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Estratto

Il presente contributo documenta la sperimentazione condotta presso un Istituto d’Istruzione Superiore 
di Torino. Vengono presentati il processo di innovazione didattica ispirato alla flipped classroom e la 
ricerca effettuata per valutarne gli esiti. Per quest’ultima è stato adottato un disegno di ricerca qua-
si-sperimentale che ha messo a confronto due classi, sperimentale e di controllo, analizzando le seg-
uenti variabili: bisogni psicologici fondamentali e orientamento autonomo; obiettivi di apprendimento e 
pressione alla comprensione; autoefficacia; apprendimento autoregolato. I risultati evidenziando come 
nel confronto si siano riscontrate differenze significative sulle variabili analizzate. Gli esiti suggeriscono 
che la metodologia utilizzata potrebbe costituire un’innovazione efficace dell’ambiente di apprendimen-
to scolastico.

Parole chiave: Classe capovolta, Innovazione didattica, Ambiente di apprendimento, Formazione degli 
insegnanti.

Abstract

The present article documents the experimentation conducted at an Institute of Higher Education in 
Turin. The teaching innovation process inspired by the flipped classroom and the research carried out 
to evaluate the results are presented. For the latter, a quasi-experimental research design was adopted 
that compared two classes, experimental and control one, analyzing the following variables: funda-
mental psychological needs and autonomous orientation; learning goals and need for understanding; 
self-efficacy; self-regulated learning. The results highlight significant differences in considering the va-
riables analyzed. The outcomes suggest that the methodology used could be an effective innovation of 
the school learning environment.

Key words: Flipped classroom, Instructional innovation, Learning environment, Teacher training.
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1.  Introduzione

La flipped classroom (FC) è da alcuni 
anni oggetto di un forte interesse e c’è un 
crescente corpo di ricerche riferite a essa 
(Talbert, 2017b) ma, sebbene stiano com-
parendo evidenze a sostegno della sua ef-
ficacia, i risultati degli studi disponibili, che 
per la maggior parte sono stati condotti in 
contesto universitario nelle discipline STEM, 
non possono essere considerati conclusivi. 
Il presente articolo intende offrire un contri-
buto in questo ambito, documentando la 
sperimentazione condotta presso l’Istituto 
d’Istruzione Superiore “Bosso – Monti” di 
Torino sia per quanto concerne il processo 
di innovazione didattica attuato, che per la 
ricerca effettuata per valutarne gli esiti.

Per quanto riguarda la metodologia og-
getto della sperimentazione, si tratta di una 
ridefinizione del ciclo di apprendimento-in-
segnamento ispirata alla flipped classro-
om (Mazur, 1997; Baker, 2000; Lage, Platt 
& Treglia, 2000; Bergmann & Sams, 2014; 
Cecchinato & Papa, 2016; Talbert, 2017a). 
Questa innovazione metodologica è in linea 
con i principi trasversali identificati dall’OCSE 
(2017) per lo sviluppo di ambienti di appren-
dimento innovativi. Nello specifico l’approc-
cio proposto:
•  riconosce la centralità dello studente pro-

muovendo pratiche di apprendimento 
autoregolato e processi metacognitivi, 
incoraggiando l’impegno attivo degli stu-
denti e sollecitando in loro una maggiore 
responsabilità sul proprio apprendimen-
to (Pintrich & De Groot, 1990; Boekaer-
ts, 1997; Pintrich, 2000a; Zimmerman, 
2001);

•  valorizza la natura sociale dell’apprendi-
mento attraverso processi di interazione, 
negoziazione e collaborazione, promuo-
vendo attività basate sull’apprendimento 
fra pari (Slavin, 1996; Topping, 2005);

•  si prefigge di coinvolgere e motivare gli 
studenti nel processo di apprendimento 

anche attraverso la valorizzazione dei loro 
interessi, rendendo produttive le prati-
che di apprendimento attivo (Boekaerts, 
2001);

•  attiva le conoscenze pregresse degli 
studenti come elemento essenziale per 
l’apprendimento significativo (Ausubel, 
Novak & Hanessian, 1968; Novak, 2002; 
Mayer, 2002);

•  promuove l’apprendimento come una sfi-
da cognitiva che richiede agli studenti un 
impegno commisurato alle loro diverse 
capacità, sottolineando la natura incre-
mentale di queste (Dweck, 2006);

•  assume la valutazione come pratica di-
dattica formativa, prevedendo un fee-
dback costante teso al miglioramento 
delle dimensioni cognitive, motivazionali 
ed emotive dell’apprendimento (Sadler, 
1989; Nicol & Macfarlane‐Dick, 2006);

•  favorisce lo sviluppo di competenze tra-
sversali come la creatività, il problem sol-
ving e il pensiero critico con la proposi-
zione di compiti di realtà, studio di caso, 
analisi di contesti reali (Ennis, 1987; Bran-
sford, Sherwood, Vye & Rieser, 1986; 
Mayer, 1992).
La sperimentazione è stata inoltre con-

dotta coerentemente con le indicazioni stes-
se dell’OCSE (2017) finalizzate a rendere 
realmente trasformativi i processi di innova-
zione metodologici. A questo fine:
•  l’ambiente di apprendimento proposto ha 

coinvolto gli aspetti educativi essenziali, 
ovvero sia gli attori (studenti e insegnan-
ti) che i processi didattici (progettazione, 
conduzione e valutazione della didattica);

•  sono state effettuate rigorose procedure 
di valutazione degli esiti della sperimenta-
zione, con analisi delle diverse dimensioni 
indagate, in relazione ai processi di ap-
prendimento degli studenti e alle pratiche 
di insegnamento dei docenti;

•  la sperimentazione è stata condotta coin-
volgendo i diversi attori interessati all’in-
novazione della scuola: le Istituzioni che 
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l’hanno finanziata, MIUR e Fondazione 
CRT; la Dirigenza dell’Istituto; gli studenti 
delle classi oggetto della ricerca e le loro 
famiglie; l’intero collegio docenti.
Per quanto riguarda la valutazione degli 

esiti della sperimentazione, questa è stata 
condotta mettendo a confronto, su alcune 
variabili chiave del processo di apprendimen-
to-insegnamento, due classi dell’Istituto, si-
mili per anno scolare, indirizzo di studi, com-
posizione e numerosità degli studenti, ma di 
cui solo una coinvolta nella sperimentazione 
(classe sperimentale vs classe di controllo). 
Le variabili analizzate sono tese a indagare le 
percezioni, da parte degli studenti, del pro-
prio ambiente di apprendimento.

2. Framework teorico

2.1. Flipped classroom
La FC non deriva da una riflessione te-

orica strutturata, bensì da un’intuizione co-
mune ad alcuni docenti e successivamente 
declinata in molteplici pratiche distinte, che 
si sono evolute nel corso di quasi due de-
cenni, sospinte anche dello sviluppo dei me-
dia digitali. A causa di questa genesi, non si 
riscontra in letteratura una definizione condi-
visa che ne indichi gli elementi distintivi. A li-
vello divulgativo la FC viene spesso riassunta 
nello slogan “lezioni a casa, compiti a scuo-
la”, sottolineando in questo modo il capo-
volgimento dei tradizionali momenti didattici 
essenziali: la lezione e lo studio (Cecchinato, 
2014; Bijlani, Chatterjee & Anand, 2013). Si 
tratta di una semplificazione suggestiva, ma 
che rischia di occultare la radicale trasforma-
zione didattica che inevitabilmente investe 
questi due momenti, dovuta al cambiamen-
to del loro contesto di svolgimento e all’in-
troduzione dei nuovi media comunicativi nel 
processo didattico.

In generale, fra le definizioni disponibili in 
letteratura, appaiono più consapevoli quelle 
che considerano la FC come una risposta 

che la scuola, dal basso, sta elaborando per 
padroneggiare l’evoluzione dell’ecosistema 
comunicativo che pervade la società in cui 
opera. Risulta allora più chiaro come que-
sto approccio metodologico riduca il rilievo 
fino ad oggi attribuito nel processo didattico 
tradizionale alla “trasmissione” dei contenuti 
dall’insegnante agli studenti e rivaluti invece 
i processi attivi di elaborazione e interioriz-
zazione delle conoscenze, che, anziché es-
sere relegati ad uno svolgimento autonomo 
e individuale in un contesto domestico, di-
ventano il fulcro dell’attività didattica svolta 
in classe, attraverso esperienze coinvolgenti 
e significative (e.g., Bijlani et al., 2013; Roehl, 
Reddy & Shannon, 2013; Slomanson, 2014; 
Talbert 2017b) ed enfatizzando l’apprendi-
mento attivo, l’apprendimento fra pari, il pro-
blem-solving (Abeysekera & Dawson, 2015).

2.2. L’approccio metodologico adottato
L’approccio metodologico adottato inten-

de innovare il processo di apprendimento-in-
segnamento integrando l’uso di ambienti 
digitali e pratiche di apprendimento attivo 
in classe (Bishop & Verleger, 2013; Keen-
gwe, Onchwari & Oigara, 2014; Cecchinato, 
2014).

Nello specifico, l’impostazione proposta 
mira a trasformare le pratiche didattiche fa-
cendo propri i cambiamenti indotti nei pro-
cessi di apprendimento dallo sviluppo dei 
nuovi media. L’interattività del web, l’immer-
sività degli ambienti di realtà aumentata e vir-
tuale, la narrazione emergente dei videogio-
chi e dei serious games (Gee, 2003; Jenkins, 
Purushotma, Weigel, Clinton & Robison, 
2009; Anolli & Mantovani, 2011) promuovo-
no una partecipazione attiva e una maggio-
re autodeterminazione di chi vi interagisce, 
essendo chiamato a costruire attivamente i 
propri percorsi di conoscenza. Queste mo-
dalità partecipative, che pervadono la quo-
tidianità delle nuove generazioni ben prima 
del loro ingresso in classe, appaiono stridenti 
con quelle che danno forma al processo di-
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dattico consolidato da tempo e ancora pre-
valente nella scuola. L’ascolto spesso silente 
della lezione in classe, lo studio individuale 
dei contenuti esposti dall’insegnante e la loro 
corretta riproduzione in prove di valutazione 
convenzionali, risultano oggi, più che in pas-
sato, dissonanti con le pratiche info-comuni-
cative vissute dagli studenti nell’extrascuola 
(Prensky, 2006, 2010; Gee, 2003; Jenkins et 
al., 2009).

Con l’obiettivo di ricomporre questa frat-

tura si propone un modello didattico svi-
luppato sul concetto di “sfida cognitiva” 
(Schwartz, Lin, Brophy & Bransford, 1999; 
O’Mahony et al., 2012) che trae ispirazione 
dai processi partecipativi sopra indicati e in 
particolare dai meccanismi motivazionali dei 
videogame. Il classico ciclo di insegnamen-
to Lezione – Studio – Verifica viene sostituito 
con uno basato anch’esso su tre fasi, indica-
te con Lancio – Conduzione – Chiusura della 
sfida (Cecchinato & Papa, 2016).

Figura 1 
Trasformazione del ciclo di apprendimento-insegnamento.

Si tratta di un approccio metodologico che 
richiede una radicale trasformazione dell’im-
postazione didattica classica. Per la fase del 
Lancio della sfida è richiesto il passaggio da 
un approccio conoscitivo deduttivo a uno 
induttivo. Si sostituisce “l’enunciazione” dei 
contenuti disciplinari con la proposizione agli 
studenti di casi concreti da affrontare e risol-
vere. Si devono perciò ideare e proporre alla 
classe, conformemente con i diversi ambiti 
disciplinari, un problema concreto, un tema 
controverso, un caso di studio che susciti in-
teresse, curiosità intellettuale (Berlyne, 1960) 
e quindi motivazione a intraprendere un per-

corso di conoscenza (Ryan & Deci, 2000b; 
De Beni & Moè, 2000). Questo approccio, 
per risultare realmente efficace, deve fare 
leva su due elementi essenziali: 1) la disso-
nanza cognitiva (Festinger, 1962) o il conflitto 
cognitivo (Piaget, 1974), cioè provocare ne-
gli studenti un’incoerenza fra ciò che sanno 
e ciò che la sfida propone, incoerenza che 
dovrebbe far sorgere in loro l’esigenza di ri-
comporla; 2) l’attivazione delle conoscenze 
pregresse (Ausubel et al., 1968), cioè avviare 
il processo di apprendimento chiedendo agli 
studenti di mettere in campo quello che già 
conoscono, condizione essenziale per un 
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apprendimento significativo (Novak, 2002; 
Mayer, 2002).

Nella fase della Conduzione della sfida 
è richiesto il passaggio da un’impostazione 
didattica trasmissiva a una costruttivista. Se 
con il Lancio della sfida sono state attivate la 
curiosità intellettuale e la motivazione ad ap-
prendere, si avranno studenti impegnati ad 
affrontare la sfida proposta. Diviene a questo 
punto conseguente predisporre in classe un 
setting didattico orientato alle pratiche di ap-
prendimento attivo. Gli studenti sono quindi 
chiamati a mettere in atto, sia pur con mo-
dalità adeguate alla loro età e al contesto di-
dattico, le strategie cognitive e le procedure 
di indagine proprie della disciplina che si sta 
affrontando. In questa fase il compito dell’in-
segnante è quello di incoraggiare gli studenti 
a porsi domande appropriate, ad analizzare 
criticamente i contesti proposti, a formulare 
ipotesi attendibili, a escogitare metodi per 
verificare le loro supposizioni, a porre in di-
scussione i risultati ottenuti. Le specifiche 
metodologie alle quali far ricorso sono di-
verse, in base al grado scolare e alle varie 
discipline, potendo attingere alla quasi se-
colare tradizione dell’active learning (Dewey, 
2007), ma anche alle pratiche originali che si 
producono grazie ai nuovi media (Jonassen, 
2008).

La fase della Chiusura della sfida, richiede 
l’adozione di un diverso paradigma valutati-
vo, spostando il focus dalla valutazione som-
mativa a quella formativa (Carless, 2007; 
Sadler, 1989; Castoldi, 2016), passaggio 
in grado di produrre considerevoli benefici 
sull’apprendimento (Black & Wiliam, 1998; 
Hattie, 2012). L’attuazione di pratiche di ap-
prendimento attivo volte alla costruzione dei 
contenuti disciplinari presuppone una fase 
conclusiva di riflessione e valutazione su 
quanto prodotto. Si tratta di pratiche che av-
vengono chiedendo agli studenti di presen-
tare alla classe, singolarmente o in gruppo, 
i propri percorsi di apprendimento. Queste 
attività, che hanno lo scopo di condividere 

con la classe le conoscenze raggiunte, con-
sentono allo stesso tempo di attuare proces-
si valutativi più significativi rispetto alle tradi-
zionali prove di verifica. Gli studenti non si 
relazionano con l’insegnante che deve certi-
ficare la corretta comprensione dei contenuti 
di studio, ma svolgono un’esposizione in fa-
vore dei propri compagni, mettendo in gioco 
loro stessi con i pari, processo che risulta 
maggiormente significativo e coinvolgente, 
in particolare quando vengono attuate pra-
tiche di valutazione tra pari e di autovaluta-
zione (Topping, 1998; Cecchinato & Foschi, 
2018).

A questo approccio è stato dedicato il te-
sto “Flipped classroom un nuovo modo di in-
segnare e apprendere” (Cecchinato & Papa, 
2016) al quale rinviamo per approfondimenti.

2.3.  Implementazione della 
sperimentazione

Operare questa innovazione didattica non 
è un processo semplice né veloce. Proble-
matizzare i contenuti disciplinari attraverso 
la formulazione di sfide coinvolgenti, di ade-
guata complessità, mirate a veicolare definiti 
contenuti disciplinari richiede competenze 
distinte da quelle che si acquisiscono con 
un percorso di studi e una pratica professio-
nale basati, come di norma, su un impianto 
sostanzialmente “enunciativo”. Anche la ge-
stione efficiente di una classe che opera con 
le metodologie dell’active learning rappre-
senta un banco di prova per molti insegnanti 
che, non di rado, spesso proprio a causa di 
una scarsa familiarità, considerano queste 
attività poco produttive e temono che possa-
no determinare una perdita di controllo sulle 
dinamiche della classe. Inoltre, l’adozione di 
pratiche di valutazione formativa richiede un 
significativo cambiamento concettuale sul 
processo valutativo. Si tratta, anche in que-
sto caso, di un approccio metodologico re-
lativamente inedito per la maggior parte degli 
insegnanti e che non è sostenuto, almeno 
finora, dalla editoria scolastica specializzata, 
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visto che quasi sistematicamente questa è 
orientata all’approccio didattico tradizionale.

Al fine di favorire questi processi trasfor-
mativi è stato attuato, con gli insegnanti del-
la classe sperimentale, un percorso di for-
mazione mirato a condividere i tre passaggi 
concettuali e operativi previsti dall’approccio: 
da una didattica deduttiva a una induttiva 
per la fase del lancio della sfida; da pratiche 
trasmissive a costruttiviste per la conduzione 
della sfida; da attività valutative sommative a 
formative per la chiusura della sfida. L’inter-
vento è stato condotto dagli autori di que-
sto contributo e si è articolato con incontri in 
presenza, svolti in modalità partecipativa, e 
attività online finalizzate, oltre alla condivisio-
ne di contenuti, anche ad attività produttive 
individuali e collaborative. Nello svolgersi del 
percorso sono stati condivisi (Foschi, Cec-
chinato & Say, in press):
•  i fondamenti educativi e le potenzialità 

formative dell’approccio metodologico 
proposto;

•  le metodologie e gli ambienti virtuali per la 
conduzione in modalità blended di attività 
didattiche con la classe;

•  le strategie comunicative e gli strumenti di 
produzione di risorse educative multime-
diali, audiovisive e interattive;

•  le modalità di ricerca e riutilizzo secondo 
coerenti finalità didattiche delle risorse 
condivise nei repository educativi;

•  le strategie per la progettazione di efficaci 
sfide cognitive con le quali problematizza-
re i contenuti disciplinari e coinvolgere gli 
studenti nell’affrontarli;

•  i fondamenti teorici e le metodologie di 
apprendimento attivo appropriate per le 
diverse discipline coinvolte nella speri-
mentazione;

•  i fondamenti teorici e le metodologie per 
attuare pratiche di valutazione fra pari e di 
autovalutazione.
Il percorso si è sviluppato alternando in-

contri in presenza e attività online. Quest’ul-
time, condotte attraverso l’ambiente Moo-

dle già attivato dall’Istituto, prevedevano: il 
confronto sui contenuti condivisi durante gli 
incontri in presenza; la fruizione di risorse 
testuali, audiovisive e multimediali; lo svol-
gimento di prove di verifica degli apprendi-
menti; la realizzazione di risorse educative 
digitali; la progettazione di Unità di Appren-
dimento (UdA) da attuare in classe. Il percor-
so, che si è articolato per l’intero anno sco-
lastico 2014-2015, è stato condotto con un 
feedback costante da parte degli Autori che 
hanno sostenuto le attività degli insegnanti 
per gli aspetti tecnici, motivazionali e conte-
nutistici. È stato inoltre ripetuto nei succes-
sivi anni per i nuovi insegnanti che venivano 
assegnati alla classe sperimentale.

Particolare impegno è stato dedicato a 
favorire lo sviluppo di buone competenze 
di progettazione di UdA secondo il modello 
proposto. A questo fine sono state condotte 
diverse attività, quali per esempio l’enucle-
azione delle caratteristiche essenziali per la 
definizione di sfide efficaci e l’analisi di UdA 
corrispondenti e non corrispondenti al mo-
dello proposto al fine di sviluppare capaci-
tà critiche e valutative in merito. Sono stati 
inoltre condivisi numerosi esempi concreti di 
“buone” UdA per fornire modelli di riferimen-
to (exemplars, Sadler, 1987) che definissero 
i livelli di qualità richiesti e offrissero un valido 
standard utile al confronto con i loro prodotti 
(Orsmond, Merry & Reiling, 2002). Gli inse-
gnanti avevano inoltre la possibilità di con-
sultare uno specifico repository (http://www.
flippedclassroomrepository.it/) contenente 
circa 400 UdA sviluppate, seguendo lo stes-
so approccio, da insegnanti di altre scuole 
coinvolti in precedenti attività di formazione.

2.4. Variabili
In questa ricerca abbiamo preso in esa-

me diverse variabili tese a indagare le per-
cezioni, da parte degli studenti, del proprio 
ambiente di apprendimento. In particolare: 
i bisogni psicologici fondamentali e l’orien-
tamento autonomo; gli obiettivi di appren-
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dimento promossi in classe e la pressione 
alla comprensione; l’autoefficacia nella co-
municazione interpersonale e sociale; l’ap-
prendimento autoregolato. Abbiamo inoltre 
analizzato due variabili inerente alle pratiche 
didattiche dei docenti: didattica tradizionale 
e didattica innovativa.

2.4.1.  Bisogni psicologici fondamentali e 
orientamento autonomo

La Teoria dell’Autodeterminazione (Self- 
Determination Theory – SDT) di Deci e Ryan 
(Deci & Ryan, 1985, 2000; Ryan & Deci, 
2000a) sottolinea il ruolo del rapporto tra in-
dividuo e ambiente nel soddisfacimento di 
quelli che sono ritenuti i tre bisogni psicologici 
fondamentali: autonomia, competenza e re-
lazione. L’ambiente promuove l’autodetermi-
nazione quando soddisfa questi tre bisogni: 
la motivazione di un individuo sarà tanto più 
ottimale (i.e., caratterizzata da configurazio-
ni maggiormente autonome) quanto più il 
contesto sociale in cui l’individuo si trova gli 
darà l’opportunità di soddisfare questi biso-
gni (Deci & Ryan, 2008, 2000; Ryan & Deci, 
2000a). Sheldon e Niemiec (2006) hanno inol-
tre dimostrato che i risultati migliori si ottengo-
no quando tutti e tre i bisogni sono bilanciati 
(i.e., ugualmente soddisfatti). In particolare 
è possibile sviluppare forme di motivazione 
maggiormente autonome – o, in altri termini, 
si possono raggiungere i livelli più elevati del 
continuum motivazionale – in un ambiente ac-
cogliente, disponibile e supportivo nel quale: 
è possibile sia il manifestarsi delle competen-
ze che lo sviluppo e l’esercizio delle proprie 
potenzialità (bisogno di competenza); viene 
incoraggiato lo sviluppo e l’esercizio di un 
senso di iniziativa personale e si concretizza la 
possibilità di scegliere autonomamente cosa 
fare e come farlo (bisogno di autonomia); le 
persone nutrono fiducia nelle potenzialità 
dell’altro, sostengono il suo agire ed è possi-
bile sviluppare buoni legami sociali (bisogno di 
relazione) (Ryan & Deci, 2000a, 2000b, 2002; 
Deci & Ryan, 2000).

In virtù del fatto che la FC presenta le con-
dizioni, contestuali (riferibili alle caratteristiche 
fisiche del contesto) e sociali (riferibili alle ca-
ratteristiche relazionali del contesto), messe 
in luce in letteratura (e.g., Niemiec & Ryan, 
2009; Deci & Ryan, 1985, 2000, 2008; Ryan 
& Deci, 2000a, 2000b, 2002; Filak & Shel-
don, 2003; Deci, Ryan & Williams, 1996; 
Deci, Vallerand, Pelletier & Ryan, 1991; Van-
steenkiste, Simons, Lens, Sheldon & Deci, 
2004), che favoriscono l’implementazione 
di ambienti di apprendimento ottimali (i.e., 
che consentono di soddisfare i tre bisogni 
psicologici fondamentali), ci aspettiamo che 
gli studenti della classe sperimentale perce-
piscano un maggior soddisfacimento dei bi-
sogni psicologici fondamentali di autonomia, 
competenza e relazione rispetto a quelli della 
classe di controllo.

Inoltre, secondo la SDT vi sono ambienti 
che promuovono un orientamento controlla-
to distinti da altri che favoriscono un orienta-
mento autonomo (Ryan & Deci, 2000a). Nel 
primo caso si tratta di ambienti in cui ci si 
sente vincolati o guidati – tramite per esem-
pio direttive, scadenze, rinforzi – ad assume-
re determinati comportamenti, mentre nel 
secondo si tratta di ambienti che sono ca-
ratterizzati dalla libera scelta e che favorisco-
no l’assunzione di responsabilità, l’iniziativa 
personale, la ricerca di attività interessanti 
(Ryan & Deci, 2000a; Deci & Ryan, 1987). 
Gli elementi che contraddistinguono queste 
due tipologie di ambienti fanno leva sul sod-
disfacimento o meno dei tre bisogni psicolo-
gici fondamentali (Ryan & Deci, 2000a; Val-
lerand, Fortier & Guay, 1997). Ci aspettiamo 
quindi che gli studenti della classe sperimen-
tale percepiscano i propri insegnanti come 
maggiormente supportivi dell’autonomia ri-
spetto a quelli della classe di controllo.

2.4.2.  Obiettivi promossi in classe e 
pressione alla comprensione

Secondo la letteratura (e.g., Linnenbrink, 
2005; Murayama & Elliot, 2009; Ciani, Sum-
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mers & Easter, 2008; Maehr, 2001; Lau & 
Nie, 2008), vi sono ambienti che promuo-
vono l’orientamento verso obiettivi di pa-
dronanza suggerendo che è fondamentale 
impegnarsi per sviluppare le proprie capa-
cità, enfatizzando l’importanza dell’appren-
dimento, della comprensione e dell’auto-mi-
glioramento e considerando le persone per 
ciò che sono e non per i risultati che otten-
gono. Diversamente, vi sono ambienti che 
promuovono l’orientamento verso obiettivi 
di prestazione suggerendo che è fondamen-
tale mostrarsi bravi, o evitare di mostrarsi 
incapaci, e dimostrare le proprie capacità, 
enfatizzando la prestazione e l’importanza di 
competere e giudicando le persone per i loro 
risultati. In particolare alcuni studiosi (e.g., El-
liot & Harackiewicz, 1996; Elliot & McGregor, 
2001) distinguono, all’interno di quest’ultimo 
orientamento, due diverse modalità: di avvi-
cinamento o di evitamento. Nel primo caso 
gli studenti percepiscono che in classe ci si 
deve impegnare per dimostrare che si è ca-
paci, mentre nel secondo per evitare di di-
mostrarsi incompetenti.

In particolare la letteratura (e.g., Linnen-
brink, 2005; Kaplan, Middleton, Urdan & Mi-
dgley, 2002; Murayama & Elliot, 2009; Ciani, 
Summers & Easter, 2008) ha messo in luce 
come l’ambiente scolastico, sia per come 
viene percepito dagli studenti che nella sua 
strutturazione, rivesta un ruolo cruciale nel 
promuovere l’orientamento verso determi-
nati obiettivi di apprendimento. Si percepi-
sce e promuove infatti l’orientamento verso 
obiettivi di prestazione o di padronanza at-
traverso le norme e le credenze condivise, 
i criteri di valutazione, le attività e i compiti 
proposti, il ruolo assunto dal docente, il cli-
ma della classe, le pratiche educative e di 
insegnamento, le abitudini e le pratiche di-
dattiche, i messaggi (espliciti o impliciti), le 
tempistiche (Ames, 1992a, 1992b).

In virtù del fatto che la FC presenta le 
condizioni messe in luce in letteratura (e.g., 
Ames, 1992a, 1992b; Linnenbrink, 2005; 

Kaplan et al., 2002; Anderman, Maehr & Mi-
dgley, 1999; Patrick, Anderman, Ryan, Ede-
lin & Midgley, 2001; Lau & Nie, 2008) che 
consentono di sostenere e promuovere un 
orientamento alla padronanza, ci aspettia-
mo che gli studenti della classe sperimen-
tale percepiscano gli obiettivi promossi nella 
propria classe come maggiormente orientati 
alla padronanza rispetto a quelli della classe 
di controllo.

Inoltre, per spiegare come l’ambiente di 
apprendimento influenzi il modo in cui gli stu-
denti si impegnano nelle attività scolastiche, 
alcuni ricercatori (e.g., Middleton & Midgley, 
2002; Midgley et al., 2000) sottolineano l’im-
portanza di considerare la percezione che gli 
studenti hanno dei propri insegnanti in meri-
to al loro essere o meno esigenti e alla natura 
delle loro richieste. In particolare si sostiene 
che gli studenti, per potersi impegnare nelle 
attività scolastiche con un pattern ottimale di 
credenze e comportamenti, nonché in modo 
riflessivo, con costanza e produttivamente, 
potrebbero aver bisogno di percepire una 
pressione orientata alla comprensione (Mid-
dleton & Midgley, 2002; Shouse, 1996). In 
questo ambito risultano rilevanti le strategie 
che i docenti utilizzano per sondare, verifi-
care e assicurare la comprensione da parte 
dei singoli studenti; per esempio propongo-
no compiti sfidanti, richiedono un impegno 
elevato e li stimolano ad affrontare compiti 
via via più difficili. Ci aspettiamo quindi che 
gli studenti della classe sperimentale perce-
piscano, da parte dei propri insegnanti, una 
maggior pressione alla comprensione rispet-
to a quelli della classe di controllo.

2.4.3.  Autoefficacia nella comunicazione 
interpersonale e sociale

Bandura (1997, trad. it. 2000, p. 23) de-
finisce l’autoefficacia come “le convinzioni 
circa le proprie capacità di organizzare ed 
eseguire le azioni necessarie per produrre 
determinati risultati”. Le credenze di efficacia 
sono specifiche, perché strettamente legate 
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al compito e al contesto, e si riferiscono alla 
convinzione di poter realizzare le azioni ne-
cessarie ad affrontare efficacemente situa-
zioni, attività, prove, eventi (Bandura, 1982; 
1997). L’autoefficacia nella comunicazione 
interpersonale e sociale, nello specifico, cor-
risponde alla convinzione di essere in grado 
di padroneggiare capacità che servono nella 
relazione con gli altri (Pastorelli, Vecchio & 
Boda, 2001), per esempio l’essere in grado 
di comunicare con gli altri in modo effica-
ce, sviluppare nuove amicizie, condividere 
le proprie opinioni, partecipare in modo co-
struttivo alle discussioni (Gecas, 1989).

In virtù del fatto che la FC presenta le 
condizioni messe in luce in letteratura (e.g., 
Patrick, Ryan & Kaplan, 2007; Ryan & Pa-
trick, 2001; Patrick, Hicks & Ryan, 1997; 
Stewart, 2014; Dunbar, Dingel, Dame, Win-
chip & Petzold, 2016; Bandura, 1982) che 
favoriscono l’autoefficacia sociale, ci aspet-
tiamo che gli studenti della classe sperimen-
tale percepiscano una maggior autoefficacia 
nella comunicazione interpersonale e sociale 
rispetto a quelli della classe di controllo.

2.4.4. Apprendimento autoregolato
Pintrich, nel tentativo di integrare la mol-

titudine di definizioni disponibili, ha descritto 
l’apprendimento autoregolato (Self-Regulated 
Learning – SRL) come “un processo attivo e 
costruttivo per mezzo del quale gli studenti 
fissano gli obiettivi del proprio apprendimento 
e in seguito cercano di monitorare, regolare e 
controllare i propri processi cognitivi, la pro-
pria motivazione e il proprio comportamento, 
guidati e condizionati dagli obiettivi prefissati e 
dalle caratteristiche contestuali dell’ambiente” 
(Pintrich, 2000a - p. 453).

Partendo quindi da una prospettiva inte-
grata, Pintrich (Pintrich & De Groot, 1990; 
Pintrich, Smith, Garcia & McKeachie, 1991) 
ha sottolineato che emergono come parti-
colarmente importanti, per la performance e 
il rendimento scolastico, tre componenti: le 
strategie metacognitive per pianificare, mo-

nitorare e modificare i propri processi cogni-
tivi; la gestione e il controllo del proprio im-
pegno sulle attività e i compiti scolastici; le 
strategie cognitive concretamente utilizza-
te per imparare, ricordare e comprendere. 
Inoltre, Pintrich sostiene che la conoscenza 
delle strategie cognitive e metacognitive so-
litamente non sia sufficiente per promuove-
re il successo di uno studente; gli studenti 
devono anche essere motivati ad utilizzare 
le strategie, così come a regolare i propri 
processi cognitivi e il proprio impegno. Per 
questo motivo nel suo modello prende in 
considerazione anche tre componenti mo-
tivazionali: una componente di aspettativa, 
relativa alle credenze degli studenti in me-
rito alla loro abilità di svolgere e/o riuscire 
nelle attività scolastiche; una componente 
valoriale, relativa agli obiettivi e alle creden-
ze degli studenti in merito all’importanza e 
all’interesse per le attività scolastiche; una 
componente emotivo-affettiva, relativa alle 
reazioni emotive degli studenti alle attività 
scolastiche (Pintrich & De Groot, 1990; Pin-
trich et al., 1991).

In conclusione, se da una parte il SRL sot-
tolinea la centralità di chi apprende, dall’altra 
non si può trascurare che lo studente si trovi 
all’interno di uno specifico contesto istituzio-
nale, culturale, sociale, fisico e tecnologico 
(Pellerey, 2006). In particolare, per quanto 
concerne il contesto didattico, la letteratura 
(e.g., Vermunt & Vermetten, 2004; Vermunt 
& Verloop, 1999; Boekaerts, 1999; Azeve-
do, Moos, Johnson & Chauncey, 2010) ha 
messo in luce come quest’ultimo rivesta un 
ruolo cruciale nel promuovere o meno l’ap-
prendimento autoregolato. In questo senso 
risultano fondamentali l’approccio pedago-
gico utilizzato dai docenti e le strategie di in-
segnamento (e.g., Printich, 2000b; Vermunt 
& Vermetten, 2004; Pellerey, 2006; Vande-
velde, Van Keer & Rosseel, 2013; Paris & 
Paris, 2001; Zimmerman, 2002).

In virtù del fatto che la FC presenta le 
condizioni messe in luce in letteratura (e.g., 
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Schunk, 2012; Pellerey, 2006; Zimmerman, 
2002) che favoriscono l’apprendimento au-
toregolato, ci aspettiamo che gli studen-
ti della classe sperimentale presentino un 
maggior apprendimento autoregolato rispet-
to a quelli della classe di controllo.

2.4.5.  Didattica innovativa e didattica 
tradizionale

Per avere a disposizione uno strumento 
che ci consentisse di verificare l’efficacia 
dei nostri percorsi di formazione, abbiamo, 
insieme insieme a un’altra collega (Romina 
Papa), messo a punto e validato uno stru-
mento di indagine quantitativa (Teaching 
Innovation Questionnaire – TIQ), che ab-
biamo utilizzato in questa sperimentazione 
per analizzare le pratiche didattiche con-
cretamente utilizzate in classe dagli inse-
gnanti coinvolti. In particolare lo strumento 
è articolato in due fattori: Didattica Inno-
vativa e Didattica Tradizionale. Sulla base 
della proposta metodologica da noi formu-
lata che suddivide il ciclo di apprendimen-
to in tre fasi, abbiamo operazionalizzato 
nel seguente modo i costrutti di “Didatti-
ca Tradizionale” e “Didattica Innovativa”: 
didattica deduttiva vs didattica induttiva 
(Prince & Felder, 2006, 2007) per la fase 
di Lancio della sfida, didattica trasmissiva 
vs didattica costruttivista (Jonassen, 1991, 
1994, 1999) per la fase di Conduzione del-
la sfida, valutazione sommativa vs valu-
tazione formativa (Black & Wiliam, 2009; 
Bennett, 2011; Nicol & Macfarlane-Dick, 
2006) per la fase di Chiusura della sfida. 
Pertanto, con “Didattica Tradizionale” in-
tendiamo l’utilizzo di pratiche caratterizza-
te da processi centrati sul docente attra-
verso un approccio deduttivo, trasmissivo 
e con modalità valutative sommative. Vice-
versa, con “Didattica innovativa” intendia-
mo l’utilizzo di pratiche caratterizzate da 
processi centrati sugli studenti attraverso 
un approccio induttivo, costruttivista e con 
modalità valutative formative.

3. Ricerca

Per valutare gli esiti della sperimentazione 
attuata è stato messo a punto un disegno di 
ricerca quasi-sperimentale, che ha coinvol-
to una classe sperimentale e una classe di 
controllo, finalizzato ad analizzare le differen-
ze sulle variabili sopra indicate.

3.1. Ipotesi
Le premesse teoriche ed empiriche pre-

cedentemente esposte consentono di for-
mulare le seguenti ipotesi in merito alle dif-
ferenze tra la classe sperimentale e quella di 
controllo sulle variabili oggetto di ricerca:
H1a: Gli studenti della classe sperimentale 
percepiscono un maggior soddisfacimento 
dei bisogni psicologici fondamentali di au-
tonomia, competenza e relazione rispetto a 
quelli della classe di controllo.
H1b: Gli studenti della classe sperimentale 
percepiscono i propri insegnanti come mag-
giormente supportivi dell’autonomia rispetto 
a quelli della classe di controllo.
H2a: Gli studenti della classe sperimentale 
percepiscono gli obiettivi promossi nella pro-
pria classe come maggiormente orientati alla 
padronanza rispetto a quelli della classe di 
controllo.
H2b: Gli studenti della classe sperimentale 
percepiscono, da parte dei propri insegnan-
ti, una maggior pressione alla comprensione 
rispetto a quelli della classe di controllo.
H3: Gli studenti della classe sperimentale 
percepiscono una maggior autoefficacia nel-
la comunicazione interpersonale e sociale 
rispetto a quelli della classe di controllo.
H4: Gli studenti della classe sperimentale 
presentano un maggior apprendimento au-
toregolato rispetto a quelli della classe di 
controllo.
H5a: I docenti della classe sperimentale uti-
lizzano maggiormente una didattica innovati-
va a rispetto a quelli della classe di controllo;
H5b: I docenti della classe di controllo utiliz-
zano maggiormente una didattica tradizionale 
a rispetto a quelli della classe sperimentale.
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3.2. Partecipanti
La ricerca ha coinvolto 40 studenti, 19 

appartenenti alla classe sperimentale e 21 
alla classe di controllo, frequentanti il terzo 
anno (anno scolastico 2016/2017) dell’indi-
rizzo Servizi Socio-Sanitari dell’Istituto d’I-
struzione Superiore “V. Bosso – A. Monti” di 
Torino. L’età degli studenti variava da 15 a 
18 anni sia per la classe sperimentale (M = 
16.37, SD = 0.76) che per quella di controllo 
(M = 16.33, SD = 0.79).

La ricerca ha coinvolto 18 docenti, 9 della 
classe sperimentale e 9 della classe di con-
trollo1. L’età dei docenti variava, per la classe 
sperimentale, da 41 a 58 anni (M = 49.67, 
SD = 6.4), mentre per la classe di controllo 
da 41 a 62 (M = 50.56, SD = 8.68).

3.3. Strumenti
3.3.1.  Bisogni psicologici fondamentali e 

orientamento autonomo
Il soddisfacimento dei tre bisogni psicolo-

gici fondamentali di autonomia, competen-
za e relazione è stato rilevato sulla base dei 
15 item da noi tradotti dell’Adolescent Stu-
dents’ Basic Psychological Needs at School 
Scale (ASBPNSS) di Tian e colleghi (2014) 
(l’alpha di Cronbach, a, calcolata2 per le tre 
sottoscale è risultata essere rispettivamente 
0.70 per Autonomy, 0.69 per Competence 
e 0.69 per Relatedness). La percezione, da 
parte degli studenti, del supporto all’autono-
mia da parte dei docenti è stata rilevata sulla 
base degli 8 item da noi tradotti del Learning 
Climate Questionnaire (LCQ) di Hardre e Re-
eve (2003) (a calcolata: 0.93).

3.3.2.  Obiettivi promossi in classe e 
pressione alla comprensione

Le percezioni, da parte degli studenti, 
degli obiettivi di apprendimento promossi 

1  Il corpo docenti delle due classi è in realtà complessivamente composto da 23 docenti (11 classe sperimenta-
le, 12 classe di controllo), ma è stato deciso di non considerare i docenti la cui attività non si rivolge a tutta la 
classe: sostegno e religione.

2  L’alpha di Cronbach è stata calcolata dagli Autori di questo contributo per tutti gli strumenti (e le relative sotto-
scale) che sono stati tradotti e adattati in italiano.

in classe e della pressione alla comprensio-
ne sono state rilevate tramite 21 item da noi 
selezionati e tradotti del Patterns of Adaptive 
Learning Survey (PALS) di Midgley e colleghi 
(2000). La versione originale del questionario 
si compone di molteplici sottoscale, ma ai fini 
di questa ricerca ne sono state selezionate 
quattro: Academic Press (7 item; a calcolata: 
0.86), Perception of Classroom Mastery Goal 
Structure (6 item; a calcolata: 0.77), Percep-
tion of Classroom Performance-Avoid Goal 
Structure (5 item; a calcolata: 0.76) e Per-
ception of Classroom Performance-Approa-
ch Goal Structure (3 item; a calcolata: 0.79).

3.3.3. Autoefficacia nella comunicazione 
interpersonale e sociale

L’autoefficacia nella comunicazione inter-
personale e sociale è stata rilevata sulla base 
dei 21 item della Scala di Autoefficacia Per-
cepita nella Comunicazione Interpersonale e 
Sociale (APCIS) di Pastorelli e colleghi (2001) 
(a riportata per le due sottoscale è rispettiva-
mente 0.82 per i 12 item di Didattica innovati-
va e 0.72 per i 9 item di Didattica Tradizionale).

3.3.4. Apprendimento autoregolato
L’apprendimento autoregolato, in accordo 

con il modello di Pintrich, è stato rilevato sulla 
base sulla base dei 44 item da noi tradotti del 
Motivated Strategies for Learning Question-
naire (MSLQ) di Pintrich e De Groot (1990). 
Quest’ultimo si compone di due sezioni, una 
relativa alla motivazione e l’altra alle strategie 
di apprendimento, a loro volta articolate in 
diverse sottoscale. La prima sezione si arti-
cola nelle seguenti sottoscale: Self-Efficacy 
(9 item; a calcolata: 0.88), Intrinsic Value (9 
item; a calcolata: 0.85), Test Anxiety (4 item; 
a calcolata: 0.74). La seconda in: Cognitive 
Strategy Use (13 item; a calcolata: 0.80) e 
Self-Regulation (9 item; a calcolata: 0.75).
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3.3.5. Didattica innovativa e didattica 
tradizionale

La didattica, innovativa o tradizionale, 
utilizzata dai docenti è stata rilevata sulla 
base dei 21 item del Teaching Innovation 
Questionnaire (TIQ) messo a punto e vali-
dato dal gruppo di ricerca a cui partecipano 
gli Autori a riportata per le due sottoscale è 
rispettivamente 0.82 per i 12 item di Didatti-
ca innovativa e 0.72 per i 9 item di Didattica 
Tradizionale).

3.4. Analisi dei dati
Per l’analisi dei dati è stato utilizza-

to il software di statistica SPSS (Statistical 
Package for Social Sciences). Le statistiche 
descrittive sono state sintetizzate e sono ri-
portate in Tabella 1. Per testare le ipotesi è 
stato applicato il t-test per campioni indipen-
denti. Le assunzioni (normalità, omogeneità 
della varianza) sono state testate in vista del-

le analisi statistiche. Non si sono riscontrate 
problematiche in proposito. Il livello di signi-
ficatività proposto è stato p < 0.05. Date le 
ridotte dimensioni dei campioni sono stati 
calcolati e riportati gli effect size per interpre-
tare i risultati (Cohen’s d). L’interpretazione 
degli effect size si è basata su quanto pro-
posto da Cohen (1988): effect size piccolo 
(da d = 0.2), effect size medio (da d = 0.5) ed 
effect size grande (da d = 0.8). In letteratura 
si riscontrano inoltre d superiori a 1 che ven-
gono generalmente considerati giganti.

4. Risultati

4.1. Statistiche descrittive
La Tabella 1 presenta la media e la de-

viazione standard delle variabili considerate 
per gli studenti, mentre la Tabella 2 di quelle 
considerate per i docenti.

Tabella 1
Medie (M) e deviazioni standard (SD) inerenti alle variabili studenti (N = 40).

Classe 
sperimentale

(n = 19)

Classe di 
controllo
(n = 21)

M SD M SD
ASBPNSS - Autonomy 4.15 .69 3.28 1.13

ASBPNSS - Competence 3.91 .71 3.34 .87

ASBPNSS - Relatedness 4.63 .94 3.96 .67

LCQ 5.45 .75 3.82 1.32

PALS - Academic Press 4.06 .61 3.09 .83

PALS - Classroom Mastery Goal Structure 4.54 .34 3.61 .82

PALS - Classroom Performance-Approach Goal Structure 2.75 .87 2.95 1.03

PALS - Classroom Performance-Avoidance Goal Structure 2.09 .81 2.52 .97

APCIS 5.05 .52 4.66 .56

MSLQ - Cognitive Strategy Use 5.17 .63 4.64 .87

MSLQ - Self-Regulation 4.64 .79 4.10 .74

MSLQ - Intrinsic value 4.92 .88 4.05 .96

MSLQ - Self-Efficacy 4.28 1.12 4.02 .93

MSLQ - Test Anxiety 4.38 1.25 4.70 1.53
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Tabella 2
Medie (M) e deviazioni standard (SD) inerenti alle variabili docenti (N = 18).

Classe 
sperimentale

(n = 9)

Classe di 
controllo

(n = 9)

M SD M SD

TIQ - Didattica Innovativa 3.99 .33 3.52 .55

TIQ - Didattica Tradizionale 2.92 .62 3.57 .43

4.2.  Verifica dell’ipotesi 1: Bisogni 
psicologici fondamentali e 
orientamento autonomo

Il t-test eseguito per verificare l’ipotesi 
relativa al soddisfacimento dei bisogni psi-
cologici fondamentali (H1a) ha dato come 
esito differenze significative tra le due classi 
relativamente a tutti e tre i bisogni psicologici 
fondamentali: autonomia (t(38) = 2.901, p < 
.01), competenza (t(38) = 2.237, p < .05) e 
relazione (t(38) = 2.609, p < .05). Le diffe-
renze relative ai bisogni di autonomia e rela-
zione riflettono inoltre un effect size grande 
(automomia - Cohen’s d = .93; relazione - 
Cohen’s d = .82), mentre quella relativa al 
bisogno di competenza un effect size medio 
(Cohen’s d = .72). Anche per quanto con-
cerne la percezione del supporto all’autono-
mia da parte dei docenti (H1b) si è riscontra-
ta una differenza significativa tra le due classi 
(t(32,297) = 4.879, p < .001), che riflette inol-
tre un effect size gigante (Cohen’s d = 1.52).

4.3.  Verifica dell’ipotesi 2: Obiettivi 
promossi in classe e pressione alla 
comprensione

Il t-test eseguito per verificare l’ipotesi 
relativa alla percezione degli obiettivi di ap-
prendimento promossi in classe (H2a) ha 
dato come esito una differenza significativa 
tra le due classi relativamente all’orientamen-
to verso obiettivi di padronanza (t(27,348) 
= 4.803, p < .001), mentre non si sono ri-
scontrate differenze significative per quanto 
riguarda l’orientamento verso obiettivi di pre-

stazione sia per la modalità di avvicinamento 
che per quella di evitamento. La differenza 
relativa all’orientamento verso obiettivi di 
padronanza riflette inoltre un effect size gi-
gante (Cohen’s d = 1.48). Anche per quanto 
concerne la percezione della pressione alla 
comprensione (H2b) si è riscontrata una dif-
ferenza significativa tra le due classi (t(38) = 
4.163, p < .001). Questa differenza riflette 
inoltre un effect size gigante (Cohen’s d = 
1.33).

4.4.  Verifica dell’ipotesi 3: Autoefficacia 
nella comunicazione interpersonale e 
sociale

Il t-test eseguito per verificare l’ipotesi re-
lativa all’autoefficacia nella comunicazione 
interpersonale e sociale (H3) ha dato come 
esito una differenza significativa tra le due 
classi (t(38) = 2.243, p < .05). Questa dif-
ferenza riflette inoltre un effect size medio 
(Cohen’s d = .72).

4.5.  Verifica dell’ipotesi 4: Apprendimento 
autoregolato

Il t-test eseguito per verificare l’ipotesi 
relativa all’apprendimento autoregolato (H4) 
ha dato come esito, per quanto concerne 
le credenze motivazionali, una differenza si-
gnificativa tra le due classi relativamente alla 
sottoscala Intrinsic Value (t(38) = 2.974, p 
< .01), mentre non si sono riscontrate dif-
ferenze significative per le altre due sotto-
scale, Self-Efficacy e Test Anxiety. La diffe-
renza riscontrata riflette inoltre un effect size 
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grande (Cohen’s d = .94). Per quanto invece 
concerne le strategie di apprendimento si 
sono riscontrate differenze significative per 
entrambe le sottoscale: Cognitive strategy 
use (t(38) = 2.176, p < .05) e Self-Regulation 
(t(38) = 2.195, p < .05). Entrambe le diffe-
renze riflettono inoltre un effect size medio 
(Cognitive strategy use - Cohen’s d = .70; 
Self-Regulation - Cohen’s d = .70).

4.6.  Verifica dell’ipotesi 5: didattica 
utilizzata dai docenti

Il t-test eseguito per verificare l’ipotesi 
relativa all’utilizzo di una didattica innovativa 
(H5a) ha dato come esito una differenza si-
gnificativa tra le due classi (t(16) = 2.23, p < 
.05). Anche per quanto concerne l’utilizzo di 
una didattica tradizionale si è riscontrata una 
differenza significativa tra le due classi (t(16) 
= -2.56, p < .05). Entrambe le differenze ri-
flettono inoltre un effect size gigante (didat-
tica innovativa - Cohen’s d = 1.04; didattica 
tradizionale - Cohen’s d = 1.22).

5.  Discussione

Le analisi condotte e i risultati ottenuti han-
no confermato le ipotesi, evidenziando come 
gli studenti e i docenti della classe sperimen-
tale si differenzino, per le variabili considerate, 
da quelli della classe di controllo.

In particolare gli studenti della classe 
sperimentale percepiscono un maggior sod-
disfacimento dei bisogni psicologici fonda-
mentali di autonomia, competenza e relazio-
ne rispetto a quelli della classe di controllo 
(H1a). Questo risultato è in linea con le ri-
flessioni di Abeysekera e Dawson (2015), i 
quali hanno ipotizzato che “è probabile che 
gli ambienti di apprendimento creati dall’ap-
proccio FC soddisfino i bisogni psicologici 
di autonomia, competenza e relazione, pro-
muovendo pertanto maggior livelli di motiva-
zione intrinseca” (ivi, p. 5). A questo propo-
sito, le ricerche di Thai e colleghi (2017) e 

di Zainuddin e Perera (2017) hanno rilevato 
come la FC abbia un effetto positivo sulla 
motivazione intrinseca.

Un altro risultato della ricerca ha messo in 
luce come gli studenti della classe sperimen-
tale percepiscono i propri insegnanti mag-
giormente supportivi dell’autonomia rispetto 
a quelli della classe di controllo (H1b). Seb-
bene attualmente non si riscontrino in lette-
ratura specifici studi a riguardo, una ricerca 
di Yoon e colleghi (2018) ha rilevato come, in 
una FC, il supporto all’autonomia fornito dal 
docente sia significativamente predittivo del 
“perceived achievement”.

In merito alla seconda e alla terza ipotesi 
i risultati mettono in luce come gli studen-
ti della classe sperimentale rispetto a quel-
li della classe di controllo percepiscono gli 
obiettivi promossi nella propria classe come 
maggiormente orientati alla padronanza, 
nonché percepiscono, da parte dei pro-
pri insegnanti, una maggior pressione alla 
comprensione (H2). Inoltre gli studenti del-
la classe sperimentale percepiscono una 
maggior autoefficacia nella comunicazione 
interpersonale e sociale rispetto a quelli della 
classe di controllo (H3). Attualmente non si 
riscontrano in letteratura specifici studi che 
considerano gli obiettivi di apprendimento 
trasmessi dall’ambiente, ma ve ne sono in 
merito agli obiettivi di apprendimento a livel-
lo personale (e.g., Lyons, Limniou, Scherm-
brucker, Hands & Downes, 2017).

Dai nostri risultati è emerso anche che gli 
studenti della classe sperimentale presenta-
no un maggior apprendimento autoregolato 
rispetto a quelli della classe di controllo (H4). 
In particolare, per quanto concerne le creden-
ze motivazionali, una differenza significativa 
tra le due classi si riscontra per la sottoscala 
Intrinsic Value, mentre per quanto concerne 
le strategie di apprendimento, si sono riscon-
trate differenze significative sia per Cognitive 
Strategy Use che per Self-Regulation. Questi 
risultati sono in linea con quanto riscontrato 
da Sletten (2017), il quale ha messo in luce 
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come la FC predica positivamente l’uso, da 
parte degli studenti, di diverse strategie di ap-
prendimento autoregolato.

Per quanto riguarda le credenze motiva-
zionali non si sono invece riscontrate diffe-
renze significative per le sottoscale Self-Effi-
cacy e Test Anxiety, diversamente da quanto 
riportato in letteratura (e.g., Thai et al., 2017). 
Questo esito può avere diverse spiegazioni. 
Per quanto concerne l’autoefficacia, il nostro 
risultato potrebbe essere legato alla moda-
lità con cui è stata valutata questa variabile 
e, in particolare, alla formulazione di speci-
fici item del questionario adottato (MSLQ). 
Questi item potrebbero infatti aver fatto con-
centrare l’attenzione sul confronto sociale, 
aspetto che di norma non viene considerato 
nelle scale e nelle definizioni di autoefficacia 
e che inoltre non corrisponde all’ambiente 
FC, dove il clima non è competitivo bensì 
collaborativo. Per quanto invece riguarda 
l’ansia da esame, riteniamo che il nostro ri-
sultato possa derivare dal fatto che le prati-
che di valutazione implementate nella classe 
sperimentale comportavano comunque una 
valutazione formale che concorreva alla defi-
nizione del voto di fine anno e che ciò possa 
aver generato ansia negli studenti.

Infine, dai nostri risultati emerge come 
effettivamente i docenti della classe speri-
mentale utilizzano maggiormente una didat-
tica innovativa rispetto a quelli della classe 
di controllo, che invece utilizzano maggior-
mente una didattica tradizionale (H5), con-
fermando quindi la differenza tra le pratiche 
didattiche adottate nelle due classi – in par-
ticolare l’implementazione di una didatti-
ca innovativa nella classe sperimentale – e 
comprovando pertanto la sussistenza delle 
condizioni sperimentali.

In definitiva, questi risultati appaiono inco-
raggianti nel poter sostenere l’efficacia della 
metodologia proposta, pur consapevoli dei 
limiti della sperimentazione condotta. Si trat-
ta infatti di una ricerca che ha investito l’inte-
ro percorso educativo di una classe lungo il 

suo ciclo scolastico ponendosi l’obiettivo di 
migliorarlo e che, per questo aspetto, ha as-
sunto le caratteristiche della ricerca-azione 
(Lewin, 1946). Si è quindi basata su un rap-
porto di confronto e di collaborazione fra noi 
e gli insegnanti nello sviluppo delle attività di 
formazione e di ricerca e si è posta l’obiettivo 
prioritario di migliorare i processi di appren-
dimento-insegnamento nella classe, prima 
di quello di pervenire a nuova conoscenza 
in merito alla metodologia proposta. Diver-
se sono le criticità che ne derivano: l’ado-
zione di un disegno quasi-sperimentale, con 
gruppi naturali (gli studenti delle due classi) 
e poco numerosi; l’impraticabilità di effet-
tuare uno stretto controllo sull’applicazione 
rigorosa e sistematica della metodologia da 
parte di tutti gli insegnanti della classe spe-
rimentale; l’elevata articolazione della meto-
dologia, che ha coinvolto l’intero processo 
di apprendimento-insegnamento, e che di 
conseguenza non permette di stabilire se i 
risultati ottenuti siano attribuibili alla metodo-
logia nel suo complesso o a uno specifico 
aspetto (es. apprendimento attivo in classe); 
l’impossibilità di tenere sotto controllo va-
riabili che potrebbero avere un’influenza sui 
risultati, come per esempio le diverse capa-
cità e competenze degli insegnanti operanti 
nelle due classi.

6.  Conclusioni

L’esigenza di innovare gli ambienti e i pro-
cessi di apprendimento dei contesti educa-
tivi formali è sempre più avvertita con il dif-
fondersi nelle pratiche sociali di nuovi stru-
menti, linguaggi e modalità per informarsi, 
comunicare e conoscere. L’evoluzione delle 
tecnologie intellettuali richiede l’adozione di 
strategie didattiche innovative che consen-
tano agli studenti di percepire l’ambiente di 
apprendimento scolastico connaturato all’e-
cosistema culturale che sperimentano al di 
fuori della scuola.
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L’esperienza qui documentata si inseri-
sce in una più ampia attività di promozione 
dell’innovazione didattica condotta dal grup-
po di ricerca al quale partecipano gli Autori. 
L’obiettivo che ci si prefigge, attraverso le 
attività di formazione attuate in vari istituti 
scolastici e universitari, consiste nel promuo-
vere processi di cambiamento metodologici 
ispirati alla metodologia della FC, basati su 
un’analisi coerente dei presupposti teorici e 
sui dati raccolti attraverso indagini appropria-
te, aspetti che non sempre caratterizzano gli 
interventi che vengono ricondotti alla FC.

I risultati ottenuti con questa sperimenta-
zione offrono buone indicazioni per ritenere 
che l’approccio proposto possa costituire 
un’innovazione efficace dell’ambiente di ap-
prendimento scolastico.
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