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Self-determination and agency:
the role of schools and educational and teaching practices

This work is a theoretical-reflective contribution aimed at analyzing the role and relationship between self-determination and agency within contem-
porary school contexts, characterized by growing forms of educational and social vulnerability. Through Self-Determination Theory and comparison
with recent studies on the relationship between adolescents and school, the paper delves into the need for autonomy and the role of teacher support
in promoting motivation and well-being and student participation. This highlights the need to rethink schools as educational environments capable of
supporting processes of choice, participation, and sense-building, promoting conditions favorable to the development of self-determination and agency.
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Il presente lavoro si configura come un contributo teorico-riflessivo finalizzato ad analizzare il ruolo e il rapporto tra autodeterminazione e agency al-
I'interno dei contesti scolastici contemporanei, caratterizzati da crescenti forme di vulnerabilita educativa e sociale. Attraverso la Self-Determination
Theory e il confronto con recenti indagini sul rapporto tra adolescenti e scuola, il contributo approfondisce il bisogno di autonomia e il ruolo del supporto
degli insegnanti nella promozione della motivazione, del benessere e della partecipazione degli studenti. Ne emerge la necessita di ripensare la scuola
come ambiente educativo capace di sostenere processi di scelta, partecipazione e costruzione di senso, promuovendo condizioni favorevoli allo sviluppo
dell’autodeterminazione e dell’agency.
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1. Introduzione

Nel contesto della contemporaneita, caratterizzato da crescenti forme di frammentazione e vulnerabilita
sociale, il tema dell’autodeterminazione (Ryan & Deci, 2000) e dell’agency degli studenti assumono una
rilevanza centrale nei processi educativi. Questi processi consentono agli studenti e alle studentesse di
riconoscersi “autori” e “agenti di trasformazione” capaci di riconoscersi come protagonisti attivi e trasfor-
mativi della realta, dando significato alle esperienze, alla propria identita in relazione ai contesti storici,
sociali e politici. Le trasformazioni della contemporaneita rendono ancora pilu evidente la necessita di
considerare bambini e ragazzi come attori sociali situati, partecipanti attivi alla vita della comunita e capaci
di elaborare pensiero e compiere scelte in modo consapevole (Gilligan, 2019). In questa prospettiva, la
scuola & chiamata a superare una funzione meramente trasmissiva, per configurarsi come contesto edu-
cativo orientato allo sviluppo integrale della persona, capace di sostenere autonomia, partecipazione e
competenze decisionali necessarie per affrontare la complessita del presente. In questo quadro, diventa
fondamentale interrogarsi su come gli adolescenti vivano oggi la scuola e quale ruolo essa occupi nei loro
sistemi di significato.

2. Adolescenti e scuola: rappresentazioni, bisogni e criticita

A partire da queste premesse, risulta dunque necessario analizzare le rappresentazioni, le esperienze e i
bisogni degli adolescenti rispetto al contesto scolastico, al fine di comprendere in che modo la scuola
venga percepita e vissuta nella costruzione dei loro percorsi di crescita. Nel presente contributo, i dati,
provenienti da recenti indagini nazionali, sono utilizzati in chiave interpretativa e problematizzante, poiché
consentono di comprendere pil chiaramente il rapporto tra adolescenti e scuola nel contesto contem-
poraneo, offrendo elementi interpretativi utili a mettere in dialogo rappresentazioni sociali, bisogni emer-
genti e riflessioni pedagogiche. Pur nella consapevolezza dei limiti di queste rilevazioni, tali dati
permettono di delineare alcune tendenze significative rispetto alle percezioni adolescenziali della scuola.
Le indagini multi-target promosse da Con i Bambini nell'ambito del Fondo per il contrasto della poverta
educativa minorile e realizzate dall’lstituto Demopolis si inseriscono in un piu ampio percorso di ascolto
e analisi volto a esplorare percezioni, bisogni e rappresentazioni sociali legate alle condizioni educative
delle giovani generazioni in Italia. Queste rilevazioni nazionali (2023; 2025)%, realizzate attraverso un ap-
proccio metodologico integrato quantitativo e qualitativo, hanno coinvolto adolescenti e genitori, offrendo
un quadro articolato del rapporto tra adolescenti e scuola. Le indagini evidenziano la prevalenza di di-
mensioni relazionali e affettive nel sistema valoriale adolescenziale (famiglia, amicizie, passioni, interessi
personali, amore), mentre la scuola, anche quando esplicitamente richiamata tra le opzioni, risulta meno
centrale rispetto ad altri ambiti di realizzazione personale e relazionale. Dal punto di vista pedagogico,
guesti dati indicano come la scuola tenda a essere percepita prevalentemente come contesto funzionale
o obbligatorio, piuttosto che come spazio di crescita personale e costruzione di senso. Ulteriori elementi
emergono analizzando il livello di soddisfazione degli adolescenti rispetto alla propria esperienza scola-
stica. | dati mostrano una relazione ambivalente: pur permanendo elementi di soddisfazione e riconosci-
mento del valore della scuola, emergono criticita percepite rispetto alla qualita dell’esperienza educativa
e al carico emotivo associato al percorso scolastico, frequentemente vissuto come fonte di pressione e
preoccupazione. Nel complesso, i dati delineano una tensione tra centralita funzionale e marginalita sim-
bolica della scuola: essa costituisce uno spazio rilevante dell’esperienza adolescenziale, ma fatica a con-
figurarsi come luogo significativo per la costruzione di una identita. Questa apparente distanza ci obbliga

1 https://www.conibambini.org/wp-content/uploads/2023/06/Presentazione_Demopolis_Con-i-Bambini_8giugno-1.pdf e
https://www.conibambini.org/wp-content/uploads/2025/11/Presentazione-indagine-Vivere-da-adolescenti-in-Italia-18-
novembre-2025.pdf

109



come insegnanti ed educatori, a interrogarci sul ruolo che l'istituzione scolastica puo e deve assumere
nella costruzione dell’identita personale e nella crescita dei giovani. Come puo0 la scuola tornare ad essere
un luogo educativo di valore per i giovani di oggi? Come puod essere un contesto capace di promuovere
processi di autodeterminazione e di agency, offrendo agli studenti occasioni concrete per esprimere in-
teressi, sviluppare competenze decisionali e partecipare attivamente alla costruzione del proprio percorso
formativo?

3. La Self-Determination Theory: fondamenti e implicazioni educative

La Self-Determination Theory o Teoria dell’Autodeterminazione (SDT; Ryan & Deci, 2000; Ryan & Deci,
2017) rappresenta una prospettiva teorica ampia che studia i processi motivazionali, lo sviluppo della
personalita e il benessere individuale nel quadro delle relazioni e dei contesti sociali. Secondo questo
modello, lo sviluppo e il funzionamento ottimale dell’individuo dipendono in larga misura dal soddisfaci-
mento di tre bisogni psicologici fondamentali, considerati innati e universali: autonomia, competenza e
relazione (Deci & Vansteenkiste, 2004). Lautonomia riguarda la possibilita di percepirsi come agenti delle
proprie azioni; la competenza si riferisce alla percezione di efficacia nell’interagire con I'ambiente; e la
relazione indica il bisogno di sentirsi connessi e sostenuti nelle interazioni sociali. Quando tali bisogni
sono adeguatamente soddisfatti, si favoriscono processi di crescita personale, benessere e sviluppo mo-
tivazionale; al contrario, la loro frustrazione puo determinare effetti negativi sul piano psicologico e com-
portamentale. All'interno di questo quadro teorico, il concetto di autodeterminazione viene utilizzato per
descrivere la dimensione volitiva dell’autonomia, ovvero la possibilita per I'individuo di agire percependo
liberta di scelta e intenzionalita nelle proprie azioni (Deci & Ryan, 2000). La teoria colloca gli stili di rego-
lazione motivazionale lungo un continuum che va dall’'amotivazione fino alla motivazione intrinseca, di-
stinguendo differenti forme di motivazione estrinseca in funzione del progressivo grado di interiorizzazione
e della loro integrazione. In questi casi, il comportamento & sostenuto da una regolazione interna e da
un senso di intenzionalita personale che consente all’individuo di percepirsi come autore delle proprie
azioni. In tale prospettiva, il concetto di agency assume particolare rilevanza. Pur non sovrapponendosi
all'autodeterminazione, I'agency puod essere interpretata come una sua possibile espressione sul piano
educativo, nella misura in cui il soggetto si riconosce capace di agire in modo consapevole e significativo
nei contesti di apprendimento. Come sottolinea Bruner (2001), la percezione di poter incidere intenzio-
nalmente sulla realta rappresenta una dimensione fondamentale per lo sviluppo di un Sé equilibrato. In
tale prospettiva, questa riflessione consente di ampliare la lettura proposta dalla SDT, interpretando
I'lagency non soltanto come espressione di autodeterminazione individuale, ma come processo cultural-
mente e relazionalmente mediato, che prende forma attraverso opportunita di partecipazione, negozia-
zione di significati e riconoscimento all’interno dei contesti educativi. Lagency richiama infatti la capacita
dellindividuo di esercitare scelte consapevoli e assumere iniziative configurandosi come una dimensione
strettamente connessa ai processi di autodeterminazione. In una prospettiva pedagogica critica, tale in-
terpretazione puo essere ulteriormente arricchita richiamando il pensiero di Freire (2014), secondo cui i
processi educativi assumono valore emancipativo quando consentono ai soggetti di prendere parola, in-
terpretare criticamente la realta e partecipare attivamente alla costruzione della propria esperienza. Da
guesto punto di vista, autodeterminazione e agency non si configurano esclusivamente come competenze
individuali, ma come possibilita sostenute di partecipazione e trasformazione. Coerentemente, anche la
prospettiva sociologica evidenzia come le opportunita di esercitare agency non si sviluppino in un vuoto
sociale: le condizioni di partenza, le risorse culturali e le forme di vulnerabilita possono incidere concre-
tamente sulle traiettorie educative e sulla percezione di sé come soggetti capaci di agire (Bourdieu, 1980).
In questa direzione, Biesta e Tedder (2007) interpretano I'agency come processo situato ed ecologico, co-
costruito nell’interazione dinamica tra soggetto e contesto educativo. Nel contesto scolastico, tale dimen-
sione, si traduce nella necessita di sperimentare un senso di scelta, volonta e volizione nel proprio
comportamento: il bisogno di autonomia si manifesta infatti nella possibilita degli studenti di riconoscersi
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protagonisti del proprio processo di apprendimento, esercitando forme concrete di scelta e autodeter-
minazione nelle attivita educative e didattiche. La letteratura recente evidenzia come lo sviluppo dell’au-
todeterminazione e dell’autoregolazione inizi gia nella prima infanzia e sia fortemente influenzato dalle
caratteristiche dei contesti educativi e relazionali. Una systematic scoping review sugli interventi di auto-
regolazione in eta prescolare analizzata attraverso la prospettiva della Self-Determination Theory (Day,
Paas, Kervin & Howard, 2022) mostra che i programmi educativi risultano piu efficaci quando promuovono
esperienze di autonomia, competenza e relazione. Numerosi studi mostrano come, gia dalla prima infan-
zia, contesti educativi orientati al sostegno dell'autonomia, alla relazione significativa e alla partecipazione
attiva favoriscano lo sviluppo dell’autoregolazione, della motivazione intrinseca e delle prime forme di
agency (Robinson et al., 2016; Sezgin & Demiriz, 2019). In questa prospettiva, il supporto dell’adulto attra-
verso feedback incoraggianti e pratiche di scaffolding rappresenta un elemento rilevante per sostenere
comportamenti progressivamente piu autodeterminati, mentre contesti educativi eccessivamente pre-
scrittivi tendono a ostacolarne I'emergere. Secondo la recente systematic review e meta-analisi di Wang
et al. (2024) i contesti di apprendimento orientati al supporto dell’'autonomia, alla partecipazione attiva
e al coinvolgimento significativo favoriscono lo sviluppo di comportamenti autodeterminati e di forme
piu mature di autoregolazione. Le pratiche educative e didattiche piu efficaci risultano essere quelle che
integrano strategie di autonomy support, offrendo agli studenti la possibilita di prendere decisioni nelle
attivita di apprendimento, valorizzandone interessi e inclinazioni e adottando modalita didattiche capaci
di favorire l'iniziativa personale, contribuendo cosi a rafforzare la motivazione intrinseca e I'engagement
scolastico (Cheon et al., 2018; Guay et al., 2016). Parallelamente, il sostegno al senso di competenza,
attraverso feedback formativi, scaffolding e obiettivi significativi, favorisce I'interiorizzazione dei processi
motivazionali e lo sviluppo di una regolazione sempre piu autonoma (Kusurkar et al., 2011; ten Cate et
al., 2011). In una prospettiva evolutiva, ulteriori studi evidenziano come tali processi trovino le loro basi
nella costruzione progressiva dell’'autonomia all’interno dei contesti educativi. Gli studenti percepiscono
autonomia quando vivono le attivita di apprendimento come scelte personali, coerenti con interessi e
motivazioni individuali e non imposte da forme di controllo esterno (Bureau et al., 2022). Inoltre, Niemiec
e Ryan (2009) sottolineano che gli studenti manifestano autonomia quando investono spontaneamente
tempo ed energie nello studio o quando scelgono in modo consapevole le attivita extrascolastiche alle
quali desiderano partecipare. La soddisfazione del bisogno di autonomia favorisce cosi lo sviluppo di com-
portamenti autodiretti e responsabili, sostenendo I'interiorizzazione di regole e valori e la percezione di
sé come soggetti capaci di agire intenzionalmente (Guay, 2022; Deci et al., 2013). L'autonomia pero non
coincide necessariamente con l'indipendenza dagli altri, ma con la possibilita di agire in modo autode-
terminato all’interno di relazioni educative significative (Ryan & Deci, 2017; Soenens & Vansteenkiste,
2005).

4. Pratiche educative e didattiche e supporto all'autonomia

E quindi fondamentale interrogarsi su quali pratiche educative e strategie didattiche possano sostenere
concretamente lo sviluppo della scelta e dell’'autodeterminazione nei contesti scolastici. Qui, il ruolo degli
insegnanti risulta centrale nel creare condizioni didattiche che favoriscano I'autonomia decisionale degli
studenti. Il supporto all'autonomia pud essere definito come I'insieme dei comportamenti interpersonali
attraverso cui gli insegnanti, durante le attivita didattiche, promuovono, sostengono e valorizzano le ri-
sorse motivazionali interne degli studenti (Deci & Ryan, 1985; 2004). In quanto principali figure adulte di
riferimento, gli insegnanti esercitano un’influenza significativa sui processi motivazionali, analogamente
a quanto avviene nel contesto familiare. Numerosi studi dimostrano che uno stile di insegnamento orien-
tato al supporto dell'autonomia aumenta la motivazione autodeterminata in tutti i livelli scolastici (Reeve,
2002), dalla primaria (Ryan & Grolnick, 1986), alla scuola secondaria (Trouilloud et al., 2006), fino all’uni-
versita (Williams & Deci, 1996; Litalien & Guay, 2015), confermata anche dalle autovalutazioni degli inse-
gnanti (Deci et al., 1981). Il supporto all’'autonomia si realizza creando un clima educativo non prescrittivo,
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in cui gli studenti sono incoraggiati a partecipare attivamente e a esprimere la propria individualita (Ryan
& Deci, 2004). Secondo Deci, Eghrari, Patrick e Leone (1994), cio implica la capacita di:

— Esplicitare il significato delle attivita per favorirne I'interiorizzazione.
— Riconoscere e legittimare eventuali vissuti emotivi negativi.
— Usare un linguaggio non controllante, promuovendo scelta e coinvolgimento personale.

Risulta pero fondamentale incoraggiare processi decisionali consapevoli sostenendo l'iniziativa per-
sonale e offrendo opportunita di scelta significative. La scelta, come supporto all'autonomia, puo essere
classificata in tre categorie (Stefanou et al., 2004; Reeve, 2012):

a) Supporto all’'autonomia organizzativa: riguarda la possibilita per gli studenti di partecipare attivamente
alle decisioni relative alla gestione delle attivita scolastiche. Si esprime nell’opportunita di esercitare
forme di scelta su aspetti concreti del contesto di apprendimento, quali la composizione dei gruppi di
lavoro, le modalita di svolgimento delle attivita, i tempi di consegna e, in alcuni casi, i criteri e le mo-
dalita di valutazione.

b) Supporto all’'autonomia procedurale: riguarda la possibilita di esercitare forme di scelta relative alle
modalita di svolgimento delle attivita di apprendimento. Si manifesta, ad esempio, nell’'opportunita di
selezionare i materiali da utilizzare, organizzare il proprio lavoro e scegliere le modalita piu adeguate
per presentare e comunicare i risultati delle attivita svolte.

¢) Supporto all'autonomia cognitiva: si realizza attraverso I'incoraggiamento a individuare molteplici so-
luzioni ai problemi, confrontare e discutere liberamente idee e punti di vista, nonché disporre del
tempo necessario per riflettere e assumere decisioni in modo consapevole.

Il supporto all'autonomia si concretizza nell’'offerta di alternative significative, nell’utilizzo di feedback
informativi, nella valorizzazione delle risorse interne degli studenti e nel riconoscimento delle emozioni
(Deci et al., 1989; Reeve, 2009; Su & Reeve, 2011). Al contrario, uno stile controllante tende a fondarsi su
scadenze rigide, ricompense esterne e sanzioni, limitando le possibilita di autodeterminazione (Deci, Con-
nell & Ryan, 1989; Deci & Ryan, 1991). Lefficacia di tali pratiche dipende tuttavia anche dalla percezione
degli studenti, nella misura in cui esse vengano vissute come un autentico sostegno alla propria autonomia
(Hagger et al., 2007). La letteratura evidenzia come contesti scolastici caratterizzati da elevato supporto
all'autonomia e da aspettative chiare favoriscano forme pil interiorizzate di motivazione autodeterminata
(Vansteenkiste et al., 2012), soprattutto quando gli studenti percepiscono attenzione ai propri bisogni e
al proprio benessere (Koka, 2013), anche in ambiti specifici dell'apprendimento, come la lettura (De Nae-
ghel et al., 2014). In tale prospettiva, il supporto all'autonomia risulta associato a maggior benessere psi-
cologico (Black & Deci, 2000), migliori risultati scolastici (Boggiano et al., 1993; Vansteenkiste et al., 2004),
maggiore coinvolgimento (Hafen et al., 2012) e motivazione intrinseca (Reeve & Jang, 2006; Patall, Cooper
& Robinson, 2008), migliori capacita di concentrazione e gestione del tempo (Vansteenkiste et al., 2005).
Parallelamente, insegnanti che adottano stabilmente uno stile orientato all'autonomia favoriscono migliori
performance accademiche (Flink et al., 1990), una piu elevata percezione di competenza (Alvarez et al.,
2013; Williams et al., 1994), creativita (Koestner et al., 1984), engagement (Assor et al., 2002), migliori
risultati e adattamento (Patrick et al., 2002; Ryan et al., 1994; Wentzel, 2002), minori livelli di stress (Tor-
sheim & Wold, 2001) e maggiore persistenza negli studi (Bonneville-Roussy et al., 2013). Nel complesso,
questi dati confermano il ruolo cruciale del supporto all'lautonomia quale leva pedagogica fondamentale
per promuovere motivazione autodeterminata, benessere, engagement e successo formativo nei diversi
contesti educativi e didattici.
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Conclusioni

Promuovere 'autodeterminazione nei contesti educativi significa costruire ambienti in cui studenti e stu-
dentesse possano riconoscersi come soggetti attivi e responsabili del proprio percorso di crescita, sostenuti
nell’individuazione di obiettivi personali, nella comprensione delle proprie inclinazioni e nella progressiva
costruzione di una progettualita di vita. In tale prospettiva, il rapporto tra autodeterminazione e agency
nei contesti scolastici non puo essere interpretato esclusivamente come esito motivazionale individuale,
ma come processo educativo che si costruisce attraverso opportunita di scelta, partecipazione e ricono-
scimento all’interno delle pratiche educative e didattiche e delle relazioni pedagogiche. Il rapporto tra au-
todeterminazione e agency nei contesti scolastici puo essere interpretato attraverso una prospettiva che,
pur riconoscendo la centralita della Self-Determination Theory, ne amplia il dialogo con una lettura peda-
gogica dell'agency intesa non come semplice disposizione individuale, ma come dimensione situata e re-
lazionale, co-costruita nell’interazione tra soggetto, pratiche educative-didattiche e contesti scolastici. Tale
prospettiva evidenzia come i processi di autodeterminazione risultino profondamente intrecciati alle op-
portunita educative e didattiche concretamente offerte agli studenti, suggerendo la necessita di considerare
I'autonomia non come caratteristica esclusivamente individuale, ma come possibilita sostenuta dalle con-
dizioni pedagogiche e relazionali. Le recenti indagini sul rapporto tra adolescenti e scuola sembrano infatti
evidenziare una tensione tra la centralita funzionale dell’esperienza scolastica nella quotidianita giovanile
e una piu debole centralita simbolica nei processi di costruzione identitaria, suggerendo la necessita di ri-
pensare il ruolo educativo della scuola oltre la sola dimensione prestazionale. In questa direzione, la scuola
e chiamata a configurarsi come spazio generativo di significati, capace di sostenere processi di autonomia,
partecipazione e costruzione di senso, favorendo la possibilita di immaginare percorsi coerenti con le iden-
tita e le aspirazioni degli studenti all’'interno di specifici quadri storici, sociali e politici. La scuola intesa
come una palestra di cittadinanza, in cui il benessere non si riduce alla sola dimensione psicofisica, ma as-
sume una valenza esistenziale, sociale e politica. Tale benessere si realizza quando studenti e studentesse
si percepiscono riconosciuti e ascoltati nei propri vissuti e punti di vista (Omidvar & Richmond, 2003), con-
figurandosi non come meri destinatari dell’azione educativa, ma come interlocutori attivi e co-autori dei
processi formativi, capaci di interpretare criticamente e trasformare la realta (Freire, 2014). In un contesto
contemporaneo segnato da forme di vulnerabilita e frammentazione sociale, il sostegno all'autodetermi-
nazione si configura dunque come condizione pedagogica centrale per la costruzione di soggetti capaci di
attribuire significato alla propria esperienza e di partecipare attivamente alla trasformazione della societa.
In questa prospettiva, appare rilevante sviluppare percorsi di ricerca, gia a partire dalla prima infanzia, per
comprendere come esperienze educative precoci possano sostenere lo sviluppo progressivo di autodeter-
minazione, partecipazione e agency lungo l'intero percorso di sviluppo.
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