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This study, based on the Self-Determination Theory, explores the longitudinal relationships between autonomy
support provided by teachers in the school classroom and students’ satisfaction/frustration of the psycho-
logical needs for autonomy, competence, and relatedness in middle school. The research employed a quan-
titative longitudinal design with data collected at two time points through a questionnaire administered to
a convenience sample of 305 students. A cross-lagged model revealed that autonomy support is critical for
the satisfaction/frustration of students’ need for autonomy and for reducing their competence frustration,
essential factors for maintaining intrinsic motivation and well-being in the school context over time. Findings
provide valuable insights for further understanding the role of autonomy support in lower secondary edu-
cation and for designing targeted interventions aimed at supporting teachers in enhancing their daily teach-
ing practices.

Il presente studio, basato sulla Seflf-Determination Theory, esplora le relazioni nel tempo tra il supporto al-
I'autonomia fornito dagli insegnanti in classe e la soddisfazione/frustrazione dei bisogni psicologici di auto-
nomia, competenza e relazione degli studenti nella scuola secondaria di primo grado. Lo studio ha previsto
un disegno quantitativo longitudinale articolato in due momenti temporali, attraverso la somministrazione
di un questionario a un campione di convenienza di 305 studenti. E stato utilizzato un modello cross-lagged,
dal quale e emerso che il supporto all’autonomia e determinante per la soddisfazione/frustrazione del biso-
gno di autonomia e per una minore frustrazione del bisogno di competenza degli studenti, elementi essen-
ziali per mantenere nel tempo motivazione intrinseca e benessere nel contesto scolastico. | risultati possono
fornire diversi spunti sia per approfondire il ruolo del supporto all’autonomia nella scuola secondaria di
primo grado, sia per progettare interventi mirati a supportare gli insegnanti nel migliorare le loro pratiche
quotidiane.
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1. Introduzione

E ormai ampiamente riconosciuto che I'ambiente sco-
lastico influisce profondamente sul benessere e sul-
I'apprendimento degli studenti (Hattie, 2008; OECD,
2023). Secondo la Self-Determination Theory (SDT; Ryan
& Deci, 2017), uno degli obiettivi principali della
scuola e quello di favorire la crescita degli studenti in
termini di partecipazione attiva in classe, coinvolgi-
mento, sviluppo sociale e benessere (Ryan et al., 2023),
creando condizioni che consentano agli studenti di
soddisfare i loro bisogni psicologici di base (autono-
mia, competenza e relazione), con benefici significa-
tivi sull’'intero processo educativo (Howard, Slemp &
Wang, 2024). Gli studi basati sulla SDT hanno, infatti,
largamente dimostrato quanto sia importante che nel
contesto educativo, soprattutto durante la (pre)ado-
lescenza, gli studenti percepiscano i propri bisogni
psicologici come soddisfatti. Tale percezione risulta
strettamente legata allo sviluppo dell’autoregolazione
nell’apprendimento e a diversi aspetti dell’adatta-
mento scolastico (Ratelle & Duchesne, 2014; Ratelle et
al., 2023; Rodriguez-Meirinhos et al., 2020; Tian et al.,
2014). Quindi, quando I"'ambiente di apprendimento
soddisfa i bisogni degli studenti, promuove un “per-
corso luminoso” (bright pathway,; Haerens et al., 2016;
Vansteenkiste et al., 2020), caratterizzato da un buon
funzionamento motivazionale, un adattamento scola-
stico e personale positivo e un maggiore benessere
psicologico. Al contrario, un ambiente che ostacola o
frustra tali bisogni attiva un “percorso oscuro” (dark
pathway; Haerens et al., 2016; Vansteenkiste et al.,
2020), che puo condurre gli studenti a comportamenti
disadattivi, scarsa motivazione e malessere.

In particolare, nell’ampio quadro della SDT, il sup-
porto all’autonomia fornito in classe dagli insegnanti
assume un ruolo cruciale nella creazione di ambienti
di apprendimento che rispondano positivamente ai
bisogni psicologici degli studenti (Reeve & Cheon,
2021; Howard et al., 2024; Su & Reeve, 2011). Questo
supporto puo essere definito come I'insieme di com-
portamenti che un insegnante adotta nei confronti
degli studenti, contribuendo cosi allo sviluppo del-
l'autodeterminazione, ovvero il processo che, attra-
verso la soddisfazione dei bisogni psicologici,
promuove l'autoregolazione della motivazione, con-
tribuendo a sviluppare una motivazione intrinseca e
duratura negli studenti (Reeve et al., 2022; Ryan &
Deci, 2020). In generale, dunque, quando si parla di
supporto all’'autonomia si fa riferimento al “supporto
all’autodeterminazione” (Ryan & Deci, 2017). Per que-
ste ragioni, comprendere come le diverse pratiche di-
dattiche influenzino i bisogni degli studenti
rappresenta un tema di grande rilevanza non solo per
i ricercatori che si occupano di SDT, ma anche per gli
insegnanti e, pit in generale, per i sistemi educativi
impegnati a creare ambienti sempre piu di supporto
(Howard et al., 2024).

Seguendo il quadro teorico della SDT, il presente
studio si propone come obiettivo generale di inda-
gare come gli studenti percepiscono il supporto al-
'autonomia fornito dagli insegnanti e come tale
percezione influenzi nel tempo la soddisfazione/fru-
strazione dei loro bisogni psicologici nella scuola se-
condaria di primo grado. A livello nazionale, gli studi
di natura longitudinale che adottano I'approccio della

SDT in questo grado scolastico risultano ancora limi-
tati, evidenziando la necessita di approfondire il ruolo
degli insegnanti nel promuovere ambienti di appren-
dimento che favoriscano lo sviluppo e il benessere
degli studenti.

2. I bisogni psicologici di base degli studenti a scuola

Gli studenti trascorrono una parte significativa del
loro tempo a scuola e, come detto, la loro percezione
della soddisfazione o della frustrazione dei bisogni
psicologici all'interno dell’ambiente scolastico & un
aspetto centrale nella ricerca basata sulla SDT, poiché
strettamente legata a diversi indicatori di adattamento
o disadattamento scolastico. Secondo la SDT, nel con-
testo scolastico, il bisogno di autonomia rappresenta la
necessita degli studenti di sperimentare un senso di
autodeterminazione e di scelta in cio che si fa a
scuola, di prendere decisioni consapevoli riguardo al
proprio apprendimento, di essere in grado di espri-
mere le proprie opinioni e idee in classe senza paura
del giudizio, o di conseguenze negative (Niemiec &
Ryan, 2009). Questo significa che gli studenti si sen-
tono autonomi quando percepiscono di impegnarsi
in compiti di apprendimento in modo libero e volon-
tario, senza percepire alcuna coercizione (Bureau et
al., 2022), quando intraprendono progetti o ricerche
che rispecchiano le loro passioni e curiosita. Soddi-
sfare questo bisogno & fondamentale, poiché aiuta gli
studenti a comportarsi in modo pit autonomo e re-
sponsabile, interiorizzando positivamente le regole e
le aspettative scolastiche (Guay, 2022).

Il bisogno di competenza si riferisce alla necessita
degli studenti di sperimentare un senso di efficacia
nello studio e nell’'ambiente di apprendimento, che i
fa sentire in grado di affrontare le sfide dei loro com-
piti scolastici (Niemiec & Ryan, 2009). Il bisogno di
competenza spinge costantemente gli studenti ad an-
dare oltre le proprie capacita e aimpegnarsi in attivita
che consentono di migliorare progressivamente le
loro abilita. Quando uno studente si percepisce com-
petente, non solo aumenta il suo senso di autoeffica-
cia, ma migliora anche il suo benessere (Reeve et al.,
2022). La soddisfazione del bisogno di competenza e
quindi fondamentale per le prestazioni scolastiche
degli studenti, poiché sentirsi competenti li motiva ad
affrontare sfide, superare ostacoli e perseguire obiet-
tivi ambiziosi. Al contrario, la frustrazione di questo
bisogno puo ridurre la motivazione e I'impegno, com-
promettendo il successo e il benessere degli studenti
a scuola.

Il bisogno di relazione a scuola si riferisce alla ne-
cessita degli studenti di sperimentare un senso di ap-
partenenza scolastica, che include una connessione
emotiva con insegnanti e compagni di classe, contri-
buendo alla formazione di legami emotivi solidi e cre-
ando un senso di comunita e di supporto reciproco
tra gli studenti. Quando il bisogno di relazione € sod-
disfatto, gli studenti si sentono pit motivati e inclini a
impegnarsi attivamente nelle attivita scolastiche,
come partecipare a gruppi di studio o lavorare in col-
laborazione con i compagni. Inoltre, un ambiente sco-
lastico che promuove relazioni positive tra insegnanti
e studenti permette agli studenti di sentirsi apprez-
zati, rispettati e valorizzati, stimolando I'espressione
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dei loro talenti e delle loro abilita (Niemiec & Ryan,
2009; Guay, 2022).

I tre bisogni psicologici non agiscono in modo in-
dipendente, ma sono strettamente interconnessi e si
influenzano reciprocamente (Ryan & Deci, 2017). Per
comprendere la motivazione e il comportamento de-
gli studenti & essenziale analizzare come questi biso-
gni si influenzano nel contesto scolastico. Quando
gli studenti sperimentano la soddisfazione di tali bi-
sogni, si attiva il processo di autoregolazione, che spo-
sta le loro motivazioni da forme meno autodetermi-
nate, come il sentirsi “obbligati”, a forme piu
autodeterminate, come il piacere intrinseco nell’ap-
prendimento (Bureau et al., 2022). Nello specifico, il
bisogno di competenza emerge come il fattore de-
terminante nella promozione di una maggiore moti-
vazione intrinseca (il piacere e l'interesse genuino
verso le attivita di studio) e identificata (quando le at-
tivita di studio sono percepite come coerenti con i
propri valori e interessi), oltre a essere associato a
una minore assenza di motivazione (quando lo studio
non viene percepito come significativo). Il bisogno di
autonomia risulta, invece, piu efficace nello sviluppo
della motivazione intrinseca, in misura simile al biso-
gno di competenza, ma molto meno efficace nella
previsione di altri tipi di motivazione. Tuttavia, gli stu-
denti che si sentono competenti ma non autonomi
non mantengono, nel tempo, la motivazione intrin-
seca per 'apprendimento (Bureau et al., 2022; Howard
etal., 2021; Ryan & Deci, 2020). Il bisogno di relazione,
sebbene contribuisca positivamente alla motivazione
autodeterminata, presenta un’associazione meno
forte rispetto ai bisogni di autonomia e competenza.
Le relazioni a scuola appaiono meno cruciali per la
motivazione diretta degli studenti, ma assumono mag-
giore importanza in altri ambiti dell’esperienza edu-
cativa, come la diminuzione dell’intenzione di abban-
donare la scuola (Bureau et al., 2022). In altre parole,
uno studente puo prendere come modello di riferi-
mento i comportamenti trasmessi dagli insegnanti e
dai compagni a cui si sente o vorrebbe sentirsi con-
nesso (bisogno di relazione), ma affinché si attivi il
processo autodeterminazione &€ fondamentale che lo
studente si senta anche 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).

Dato il ruolo cruciale dei bisogni psicologici nella
motivazione e nel benessere degli studenti a scuola,
e fondamentale indagare come I'ambiente di appren-
dimento, in particolare il ruolo degli insegnanti, possa
favorire la soddisfazione di tali bisogni. Questo
aspetto e particolarmente rilevante nella scuola se-
condaria di primo grado, che non rappresenta solo
I'inizio dell’adolescenza, fase in cui gli studenti subi-
scono significative variazioni nella percezione dei loro
bisogni psicologici a scuola, ma segna anche il passag-
gio a un contesto scolastico generalmente percepito
come piu controllante, impersonale e impegnativo.
Tutte caratteristiche che possono ostacolare la soddi-
sfazione dei bisogni psicologici degli studenti (Ratelle
et al., 2023).

3. Il supporto all’autonomia

Gli insegnanti si trovano costantemente di fronte alla
sfida di incoraggiare la partecipazione e il coinvolgi-
mento attivo degli studenti nelle attivita di apprendi-
mento che propongono. In alcune occasioni adottano
un approccio pit controllante, cercando di motivare
gli studenti attraverso regole e imposizioni; mentre,
in altre occasioni dimostrano uno sforzo maggiore nel
supportare l'autonomia degli studenti, incoraggian-
doli a prendere in mano il proprio apprendimento e
a fare scelte personali. Queste diverse modalita di
agire rappresentano |’ orientation toward control versus
autonomy (Deci et al. 1981) o, piu semplicemente, lo
stile motivante dell’insegnante (Reeve, 2009). Il sup-
porto all’'autonomia come stile di insegnamento mo-
tivante si riferisce l'insieme dei comportamenti
interpersonali degli insegnanti volti a identificare, nu-
trire e sviluppare le risorse motivazionali e gli interessi
degli studenti. Al contrario, I'insegnamento control-
lante e definito come l'insieme dei comportamenti
degli insegnanti che spingono gli studenti a pensare,
sentirsi e agire in un determinato modo. Questo im-
plica che gli insegnanti assumano solamente la pro-
pria prospettiva e inibiscano i pensieri e i
comportamenti degli studenti (Reeve, 2009). Supporto
all’autonomia e controllo sono stati concettualizzati
come due estremi opposti dello stesso continuum, ri-
conoscendo da un lato un elevato supporto e dall’al-
tro un elevato controllo. Secondo Reeve (2016),
poiché lo stile motivante esiste lungo un continuum
bipolare, cio che gli insegnanti dicono e fanno per
supportare 'autonomia € qualitativamente diverso e
contrario da cio che dicono e fanno quando adottano
uno stile pitr controllante. Secondo questa visione, gli
insegnanti possono essere o supportivi o controllanti
(Reeve et al., 2022); il grado in cui sono pil, 0 meno,
supportivi o pit, o meno, controllanti definisce il loro
stile di insegnamento motivante (Reeve, 2009; Su &
Reeve, 2011). Numerosi studi basati su interventi for-
mativi, volti a favorire pratiche di insegnamento posi-
tive, hanno dimostrato I'efficacia e I'importanza di
formare gli insegnanti affinché diventino pit suppor-
tivi nei confronti dell’autonomia degli studenti (Reeve
& Cheon, 2021; Su & Reeve, 2011). Per questo motivo,
e fondamentale identificare i comportamenti che
compongono il supporto all’autonomia e compren-
dere come promuoverli nella pratica quotidiana degli
insegnanti.

Una delle concettualizzazioni piti recenti del sup-
porto all’'autonomia da parte degli insegnanti € quella
di Reeve e Cheon (2021), che concettualizzano lo stile
di insegnamento supportivo all’autonomia come
I'adozione di un atteggiamento centrato sullo stu-
dente e di un tono interpersonale comprensivo, che
consente di mettere in atto sette specifici comporta-
menti di insegnamento (/nstructional Behaviors).

Il primo instructional behavior &€ considerato I'atti-
vita fondamentale per intraprendere uno stile di inse-
ghamento che supporta I'autonomia e consiste nel
prendere il punto di vista degli studenti (Reeve, 2009;
Reeve & Halusic, 2009; Reeve, 2016), 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 empa-
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tica e cognitiva attraverso la quale l'insegnante com-
prende cio che gli studenti pensano e sentono, per-
mettendo di considerare e prevenire potenziali
ostacoli che potrebbero generare ansia, confusione o
resistenza (Reeve, 2016). Adottando il punto di vista
degli studenti, gli insegnanti possono creare un am-
biente di apprendimento ben strutturato, promuo-
vendo l'autoregolazione dei comportamenti e il
piacere nello svolgere attivita scolastiche. In questo
modo, rispondono non solo al bisogno di autonomia,
ma anche ai bisogni di competenza e relazione degli
studenti (Ryan & Deci, 2020). Secondo la visione ge-
nerale della SDT, infatti, il supporto all’autonomia, da
intendersi come supporto all’autodeterminazione,
non soddisfa solamente il bisogno di autonomia, ma
anche i bisogni di competenza e relazione (Ryan &
Deci, 2017).

Una volta adottato il punto di vista dello studente,
Reeve e Cheon (2021) classificano i restanti sei com-
portamenti degli insegnanti in base a due obiettivi
specifici da raggiungere. Il primo obiettivo & quello di
sostenere la motivazione intrinseca, poiché, secondo la
SDT, tutti gli studenti possiedono gia un ricco reper-
torio innato di risorse motivazionali interne (Reeve et
al., 2022), che vanno quindi sostenute. In questo caso,
gli instructional behaviors sono due e consistono in:

— invitare gli studenti a seguire i propri interesst: I'inte-
resse svolge un ruolo cruciale nella motivazione
scolastica degli studenti (Patall, 2013), poiché si ma-
nifesta quando hanno l'opportunita di imparare
cose nuove (Reeve, 2016). Il ruolo che I'insegnante
puo svolgere in questo processo e quello di for-
nire agli studenti attivita stimolanti, ad esempio: in-
trodurre una nuova attivita di apprendimento
chiedendo loro cosa trovano pil interessante ri-
guardo a tale attivita; suggerire luoghi o risorse
dove potrebbero trovare materiale o attivita piu di-
vertenti e interessanti da esplorare, invitandoli a
seguire in questo modo i loro interessi personali;

— presentare le attivita di apprendimento in modo che
soddisfino i loro bisogni psicologici: il modo princi-
pale con cui gli insegnanti possono orientare
un’attivita di apprendimento alla soddisfazione dei
bisogni e offrire scelta (Assor, Kaplan & Roth, 2002).
Offrire scelta significa permettere agli studenti di
scegliere tra una varieta di opzioni diverse, con-
sentendo loro di decidere autonomamente di im-
pegnarsi 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 di-
dattico che favorisce e sostiene la motivazione in-
trinseca (Reeve & Cheon, 2021).

Il secondo obiettivo del supporto all’autonomia,
come concettualizzato da Reeve & Cheon (2021), e
quello di favorire 'internalizzazione, ovvero facilitare
'autodeterminazione della motivazione, attraverso
quattro instructional behaviours specifici:

— fornire spiegazioni chiare: aiutano gli studenti a per-
cepire il processo di apprendimento come signifi-
cativo e allineato ai propri interessi, obiettivi e

valori autodeterminati. Gli insegnanti possono fa-
cilitare questa percezione spiegando come i com-
piti contribuiscano agli obiettivi personali degli
studenti e mostrando empatia verso i loro senti-
menti e pensieri (Assor, Kaplan & Roth, 2002);

— accettare le emozioni e gli atteggiamenti negativi
degli studenti: riconoscere e accettare tali senti-
menti € particolarmente utile quando sorgono
conflitti tra cio che gli insegnanti vogliono che gli
studenti facciano (ad esempio, leggere un libro, ri-
vedere un tema, prestare attenzione) e cio che gli
studenti vogliono fare (ad esempio, qualcosa di di-
verso, qualcosa di meno impegnativo, parlare con
il compagno) (Reeve, 2016). In termini motivazio-
nali, il comportamento didattico rischia di sosti-
tuire le risorse motivazionali interne degli studenti
con sentimenti negativi che ostacolano l'interesse
sia per l'attivita di apprendimento che per I'inse-
gnante stesso. Al contrario, riconoscere e accettare
tali sentimenti negativi significa prendere sul serio
e accogliere queste reazioni come valide risposte
alle regole, agli incarichi, alle richieste e alle aspet-
tative imposte;

— utilizzare un tono amichevole: quando gli inse-
gnanti chiedono agli studenti di partecipare attiva-
mente, o quando affrontano il comportamento
problematico degli studenti, sia il contenuto cheiil
tono del linguaggio che utilizzano sono impor-
tanti. Utilizzare un linguaggio informativo e non
controllante (Su & Reeve, 2011) si riferisce alla ca-
pacita dell’insegnante di comunicare verbalmente
e non verbalmente in modo tale da ridurre la pres-
sione, al tempo stesso trasmettendo liberta di
scelta e flessibilita agli studenti;

— mostrare pazienza: la pazienza & l'atteggiamento
calmo e positivo che un insegnante adotta quando
gli studenti affrontano difficolta nel modificare il
loro comportamento o apprendere nuove compe-
tenze (Reeve et al., 2022). Significa concedere agli
studenti il tempo e lo spazio necessari per affron-
tare le sfide delle attivita di apprendimento, esplo-
rare materiali, porre domande, pianificare,
riflettere e rivedere il proprio lavoro, adattare stra-
tegie e progredire secondo il proprio ritmo
(Reeve, 2016).

| sette comportamenti descritti da Reeve e Cheon
(2021) rappresentano la pratica quotidiana dell’inse-
ghamento che supporta I'autonomia degli studenti.
Questi comportamenti agiscono sinergicamente e
sono tutti positivamente correlati tra loro, poiché con-
dividono una stessa origine o base comune, ovvero
I'atteggiamento e il tono interpersonale centrato sullo
studente; inoltre, si fondono in uno stile coerente di
supporto all'autonomia. E questo stile complessivo,
piuttosto che i singoli comportamenti, cio che gli stu-
denti percepiscono, a cui reagiscono e da cui trag-
gono beneficio. Da qui nasce l'esigenza di
approfondire la comprensione della percezione degli
studenti riguardo al supporto all’autonomia fornito
dagliinsegnanti e di analizzare I'impatto che tale sup-
porto esercita nel tempo sui loro bisogni psicologici.
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4. 1l presente studio

Il presente studio si inserisce in una ricerca longitu-
dinale piu ampia (Germani, 2023a), condotta in diverse
scuole secondarie di primo e secondo grado, con
I'obiettivo generale di esaminare il ruolo degli inse-
gnanti in ottica SDT sulla soddisfazione/frustrazione
dei bisogni psicologici, sulla motivazione e sul benes-
sere scolastico degli studenti. Questo studio specifico
si propone di analizzare come il supporto all’autono-
mia fornito dagli insegnanti si relazioni nel tempo con
la soddisfazione e la frustrazione dei bisogni psicolo-
gici di base degli studenti nella scuola secondaria di
primo grado. Inoltre, verra approfondito come i biso-
gni psicologici di autonomia, competenza e relazione
si influenzino reciprocamente nel tempo, per com-
prendere meglio le dinamiche di interazione tra que-
sti bisogni nel contesto scolastico. Come accennato
nell'introduzione, la necessita di concentrarsi su que-
ste variabili in questo contesto scolastico nasce dalla
mancanza di studi longitudinali che esplorano i co-
strutti della SDT a questo livello di istruzione, nonché
dall'importanza crescente del ruolo degli insegnanti.
Durante gli anni della scuola secondaria di primo
grado, infatti, gli studenti attraversano una delle fasi
piu cruciali dello sviluppo, entrando nella (pre)adole-
scenza. In questa fase, tendono ad allontanarsi dalle
figure primarie di riferimento e a ricercare nuove fi-
gure adulte di supporto, tra cui gli insegnanti, che as-
sumono un ruolo particolarmente significativo per il
loro benessere e il loro successo scolastico. Inoltre,
in questa fase dello sviluppo, i comportamenti e le
percezioni degli studenti possono evolvere rapida-
mente e in modo significativo all'interno del contesto
scolastico (Roeser et al., 2000), sottolineando ulterior-
mente I'importanza di monitorare e cogliere questi
cambiamenti anche nel breve termine.

Il presente studio longitudinale, di natura quanti-
tativa, e stato articolato in due raccolte di dati, attra-
verso la somministrazione di un questionario agli
stessi studenti, effettuate a circa tre mesi di distanza
I"'una dall’altra, la prima a fine febbraio e la seconda a
meta maggio. La scelta di questa struttura temporale
ha permesso di catturare cambiamenti a breve ter-
mine, consentendo di determinare sia la direzione
che I'entita delle relazioni tra le variabili analizzate
(Cohen et al., 2017).

Nello specifico, lo studio ha coinvolto un cam-
pione di convenienza di 305 studenti e studentesse’
(53.4% femmine; eta media di 12.1 anni con Dev.
Stand. di 0.94) di due scuole secondarie di primo
grado (una di Roma e una in provincia di Roma).

4.1 Il questionario

Il questionario & stato somministrato a tutti gli stu-
denti delle due scuole in forma cartacea durante |'ora-
rio scolastico. La compilazione del questionario ha

1 1l campione della prima raccolta dati era composto da 439 stu-
denti. Nella seconda raccolta dati, il campione era composto da
436 studenti. Durante la fase di unione dei dati, sono stati inclusi
305 studenti. La discrepanza nel numero di studenti € dovuta ad
assenze, dati mancanti e codici identificativi non corretti, che
non hanno permesso il matching completo dei partecipanti.

richiesto circa 50 minuti ed e stata supervisionata da
somministratori appositamente formati. Oltre alle do-
mande inerenti alla sfera sociodemografica, nel que-
stionario erano presenti sia domande inerenti ai
costrutti strettamente SDT, come supporto all’autono-
mia, bisogni psicologici di base e motivazione, sia do-
mande inerenti al successo scolastico, come il
benessere, la soddisfazione scolastica, i risultati e le
intenzioni di abbandono. | costrutti di interesse del
presente studio sono stati indagati con le seguenti
scale:

— Supporto all’autonomia da parte degli insegnanti: &
stato valutato utilizzando il Learning Climate Que-
stionnaire (LCQ; Black & Deci, 2000). Il LCQ, in re-
lazione alla percezione degli studenti sui compor-
tamenti degli insegnanti, € uno strumento
ampiamente utilizzato nelle ricerche basate sulla
SDT per misurare il concetto generale e unidimen-
sionale di supporto all’autonomia nel contesto
dell’apprendimento (Reeve et al., 2022). Uno degli
obiettivi della ricerca, di cui il presente studio fa
parte, era validare la versione breve per la scuola
secondaria di primo grado, utilizzando I’adatta-
mento italiano di Alivernini e Lucidi (2011), prece-
dentemente validato per la scuola secondaria di
secondo grado. La versione del LCQ utilizzata in
questo studio & composta da otto item (esempio:
“I miei insegnanti mi offrono la possibilita di sce-
gliere tra diversi modi di fare le cose”) che misu-
rano la percezione dello studente rispetto a vari
aspetti del supporto all’'autonomia, quali I'offerta
di scelte, la comprensione del suo punto di vista,
la fiducia nelle sue capacita, I'incoraggiamento ri-
cevuto e l'abilita degli insegnanti di ascoltare e
adottare la prospettiva dello studente. Gli item
sono valutati su una scala Likert a sette punti, in
cui 1 corrisponde a “Completamente in disac-
cordo” e 7 a “Completamente d’accordo”.

- Bisogni psicologici di base degli studentr: la soddisfa-
zione e la frustrazione dei bisogni psicologici degli
studenti sono state misurate tramite I'adattamento
della versione italiana della School Basic Psycholo-
gical Need Satisfaction and Frustration Scale (S-
BPNSFS) di Buzzai e colleghi (2021). Questo
adattamento, specifico per la scuola secondaria di
primo grado, rappresenta uno degli obiettivi prin-
cipali della ricerca a cui appartiene il presente stu-
dio. La scala originale comprendeva sei dimensioni
(Soddisfazione/Frustrazione dei bisogni di autono-
mia, competenza e relazione). In questa versione,
le dimensioni relative al bisogno di relazione sono
state modificate, riformulando gli item per creare
quattro nuove dimensioni distinte: Soddisfazione
del bisogno di relazione con i compagni di classe;
Frustrazione del bisogno di relazione con i com-
pagni di classe; Soddisfazione del bisogno di rela-
zione con gli insegnanti; Frustrazione del bisogno
di relazione con gli insegnanti (Per una spiega-
zione piu dettagliata si veda: Germani, 2023a; Ger-
mani, 2023b). La nuova versione della scala
comprende dunque otto dimensioni (Soddisfa-
zione/Frustrazione dei bisogni di autonomia, com-
petenza e relazione con compagni di classe e
insegnanti), per un totale di 35 item valutati su una
scala Likert a cinque punti, dove 1 indica “Comple-
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tamente in disaccordo” e 5 “Completamente d’ac-
cordo”.

4.2 Il modello di analisi

Le analisi statistiche condotte hanno riguardato, in
primo luogo, le analisi descrittive e la verifica della va-
lidita e dell’affidabilita delle scale utilizzate in en-
trambe le raccolte di dati. In questa sede, vengono
presentate esclusivamente le analisi descrittive
(medie e deviazioni standard) e il coefficiente alpha
di Cronbach. Per ulteriori dettagli sulle analisi psico-
metriche, si rimanda a Germani (2023a).

Per verificare I'effetto nel tempo del supporto al-
I'autonomia sulla soddisfazione e frustrazione dei bi-
sogni psicologici, cosi come le relazioni reciproche
tra i diversi bisogni nel tempo, & stato utilizzato un
two-waves cross-lagged panel model. 1l modello ipotiz-
zato include le seguenti variabili: “Supporto all’auto-
nomia”, “Soddisfazione Autonomia”, “Frustrazione
Autonomia”, “Soddisfazione Relazione con i compa-
gni”, “Frustrazione Relazione con i compagni”, “Sod-
disfazione Relazione con gli insegnanti”, “Frustrazione
Relazione con gli insegnanti”, “Soddisfazione Compe-
tenza” e “Frustrazione Competenza”.

Nel modello sono stati specificati percorsi autore-
gressivi per ogni variabile. Oltre ai coefficienti di sta-
bilita, sono stati stimati anche i coefficienti di
influenza reciproca (cross-lagged), che permettono di
analizzare come ogni variabile al Tempo 2 (T2; se-
conda raccolta dati) sia influenzata non solo dalla
stessa variabile al Tempo 1 (T1; prima raccolta dati), ma
anche da tutte le altre variabili misurate al Tempo 1.

Inoltre, nel modello é stata inclusa una covariata,
il genere, utilizzata come variabile di controllo. Il mo-
dello di analisi e stato stimato utilizzando il metodo
Maximum Likelihood e considerando un livello di si-
gnificativita p < 0.05; € stato valutato attraverso il test
del Chi quadro e diversi indici di adattamento (Hu &
Bentler, 1999). Il genere ¢ stato inserito come co-va-
riata dopo aver codificato la variabile con i valori 0/1
(0 = maschio; 1 = femmina). Le analisi statistiche sono
state implementate attraverso l'utilizzo del software
Jamovi 2.4.8.

5. Risultati

Nella 7abella 1 sono riportate le statistiche descrittive
e di affidabilita delle scale.

. A adi
Media [S)t‘ziv Cronbach
Supporto Autonomia T1 4.86 1.22 0.876
Supporto Autonomia T2 4.61 1.40 0.912
Soddisfazione Autonomia T1 3.40 0.80 0.704
Soddisfazione Autonomia T2 3.12 0.87 0.762

Soddisfazione Relazione Compagni T1 | 4.08 0.91 0.887

Soddisfazione Relazione Compagni T2 | 3.94 0.98 0.904

Soddisfazione Relazione Insegnanti T1 | 3.33 0.98 0.887

Soddisfazione Relazione Insegnanti T2 | 3.34 1.02 0.909

Soddisfazione Competenza T1 3.64 0.90 0.899

Soddisfazione Competenza T2 3.49 1.05 0.912
Frustrazione Autonomia T1 2.83 0.88 0.704
Frustrazione Autonomia T2 2.76 0.98 0.794

Frustrazione Relazione Compagni T1 2.06 0.937 ]0.822

Frustrazione Relazione Compagni T2 2.1 1.02 0.866

Frustrazione Relazione Insegnanti T1 2.27 0.98 0.868

Frustrazione Relazione Insegnanti T2 2.36 1.06 0.894

Frustrazione Competenza T1 2.55 1.09 0.845

—_

A3 0.868

Frustrazione Competenza T2 2.53

Tabella 1. Statistiche descrittive e di affidabilita delle scale.
T1 = Tempo 1; T2 = Tempo 2.

Il modello cross-lagged, essendo un’estensione del
modello autoregressivo, € un modello completa-
mente specificato, in cui tutte le variabili al T2 sono
regredite non solo sulle loro controparti al T1, ma
anche su tutte le altre variabili al T1. Questo lo rende
un modello saturo, ovvero un modello che include
tutte le possibili relazioni tra le variabili, utilizzando
cosi tutti i gradi di liberta disponibili. Gli indici di adat-
tamento hanno confermato questa aderenza, con va-
lori pari a zero per SRMR e RMSEA e paria 1 per CFl e
TLI. Tuttavia, & emerso un Chi quadro significativo
(x2 = 1782, df = 126, p < 0.001) dovuto all’inclusione
della covariata “genere” in relazione alle variabili del
T

N

Nei risultati ottenuti, i coefficienti di stabilita sono
risultati essere significativi e sono compresi in un in-
tervallo che va da  0.17 a B 0.52, come mostrato nella
Figura 1.

SUPPORTO 0.48** SUPPORTO
AUTONOMIA T1 AUTONOMIA T2
0.24**
SODDISFAZIONE SODDISFAZIONE
AUTONOMIA T1 AUTONOMIA T2
SODDISFAZIONE 0.39™ SODDISFAZIONE
RELAZIONE COMPAGNI T1 RELAZIONE COMPAGNI T2
SODDISFAZIONE 0.34" SODDISFAZIONE
RELAZIONE : RELAZIONE
INSEGNANTI T4 INSEGNANTI T2
0.52+
SODDISFAZIONE - SODDISFAZIONE
COMPETENZA T1 COMPETENZA T2
.

FRUSTRAZIONE 0.7 FRUSTRAZIONE
AUTONOMIA T1 AUTONOMIA T2
0.39*

FRUSTRAZIONE - FRUSTRAZIONE
RELAZIONE COMPAGNI T1 RELAZIONE COMPAGNI T2
FRUSTRAZIONE 0.39* FRUSTRAZIONE
RELAZIONE RELAZIONE
INSEGNANTI T4 INSEGNANTI T2
FRUSTRAZIONE 0.33** FRUSTRAZIONE
COMPETENZA T1 COMPETENZA T2

Figura 1. Coefficienti di stabilita (8). **p < 0.001; *p < 0.01

| coefficienti di stabilita rappresentano quanto una
variabile sia stabile nel tempo. Un coefficiente elevato
indica che la variabile ha una forte continuita nel
tempo, il che significa che i punteggi al tempo T1 sono
fortemente correlati ai punteggi al tempo T2. Al con-
trario, un coefficiente basso o vicino a zero suggerisce
una stabilita pit debole, con punteggi al tempo T1 che
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non sono fortemente correlati a quelli al tempo T2. In
questo caso, la Soddisfazione del bisogno di compe-
tenza mostra una buona stabilita, con un coefficiente
B di 0.52. Segue il Supporto all’autonomia con un co-
efficiente di 0.48, entrambi indicando una buona
continuita nel tempo per queste variabili. La Frustra-
zione dell’autonomia ha mostrato una stabilita piu
bassa, con un coefficiente di 0.17, suggerendo una
minore continuita tra i punteggi al tempo T1 e T2 per
questa variabile. Nella Figura 2 sono riportati i coeffi-
cienti cross-lagged significativi, tra Supporto all’auto-
nomia e Bisogni (in entrambe le direzioni).

SUPPORTO
AUTONOMIA T1 I
SODDISFAZIONE
AUTONOMIA T1

SODDISFAZIONE
RELAZIONE COMPAGNI T1

SUPPORTO
AUTONOMIA T2

SODDISFAZIONE
AUTONOMIA T2

SODDISFAZIONE
RELAZIONE COMPAGNI T2

SODDISFAZIONE
LAZIONE
INSEGNANTI T1

SODDISFAZIONE
LAZIONE
INSEGNANTI T2

SODDISFAZIONE
COMPETENZA T1

SODDISFAZIONE
COMPETENZA T2

FRUSTRAZIONE

AUTONCMIA T2

FRUSTRAZIONE
RELAZIONE COMPAGNI T2

FRUSTRAZIONE
AUTONOMIA T1

FRUSTRAZIONE
RELAZIONE COMPAGNI T1

FRUSTRAZIONE FRUSTRAZIONE
RELAZIONE RELAZIONE
INSEGNANTI T1 INSEGNANTI T2
FRUSTRAZIONE FRUSTRAZIONE

COMPETENZA T1 COMPETENZA T2

Figura 2. Coefficienti (B) cross-lagged tra supporto all’autonomia
e bisogni ***p < 0.001; **p < 0.01; *p < 0.05.

Il supporto all’autonomia ha dimostrato di avere
effetti significativi nel tempo su diverse variabili: sulla
soddisfazione del bisogno di autonomia (§ 0.21); sulla
soddisfazione della relazione con gli insegnanti
(B 0.14); sulla frustrazione dell’autonomia (B -0.27);
sulla frustrazione della competenza ( -0.21); sulla fru-
strazione del bisogno di relazione con gli insegnanti
(B -0.31). Inoltre, c’é anche una relazione di influenza
reciproca tra il supporto all’autonomia e la frustra-
zione del bisogno di relazione con gli insegnanti. La
frustrazione del bisogno di relazione con gli inse-
gnanti a T1 ha un effetto negativo sul supporto all’au-
tonomia a T2 (B -0.20). Invece, la soddisfazione del
bisogno di relazione con i compagniaT1, con la quale
il supporto all’autonomia non aveva inizialmente un
effetto significativo a T2, ha dimostrato di influenzare
il supporto all'autonomia a T2 in modo significativo.
Per quanto riguarda le relazioni reciproche, nel

tempo, tra i diversi bisogni, la Figura 3 mostra i risultati
relativi alle relazioni nel'tempo, riportando solamente

i coefficienti standardizzati (B) significativi.

SUPPORTO
AUTONOMIA T1

SUPPORTO
AUTONOMIA T2

SODDISFAZIONE
AUTONOMIA T1

SODDISFAZIONE
AUTONOMIA T2

SODDISFAZIONE
RELAZIONE COMPAGNI T1

SODDISFAZIONE
RELAZIONE
INSEGNANTI T1
SODDISFAZIONE SODDISFAZIONE
COMPETENZA T1 COMPETENZA T2
FRUSTRAZIONE ‘ FRUSTRAZIONE
AUTONOMIA T1 ‘ AUTONOMIA T2

v FRUSTRAZIONE
1) “x RELAZIONE COMPAGNI T2
2, N7
, 5

FRUSTRAZIONE
RELAZIONE

SODDISFAZIONE
RELAZIONE COMPAGNI

SODDISFAZIONE
RELAZIONE
INSEGNANTI T2

FRUSTRAZIONE
RELAZIONE COMPAGNI T1

FRUSTRAZIONE
RELAZIONE
INSEGNANTI T1 INSEGNANTI T2

FRUSTRAZIONE FRUSTRAZIONE
COMPETENZA T1 COMPETENZA T2

Figura 3. Coefficienti (B) cross-lagged tra i bisogni ***p < 0.001;
**p < 0.01; *p < 0.05

La soddisfazione del bisogno di relazione con i
compagni a T1 ha dimostrato un impatto significativo
su diverse variabili a T2: ha un effetto positivo sulla
soddisfazione (B 0.22) e negativo sulla frustrazione (§ -
0.14) della relazione con gli insegnanti, nonché un ef-
fetto negativo sulla frustrazione della competenza
(B -0.15). Al contrario, la frustrazione della relazione
con i compagni a T1 ha un impatto negativo sulla sod-
disfazione della relazione con i compagni a T2 (B -
0.20). E interessante notare che la frustrazione della
relazione con i compagni a T1 mostra relazioni signi-
ficative con la soddisfazione (B 0.19) e la frustrazione
(B -0.16) della relazione con gli insegnanti a T2, seb-
bene queste relazioni non siano coerenti tra loro. In-
fine, le due ultime relazioni significative tra i bisogni
nel tempo riguardano la frustrazione della relazione
con gliinsegnanti a T1. Questa variabile ha un impatto
sia sulla soddisfazione della relazione con gli inse-
gnantia T2 (B -0.25), sia sulla frustrazione dell’autono-
mia (§ 0.31) a T2.

In generale, il genere non ha mostrato nessuna in-
fluenza significativa né sul supporto all'autonomia, né
sulla soddisfazione/frustrazione dei bisogni. Infine,
I'intero modello spiega una buona parte della percen-
tuale di varianza in tutte le variabili del T2, con R2 com-
presi tra 0.27 e 0.52.

6. Discussione e conclusioni

Lo studio aveva l'obiettivo di indagare le relazioni nel
tempo tra il supporto all'autonomia da parte degli in-
segnanti e la soddisfazione/frustrazione dei bisogni
psicologici di base degli studenti nella scuola secon-
daria di primo grado, approfondendo anche le rela-
zioni reciproche tra i bisogni stessi nel corso del
tempo. Oltre a contribuire all’avanzamento delle co-
noscenze sulle dinamiche tra queste variabili in que-
sto specifico grado scolastico, grazie all’adattamento
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degli strumenti utilizzati, lo studio presenta due im-
portanti aspetti innovativi. Prima di tutto, lo studio si
distingue per l'attenzione sia alla soddisfazione che
alla frustrazione dei bisogni degli studenti. Mentre la
maggior parte delle ricerche longitudinali sulla SDT
nel contesto scolastico si concentra principalmente
sulla soddisfazione dei bisogni (ad esempio, Ratelle &
Duchesne, 2014; Ratelle et al., 2023; Tian et al., 2014),
in questo studio si e ritenuto fondamentale includere
anche la frustrazione dei bisogni, oltre alla loro sod-
disfazione, per offrire una visione piti completa delle
esperienze scolastiche degli studenti. La frustrazione
dei bisogni, infatti, non corrisponde semplicemente a
una bassa soddisfazione, ma implica la presenza di
ostacoli o comportamenti che attivamente compro-
mettono tali bisogni, rendendo I'esperienza di ap-
prendimento piu negativa (Bartholomew et al., 2011;
Vansteenkiste & Ryan, 2013). Al contrario, i risultati evi-
denziano che il supporto all’autonomia fornito agli
studenti contribuisce a ridurre la frustrazione dei loro
bisogni, aiutandoli a percepire un ambiente scolastico
piu favorevole. Il supporto all’autonomia fornito dagli
insegnanti si e infatti confermato come un elemento
contestuale di grande rilevanza, in particolare nel fa-
vorire una maggiore soddisfazione e una minore fru-
strazione del bisogno di autonomia degli studenti.
Quest’ultimo, come detto, rappresenta un fattore cru-
ciale per il mantenimento della motivazione intrin-
seca nel tempo, che a sua volta & associata a diversi
indicatori di successo scolastico e formativo (Howard
et al., 2021; Ryan & Deci, 2020). Inoltre, il supporto al-
I'autonomia si € dimostrato un fattore protettivo nella
relazione che gli studenti percepiscono di avere con
i propri insegnanti. Questo suggerisce che, quando
gli studenti si sentono compresi, liberi di prendere al-
cune decisioni sul proprio modo di apprendere e per-
cepiscono gli insegnanti come pazienti e rispettosi dei
loro tempi di apprendimento, sviluppano un senso di
maggiore connessione e relazione con loro. Una
buona relazione con gli insegnanti € da tempo rico-
nosciuta come un elemento imprescindibile per il be-
nessere degli studenti e per il loro successo nel
processo di apprendimento (Hattie, 2008). Infine,
emerso che gli studenti, quando si sentono suppor-
tati, sperimentano una minore frustrazione del loro
bisogno di competenza. Questo risultato & particolar-
mente significativo, poiché il sentirsi competenti rap-
presenta una caratteristica fondamentale per gli
studenti, soprattutto in questa fascia di eta. Il bisogno
di competenza, infatti, € considerato strettamente le-
gato al benessere e alla motivazione identificata, che
risulta cruciale per la perseveranza e il successo negli
studi (Bureau et al., 2022).

Un secondo aspetto di carattere innovativo dello
studio riguarda l'attenzione posta sulle diverse rela-
zioni che gli studenti instaurano nel contesto scola-
stico, distinguendo tra quelle con gli insegnanti e
quelle con i compagni di classe. Come detto, il biso-
gno di relazione a scuola si riferisce alla necessita
degli studenti di instaurare legami significativi sia con
i compagni sia con gli insegnanti. Tuttavia, 'assenza di
strumenti capaci di misurare distintamente queste

due relazioni ha spesso limitato la comprensione del
ruolo di questo bisogno nel contesto scolastico, poi-
ché il bisogno di relazione viene comunemente con-
siderato in modo generico come un legame con gli
“altri significativi”, senza distinguere figure specifiche
(si veda, ad esempio, Van der Kaap-Deeder et al.,
2020). Grazie all’adattamento della scala sui bisogni
psicologici, & stato possibile ottenere risultati piu det-
tagliati, come ad esempio il fatto che sentirsi connessi
con i compagni di classe favorisce nel tempo un mag-
giore senso di connessione anche con gli insegnanti.
Questo suggerisce che un buon clima di classe e re-
lazioni positive tra gli studenti possono contribuire a
costruire rapporti piu solidi e significativi anche tra
studenti e insegnanti.

Occorre, a questo proposito, considerare un limite
dello studio, ovvero la mancanza di informazioni sulle
altre fonti del supporto all’autonomia (genitori e pari),
che possono contribuire in maniera rilevante alla sod-
disfazione/frustrazione dei bisogni degli studenti a
scuola. | genitori e i pari, in particolare i compagni di
classe, sono agenti di socializzazione fondamentali
che influenzano il contesto di apprendimento dello
studente. Fino ad oggi, sono stati condotti pochi studi
mirati ad esaminare simultaneamente le molteplici
fonti di supporto all’autonomia (insegnanti, genitori
e pari) in relazione alle attivita legate alla scuola (Guay
etal., 2021). Valutare il ruolo di ciascun agente sociale,
soprattutto in questa particolare fase dello sviluppo,
e di fondamentale importanza, poiché comprendere
in che modo le diverse fonti contribuiscano alla sod-
disfazione dei bisogni degli studenti, tenendo in con-
siderazione la specificita di ogni contesto, consente
di adottare approcci mirati a promuovere esperienze
di apprendimento positive. Futuri studi dovrebbero
considerare come queste altre fonti di supporto al-
I'autonomia interagiscono con il supporto all’autono-
mia fornito dagli insegnanti, al fine di garantire una
valutazione pitl completa e olistica dell’esperienza di
apprendimento e dello sviluppo degli studenti.

Un altro aspetto che studi futuri potrebbero ap-
profondire riguarda i comportamenti controllanti
degli insegnanti, che possono ostacolare attivamente
la soddisfazione dei bisogni psicologici degli studenti.
Sebbene la maggior parte degli interventi e degli studi
si concentri esclusivamente sui comportamenti di
supporto, includere I'analisi dei comportamenti osta-
colanti puo aiutare ricercatori e insegnanti non solo a
identificare quali atteggiamenti promuovere, ma
anche a riconoscere e prevenire quelli che limitano il
benessere e la motivazione degli studenti. Per realiz-
zare interventi formativi mirati a migliorare lo stile
motivante adottato dagli insegnanti ¢, infatti, neces-
sario sviluppare contemporaneamente due compe-
tenze: la capacita di comprendere e di mettere in atto
comportamenti di supporto e la capacita di ricono-
scere e gestire i comportamenti ostacolanti, sostituen-
doli con azioni piu supportive (Reeve & Cheon, 2021).
Complessivamente, i risultati dello studio possono
fornire un punto di partenza per futuri approfondi-
menti, sia per migliorare la comprensione del ruolo
degli insegnanti nello sviluppo dell’autodetermina-
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zione degli studenti nella scuola secondaria di primo
grado, sia per progettare interventi di formazione mi-
rati a supportare gli insegnanti nel migliorare le loro
pratiche di insegnamento quotidiane.
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