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Abstract 

Questo lavoro presenta la realizzazione di una ricerca-intervento che ha come obiettivo principale 

quello di analizzare gli effetti sia specifici che combinati delle variabili socio-anagrafiche, della 

motivazione, del concetto di sé accademico, dell’autoregolazione e del supporto online su un 

gruppo di matricole frequentanti il primo anno del Corso di Laurea di Scienze dell’Educazione 

dell’Università di Cagliari. La letteratura in merito mette in evidenza una correlazione positiva 

tra le perfomance accademiche e tali variabili. Pertanto si rende necessario un ambiente in grado 

di supportarne l’acquisizione, il mantenimento e lo sviluppo di tali aspetti, in un contesto che non 

ha più le caratteristiche di continuità, tipiche della scuola secondaria superiore. Nel nostro caso 

lo strumento scelto è quello di tipo web-based. In particolare, la piattaforma e-learning Moodle 

rappresenta un ambiente integrato e continuo per la formazione, caratterizzato da percorsi 

personalizzati e apprendimento collaborativo, assistenza didattica e monitoraggio. Tale supporto, 

anche grazie alla figura del tutor online, può favorire il percorso accademico dello studente e il 

passaggio dalla scuola superiore al mondo universitario attraverso un iniziale supporto ed un 

monitoraggio nel tempo.  
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Stato dell’arte  

I recenti cambiamenti nazionali ed europei che hanno investito l’istruzione universitaria richiedono 

allo studente una maggiore capacità di adattamento nei confronti di un sistema in divenire e totalmente 

differente dalla scuola superiore dal quale egli proviene. Nasce così la necessità di capire quali sono i 

fattori che contraddistinguono lo studente in ingresso e di offrirgli un supporto adeguato, soprattutto 

nel primo anno di Università. La continuità nel sistema e la riuscita appaiono legate ad una serie di 

variabili, soprattutto psicologiche, che rappresentano dei predittori di un futuro successo accademico. 

Tra le variabili individuate in letteratura, nel presente lavoro si è dato maggior rilievo alla motivazione 

autodeterminata, al concetto di sé ed al livello di autoregolazione e metacognizione (Deci e Ryan, 

2012; Vallerand, Pelletier, Blais, Briere, Senécal, e Vallieres, 1992; Marsh e Martin, 2011; Brunner, 

Keller, Dierendonck, Reichert, Ugen, Fischbach e Martin, 2010; Moliterni, De Stasio, Carboni e Di 

Chiacchio,  2011; Di Benedetto e Zimmerman, 2010; de Bilde e Vansteenkiste e Lens, 2011; Ifenthaler, 

2013). 

Inoltre, la letteratura in merito mette in evidenza una correlazione positiva tra le perfomance 

accademiche e le strategie di autoregolazione e metacognizione (Zimmerman, 2008, 2012; Flavell, 

1979; Albanese, Businaro, Cacciamani, De Marco, Farina, Ferrini, Vanin, 2010; Ifenthaler, 2013; 

Panadero e Alonso-Tapia, 2014). La competenza di autoregolazione, associata ad una riflessione 

metacognitiva sul proprio operare è fondamentale per i percorsi educativi, pertanto si rende necessario 

un ambiente in grado di supportarne l’acquisizione e il mantenimento. Nel nostro caso lo strumento 

scelto è quello di tipo web-based (Cobb, 2003; Mohamad, Tasir, Harun, Shukor, 2013). In particolare, 

la piattaforma Moodle, strutturata con matrice costruttivista, rappresenta un ambiente integrato e 

continuo di formazione, caratterizzato da percorsi personalizzati e apprendimento collaborativo, 

assistenza didattica e monitoraggio. Tale supporto può favorire il percorso accademico dello studente e 

il passaggio dalla scuola superiore al mondo universitario attraverso un iniziale supporto ed un 

monitoraggio nel tempo (per esempio attraverso l’attivazione di laboratori online). La letteratura 

mostra come lo scaffolding e il supporto siano fondamentali e gli strumenti tecnologici possano 

configurarsi come un importante sostegno all’autoregolazione e alla riflessione metacognitiva, così 

come per la motivazione e il rafforzamento del proprio sé accademico (Antonietti e Cantoia, 2001; 

2009; Eletti, 2002). Ruolo chiave è assunto dal tutor online (Ranieri e Rotta, 2005). Esistono diverse 

ricerche che dimostrano l’utilità del computer in ambito educativo, proprio per la possibilità che offre 
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di arrivare oltre la presenza su più fasi di apprendimento e aiutare così lo studente ad acquisire 

competenze metacognitive che possono essere traslate successivamente su più ambiti di 

apprendimento (Gašević, Adesope, Joksimović e Kovanović, 2015).  

 

Metodologia 

Una volta progettato e realizzato il laboratorio online, è stata fatta un’indagine che ha indagato la 

presenza delle variabili oggetto della ricerca nella popolazione presa in esame. Il laboratorio è stato 

interamente erogato sulla piattaforma Moodle2 dell’Ateneo di Cagliari (moodle2.unica.it). Le attività 

proposte sono state quelle consentite dalla piattaforma, in particolare si è interagito con forum, 

documenti, chat, learning object relativi agli argomenti trattati durante la lezione di Psicologia 

Generale. Era presente un tutor online. Per la strutturazione delle attività del laboratorio sono state 

seguite le fasi di progettazione indicate dal modello di Azevedo e Hadwin (2005), in particolare si è 

seguita una progettazione finalizzata a favorire i processi di autoregolazione (de Palo, Sinatra, 

Tanucci, e Monacis, 2012). Il campione è composto da 129 studenti iscritti al primo anno del corso di 

Laurea in Scienze dell’Educazione e della Formazione a Cagliari nell’anno accademico 2013/2014. La 

ricerca è stata guidata da un insieme di ipotesi che presuppongono quanto segue: esistono differenze 

tra le variabili psicologiche e quelle socio-anagrafiche rispetto alla scelta di iscriversi al laboratorio 

online; esistono delle correlazioni positive tra la frequenza al laboratorio online (il campione è stato 

suddiviso in due gruppi, coloro che hanno partecipato attivamente al laboratorio e coloro che non 

hanno partecipato) e le variabili relative alla motivazione, sé accademico e autoregolazione, 

identificate in letteratura quali possibili predittori del successo accademico. Per il raggiungimento 

degli obiettivi di questa ricerca è stato utilizzato un questionario multidimensionale costruito sulla 

base delle scale di misura scelte: l’Academic Motivation Scale (Alivernini e Lucidi, 2008); il Self 

Description Questionnarie III (Marsh e O'Neill, 1984); il questionario sull’Autoregolazione (Moè e De 

Beni, 2000). Una sezione del questionario è stata riservata alla rilevazione delle variabili socio-

anagrafiche. Il questionario è stato somministrato e interamente completato da tutti i partecipanti. 

 

Risultati e discussione 

Dai dati emerge che, rispetto alla variabile motivazionale, ci sono delle differenze significative con il 

voto del diploma (F= 1.189, (1; 128) p<.05). Coloro che hanno ottenuto un voto medio-alto all’esame 

di maturità presentano una motivazione autodeterminata maggiore rispetto a coloro che hanno ottenuto 

una votazione medio-bassa. Considerando la variabile relativa all’autoregolazione emergono effetti 

semplici rispetto alle variabili voto di diploma (F3.758; gdl (1,128) p<.05). Nello specifico, coloro che 

hanno ottenuto un voto di diploma medio-alto presentano una maggior capacità organizzativa rispetto 

a coloro che hanno ottenuto un voto medio-basso. Per le variabili sé accademico, voto di diploma e 

partecipazione al laboratorio on-line, chi ha un sé accademico alto e un voto di diploma medio-alto ha 

partecipato al laboratorio online. Un’Anova con disegno fattoriale 2x2 (voto di diploma x laboratorio 

si/no), ha messo in evidenza un’interazione significativa per il solo sé accademico e motivazione 

intrinseca. Gli studenti con un voto di diploma medio-alto che frequentano il laboratorio online 

palesano livelli più alti di sé accademico rispetto ai loro coetanei che hanno ottenuto un voto di 

diploma medio-basso e che non frequentano il laboratorio online (F= 4.758, (1,127) p<.05). In 

relazione alla seconda ipotesi, dall’analisi delle correlazioni emerge che l’amotivation relaziona 

negativamente con la motivazione intrinseca, sia con l’autoregolazione sia con il sé accademico. 

Mentre chi mostra alti livelli di motivazione intrinseca correla positivamente con la motivazione 

estrinseca e con la frequenza al laboratorio online. Infine si evidenzia una correlazione positiva tra 

l’autoregolazione e il sé accademico.  

 

Conclusioni 

L’adesione del sistema universitario italiano al cosiddetto “Processo di Bologna”, ha decretato 

notevoli cambiamenti, coinvolgendo vari Stati Europei alla fine degli anni Novanta del secolo scorso 

(Braga, Checci e Meschi, 2013). Tali mutamenti hanno riguardato la composizione di uno spazio 

europeo dell’istruzione superiore con l’obiettivo di equilibrare, a livello dei vari Stati, sia le 

architetture dei percorsi formativi dell’alta formazione, sia i principali obiettivi dei diversi cicli di 



 

 

studi. I dati mostrano come in ambito italiano non vi sia stata una concreta diminuzione del drop-out e 

come il miglioramento della riuscita accademica, intesa come raggiungimento di numero di crediti e 

conclusione del percorso universitario nei tempi stabiliti, proceda tutt’oggi a rilento. Si può notare 

come il contesto italiano non appare ancora strutturato in modo adeguato e sufficientemente solido per 

poter supportare lo studente nel suo primo anno di vita universitaria e fornirgli basi sicure che gli 

consentano di inserirsi nel contesto del percorso universitario così da portarlo a termine con successo 

(Fasanella, Benvenuto e Salerni, 2010). Tale ricerca ha tentato di proporre una soluzione innovativa 

per un intervento sul problema del gap che si crea nella transizione Scuola-Università. In particolare il 

supporto online, se affiancato alla didattica in presenza, poteva rappresentare uno strumento che può 

aiutare lo studente nella fase di transizione e può fungere da mezzo per rafforzare una serie di variabili 

ritenute fondamentali dalla letteratura per la riuscita accademica. Nel laboratorio era presente il ruolo 

del tutor che ha operato nella sua triplice funzione di facilitatore, motivatore, istruttore (Fata, 2004). 

Possiamo affermare che le nostre ipotesi di partenza sono state confermate e che la frequenza al 

laboratorio online potrebbe essere efficace per aiutare lo studente durante il suo primo anno 

accademico. Questo deriva dal fatto che tale frequenza è in relazione con variabili che si confermano 

quali predittrici del successo accademico e che andrebbero mantenute attive o potenziate. Inoltre è 

stato confermato che l’utilizzo di un supporto multimediale può favorire aspetti di autoregolazione e 

motivazione (Azevedo, 2008; De Marco e Albanese, 2010). Tuttavia la ricerca presenta alcuni limiti 

dovuti al fatto che rappresenta una fase della sperimentazione di uno studio in longitudinale e in 

divenire sul ruolo del laboratorio online, quale mezzo di supporto, di aiuto e di orientamento  per lo 

studente. 
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