ deciso di esplorare ulteriormente la struttura dei dati
conducendo una seconda EFA su un sottocampione casuale, questa volta fissando
I’estrazione a due fattori. I risultati hanno mostrato una chiara distinzione tra i due fattori,
con gli item che saturano coerentemente sul fattore corrispondente al comportamento
rappresentato. Per migliorare 1’adattamento del modello, sono stati rimossi gli item con
saturazioni inferiori a 0.50, ottenendo una versione ridotta della scala composta da 29 item
(Tabella 15), con indici di adattamento del modello soddisfacenti (TLI = 0.936; RMSEA
= 0.04) e un’ottima adeguatezza campionaria (KMO = 0.96), a conferma della maggiore
stabilita della struttura a due fattori.

In sintesi, dalle prime analisi sulla TMB-S, emerge una distinzione chiara tra due
dimensioni generali: il supporto ai bisogni e 1’ostacolo ai bisogni. Sebbene gli item siano
stati sviluppati per riferirsi ciascuno a uno dei tre bisogni psicologici di base (autonomia,
competenza e relazione), le risposte degli studenti tendono ad organizzarsi lungo due
dimensioni piu ampie e trasversali: una positiva, che riflette il “supporto all’autonomia”
e una negativa, riconducibile allo stile controllante.
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Tabella 15 Risultati EFA 29 item — saturazioni fattoriali

Item

Fattore 1

Supporto ai

bisogni

Fattore 2
Ostacolo ai
bisogni

(20) mi trasmettono la loro fiducia nelle mie capacita di diventare
cio che voglio nella vita

(18) mi chiedono se sto bene

(15) sento di poter condividere con gli insegnanti le mie idee su cid
che voglio diventare nella vita

(4) ascoltano le mie idee su come mi piacerebbe fare le cose

(17) quando faccio bene qualcosa mi incoraggiano a continuare in
quel modo

(5) mi danno suggerimenti su come migliorare nello studio

(19) mi incoraggiano a prendere iniziativa nelle attivita scolastiche
e di studio

(3) cercano di capire il mio punto di vista

(23) mi sento capito/a dai miei insegnanti

(22) mi offrono la possibilita di scegliere tra diversi modi di fare le
cose

(13) mi propongono delle attivita che possono essere interessanti
per me

(21) mi chiedono come mi sto trovando con le cose che studiamo
(16) mi spiegano come le cose che studio mi potrebbero essere
utili

(10) mostrano rispetto per le mie scelte

(9) mi incoraggiano a collaborare con i compagni/e senza entrare
in competizione

(44) criticano gli errori che faccio di fronte a tutti

(42) quando si rivolgono a me, lo fanno con parole che mi
sembrano poco gentili

(45) urlano e usano con me un tono che mi sembra minaccioso
(35) mi fanno notare quando gli altri sono piu bravi di me

(36) mi sembra che mi prendano in giro in modo poco carino

(39) rimproverano solo me, anche se altri compagni/e si
comportano male

(46) mi interrompono mentre sto parlando

(43) provano a farmi cambiare idea su come la penso

(34) mi danno ordini

(33) premiano solo gli altri anche quando io faccio bene le cose
(40) mi mettono fretta mentre faccio un compito o un’attivita
scolastica

(37) Usano un tono autoritario

(30) sono gentili con me solo quando mi comporto come vogliono
loro

(27) mi ignorano

0.713
0.629
0.627
0.624
0.616
0.614
0.611

0.611
0.597

0.585

0.584
0.571
0.558
0.552
0.514

0.732
0.687

0.680
0.675
0.643

0.618

0.602
0.578
0.578
0.570

0.565
0.564
0.509
0.502
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5.2.1. Il modello a due dimensioni

Con il campione della seconda raccolta dati si € proseguito con le successive analisi sulla
versione di 29 item della scala. Per prima cosa, sono state eseguite le statistiche descrittive
sull’intero campione (N=1982), che hanno confermato una distribuzione normale degli
item. E stata condotta una prima CFA sull’intero campione, ipotizzando un modello con i
due fattori “Supporto ai bisogni” e “Ostacolo ai bisogni”. La piccola quantita di dati
mancanti in ogni variabile (minimo= 0.25%; massimo=0.76%) ¢ stata trattata utilizzando
il metodo della Full Information Maximum Likelihood".

I risultati della CFA hanno mostrato un adattamento sufficiente del modello ai dati: y*> =
2056 (df = 376), p <.001; CFI1 = 0.926; TLI = 0.920; SRMR = 0.041; RMSEA = 0.047.
E emersa una correlazione significativa tra i due fattori pari a -0.53 ¢ tutte le saturazioni
sono risultate statisticamente significative (p < .001). Tuttavia, per affinare ulteriormente
il modello e ottenere uno strumento piu snello ed efficace, sono stati selezionati solo gli
item con carichi fattoriali superiori a 0.60. Questa selezione ha condotto a una versione
ulteriormente ridotta della scala, composta da 18 item (9 per ciascun fattore) (Figura 7),
che ha mostrato un miglioramento degli indici di adattamento del modello: CFI = 0.945;
TLI=0.937; SRMR = 0.040; RMSEA = 0.050.

Successivamente, sono state condotte ulteriori CFA sulla versione abbreviata della TMB-
S, utilizzando due sotto-campioni casuali (ciascuno pari al 50% del campione), il
campione delle scuole secondarie di primo grado e quello della scuola secondaria di
secondo grado. I risultati mostrano buoni indici di adattamento in tutti i sottocampioni
(Tabella 16). Sulla versione finale a 18 item ¢ stata inoltre verificata 1’affidabilita interna
dello strumento. Oltre al coefficiente alfa di Cronbach (o), € stato calcolato anche il
coefficiente omega di McDonald (®). La principale differenza tra i due indicatori risiede
nella sensibilita alla struttura dei dati: I’alfa di Cronbach assume che tutti gli item misurino
la stessa dimensione latente in modo omogeneo, ma questa condizione potrebbe non
essere rispettata in contesti piu complessi, rischiando di sovrastimare 1’affidabilita. Al
contrario, I’omega di McDonald ¢ piu flessibile, in quanto considera la possibilita che gli
item riflettano anche piu dimensioni latenti e siano caratterizzati da maggiore
eterogeneita, offrendo cosi una stima piu accurata dell’affidabilita (Revelle & Condon,
2019). Entrambi gli indicatori hanno restituito risultati molto buoni in tutti i sottocampioni
(Tabella 16).

Alla luce di queste prime evidenze psicometriche, la TMB-S si configura come un nuovo
strumento che consente di valutare i due stili generali di comportamento degli insegnanti:
il supporto ai bisogni e il controllo (ostacolo ai bisogni). Il modello finale, con i 18 item
selezionati, ¢ mostrato nella Figura 8.

7 11 metodo di stima Full Information Maximum Likelihood consente di sfruttare tutte le
informazioni disponibili, anche in presenza di dati mancanti. Questo metodo permette di ottenere
stime piu accurate, basandosi su tutti i dati effettivamente raccolti (Kline, 2023).
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SUPPORTO
. Al BISOGNI

a=0.874 w=0.875

./ OSTACOLO
Al BISOGNI

0=0.882 w=0.885

10

1"

12

13

14

15

16

17

18

1 cercano di capire il mio punto di vista

_ ascoltano le mie idee su come mi piacerebbe
] fare le cose

mi danno suggerimenti su come migliorare nello

| studio

| mostrano rispetto per le mie scelte

sento di poter condividere con gli insegnanti le
mie idee su cid che voglio diventare nella vita

| mi chiedono se sto bene

mi incoraggiano a prendere iniziativa nelle

| attivita scolastiche e di studio

mi trasmettono la loro fiducia nelle mie capacita

di diventare cid che voglio nella vita

/' mi sento capito/a dai miei insegnanti
miignorano

mi danno ordini

mi fanno notare quando gli altri sono pit bravi di

| me

mi sembra che mi prendano in giro in modo

! poco carino

usano un tono autoritario

quando si rivalgono a me, lo fanno con parole
che mi sembrano poco gentili

| criticano gli errori che faccio di fronte a tutti

| urlano e usano con me un tono che mi sembra
~ minaccioso

| miinterrompono mentre sto parlando

Figura 7 Saturazioni nella CFA con 18 item (tutte le stime sono standardizzate e statisticamente
significative con p<.001) — campione completo. Versione finale della TMB-S
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Tabella 16 Risultati CFA due fattori

MODELLO 2 FATTORI (18 item)

. . e df D CFI TLI SRMR RMSEA
Primo campione
casuale (50%) 592 134 <0.001 0.938 0.929 0.044 0.058
Media DS a [0} Correlazione
Supporto af 257 078 0876  0.877
bisogni
Ostacolo ai -0.57
. . 2.38 0.83 0.886 0.889
bisogni
Secondo v df D CFI TLI SRMR RMSEA
campione
casuale (50%) 608 134 <0.001 0.935 0.926 0.045 0.059
Media DS a [0} Correlazione
Supporto ai 255 076 0873 0874
bisogni
Ostacolo ai -0.35
. . 2.39 0.82 0.884 0.887
bisogni
2
Secondaria di X df p CFI TLI SRMR RMSEA
primo grado 490 134 <0.001 0.949 0.942 0.042 0.054
Media DS o ® Correlazione
Supporto ai 281 082 0877 0878
bisogni
Ostacolo ai -0.61
. . 2.27 0.87 0.897 0.900
bisogni
2
Secondaria di X df p CFI TLI SRMR RMSEA
secondo grado 584 134 <0.001 0.931 0.921 0.055 0.050
Media DS o ® Correlazione
Supporto ai 234 066 0843  0.846
bisogni -0.43

Ostacolo ai
bisogni

2.50 0.76  0.864 0.867
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5.3. Considerazioni conclusive

Questo capitolo ha avuto 1’obiettivo di mostrare le fasi iniziali di costruzione di una nuova
scala di misura sulla percezione degli studenti dei comportamenti motivazionali degli
insegnati, la Teachers’ Motivational Behavior Scale (TMB-S), mostrandone le prime
evidenze psicometriche sulla validita strutturale e sull’affidabilita interna. A fare da
sfondo allo sviluppo della scala ¢ stato il Sistema di Classificazione dei comportamenti
motivazionali degli insegnanti di Ahmadi e colleghi (2023), sulla quale si ¢ basata la
formulazione degli item. Seguendo la concettualizzazione del Sistema di Classificazione,
era stato inizialmente considerato che i comportamenti degli insegnanti potessero essere
distinti in base al supporto e all’ostacolo per ognuno dei tre bisogni psicologici degli
studenti e che questo potesse contribuire a costituire sei distinte dimensioni della TMB-
S. Tuttavia, le prime analisi hanno rilevato una difficolta nell’operazionalizzare questi
comportamenti in dimensioni specifiche per il supporto e I’ostacolo a ciascun bisogno. I
risultati hanno confermato la concettualizzazione sia del supporto ai bisogni, che
dell’ostacolo, come un concetto piu generale, espresso attraverso comportamenti correlati
all’interno di un’unica dimensione, senza la necessita di fare specifiche distinzioni tra i
singoli bisogni. Inoltre, le due dimensioni generali di supporto e ostacolo si sono mostrate
discretamente correlate tra di loro, aggiungendo un elemento di complessita nel cogliere
in modo accurato le diverse sfumature dei comportamenti degli insegnanti. Come si ¢
detto, una bassa correlazione tra queste due dimensioni suggerisce che i comportamenti
motivazionali dei docenti non siano mutualmente esclusivi, ovvero uno stesso insegnante
potrebbe manifestare sia comportamenti di supporto che comportamenti ostacolanti nel
corso della stessa lezione (Haerens et al., 2015; Vansteenkiste & Ryan, 2013).

Questo aspetto riveste un’importanza significativa, specialmente considerando che lo
studio coinvolge due diverse fasce di eta. I risultati indicano che, tra gli studenti di scuola
secondaria di primo grado, queste due dimensioni non sono percepite allo stesso modo
degli studenti di scuola secondaria di secondo grado. Dai risultati delle scuole secondarie
di primo grado le due dimensioni risultano piu correlate rispetto ai risultati della scuola
secondaria di secondo grado. Questi risultati aprono sicuramente la strada a ulteriori
analisi sulla TMB-S, con I’obiettivo di confermare la validita strutturale delle due
dimensioni emerse e di valutare I’invarianza della misura, ad esempio, tra i due diversi
gradi di istruzione secondaria. Ulteriori analisi possono contribuire a una comprensione
piu approfondita delle dinamiche dei comportamenti motivazionali degli insegnanti nei
diversi contesti scolastici. In generale, la complessita riscontrata nella validazione della
TMB-S riflette le sfide incontrate durante il processo di identificazione dei comportamenti
motivazionali all’interno del Sistema di Classificazione stesso. Come spiegato nel
paragrafo dedicato ai Teachers’ Motivational Behaviors nel capitolo tre, il panel di esperti,
non ha raggiunto un accordo su 10 dei 57 comportamenti individuati in termini di quale
bisogno psicologico essi supportino o ostacolino in misura maggiore.

A questo proposito, ¢ fondamentale riconoscere che molti comportamenti degli insegnanti
possono influenzare piu di un bisogno psicologico, poiché i tre bisogni sono strettamente
correlati tra loro e si intersecano reciprocamente (Ryan & Deci, 2017). Di conseguenza,
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le azioni degli insegnanti che promuovono, o ostacolano, uno specifico bisogno possono
anche avere effetti positivi, o negativi, sugli altri due bisogni, creando un impatto globale
sulla motivazione e sul benessere degli studenti. Questa reciprocitd ha sicuramente reso
difficile ’operazionalizzazione dei comportamenti motivazionali come inizialmente
ipotizzato nella TMB-S, influenzandone anche i risultati. Inoltre, la connessione tra i
bisogni psicologici sottolinea 1’importanza di considerare [’approccio integrato
nell’insegnamento, che tenga conto dell’interazione tra questi bisogni e delle dinamiche
complesse che possono emergere quando si cerca di soddisfarli simultaneamente
(Aelterman et al., 2019; Ryan & Deci, 2017; Vansteenkiste, Ryan & Soenens, 2020;
Vansteenkiste et al., 2019).

113
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insegnanti: un approccio esplorativo

If researchers identify an SDT-based
intervention — that  works, then
practitioners working with teachers will
need to know what core components
were involved in that intervention. It is
easier, for example, to implement an
SDT intervention that specifically
targets five behaviors from a clearly
described list, than it is to implement a
loosely  defined SDT intervention
without reference to specific behaviors.

(Ahmadi et al., 2023 p. 3)

6.1. Valutare i singoli comportamenti
motivazionali degli insegnanti

Nel Sistema di Classificazione (Ahmadi et al., 2023), come spiegato nei capitoli
precedenti, ciascun comportamento motivazionale & stato valutato non solo in base al
bisogno psicologico che mira a soddisfare, ma anche in funzione del suo impatto diretto
sulla motivazione degli studenti. Nel contesto scolastico, comprendere 1’effetto di ogni
singolo comportamento pud offrire indicazioni preziose per progettare strategie di
intervento piu mirate ed efficaci. Secondo gli autori (Ahmadi et al., 2023), ogni
comportamento rappresenta una possibile componente chiave di un intervento formativo,
che consente agli insegnanti di riconoscere I’impatto delle proprie azioni e di applicarle
nella pratica quotidiana per migliorare il contesto educativo. Pertanto, una maggiore
chiarezza e una descrizione piu dettagliata dell’effetto che hanno i singoli comportamenti
potrebbero fornire agli insegnanti strumenti operativi piu concreti per adottare uno stile
di insegnamento orientato al supporto, piuttosto che al controllo.

Per questo motivo, si ¢ deciso di adottare un approccio esplorativo e considerare i
comportamenti motivazionali, individuati per la costruzione della Teachers’ Motivational
Behaviors Scale, come singole azioni, senza presupporre 1’esistenza di dimensioni latenti
che li spieghino come parte di uno stile di insegnamento. In questo modo ¢ possibile
valutare I’effetto di ciascun comportamento in modo indipendente, senza applicare analisi
alla TMB-S nel suo complesso, o alle dimensioni teoriche originariamente ipotizzate.

In questo capitolo si presenta dunque uno studio esplorativo di carattere longitudinale, che
ha avuto 1’obiettivo di indagare se esistano correlazioni significative tra le variazioni
percepite nel tempo nei singoli comportamenti motivazionali degli insegnanti e il livello
di motivazione autonoma degli studenti.
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6.2. Lo studio esplorativo: la correlazione tra i singoli comportamenti degli
insegnanti e la motivazione degli studenti

Lo studio ¢ stato condotto utilizzando lo stesso campione coinvolto nella validazione della
TMB-S (si veda paragrafo 5.1.1, capitolo cinque), ma considerando soltanto gli studenti
che hanno partecipato a entrambe le somministrazioni (Tabella 17), attraverso un
procedimento di abbinamento dei dati tra i due momenti di raccolta'®. Il campione
coinvolto riguarda quindi un totale di 1458 studenti.

Tabella 17 Descrittive del campione

Scuola N Eta media Genere
. 0
Scuola Alpha 9 |120098) | odee
47359
Scuola Beta 264 | 1210 083) | 1 s conr
. 0
Scuola Gamma | 306 | 12.10 (0.89) 2/:['550%%2/?’
59439
Scuola Omega | 839 [ 1590 (141) | 1 200
. 0
Totale 1458 | 1430 (2.27) 2/:['4555.6%2/?

L’ obiettivo dello studio ¢ esplorare se le variazioni percepite nel tempo nei comportamenti
motivazionali degli insegnanti si associano a variazioni nella motivazione
autodeterminata degli studenti. Per analizzare queste relazioni, sono stati calcolati i
punteggi differenziali: una tecnica che, nell’analisi dei dati longitudinali, consente di
misurare il cambiamento di una variabile tra due momenti diversi. In questo caso, il
punteggio differenziale ¢ stato ottenuto sottraendo il valore delle variabili nella prima
somministrazione da quelli della seconda. I punteggi differenziali permettono di trattare
il cambiamento stesso come variabile da mettere in relazione con il cambiamento in
un’altra variabile, evidenziando eventuali associazioni. Successivamente, sono state
calcolate le correlazioni tra i punteggi differenziali di ciascuno dei 46 comportamenti
motivazionali (item della TMB-S) e i punteggi differenziali della motivazione, al fine di
esplorare quali singoli comportamenti fossero maggiormente associati a cambiamenti
nella motivazione autodeterminata degli studenti. La correlazione, infatti, ¢ una delle

18 T dati raccolti nelle due somministrazioni sono stati uniti attraverso un codice identificativo
personale che ogni studente ha costruito seguendo precise istruzioni fornite all’inizio di ciascun
questionario. Il codice, che ha permesso di garantire sia I’anonimato sia la possibilita di associare
le risposte delle due somministrazioni, era composto da informazioni facilmente ricostruibili dagli
studenti (prime tre lettere del nome della madre, prime tre lettere del nome del padre e il giorno del
proprio compleanno).
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tecniche statistiche piu utilizzate per valutare 1’associazione tra due variabili e consente
di capire se, al variare di una, anche I’altra tende ad aumentare o a diminuire (Lucisano &
Salerni, 2002).

La motivazione autodeterminata degli studenti ¢ stata valutata tramite il Relative
Autonomy Index (RAIL; Grolnick & Ryan, 1989; Howard et al., 2020), un indice che valuta
il grado di motivazione autonoma rispetto alla motivazione controllata. Per calcolare il
RAI, ¢ stata utilizzata 1’Academic Motivation Scale'” (Alivernini & Lucidi, 2008b;
Vallerand et al., 1992; 1993), uno strumento ampiamente utilizzato per valutare la
regolazione della motivazione secondo la SDT. L’ AMS misura i diversi stili di regolazione
del continuum dell’autodeterminazione, ovvero: regolazione intrinseca, regolazione
identificata, regolazione introiettata, regolazione esterna, amotivazione. Come gia
spiegato, la regolazione integrata, spesso meno rilevante nei bambini e negli adolescenti
in fase di sviluppo dell’identita, non ¢ inclusa nella scala (Guay et al., 2022; Vasconcellos
et al., 2020). L’AMS ¢ composta da un totale di 20 item, quattro per ciascuna delle cinque
regolazioni. Gli studenti sono invitati a valutare in che misura ciascuna delle ragioni
elencate, per le quali potrebbe essere importante frequentare la scuola, corrisponda alle
loro motivazioni personali. Per ottenere il RAI ciascuna dimensione della regolazione
dell’ AMS viene calcolata prima di essere ponderata e combinata con le altre regolazioni,
in base alla loro posizione presunta sul continuum dell’autodeterminazione. Il risultato ¢
un singolo punteggio che riflette il grado di autonomia relativa®. In generale, nei calcoli
RAI, un punteggio negativo tende a riflettere una maggiore motivazione controllata,
mentre un punteggio positivo tende a riflettere una maggiore motivazione autonoma.

6.2.1. I punteggi differenziali

I punteggi differenziali sono stati calcolati separatamente per la scuola secondaria di
primo grado e per quella di secondo grado. Per quanto riguarda i comportamenti
motivazionali degli insegnanti, poiché gli item sono valutati su una scala Likert a cinque
passi, i punteggi differenziali possono variare in un intervallo che va da -4 a +4. Questo
intervallo ¢ dovuto al fatto che, per ciascun comportamento motivazionale, il punteggio
nella seconda raccolta dati, da adesso T2, puo essere fino a quattro punti piu alto, o piu
basso, rispetto al punteggio corrispondente nella prima raccolta dati, da adesso T1, a
seconda della direzione del cambiamento. Ad esempio, un punteggio differenziale di +4
indica un aumento significativo della percezione del comportamento tra i due tempi,
mentre un punteggio differenziale di -4 indica una diminuzione significativa. I punteggi
differenziali nulli (0) rappresentano situazioni in cui non si ¢ verificato alcun

191 dettagli della scala (item e analisi di validita e affidabilitd) sono riportati in Appendice
(Appendice B).

201 punteggi RAI possono variare in base alla scala di risposta utilizzata ¢ alla formula specifica di
ponderazione dei diversi tipi di motivazione, in base alle regolazioni misurate (Howard et al.,
2020). In questo caso, la formula utilizzata per il calcolo del RAI ¢ stata: (-3 *4Amotivazione) + (-
2*Regolazione esterna) + (-1*Regolazione Introiettata) + (1*Regolazione Identificata) +
(3*Regolazione Intrinseca).
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cambiamento tra i due tempi di misurazione. Le Tabelle 18 e 19 riportano le frequenze dei
singoli punteggi differenziali dei comportamenti motivazionali degli insegnanti, nei due
gradi scolastici. | punteggi del RAI, invece, essendo basati su un calcolo di partenza piu
complesso, hanno avuto un intervallo di variazione compreso tra -59 e +32 nella scuola
secondaria di primo grado, e tra -42 e +48 nella secondaria di secondo grado.

Tabella 18 Comportamenti Motivazionali degli insegnanti - Punteggi differenziali Scuola
secondaria di primo grado

Comportamenti degli
insegnanti -4 -3 -2 -1 0 +1 +2 +3 +4
(Secondaria di primo grado)

mi chiedono se ho idee su come
rendere piu interessanti le loro | 0.6% | 08% | 65% | 203% | 424% | 209% | 73% | 10% | 02%

lezioni

prima di darmi un voto, mi fanno
valutare da solo/a come sono | 03% | 21% | 7.5% | 199% | 364% | 243% | 73% | 15% | 0.7%

andato/a

cercano di capire il mio punto di

. 0.3% 3.1% 9.4% 25.7% | 36.0% 17.6 % 7.2% 0.5% 0.2%
vista

ascoltano le mie idee su come mi

. bbe f; 1 0.5% 2.0% 92% 20.6% | 43.4% 16.9 % 5.4% 2.0% 0.2%
p1acereooe 1are Ie cose

mi danno suggerimenti su come

. i 08% | 15% | 73% | 268% | 37.2% | 197% | 55% | 1.0% | 02%
migliorare nello studio

mi fanno lavorare insieme a
compagni/e che hanno interessi | 03% | 26% | 87% | 199% | 346% | 237% | 77% | 20% | 05%
simili ai miei

mi incoraggiano a fare domande 0% 31% | 108% | 205% | 31.0% | 23.0% | 72% | 3.6% | 07%

mi propongono compiti adatti alle
mie capacita (né troppo facili, né | 1.8% | 51% | 74% | 194% | 37.7% | 155% | 74% | 33% | 25%
troppo difficili)

mi incoraggiano a collaborare con
1 compagni/e senza entrare in | 1.1% | 26% | 11.5% | 186% | 323% | 192% | 84% | 54% | 08%

competizione

mostrano rispetto per le mie scelte | 03% | 33% | 107% | 223% | 349% | 21.5% | 58% | 08% | 03%

se sbaglio qualcosa durante
un’attivitd, me lo dicono senza
mettermi in imbarazzo di fronte a
tutti

1.1% 5.7% 9.4% 245% | 30.7% | 193% 6.5% 2.6% 0.2%

sembrano felici di farmi lezione 0.5% 2.9% 85% | 25.8% | 392% | 165% | 47% 1.6% 0.3%

mi propongono delle attivita che

. . 0.7 % 2.6% 9.5% 24.6% | 34.8% 18.2% 8.0% 0.7% 0.8%
possono essere interessanti per me
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Comportamenti degli
insegnanti -4 -3 -2 -1 0 +1 +2 +3 +4
(Secondaria di primo grado)

spiegano chiaramente che cosa
devo fare nei compiti e nelle | 08% | 3.6% | 87% | 245% | 37.7% | 168% | 66% | 07% | 0.7%

attivita

sento di poter condividere con gli
insegnanti le mie idee su cio che | 06% | 34% | 83% | 223% | 350% | 184% | 74% | 37% | 08%

voglio diventare nella vita

mi spiegano come le cose che

JETe < 08% | 37% | 102% | 225% | 32.5% | 207% | 78% | 15% | 03%
studio mi potrebbero essere utili

quando faccio bene qualcosa mi
incoraggiano a continuare in quel | 02% | 21% | 65% | 233% | 402% | 192% | 65% | 2.0% | 02%
modo

mi chiedono se sto bene 0.8% 2.0% 86% | 240% | 367% | 179% | 7.7% 1.8% 0.5%

mi incoraggiano a prendere
iniziativa nelle attivita scolastiche | 0.3% 23% 94% | 24.0% | 34.0% | 18.6% | 89% 2.3% 0.3%
e di studio

mi trasmettono la loro fiducia
nelle mie capacita di diventare cid | 13% | 25% | 94% | 21.5% | 345% | 199% | 7.7% | 26% | 0.7%
che voglio nella vita

mi chiedono come mi sto trovando

. 07% | 39% | 11.1% | 20.1% | 36.1% | 194% | 64% | 21% | 03%
con le cose che studiamo

mi offrono la possibilita di
scegliere tra diversimodidi farele | 05% | 23% | 98% | 246% | 33.6% | 188% | 80% | 18% | 07%
cose

mi sento capito/a dai miei

. . 03% | 26% | 7.9% | 235% | 400% | 190% | 50% | 13% | 03%
insegnanti

sono gentili con me anche quando
non faccio i compiti o li faccio | 08% | 2.5% | 62% | 244% | 368% | 198% | 64% | 1.6% | 1.5%
male

mi dicono che sono bravo/a solo
quando faccio le cose esattamente | 2.1% | 41% | 78% | 187% | 321% | 203% | 94% | 35% | 2.0%
come dicono loro

quando faccio male qualcosa, non

. CL 22% | 46% | 73% | 164% | 344% | 21.0% | 93% | 35% | 13%
mi dicono come migliorare

mi ignorano 0.7 % 1.5% 3.5% 13.2% | 50.6% 19.4% 7.6 % 23% 1.3%

mi dicono qual ¢ la risposta a una
domanda senza  darmi la| 08% | 21% | 43% | 152% | 47.1% | 213% | 6.6% | 20% | 05%
possibilita di arrivarci da solo/a

mi spingono a essere in
competizione con i miei | 05% | 1L1% | 28% | 98% | 645% | 147% | 47% | 15% | 03%

compagni/e

sono gentili con me solo quando

, } 0% | 31% | 58% | 162% | 363% | 23.4% | 10.7% | 3.6% | 0.8%
mi comporto come vogliono loro
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Comportamenti degli
insegnanti -4 -3 -2 -1 0 +1 +2 +3 +4
(Secondaria di primo grado)
mi dicono cosa devo fare senza
. SRS : 05% | 28% | 49% | 162% | 37.5% | 222% | 101% | 44% | 1.5%
darmi la possibilita di scegliere
mi chiedono di fare le stesse cose
degli altri anche se per me sono | 23% | 33% | 89% | 169% | 322% | 194% | 94% | 46% | 3.1%
troppo difficili o troppo facili
premiano solo gli altri anche
) X 03% | 20% | 57% | 163% | 44.5% | 213% | 60% | 24% | 1.5%
quando io faccio bene le cose
mi danno ordini 03% | 16% | 51% | 175% | 380% | 22.9% | 92% | 34% | 20%
mi fanno notare quando gli altri
o o 13% | 20% | 53% | 183% | 40.7% | 17.5% | 10.0% | 38% | 1.0%
sono piu bravi di me
mi sembra che mi prendano in giro
) d ; 03% | 12% | 28% | 94% | 57.7% | 183% | 7.9% | 15% | 1.0%
in modo poco carino
usano un tono autoritario 05% | 15% | 54% | 205% | 358% | 22.8% | 11.2% | 16% | 0.7%
mi assegnano un compito senza
e 07% | 12% | 53% | 188% | 40.0% | 240% | 64% | 28% | 1.0%
darmi indicazioni chiare
rimproverano solo me, anche se
altri compagni/e si comportano | 05% | 2.0% | 49% | 139% | 43.1% | 212% | 103% | 3.1% | 1.0%
male
mi mettono fretta mentre faccio un
. R i 05% | 18% | 65% | 169% | 393% | 252% | 72% | 18% | 08%
compito o un’attivita scolastica
mi dicono che ho poche capacita
] 05% | 10% | 34% | 117% | 629% | 134% | 44% | 18% | 1.0%
per andare bene nella loro materia
quando si rivolgono a me, lo fanno
con parole che mi sembrano poco | 05% | 02% | 2.6% | 127% | 549% | 21.7% | 61% | 1.0% | 03%
gentili
provano a farmi cambiare idea su
1 0.7% | 18% | 64% | 212% | 39.0% | 223% | 65% | 1.1% | 1.0%
come la penso
criticano gli errori che faccio di
fronte a tutti 05% | 23% | 56% | 157% | 43.2% | 21.1% | 85% | 25% | 0.7%
ronte a tutti
urlano e usano con me un tono che
. ) . 03% | 08% | 62% | 13.7% | 50.0% | 205% | 54% | 24% | 07%
mi sembra minaccioso
mi interrompono mentre sto
land 0.7% | 18% | 42% | 157% | 408% | 21.7% | 113% | 26% | 1.1%
parlando
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Tabella 19 Comportamenti Motivazionali degli insegnanti - Punteggi differenziali Scuola

secondaria di secondo grado

Comportamenti degli
insegnanti
(Secondaria di secondo grado)

4

-3

2

-1

+1

+2

+3

+4

mi chiedono se ho idee su come
rendere piu interessanti le loro
lezioni

0%

0.4 %

34%

15.6 %

51.4%

23.6%

51%

0.4 %

0.2%

prima di darmi un voto, mi fanno
valutare da solo/a come sono
andato/a

0%

0.2%

2.0%

19.4 %

48.5%

23.5%

55%

0.6 %

0.2%

cercano di capire il mio punto di
vista

0%

0.6 %

4.6%

23.3%

43.2%

23.0%

4.9%

0.4 %

0%

ascoltano le mie idee su come mi
piacerebbe fare le cose

0%

0.4 %

52%

18.1%

47.0 %

23.1%

5.5%

0.6 %

0.1%

mi danno suggerimenti su come
migliorare nello studio

0.1%

0.6 %

7.3%

26.2%

37.5%

21.4%

57%

1.1%

0%

mi fanno lavorare insieme a
compagni/e che hanno interessi
simili ai miei

0.1%

1.0%

7.0%

20.3%

37.3%

242%

8.5%

1.4 %

0.1%

mi incoraggiano a fare domande

0%

1.6 %

8.3%

26.0 %

41.6 %

17.1%

4.8%

0.6 %

0%

mi propongono compiti adatti alle
mie capacita (né troppo facili, né
troppo difficili)

0%

29%

83%

20.0%

37.3%

20.9 %

7.9%

2.0%

0.6 %

mi incoraggiano a collaborare con
i compagni/e senza entrare in
competizione

0.4%

2.4%

9.9%

21.2%

33.0%

21.4%

9.3%

1.9%

0.6 %

mostrano rispetto per le mie scelte

0%

1.8%

82%

24.5%

39.0%

20.9 %

4.8%

0.7%

0%

se sbaglio qualcosa durante
un’attivita, me lo dicono senza
mettermi in imbarazzo di fronte a
tutti

0.8%

4.1%

11.7%

253 %

36.4%

15.1%

5.8%

0.6 %

0.2%

sembrano felici di farmi lezione

0%

1.6 %

9.4%

24.8%

43.8%

16.7 %

3.6%

0.1%

0%

mi propongono delle attivita che
possono essere interessanti per me

0%

0.4 %

6.4 %

22.7%

41.9%

22.9%

52%

0.4 %

0.2%

spiegano chiaramente che cosa
devo fare nei compiti e nelle
attivita

0.2%

2.0%

7.9%

26.6 %

39.8%

19.6 %

29%

0.7%

0.1%

sento di poter condividere con gli
insegnanti le mie idee su cio che
voglio diventare nella vita

0.4%

2.0%

5.9%

21.4%

41.2%

19.0 %

8.4%

1.6 %

0.1%

mi spiegano come le cose che
studio mi potrebbero essere utili

0.5%

2.4%

93%

22.6 %

36.7%

20.5%

7.1%

1.0%

0%
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Comportamenti degli
insegnanti
(Secondaria di secondo grado)

+1

+2

+3

+4

quando faccio bene qualcosa mi
incoraggiano a continuare in quel
modo

0.5%

22%

6.5%

23.1%

42.0%

18.8%

5.7%

1.3%

0%

mi chiedono se sto bene

0.1%

1.0%

49%

20.4 %

46.1%

20.0 %

6.3%

1.0%

0.2%

mi incoraggiano a prendere
iniziativa nelle attivita scolastiche
e di studio

0.7 %

23%

9.5%

253 %

36.2%

18.2%

6.9 %

0.8%

0.1%

mi trasmettono la loro fiducia
nelle mie capacita di diventare cio
che voglio nella vita

0%

1.6 %

6.6 %

19.0 %

43.9%

19.4%

7.9%

1.2%

0.4%

mi chiedono come mi sto trovando
con le cose che studiamo

0.1%

1.2%

7.3%

24.9%

352%

22.3%

7.1%

1.4%

0.4 %

mi offrono la possibilita di
scegliere tra diversi modi di fare le
cose

0%

0.5%

4.8%

21.3%

44.9 %

22.0%

5.4%

0.5%

0.5%

mi sento capito/a dai miei
insegnanti

0%

0.5%

43%

23.1%

44.2%

22.1%

42%

1.1%

0.5%

sono gentili con me anche quando
non faccio i compiti o 1i faccio
male

0.4%

2.0%

7.2%

20.8%

39.0%

21.1%

8.4%

0.7%

0.2%

mi dicono che sono bravo/a solo
quando faccio le cose esattamente
come dicono loro

0.7%

1.8%

82%

23.7%

33.5%

20.7%

8.3%

2.4%

0.6 %

quando faccio male qualcosa, non
mi dicono come migliorare

0.4%

1.8%

6.9 %

20.1%

33.0%

25.0%

11.1%

1.4%

0.4 %

mi ignorano

0.2%

0.2%

5.8%

21.8%

37.7%

232%

8.7%

22%

0.2%

mi dicono qual ¢ la risposta a una
domanda senza darmi la
possibilita di arrivarci da solo/a

0.5%

0.5%

5.7%

19.4%

38.1%

25.8%

7.7%

2.0%

0.4%

mi spingono a essere in
competizione con 1  miei
compagni/e

0.4%

0.5%

3.4%

16.0 %

46.3 %

24.9%

7.2%

1.0%

0.4 %

sono gentili con me solo quando
mi comporto come vogliono loro

0.2%

1.9%

7.8%

19.9 %

35.1%

23.6%

8.4%

1.6 %

1.4%

mi dicono cosa devo fare senza
darmi la possibilita di scegliere

0.4%

1.9%

7.9%

20.0 %

355%

24.1%

7.6 %

22%

0.5%

mi chiedono di fare le stesse cose
degli altri anche se per me sono
troppo difficili o troppo facili

1.8%

4.7%

9.1%

18.1%

36.2%

19.4%

7.0 %

3.1%

0.6 %

premiano solo gli altri anche
quando io faccio bene le cose

0.1%

1.0%

5.9%

18.9 %

37.1%

25.1%

9.0%

23%

0.6 %
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Comportamenti degli
insegnanti -4 -3 -2 -1 0 +1 +2 +3 +4
(Secondaria di secondo grado)

mi danno ordini 0.4 % 2.5% 69% | 201% | 37.8% | 198% | 9.5% 2.5% 0.5%

mi fanno notare quando gli altri

. o 02% | 10% | 54% | 18.6% | 38.0% | 223% | 108% | 29% | 08%
sono piu bravi di me

mi sembra che mi prendano in giro

. ; 0.2% 1.2% 3.1% 158% | 43.5% | 22.7% | 10.1% 2.8% 0.6 %
in modo poco carino

usano un tono autoritario 0.2% 1.1% 55% 228% | 369% | 243% 7.1% 1.9% 0.1%

mi assegnano un compito senza

e T 02% | 1.0% | 61% | 224% | 402% | 225% | 53% | 1.6% | 0.6%
darmi indicazioni chiare

rimproverano solo me, anche se
altri compagni/e si comportano | 01% | 1.7% | 47% | 180% | 423% | 220% | 7.8% | 28% | 0.6%
male

mi mettono fretta mentre faccio un

. N . 04% | 22% | 54% | 183% | 41.1% | 23.9% | 71% | 12% | 05%
compito o un’attivita scolastica

mi dicono che ho poche capacita

] 05% | 02% | 22% | 133% | 554% | 166% | 86% | 24% | 0.8%
per andare bene nella loro materia

quando si rivolgono a me, lo fanno
con parole che mi sembrano poco | 02% | 05% | 23% | 143% | 47.0% | 266% | 7.8% | 12% 0%
gentili

provano a farmi cambiare idea su

02% | 1.0% | 51% | 200% | 39.6% | 23.6% | 82% | 19% | 04%
come la penso

criticano gli errori che faccio di

. 01% | 05% | 59% | 173% | 407% | 23.5% | 98% | 19% | 02%
fronte a tutti

urlano e usano con me un tono che

. . . 0.4 % 0.2% 4.7% 152% | 464% | 222% 8.1% 2.4% 0.5%
mi sembra minaccioso

mi interrompono mentre sto

02% | 14% | 60% | 20.7% | 384% | 234% | 77% | 16% | 05%
parlando

In generale, in entrambi i gradi scolastici si nota una maggiore frequenza di punteggi
compresi tra -1 e +1. Cio significa che la percezione degli studenti, di quello che gli
insegnanti fanno e dicono durante le lezioni, non ha subito grandi cambiamenti tra il T1 e
il T22!. Per quanto riguarda la scuola secondaria di primo grado, il punteggio relativo a
“i miei insegnanti mi spingono a essere in competizione con i miei compagni” € quello
rimasto piu stabile nel tempo, con il 64.5% degli studenti che ottiene un punteggio
differenziale nullo. La media generale del comportamento, di 1.38 (0.78) al T1 e di 1.46
(0.80) al T2, indica che gli studenti percepiscono tra mai e raramente questo
comportamento dai loro insegnanti. Al contrario, il punteggio relativo a “i miei insegnanti
se sbaglio qualcosa durante un’attivita, me lo dicono senza mettermi in imbarazzo di

2! In appendice ¢ possibile consultare le medie nei singoli comportamenti nei due tempi, per i due
gradi scolastici (Appendice C).
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fronte a tutti” ¢ quello che ha registrato piu variazioni, con solo il 30.7% degli studenti
che ottiene un punteggio differenziale nullo. La percezione di questo comportamento, che
al T1 aveva una media di 3.30 (1.27) e al T2 di 3.06 (1.22), ¢ diminuita tra gli studenti,
con il 40.7% che registra un punteggio differenziale tra -4 ¢ -1. Ad aumentare in misura
maggiore nel tempo ¢, invece, la percezione relativa a “i miei insegnanti mi dicono cosa
devo fare senza darmi la possibilita di scegliere”, con il 38.2% degli studenti che registra
un punteggio differenziale compreso tra +1 e +4. Questo comportamento aveva una media
generale di 2.50 (1.25) al T1 e di 2.75 (1.25) al T2, indicando che viene percepito dagli
studenti come un comportamento messo in atto, dagli insegnanti, tra raramente e qualche
volta.

Passando ai punteggi differenziali della scuola secondaria di secondo grado, il
comportamento piu stabile nel tempo ¢ quello relativo a “i miei insegnanti mi dicono che
ho poche capacita per andare bene nella loro materia”. I1 55.4% degli studenti ottiene un
punteggio differenziale nullo, il 13.3% un punteggio di -1 e il 16.6% di +1. La media
generale del comportamento, di 1.49 (0.79) al T1 e di 1.73 (1.01) al T2, indica che gli
studenti percepiscono tra mai e raramente questo comportamento dai loro insegnanti. Al
contrario, a registrare piu variazioni sono due comportamenti: “i miei insegnanti mi
incoraggiano a collaborare con i compagni senza entrare in competizione” ¢ “quando
faccio male qualcosa, non mi dicono come migliorare”. Entrambi hanno il 33% degli
studenti che ottiene un punteggio nullo; sia in -1 che in +1 c’¢ piu del 20% degli studenti.
Inoltre “mi incoraggiano a collaborare con i compagni senza entrare in competizione”
registra una variazione maggiore del 9% anche nei punteggi -2 e +2; invece, “quando
faccio male qualcosa, non mi dicono come migliorare” ha una percentuale maggiore
dell’11% nel punteggio differenziale +2. La percezione di questi comportamenti, che al
T1 avevano una media rispettivamente di 2.76 (1.4) e 2.55 (1.08) e al T2 di 2.75 (1.12) e
2.67 (1.03), ¢ rimasta pressoché invariata per il primo e aumentata nel secondo, con
entrambi i comportamenti che vengono percepiti tra raramente e qualche volta.

6.2.2. Le correlazioni

I risultati delle correlazioni statisticamente significative, tra le variazioni nei singoli
comportamenti motivazionali degli insegnanti percepiti dagli studenti e le variazioni nel
RAI, sono mostrati nelle Tabelle 20 ¢ 21. In entrambi i gradi scolastici, sono emerse
correlazioni significative tra le variazioni nella motivazione degli studenti e i cambiamenti
nelle percezioni di 15 comportamenti motivazionali degli insegnanti. Sebbene vi siano
alcuni comportamenti motivazionali rilevanti per entrambi i gruppi di studenti, sono
emerse delle differenze.

Nella scuola secondaria di primo grado, la correlazione positiva piu alta con il RAI si
registra con “Sento di poter condividere con gli insegnanti le mie idee su cio che voglio
diventare nella vita” e con “I miei insegnanti mi propongono compiti adatti alle mie
capacita (né troppo facili, né troppo difficili)”, entrambi con una correlazione di r=0.12.
Questo significa che un incremento percepito nel tempo di questi comportamenti da parte
degli insegnanti ¢ associato a un aumento della motivazione autonoma degli studenti. Al
contrario, la correlazione negativa piu elevata si osserva con “I miei insegnanti mi dicono
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che ho poche capacita per andare bene nella loro materia”, con r = -0.19, indicando che
un aumento nella percezione di questo comportamento ¢ associato a una diminuzione
della motivazione autonoma.

Tra gli studenti della scuola secondaria di secondo grado, la correlazione positiva piu alta
con il RAI riguarda il comportamento “I miei insegnanti, prima di darmi un voto, mi fanno
valutare da solo/a come sono andato/a”, con una correlazione di r = 0.13. Questo
suggerisce che, percependo una maggiore opportunita di autovalutazione, gli studenti
tendono a sviluppare una motivazione piu autonoma. La correlazione negativa piu alta,
invece, si registra per il comportamento “I miei insegnanti mi interrompono mentre sto
parlando”, con r = -0.17, indicando che una maggiore percezione di questo
comportamento ¢ associata a una diminuzione della motivazione autonoma.

Analizzando i comportamenti che risultano significativamente correlati con le variazioni
del RAI in entrambi i gradi scolastici, si osservano alcune differenze nell’intensita degli
effetti. Ad esempio, il comportamento “Mi chiedono di fare le stesse cose degli altri anche
se per me sono troppo difficili o troppo facili” mostra una correlazione negativa piu forte
tra gli studenti della scuola secondaria di primo grado (r = -0.18) rispetto a quelli della
secondaria di secondo grado (r = -0.10), suggerendo che per gli studenti piu piccoli il
sentirsi costretti in compiti non adeguati alle proprie capacita ha un impatto negativo piu
forte sulla motivazione. Invece, comportamenti come “Gli insegnanti mi mettono fretta
durante un compito o un’attivita scolastica” mostrano effetti negativi simili nei due gradi
scolastici (r = -0.15 nella secondaria di primo grado e r=-0.12 nella secondaria di secondo
grado), suggerendo che la pressione del tempo viene percepita come un ostacolo alla
motivazione autonoma indipendentemente dall’eta.

6.2.3. Considerazioni conclusive

L approccio esplorativo adottato mette in evidenza 1’importanza di considerare in modo
dettagliato I’effetto dei singoli comportamenti motivazionali degli insegnanti sulla
motivazione degli studenti. Sebbene all’interno della Self-Determination Theory si
riconosca che uno stile motivazionale complessivo possa avere un impatto piu forte
rispetto ai singoli comportamenti (Ahmadi et al., 2023), 1’analisi condotta sui punteggi
differenziali suggerisce che ogni comportamento, preso singolarmente, pud contribuire
nel tempo e in modo significativo a sostenere o ostacolare i processi motivazionali degli
studenti. Il Sistema di Classificazione offre infatti una visione articolata, in cui ciascun
comportamento ¢ valutato sia rispetto al bisogno psicologico che mira a soddisfare, sia
per il suo effetto diretto sulla motivazione. Questo approccio, che ha guidato anche la
costruzione ¢ ’analisi della Teachers’ Motivational Behaviors Scale, risulta fondamentale
per fornire agli insegnanti strumenti operativi pit concreti e mirati. Nonostante gli autori
del Sistema di Classificazione riconoscano che valutare gli effetti dei singoli
comportamenti motivazionali possa essere problematico, i risultati appena presentati
inducono a riflettere sulla necessita e sull’importanza di comprendere in modo piu
dettagliato il ruolo dei singoli comportamenti degli insegnanti. Avere una maggiore
chiarezza sui diversi effetti che le singole azioni degli insegnanti possono avere, sia sui
bisogni sia sulla motivazione degli studenti, rappresenta un elemento necessario per la
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progettazione di interventi formativi efficaci, che tengano conto, come raccomandato da
Ahmadi e colleghi (2023), anche delle peculiarita dei diversi gradi scolastici e delle
specifiche caratteristiche di ogni studente e di ogni contesto educativo. Inoltre, per gli
insegnanti, una maggiore consapevolezza degli effetti concreti dei singoli comportamenti
potrebbe rappresentare una guida operativa utile non solo per adottare pratiche di
insegnamento piu orientate al supporto dei bisogni psicologici degli studenti, ma anche
per riconoscere e ridurre i comportamenti che rischiano di ostacolarli.

Tabella 20 Correlazioni statisticamente significative — Secondaria di primo grado

Secondaria di primo grado — correlazioni tra punteggi differenziali dei P
comportamenti motivazionali e del RAI p

sento di poter condividere con gli insegnanti le mie idee su cio che voglio
diventare nella vita 0.12 | 0.006
mi propongono compiti adatti alle mie capacita (né troppo facili, né troppo
difficili) 0.12 | 0.007
mi fanno notare quando gli altri sono piu bravi di me 20.13 | 0.004
mi mettono fretta mentre faccio un compito o un’attivita scolastica 20.15 | 0.001
quando si rivolgono a me, lo fanno con parole che mi sembrano poco gentili 20.15 | <.001
mi interrompono mentre sto parlando 20.15 | <.001
provano a farmi cambiare idea su come la penso 20.15 | <.001
mi danno ordini 20.17 | <.001
mi sembra che mi prendano in giro in modo poco carino 017 | <.001
sono gentili con me solo quando mi comporto come vogliono loro 0.17 | <.001
mi chiedono di fare le stesse cose degli altri anche se per me sono troppo difficili
o troppo facili -0.18 | <.001
mi dicono cosa devo fare senza darmi la possibilita di scegliere 20.18 | <.001
premiano solo gli altri anche quando io faccio bene le cose 20.18 | <.001
mi ignorano 20.18 | <.001
mi dicono che ho poche capacita per andare bene nella loro materia 20.19 | <.001
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Tabella 21 Correlazioni statisticamente significative — Secondaria di primo grado

Scuola secondaria di secondo grado— correlazioni tra punteggi differenziali

dei comportamenti motivazionali e del RAI d p
prima di darmi un voto, mi fanno valutare da solo/a come sono andato/a 0.13 | <.001
se sbaglio qualcosa durante un’attivita, me lo dicono senza mettermi in imbarazzo 0.10 | 0.003
di fronte a tutti
sembrano felici di farmi lezione 0.10 | 0.005
mi chiedono di fare le stesse cose degli altri anche se per me sono troppo difficili 010 | 0006
o troppo facili
premiano solo gli altri anche quando io faccio bene le cose -0.10 | 0.004
mi danno ordini -0.10 | 0.004
mi fanno notare quando gli altri sono piu bravi di me -0.11 | 0.002
mi sembra che mi prendano in giro in modo poco carino -0.11 | 0.001
usano un tono autoritario -0.12 | <.001
mi assegnano un compito senza darmi indicazioni chiare -0.12 | <.001
mi mettono fretta mentre faccio un compito o un’attivita scolastica -0.12 | <.001
mi dicono che ho poche capacita per andare bene nella loro materia -0.13 | <.001
quando si rivolgono a me, lo fanno con parole che mi sembrano poco gentili -0.13 | <.001
criticano gli errori che faccio di fronte a tutti -0.15 | <.001
mi interrompono mentre sto parlando -0.17 | <.001
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Il lavoro di ricerca presentato si configura come un’indagine nel campo della Pedagogia
Sperimentale. Come suggerisce Visalberghi (1978), in quanto Ricerca Educativa, la
Pedagogia Sperimentale non ¢ da intendersi come una disciplina in sé, ma come il fare
ricerca «verso nuove conoscenze attraverso indagini empiriche facendo tesoro di tutti i
possibili apporti disciplinari» (Lucisano, 2018, p. 78). Adottando questa prospettiva
multidisciplinare, il presente lavoro ha affrontato il complesso tema della motivazione
scolastica, una delle variabili psicologiche piu rilevanti per comprendere il
comportamento, il coinvolgimento e il successo degli studenti. Grazie ai principi della
Self-Determination Theory (SDT; Ryan & Deci, 2017), si ¢ analizzato in particolare il
ruolo di uno degli attori piu significativi della ricerca educativa applicata al contesto
scolastico: I’insegnante.

L’insegnante ¢ una figura ormai ampiamente riconosciuta come principale promotrice di
cambiamento e trasformazione all’interno dei contesti scolastici, poiché la qualita della
sua azione ¢ determinante per gli esiti dell’apprendimento (Margiotta, 2018). Proprio per
questo, la crescente complessita che caratterizza la professionalita docente richiede una
continua ridefinizione del profilo culturale e professionale, rendendo necessario
interrogarsi in modo sistematico sugli effetti generati dall’azione didattica, pedagogica e
relazionale degli insegnanti (Margiotta, 2012; 2017).

11 focus della ricerca si € dunque concentrato sulla comprensione e sulla valutazione dello
stile di insegnamento, con particolare attenzione a come le singole azioni degli insegnanti
influenzino la motivazione degli studenti. Come si ¢ detto, quando si parla di studenti, la
SDT riconosce come fattore contestuale pit importante quello che gli insegnanti “fanno”
e “dicono” in classe per coinvolgerli attivamente nel processo di apprendimento. Pertanto,
lo stile di insegnamento che adottano ha un’enorme rilevanza nell’intero processo di
autodeterminazione della motivazione ad apprendere, poiché pud avere un impatto
positivo, o negativo sui bisogni psicologici di base degli studenti. Questo mette in
evidenza I’importanza di saper riconoscere e valutare attentamente il “profilo
dell’insegnante motivazionale”.

In quest’ottica, 1’obiettivo della ricerca presentata ¢ stato quello di contribuire a una
migliore comprensione delle dinamiche educative e alla formulazione di orientamenti
pedagogici utili a migliorare 1’agire quotidiano degli insegnanti, grazie all’analisi e alla
costruzione di strumenti di valutazione in grado di rilevare in modo accurato i loro
comportamenti motivazionali ¢ di fornire indicazioni operative per promuovere uno stile
di insegnamento orientato al supporto dei bisogni psicologici degli studenti. Saper
valutare non solo i comportamenti di supporto, ma anche quelli ostacolanti, puo aiutare
ricercatori, formatori e gli stessi insegnanti non solo a identificare quali comportamenti
promuovere, ma anche quali comportamenti prevenire (Ahmadi et al., 2023).

Come ribadito piu volte, per realizzare interventi formativi mirati a migliorare lo stile
motivante adottato dagli insegnanti ¢ infatti necessario sviluppare contemporaneamente
due competenze fondamentali: la capacita di comprendere e mettere in atto
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comportamenti di supporto e la capacitda di riconoscere e gestire i comportamenti
ostacolanti, sostituendoli con azioni piu supportive (Reeve & Cheon, 2021).

Nonostante questo lavoro presenti diversi elementi di innovativita, sono da riconoscere
alcune limitazioni. Uno dei principali limiti riguarda 1’uso di un campione di convenienza
nelle analisi di validazione degli strumenti e nelle analisi di correlazione. Le scuole,
infatti, sono state selezionate in modo non casuale, ma in base alla loro disponibilita o
accessibilita. Come ¢ noto, questo potrebbe introdurre potenziali bias nei risultati, poiché
il campione potrebbe non rappresentare in modo adeguato 1’intera popolazione degli
studenti di scuola secondaria. Pertanto, ¢ necessario trattare con cautela la
generalizzabilitd dei risultati e ['utilizzo degli strumenti, riconoscendo che sarebbe
opportuno coinvolgere, in futuro, campioni pit ampi e diversificati.

Inoltre, non sono stati esplorati i motivi psicologici o le intenzioni che guidano i
comportamenti degli insegnanti. Come sottolineano Reeve ¢ Cheon (2021), individuare
la fonte, o I’origine, dei comportamenti motivazionali pud essere complesso: gli
insegnanti potrebbero agire per una combinazione di motivazioni personali, culturali e
istituzionali, rendendo difficile stabilire una base univoca per la valutazione e
I’interpretazione degli “effetti motivazionali” delle loro azioni.

Recentemente, I’attenzione della ricerca si ¢ spostata proprio sull’analisi dei fattori che
influenzano I’effettiva messa in pratica di uno stile di insegnamento motivante (Katz &
Moe, 2024; Vermote et al., 2023; Zou et al., 2024). In particolare, si ¢ visto che la
soddisfazione dei bisogni psicologici degli insegnanti puo promuovere il benessere ¢ la
motivazione lavorativa, con ricadute positive sulla qualita delle interazioni con gli
studenti (Germani, 2024c). Comprendere meglio i motivi che guidano i comportamenti
degli insegnanti rappresenta, quindi, una possibile direzione per future ricerche, al fine di
arricchire la comprensione dei processi motivazionali in classe.

Un ulteriore limite € legato al carattere prevalentemente “sperimentale” della ricerca. A
causa delle tempistiche legate ai tempi della ricerca, non ¢ stato possibile trasformare in
azione pratica i risultati emersi, ad esempio coinvolgendo gli insegnanti in un percorso di
Ricerca-Formazione (Asquini, 2018). Il coinvolgimento diretto dei docenti si ¢ limitato
alla restituzione dei risultati durante le riunioni del collegio docenti. Tuttavia, 1’interesse
dimostrato dagli insegnanti ha evidenziato un reale bisogno di formazione su questi temi,
aprendo alla possibilita di future collaborazioni e sperimentazioni nelle scuole.

In generale, in una prospettiva futura di sviluppo formativo e professionale, potrebbe
essere utile mettere a disposizione degli insegnanti una versione adattata della Teachers’
Motivational Behaviors Scale, come strumento di autovalutazione delle proprie pratiche
didattiche. Fornire alle scuole strumenti che restituiscano risultati facilmente interpretabili
rappresenterebbe un’opportunita concreta per aiutare gli insegnanti a riflettere
criticamente sul proprio stile di insegnamento e a individuare possibili aree di
miglioramento.

Accanto all’uso di strumenti quantitativi, sarebbe auspicabile anche 1’integrazione di studi
qualitativi o osservazionali, che consentano di approfondire il modo in cui i
comportamenti motivazionali si manifestano nel contesto reale della classe, arricchendo
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cosi la comprensione dei processi educativi attraverso 1’osservazione diretta delle pratiche
quotidiane.

Si ritiene che questo modo di studiare la realta scolastica, che parte dalla rilevazione della
pratica dell’insegnamento per formulare delle ipotesi di miglioramento basate su evidenze
scientifiche, da condividere inizialmente con gli insegnanti, oltre che innovare la scuola,
accresca il patrimonio conoscitivo della scienza didattica perché consente di cumulare i
risultati conseguiti alla fine di una ricerca con quelli ottenuti da altri ricercatori che hanno
indagato sullo stesso tema o su un tema contiguo (Zanniello, 2023, p. 20).

In conclusione, la prospettiva adottata si inserisce nel quadro della ricerca educativa
orientata alla trasformazione concreta dei contesti formativi e di apprendimento, che
auspica l’integrazione tra la produzione scientifica e la pratica educativa quotidiana
(Margiotta, 2011). Seguendo questa linea, il lavoro presentato, senza pretesa di offrire
soluzioni “preconfezionate”, ha cercato di offrire un punto di vista multidisciplinare alla
pratica didattica e di costruire strumenti di valutazione che possano aiutare gli insegnanti
non solo a osservare e misurare le proprie azioni quotidiane, ma anche a fornire elementi
utili per un miglioramento effettivo e consapevole della loro pratica, nella direzione di un
insegnamento piu attento ai bisogni psicologici e alla motivazione degli studenti.
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Appendice A — Esempio di somministrazione e analisi della Teachers’ Motivational
Behaviors Scale

Lo strumento Teachers’Motivational Behaviors Scale (TMB-S) puo essere utilizzato dagli
insegnanti per raccogliere informazioni sulla percezione che gli studenti hanno del clima
motivazionale all’interno delle loro classi. La somministrazione della TMB-S puo servire
sia per ottenere una lettura complessiva del clima motivazionale — ossia per comprendere
come gli studenti percepiscono globalmente lo stile di insegnamento adottato — sia per
analizzare nel dettaglio la percezione dei singoli comportamenti motivazionali messi in
atto dagli insegnanti. E innanzitutto necessario, soprattutto in presenza di studenti
minorenni, richiedere il consenso informato ai genitori o ai tutori legali per la
partecipazione alla raccolta dati. Questa autorizzazione puo essere ottenuta tramite una
breve comunicazione informativa da inviare attraverso il registro elettronico della scuola
oppure in formato cartaceo, da far compilare e riconsegnare agli studenti prima della
somministrazione del questionario. Di seguito si propone un esempio di informativa da
fornire alle famiglie in formato cartaceo, da adattare secondo le esigenze specifiche del
contesto scolastico.

Informativa sulla privacy
Gentile Genitore/tutore,

L'Istituto Comprensivo/la scuola.................. sta svolgendo una ricerca sulla motivazione allo studio degli
studenti, per indagare come gli studenti percepiscono 1I’ambiente scolastico.

Agli studenti sara chiesto di rispondere a un questionario con lo scopo di raccogliere il loro punto di vista
rispetto a diverse situazioni che possono verificarsi a scuola. Il questionario non prevede risposte giuste o
risposte sbagliate e gli studenti potranno rispondere indicando quanto le affermazioni corrispondono alla loro
esperienza scolastica. Il questionario & anonimo e i dati raccolti saranno frattati in accordo con le leggi sulla
privacy.

La partecipazione alla ricerca NON comporta rischi o disagi fisici e/o emotivi per la salute. Gli studenti
potranno sospendere la compilazione e ritirarsi dalla ricerca in qualsiasi momento senza alcun obbligo di
motivare la loro decisione.

0 ACCONSENTO ALLA PARTECIPAZIONE DI MIO/A FIGLIO/A ALLA RICERCA
0 NON ACCONSENTO ALLA PARTECIPAZIONE DI MIO/A FIGLIO/A ALLA RICERCA

Luogo e Data

Nome e Cognome dello studente: Firma del genitore/tutore:
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E importante fornire agli studenti una breve spiegazione della finalita della
somministrazione, inserendo una nota informativa nella prima pagina del questionario.
Questa introduzione ha il compito di chiarire perché ¢ importante il loro impegno nella
compilazione, di rassicurarli che le risposte saranno completamente anonime e,
soprattutto, che non si tratta di un questionario valutativo. Spesso, infatti, gli studenti
temono che il questionario sia una forma di valutazione personale. E invece fondamentale
spiegare che non ¢ prevista alcuna valutazione individuale e che, al contrario, le loro
risposte aiuteranno i docenti a comprendere meglio come migliorare il clima della classe
e I’esperienza scolastica complessiva, anche attraverso una possibile restituzione e
discussione condivisa dei risultati. Di seguito si propone un esempio di come impostare
la prima pagina del questionario.

Questionario Studenti

Cara studentessa, caro studente,

ti chiediamo di partecipare a un questionario che ha [’obiettivo di raccogliere le esperienze degli studenti della
nostra scuola su come vivono il clima della classe e il modo in cui gli insegnanti interagiscono con loro.

Il questionario non ha alcuno scopo valutativo: non riceverai alcun voto o giudizio personale. Non esistono
risposte giuste o sbagliate; ti chiediamo soltanto di indicare quanto le affermazioni proposte corrispondono
alla tua esperienza scolastica.

La compilazione & anonima: non sard in nessun modo possibile risalire al nome dello studente o della
studentessa che ha risposto.

Le informazioni raccolte saranno utilizzate per riflettere insieme su come migliorare il clima della classe e
’esperienza scolastica di tutti.

Grazie per la tua collaborazione!

Prima di proporre agli studenti la compilazione della Teachers’ Motivational Behaviors
Scale, & possibile inserire alcune domande di sfondo socio-anagrafico, ad esempio relative
al genere, all’eta e alla classe frequentata (prima, seconda, terza, ecc.), al background
migratorio, ecc.

Raccogliere queste informazioni puo essere molto utile, perché consente di analizzare i
dati in modo piu approfondito. Ad esempio, si possono calcolare i punteggi medi
separatamente per maschi e femmine, oppure per diverse classi. Il tipo di domande da
inserire puo variare in base agli obiettivi e agli interessi specifici della scuola.

A seconda degli obiettivi, ¢ naturalmente possibile somministrare insieme alla TMB-S
anche altri strumenti per valutare costrutti diversi, come per esempio il livello della
motivazione degli studenti, usando la Academic Motivation Scale.

134



Appendice

Di seguito viene riportata la Teachers’ Motivational Behaviors Scale, cosi come puo
essere proposta all’interno del questionario da somministrazione agli studenti??.

Di seguito froverai una serie di affermazioni che descrivono diverse situazioni che possono avvenire in classe.
Ti chiediamo di rispondere in base alla tua esperienza personale, indicando quanto spesso si verificano queste
situazioni, usando la seguente scala di risposta: 1=Mai, 2=Raramente, 3=Qualche volta, 4=Spesso, 5=Molto
spesso.
o = Mai Raramente Cualche Spesso Molw
I miei insegnanti... volta spesso
1. cercano di capire il mio punto di vista ol o2 o3 o4 os
P. mi ignorano ol o2 o3 o4 o5
3. ascoltano le mie idee su come mi piacerebbe fare le - o5 sy o G
cose
@ mi danno ordini ol o2 o3 o4 os
5. mi danno suggerimenti su come migliorare nello
. ol o2 o3 o4 o5
studio
|6. mi fanno notare quando gli altri sono piu bravi di me ol o2 o3 o4 o5
7. mosfrano rispetto per le mie scelte ol o2 o3 o4 os
3. mi .sembla che mi prendano in giro in modo poco =0 = o i .
carino
9. .sento di 1:)?‘&:1 condl?lde.le con gli 1nseg]anﬂ le mie - i - - -
idee su cio che voglio diventare nella vita
10. usano un tono autoritario ol o2 o3 o4 o5
11. mi chiedono se sto bene ol o2 o3 o4 os
12. quando si rivolgono ame, lo fanno con parole che mi =i = - = =
sembrano poco gentili
13. miinc oraggiano a pl.'endez'e iniziativa nelle attivita - ™~ - - e
scolastiche e di studio
14. criticano gli errori che faccio di fronte a tutti ol o2 03 o4 os
15. mi trasmettono la loro fiducia nelle mie capacita di
i iy . ;. ol o2 o3 o4 os
diventare cio che voglio nella vita
16. urlano e usano con me un tono che mi sembra
: E ol o2 o3 o4 @)
minaccioso
17. mi sento capito/a dai miei insegnanti ol o2 o3 o4 oS
18. mi interrompono mentre sto parlando ol o2 o3 o4 o3

22 N.B.: E possibile scegliere di somministrare anche tutti i 46 item (presentati nel Capitolo 5).
Tuttavia, in questo caso, gli item andranno trattati come singoli comportamenti, € non come parte
delle due dimensioni generali di supporto e ostacolo ai bisogni psicologici degli studenti. Di
conseguenza, l’analisi dei dati dovra essere effettuata considerando ciascun comportamento
separatamente (ad esempio, come illustrato nell’approccio seguito nel Capitolo 6).
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Dopo aver somministrato il questionario agli studenti, i dati raccolti devono essere inseriti
manualmente in una tabella Excel. Ogni questionario compilato corrispondera a una riga
della tabella, mentre ogni colonna rappresentera un item della scala. Nelle immagini che
seguono, viene mostrato un esempio di questionario compilato e di come deve essere
inserito in Excel. I dati devono essere trascritti in Excel riportando il numero
corrispondente alla risposta scelta dallo studente.

alch Mot
o . Mai [Raramente Qualche Spesso S
I miei insegnanti... volta spesso
1. cercano di capire il mio punto di vista ol o2 X3 o4 os
mi ignorano ol o2 o3 4 os
3. ascoltano le mie idee su come mi piacerebbe fare le - o a5 o -
cose
}4. mi danno ordini ol X2 o3 o4 os
5. mi danno suggerimenti su come migliorare nello
. g8 g ol o2 o3 X os
studio
(6. mi fanno notare quando gli altri sono piu bravi di me ol > o3 o4 o5
[7. mostrano rispetto per le mie scelte ol 02 x3 o4 os
8. mi sembra che mi prendano in giro in modo poco
: pr & P ol o2 x3 o4 o5
carino
0. .sen’m di [.)?tcr condu.;lde.re con gli mseg.naml le mie o1 w2 . 3% s
idee su cio che voglio diventare nella vita
10. usano un tono autoritario ol o2 o3 o4 b4
11. mi chiedono se sto bene ol o2 o3 wa os
12. quando si rivolgono a me, lo fanno con parole che mi
T S AN, P X1 o2 o3 o4 os
sembrano poco gentili
13. mi incoraggiano a pl.'endm‘e iniziativa nelle attivita - - . e s
scolastiche e di studio
14. criticano gli errori che faccio di fronte a mutti ol o2 x3 o4 os
15. mi trasmettono la loro fiducia nelle mie capacita di
. .. . . ol o2 3 o4 os
diventare cio che voglio nella vita
16. urlano ¢ usano con me un tono che mi sembra
B ol p.v3 o3 o4 os
minaccioso
17. mi sento capito/a dai miei insegnanti ol o2 o3 = os
18. mi interrompono mentre sto parlando ol o2 o3 p_<1 os
— .. .= . - donalev | & -
fl-j & |Times New Roman V”H v‘ A A ‘Generale | [l Formattazione condizionale B Inserisc
Incolla B -~ 6 ¢ s = = ~ g % 000 % Formatta come tabella v 52 Elimina
M a = = 1‘9/' M e0'8 —)08 @ Stili cella ~ @ Format
Appunti ™ Carattere 5] Allineamento F] Numeri [ stili Celle
fx
A B C D E F G H | J K L M
- Genere  Classe Anni Item1 Item2 Item3 Item4 ItemS Item6 Item7 Item8 Item9
2 Studente 1 Maschio Seconda 12 3 4 2 2 4 2 3 3 4
3
4
c
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Una volta che tutti i questionari sono stati inseriti nella tabella Excel, & possibile procedere
al calcolo dei punteggi medi.

Calcolo della media per le due dimensioni della TMB-S per ogni studente:

— Supporto ai bisogni: si ottiene facendo la media delle risposte agli item 1, 3, 5, 7, 9,
11, 13,15, 17.

— Ostacolo ai bisogni: si ottiene facendo la media delle risposte agli item 2, 4, 6, 8, 10,
12, 14, 16, 18.

Per maggiore chiarezza visiva, si potrebbero colorare in modo diverso le colonne degli
item appartenenti alle due dimensioni (come riportato nell’immagine).

A B C D E F G H | J
Genere Classe Anni Item 1 Item2 TItem3 TItem 4 Item 5 Item 6

Studente 1 Maschio  Seconda 12 3 4 2 2 4 2
Studente 2 Maschio  Seconda 12 4 3 2 3 4 3
Studente 3 Femmina Seconda 13 3 1 2 3 1 3
Studente 4 Maschio  Seconda 12 5 4 3 3 5 4
Studente 5 Femmina Seconda 12 1 1 1 2 1 1
Studente 6 Femmina Seconda 13 3 2 3 1 3 2
Studente 7 Femmina Seconda 12 3 2 5 1 3 5
Studente 8 Maschio  Seconda 13 5 5 5 5 4 5

La media di ciascuna dimensione si calcola sommando i punteggi relativi agli item
corrispondenti e dividendo per 9 (il numero totale di item per dimensione).

Ad esempio, per lo Studente 1:

Supporto ai bisogni = (3+2+4+3+4+4+4+3+4) / 9= 3,44
Ostacolo ai bisogni = (4+2+2+3+5+1+3+2+4) / 9= 2,89

Nel caso in cui uno studente non avesse risposto a un item, ¢ possibile sommare le risposte
date agli atri item e dividere per il numero di risposte effettive. Ad esempio, se lo Studente
1 non avesse risposto all’item 1, avremmo: Supporto ai bisogni = (2+4+3+4+4+4+3+4) /
8=3,50.

Excel consente di calcolare la media in modo semplice: basta creare delle nuove colonne

chiamate, ad esempio “Supporto ai bisogni” e “Ostacolo ai bisogni” e utilizzare la
funzione della media =MEDIA() e selezionare gli item in base alla cella corrispondente.
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Ad esempio, per lo Studente 1:

— gliitem della dimensione “Supporto ai bisogni” si trovano nelle celle E2; G2; 12;
K2; M2; 02; Q2; S2; U2 quindi la funzione da inserire per la media sara:
=MEDIA(E2;G2;12;K2;M2;02;Q2;S2;U2);

— gli item della dimensione “Ostacolo ai bisogni” si trovano nelle celle F2; H2; J2;
L2; N2; P2; R2; T2; V2, quindi la funzione da inserire sara:
=MEDIA(F2;H2;J2;L.2;N2;P2;R2;T2;V2).

E possibile calcolarla, posizionandosi prima sulla cella vuota nella colonna “Supporto ai
bisogni”, poi in quella “Ostacolo ai bisogni” nella riga corrispondente allo Studente 1 (in
questo caso ¢ la riga 2).

=MEDIA(E2;G2;I2;K2;M2;02;Q2;52;U2)

O P Q R S T U \Y W

em11 Item12 Item13 Item14 Item15 Item16 Item17 Item 18 S“{)’gg;z’i -

4 1 4 3 3 2 4 4 [ 344 |

=MEDIA(F2;H2;32;L2;N2;P2;R2;T2;V2)

0 P Q R S T U v W X
S T —
em11 Ttem12 Item13 Item14 Ttem15 Item16 Item17 Item1s - PPOreal Ostacolo ai
bisogni bisogni
4 1 4 3 3 7 4 4 3,44 2,89

Una volta calcolata la media per tutti gli studenti, ¢ possibile procedere al calcolo della
media generale delle due dimensioni.

Oltre alla media, Excel consente di calcolare anche la deviazione standard, utilizzando
I’apposita funzione =DEV.ST(). Come detto, la deviazione standard permette di leggere i
dati in modo piu preciso, poiché consente di capire se i punteggi medi si distribuiscono in
modo omogeneo oppure no all’interno del campione che si sta esaminando. In questo
caso, la deviazione standard permette di valutare se gli studenti percepiscono i
comportamenti degli insegnanti con la stessa frequenza, oppure se ci sono differenze: ad
esempio, se alcuni studenti percepiscono piu spesso, 0 meno spesso, determinati
comportamenti rispetto alla media generale della classe (o della scuola).
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Per calcolare la media generale delle dimensioni, ¢ necessario sommare i punteggi medi
di tutti gli studenti e dividere per il numero totale di studenti (procedura da effettuare
separatamente per le due dimensioni). Nell’esempio riportato, gli studenti totali sono 8,
quindi per calcolare, ad esempio, la media generale della dimensione “Supporto ai
bisogni”, si procedera in questo modo: (3,44+3,22+2,56+4,11+1,56+3,22+4,11+4,44)/8=
3,33.

Se si procede tramite funzione Excel, si dovranno selezionare tutte le celle sotto la colonna
“Supporto ai bisogni”, che in questo caso vanno dalla W2 alla W9, come riportato
nell’immagine.

=MEDIA(W2:W9)
Q R s T U \% w X Y

Item 13 Item 14 Item 15 Item 16 Item 17 Item 18 Supporto ai bisogni  Ostacolo ai bisogni

4 2 4 4 3.44 Argomenti funzione
322
2,56
4.11 Numi1 W2wg
1.56 Num2

322
4,11
4,44

Media Sllfforto
—MEDIA(W2:W9) Restituisce la media aritmetica degli argomenti (numeri, nomi o ri

Deviazione suppoito Num1: numinum2;.s

MEDIA

1%

L = B e W
]

[P RIS NS N R N VS N N
AW W W W
N
oW B W W
D W W s W

Il calcolo della deviazione standard ¢ un calcolo piu complesso. In questa sede, ¢
necessario sapere come calcolarlo tramite la funzione di Excel e come interpretare il dato.
Come per la media generale, ¢ necessario selezionare tutte le celle sotto la colonna
“Supporto ai bisogni”.

=DEV.ST(W2:W9)
Q R s T U v w X Y

Item 13 Item 14 Ifem 15 Item 16 Item 17 Item 18 Supporto ai bisogni Ostacolo ai bisogni

4 3 3 2 4 4 3.44 Argomenti funzione

4 4 2 4 4 3 3,22

3 2 2 1 3 1 256 DEV-ST

5 4 3 3 5 4 4,11 Num1 |W2:W9
2 1 3 4 3 3 1,56 R

4 2 3 2 4 3 3,22

3 3 5 2 3 2 4,11

5 5 4 4 5 5 444

3,75 3,00 3,13 2,75 3,88 3,13
1,04 1,31 0,99 1,16 0,83 1.25 Media Supporto

333 Questa funzione & disponibile per consentire |

I Restituisce una stima della deviazione standar
Deviazione supporto

—DEV.ST(W2:W9) | Num
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Alla fine di questo processo, si avranno i seguenti risultati:

w X

Supporto ai bisogni  Ostacolo ai bisogni

3.44 2.89
322 3,11
2,56 2.00
4,11 3.78
1,56 2,11
3.22 2.78
4,11 2,78
4.44 4.89
Media Supporto Media Ostacolo
333 3,04
Deviazione supporto Deviazione Ostacolo
0,94 0,93

I risultati ottenuti permettono di avere una prima fotografia su come gli studenti
percepiscono, in media, i comportamenti motivazionali adottati dagli insegnanti.

Nel caso dell’esempio riportato, la media del supporto ai bisogni (3,33) risulta
leggermente piu alta della media dell’ostacolo (3,04), suggerendo che, mediamente, gli
studenti percepiscono piu comportamenti di supporto che di ostacolo.

La deviazione standard (circa 0,90 in entrambi i casi) indica che ¢’¢ comunque una certa
variabilita nelle risposte: non tutti gli studenti vivono il clima motivazionale nello stesso
modo. Una deviazione standard bassa suggerisce che la maggior parte degli studenti ha
risposto in modo simile; al contrario, una deviazione standard alta indica risposte piu
diverse e distribuite lungo I’intera scala di risposta (in questo caso da 1=mai a 5=molto
Spesso).

Questo tipo di analisi puo gia offrire spunti utili per riflettere sulle pratiche didattiche
quotidiane. Tuttavia, per ottenere un quadro ancora piu approfondito e mirato, puo essere
utile farsi supportare da un esperto di ricerca educativa, che potrebbe aiutare a:

— mettere in relazione i comportamenti motivazionali con altre variabili importanti,
come il livello di motivazione scolastica o il benessere degli studenti;

— approfondire quali comportamenti specifici incidono maggiormente sugli aspetti
positivi o negativi dell’esperienza scolastica;

— costruire azioni concrete di miglioramento a partire dai dati, personalizzandole sulle
esigenze reali delle classi o della scuola.

In questo modo, i risultati del questionario non restano solo numeri, ma possono diventare
una vera occasione di crescita e sviluppo professionale.
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Infine, come gia detto, oltre alla comprensione dell’andamento generale del clima
motivazionale di supporto e ostacolo ai bisogni psicologici, ¢ anche possibile valutare i
singoli comportamenti.

In questo caso, ¢ necessario calcolare la media e la deviazione standard di ciascuna
colonna (cio¢, di ciascun item), considerando che ogni colonna rappresenta un
comportamento specifico.

Nell’esempio riportato, per calcolare la media e la deviazione standard del primo item
sara sufficiente utilizzare in Excel le due formule: =MEDIA(E2:E9) e = DEV.ST(E2:E9),
dove E2:E9 rappresentano le celle che contengono le risposte degli studenti al primo item.
Lo stesso procedimento pud essere seguito per ogni altro item. Questo tipo di analisi
consente di capire quali comportamenti sono percepiti piu frequentemente e quali meno,
offrendo indicazioni ancora piu dettagliate per riflettere e migliorare il proprio stile di
insegnamento.

v i XV f =MEDIA(E2:E9)
A B C D E F G H |
Genere  Classe Anni Item1 Item2 Item3 Item4 Item3

Studente 1 Maschio  Seconda 12 3 Argomenti funzione

Studente 2 ~ Maschio Seconda 12 4

Studente 3 Femmina Seconda 13 3 M

Studente 4 ~ Maschio Seconda 12 5 Num1  E2E9

Studente 5 Femmina Seconda 12 1 MR

Studente 6  Femmina Seconda 13 3

Studente 7 Femmina Seconda 12 3

Studente 8 ~ Maschio  Seconda 13 5

Media singolo comportamento E2:E9) |
deviazione standard
Restituisce la media aritmetica degli argomenti (nume¢
A B C D E F G H I J K L M N o] P Q R
Genere  Classe Anni Ttem 1 Item2 Ttem3 Ttemd4 Ttem5 Ttem6 Ttem7 Ttem8 Item9 Ttem 10 Ttem 11 Ttem 12 Ttem 13  Ttem 14
Studente 1 ~ Maschio  Seconda 12 3 4 2 2 4 2 3 3 4 5 4 1 4 3
Studente 2 Maschio  Seconda 12 4 3 2 3 4 3 2 3 4 2 3 3 4 4
Studente 3 Femmina Seconda 13 3 1 2 3 1 3 5 2 3 1 1 4 3 2
Studente 4 Maschio  Seconda 12 5 4 3 3 5 4 3 3 5 4 3 5 5 4
Studente 5 Femmina Seconda 12 1 1 1 2 1 1 1 5 1 1 1 1 2 1
Studente 6  Femmina Seconda 13 3 2 3 1 3 2 3 5 3 3 3 5 4 2
Studente 7 Femmina Seconda 12 3 2 5 1 3 5 5 5 5 4 5 1 3 3
Studente 8 Maschio  Seconda 13 5 5 5 5 4 5 4 5 5 5 3 5 5 5
Media singolo comportamento 3,38 2,75 288 2.50 313 313 325 388 3.75 3.13 288 313 375 3.00
deviazione standard 130 1.49 1.46 1.31 1.46 1.46 1.39 1.25 1.39 164 136 1.89 1.04 131
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Appendice B — Item e analisi statistiche della Academic Motivation Scale, usata nello
studio presentato nel capitolo sei.

Con I’Academic Motivation Scale, gli studenti sono invitati a valutare in che misura
ciascuna delle ragioni elencate, per le quali potrebbe essere importante frequentare la
scuola, corrisponda alle loro motivazioni personali, utilizzando una scala di risposta Likert
a quattro passi: 1=per niente, 2=poco, 3=abbastanza, 4=molto.

1 Per il piacere che provo nell’imparare cose nuove
2 Per il piacere che provo nello scoprire cose che non conoscevo prima

REGOLAZIONE | 3 Per il piacere che provo nell’aumentare le mie conoscenze nelle materie
INTRINSECA che preferisco
4 Perché la scuola mi permette di continuare a studiare cose che mi
interessano
5 Perché penso che lo studio mi aiutera a prepararmi meglio per cio che mi
piacerebbe fare
6 Perché penso che lo studio mi aiutera a scegliere meglio la professione
REGOLAZIONE | che vorrei fare
IIDENTIFICATA | 7 Perché penso che lo studio mi permettera di lavorare in un campo che mi
piace
8 Perché penso che lo studio mi aiutera ad avere maggiori competenze per
la mia crescita professionale
9 Per dimostrare a me stesso che sono una persona intelligente
REGOLAZIONE it?l (};Zr dimostrare a me stesso/a che sono capace di raggiungere un titolo di
INTROIETTATA , . o
11 Perché andare bene a scuola mi fa sentire importante
12 Per dimostrare a me stesso che sono in grado di riuscire nello studio
13 Per poter avere dopo gli studi un buono stipendio
REGOLAZIONE | 14 Per poter fare dopo gli studi un lavoro che vale
ESTERNA 15 Per poter avere dopo gli studi una vita migliore
16 Per ottenere un titolo di studio utile a trovare un lavoro pagato bene
17 Prima avevo delle ragioni per andare a scuola; ora pero mi chiedo se sia
il caso di continuare
18 Non riesco a capire perché vado a scuola e, in fondo, non me ne importa
AMOTIVAZIONE | nulla

19 Non lo so; non riesco a capire cosa io stia facendo a scuola
20 Ad essere sinceri non lo so; sento proprio che sto perdendo il mio tempo
a scuola
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Nella tabella seguente sono riportati i risultati della validita strutturale e dell’affidabilita
interna della scala (fanno riferimento alle due raccolte dati usate nello studio longitudinale
del capitolo sei).

AMS e df p CFI TLI SRMR RMSEA
CFATI1 721 160 <0.001 0964 0.958 0.041 0.049
CFAT2 827 160 <0.001 0.959 0.951 0.041 0.053
Media DS a

Regolazione Intrinseca T1  2.77 0.70 0.845

Regolazione Intrinseca T2  2.70 0.69 0.839

Regolazione Identificata T1 3.19 0.70 0.846

Regolazione Identificata T2 3.12 0.70 0.849

Regolazione Introiettata T1 2.65 0.79 0.839

Regolazione Introiettata T2 2.57 0.81 0.855

Regolazione Esterna T1 3.16 0.76 0.878

Regolazione Esterna T2 3.14 0.76 0.875

Amotivazione T1 1.60 0.71 0.865

Amotivazione T2 1.66 0.76 0.880
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Appendice C - Punteggi medi nella percezione dei comportamenti motivazionali

degli insegnanti, divisi per grado scolastico.

I dati fanno riferimento al campione del T1 e del T2 (dello studio presentato nel capitolo
6). Le risposte si basano su una scala Likert a cinque passi (1=Mai; 5=Molto spesso).

Secondaria Primo

Secondaria Secondo

C . ti Motivazionali degli i i Grado Grado
omportamenti Motivazionali degli insegnan T1 T2 T1 T2

M DS M DS M DS M DS
mi .chlfadono se ho idee su come rendere piu interessanti le loro 192 1099 | 193 1093 | 168 | 077 | 1.80 | 081
lezioni
prima di darmi un voto, mi fanno valutare da solo/a come sono 280 | 114 1292 [ 107 | 215 | 084 | 228 | 0.92
andato/a
cercano di capire il mio punto di vista 3.02 | 1.11 | 2.82 | 1.07 | 242 | 0.88 | 2.42 | 0.89
ascoltano le mie idee su come mi piacerebbe fare le cose 236 | 1.12 | 225 | 1.10 | 1.82 | 0.87 | 1.89 | 0.84
mi danno suggerimenti su come migliorare nello studio 355 | 1.11 | 341 | 1.08 | 2.82 | 1.01 | 2.75 | 0.96
mi fapqo lgyorare insieme a compagni/e che hanno interessi 250 | 115 1 260 | 111 | 231 | 096 | 2.39 | 0.99
simili ai miei
mi incoraggiano a fare domande 2.87 | 1.26 | 2.87 | 1.21 | 3.35 | 1.04 | 3.17 | 1.05
mi .p.rop,ongono CIOmp.lt-I adatti alle mie capacita (né troppo 259 | 140 | 250 1 139 | 275 | 122 | 276 | 1.20
facili, né troppo difficili)
mi incoraggiano a collaborare con i compagni/e senza entrare 393 | 129 | 323 | 128 | 276 | 114 | 275 | 1.12
in competizione
mostrano rispetto per le mie scelte 332 | 1.18 | 3.13 | 1.16 | 2.88 | 1.07 | 2.75 | 1.05
se sbaglp qpalcosa dura}nte un att1V1.ta, me lo dicono senza 330 | 127 | 306 | 122 | 316 | 109 | 282 | 1.07
mettermi in imbarazzo di fronte a tutti
sembrano felici di farmi lezione 337 | 1.14 | 3.14 | 1.12 | 3.03 | 0.92 | 2.80 | 0.94
mi propongono delle attivita che possono essere interessanti

280 | 1.22 | 2.65 | 1.14 | 2.54 | 091 | 2.53 | 0.88
per me
spl.egia‘no chiaramente che cosa devo fare nei compiti e nelle 393 1 103 1 371 | 106 | 341 | 091 | 320 | 096
attivita
sento di Pote? condividere con gli insegnanti le mie idee su cio 275 1131 1 271 1 120 | 231 | 111 | 231 | 1.08
che voglio diventare nella vita
mi spiegano come le cose che studio mi potrebbero essere utili | 3.34 | 1.16 | 3.19 | 1.13 | 2.63 | 1.05 | 2.50 | 1.05
quando faccio bene qualcosa mi incoraggiano a continuare in 388 | 100 | 383 | 096 | 342 | 101 | 332 | 1.02
quel modo
mi chiedono se sto bene 278 | 1.19 | 2.68 | 1.17 | 1.98 | 0.97 | 2.01 | 1.00
mi incoraggiano a prendere iniziativa nelle attivita scolastiche 310 | 114 1303 1 109 | 284 | 102 | 265 | 099
e di studio
m1 trasmettqno la lor(? fiducia nelle mie capacita di diventare 275 1 126 | 267 | 121 | 205 | 100 | 2.08 | 1.01
cio che voglio nella vita
mi chiedono come mi sto trovando con le cose che studiamo 2.68 | 1.29 | 2.51 | 1.17 | 2.53 | 1.05 | 2.52 | 1.01
zr;lsszrono la possibilita di scegliere tra diversi modi di fare le 257 | 118 1 246 | 111 | 202 | 085 | 2.06 | 0.92
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Secondaria Primo

Secondaria Secondo

. . . . . Grado Grado

Comportamenti Motivazionali degli insegnanti el ™ T T2
M DS M DS M DS M DS

mi sento capito/a dai miei insegnanti 2.81 | 1.29 | 2.66 | 1.19 | 2.24 | 093 | 2.27 | 0.97
sono gentili con me anche quando non faccio i compiti o li 236 | 121 1 232 | 118 | 223 | 108 | 222 | 1.04
faccio male
mi dicono che sono bravo/a solo quando faccio le cose 302 | 125 [ 304 | 124 | 320 | 110 | 318 | 1.13
esattamente come dicono loro
quando faccio male qualcosa, non mi dicono come migliorare | 2.21 | 1.23 | 2.21 | 1.18 | 2.55 | 1.08 | 2.67 | 1.03
mi ignorano 1.82 | 1.05 | 2.01 | 1.15 | 2.34 | 1.05 | 246 | 1.12
mi d}cpp(} qual ¢ la ‘rlsposta a una domanda senza darmi la 169 | 092 | 180 1 095 | 216 | 093 | 230 | 0.96
possibilita di arrivarci da solo/a
mi spingono a essere in competizione con i miei compagni/e 1.38 1 0.78 | 1.46 | 0.80 | 1.69 | 0.90 | 1.86 | 0.97
ls(c;rr;o gentili con me solo quando mi comporto come vogliono 240 | 123 | 262 | 127 | 297 | 116 | 3.05 | 1.15
mi dicono cosa devo fare senza darmi la possibilita di scegliere | 2.50 | 1.25 | 2.75 | 1.25 | 3.15 | 1.12 | 3.19 | 1.10
mi chiedono 41 fare. le stesse cose degli altri anche se per me 268 | 136 1 279 | 135 | 321 | 124 | 3.08 | 123
sono troppo difficili o troppo facili
premiano solo gli altri anche quando io faccio bene le cose 199 | 1.12 | 2.11 | 1.14 | 225 | 1.08 | 243 | 1.12
mi danno ordini 257 | 129 | 281 | 1.33 | 2.75 | 1.24 | 2.79 | 1.26
mi fanno notare quando gli altri sono pitu bravi di me 2.15 | 1.14 | 228 | 1.19 | 231 | 1.12 | 2.53 | 1.17
mi sembra che mi prendano in giro in modo poco carino 1.55 1096 | 1.77 | 1.05 | 1.88 | 0.95 | 2.15 | 1.11
usano un tono autoritario 2.83 | 1.20 | 2.99 | 1.20 | 3.10 | 1.05 | 3.17 | 1.06
mi assegnano un compito senza darmi indicazioni chiare 2.19 | 1.65 | 229 | 1.11 | 2.84 | 095 | 2.84 | 0.97
rimproverano solo me, anche se altri compagni/e si 216 1 126 1 240 | 1311 215 | 110 | 220 | 1.19
comportano male
mimettono fretta mentre faccio un compito o un’attivita 210 bian 221 Lias 266 | 106 | 272 | 106
scolastica
mi dlu?ono che ho poche capacita per andare bene nella loro 144 1 083 | 152 10931 149 | 079 | 173 | 1.01
materia
quando si rlvolgon'o. a me, lo fanno con parole che mi 162 1086 11801 09 | 187 | 087 | 2.11 | 095
sembrano poco gentili
provano a farmi cambiare idea su come la penso 229 | 1.12 | 229 | 1.08 | 222 | 1.03 | 2.36 | 1.01
criticano gli errori che faccio di fronte a tutti 2.06 | 1.19 | 2.18 | 1.22 | 2.32 | 1.03 | 2.50 | 1.07
urlano e usano con me un tono che mi sembra minaccioso 185 1.09 | 1.96 | 1.14 | 1.83 | 0.96 | 2.04 | 1.08
mi interrompono mentre sto parlando 232 | 1.23 | 2.56 | 1.24 | 2.69 | 1.08 | 2.75 | 1.06
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