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Introduzione

La retention accademica é definibile come la partecipazione continuativa dello
studente al percorso formativo universitario fino al suo completamento.
La retention puo essere concettualizzata dal punto di vista dell’istituzione accademica,
rappresentando pertanto I’abilita dell’istituzione di “traghettare” gli studenti da un
anno all’altro fino alla fine del percorso, o dal punto di vista dello studente (viene
denominata in questo caso anche persistenza) e rappresenta I’abilita dello studente o la
sua motivazione a raggiungere i suoi obiettivi accademici, primo tra tutti I’ottenimento
del titolo di studio (Hagedorn, 2005). La persistenza € anche, pit semplicisticamente, il
periodo di tempo in cui uno studente rimane iscritto presso I’universita nella quale si €
immatricolato fino al completamento del suo percorso e I’ottenimento del titolo.
Uno studente ha pertanto “successo” all’Universita se si “trattiene” presso I’ente
formativo il tempo necessario affinché si realizzino in lui tutti i cambiamenti
teoricamente attesi in termini di learning outcomes. La persistenza quindi, piu che una
componente del successo universitario, si qualifica come un pre-requisito, una
condizione necessaria, anche se non sufficiente.
| “cambiamenti attesi” negli studenti che concludono gli studi (Pascarella e Terenzini,
2005) sono rappresentati da:
- l’acquisizione di specifiche competenze disciplinari, tipicamente valutabile con il
numero di crediti acquisiti, i voti ottenuti, i risultati ai test di verifica o le posizioni in
graduatoria raggiunte (le cosiddette variabili di performance)
- il wverificarsi di una serie cambiamenti psicosociali meno standardizzabili che
possono riguardare il senso di identita, I’autostima, le credenze di auto-efficacia, le
conoscenze meta cognitive e, ovviamente, la crescita cognitiva e intellettuale (Eccles &
Wigfield, 2002 ; Harackiewicz, Barron, Pintrich, Elliot, e Thrash, 2002 ).
- I’acquisizione delle cosiddette competenze trasversali ovvero le abilita necessarie per
organizzare e portare a termine i compiti scolastici e per preparare e riuscire a superare
gli esami (cfr. Elliot, McGregor, & Gable, 1999 ; Robbins et al., 2002; Ferrett, 2000 ).

Quando “qualcosa va storto” & possibile che si verifichi una complessa e variegata
compagine di esiti di insuccesso riassumibili come segue:
- abbandono definitivo degli studi (drop-out), distinguibile a sua volta in abbandono

precoce (al secondo anno di iscrizione) e abbandono tardivo (negli anni successivi);



- trasferimento da un corso di studi ad un altro nello stesso Ateneo (passaggio di
corso), o in altro Ateneo (trasferimento), motivato ad esempio dalla necessita di
semplificare il percorso (passando a una formazione professionalizzante) o di porre
rimedio a una scelta errata o a scarsa pianificazione iniziale;

- differenti forme di ritardo (c.d. fuoricorsismo) definibili complessivamente come
allungamento dei tempi legali di conseguimento del titolo.

Il fenomeno generale che ricomprende questo tipo di criticita dei percorsi formativi
viene definito attrition (logoramento) nella letteratura anglosassone e dispersione
universitaria nella nostra lingua.

Le cause di questo fenomeno sono state oggetto di numerosi studi negli ultimi 40 anni
sia  nell’ambito della ricerca educativa sia nell’ambito della ricerca
psicologico/motivazionale.

Inizialmente lo sforzo di comprensione si & concentrato sulle caratteristiche individuali
degli studenti (demografiche, cognitive, motivazionali), su dimensioni di tratto (profili
personologici, autostima, autoefficacia), su traguardi prestazionali (voto di maturita,
punteggi a test di ammissione), nonché sui background socio-familiari di provenienza
(status socio-economico, titolo di studio dei genitori ecc.). Piu tardi lo sforzo di
comprensione si e allargato anche a fattori di sistema e organizzativi che hanno
dimostrato di concorrere alla promozione della persistenza studentesca.

Un’ampia meta-analisi relativa a 109 studi condotti dal 1973 al 2002 (Robbins
et. al., 2004), ha tentato di riassumere e integrare i risultati degli studi psicologico-
motivazionali, delle ricerche di matrice sistemico/organizzativa e dei modelli esplicativi
che combinano costrutti motivazionali con costrutti di abilita e self-management
cognitivo. Questo ha consentito di individuare alcuni fattori psico-sociali piu robusti di
altri nel predire o la persistenza accademica (intesa come persistenza al secondo anno di
iscrizione, ma anche come quantita di tempo complessiva impiegata per I’ottenimento
del titolo) o la performance (intesa prevalentemente come voto medio ottenuto negli
esami sostenuti o “grade point average”).

Tali fattori sembrerebbero incrementalmente predittivi del successo
accademico, riuscendo a spiegare quote ulteriori di varianza rispetto a quelle gia
spiegate da predittori tradizionali quali il voto di maturita, lo status socio-economico di
provenienza, i risultati a test di ammissione standardizzati.

| fattori psico-sociali (PSFs) individuati appartengono al dominio motivazionale

(Motivazione alla riuscita, Motivazione verso gli obiettivi accademici, Impegno

2



istituzionale), al dominio sociale (Coinvolgimento istituzionale e Coinvolgimento
sociale) e al dominio dell’auto-percezione e del self-management (Auto-efficacia
accademica, Concetto di sé e Abilita studio-correlate). In particolare i PSFs
motivazionali sarebbero incrementalmente predittivi della performance accademica,
mentre i PSFs sociali e di auto-percezione e self-management incrementalmente
predittivi della persistenza (Allen et al., 2008)

Il modello concettuale che ne deriva, benché sintetico e plausibile, non & tuttavia
automaticamente estensibile al contesto italiano per la presenza di elementi di
specificita che rendono il nostro sistema universitario molto diverso da quello
statunitense, dove viene condotta la stragrande maggioranza delle ricerche
sull’argomento.

Negli Stati Uniti gli istituti universitari accreditati sono, in proporzione, molto piu
numerosi delle nostre universita ed estremamente piu eterogenei. Si contano piccoli
college privati e grandi universita statali “di massa”, universita quasi esclusivamente
“didattiche”, altre che puntano sulla ricerca e I’alta formazione. Questa eterogeneita
consente probabilmente di rispondere con maggiore efficacia alle pressioni
contraddittorie provenienti dalla societa moderna tra diritto all’istruzione di massa e
necessita di formare elite ed eccellenze (Marrucci, 2010) e si traduce in un’offerta
formativa meno standardizzata e piu adattabile alle esigenze di una variegata
popolazione di studenti. Nella stragrande maggioranza degli atenei americani c’e la
possibilita di risiedere all’interno dell’universita, nei cosiddetti campus, e le politiche di
reclutamento incentivano I’assunzione di assistant professor che hanno in media dai 25
ai 35 anni. Vien da sé che aspetti come il coinvolgimento istituzionale o il
coinvolgimento sociale avranno rilevanza e impatto molto diversi in funzione delle
caratteristiche dimensionali dell’istituzione di riferimento, della possibilita di interagire
formalmente e informalmente con un corpo docente anagraficamente molto vicino o
dell’opportunita di poter vivere e condividere appieno la propria esperienza accademica
con altri studenti.

Tutte le universita statunitensi selezionano i propri studenti in fase di ammissione,
basandosi tipicamente su un “dossier” di informazioni su ciascun candidato, contenente
risultati di test standard, attitudinali e disciplinari, risultati scolastici, documentazione su
attivita sociali o culturali extrascolastiche e cosi via (Marrucci, 2010). Il livello di
selettivita e molto vario e, in generale, a maglie non troppo strette, ma in ogni caso € in

grado di realizzare una regolamentazione dei flussi in entrata, quasi del tutto assente nel
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contesto italiano. Questo ha delle possibili conseguenze sull’assetto motivazionale delle
matricole, in particolare per quanto riguarda I’impegno istituzionale o I’impegno
all’obiettivo in analogia a quanto accade per la quota di studenti italiani che accede a
corsi “a numero chiuso”.

Infine, poiché la valutazione degli studenti si basa tipicamente su prove intercorso, su
“compiti a casa” e sull’esame finale che é collocato esclusivamente alla fine del corso,
nella letteratura sulla retention universitaria non c’e spazio per un indice di performance
ulteriore rispetto al voto medio ottenuto agli esami, che valorizzi la “regolarita”
dell’acquisizione dei crediti e quindi il tempestivo sostenimento degli esami.

Un indice, fondamentale invece nel sistema universitario italiano date le peculiarita
organizzative della didattica e delle valutazioni, capace di rappresentare “la tenuta di
passo” dello studente, ossia la sua capacita di studiare e superare gli esami nei tempi
previsti dagli ordinamenti didattici senza accumulare ritardi piu o meno difficili da
recuperare.

Il presente lavoro si prefigge pertanto di esplorare le relazioni reciproche e la
capacita predittiva di alcune variabili di background sulla persistenza al secondo anno e
sulla performance, quest’ultima concettualizzata non solo come voto medio ottenuto
agli esami, ma anche come regolarita nell’acquisizione dei crediti; di valutare
I’appropriatezza e la validita predittiva di alcuni fattori psicosociali sulle variabili di
performance e sulla persistenza; di verificare la capacita predittiva delle variabili di
performance rispetto al comportamento di persistenza al secondo anno.

Nel capitolo 1 vengono sinteticamente illustrati alcuni dati recenti relativi al fenomeno
della dispersione universitaria in Italia.

Nel capitolo 2 sono presentati i modelli teorici, presenti nella letteratura internazionale,
sui fattori coinvolti nella persistenza universitaria, la cui assenza o inefficacia
costituiscono pertanto un fattore di rischio di dispersione.

Il capitolo 3 & dedicato alla descrizione della ricerca condotta: i suoi obiettivi, gli
strumenti utilizzati, le procedure e le metodologie, nonché il campione utilizzato,
mentre il capitolo 4 riporta i risultati piu significativi ottenuti.

Nel capitolo 5 vengono discussi i risultati alla luce della letteratura sull’argomento e il
capitolo 6 traccia le conclusioni a cui & stato possibile giungere.

Infine il capitolo 7 illustra i limiti di questo studio e le future ricerche.



1 1l fenomeno della dispersione universitaria in Italia

L’espressione “dispersione universitaria” indica genericamente I’insuccesso accademico
nelle sue varie forme (Fasanella et. al. 2010) ovvero:

a) I’abbandono del percorso e I’uscita dal sistema universitario senza il
conseguimento del titolo (drop-out);

b) la mancanza di linearita della carriera, ossia il verificarsi di passaggi di corso o
trasferimenti nel percorso dall’immatricolazione alla laurea;

c) I’irregolarita dei tempi di acquisizione del titolo ossia il prolungamento del
periodo di permanenza nel sistema formativo oltre la durata prevista
dall’ordinamento didattico;

d) I’irregolarita nell’acquisizione di crediti formativi che configura un ritardo nella

carriera stimabile al termine di ciascun anno accademico.

Gli abbandoni. Dai dati disponibili nel rapporto OECD Education at a Glance (2010)
emerge che in Italia soltanto il 32,8% degli studenti ottiene il titolo di studio portando a
termine il percorso intrapreso, a fronte di una media OECD pari al 38%.

Nell’XI Rapporto sullo Stato del Sistema Universitario Italiano a cura del Comitato
Nazionale per la Valutazione del Sistema Universitario (CNVSU) le mancate iscrizioni
al 11 anno si attestano mediamente al 18,2% per le lauree triennali; al 3,4% per i corsi di
laurea magistrale ed al 15,2% per le lauree magistrali a ciclo unico e risultano di poco
inferiori a quelle registrate da corsi di studio comparabili degli anni pre-riforma.

L abbandono degli studi & quindi sostanzialmente “precoce”, tra il primo e il secondo
anno, ma non si esaurisce in quella fase temporale potendo avvenire, e in misura
piuttosto consistente, anche piu tardivamente.

Da un punto di vista metodologico va precisato che i tassi di abbandono riportati sono
calcolati rapportando le mancate iscrizioni al Il anno agli immatricolati all’a.a.
precedente. Si tratta quindi di un’analisi “per contemporanei” o trasversale che si basa
sulla valutazione dell’aggregato degli studenti e lo fotografa ad un determinato istante,
ma, nei fatti, I’aggregato degli iscritti al secondo anno non rappresenta gli studenti
immatricolatisi I’anno prima al netto degli abbandonanti, ma comprende anche altri
soggetti quali ripetenti o trasferiti da altri corsi o altri atenei. Gli stessi abbandonanti
sono in realta soltanto presuntamente abbandonanti, potendo essere passati ad altro

corso o essersi trasferiti in altro ateneo.
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Fig. 1- Tassi di abbandono universitario tra primo e secondo anno
Elaborazione su dati Istat e Miur (1970-2009)

Queste modalita di calcolo, che caratterizzano tutte le rilevazioni nazionali disponibili in
assenza di una compiuta utilizzazione dell’Anagrafe Nazionale Studenti, sono, come
evidente, piuttosto criticabili dal punto di vista della qualita informativa e senza dubbio

sovrastimano I’entita degli abbandoni.

Passaggi e trasferimenti. Analoghe considerazioni possono essere fatte in merito alla
linearita del percorso formativo. Le modalita di analisi utilizzate a livello nazionale
impediscono di fatto una quantificazione e una interpretazione della mobilita
studentesca, sia dentro I’ateneo di prima immatricolazione (passaggi ad altro corso della
stessa facolta o ad altro corso di altra facolta) che dentro il sistema universitario in
guanto tale (trasferimenti). Gli studi condotti in Italia su questo argomento sono limitati
a singole realta istituzionali nelle quali i sistemi interni di gestione delle carriere
studentesche sono in grado di fornire dati (Broccolini e Staffolani, 2005; Fasanella e
Tanucci, 2006; Maruotti e Petrella, 2008), ma mancano confronti e analisi generali.

Tale penuria di informazioni e tanto piu negativa se si pensa che, con I’attuale sistema
di attribuzione dei crediti, il passaggio tra corsi, facolta e atenei & meno complesso di
quanto non fosse nel periodo pre-riforma, comporta minori perdite di tempo e, in molti
casi, consente il riconoscimento di tutti o quasi i crediti acquisiti nel corso di
provenienza. Per queste ragioni il passaggio/trasferimento non e univocamente
interpretabile come un “inciampo” nella carriera degli studenti, ma anche come un
proficuo “ri-orientamento” se adeguatamente motivato e se, nei fatti, rappresenta un

recupero e un’ accelerazione della carriera nel corso di destinazione (Carci, 2011).



Tempi di acquisizione del titolo. Ogni dieci studenti iscritti in totale alle universita
italiane quattro sono fuori corso. Gli studenti regolari, cioe iscritti in corso, sono un po’
piu di un milione, pari al 59,9% del totale e pertanto gli studenti fuori corso o ripetenti
ammontano al 40,1% degli iscritti. Nel tempo si registrano variazioni in negativo di
guesta quota in quanto le percentuale di iscritti regolari alle lauree di primo livello era
pari al 63,0% nell’a.a. 2006/07, al 61,4% nell’a.a. 2007/08, e al 59,9%. nell’a.a. 2008-
2009. Per gli iscritti alle lauree specialistiche a ciclo unico si passa dal 75,8% di iscritti
regolari nell’a.a. 2007/08 al 72,3% nell’a.a. 2008/09; gli iscritti regolari alle lauree
magistrali a ciclo unico sono pari all’82,4% nell’a.a. 2008/09 (erano pari all’87,4% nel
2007/08); per le lauree specialistiche si passa dal 77,6% del 2007/08 al 72,5% del
2008/09.

Rispetto ai tempi di conseguimento del titolo, se si considerano i laureati “precoci”
insieme ai regolari ed a quelli che si laureano entro un anno (oltre la durata del corso),
si raggiunge complessivamente il 54,4% dei laureati totali di primo livello che si laurea
“in corso”, mentre tale insieme rappresentava il 56,3% nel 2008, il 60,3% nel 2007, il
64,3% nel 2006 e il 75,5% nel 2005.

Il ritardo nell’ottenimento del titolo appare particolarmente grave: la quota di coloro che
si laureano in 4 anni oltre la durata del corso ¢ stata pari, nel 2009, al 6,8% (negli anni
precedenti non era mai scesa sotto la quota del 4%), mentre aumenta la quota di coloro
che fanno registrare tempi di conseguimento ancora piu lunghi (la quota dei laureati
con 5 o piu anni dalla durata del corso passa da 8,2% nel 2008 a 10,5% nel 2009). In
stretta conseguenza la durata media degli studi passa da 4,5 anni nel 2007, a 4,7 anni
nel 2008, a 4,9 anni nel 2009 (X1 Rapporto sullo Stato del Sistema Universitario,
gennaio 2011)

Regolarita dell’acquisizione di crediti. La regolarita dell’acquisizione di crediti € uno
degli indicatori piu “moderni” per analizzare il fenomeno della dispersione universitaria
(Fasanella et al. 2010) essendo applicabile in Italia solo da quando, con il D.M. 509/99 é
stato introdotto il sistema ECTS (European Credit Transfer and Accumulation System),
sistema di descrizione dei programmi universitari basato sul carico di lavoro richiesto
allo studente per raggiungere gli obiettivi di un corso di studio.

L'ECTS e basato sulla convenzione che 60 crediti (CFU) misurino il carico di lavoro di
uno studente a tempo pieno nell'arco di un anno accademico. 1l credito é altresi un modo

di quantificare i risultati dell'apprendimento: i crediti ECTS vengono infatti capitalizzati
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al termine del lavoro richiesto e dopo aver conseguito una valutazione appropriata dei
proprio rendimento.

Il numero di crediti capitalizzato necessario per ottenere un titolo di studio di primo
livello é espresso in 180 crediti. 120 crediti sono necessari per I’ottenimento di un titolo
di studio di secondo livello.

Rispetto a questo indicatore la qualifica che esprime il massimo grado di dispersione &
quella attribuita allo studente cosiddetto “inattivo”, ovvero uno studente che, benché
regolarmente iscritto, non ha sostenuto alcun esame nel corso di uno o piu anni
accademici e quindi non ha acquisito neanche un credito. Lo studente “regolare” &
invece colui che, al termine formale dell’anno accademico, ha acquisito i 60 CFU
previsti dall’ordinamento didattico. Tra I’inattivita e la regolarita gli studenti si
collocano lungo un continuum rappresentato dal numero di CFU acquisiti sul totale dei
CFU acquisibili. Tale “posizione” sul continuum, pit 0 meno distante dall’ “inattivita” e
definito in questa ricerca Indice di Regolarita Accademica (IRA).

Secondo I’X1 Rapporto sullo Stato del Sistema Universitario la quota percentuale di
immatricolati “inattivi”” per i corsi del nuovo ordinamento si attesta a circa 16,5% per le
lauree triennali, al 17,7% per le lauree magistrali a ciclo unico ed al 5,2% per le lauree
specialistiche. Considerati invece gli iscritti inattivi, ovvero studenti iscritti ad anni
successivi al primo che nell’anno precedente (2009) non hanno acquisito crediti, il
valore percentuale di inattivita é pari al 13,6% per le lauree triennali, al 10,3%, per le

magistrali a ciclo unico ed al 7% per le magistrali.

Dai dati sinteticamente riportati appare evidente come il fenomeno della dispersione
universitaria assume proporzioni preoccupanti indipendentemente dall’indicatore con
cui viene osservata. Il vasto processo di revisione normativa di cui I’Universita italiana
e stata oggetto nell’ultimo decennio € stato ritenuto indispensabile proprio sulla base
dell’emergente consapevolezza che fosse necessario superare alcuni aspetti critici
(abbandono degli studi prima del conseguimento del titolo, fuoricorsismo e basso
numero di laureati) che caratterizzavano il nostro sistema e lo differenziavano da quello
degli altri Paesi. Purtroppo il fenomeno appare non impattato significativamente dalla
modifica strutturale del sistema universitario ed & probabilmente diventato urgente
intraprendere altre strade, fatte di interventi e programmi specifici di prevenzione della
dispersione, basati sulla conoscenza puntuale delle sue cause e sull’individuazione di

indicatori precoci di rischio.



2 Ipotesi esplicative della dispersione universitaria

La letteratura sull’argomento considera un ampio range di variabili esplicative
dell’abbandono universitario e dell’insuccesso accademico genericamente inteso.

Molti autori si sono concentrati su singoli fattori causali, in una logica di
ipersemplificazione e schematizzazione, molti altri hanno concettualizzato veri e propri
modelli di student’s retention ossia ipotesi esplicative multifattoriali che, spiegando i
meccanismi psico-sociali alla base della “condizione di studente persistente”,
consentono di individuare quali combinazioni di elementi sono in grado di predire il
rischio di dispersione.

Nei paragrafi che seguono vengono illustrati i singoli fattori causali che hanno
dimostrato maggior solidita e validita (differenziati in fattori individuali e fattori
organizzativi), e, di seguito, quei modelli di student’s retention che si sono rivelati piu
robusti e accreditati, distinguendo per chiarezza espositiva al loro interno tra Modelli di

integrazione studente/universita e Modelli psicologico-motivazionali.

2.1 Fattori individuali
2.1.1 Variabili socio-demografiche

Rispetto al genere sono stati osservati fenomeni specifici di dispersione universitaria e
di bassa performance. In particolare esiste una gran mole di ricerche sulla performance e
sulla persistenza delle donne in facolta scientifiche (STEM nella letteratura
anglosassone: science, technology, engineering, mathematics). Questi studi mettono in
evidenza come per le studentesse sia piu probabile I’abbandono di questo tipo di studi in
favore, in taluni casi, di discipline pit “femminili” come quelle umanistiche o sanitarie.
Le spiegazioni fornite in letteratura per questo fenomeno non sono univoche. Alcuni
ricercatori (Eccles 1987; Frome et al. 2006) hanno ipotizzato che le donne
abbandonerebbero le loro ambizioni in campo scientifico nella prospettiva di avere
responsabilita primarie nella cura della famiglia. Altri (Correll 2001, 2004) hanno

argomentato che le donne coltiverebbero la convinzione di non possedere le competenze



intellettuali necessarie per seguire certi tipi di studio e per impiegarsi in certe carriere (&
il caso della matematica ad esempio per le facolta ingegneristiche o scientifiche).
Recentemente Cech et al. (2011) non hanno trovato conferme per nessuna delle due
ipotesi citate, rilevando, in un campione di studentesse di ingegneria, che le prospettive
familiari incidono semmai sulle pianificazioni di carriera, ma non sull’intenzione di
laurearsi, cosi come il giudizio sulle proprie competenze intellettuali non predice il
comportamento di persistenza universitaria. Piu rilevante sarebbe la maggiore o minore
fiducia delle donne nella propria abilita di svolgere con successo un certo ruolo
professionale a predire il comportamento di persistenza in questo particolare tipo di
studi.

Per quanto riguarda I’eta anagrafica appare ormai dimostrato che piu e
anagraficamente tardivo I’accesso all’universita maggiori sono le probabilita che lo
studente abbandoni il percorso o vada fuoricorso, per lo piu per ragioni collegate a
difficolta finanziarie, impegni familiari o di lavoro (University Uk, 2003;
Montmarquette et al., 2000)

Sull’etnia esistono interessanti studi sul minority stress ovvero una quota di
stress addizionale sperimentato dagli studenti appartenenti a minoranze (etniche, ma
anche di altra natura) che puo interferire con il loro adattamento universitario e la loro
integrazione. Tra gli studenti afro-americani il minority stress e risultato associato con
bassa persistenza accademica (Neblett, Philip, Cogburn, & Sellers, 2006) e bassi tassi di
completamento degli studi (Brown, Morning, & Watkins, 2005). Fry (2004) ha
evidenziato come molti studenti latino-americani non portino a termine |’esperienza
universitaria come esito delle discriminazioni sperimentate a scuola. Analogamente gli
studenti asiatici spesso non riescono a trovare figure di riferimento del loro gruppo
etnico che li dissuadano dal lasciare il college (Okamura & Agbayani, 1997). Il minority
stress appare pertanto negativamente correlato alla persistenza accademica tra studenti
appartenenti a minoranze, anche se recentemente Wei et al. (2011) hanno dimostrato
come la percezione dell’ambiente universitario pud mediare tra minority stress e
attitudini di persistenza.

In genere il fatto di avere un lavoro part-time o full-time & associato a un
maggior rischio di attrition o di drop-out: un lavoro interferisce con il tempo speso per
studiare, ma anche con la possibilita di seguire le lezioni, di integrarsi con altri studenti
e cosi via. Van den Berg (2005) dimostra, per esempio, che I’influenza negativa di un

lavoro comincia a diventare significativa a partire dalle 8 ore settimanali. Al contrario

10



Curtis e Shani (2002) argomentano che il lavoro pud anche costituire un fattore
protettivo nei confronti del drop-out per il tramite dell’indipendenza economica, dello

sviluppo di competenze e per I’incremento della fiducia in sé stessi.

2.1.2 Titolo di studio dei genitori e status socio-economico

Fra i fattori individuali piu citati nella letteratura sull’attrition universitaria vi € il
background familiare, inteso genericamente come lo status socio-economico-culturale
della famiglia di provenienza dello studente. Il background familiare e in grado di
influenzare il drop-out universitario per ragioni diverse: incide sulla capacita finanziaria
dello studente (consentendogli di completare il proprio percorso accademico), ne
definisce la preparazione culturale e [I’impegno nell’affrontare un ambiente
universitario, ne influenza le aspirazioni professionali, incide sulla prefigurazione di
strategie di abbandono (Kerkvliet e Nowell, 2004).

Il titolo di studio dei genitori risulta essere una delle determinanti pit importanti
della decisione di drop-out: all’aumentare del livello educativo del genitore, tende a
ridursi la probabilita di drop-out (Sander e Krautmann,1995; Neal,1997; Pascarella &
Terenzini, 2005; Christiansen, 2007; Wells, 2008). Gli studenti universitari di prima
generazione sono un buon esempio di questo effetto in quanto i loro tassi di persistenza
sono, in media, piu bassi dei tassi di persistenza degli studenti i cui genitori sono a loro
volta laureati (Duggan, 2002; Ishitani, 2003; Lohfink & Paulsen,2005).

In Italia Cingano e Cipollone (2003) analizzano la propensione all’abbandono degli
studi in Italia, riscontrando un rilevante effetto del livello di istruzione familiare nella
decisione di non completamento.

Altre variabili del background familiare sono lo stato occupazionale dei genitori
ed il reddito, che incidono sui vincoli finanziari esistenti. Alcune ricerche mostrano
come gli studenti provenienti da famiglie piu ricche abbiano maggiore probabilita di
laurearsi (Neal, 1997), anche se, per esempio, Martinez (2001) e Gordon et al. (2002)
esprimono alcuni dubbi sulla relazione diretta tra fattori economico-finanziari e
dispersione universitaria. Anche in Italia, Checchi et al. (2000), utilizzando dati di tipo
amministrativo, riscontrano un effetto positivo del livello di istruzione dei genitori sulla
probabilita di completare un percorso di studio, mentre rilevano che il reddito familiare

non risulta rilevante. In una recentissima indagine Alma Laurea (XIV Indagine sul
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Profilo dei Laureati, 2012) & emerso come il reddito molto alto appare addirittura
correlato a maggiori tassi di abbandono, come se in qualche misura le condizioni
economiche favorevoli favoriscano I’uscita dal sistema o il trasferimento ad altro corso

in caso di difficolta.

2.1.3 Competenze in entrata: VVoto di maturita e Test di ammissione

Uno dei risultati pit consistenti ottenuti dagli studi sulla performance universitaria
riguarda la relazione fortemente positiva tra performance e misure di abilita dello
studente, espresse, ad esempio, dal punteggio conseguito in test standardizzati di
ammissione (Bishop e Mane (2001), o dal livello delle conoscenze disciplinari
all’ingresso (Goodhew, 2002; Henderson, 2003; Willmot e Lloyd, 2003).

Negli Stati Uniti si fa largo uso di test standardizzati come I’ACT (American College
Testing) o il SAT (Scholastic Assessment Test) e in combinazione con predittori
tradizionali come I’High School Grade Point Average (HSGPA), un equivalente dei
nostri voti di maturita, arrivano a spiegare circa il 25% della varianza dei voti ottenuti
agli esami del primo anno di universita (ACT, 2004). Hezlett et al. (2001) hanno
condotto un’ampia meta -analisi che ha confermato ad esempio la validita del SAT,
utilizzato come strumento di selezione, per predirela performance degli
studenti universitari.

Ramist, Lewis, & McCamley-Jenkins (1994), analizzando i dati di 45.000 studenti di 45
universita, hanno dimostrato che utilizzando soltanto il voto di maturita come predittore
dei voti medi del primo anno di college si rilevava una correlazione tra le due variabili
di r=.39 che raggiungeva r=.48 aggiungendo i punteggi del SAT. I loro risultati, come
molti altri, mostrano che il voto di maturita predice meglio la performance del primo
anno accademico rispetto ai punteggi SAT, ma che I’aggiunta di questi ultimi
incrementa il coefficiente di validita di quasi .10. (Camara & Echternacht, 2000).
Numerose altre ricerche (Camara &Echternacht, 2000; Hu, 2002;; Kuncel et al., 2001,
2004; Bridgeman, McCamley-Jenkins, & Ervin, 2000; Kuncel & Hezlett, 2007; Kuncel,
Credé, & Thomas, 2007) concludono che un alto voto di maturita & di gran lunga il
miglior predittore del voto medio ottenuto nel primo anno di college e che i punteggi a
test standardizzati aggiungono un incremento statisticamente significativo alla
predizione (Perfetto, 2002).
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Uno studio recente di Sackett, Kuncel, Arneson, Cooper, & Waters (2009), esaminando
diversi studi, rileva invece una correlazione moderata (r = .44) del solo punteggio al test
di ammissione con la performance accademica.

Le voci discordanti (Levin & Wyckoff, 1994; Burton & Ramist, 2001) argomentano
che queste variabili misurano esclusivamente le competenze cognitive degli studenti in
entrata e che non offrono una predizione attendibile della performance di studenti
particolari o appartenenti a minoranze. In generale pero c’e un ampio consenso sul fatto
che il voto di maturita e i test di ammissione possono essere utilizzati per fare predizioni
accurate e per prendere appropriate decisioni di ammissione al college, in quanto sono
variabili direttamente correlate alle competenze accademiche necessarie per avere

successo nei corsi universitari.

Argomento piu controverso é il legame tra voto di maturita e persistenza. Al confronto
sono di gran lunga inferiori gli studi su questo aspetto e le conclusioni raggiunte non
conclusive.
Rosenbaum (2004) afferma che “il predittore della probabilita che uno studente si laurei
piu facile da usare é ancora il suo voto di maturita” (p. 2).
Anche Ishitani (2006) conclude che “la posizione in graduatoria in classe alla maturita
ha effetti significativi sul comportamento di attrition universistaria” (p. 18) e, poiché la
posizione in graduatoria in classe é basata sul voto di maturita, le conclusioni di Ishitani
mostrano I’importanza di quest’ultimo sulla persistenza universitaria. Nella stessa
direzione Peterson, Casillas, e Robbins (2006) rilevano come i punteggi ACT o SAT e il
voto di maturita possono essere utilmente utilizzati dell” identificare studenti a rischio di
abbandono universitario. In uno studio ancora piu recente Friedman e Mandel (2010)
riportano che il punteggio al test SAT e il voto di maturita sono significativamente
correlati sia al voto di laurea che alla persistenza dopo il primo anno.
Hezlett et al. (2001) concludono, nella loro meta-analisi su studi sul SAT, che “gli
studenti con punteggi SAT maggiori hanno piu probabilita di avere buone abitudini di
studio, di rimanere iscritti all’universita e di laurearsi” (p. 13).
Parallellamente esistono altrettanti ricercatori che ritengono il voto di maturita e
I punteggi a test standardizzati degli indicatori insufficienti per predire la persistenza
(Ting, 1998; Lohfink e Paulsen, 2005, Armstrong, 1999; King, Rasool, Judge, 1994).
Allen et al. (2008) studiando la persistenza al terzo anno di iscrizione di 6872

studenti di 23 universita e considerando tre categorie di esiti: la persistenza, il
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trasferimento e il drop-out, hanno dimostrato che i risultati pre-accademici (voto di
maturita, test di ammissione) esercitano una influenza solo indiretta sulla persistenza per
il tramite della performance.

In conclusione I’esame della letteratura sull’influenza del voto di maturita, da
solo o in combinazione con i punteggi a test di ammissione, sulla persistenza

accademica non permette né di confermarla né di escluderla.

2.1.4 Ponderatezza delle scelte e delle decisioni di carriera

Maggiori tassi di persistenza universitaria sono correlati a un decision making adeguato
e accurato rispetto al corso di studi da frequentare e alla professione da svolgere in
futuro. Tale processo, collocato nella complessa fase di transizione tra la scuola e
I’universita, richiede puntuali e guidate fasi di analisi dei percorsi formativi e di
carriera, una attenta valutazione dei requisiti e delle competenze necessari alla loro
frequenza e una realistica valutazione delle proprie risorse, al fine di compiere una
scelta consapevole e informata.

Spesso tale processo, in assenza di interlocutori e supporti adeguati, non si realizza o si
realizza solo parzialmente, producendo scelte ancorate ai desiderata dei genitori, alle
imprecise rappresentazioni delle carriere veicolate dai mass-media, alle “mode”
formative diffuse tra amici e compagni di scuola.

Appare chiaro come soggetti che non dispongono di chiari riferimenti sul profilo
professionale e sul corso di studi e che non hanno elaborato un’adeguata ricognizione
delle proprie risorse, ma anche dei propri interessi, attitudini e competenze saranno piu
a rischio di andare incontro a fenomeni di dispersione universitaria o di vero e proprio
abbandono (Fasanella e Tanucci, 2006).

Questo fattore, se puo essere concettualizzato come fattore individuale laddove lo si
consideri una carenza personale che conduce a comportamenti disfunzionali addirittura
precedenti I’iscrizione all’universita (immatricolazioni last minute dipendenti da
insuccessi nelle selezioni e/o da ritardi nelle decisioni, scelte casuali 0, peggio ancora,
oppositivo-provocatorie e cosi via) dall’altro chiama in gioco I’istituzione universitaria
e i suoi “obblighi” di orientamento e di adeguato reclutamento studentesco (vedi di

seguito).
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2.2 | fattori organizzativi

2.2.1 Le modalita di reclutamento e selezione

La letteratura sull’argomento (Martinez 2001, Davies et al. 2000) e abbastanza concorde
nel ritenere che uno degli elementi organizzativi che correlano maggiormente con il
tasso di abbandono o di dispersione ¢ rappresentato dall’inadeguatezza o dall’inefficacia
dei servizi di informazione e di orientamento. Tale assenza o inefficacia impediscono
agli studenti di formarsi proprio quella adeguata comprensione del percorso di studi
scelto e della carriera di riferimento che, non solo realizzerebbe la prospettiva virtuosa
di reclutare lo studente “giusto” (informato, consapevole, motivato, competente) per un
determinato corso, ma consentirebbe di ridurre il frequentissimo e pericoloso “mis-
mach tra le aspettative e le rappresentazioni degli immatricolandi da un lato e
I’esperienza diretta al momento dell’ingresso nell’universita” (Fasanella e Tanucci,
2006).

Il dato che emerge in letteratura conferma infatti che all’origine di una consistente
percentuale di abbandoni e di difficolta, soprattutto quelle precocissime (dopo una
settimana dall’immatricolazione, dopo il primo mese) (Gordon et. al, 2002) vi sono le
esperienze deludenti che gli studenti fanno nei primissimi contatti con I’universita, che
si rivela ai loro occhi molto diversa dalle aspettative.

Nella stessa direzione anche le prove di ammissione potrebbero rappresentare un fattore
organizzativo in grado di ridurre i fenomeni di attrition universitaria, laddove fossero
concepite come ulteriori forme di orientamento e si rivelassero pertinenti rispetto al
quadro di competenze richieste dai singoli percorsi formativi. Purtroppo in Italia accade
frequentemente che tali prove si concretizzino o in una ennesima valutazione delle
conoscenze acquisite dagli studenti nella formazione secondaria o, in alternativa, in una

generica e probabilmente poco utile ricognizione di tipo psico-attitudinale.

2.2.2 Laqualita della didattica: comportamento dei docenti e organizzazione

degli insegnamenti

E’ indubbio che la qualita percepita della didattica rappresenti un importante elemento

di customer satisfaction, piu incerto il legame tra questa qualita e i tassi di persistenza.
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In primo luogo é utile tentare di scomporre il concetto di qualita della didattica per
raggiungere un livello di dettaglio piu intellegibile. Per qualita della didattica &
possibile intendere le competenze e le abilita di insegnamento del corpo docente oppure

la struttura, I’impostazione e I’organizzazione dei corsi di lezione.

Il comportamento dei docenti. Gli aspetti piu critici nell’area del comportamento dei
docenti riguardano: la mancanza di chiarezza delle spiegazioni, I’incapacita di stimolare
I’interesse per la disciplina, uno stile di insegnamento piatto, noioso e non strutturato, lo
scarso coinvolgimento del gruppo classe durante la lezione (legato all’importante fattore
della numerosita delle classi), I’incapacita di stabilire espliciti legami tra i contenuti
della disciplina e la figura professionale di riferimento, la carenza di comunicazione
docente-studente, I’inadeguatezza del materiale didattico fornito, una configurazione
didattica del corso che confligge con gli stili di apprendimento e cosi via.

Esistono centinaia di studi correlazionali che hanno valutato il legame tra le percezioni
degli studenti sul comportamento dei docenti e varie misure di apprendimento e
padronanza dei contenuti disciplinari dopo il corso (Braskamp & Ory, 1994; Cashin,
1999; d’Apollonia & Abrami, 1997; Feldman, 1997; Greenwald & Gillmore, 1997;
Marsh & Dunkin, 1997; McKeachie, 1997).

Gli studi sugli aspetti qualitativi dell’istruzione hanno dimostrato a piu riprese come la
conoscenza debba essere presentata in maniera organizzata e strutturata affinché ne sia
facilitata la codifica, la memorizzazione e il ricordo (Feldman, 1998; Slavin, 1995).
Assume rilevante importanza la capacita dei docenti di presentare le informazioni in
maniera ordinata, segnalando i passaggi a nuovi argomenti, usando un linguaggio chiaro
e semplice, utilizzando immagini vivide ed esempi, e ribadendo i principi chiave.
(Slavin, 1995; Starren et al. 1995).

Oltre agli studi correlazionali alcune dimensioni sono state validate anche
sperimentalmente, si tratta dell’esplicitazione degli obiettivi del corso, dell’uso efficace
del tempo della lezione, della chiarezza delle spiegazioni, dell’uso efficace degli esempi
fino ad elementi connessi con I’espressivita del docente (contatto oculare, dialogo
empatico) (Hines,Cruickshank, & Kennedy, 1985; Schonwetter, Menec, & Perry, 1995;
Schonwetter, Perry, & Struthers, 1994; Wood & Murray, 1999).

La ricerca ha dimostrato ad esempio che e importante che gli studenti sappiano cosa fare
e cosa aspettarsi da un certo corso di lezioni (Creemers, 1994; Feldman, 1989, 1998,

Finaly- Neumann, 1994), abbiano cioé una chiara specificazione dei suoi obiettivi, dei
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suoi legami con gli altri insegnamenti e della sua “necessita” per la professione di
riferimento.

Alcuni ricercatori hanno studiato aspetti specifici come I’organizzazione del materiale
didattico o I’uso di illustrazioni per spiegare i punti piu difficili, verificando che gli
studenti che dichiaravano di aver ricevuto corsi con alti punteggi in questi aspetti
ottenevano performance migliori in termini di misure standardizzate di pensiero critico,
comprensione della lettura e matematica (Pascarella et al., 1996; Edison, Doyle, &
Pascarella, 1998; Whitt, Pascarella, EIkins Nesheim, Marth, & Pierson, 2003).

Diversi ricercatori hanno ipotizzato che questi elementi non influenzino soltanto
I’apprendimento degli studenti, ma anche la loro persistenza (Braxton, Hirschy, &
McClendon, 2004; Braxton & McClendon, 2001-2002; Braxton & Mundy, 2001-2002;
Tinto, 2006-2007) e una certa mole di studi supporta I’evidenza di questa ipotesi
(Braxton, Bray, & Berger, 2000; Braxton, Milem, & Sullivan,2000; Braxton, Jones,
Hirschy, & Hartley, 2008; Nelson Laird, Chen, & Kuh, 2008; Nora, Cabrera, Hagedorn,
& Pascarella, 1996; Tinto, 1997).

Il legame pero tra comportamento dei docenti e persistenza non sarebbe diretto, ma
mediato da altre variabili.

Secondo Braxton, Bray, and Berger (2000) la variabile mediatrice sarebbe costituita dal
fatto che gli studenti che ricevono corsi di alta qualita si sentirebbero piu fiduciosi e piu
rilassati rispetto al loro successo accademico e percepirebbero di avere piu tempo ed
energie psichiche “da investire per diventare membri della comunita universitaria” (p.
216). L’aumentata integrazione sociale (Tinto, 1993), a sua volta, migliorerebbe
I’impegno istituzionale e I’intenzione di riscriversi al secondo anno.

Per Pascarella et al. (2008) I’impatto positivo di corsi di buona qualita sulla persistenza
sarebbe largamente mediato dall’accresciuta soddisfazione dello studente per la
formazione che sta ricevendo. Dato confermato (Ernest T. Pascarella Mark H. Salisbury
Charles Blaich, 2011) non solo rispetto all’intenzione di riscriversi, ma direttamente sul
comportamento di persistenza alla di reiscrizione al secondo anno.

Il NAO (2002) e Goodhew (2002) sostengono invece che il legame tra comportamento
dei docenti e persistenza sarebbe mediato dalla rinuncia alla frequenza delle lezioni e
dalla“difficolta percepita dei contenuti disciplinari’, dall’’eccessivo impegno richiesto
0 immaginato per la partecipazione alle attivita didattiche” e dallo “scarso livello di

chiarezza ed esaustivita del profilo professionale corrispondente”.
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L’organizzazione degli insegnamenti. Rispetto all’organizzazione dei corsi di lezione
Davies (2000) sottolinea come significative la gia citata numerosita delle classi (che
impedisce una adeguata risposta alle esigenze di chiarimento e approfondimento dei
singoli in difficoltd) e I’inadeguata pianificazione degli impegni didattici che non
risultano coerenti con I’organizzazione del tempo e delle attivita elaborate dai singoli
studenti, esitando in sovrapposizioni di insegnamenti, incompatibilita delle sedi,
incoerenza delle fasce orarie e cosi via.

Anche il calendario stesso delle lezioni e degli esami, in talune circostanze, non
agevola il progresso degli studenti e il sostenimento di tutti gli esami previsti per il
periodo di riferimento. Jansen (1996) ha dimostrato ad esempio un effetto
significativamente negativo sul progresso degli studi del numero di lezioni tenute nello
stesso periodo parallelamente. Prins (1997) ha evidenziato come studenti
accademicamente o socialmente meno integrati abbandonano piu spesso in quei

dipartimenti nei quali sono programmati pit corsi di lezione in parallelo.

2.2.3 Laresidenzialita studentesca e le strutture

Gli stress psicologici, inclusa la solitudine, I’isolamento e I’ansia sono correlati con la
dispersione accademica (Ting, 2000). Vivere in Case dello Studente pud combattere il
senso di isolamento che le matricole sperimentano all’inizio del loro percorso formativo
in quanto si realizza una sorta di riduzione delle dimensioni dell’universita attraverso la
creazione di comunita piu piccole e quindi piu conoscibili e gestibili (Tinto, 1993). Chi
vive nelle Case dello Studente ha interazioni costanti con altri studenti con i quali
diventa semplice scambiare informazioni sui corsi, sulle procedure amministrative, sui
requisiti di accesso ad alcuni benefici, sulle modalita con cui ottenere borse di studio e
cosi via. Gli studi sui legami tra la residenzialita e la persistenza appaiono abbastanza
concordi nel ritenere che esista una significativa relazione positiva tra status abitativo
dello studente e la persistenza al secondo anno (Kuh et al. 2008). La probabilita di
rimanere iscritti al secondo anno d’universita sembra aumentare del 3,3% per coloro che
vivono nelle residenze universitarie rispetto a coloro che vivono altre condizioni
abitative (Schudde, L., 2011).
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Piu complesso il rapporto con la performance. Mentre Kuh et al. (2008) hanno
evidenziato una relazione positiva tra status abitativo dello studente e la performance al
primo anno, un recente studio di Turley, R., & Wodtke, G. (2010), ha riscontrato che il
tipo di soluzione abitativa non ha un effetto significativo sulla performance (intesa come
voto medio agli esami sostenuti del primo anno) ad eccezione che per alcuni sottogruppi
di studenti come quelli di colore o quelli iscritti a discipline umanistiche.

2.3 Modelli di integrazione Studente/Istituzione

I modelli teorici appartenenti a questo gruppo sono concepiti come modelli di
comprensione del “fit” tra lo studente e I’istituzione formativa, nella convinzione che lo
studente da un lato e I’istituzione dall’altro, presentino delle caratteristiche in grado di
promuovere o di inibire una sorta di compatibilita tra essi, che garantisca la persistenza

accademica fino all’acquisizione del titolo.

2.3.1 Student Integration Model di Tinto

Tinto (1975) e stato uno dei primi a proporre un modello esplicativo ampiamente
riconosciuto per il drop-out degli studenti universitari. Constatata la varieta di
definizioni operative e prospettive intellettuali con le quali il fenomeno era stato
osservato, Tinto propose un approccio interdisciplinare piu rigoroso e un modello
basato sulla teoria del suicidio di Durkheim (trad. it.1969), in grado, da un lato, di
riassumere gran parte delle ricerche allora disponibili, e dall’altro di focalizzare
I'attenzione sull’interazione tra gli “attributi studenteschi” e le influenze e le esigenze
imposte da varie fonti all’interno dell’ambiente universitario.

Durkheim aveva affermato che il suicidio era il risultato del dissolvimento dei legami,
delle regole e dei valori che rendono I’individuo integrato con il suo sistema sociale.
Secondo Durkheim il rischio di suicidio aumenta quando si verificano due condizioni
specifiche: una insufficiente coscienza morale (bassa congruenza normativa ossia scarsa
condivisione di valori fondamentali rispetto ad un gruppo) e un’insufficiente

affiliazione collettiva (basso supporto amicale).
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Tinto sostiene che anche il drop-out universitario € il risultato di un processo di mancata
integrazione tra il singolo studente e I’ambiente educativo offerto dalla specifica
Universita e propone una spiegazione di tale mancata integrazione focalizzando
I’attenzione su particolari caratteristiche degli studenti, da un lato, e specificita sociali
ed accademiche dell’istituzione universitaria, dall’altro.

Rispetto alle caratteristiche degli studenti Tinto pone attenzione sul background
familiare (status socio-economico, valori dei genitori), sugli attributi individuali (razza,
genere) e sulla scolarita pre-universitaria (tipologia di scuola secondaria, voto di
maturita) che hanno un effetto sia diretto che indiretto sulla performance accademica.
Rispetto alle caratteristiche dell’istituzione Tinto si concentra sull’assetto organizzativo
e gestionale e in particolare sulla capacita dell’universita di promuovere I’integrazione
sociale ed accademica dello studente.

Il modello di Tinto propone, in buona sostanza, il seguente percorso (v. fig.1): gli
studenti accedono alla formazione universitaria avendo delle definite caratteristiche di
background, tra le quali vi sono un determinato livello di impegno nel completare il
percorso di studi scelto (Impegno all’obiettivo) e un determinato livello di impegno a
frequentare una specifica istituzione come mezzo per raggiungere le proprie finalita
(Impegno istituzionale). L’incontro con I’Universita si esplica quindi secondo due
direttrici: I’integrazione accademica e I’integrazione sociale.

L’integrazione accademica é una percezione soggettiva dello studente circa la positivita
della propria esperienza universitaria, risultato della valutazione della performance
accademica ottenuta (grado di successo nello svolgimento delle attivita: frequenza
lezioni, superamento esami ecc..) e della valutazione dello sviluppo intellettuale e
culturale realizzatosi nello studente. Tinto misura I’integrazione accademica con la
media dei voti acquisiti (GPA-grade point average).

L’integrazione sociale € invece frutto del coinvolgimento in gruppi informali di
pari, in gruppi di apprendimento, della partecipazione ad attivita extracurriculari
informali, (peer interactions) e delle interazioni con il corpo docente o con il personale
tecnico (faculty interactions).

Queste due forme di integrazione tra studente e universita tornano infine a incidere su
due elementi presenti all’inizio del processo ovvero I’Impegno all’obiettivo e I’Impegno
Istituzionale, i quali, influenzati e modificati in misura piu 0 meno determinante rispetto
al proprio livello iniziale, possono produrre la decisione di abbandonare gli studi (drop-

out decision).
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Appare pertanto chiaro che, secondo Tinto, a parita di background scolastici e familiari,
maggiori sono, in principio, I’impegno verso l'istituzione e I'obiettivo di terminare gli
studi, e maggiori si rivelano, durante il percorso universitario, i livelli di integrazione
sociale e accademica, meno probabile sara il drop-out dello studente.

L’importanza dell’integrazione sociale e forse il contributo piu interessante che
Tinto ha fornito al dibattito culturale sul fenomeno dell’abbandono o del ritardo negli
studi universitari, ponendo per primo attenzione al fatto che studenti che si auto-
percepiscono come scarsamente integrati, con un basso senso di appartenenza alla
comunita universitaria e socialmente isolati hanno un maggior rischio di drop-out. Il
motivo di tale causalita é rintracciabile, secondo Tinto, nel fatto che uno studente che si
trovi in tale condizione sia portato a percepire forme alternative di investimento del
proprio tempo, delle proprie energie e delle proprie risorse come piu appetibili
dell’universita in termini di costi/benefici.

A partire dal 1975 sono state condotte numerose ricerche miranti a validare la
teoria di Tinto. Talvolta le ricerche hanno confermato che il fit tra individuo e
istituzione & un buon predittore di drop-out o persistenza (Pascarella e Terenzini, 1980;
Nora e Rendon, 1990). Tal’altra I’integrazione sociale & risultata negativamente
correlata con la persistenza (Pascarella & Chapman, 1983a, 1983b; Bean, 1980, 1985;
Pascarella, Smart, & Ethington, 1986). Pascarella, Smart and Ethington (1986) hanno
rilevato ad esempio che studenti con alti bisogni affiliativi abbandonano in misura
maggiore degli studenti con pochi contatti con la facolta e con i pari.
Alcune difficolta di validazione empirica del modello hanno riguardato la scarsa
salienza dei fattori economico finanziari (Draper, 2003, Alon, Sigal, 2011) e la
generalizzazione del modello a studenti non tradizionali (pendolari, non residenti in
college, lavoratori, part-time ecc..).
Nonostante queste difficolta il modello di Tinto continua a dominare la letteratura
sull’argomento e il processo di integrazione con I’istituzione &€ unanimemente ritenuto
un predittore robusto della decisione di drop-out e dei fenomeni di attrition, ma le
declinazioni di questo processo di integrazione sono molte e il fenomeno appare
altamente complesso e multifattoriale. Riguardando non solo la capacita dello studente
di organizzare e sviluppare una rete di relazioni e supporti (sia con I’istituzione che con
i pari), ma anche di identificare i valori, la cultura e le prassi del mondo universitario e

della sua specifica universita (Thomas, 2002).
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Fig. 2 - Esemplificazione grafica del modello di Tinto (1975, 1987, 1993)
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Tale integrazione comunque € soprattutto I’esito delle fasi di accoglienza, di
socializzazione e di apprendimento organizzativo tipiche del primo anno accademico
(Mackie, 2001, Fasanella Tanucci, 2006, Barnett, 2011).

2.3.2 Student Attrition Model di Bean

Il modello di Student Attrition di Bean (1978, 1982, 1985) prende le mosse da una
analogia tra turnover organizzativo nei contesti industriali e abbandono degli studi nella
formazione post-secondaria. Secondo gli studi di Price (1977), a cui Bean fa
riferimento, la decisione di dimettersi da un posto di lavoro ha due precursori
prossimali: la soddisfazione lavorativa e I’intenzione di cambiare lavoro.

Anche nel contesto universitario, secondo Bean, determinanti organizzative e
caratteristiche di background influenzano due variabili intervenienti — la soddisfazione
sull’esperienza universitaria e I’intenzione di abbandonare I’universita — che incidono a
loro volta sulla decisione di drop-out. Il passaggio successivo realizzato da Bean € stato
dunque quello di trovare delle relazioni causali fra queste variabili e i fattori

organizzativi e individuali.
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Fra le variabili di background Bean inserisce la performance scolastica, lo status
socio-economico, la provenienza geografica, ma anche intenzioni, obiettivi, aspettative
degli studenti, mentre tra le determinanti organizzative Bean mette in evidenza il ruolo
di fattori ambientali interni ed esterni all’ambiente universitario.

Fra i fattori interni ricordiamo la routinization (ovvero la circostanza che la vita
da studente universitario diventi “routinaria”), la comunicazione (quanto bene
un’istituzione diffonde le informazioni sulla vita degli studenti), la partecipazione
(ovvero il coinvolgimento degli studenti alle decisioni prese dal gruppo classe o dal
gruppo di apprendimento), I’integrazione (espressa da indici comportamentali come il
contatto degli studenti con i docenti o il tempo trascorso lontano dall’universita), la
giustizia distributiva (ovvero la percezione che le ricompense siano coerenti con gli
sforzi spesi).

Lo Student Attrition Model enfatizza anche il ruolo di fattori esterni sulle
decisioni di drop-out: I’approvazione della famiglia della scelta istituzionale,
I’incoraggiamento degli amici a proseguire il percorso, le disponibilita finanziarie e le
percezioni circa la possibilita di trasferirsi presso altre istituzioni.

Come hanno ben sintetizzato Berger e Milem (1999), al di la delle evidenti
differenze, sia Tinto che Bean erano convinti che "il coinvolgimento degli studenti porta
ad una maggiore integrazione nei sistemi sociali ed accademici dell’universita e
promuove I’Impegno istituzionale "(p. 644). | due autori differivano in questo ambito
soltanto nell’utilizzazione di misure percettive (Tinto) contro misure comportamentali
(Bean) per valutare il coinvolgimento studentesco.

Non é peraltro soltanto sul coinvolgimento degli studenti che i due modelli appaiono
sovrapponibili: entrambi i modelli concepiscono la persistenza come il risultato di una
serie complessa di interazioni nel tempo, presuppongono che caratteristiche pre-college
incidano sulle modalita con cui lo studente successivamente si adeguera all’ istituzione
e sostengono che la persistenza € influenzata dal fit di successo tra lo studente e
I'istituzione. Cio non di meno lo Student Attrition Model, diversamente dal modello di
Tinto, reputa gli altri studenti agenti di socializzazione piu importanti dei contatti
informali con la facolta, sottolinea il ruolo di diversi fattori esterni all'istituzione
nell’influenzare gli atteggiamenti e le decisioni e considera I’ottenimento del titolo
come variabile di risultato laddove il modello di Student Integration sceglie come

variabile di risultato il rendimento scolastico.
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La questione € fino a che punto queste due teorie possano essere fuse al fine di
migliorare la nostra comprensione dei processi alla base della persistenza accademica. A
questa questione hanno fornito una risposta Cabrera et al. (1993) con la proposta dell’
Integrated Retention Model (IRM) che tenta e ottiene una integrazione tra il modello di

Tinto e quello di Bean a partire dalle comunalita e dalle sovrapposizioni.

2.3.3 1l Modello di Pascarella (1980) del contatto informale studente-facolta

Tra i modelli di integrazione studente/istituzione val la pena di citare il modello di
Pascarella, (1980) che, come suggerisce il nome, enfatizza I'importanza per gli studenti
di avere contatti informali con i docenti. Basato sulla teoria della psicologia sociale di
Katz e Kahn, (1978) che riguarda il comportamento organizzativo, il modello
suggerisce che l'apprendimento sociale efficace delle attitudini e dei valori normativi e
fortemente influenzato dalla interazione informale con gli agenti di socializzazione. Il
modello di Pascarella suggerisce cosi che le caratteristiche di background interagiscono
con i fattori istituzionali (contatto informale con i docenti universitari ed altre
esperienze universitarie) nell’impattare la soddisfazione nei confronti dell’universita, le
aspirazioni educative, lo sviluppo personale e intellettuale, il successo accademico e la
persistenza tra il primo e il secondo anno di universita.

Il legame tra interazioni studente-facolta e persistenza non € pertanto diretto, ma
mediato da altre variabili. Braxton et al. (2004) ad esempio, parlano della percezione
degli studenti di “una preoccupazione permanente dell’istituzione per la loro crescita e il
loro sviluppo” (p.22) che si modella attraverso interazioni concrete con i docenti e con il
personale amministrativo. Quando queste interazioni sono positive e gratificanti
aumenta la fiducia nell’universita come organizzazione (Bean & Eaton, 2000). Questa
accresciuta fiducia, a sua volta, migliora il senso di auto-efficacia degli studenti nel fatto
di poter “sopravvivere” ed anche di prosperare all’interno di questo ambiente e questo
aumenta la probabilita di persistenza.

Gli studi sulle interazioni studenti-facolta sono numerosi e si sono concentrati su
frequenza, qualita, tempistica e natura di queste interazioni (Astin,1993; Cox &
Orehovec, 2007; Kuh & Hu; Pascarella & Terenzini, 1991, 2005) dimostrando effetti
positivi sulla persistenza (Braxton, Sullivan, & Johnson, 1997; Hurtado& Carter, 1997;
Milem & Berger, 1997),
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Recentemente Schreiner et. al (2011) sono tornati sull’argomento scegliendo un
approccio esplorativo di tipo qualitativo che ha provato a identificare gli atteggiamenti
e i comportamenti dei docenti e del personale amministrativo che influenzano
maggiormente il successo e la persistenza di studenti ad alto rischio di dispersione.
Sono emersi cosi alcuni aspetti tra i quali, citiamo, il desiderio di entrare in un contatto
personale con gli studenti, il voler fare la differenza nelle loro vite, I’essere percepiti
come genuini e autentici.

Coffman and Gilligan (2002) hanno rilevato nel loro studio che gli studenti che avevano
abbandonato gli studi erano meno capaci degli studenti persistenti di individuare
qualcuno all’interno dell’universita con cui avessero sviluppato una relazione

significativa.

2.3.4 L’Event history model e gli interventi di sostegno e tutorato

Ishitani e DesJardins (2002) hanno sottolineato una criticita di tutti i modelli di student
attrition, compreso quello di Tinto: I’assunzione che le varie forze che promuovono o
ostacolano la persistenza universitaria siano costanti nel tempo e per tutto il percorso
universitario. Ishitani and DesJardins argomentano, al contrario, che tali forze si
modifichino di anno in anno. Dividendo un gruppo di studenti in diversi sottogruppi
basati su condizione economica familiare, punteggi SAT, genere, razza e GPA hanno
evidenziato, ad esempio, come I’elargizione di un supporto finanziario al terzo anno sia
in grado di ridurre il drop-out oppure che, sorprendentemente, gli studenti del primo
anno sono piu propensi all’abbandono degli studi se hanno interagito con il corpo
docente fuori dalla lezione rispetto a chi non I’ha fatto.

Sulla base di queste evidenze Des Jardins, Albourg e Mccallan (1999) hanno proposto
I’Event history modeling, un modello di persistenza universitaria che tiene conto del
ruolo della successione e della collocazione temporale degli eventi nella determinazione
degli esiti di successo/insuccesso universitario. Tale modello parte dal presupposto che
un fenomeno complesso come il drop-out universitario pud declinarsi in maniera
differenziata non solo in relazione ai diversi fattori determinanti considerabili, ma
anche in relazione alle fasi della carriera formativa dello studente nelle quali tale

decisione si realizza. Ad esempio una considerevole sequela di fallimenti agli esami
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assumera un connotato diverso se si verifica al primo anno di corso, al secondo o
all’ultimo.

Anche Billson e Terry Brooks (1987) hanno costruito un modello di persistenza
degli studenti basato sul presupposto che I'aumento del coinvolgimento degli studenti e
il miglioramento dei supporti istituzionali siano in grado di ridurre I’attrition, a
condizione che le azioni opportune siano messe in campo in maniera differenziata a
seconda della fase del percorso che lo studente sta attraversando e a seconda
dell’obiettivo da raggiungere. A tal proposito distinguono tra interventi realizzabili
durante i primi contatti durante la scuola superiore, nelle fasi di selezione e
reclutamento, nella fase di ammissione, durante I’ultimo anno di corso, poco prima della
laurea.

Vengono distinte inoltre azioni di orientamento e tutoraggio e strategie volte a
migliorare la qualita della preparazione fornita e a promuovere I’integrazione
nell’istituzione.

Billson e Terry Brooks affermano che e responsabilita delle istituzioni fornire servizi e
programmi a sostegno degli studenti attraverso i diversi passaggi. Trascurare di farlo in
una qualsiasi delle fasi del percorso puo provocare attrition.

Ad esempio I’assenza o I’inefficacia dei servizi di tutorato, consulenza e
sostegno, durante il primo anno di iscrizione all’universita, rappresentano, secondo
alcuni, uno dei piu importanti fattori organizzativi causali di drop-out (Yorke, 2002).
Secondo questi autori le difficolta personali, motivazionali, di coping sono
estremamente frequenti nella fase di transizione scuola-universita, ancor piu delle
carenze disciplinari e delle difficolta di apprendimento. Esse dovrebbero quindi essere
tempestivamente contenute e arginate con un supporto adeguato, prima che diano il via
a una deriva di procrastinazioni, ritardi e ripensamenti che conducano lo studente a
mettere in dubbio la propria decisione di frequentare I’universita (Martinez, 2001).
Questo dovrebbe avvenire precocemente, durante il primo anno, nella considerazione
che la piu consistente manifestazione del fenomeno del drop-out si registra proprio nel

corso del 1 anno di esperienza universitaria (Rilevazione Nuclei 2011).
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2.3.5 Quality of Student Life Model di Benjamin

Benjamin (1994) parte dal presupposto che la persistenza universitaria sia una funzione
della soddisfazione degli studenti e che quest’ultima sia, a sua volta, basata sul concetto
di “Quality of Student Life”. Questo modello concettualizza la soddisfazione come un
costrutto multidimensionale che coinvolge [Iinterazione tra fattori personali,
interpersonali, sociali, contestuali e di processo in una visione piu completa della
relazione tra lo studente e I’ambiente istituzionale, considerati entrambi come reciproci
e dinamici.

Benjamin definisce la Quality of Student Life come “una percezione di soddisfazione e
felicita dello studente a breve termine entro domini di vita multipli alla luce di fattori
psicosociali e contestuali salienti e strutture personali di significato”. (p. 229).

Egli identifica quindi 8 indicatori del benessere soggettivo degli studenti (p. 228):

(1) la soddisfazione (cognitiva)

(2) la felicita (affettiva)

(3) domini di vita multipli (dentro e fuori I’universita)

(4) passato prossimo (eventi che occorrono entro le ultime 2 settimane)

(5) circostanze oggettive (includono indicatori demografici come eta, genere,
classe sociale, etnia e salute fisica attuale)

(6) circostanze istituzionali (includono indicatori individuali come I’anno
accademico, il corso di studi e il numero di corsi di lezione)

(7) fattori psicosociali

(8) strutture di significato (pattern di interazione familiare prevalenti, obiettivi,

aspettative e identita, stima personale e percezione di competenza).

Questo modello sottolinea come il  “coinvolgimento” o I’integrazione
studente/istituzione di per sé rappresentano concetti inadeguati che decontestualizzano
I’esperienza dello studente. Viene dunque suggerito che per comprendere le scelte di
abbandono abbia piu senso pensare alle vite degli studenti nel loro complesso, a diversi
livelli. Ad esempio mettendo in conto le richieste, in competizione tra loro, di genitori,
amici, fidanzati e colleghi, cosi come i problemi di salute, finanziari o esistenziali.
Elementi in grado di influenzare le abilita di coping degli studenti e la loro decisione di
proseguire, persistere 0 modificare il corso della loro vita.
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In anni recenti c’é stato un crescente interesse scientifico nei confronti di concetti e
misure della qualita della vita degli studenti universitari. Una gran mole di ricerche si &
concentrata sulla costruzione e la validazione statistica di strumenti per misurare
indicatori onnicomprensivi della soddisfazione esistenziale, della felicita e del benessere
in relazione a diversi domini della vita degli studenti (Chow, 2005; Sirgy et.al 2007)

In particolare questo tipo di approccio € risultato adeguato a interpretare i
comportamenti di persistenza di studenti cosiddetti “non tradizionali” ovvero adulti o
part-time, per i quali la “complessita” della vita fuori dall’universita ha verosimilmente
un impatto piu rilevante sulle decisioni di persistenza accademica rispetto a quello che
si verifica per gli studenti tradizionali (MacFadgen, 2008).

2.3.6 1l modello della riduzione del Life Stress di Mackie

Da una prospettiva analoga a quella di Benjamin prende le mosse il modello della
riduzione del Life Stress di Mackie (2001) che fa riferimento alle teorizzazioni di force
field analisys di Lewin (1951).

Secondo questo modello la persistenza universitaria & funzione del contenimento e della
riduzione dei fattori di stress associati all’esperienza di vita dello studente.

Tali stress dipendono da specifiche caratteristiche personali e dal livello di integrazione
(ancora Tinto) che lo studente realizza in ambito sociale, organizzativo e del contesto
esterno.

Sia fra le caratteristiche personali che nei vari ambiti di integrazione € possibile che si
realizzino circostanze facilitanti o ostacolanti, vettori di forze negative e positive la cui
somma relativa & in grado di predire se lo studente € a rischio di drop-out.

Nella tabella 1 che segue vengono riportati i fattori facilitanti o ostacolanti individuati
da Mackie per ciascuno degli ambiti di integrazione e delle caratteristiche personali.

Il modello ha il vantaggio di consentire I’esplorazione del “peso specifico” che ciascuna
area possiede nel campo psicologico dei soggetti e di evidenziare che non sono tanto la
natura e la consistenza dei problemi da fronteggiare le discriminanti tra chi abbandona,
chi persiste e chi resta in una condizione di incertezza, quanto piuttosto la percezione

soggettiva di essere in grado di farvi fronte.
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Tab. 1 — Fattori facilitanti o ostacolanti individuati da Mackie (2001)

Facilitatori Inibitori
. ) Continuita nello studio, senso di Nostalgia della famiglia, dubbi sulla
attori
o ) autocontrollo, raggiungimento delle scelta universitaria, dipendenza dalle
individuali ) S
aspettative opinioni di altri
o ) o Avere una cerchia ristretta di amici,
) Conoscere gli altri, farsi degli amici, ) o
Ambito ) ) ) avere poco in comune con gli altri
) partecipare alla vita sociale ) S
sociale . studenti, scarsa identificazione con
dell’universita o
I’universita
] ) o Non avere interesse per i contenuti dei
Ambito Interesse per i corsi, fiducia nello

o S ... corsi, essere confusi sulle procedure ,
organizzativo  studio, identificazione con I’universita

vedere I’universita come ostile

Ambito del . ] . ] ) . o
Tranquillita economica, sistemazione Incertezza economica, sistema abitativo
contesto o o ] ] ]
abitativa, sentirsi indipendenti insoddisfacente.
esterno

Gli studenti che abbandonano sarebbero infatti caratterizzati, secondo Mackie, da una
sorta di impotenza appresa (learned helplessness) che li guiderebbe a giudicare i fattori

ostacolanti come insormontabili e fuori dal proprio controllo.

2.4 Modelli psicologico-motivazionali

La letteratura psicologico-motivazionale fornisce diverse teorizzazioni utili alla
Tali

direttamente la persistenza studentesca o i fenomeni di abbandono, ma si concentrano

comprensione dell’attrition universitaria. modelli non spiegano peraltro
sui meccanismi generali della “demotivazione a svolgere un compito”, che, nel caso
degli studenti universitari, potrebbe essere alla base dei ritardi e delle procrastinazioni di
carriera e/o della decisione di non proseguire il percorso di studi intrapreso.

Nei paragrafi che seguono vengono illustrate le teorie motivazionali piu
accreditate in ambito educativo raggruppate in 4 ampie categorie: teorie sulle
aspettative relative alla propria competenza e al proprio grado di controllo sugli eventi,
teorie sulle ragioni per cui gli individui si coinvolgono in certe attivita (sono inclusi i
costrutti di valore, motivazione intrinseca ed estrinseca, interessi e obiettivi), teorie che
integrano costrutti valoriali e aspettative, teorie che integrano processi cognitivi e

motivazionali.
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2.4.1 Teorie focalizzate sull’aspettativa (auto-efficacia e attribuzione causale)

Sono diverse le teorie che si sono concentrate sulle credenze che gli individui hanno
circa la loro competenza ed efficacia, le proprie aspettative di successo o fallimento, e il
senso di controllo sui risultati; queste convinzioni sono direttamente correlate alla
domanda: "Posso portare a termine questo compito?”. In generale, quando le persone
rispondono affermativamente a questa domanda hanno un rendimento migliore e sono

motivate a intraprendere percorsi pit impegnativi e a portarli a compimento.

La teoria dell’auto-efficacia. Bandura (1997) ha proposto un modello socio-cognitivo
della motivazione incentrato sul ruolo delle percezioni di efficacia. Bandura ha definito
auto-efficacia la fiducia dei singoli individui nella loro capacita di organizzare ed
eseguire una determinata sequenza di azioni per risolvere un problema o un compito.

L autoefficacia € un costrutto multidimensionale che varia in forza, generalita e livello
(o difficolta), tale per cui alcune persone hanno un forte senso di autoefficacia e altri no,
alcuni hanno credenze di efficacia che coinvolgono molte situazioni, mentre altri hanno
credenze di efficacia ristrette a specifici contesti, alcuni credono di essere efficaci anche
sui compiti piu difficili, altri credono di essere efficaci solo in compiti facili. Le
aspettative di efficacia personale rappresentano alcune fra le maggiori determinanti
della definizione di obiettivi, della scelta delle attivita, della volonta di compiere sforzi e
della persistenza.

Per esempio alte aspettative di efficacia accademica predicono I’ammissione ai corsi, le
aspirazioni occupazionali (Bandura 1997, Bandura et al. 2001) e la performance
accademica e lo fanno influenzando quanto duramente e quanto a lungo (persistenza) gli
studenti “ci provano”soprattutto quando sono confrontati con compiti che percepiscono
come difficili (Marshall and Brown 2004).

Kahn and Nauta (2001) hanno evidenziato che le credenze di auto-efficacia
divengono buoni predittori del ritorno all’universita per il secondo anno a partire dal
secondo semestre, suggerendo che il ruolo delle aspettative é piu saliente una volta che
lo studente ha frequentato I’universita per un po’ di tempo, mentre all’inizio del
percorso i migliori predittori di sopravvivenza al secondo anno rimangono i risultati del
periodo pre-universitario.

Dickhduser et. al (2011) confermano che le aspettative di performance hanno una

rilevante influenza sulla performance accademica e sui comportamenti di persistenza

30



universitaria, ma questa influenza e funzione del grado di certezza che gli studenti
attribuiscono alle proprie aspettative. In altre parole I’auto-efficacia accademica é tanto

piu rilevante quanto piu il soggetto e certo della propria auto-valutazione.

Teorie di attribuzione e controllo. | teorici dell’attribuzione partono dal presupposto
che le attribuzioni causali individuali (o spiegazioni) degli esiti ottenuti determinino gli
sforzi che gli individui metteranno in campo successivamente. Queste attribuzioni sono
classificate lungo tre dimensioni: locus of control, stabilita e controllabilita.

Weiner e colleghi (Weiner 1985, 1992) hanno dimostrato che ciascuna di queste
dimensioni causali ha influenze univoche su vari aspetti del comportamento di successo.

La dimensione del locus of control ha due poli: interno ed esterno. Ci si aspetta

di avere successo quando si pensa di avere il controllo sui propri successi e fallimenti (si
ha cioé un locus of control interno). Al contrario chi possiede un locus of control
esterno e attribuisce al caso o alla fortuna i propri successi e fallimenti, nutre con
maggiore probabilita dei dubbi sulla possibilita di avere successo in un determinato
compito.
Il locus of control & una dimensione legata strettamente alle reazioni affettive: attribuire
il successo a una causa interna aumenta I’orgoglio o la propria autostima, mentre
attribuire il successo ad una causa esterna aumenta la propria gratitudine; attribuire il
fallimento a cause interne e legato alla vergogna o all’autocolpevolizzazione, attribuirlo
a cause esterne é legato alla rabbia. Un recente studio sull’argomento ha dimostrato ad
esempio che matricole universitarie con locus of control interno ottengono voti medi
agli esami del primo anno significativamente maggiori degli studenti con locus of
control esterno (Gifford, D. et al. 2006)

La dimensione della stabilita cattura il fatto che le cause degli eventi cambino
nel tempo oppure no (per esempio, l'abilita € classificabile come interna e stabile,
mentre lo sforzo é parimenti interno, ma instabile). La dimensione della stabilita
influenza le aspettative individuali: attribuire un esito a una causa stabile come la
capacita piuttosto che a una causa instabile come lo sforzo ha una forte influenza sulle
aspettative di successo futuro (Weiner, 1985, 1986, 2000).

La controllabilita concerne invece le cause che si possono controllare (come
abilita / efficacia) e le cause che non si possono controllare (come I’ attitudine, I’'umore,

le azioni degli altri e la fortuna)
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In ambito universitario, uno dei fattori che emerge come centrale nella determinazione
dell’abbandono riguarda proprio il basso livello di “confidence”, di fiducia personale
nella gestione del proprio percorso universitario. Un basso livello di fiducia personale
espone a fattori di rischio come I’incapacita di affrontare le prove (impotenza appresa),
I’inadeguatezza verso i compiti difficili e la percezione di impossibilita e di incapacita
soggettiva di fronteggiare problemi che studenti con maggiore fiducia personale sono in
grado di gestire (Yorke, 2002).

2.4.2 Teorie focalizzate sulle ragioni del coinvolgimento (obiettivi, motivazioni,

interessi)

Anche laddove le persone fossero certe di poter portare a termine un certo compito, per
previsioni di auto-efficacia e per locus of control interno, potrebbero non avere
sufficienti ragioni per farlo. Le teorie presentate di seguito si focalizzano sul “perché”

qualcuno dovrebbe cimentarsi in un’attivita.

Teorie sugli obiettivi. | ricercatori di questo filone in ambito educativo (Anderman et
al. 2001, Covington 2000, Dweck 1999, Pintrich 2000b) assumono che tutte le azioni
acquisiscano significato, direzione e scopo dagli obiettivi che gli individui tentano di
perseguire, e che la qualita e I’intensita del comportamento cambiano quando I’obiettivo
cambia. Le persone non sarebbero pertanto soltanto “spinte” da motivazioni intese come
bisogni da soddisfare, ma anche condotte all’azione da obiettivi da raggiungere.
L’incarnazione piu interessante delle teorie sugli obiettivi ¢ la teoria sulla
motivazione alla riuscita (Ames, 1992, Dweck 1986, Urdan, 1997).
Per motivazione alla riuscita si intende “la necessita di superare gli ostacoli, esercitare
potere, fare qualcosa di difficile il piu velocemente e meglio possibile” (McClelland
1965) ed é in grado di influenzare il successo scolastico attraverso una modificazione
della qualita dei processi cognitivi di auto-regolazione. L’autoregolazione cognitiva,
come vedremo in seguito, si riferisce al coinvolgimento attivo dello studente nel proprio
apprendimento, inclusa I’analisi delle richieste accademiche, la pianificazione e la
mobilitazione di risorse per far fronte a queste richieste, e il monitoraggio dei propri

progressi. La motivazione alla riuscita influenza infatti la qualita, il timing, e
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I’appropriatezza delle strategie cognitive che, a loro volta, controllano la qualita dei
risultati.

Recentemente Friedman et.al. (2011) hanno rilevato ad esempio come la
motivazione alla riuscita e I’autonomia all’inizio del percorso universitario predicono
significativamente il voto medio complessivo ottenuto agli esami del primo anno,
mentre il voto di maturita, il punteggio SAT e la motivazione non predicono la
persistenza al secondo anno.

Due tipi di obiettivi di riuscita sono stati oggetto di attenzione da parte degli

studiosi: gli obiettivi di apprendimento (0 “task-goal” o “mastery-goal”) e gli obiettivi
di performance (o0 “ego-goal”) (Blumenfeld 1992, Butler 1993, Dweck 1999, Nicholls
et al. 1990). Nonostante la grande varieta di denominazioni esiste un certo accordo nel
ritenere gli individui con obiettivi di performance alla ricerca della massimizzazione
delle valutazioni favorevoli espresse sulla loro competenza e della minimizzazione di
quelle negative. Domande come "Sembrero intelligente?” e "Superero gli altri?"
riflettono gli obiettivi di performance.
Individui con obiettivi di apprendimento o orientati al compito si focalizzerebbero
invece sulla padronanza dei compiti e sull’aumento della loro competenza. Domande
qguali: "Come posso fare questo compito?” e "Che cosa posso apprendere?”
rifletterebbero obiettivi di apprendimento.

Le ricadute sul comportamento di tali orientamenti e obiettivi sono state
dimostrate sia in studi correlazionali che in laboratorio. E’ emerso, ad esempio, che
studenti che sposano un orientamento all’apprendimento si impegnano in un
apprendimento piu autoregolato di quanto non facciano gli studenti che sposano un
orientamento alla performance (Ames 1992, Dweck & Leggett 1988, Pintrich & De
Groot 1990, Pintrich & Schrauben 1992). Queste differenze di autoregolamentazione
includono un maggiore sforzo tra gli studenti learning-oriented: (a) a monitorare la loro
comprensione di cid che stanno apprendendo (in breve, riconoscendo quando sanno
qualcosa di sufficiente per le richieste del compito e quando no (Meece & Holt 1993,
Middleton & Midgley 1997), (b) ad impegnarsi in strategie organizzative come parafrasi
e sintesi (Archer 1994), e (c) a rendere positive e adattive le attribuzioni in caso di
occasionali errori di comprensione. In quest’ultimo caso, gli studenti learning oriented
tendono a credere che sia lo sforzo la chiave del successo e che il mancato successo
nonostante lo sforzo, non implichi necessariamente incompetenza, ma semplicemente il

non aver usato le corrette strategie di apprendimento (Nicholls 1984, Pintrich e Schunk
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1996). Questo ha ricadute sulle reazioni affettive che si traducono in orgoglio e
soddisfazione per il successo e ansia ridotta in caso di fallimento (Ames 1992,
Jagacinski & Nicholls 1984, 1987).

Le evidenze sulla presunta relazione tra obiettivi di performance e qualita
dell'apprendimento sono piu complesse e meno coerenti di quelle appena riassunte per
gli obiettivi di apprendimento (per il commento, vedi Harackiewicz et al 1998). Anche
se i ricercatori hanno generalmente riferito che gli obiettivi di performance sono
positivamente associati con strategie superficiali di apprendimento, (ad esempio
Karabenick & Collins- Eaglin 1997, Pintrich et al 1993), é anche vero che nessuna
chiara tendenza & emersa dagli studi che hanno esplorato I'associazione tra obiettivi di
performance e persistenza (ad esempio Bouffard et al 1995, Pintrich et al 1993) e tra
obiettivi di performance e grado di sforzo (ad esempio Maclver et al 1991, Wentzel
1996). Questa mancanza di conferme € probabilmente il frutto della mancata distinzione
tra obiettivi di performance-approach e obiettivi di performance-avoid (Elliott & Chiesa
del 1997, Midgley et al.1998, Skaalvik 1997).

Come dice il nome stesso, gli obiettivi di performance-approach implicano un
impegno a svolgere compiti per motivi prestazionali, mentre gli obiettivi di
performance-avoid riguardano il disimpegno al fine di non apparire stupidi. In generale,
gli obiettivi di performance-approach sembrano avere conseguenze piu positive sulla
motivazione e sul successo di quanto non facciano gli obiettivi di performance-avoid
(Anderman et al. 2001, Hsieh, P. H., Sullivan, J. R., & Guerra, N. S. , 2007). Pertanto
non sorprende che i soggetti con obiettivi di performance-approach investano anche
notevoli sforzi in strategie di studio altamente sofisticate per superare gli altri e che i
soggetti con obiettivi di performance-avoid presentino un quadro di sforzo e di
persistenza ridotti (Bouffard et al 1995).

Harackiewicz e colleghi (2002) hanno infine messo in evidenza che gli obiettivi
di apprendimento predicono I’interesse costante per I’universita mentre gli obiettivi di
performance predicono la performance accademica.

La visione di Wentzel (1991, 1993) sugli obiettivi differisce da quelle illustrate
finora in quanto si concentra sul contenuto degli obiettivi piuttosto che sulla loro
tipizzazione. Wentzel ha dimostrato per esempio che sono collegati al successo
scolastico altri tipi di obiettivi: gli obiettivi accademici e quelli sociali. Wentzel (1991)
rileva come gli obiettivi accademici comprendano al loro interno obiettivi di secondo

livello come percepirsi realizzati, affidabili, con la volonta di imparare e di fare cose
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nuove. Allo stesso modo, dietro il successo accademico gli studenti potrebbero
perseguire obiettivi sociali come stabilire buone relazioni con i docenti, sentirsi
apprezzati dai genitori, guadagnare il rispetto dei compagni. Wentzel (1999) ritiene in
definitiva che un orientamento alla riuscita possa essere concettualizzato come un
sistema gerarchico di obiettivi multipli, ove gli obiettivi cognitivi vengono raggiunti per
un desiderio di ottenere risultati sociali. Una tale prospettiva porrebbe in relazione il

successo accademico al maggiore desiderio di avere esiti sociali soddisfacenti.

Teorie sulle motivazioni intrinseche. Diverse teorie si sono concentrate sulla distinzione

tra motivazione intrinseca ed estrinseca (Sansone & Harackiewicz 2000). Quando gli
individui sono intrinsecamente motivati, si impegnano in una certa attivita perché sono
interessati ad essa e provano piacere a svolgerla. Quando sono estrinsecamente motivati
si impegnano nell’attivita per ragioni strumentali o per altri motivi, come I’ottenimento
di una ricompensa.

Deci e Ryan (1985) hanno proposto che le persone trovino intrinsecamente
motivanti le attivita sfidanti e che realizzano un livello ottimale di stimolazione, a patto
che gli attori si sentano competenti e siano auto-determinati: la motivazione intrinseca
infatti declina in presenza di controllo esterno e di feedback negativi sulla competenza
(Cameron & Pierce 1994, Deci et al. 1999).

Csikszentmihalyi (1988) ha definito invece i comportamenti intrinsecamente
motivati in termini di esperienza soggettiva immediata che si verifica quando una
persona & coinvolta in una determinata attivita. Gli sportivi in particolare descrivono le
loro esperienze di pieno coinvolgimento nell’attivita agonistica come uno stato emotivo
che Csikszentmihalyi chiama “flow” caratterizzato da: a) una sensazione olistica di
essere immersi e coinvolti in una determinata attivita, b) un mix di azione e
consapevolezza, c) un focus attentivo limitato al campo dello stimolo, d) assenza di
autoconsapevolezza, e) sensazione di avere il controllo sulle proprie azioni e
sull’ambiente. 1l flow é possibile esclusivamente quando una persona sente che le
opportunita per I’azione in una data situazione sono coerenti con la sua abilita di
fronteggiamento.

In ambito accademico le motivazioni intrinseche risultano positivamente
associate con la persistenza nel compito, con lo sforzo e il piacere sperimentato nello

studio e, anche se indirettamente, con la performance e la persistenza
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(Ryan and Deci 2000; Vansteenkiste et al. 2004; Waterman 2005; Kauffman & Dodge,
2009).

Al di la della motivazione intrinseca come “stato” vi e infine un crescente
interesse per la motivazione intrinseca come “tratto” (Amabile et al. 1994, Gottfried
1990), una sorta di orientamento perdurante alla motivazione intrinseca caratterizzato
da: a) preferenza per compiti difficili o sfidanti, b) apprendimento guidato da curiosita o
interesse, c¢) tensione alla competenza e alla padronanza. Evidenze empiriche
suggeriscono che alti livelli di motivazione intrinseca di tratto correlano con il successo
accademico (Benware e Deci, 1984) e I’uso appropriato di strategie di apprendimento
(Pintrich & Schrauben 1992).

Teorie sull’interesse . Diversi ricercatori Si sono concentrati recentemente sul concetto

di "interesse” (Hidi & Harackiewicz 2001, Schiefele 1999) effettuando una distinzione

tra interesse individuale e interesse situazionale. L’interesse individuale e un
orientamento valutativo relativamente stabile verso determinati domini; I’interesse
situazionale & uno stato emotivo suscitato dalle specifiche caratteristiche di una attivita
o di un compito.

Sono distinguibili due aspetti o componenti degli interessi individuali (Schiefele
1999): valenze sensazione-correlate e valenze valore-correlate. Le valenze sensazione-
correlate si riferiscono ai sentimenti che sono associati a un oggetto 0 a una attivita
come il coinvolgimento, la stimolazione, o il flow. Le valenze valore-correlate si
riferiscono alla attribuzione personale di significato o di importanza. Entrambe le
valenze sono connesse direttamente all’oggetto o all’attivita e non alle relazioni che
questi oggetti o attivita possono intrattenere con altri oggetti ed eventi. Ad esempio, se
gli studenti associano alla matematica un alto significato personale perché la
matematica puo aiutarli ad ottenere posti di lavoro prestigiosi, non é corretto parlare di
“Interesse”.

Anche se valenze di entrambi i tipi sono altamente correlate (Schiefele 1999), e
utile distinguere tra di loro perché alcuni singoli interessi sono basati principalmente
sulle sensazioni, mentre altri interessi sono maggiormente basati sul significato
personale (cfr. Eccles et al. 1998b, Wigfield & Eccles 1992).

Esistono diverse ricerche sulla relazione fra interessi individuali e qualita di
apprendimento (vedi Alexander et al. 1994, Renninger et al. 1992, Schiefele 1999). In

generale, ci sono relazioni significative, ma moderate tra interesse e apprendimento
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testuale e relazioni forti tra interesse e indicatori di profondita dell’apprendimento (il
ricordo delle idee principali, la coerenza del ricordo, la risposta a domande di
comprensione profonda, la rappresentazione del significato) (Schiefele 1999).

La maggior parte delle ricerche sugli interessi situazionali si & concentrata sulle
caratteristiche dei compiti accademici che creano interesse (Hidi & Baird 1986). Quelle
che si sono rivelate in grado di suscitare l'interesse situazionale e promuovere la
comprensione dei testi e il ricordo sono: interesse personale, novita, livello di attivita, e
comprensibilita (Hidi Baird & 1986; Schiefele 1999).

Lo studente universitario potrebbe incontrare maggiori difficolta con gli
insegnamenti per i quali non nutre interesse individuale ed essere a rischio di abbandono
qualora il percorso di studi nel suo complesso (da un punto di vista disciplinare, ma
anche organizzativo e didattico) non sia stato in grado di generare in lui il livello

ottimale di interesse situazionale.

2.4.3 Teorie di aspettativa/valore

Il modello psicologico della persistenza studentesca di Ethington (1990) esamina
I’applicabilita del modello aspettativa/valore di Eccles et al. (1983) alla persistenza
degli studenti universitari.

Il modello di Eccles et al. illustra alcune importanti relazioni tra elementi motivazionali
e di prestazione, fra i quali un ruolo centrale & svolto dalle aspettative e dai valori, che
vengono ritenuti in grado di influenzare direttamente la performance, la persistenza e la
scelta del compito.

Le aspettative di successo possono essere definite come le attese nutrite circa la
possibilita di portare a termine un compito, mentre i valori sono credenze circa la
desiderabilita di certi risultati o obiettivi in termini di interesse, utilita, importanza e
costi.

Le aspettative di successo sono influenzate da percezioni di competenza (credenze sulle
abilitd), da percezioni di difficolta del compito, dagli obiettivi personali immediati e a
lungo termine e dagli schemi del sé.

A loro volta queste variabili socio-cognitive sono influenzate dalle percezioni delle
aspettative che altri nutrono nei propri confronti, dalle memorie affettive e da precedenti

esperienze in situazioni di prestazione.
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A loro volta le memorie affettive e le precedenti esperienze in situazioni di prestazione
sono influenzate dalle esperienze individuali del soggetto, ma anche dal contesto
culturale e dalle credenze e dal comportamento degli agenti di socializzazione.

In definitiva la motivazione e intesa come frutto di stime e valutazioni del soggetto,
derivanti dai processi di socializzazione mediati cognitivamente.

Tra le principali premesse del modello di Eccles vi e dunque che precedenti successi
influenzano futuri comportamenti di successo, influenzando I’incoraggiamento da parte
della famiglia, il concetto di sé, la percezione della difficolta del compito, gli obiettivi
dello studente, i valori e le aspettative di successo.

Ethington dimostra che anche in ambiente universitario i valori e le aspettative, cosi
come il livello delle aspirazioni, hanno un’influenza diretta sulla persistenza.

Conclude che le caratteristiche demografiche e le influenze personali coinvolgono
direttamente i valori, le aspettative e le aspirazioni e che in ultima analisi siano proprio

questi a determinare la decisione di persistere o di abbandonare.

Fig. 3 - Modello di Eccles et al. (2002) sull’aspettativa/valore

Contesto Percezioni Obiettivi e
culturale: concetto di Sé
Stereotipi di ruolo credenze, - "
(genere), - aspettative, - concetto di se, L :sg:;tsa;:e di
Stereotipi su atteggiamenti sé ideale,
professioni, dei credenze sulle
materie, attivita socializzatori; ahilita, richieste
scolastiche fattori culturali del compito, -

¥ . obiettivi a Scs_,-lte r:elat_w?
Credenze e | breve/lungo a situazioni di
comportamenti degli \ termine prestazione
agenti di socializzazione
Pradisp*osizioni }_. Modo in cui Valore

attribuito al

3 interpreta la Wl:m?rie compito:

R sua affettive = Interesse,
Prace!:ientl . "1 esperienza: Utilita,
esperienze in .
situazioni di * Iocqs of_ cc_ntrol, Impo_r‘tanza,
prestazione attnbu:_:lom Costi

causali

2.4.4 Teorie sul valore personale

Covington (1992, 1998, 2000) ha definito la motivazione del valore personale come la
tendenza a stabilire e a mantenere un’immagine positiva di sé o un senso di valore

personale. Poiché gli studenti sono oggetto frequente di valutazione Covington
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argomenta che il modo principale di preservare il proprio senso di valore personale €
quello di proteggere il proprio senso di competenza accademica. In altri termini gli
studenti hanno bisogno di credere di essere accademicamente competenti per poter
credere di avere valore come persone nel contesto universitario. Tenteranno pertanto di
massimizzare o almeno di proteggere il loro senso di competenza accademica facendo
attribuzioni causali specifiche. Covington e colleghi dimostrano, ad esempio, che le
attribuzioni di successo preferite dagli studenti universitari sono I’abilita e lo sforzo,
mentre le attribuzioni di fallimento relative ad incapacita sono problematiche da gestire
e gli studenti preferiscono evitarle: di conseguenza adottano “strategie di evitamento del
fallimento” come la procrastinazione, I’evitamento, il ricorso a scuse ecc.

Covington (2000) suggerisce che per ridurre il ricorso a queste strategie sarebbe
necessario minimizzare la frequenza e la salienza degli aspetti competitivi e di
comparazione sociale e le pratiche valutative per concentrarsi sulla premiazione degli

sforzi, della padronanza progressiva e dei miglioramenti nel tempo.

2.4.5 Teorie che integrano motivazione e cognizione

Di seguito vengono illustrate alcune teorie “di sintesi” che hanno tentato di integrare

aspetti motivazionali e aspetti cognitivi.

Teorie di auto-regolazione cognitiva. Come gia accennato, & stato argomentato che
certe motivazioni-obiettivi possono influenzare il successo accademico per il tramite di
modificazioni cognitive in senso auto-regolatorio.

Secondo Zimmerman (2000) sono studenti autoregolati gli studenti che
possiedono tre importanti caratteristiche: a) utilizzano una gran varieta di strategie di
autoregolazione (processi di apprendimento attivo), b) credono di poter agire
efficacemente, ¢) definiscono per sé stessi numerosi e differenti obiettivi.

Gli studenti auto-regolati si impegnano inoltre in tre importanti processi: I’auto-
osservazione (monitorando le proprie attivita), il giudizio su di sé (valutando quanto €
buona la propria performance rispetto a quella degli altri) e le reazioni del sé (reazioni
agli esiti della prestazione). Zimmerman ha dimostrato che quando queste reazioni sono
favorevoli, in particolare in risposta al fallimento, vi & una ricaduta anche sulla

persistenza degli studenti.
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Anche in questi modelli, come € agevole notare, viene data enfasi al ruolo delle
credenze di autoefficacia, delle attribuzioni causali e della definizione degli obiettivi nel
regolare il comportamento diretto alla realizzazione di un attivita o allo svolgimento di
un compito. Quel che viene inserita € la mediazione realizzata dalle modificazioni
cognitive.

Pintrinch e colleghi (2000, a,b), invece, incorporano nel loro modello anche altre
componenti incluse le caratteristiche di ingresso degli studenti (come i livelli di
performance precedenti), gli aspetti sociali del learning setting (caratteristiche sociali
del compito e interazioni tra studenti e insegnanti), vari costrutti cognitivi (conoscenza
di base, strategie di apprendimento, strategie meta-cognitive e di auto-regolazione)
proponendo che i costrutti cognitivi e motivazionali si influenzino gli uni con gli altri,
siano influenzati dal contesto sociale e influenzino il coinvolgimento degli studenti e

quindi i loro risultati.

Teorie sui processi volitivi. Il termine "volizione™ si riferisce sia alla forza di volonta
necessaria per completare un compito che alla diligenza dell’esercizio (Corno 1993).
Kuhl (1987) ha sostenuto che molti teorici motivazionali hanno ignorato i processi
volitivi assumendo che la motivazione conducesse direttamente ai risultati. Egli ha
sostenuto invece che i processi motivazionali conducono soltanto alla decisione di agire.
Una volta che l'individuo si impegna in un’azione, sono i processi volitivi a prendere il
sopravvento e a determinare se l'intenzione sara portata a compimento oppure no (vedi
anche Zimmerman 1989). Una varieta di distrattori e altre opportunita possono
danneggiare anche I’intenzione piu forte.

Kuhl (1987) ha proposto diverse strategie volitive per spiegare la persistenza di
fronte alle distrazioni e alle altre opportunita. Esse possono essere distinte in:
- strategie di controllo cognitivo che aiutano gli individui a stare focalizzati sulle
informazioni pertinenti, ad evitare informazioni distraenti e ad ottimizzare il decision
making (attenzione selettiva, controllo della codifica, parsimonia dell’information
processing)
- strategie di controllo delle emozioni che riguardano I’inibizione di stati emotivi come
ansia e depressione
- strategie di controllo motivazionale che riguardano il rafforzamento della motivazione
di base del comportamento, in particolare quando I’intenzione é debole e vi sono altre

intenzioni in competizione.
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- strategie di controllo ambientale che consistono nel “piegare” I’ambiente alle esigenze
di colui che apprende, ad esempio eliminando le fonti di rumore.

Kuhl ha proposto che alcuni individui (quelli con un "orientamento all’azione")
hanno piu probabilita di mettere in atto tali strategie volitive rispetto agli individui
"state-oriented". Corno (1993) ha sostenuto che la volizione & un concetto piu ampio di
quello di auto-regolamentazione perché la volizione include caratteristiche di
personalita, attitudini, e altri processi cognitivi, mentre la maggior parte dei modelli di
autoregolamentazione si concentra piu strettamente su auto-monitoraggio e auto-

valutazione (cfr. anche il Corno & Kanfer 1993).

2.4.6 Teorie sulle “study skill”

Un’altra area interessante nell’ambito della performance accademica & quella relativa
alle “study skill” ossia a quelle attivita/abilita/competenze necessarie ad organizzare e a
portare a termine lo studio e a prepararsi per sostenere gli esami. Queste abilita sono
citate frequentemente quando vengono descritti gli attributi degli studenti di successo e
rappresentano probabilmente un aspetto nodale per gli studenti al primo anno di
universita (e.g., ACT, 1989; Ferrett, 2000).

Tipiche study skill sono: la gestione del tempo, la capacita di prepararsi a un
esame, la capacita di utilizzare risorse informative, I’abilita di prendere appunti, la
capacita di comunicare con docenti e tutor e cosi via. In definitiva si tratta di
competenze di mastery relative all’attivita stessa dell’apprendere. La premessa
sottostante e semplice: i comportamenti direttamente correlati alla performance
accademica determinano il successo accademico.

Vi sono a tal proposito numerose ricerche (e.g., Elliot, McGregor, & Gable,
1999; Robbins et al., 2002) che suggeriscono relazioni tra study skills ed esiti
accademici.

In particolare numerosi studi hanno sottolineato il ruolo della gestione del tempo (time
management) come fattore favorente la persistenza studentesca indagandone gli effetti
sui college grades (Britton e Tesser, 1991; Trueman and Hartley, 1996); sulla
performance accademica (Burt e Kemp, 1994); sul grade point average (Britton e

Tesser, 1991) e oggi, alla luce della maggiore complessita dei moderni ordinamenti
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universitari, si & probabilmente accresciuta la rilevanza di competenze di pianificazione
e organizzazione del tempo nelle attivita negli studenti.

Britton and Tesser (1991) hanno ad esempio trovato una relazione positiva tra
pianificazione a breve termine e i voti medi conseguiti dagli studenti, mentre non hanno
trovato correlazioni con la pianificazione a lungo termine. Hanno dedotto quindi che la
pianificazione a breve termine € una strategia piu efficace perché puo essere modulata e

adattata a cambiamenti rapidi o a situazioni impreviste consentendo flessibilita.

2.5 Verso un tentativo di sintesi: la meta-analisi

Un’ampia meta-analisi condotta nel 2004 sui risultati di 109 studi condotti dal 1973 al
2002 (Robbins et. al.), ha tentato di integrare e riassumere le teorie psicologico-
motivazionali del successo accademico (Covington, 2000; Eccles & Wigfield, 2002), le
teorie sulla persistenza educativa (Bean, 1980, 1985; Tinto, 1975, 1993) e i modelli
esplicativi che combinano costrutti motivazionali con costrutti di abilita e self-
management cognitivo (Pintrich, 2000; Schunk & Zimmerman, 2003). Gli autori della
meta-analisi hanno cosi individuato alcuni fattori psico-sociali (PSFs) piu robusti di altri
nel predire o la performance accademica (voto medio ottenuto agli esami sostenuti) o la
persistenza (retention al secondo anno di iscrizione e quantita di tempo impiegata per
I’ottenimento del titolo). Tali fattori si sono rivelati inoltre, incrementalmente predittivi
del successo accademico (Allen et al. 2010), riuscendo a spiegare quote ulteriori di
varianza rispetto a quelle gia spiegate da predittori tradizionali quali il voto di maturita,
lo status socio-economico di provenienza, i risultati a test di ammissione standardizzati.
I PSFs individuati appartengono al dominio motivazionale (Motivazione alla
riuscita, Impegno all’obiettivo, Impegno istituzionale), al dominio sociale
(Coinvolgimento istituzionale e Coinvolgimento sociale) e al dominio dell’auto-
percezione e del self-management (auto-efficacia accademica, concetto di sé e abilita
studio-correlate). In particolare i PSFs motivazionali sono risultati incrementalmente
predittivi della performance accademica, mentre i PSFs sociali e di auto-percezione e
self-management incrementalmente predittivi della persistenza. Le definizioni dei PSFs

sono riportate nella tabella 2.
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Tab. 2 — Definizioni dei fattori psicosociali predittivi di successo accademico

Costrutti

Definizioni

Motivazione alla

riuscita

Motivazione ad ottenere successo.
Piacere di superare ostacoli e di completare compiti.

Bisogno di combattere per il successo e I’eccellenza.

Motivazione verso

obiettivi accademici

Persistenza e impegno all’azione orientati all’obiettivo di ottenere il titolo di studio.

Apprezzamento del valore dell’istruzione universitaria.

Institutional

commitment

Fiducia dello studente e soddisfazione rispetto alla propria scelta istituzionale.
Misura in cui lo studente si sente impegnato nell’universita nella quale € iscritto.

Attaccamento complessivo all’universita di iscrizione

Supporto sociale

Percezione dello studente della disponibilita di una rete sociale che lo supporti

all’interno dell’universita.

Coinvolgimento

sociale

Grado in cui lo studente si sente connesso con I’ambiente universitario, con gli altri
studenti e con la facolta. Grado con cui lo studente e coinvolto nelle attivita

universitarie.

Auto-efficacia

accademica

Auto-valutazione della propria abilita e delle proprie possibilita di avere successo

in ambiente accademico.

Concetto di sé

Credenze generali e percezioni su di s che influenzano le azioni e le risposte

dell’ambiente.

Abilita studio-correlate

Comprende competenze di gestione del tempo, abilita di studio, strategie di

problem-solving, leadership skills, strategie di coping, capacita di comunicazione.

Dal 2004 ad oggi diversi studi (Oswald, Schmitt, Kim, Ramsay, & Gillespie,

2004, Le et al. 2005; Robbins, Allen, Casillas, Peterson, & Le, 2006; Allen et al. 2008;
Allen, J., Robbins, S., & Sawyer, R. 2010) sono stati realizzati con lo scopo di
convalidare le evidenze della meta-analisi di Robbins (2004) e per individuare eventuali
altri fattori non cognitivi implicati nel successo accademico.

Allen, Casillas, Peterson, & Le, (2006) ad esempio hanno realizzato uno studio
su larga scala che ha esaminato gli effetti dei PSFs su 14.464 studenti del primo anno
afferenti a 48 universita statunitensi, dimostrando che, controllati gli effetti
“istituzionali” (come la dimensione dell’universita e le disponibilita finanziarie di
supporto) e gli effetti dei predittori tradizionali, alcuni dei PSFs come I’Impegno
istituzionale (Commitment to College) e il Coinvolgimento sociale (Social Connection)
predicono in misura significativa la persistenza studentesca, e i restanti hanno effetti sia
sulla persistenza che sulla performance.

Gore P. (2006) ha dimostrato che [I’auto-efficacia accademica predice

grandemente la performance universitaria, ma che questa capacita predittiva €
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dipendente dal momento in cui I’auto-efficacia percepita viene misurata, dal tipo di
auto-efficacia rilevata e dalla natura dei criteri utilizzati.

Allen et al. (2008) hanno studiato, su 6872 studenti di 23 universita, I’effetto dei
PSFs sulla persistenza al terzo anno di iscrizione considerando tre categorie di esiti: la
persistenza, il trasferimento e il drop-out e utilizzando la performance accademica del
primo anno come variabile mediatrice. | risultati hanno dimostrato che la performance
accademica del primo anno esercita una rilevante influenza sulla probabilita di
persistere o di abbandonare, cosi come I’Impegno istituzionale e il Coinvolgimento
sociale, mentre i risultati pre-accademici (voto di maturita, test di ammissione)
esercitano una influenza indiretta sulla persistenza.

Allen, J., Robbins, S., & Sawyer, R. (2010) hanno recentemente sintetizzato le
evidenze sulla validita predittiva del PSFs e hanno proposto di traslare tale validita in
metodi e procedure di identificazione di studenti ad alto rischio di dispersione
universitaria al fine di attivare programmi di supporto istituzionale specifici e produrre
miglioramenti nei tassi di persistenza.

Porchea, S., Allen, J., Robbins, S., Phelps, R. (2010) hanno dimostrato, con una
ricerca longitudinale durata 5 anni su 4000 matricole, I’utilitd di integrare ai PSFs,
fattori socio-demografici e situazionali, evidenziando, tra I’altro, relazioni non lineari

tra motivazione, livello di istruzione dei genitori e reddito familiare.
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3 Laricerca

3.1 Obiettivi

Le evidenze emerse nella letteratura sulla retention universitaria sono frutto di
ricerche compiute prevalentemente in paesi anglosassoni e sono difficilmente
generalizzabili tout court al contesto italiano, per la presenza di elementi di specificita
non banali quali: la probabile diversa tipologia di popolazione studentesca in entrata, la
quasi totale non-residenzialita degli studenti, la differenziazione didattica e
organizzativa dovuta al gran numero di iscritti, il differente contesto socio-culturale.

Al di la di queste difficolta di generalizzazione, negli studi esaminati si fa riferimento
alla performance quasi esclusivamente come voto medio ottenuto agli esami del primo
anno (GPA) o alla fine del percorso accademico (cumulative GPA). Emerge I’assenza di
un indice di performance che sia capace di rappresentare “la tenuta di passo” dello
studente, ossia la sua capacita di studiare e superare gli esami nei tempi previsti dagli
ordinamenti didattici senza accumulare ritardi pit 0 meno difficili da recuperare. Tale
indice, di recente utilizzo in Italia (Rapporto CNVSU, 2011) é operazionalizzabile come
numero di crediti acquisiti (CFU) in un tempo T sul totale dei CFU acquisibili nel

medesimo tempo, e viene qui denominato Indice di Regolarita Accademica (IRA).

Il presente lavoro di ricerca mira pertanto:
1. a esplorare le relazioni reciproche e la capacita predittiva delle variabili di
background (Voto di maturita, Titolo di studio dei genitori, Status socio-
economico) sulla performance accademica del primo anno (IRA e Voto medio

ottenuto agli esami) e sulla persistenza al secondo anno;

2. a valutare le relazioni reciproche e la validita predittiva di alcuni dei fattori
psicosociali individuati in letteratura (Motivazione alla riuscita, Impegno
all’obiettivo, Impegno istituzionale, Coinvolgimento con i pari, Coinvolgimento
Istituzionale e Autoefficacia accademica) sulla performance del primo anno

(IRA e Voto medio esami sostenuti) e sulla persistenza al secondo anno;
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3. a valutare la capacita predittiva delle variabili di background, dei fattori
psicosociali e delle variabili di performance, con particolare riguardo all’IRA,

rispetto al comportamento di persistenza al secondo anno;

Il modello concettuale ipotizzato e sottoposto a verifica € illustrato in fig. 4.

FATTORI VARIABILI DI ESITI
VARIABILI DI
BACKGROUND PSICOSOCIALI PERFORMANCE
Motivazione alla
riuscita
Impegno
all'obiettivo
| e Indice di Regolarita
Impegno P Accademica
Istituzionale
_} CFU acquisiti'CFU
acquisibili
Voto di maturita ++ + _)
Coinvolgimento -“7’— JR .
Capitale culturale =0 1 === =—=—=-» Persistenza
famiglia d"origine } EoRTes T |
Istituzionale
Status socio- - = Vot i ')
economico (SES) + o medio
')' ottenuto agli esami & y
_} e sostenuti T 4
Autoefficacia
Accademica

Fig. 4 - Modello concettuale ipotizzato

3.2 Soggetti

Il gruppo intenzionale & costituito da 382 studenti, immatricolati per la prima
volta al sistema universitario nell’a.a. 2010-11 e iscritti a diverse Facolta dell’ Ateneo di
Roma “Sapienza”.

Il gruppo € costituito da 175 maschi e 207 femmine la cui eta &€ compresa tra
18 e 34 anni (M=19,4; DS=1,4).

In riferimento al gruppo disciplinare di iscrizione 221 sono studenti che
frequentano un corso di laurea triennale in Scienze Biologiche (d’ora in avanti

“Biologia”), 84 un corso di laurea triennale in Ingegneria Meccanica (d’ora in avanti
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“Ingegneria”, 77 un corso di laurea triennale in Scienze psicologiche (d’ora in avanti
Psicologia). Soltanto il corso in Psicologia € un corso a numero programmato per il
quale e prevista una prova d’accesso. Gli studenti iscritti agli altri due corsi hanno
sostenuto all’ingresso un test di orientamento il cui esito non era pregiudicante

I’iscrizione.

3.3 Procedura

Ciascuno studente ha compilato la batteria di test in un giorno compreso tra il 10
e il 20 gennaio 2011, all’inizio di una lezione ordinaria del primo semestre scelta a
caso. La somministrazione € avvenuta collegialmente in aula e in modalita carta-matita.
La batteria e le istruzioni fornite in aula sono riportati negli allegati A e B.

Oltre alle domande sui fattori psico-sociali gli studenti hanno riportato su una
scheda anagrafica: il voto di maturita e il titolo di studio dei genitori.

Alla data del 10 novembre 2011 il numero di matricola, comunicato in occasione
della compilazione del questionario, ha consentito di rintracciare, attraverso il sistema di
gestione delle carriere InfoStud, tutti gli studenti partecipanti allo studio per derivarne i
percorsi di carriera. Sono stati cosi individuati genere, eta, I’Indice di Regolarita
(crediti acquisiti fino al 10 novembre su crediti acquisibili), il numero di esami sostenuti
e il voto medio ottenuto. L’estrazione dal database delle carriere degli studenti ha
consentito anche di rilevare I’Indicatore della situazione economica equivalente (ISEE)
del nucleo familiare, una delle variabili del SES index considerato insieme al titolo di
studio dei genitori.

Con riferimento al comportamento di persistenza gli studenti sono stati
classificati al 28 febbraio 2012 come:

-persistenti: nel caso in cui risultavano iscritti al secondo anno, allo stesso corso di
immatricolazione;

-trasferiti in altro corso: nel caso in cui risultavano iscritti al secondo anno ad un

corso della Sapienza diverso dal corso di immatricolazione;

-abbandonanti: in caso di mancata iscrizione al secondo anno in corsi della Sapienza.
Va precisato che, nell’impossibilita di conoscere il destino dello studente e la sua
eventuale iscrizione in altri atenei, I’abbandono é riferito all’istituzione Sapienza e

non al sistema universitario in quanto tale.
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Le fasi della ricerca sono esemplificate in fig.5

10-20 gennaio 2011 10 novembre 2011 28 febbraio 2012
Somministrazione | Estrazione dati Il Estrazione dati
) (Crediti acquisiti e (Status di iscrizione
batteria Test Voto medio) al Il anno)

Fig. 5 - Fasi della ricerca

3.4 Strumenti

Motivazione alla riuscita. Per valutare la Motivazione alla riuscita ¢ stata utilizzata la
scala Need of Achievement del Needs Assessment Questionnaire - NAQ (20 item)
(Heckert et al., 1999) che valuta i quattro bisogni di base ipotizzati dalla Teoria dei
Bisogni di Murray (1938). In particolare la Motivazione alla riuscita &€ concettualizzata
come “il desiderio di eccellere e la motivazione a migliorare le performance pregresse”.
La scala & composta da 5 item ai quali il soggetto risponde indicando il suo livello di
accordo su una scala likert a 5 punti da “completamente in disaccordo” a
“completamente d’accordo”. Nello studio di validazione (Heckert et al., 1999) la scala
ha dimostrato una consistenza interna pari ad o.81, un’attendibil# test -retest di .64. e
correlazioni statisticamente significative con I’omonima scala del Personality Research
Form (Jacksons, 1966) offrendo evidenze di validita convergente e discriminante. La
scala ha evidenziato inoltre correlazioni significative con il Grade Point Average (GPA)
di un campione di studenti universitari al primo anno (r=.30 p <.001).

Nel presente studio I’attendibilita della scala e pari ad a. =.85.

Impegno all’obiettivo. Per misurare I’Impegno all’obiettivo (Goal committment) e
stata utilizzata la scala Desire to finish college (6 item) del College Student Inventory
(CSI) di Noel e Levitz (1993).

Le modalita di risposta sono costituite da una scala likert a 7 punti da 1=per niente vero

a 7= completamente vero. La scala ha dimostrato una consistenza interna pari ad a.=76
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e un’alta validita (r=.61) nel predire il GPA al primo anno di college (Noel e Levitz,
1993), nonché significative correlazioni con la persistenza accademica (Allen and Nora,
1995; Allen 1999).

Nel presente studio la scala mostra un coefficiente di attendibilita pari ad a.=.73.

Impegno istituzionale. Per misurare I’lmpegno istituzionale é stata utilizzata la scala
Institutional Commitment (4 item) dell’ Early Collegiate Experiences Survey (ECES)
utilizzata da Berger e Milem (1999). La scala ha dimostrato una consistenza interna pari
ad o =77, nonché significative correlazioni con I’intenzione di riscriversi (“intent to re-
enroll” r=.40) (Berger e Milem, 1997). Nel presente studio la scala presenta un

coefficiente di attendibilita pari ad o =.78.

Coinvolgimento sociale. Come misure del coinvolgimento sociale percepito sono stati
utilizzati 20 item della Early Collegiate Experiences Survey (ECES) proposti da Berger
e Milem (1997; 1999) relativi a comportamenti (rispetto ai pari o al corpo docente) per
ciascuno dei quali lo studente riferisce, su una scala a 4 punti (1=mai, 4=spesso) la
frequenza con cui si verificano nella sua quotidianita accademica.

L analisi fattoriale esplorativa condotta nel nostro studio ha permesso di evidenziare
due fattori principali che spiegano il 47, 05% della varianza e che sono stati denominati
Coinvolgimento con i pari (11 item; attendibilita a=.88) e Coinvolgimento Istituzionale
(9 item; attendibilita o =.81)

Auto-efficacia accademica. Per misurare I’ Autoefficacia accademica e stato utilizzato
il College Self Efficacy Inventory (CSEI - Solberg, O’Brien,Villareal, Kennel, & Davis,
1993) nella versione ridotta a 16 item validata da Barry et al. (2009). Il questionario &
composto da 16 affermazioni precedute dall’espressione: “Quanto pensa di essere
capace di fare le seguenti cose”? e una scala a 10 punti viene utilizzata per stimare il
grado di fiducia. L’analisi fattoriale condotta da Barry et al. (2009) ha evidenziato una
struttura a 3 fattori (Course Self- Efficacy, Roommate Self-efficacy e Social Self-
Efficacy) che spiega il 43% della varianza effettuata su un campione di studenti di
college al primo anno. Le correlazioni tra i tre fattori sono moderate e positive;
I’attendibilita delle sottoscale adeguata (a= .84, .77, e .88, rispettivamente). | punteggi

alla scala CSEI correlano negativamente con misure di stress fisico e psicologico e
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positivamente con I’adattamento, la persistenza accademica e I’integrazione sociale.
(Solberg et al., 1993, 1998; Solberg & Villarreal, 1997).

Nel presente studio la scala presenta un coefficiente di attendibilita pari a o= .85.

3.5 Metodologia statistica

La metodologia statistica ha previsto preliminarmente la verifica del profilo
demografico del gruppo intenzionale. Sono quindi seguite analisi descrittive relative alle
variabili considerate. Sono stati infine applicate analisi della varianza per valutare
eventuali differente tra gruppi rispetto alle variabili considerate. Per valutare la
predittivita di alcuni fattori sulla performance e sulla persistenza accademica sono state

utilizzate la regressione gerarchica multipla e la regressione logistica binomiale.
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4 Risultati

4.1 Analisi preliminari

E’stata effettuata un’ analisi del y> per verificare le differenze di genere in relazione ai
gruppi disciplinari (tabella 3). L’analisi ha evidenziato differenze statisticamente
significative per i gruppi disciplinari di Ingegneria, (nel quale vi € un numero
significativamente maggiore di maschi), e di Scienze Biologiche (nel quale vi & un

numero significativamente maggiore di femmine), xz @ N=382) = 99.3, p<0.01

Tab. 3 — Composizione per genere e gruppi disciplinari

Ingegneria Psicologia Bio?g;gﬁ(ee Totale
Frequenze 78 32 65 175
Maschi % Genere 44.6% 18.3% 37.1% 100%
Residui std 6.4 -.6 -3.6
Frequenze 6 45 156 207
Femmine % Genere 2.9% 21.7% 75.4% 100%
Residui std -5.9 5 3.3
Frequenze 84 77 221 382
Totale
% Genere 22.0% 20.2% 57.9% 100%

4.1.1 Variabili di background: il voto di maturita

La performance scolastica pre-accademica del nostro campione € sintetizzata dal voto
ottenuto all’esame di maturita.
Nella stragrande maggioranza dei casi i voti di maturita sono stati espressi in centesimi
con un minimo di 60, ma per alcuni soggetti (per lo piu studenti stranieri e/o di eta
largamente superiore alla media) € stato necessario operare una conversione.
Il voto di maturita ha registrato una media complessiva di 84.4 centesimi (DS= 11.9).
L’analisi della varianza ha evidenziato differenze di genere statisticamente
significative (F, 3s0) = 4.46, p < 0.05): le ragazze hanno ottenuto mediamente un voto
di maturita significativamente maggiore (M=85.63; DS=11.44) rispetto a quello
ottenuto dai maschi (M=83.03; DS=12.33)
Non si evidenziano invece differenze statisticamente significative al voto di

maturita tra i gruppi disciplinari, F, 379y = 2.87, p = 0.06
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4.1.2 Variabili di background: titolo di studio dei genitori e status socio-

economico

Per stimare il background socio-culturale dei partecipanti sono state condotte analisi
relative al titolo di studio dei genitori e allo status socio-economico della famiglia
d’origine.

Il titolo di studio dei genitori € stato definito sulla base dell’incrocio tra i titoli di
studio del padre e della madre (ordinati in 6 livelli da “nessun titolo” a “titolo di studio
post lauream”) e suddiviso in tre classi: “BASSO”, “MEDIO”, “ALTO”. La classe del
titolo di studio “BASSO” (N=40, 10,5%) e costituita da soggetti i cui genitori sono
entrambi in possesso o di licenza elementare o di licenza media inferiore o di nessun
titolo; la classe del titolo di studio “MEDIO” (N=158, 41,4%) é costituita da soggetti
che hanno almeno un genitore in possesso di diploma di scuola media superiore; la
classe del titolo di studio “ALTO” (N=184, 48,2%) e costituita da soggetti che hanno
almeno un genitore in possesso di un titolo di laurea o post lauream (tabella 4). Tale
misura & la stessa utilizzata ad esempio in Santoro e Pisati (1996) e Staffolani e
Sterlacchini (2001).

Tab. 4 — Il titolo di studio dei genitori: analisi di frequenza

Titolo di studio della madre

Nessun  Licenza Licenza Diploma Diploma  Post
titolo elementare media  superiore  laurea Lauream Totale

Titolo Nessun titolo 2 1 0 0 0 3
di Licenza elementare 0 1 4 7
studio

Licenza media 56

del
padre Diploma superiore
Diploma di laurea
Post lauream
Totale 3 3 67 159 118 32 382

L’analisi del y ha consentito di verificare che non esistono differenze di genere
statisticamente significative [y @ N=382) = 2.19, p = 0.33] e tra i gruppi disciplinari [X2(4.

n=382) = 5.27, p = 0.26] rispetto al titolo di studio dei genitori.
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Lo status socio-economico (SES) e stato calcolato usando una combinazione del grado
di istruzione del padre e della madre e il reddito familiare annuale (ISEE), un approccio
classico alla misurazione del SES (Liu et al. 2004).

L’Indicatore della situazione economica equivalente (ISEE) & il rapporto tra I’indicatore
della situazione economica (I.S.E.) e il parametro desunto da una Scala di Equivalenza
predisposta ad hoc. L’Indicatore della Situazione Economica & il valore assoluto dato
dalla somma dei redditi e dal 20% dei patrimoni mobiliari e immobiliari dei componenti
il nucleo familiare. L’attestato contenente I’indicatore I.S.E.E. consente ai cittadini di
accedere, a condizioni agevolate, alle prestazioni sociali 0 ai servizi di pubblica utilita.
In particolare, per quanto riguarda I’Universita, la sua comunicazione da parte
dell’iscritto consente di ottenere una riduzione delle tasse di iscrizione in misura
proporzionale all’ISEE stesso. L’ISEE del nostro gruppo registra una media di 27.990
euro (DS=23.128).

Dopo aver trasformato il grado di istruzione del padre e della madre e il reddito ISEE in
punti z, I’indice SES é stato definito con la formula: reddito + 12 (livello di istruzione
della madre + livello di istruzione del padre). Utilizzando questa definizione I’indice
SES é stato trattato come una variabile continua nella quale al reddito familiare annuale
e al livello di istruzione dei genitori € dato lo stesso peso.

L analisi della varianza ha consentito di verificare che vi sono differenze statisticamente
significative dello status socio-economico fra i generi: i maschi presentano un indice
SES significativamente maggiore rispetto alle femmine F 1, 380y = 3.96, p < 0.05.

Non si evidenziano invece differenze statisticamente significative nello status socio-

economico tra gruppi disciplinari F, 379y = 1.39, p = 0.25.

4.1.3 | fattori psicosociali: differenze di genere e disciplinari

E’stata quindi realizzata un’analisi descrittiva per conoscere medie e deviazioni
standard delle variabili continue considerate nello studio (tabella 5)

Rispetto alle differenze di genere (tabella 6), dall’analisi della varianza € emerso che le
ragazze ottengono punteggi significativamente maggiori dei ragazzi nella Motivazione
alla riuscita, F, 380) = 13.42, p < 0.01 e nel Coinvolgimento con i pari F, 3s0) = 4.95, p
< 0.05.
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Tab. 5 — Medie e deviazioni standard dei fattori psicosociali

Media DS
Motivazione alla riuscita 20.72 3.08
Impegno all’obiettivo 3091 6.51
Impegno istituzionale 19.14 4.85
Coinvolgimento con i pari 3291 6.11
Coinvolgimento Istituzionale 1341 341
Autoefficacia accademica 102.75 18.46

Tab. 6 — Differenze di genere nei fattori psicosociali

Maschi Femmine
(N=175) (N=207)
M DS M DS F p

Motivazione alla riuscita 20.11 3.14 21.25 2.94 13.42  .000
Impegno all’obiettivo 30.26 6.25 31.46 6.69 321 .074
Impegno istituzionale 19.19 4.74 19.11 4.95 .028  .868
Coinvo]gimento coni pari 32.16 5.98 33.55 6.18 4.95 .027
Coinvolgimento Istituzionale 13.94 4.02 12.93 2.68 8.54  .004
Autoefficacia accademica 102.09 18.52 103.31 18.44 416 519

Al contrario i ragazzi ottengono punteggi medi significativamente maggiori delle

ragazze alla dimensione del Coinvolgimento Istituzionale F, 3g0) = 8,54, p <0.01.

L’ analisi della varianza, condotta rispetto al gruppo disciplinare d’iscrizione (tabella

7), ha evidenziato differenze significative. Dall’analisi dei post-hoc (Bonferroni; p <

0.05) emerge come gli studenti di Ingegneria mostrino punteggi medi significativamente

minori rispetto agli altri due gruppi disciplinari alla dimensione dell’Impegno

all’obiettivo F, 379) = 4.10, p < 0.02 e punteggi medi significativamente maggiori alla

dimensione del Coinvolgimento Istituzionale F, 379y = 6,85, p < 0.01 rispetto agli

studenti di Psicologia e Biologia.

Tab. 7 — Differenze nei PSFs tra gruppi disciplinari di iscrizione

Ingegneria Psicologia Biologia
(N=84) (N=77) (N=221)
M DS M DS M DS F p

Motivazione alla riuscita 20.32 3.34 20.57 2.63 2094 3.13| 1336 .264
Impegno all’obiettivo 29.21° 673 3195 6.01 31.19° 651| 4103 .017
Impegno istituzionale 19.29 4.70 1949 4.75 18.98 4.96 365  .695
Coinvolgimento con i pari 33.10 5.72 3192 6.19 33.19 6.22| 1.289 .277
Coinvolgimento Istituzionale 14.36° 455 13.89° 3.07 12.89° 2.89| 6.850 .001
Autoefficacia accademica 103.43 18.88 105.32 17.47 10159 18.61 1.241 .290

Note: Post Hoc Bonferroni test (p< 0.05): Lettere differenti indicano differenze tra le medie tra gruppi

54



4.2 Relazioni tra variabili di background e fattori psico-sociali

Per verificare le eventuali correlazioni tra le variabili considerate nello studio sono state
condotte analisi di correlazione con coefficiente di Pearson (tabella 8)

Il voto di maturita correla significativamente con quasi tutti i fattori psicosociali
considerati, in particolare con la Motivazione alla riuscita, I’Impegno all’obiettivo e
I’Autoefficacia accademica e, piu debolmente, con I’Impegno istituzionale e il
Coinvolgimento con i pari.

Non correla con il voto di maturita la scala del Coinvolgimento Istituzionale.

Tab. 8 — Matrice di correlazioni tra le variabili di ricerca

Variabili 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1 Voto di maturita -
2 SES 023 -
3 Motivazione alla 236%% - 027 i
riuscita
4 'mpegno 264%*% 147%*  285%* ;
all’obiettivo
5 |mpegno 123%  -003 077 .331** ;
istituzionale
g Coinvolgimento 116* 084 .303** .125% .125% ;
COﬂIparI
;7 Coinvolgimento _ne1 gacae 02 005 015 .169%* ;
Istituzionale
8 Autoefficacia 214%*  110% 397** 283** 180%* 387** 161** ;
9 ;/S‘;fr‘r’]imed'o 337%% 020 .156** 218** .133* 029 -072 .173** -
10 Indice di. 217%% 030 069 150%* 142%% 042 -030 166%* 264**
Regolarita

**_Correlazione significativap < 0.01 (2-code).

*. Correlazione significativa p < 0.05 (2-code).

Non evidenziandosi differenze statisticamente significative al voto di maturita tra i
gruppi disciplinari, F, 379y = 2.87, p = .058, sono state effettuate analisi di correlazione
per genere (tabella 9) che evidenziano correlazioni positive statisticamente significative:
- tra il voto di maturita e i punteggi delle dimensioni Motivazione alla riuscita e
Impegno all’obiettivo sia per gli studenti che per le studentesse;
-tra il voto di maturita e i punteggi della dimensione Autoefficacia accademica
solo per gli studenti maschi;
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Tab. 9 — Correlazioni tra voto di maturita e PSFs per genere

Voto di maturita

(N:,\f75) (N:ZOY) N=382
Motivazione alla riuscita A57*  .278** | .236**
Impegno all’obiettivo J199*  309** | .264**
Impegno istituzionale 143 16| .123*
Coinvolgimento con i pari 128 .085| .116*
E‘t’l't’;‘;‘l’(:ﬂglnee”to 012 -109| -.061
Autoefficacia accademica .298** =128 .214**

*p <0.05 ** p <0 .01

Lo status socio-economico (SES) mostra tendenze parzialmente diverse correlando, oltre che
con I’Impegno all’obiettivo e I’ Autoefficacia anche con il Coinvolgimento Istituzionale.

Le correlazioni, deboli ma statisticamente significative, suggeriscono come
all’aumentare dello status socio-economico aumentino I’impegno per il raggiungimento
dell’obiettivo “laurea”, la percezione di auto-efficacia accademica, ma anche il
coinvolgimento con I’istituzione universitaria.

Considerando che vi sono differenze statisticamente significative dello status socio-
economico fra i generi: i maschi presentano un indice SES significativamente maggiore
rispetto alle femmine (F(, 330 = 3.96, p <0.05) e che non si evidenziano invece
differenze statisticamente significative nello status socio-economico tra gruppi
disciplinari (F(, 379y = 1.39, p = .249), si € proceduto alla verifica delle correlazioni tra

SES e fattori psico-sociali per genere (tabella 10).

Tab. 10 — Correlazioni tra SES e PSFs per genere

SES

(N:I\il75) (N:ZOY) N=382
Motivazione alla riuscita -.052 .024 -.027
Impegno all’obiettivo .183* 144* | 147**
Impegno istituzionale .068 -.057 -.003
Coinvolgimento con i pari .049 .146* .084
Coinvolgimento Istituzionale A72* .021| .135**
Autoefficacia accademica .086 31| .110*

*p <0.05 ** p < 0.01
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Si rileva come la correlazione positiva tra SES e Impegno all’obiettivo riguardi sia le
ragazze che i ragazzi mentre quella tra SES e Coinvolgimento Istituzionale si riferisca
soltanto agli studenti maschi.

Emerge una debole correlazione tra SES e Coinvolgimento con i pari per le ragazze e
scompare, nella scomposizione per generi, la debole correlazione significativa tra SES e
Autoefficacia accademica.

L’analisi della varianza e i successivi post-hoc, condotti per verificare eventuali
differenze nei fattori psico-sociali rispetto al titolo di studio dei genitori, hanno
evidenziato una differenza statisticamente significativa per le dimensioni dell’Impegno
all’obiettivo, F 2, 379) = 6.50, p < 0.01, del Coinvolgimento con i pari F, 379y = 3.07, p <
0.05 e del Coinvolgimento Istituzionale F, 379) = 3.70, p <0.05 (tabella 11)

Tab. 11 — Differenze nei PSFs per titolo di studio dei genitori

Titolo di studio Titolo di studio  Titolo di studio

basso medio alto
(N=40) (N=158) (N=184)
M DS M DS M DS F p
Motivazione alla riuscita 20.35 3.15 20.82 3.20 20.73 2.98 364 695
Impegno all’obiettivo 29.50° 6.10 29.84° 6.73 32.14* 6.21 6.506 .002
Impegno istituzionale 19.60 5.75 19.17 5.05 19.03 4.47 226 797
Coinvolgimento con i pari 30.67° 7.23 33.08° 5.82 33.26° 6.03 3.073 .047
E‘t’l't’;‘;‘l’;ﬂglnee”to 12.87° 253 1298 299  13.90° 3.83 3.709 .025
Autoefficacia accademica 97.13 24.23 102.86 17.49 103.88 17.72 2215 111

Note: Post Hoc Bonferroni test (p< 0.01): Lettere differenti indicano differenze tra le medie tra gruppi

| soggetti i cui genitori hanno titolo di studio “alto” mostrano punteggi
significativamente maggiori nell’lmpegno all’obiettivo e nel Coinvolgimento
Istituzionale rispetto a soggetti i cui genitori hanno titolo di studio medio e basso, che
non si differenziano tra loro.

Rispetto al Coinvolgimento con i pari sono i soggetti i cui genitori hanno titolo di studio
basso ad avere punteggi significativamente inferiori rispetto a soggetti i cui genitori

hanno un titolo di studio medio e alto, che non si differenziano tra loro.
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4.3 Relazioni tra variabili di background, fattori psico-sociali e

variabili di performance

4.3.1 Voto medio e Indice di Regolarita Accademica -IRA

Il voto medio degli esami sostenuti € risultato disponibile solo per 324 studenti in
quanto 45 di loro non hanno sostenuto alcun esame e ulteriori 13 hanno sostenuto
soltanto “idoneita” ovvero esami che non esitano in un voto espresso in trentesimi.

Valutato che il numero di crediti acquisibili era per tutti i soggetti pari a 60CFU,
I’Indice di Regolarita equivale semplicemente al numero di CFU acquisiti durante il
primo anno di frequenza (entro il 30 novembre)

L’analisi della varianza per genere (tabella 12) ha evidenziato che le ragazze
hanno un indice di regolarita maggiore rispetto ai ragazzi mentre non vi sono differenze

significative rispetto al voto medio ottenuto negli esami sostenuti.

Tab. 12 — Differenze di genere nelle variabili di performance

N M DS F Sig.
Voto medio esami sostenuti Femmina 180 25.15 2.75 3.119 .078
Maschio 144 2459 2.92

Totale 324 2490 2.83
Indice di Regolarita Femmina 208  28.66 17.20 3.919 .048*
Accademica Maschio 174 2521  16.74

Totale 382  27.09 17.06

Rispetto ai gruppi disciplinari (tabella 13) gli studenti di Psicologia hanno un IRA
significativamente maggiore rispetto agli studenti di Ingegneria, i quali a loro volta
hanno un IRA maggiore rispetto agli studenti di Scienze Biologiche.

Tab. 13 — Variabili di performance: differenze rispetto ai gruppi disciplinari

Ingegneria Psicologia Scienze Biologiche
M DS M DS M DS
Esami sostenuti 3.68° 2.18 5.03% 1.99 2.96° 1.86
Indice di Regolarita (IRA) 25.75° 16.41 35.86* 17.38 24.54° 16.25
Voto medio esami sostenuti 20.96° 7.95 24.62°  6.17 21.20°  9.36

Note: Post Hoc Bonferroni test (p< 0.02): Lettere differenti indicano differenze tra le medie tra gruppi
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Con riferimento al voto medio ottenuto negli esami sostenuti, gli studenti di Psicologia
ottengono voti significativamente piu alti degli studenti di Scienze Biologiche, e questi
ultimi ottengono voti significativamente piu alti degli studenti di Ingegneria.

11 12% del campione (N=45) é risultato “inattivo” ovvero non ha sostenuto neppure un

esame.

4.3.2 Relazioni tra variabili di background e variabili di performance

Per verificare le eventuali relazioni tra variabili di background quali il voto di maturita e
lo status socio-economico e variabili di performance sono state condotte delle analisi
di correlazione con coefficiente Pearson che hanno evidenziato I’assenza di correlazioni
con lo status socio economico e la presenza di correlazioni positive statisticamente
significative con il voto di maturita sia per il Voto medio esami sostenuti, sia con

I’Indice di Regolarita Accademica (tabella 14).

Tab. 14 — Correlazioni tra voto di maturita, SES e variabili di performance

varita SES

r r
Esami sostenuti 208" .048
Indice di Regolarita (IRA) 2177 .030
Voto medio esami sostenuti 3377 .029

**n <0.001 Sig. (2-tailed)

Rispetto al titolo di studio dei genitori I’analisi della varianza non ha rilevato differenze
statisticamente significative né nel voto medio ottenuto F( 379y =.778, p = .460 né nell’IRA
F(zy 379) =2,400, p= .092

4.3.3 Relazioni tra fattori psicosociali e variabili di performance

Nelle correlazioni tra fattori psicosociali e performance accademica ragazzi e ragazze

mostrano pattern differenziati (tabella 15).
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Tab. 15 — Correlazioni tra fattori psicosociali e le variabili di performance per genere

Indice di Regolarita | Voto medio esami
(IRA) sostenuti

Maschi Femmine | Maschi Femmine

Motivazione alla riuscita .082 .024 .098 176%
Impegno all’obiettivo 196** 116 | .251** 178*
Impegno istituzionale .255** .056 | .165* 121
g:r'i”VO'g'me”to coni 018 o41| 119 131
coinvolgimento 004 041| -172* 097
Istituzionale

Autoefficacia 158* 167%| 100 .200%*
accademica

*p <05 **p<.01

Nei ragazzi si evidenziano correlazioni significative di due fattori psicosociali
del dominio motivazionale (Impegno all’obiettivo e Impegno istituzionale) sia con il
voto medio ottenuto agli esami del primo anno che con I’Indice di regolarita accademica
(IRA). L’Autoefficacia accademica nei ragazzi correla soltanto con I’IRA, ma non con
il voto medio.
Non si evidenziano correlazioni del Coinvolgimento con i pari né con il VVoto medio né
con I’IRA e il Coinvolgimento Istituzionale &€ negativamente correlato con il voto medio
ottenuto agli esami.
La Motivazione alla riuscita nei ragazzi non correla né con I’IRA né con il voto medio.
Per le ragazze si evidenziano correlazioni significative della motivazione alla
riuscita e dell’impegno all’obiettivo con il voto medio, ma non con I’IRA.
Il fattore motivazionale Impegno istituzionale non correla per le ragazze né con I’IRA
né con il voto medio, cosi come non si evidenziano correlazioni significative del
Coinvolgimento con i pari e del Coinvolgimento Istituzionale ne con il Voto medio né
con I’IRA. Nelle ragazze si evidenziano correlazioni significative dell’ Autoefficacia
accademica sia con I’IRA che con il voto medio.

4.4 Predittivita delle variabili di background e dei fattori psicosociali

sulle variabili di performance

Utilizzando la regressione gerarchica multipla (tabella 16), é stata esaminata
I’associazione tra variabili di background e fattori psicosociali sia sul Voto medio

ottenuto negli esami sostenuti che sull’Indice di Regolarita Accademica.
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Sono state effettuate regressioni per I’intero campione e per ciascuno dei tre gruppi
disciplinari. Al primo step sono state inserite le variabili: genere, SES, al secondo step il
voto di maturita, al terzo step le variabili appartenenti al dominio motivazionale e della
percezione di sé e al quarto step le variabili del coinvolgimento sociale.

Nel campione I’inclusione del voto di maturita incrementa la varianza spiegata del voto
medio agli esami sostenuti del 12% e la varianza spiegata dell’indice di regolarita (IRA)
del 5%. Il voto di maturita e significativamente associato sia con il voto medio agli
esami che con I’indice di regolarita. L’autoefficacia accademica € significativamente
associata all’indice di Regolarita accademica. Le altre variabili non sono associate con i

due parametri di performance succitati.

Tab. 16 — Predittivita delle variabili di background e dei fattori psicosociali sulle variabili di
performance

Voto medio esami Indice di regolarita IRA

B SEB Beta R B SEB Beta R?
Step 1: Genere e SES .01 .01
Genere (F=0; M=1) -313 .314 -.055 -2.921 1773 -.085
SES .065 .098 .035 19 568  .018
Step 2: Voto di maturita 12 .05
Voto di maturita .066 .013 .275* 240  .076 .168**
Step 3: PSF motivazionali 14 .08
Motivazione alla riuscita .032 .058 .034 -.262 318 -.047
Impegno all'obiettivo .038 .026 .088 .149 149 .057
Impegno istituzionale .039 .034 .064 .308 .187 .087
Autoefficacia accademica .014 .010 .090 120 .054 .130*
Step 4: PSF coinvolgimento 15 .08
Coinvolgimento con i pari -.022 .028 -.047 -.109 155 -.039
Coinvolgimento istituzionale -.054 .047 -.064 -117 259  -.023
Total R .38 .29

Nota: i valori beta in tabella riflettono i valori beta dopo lo step 4. ** p <0.01 *p< 0.05

Le regressioni gerarchiche condotte per sottogruppi disciplinari evidenziano risultati
paragonabili per il sottogruppo degli immatricolati a Scienze Biologiche mentre nel
gruppo degli immatricolati a Ingegneria I’inclusione del voto di maturita incrementa la
varianza spiegata del voto medio agli esami sostenuti del 13% e la varianza spiegata
dell’indice di regolarita (IRA) del 27%. Nel gruppo degli immatricolati a Scienze
Psicologiche I’inclusione del voto di maturita incrementa la varianza spiegata del voto
medio agli esami sostenuti del 25% e la varianza spiegata dell’indice di regolarita (IRA)
del 9%.
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4.5 Relazioni tra variabili di background, fattori psicosociali e

persistenza al secondo anno

4.5.1 Variabili di esito: persistenza, abbandono e trasferimento

Alcune settimane dopo il perfezionamento delle iscrizioni al 1l anno é stato valutato il
comportamento di persistenza dei partecipanti, il 14% dei quali e risultato
“abbandonante” cioé non piu iscritto al corso nel quale si era immatricolato e non
iscritto ad alcun altro corso della Sapienza. Il 16% circa del campione risulta invece
“trasferito”, cioé iscritto ad un corso diverso da quello nel quale si era immatricolato
I’anno precedente .

L’analisi del %* ha consentito di verificare che esistono differenze di genere
statisticamente significative [XZ(Z, n=3g2) = 20.21, p <0.01] rispetto al comportamento di
persistenza, in particolare le femmine si sono trasferite ad altro corso in misura
significativamente maggiore rispetto ai maschi.

Rispetto al gruppo disciplinare I’analisi del 2 ha consentito di verificare che esistono
differenze statisticamente significative [X2(4, n=382) = 49.30, p <0.01], in particolare il
numero di studenti di Scienze Biologiche che si € trasferito ad altro corso é
significativamente maggiore (26,2%) del numero dei trasferiti dei restanti due gruppi,
(Ingegneria 2,4%; Psicologia 1,3%).

Tab. 17 — Comportamento di persistenza per genere

Genere

Femmine Maschi  Totale

f 24 28 52

Abbandonanti % 11.6 16.0 13.61
Residui -4.3 4.3

f 134 135 269

Persistenti % 64.7 77.1 70.41
Residui -11.5 115

f 49 12 61

Trasferiti % 23.7 6.9 15.96
Residui 15.8 -15.8

Totale 207 175 382

Tale dato é parzialmente spiegato dal fatto che al corso di Biologia si iscrivono studenti

che, non essendo riusciti a superare la prova di accesso per il corso magistrale in
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Medicina e Chirurgia, si iscrivono temporaneamente a Biologia per poter sostenere
alcuni esami prima di ritentare I’accesso alla facolta medica I’anno successivo.
Trattandosi di un comportamento di trasferimento del tutto anomalo perché pianificato

al momento stesso dell’iscrizione e non frutto di insoddisfazione o errato orientamento

all’ingresso, le analisi che sequono non tengono conto di questo sottogruppo (N=36) di
trasferiti.

Il campione risulta pertanto cosi ridistribuito: il 15% e risultato “abbandonante” cioé
non piu iscritto al corso nel quale si era immatricolato e non iscritto ad alcun altro corso
della Sapienza; il 7,2% circa del campione risulta invece “trasferito”, cioé iscritto ad un
corso diverso da quello nel quale si era immatricolato I’anno precedente .

L analisi del x* ha consentito di verificare che permangono le differenze di genere [Xz(z,
n=3s6) = 14.04, p <0.01] rispetto al comportamento di persistenza: le ragazze si sono

trasferite ad altro corso in misura significativamente maggiore rispetto ai ragazzi.

Tab. 18 — Comportamento di persistenza per genere

Genere
Femmine Maschi Totale

Abbandonanti f 24 28 52
% 13.3% 17.0% 15.0%

Residui -3.2 3.2
Persistenti f 135 134 269
% 74.6% 81.2% 77.7%

Residui -5.7 5.7
Trasferiti f 22 3 25
% 12.2% 1.8% 7.2%

Residui 8.9 -8.9
Totale f 181 165 346
% 100.0% 100.0% 100.0%

Rispetto al gruppo disciplinare I’analisi de x? ha consentito di verificare che
permangono differenze statisticamente significative [y’ n=ss) = 20.75, p <0.01]. In
particolare la quota di studenti che ha abbandonato e quella che si e trasferita sono
significativamente maggiori nel gruppo di Scienze Biologiche (18.9% e 11.9%

rispettivamente) rispetto agli altri due gruppi.
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Tab. 19 — Comportamento di persistenza per gruppo disciplinare

Gruppi disciplinari

Scienze

Ingegneria Psicologia Biologiche Totali

f 11 6 35 52

Abbandonanti % 13,1% 7,8% 18,9% 15,0%
Residui -1,6 -5,6 7,2

f 71 70 128 269

Persistenti % 84,5% 90,9% 69,2% 77,7%
Residui 57 10,1 -15,8

f 2 1 22 25

Trasferiti % 2,4% 1,3% 11,9% 7,2%
Residui -4,1 -4,6 8,6

. f 84 77 185 346

Totali
% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

4.5.2 Relazioni tra variabili di background e persistenza al secondo anno

L analisi della varianza condotta per verificare le eventuali differenze nel voto di
maturita tra persistenti, trasferiti e abbandonanti evidenzia come non ci siano differenze
statisticamente significative F, 346 =.064, p = .938.

Non ci sono invece differenze significative tra abbandonanti, persistenti e trasferiti
rispetto allo status socio-economico F, 346) =.133, p = .876 né rispetto al titolo di studio

dei genitori x* (. n=346) = 4.85, p =.303]

Tab. 20 - Differenze nel voto di maturita tra abbandonanti, persistenti e trasferiti

Abbandonanti Persistenti Trasferiti
(N=52) (N=269) (N=25)
M DS M DS M DS F p
Voto di maturita 83.29 14.00 83.86 11.56 83.32 12.53 .064 .938

4.5.3 Relazioni tra fattori psicosociali e persistenza al secondo anno

L’ analisi della varianza evidenzia differenze di genere statisticamente significative tra
abbandonanti, persistenti e trasferiti rispetto ai fattori psicosociali. In particolare il test
post hoc Bonferroni evidenzia come per le ragazze il fattore Autoefficacia accademica
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sia significativamente maggiore nelle persistenti e nelle abbandonanti rispetto alle
studentesse che hanno scelto di trasferirsi (Tab.21).

Tab. 21 — Differenze nei fattori psicosociali tra abbandonanti, persistenti e trasferiti nel sottogruppo

delle ragazze

Femmine Abt();n:d; :)antl P(e,\zszlitgg)t : Trasferiti (N=22)
M DS M DS M DS F p

Motivazione alla riuscita 21.20 2.84 21.14 3.02 20.81 2.63 127 .880
Impegno all’obiettivo 3141 6.04 3115 6.69 28.63  7.03 1.443 239
Impegno istituzionale 1783  5.39 19.14  4.60 18.72  6.21 745 476
Coinvolgimento con i pari 36.25 545 3343 6.24 3254  6.15 2.583 .078
E‘t’l't’;‘;‘l’(:ﬂglnee”to 1345 325 1314 280 11.86 229 2293 104
Autoefficacia accademica 102.92 1754 105.19° 17.14 94.64° 21.93 3.337 .038*

Note: Post Hoc Bonferroni test (p< 0.05): Lettere differenti indicano differenze tra le medie tra gruppi

In altre parole le ragazze che cambiano corso di studi presentano un livello di auto-
efficacia accademica inferiore a quello degli altri due gruppi.

Per quanto riguarda i ragazzi esistono differenze statisticamente significative con
riferimento all’Impegno Istituzionale. Il test Bonferroni evidenzia che i persistenti e i
trasferiti mostrano un impegno istituzionale significativamente maggiore rispetto a
quello degli abbandonanti (Tab. 22).

Non emergono differenze statisticamente significative rispetto al gruppo disciplinare.

Tab. 22 - Differenze nei fattori psicosociali tra abbandonanti, persistenti e trasferiti nel sottogruppo dei
ragazzi

Maschi Abbandonanti Persistenti Trasferiti
(N=28) (N=134) (N=3)
M DS M DS M DS F p

Motivazione alla riuscita 19.25 3.76  20.32 291 21.00 4.35 1.503 226
Impegno all’obiettivo 28.67 6.40  30.49 6.26  34.66 8.73  1.695 .187
Impegno istituzionale 16.60° 5,56 19.70° 424 2233 6.02 6.169 .003**
Coinvolgimento con i pari 32.10 6.06 32.08 5.97  30.66 8.32 .082 921
Coinvolgimento Istituzionale 13.60 414  14.08 4.08 12.66 3.05 .320 726
Autoefficacia accademica 9729 2130 102.03 17.47 111.67 1418 1.282 .280

Note: Post Hoc Bonferroni test (p< 0.05): Lettere differenti indicano differenze tra le medie tra gruppi
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4.6 Relazioni tra variabili di performance (IRA e voto medio) e

persistenza al secondo anno

L’analisi della varianza evidenzia differenze statisticamente significative tra
abbandonanti, trasferiti e persistenti rispetto all’Indice di Regolarita accademica.
Nello specifico si rileva che I’indice é significativamente maggiore nei persistenti sia
rispetto ai trasferiti che agli abbandonanti, a loro volta significativamente diversi tra
loro.

Rispetto al voto medio degli esami sostenuti, al netto di coloro che non hanno sostenuto
alcun esame o hanno sostenuto soltanto idoneita (N=290), non emergono differenze
statisticamente significative tra abbandonanti, trasferiti e persistenti.

Tab. 23 — Analisi della varianza tra abbandonanti, persistenti e trasferiti rispetto alle variabili di
performance

Abbandonanti Trasferiti Persistenti
(N=52) (N=25) (N=269) F P
M DS M DS M DS
Indice di 10.65° 1365 11.76° 1622 31.47° 1553 53.397 .000**
Regolarita (IRA) ' ' ' ' ' ' ' '
Abbandonanti Trasferiti Persistenti
(N=24) (N=12) (N=254) F D
M DS M DS M DS
Voto medio 2480 347 2627 222 2476 275 1.668  .190

esami sostenuti

Note: Post Hoc Bonferroni test (p< 0.05): Lettere differenti indicano differenze tra le medie tra gruppi

Non emergono differenze tra maschi e femmine né tra i gruppi disciplinari.

L’inattivita durante il | anno di corso incide fortemente sulla prosecuzione della
carriera. Separando gli studenti attivi da quelli inattivi emerge come il 76,6% degli
studenti attivi persista al secondo anno contro il 24,4% degli studenti inattivi, mentre il
48,9% degli studenti inattivi abbandona contro 1’8,9% degli studenti attivi [xz(g, N=382) =
65.59, p <0.00] (Fig.6).

11 42,3% degli abbandoni complessivi avviene dopo un anno di inattivita.
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Fig. 6- Esito al secondo anno per inattivita al primo anno

Cio non di meno tra gli abbandonanti non ci sono soltanto studenti inattivi (fig.7-8).
Soltanto il 43% degli abbandonanti non ha sostenuto nessun esame e il 12% ha
acquisito oltre 30 CFU.

B Nessun esame | Nessuno

m lesame = Meno di 15 CFU
= 2esami mDalea30CFU
© 3 esami Oltre 30 CFU

oltre 3 esami

Fig. 7- Esami sostenuti da chi ha abbandonato  Fig. 8- CFU acquisiti da chi ha abbandonato

In fig. 9 si riporta il tasso di persistenza al secondo anno per numero di CFU acquisiti.
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100,00% /%e %
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Fig. 9- Tasso di persistenza al secondo anno per numero di CFU acquisiti al primo anno
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4.7 Predittivita delle variabili di background, dei fattori psicosociali e

delle variabili di performance sulla persistenza al secondo anno

Per valutare la predittivita delle variabili di background, dei fattori psicosociali e delle
variabili di performance sulla persistenza al secondo anno é stata condotta una
regressione logistica binaria (tabella 24) nella quale la variabile dipendente ¢ il
comportamento di persistenza al secondo anno (0 = non persistenza, 1= persistenza).

Dall’ analisi sono stati esclusi i trasferiti.

Tab. 24 — Parametri del modello di regressione logistica binaria (Persistenza)

Predittori B S.E. Sig. Exp(B) gasgqelljl;s;ke
Step 1: Sesso e SES .002
Sesso (0=F, 1=M) .005 .388 .990 1.005
SES -.128 116 .270 .880
Step 2: Voto di maturita e IRA .38
Voto di maturita -.031 .018 .081 970
Indice di Regolarita - IRA 109 .016 000 1.115**
Step 3: FPS motivazionali 40
Motivazione riuscita .079 .067 .240 1.082
Impegno all’obiettivo -.028 .033 400 973
Impegno istituzionale .103 .044 .020 1.109*
Autoefficacia .008 .012 469 1.008
Step 4: FPS di coinvolgimento 428
Coinvolgimento con i pari -.091 .036 012 .913*
Coinvolgimento istituzionale .034 .047 465 1.035

Nota. L’indice R? di Nagelkerke indica la proporzione di varianza spiegata dal modello. Odss ratio. *p <0 .05. **p < 0.01

La regressione logistica binaria evidenzia come la persistenza sia significativamente
predetta dall’Indice di Regolarita Accademica e dall’Impegno istituzionale, nonché,
negativamente, dal Coinvolgimento con i pari. Complessivamente il modello spiega il
42.8% della varianza. Il Voto medio agli esami sostenuti non e stato inserito nel modello
poiché riduceva la numerosita dei casi validi. La regressione logistica condotta
considerando I’intero campione e inserendo anche il Voto medio rivela che questo
predittore non é statisticamente significativo.

Per valutare la predittivita delle variabili di background, dei fattori psicosociali e
delle variabili di performance sul trasferimento al secondo anno é stata condotta una

regressione logistica binaria (tabella 25) nella quale la variabile dipendente e il
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comportamento di trasferimento al secondo anno (0 = non trasferito, 1= trasferito). Dall’
analisi sono stati esclusi gli abbandonanti.

La regressione logistica binaria evidenzia come il trasferimento sia significativamente
predetto dal genere “femmina”, e negativamente dall’’Indice di Regolarita Accademica
e dal Coinvolgimento istituzionale. Complessivamente il modello spiega il 42.5% della
varianza.

Il Voto medio non & stato inserito nel modello poiché riduceva la numerosita dei casi
validi. La regressione logistica condotta considerando I’intero campione e inserendo

anche il Voto medio rivela che questo predittore non é statisticamente significativo.

Tab. 25 — Parametri del modello di regressione logistica binaria (Trasferimento)

Predittori B S.E. Sig. Exp(B) Ns%(:lagfge
Step 1: Sesso e SES 11.8
Sesso (0=F, 1=M) -1,933 707 ,006 ,145*
SES 273 ,153 ,074 1,314
Step 2: Voto di maturita e IRA 37.2
Voto di maturita ,004 ,026 ,868 1,004
Indice di Regolarita - IRA -,101 ,021 ,000 ,904*
Step 3: FPS motivazionali 38.4
Motivazione riuscita ,008 ,101 ,937 1,008
Impegno all’obiettivo ,001 ,047 ,976 1,001
Impegno istituzionale ,028 ,055 ,601 1,029
Autoefficacia -,011 ,017 ,500 ,989
Step 4: FPS di coinvolgimento 42.5
Coinvolgimento con i pari ,034 ,047 ,462 1,035
Coinvolgimento istituzionale -,281 ,129 ,030 ,755%

Nota. L indice R? di Nagelkerke indica la proporzione di varianza spiegata dal modello. Odss ratio. *p <0 .05. **p < 0.01

5 Discussione

L’obiettivo generale di questo lavoro é stato quello di valutare la generalizzabilita delle

evidenze emerse in letteratura sul rapporto tra variabili di background, fattori

psicosociali e persistenza universitaria, al contesto accademico italiano, che possiede

elementi di specificita che lo differenziano sensibilmente dai sistemi di alta formazione

di altri paesi occidentali. In particolare in Italia sono riscontrabili: la quasi totale non-

residenzialita degli studenti (le case-alloggio per gli studenti ospitano 1’1% del totale
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degli iscritti), la loro elevata numerositd (che determina il ricorso, da parte delle
istituzioni, a politiche didattiche e organizzative peculiari), I’eterogeneita degli studenti
(mancando, nella stragrande maggioranza dei corsi, un processo selettivo all’ingresso),
Un altro obiettivo e stato quello di verificare la validita e Iutilita di un indice di
performance, scarsamente utilizzato nella letteratura internazionale, che fosse capace di
rappresentare “la tenuta di passo” dello studente, ossia la sua capacita di studiare e
superare gli esami nei tempi previsti dagli ordinamenti didattici senza accumulare ritardi
pit o meno difficili da recuperare. Tale indice € rilevante in un sistema universitario
come quello italiano, per almeno due ordini di ragioni: 1) in Italia le valutazioni degli
studenti e la capitalizzazione dei crediti avvengono lungo tutto I’anno accademico e non
solo alla fine dell’anno, 2) non vi € alcun limite formale al numero di anni che uno
studente puo restare iscritto a un determinato corso. Questi elementi consentono agli
studenti una gestione individualizzata del ritmo di acquisizione crediti e possono
rappresentare un rischio di fuoricorsismo precoce, gia al primo anno.

L’indice di “tempestivita” nel sostenimento degli esami € stato denominato Indice di
Regolarita Accademica (IRA) e operazionalizzato come numero di crediti acquisiti
(CFU) in un tempo T sul totale dei CFU acquisibili nel medesimo tempo.

Il profilo del campione utilizzato in questo studio e risultato sufficientemente
rispondente a quello della popolazione studentesca italiana (CNVSU, 2011): il 15% del
nostro campione e risultato “abbandonante” cioé non piu iscritto al corso nel quale si era
immatricolato e non iscritto ad alcun altro corso della Sapienza, mentre il 7,2% del
campione é risultato invece “trasferito”, cioé iscritto ad un corso diverso da quello nel
quale si era immatricolato I’anno precedente. Le ragazze si sono trasferite ad altro corso
in misura significativamente maggiore rispetto ai ragazzi. La quota di studenti che ha
abbandonato e quella che si e trasferita sono significativamente maggiori nel gruppo di
Scienze Biologiche (18.9% e 11.9% rispettivamente) rispetto agli altri due gruppi, un
dato coerente con quello rilevato a livello nazionale: nell’a.a. 2009-2010 il tasso di
abbandono del gruppo geo-biologico era del 34,6% contro il 18,4% del gruppo

ingegneristico e il 9,2% del gruppo psicologico.

5.1 Le variabili di background

Uno degli obiettivi specifici dello studio e stato quello di esplorare le relazioni
reciproche di alcune variabili di background (Voto di maturita, Titolo di studio dei
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genitori, Status socio-economico) con alcuni fattori psicosociali e la loro capacita
predittiva sulla performance al primo anno (concettualizzata sia come IRA che come

Voto medio ottenuto agli esami) e sulla persistenza al secondo anno.

Il voto di maturita. Con riferimento al voto di maturita & emerso che le femmine hanno
ottenuto mediamente un voto di maturita significativamente maggiore rispetto a quello
ottenuto dai maschi. Tale dato rispecchia una tendenza nazionale, come recentemente
confermato dal Servizio Statistico del MIUR nel notiziario relativo agli esiti degli
scrutini e degli Esami di Stato del secondo ciclo di istruzione (Settembre 2012), nel
quale si afferma che, nel confronto per genere, i voti migliori sono raggiunti dalle
ragazze in tutti i tipi di scuola.

Rispetto ai gruppi disciplinari non si evidenziano differenze statisticamente
significative.

Il voto di maturita correla significativamente con quasi tutti i fattori psicosociali

considerati, in particolare con la Motivazione alla riuscita, I’Impegno all’obiettivo e
I’Autoefficacia accademica e, piu debolmente, con I’Impegno istituzionale e il
Coinvolgimento sociale. 1l voto di maturita non correla con la scala del Coinvolgimento
Istituzionale. Le relazioni emerse trovano plausibilita nel fatto che gli aspetti
motivazionali e della percezione di sé possono considerarsi intrinseci allo studente tanto
da influenzarne anche il percorso scolastico pre-accademico, mentre gli aspetti di
impegno istituzionale e coinvolgimento istituzionale e sociale emergono
verosimilmente solo nel contatto/confronto con I’ambiente universitario scelto.
Separando i ragazzi dalle ragazze si evidenzia inoltre che, mentre le correlazioni
positive tra il voto di maturita e i punteggi delle dimensioni Motivazione alla riuscita e
Impegno all’obiettivo riguardano entrambi i generi, la dimensione dell” Autoefficacia
accademica e correlata al voto di maturita solo per gli studenti maschi.
In qualche misura é possibile ipotizzare che i ragazzi fondino I’auto-valutazione della
propria abilita e delle proprie possibilita di avere successo in ambiente accademico
basandosi sulle performance ottenute alla scuola superiore, mentre le ragazze tengono
scissa la percezione di autoefficacia tra i due ambiti formativi.

Con riferimento alle relazioni tra voto di maturita e performance sono emerse
correlazioni positive statisticamente significative sia con il Voto medio agli esami
sostenuti al primo anno sia con I’Indice di Regolarita Accademica misurato al termine

del primo anno di corso.
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Alle regressioni gerarchiche multiple I’inclusione del voto di maturita incrementa
complessivamente la varianza spiegata del Voto medio del 12% e la varianza spiegata
dell’IRA del 5% . Le regressioni gerarchiche condotte per sottogruppi disciplinari
evidenziano risultati paragonabili per il sottogruppo degli immatricolati a Scienze
Biologiche mentre nel gruppo degli immatricolati a Ingegneria I’inclusione del voto di
maturita incrementa la varianza spiegata del Voto medio del 13% e la varianza spiegata
dell’IRA del 27%. Nel gruppo degli immatricolati a Scienze Psicologiche I’inclusione
del voto di maturita incrementa la varianza spiegata del Voto medio del 25% e la
varianza spiegata dell’IRA del 9%.
Tale buona capacita predittiva del voto di maturita sul Voto medio agli esami sostenuti €
in linea con gran parte della letteratura sull’argomento (Camara &Echternacht, 2000;
Hu, 2002;; Kuncel et al., 2001, 2004; Bridgeman, McCamley-Jenkins, & Ervin, 2000;
Geiser e Santelices, 2007, Kuncel & Hezlett, 2007; Kuncel, Credé, & Thomas, 2007,
Perfetto, 2002). Nel presente studio emerge anche la predittivita del voto di maturita
sull’IRA, anche se la variabilita tra gruppi disciplinari e piuttosto ampia e difficilmente
spiegabile senza uno studio specifico.

Rispetto alla persistenza al secondo anno, in questo studio il voto di maturita non
e risultato rilevante. L’analisi della varianza condotta per verificare le eventuali
differenze nel voto di maturita tra persistenti, trasferiti e abbandonanti ha evidenziato
I’assenza di differenze statisticamente significative e il predittore “voto di maturita” si &
rivelato non significativo alle regressioni logistiche binarie effettuate utilizzando come
variabile dipendente sia la persistenza che il trasferimento. Anche in questo caso il dato
e coerente con la recente letteratura sull’argomento nella quale la predittivita del voto di
maturita sulla persistenza non riceve conferme conclusive (Ting, 1998; Lohfink e
Paulsen, 2005, Armstrong, 1999). Ad esempio Allen et al. (2008) studiando la
persistenza al terzo anno di iscrizione di 6872 studenti di 23 universita e considerando
tre categorie di esiti: la persistenza, il trasferimento e il drop-out, hanno dimostrato che i
risultati pre-accademici (voto di maturita, test di ammissione) esercitano una influenza
solo indiretta sulla persistenza per il tramite della performance.
Arulampalam et al. (2002) hanno ipotizzato che la relazione tra persistenza e voto di
maturita sia a forma di U, nella quale hanno piu probabilita di abbandonare gli studenti
con voto di maturita 0 molto basso o molto alto. Questi ultimi, soprattutto se femmine,

abbandonerebbero per trasferirsi in un’altra universita.
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La persistenza accademica si conferma come un processo complesso e
multicomponenziale verosimilmente impattato in misura maggiore dall’esperienza che
il soggetto fa durante il primo anno di universita piu che dalle capacita/motivazioni che

ne hanno influenzato la performance pre-accademica.

Il titolo di studio dei genitori. Per cio che riguarda il titolo di studio dei genitori,
risultato non differente né tra i generi né tra i gruppi disciplinari, € emerso che i soggetti
I cui genitori hanno un titolo di studio “alto” mostrano punteggi significativamente
maggiori nell’Impegno all’obiettivo e nel Coinvolgimento Istituzionale rispetto a
soggetti i cui genitori hanno titoli di studio medi e bassi, che non si differenziano tra
loro. I figli di laureati risultano cioe maggiormente orientati e impegnati all’obiettivo di
ottenere un titolo di studio di livello universitario ed esprimono un maggiore
apprezzamento del valore intrinseco dell’istruzione accademica. Hanno inoltre maggior
fiducia e soddisfazione rispetto alla propria scelta istituzionale. Anche in questo caso il
dato e abbastanza in linea con la letteratura sull’argomento (si veda ad esempio
Kerkvliet e Nowell, 2004), dalla quale emergono evidenze abbastanza conclusive sul
fatto che il background culturale della famiglia influenza non solo I’impegno
nell’affrontare un ambiente universitario, ma anche le aspirazioni professionali degli
studenti e la fiducia in scelte istituzionali ritenute “di prestigio”.

Rispetto al Coinvolgimento con i pari, i soggetti i cui genitori hanno un titolo di studio
basso hanno punteggi significativamente inferiori rispetto a soggetti i cui genitori hanno
un titolo di studio medio e alto, che non si differenziano tra loro. Questo dato é in parte
spiegato dalla natura del coinvolgimento con i pari indagata in questo studio che
riguarda sia il coinvolgimento sociale informale (condividere con i compagni di
universita idee e punti di vista, partecipare a gruppi di studio, discutere i contenuti del
corso con altri studenti) sia il coinvolgimento sociale formalizzato (fare volontariato con
altri studenti, partecipare a gruppi o club di studenti, partecipare a manifestazioni di
dissenso con altri studenti come scioperi, cortei, occupazioni..., andare a vedere
manifestazioni, mostre, concerti, organizzati dall’universita). Verosimilmente gli
studenti cosiddetti “di prima generazione” sono piu concentrati sulle attivita didattiche e
sullo studio individuale e meno coinvolti, almeno durante i primissimi mesi di
immatricolazione, nelle attivita su citate.

Rispetto alle variabili di performance i risultati evidenziano I’assenza di differenze

statisticamente significative sia rispetto al Voto medio sia rispetto all’IRA in funzione
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del titolo di studio dei genitori. Questo dato contrasta con parte della letteratura
sull’argomento (Bratti e Staffolani, 2001; Porchea, S., Allen, J., Robbins, S., Phelps, R.,
2010) anche se, va precisato, la maggior parte degli studi sulle correlazioni tra “parental
education level” e successo scolastico riguardano studenti di scuola secondaria e non
matricole universitarie. Ad ogni modo in questo studio non si evidenziano differenze in
funzione del titolo di studio dei genitori neppure prendendo come riferimento il voto di
maturita.

In letteratura non mancano pero voci discordanti. Alcuni studi (Aschaffenburg e Maas,
1997; De Graaf et al., 2000; Barone 2005), hanno contestato la linearita della relazione
tra livello di scolarita dei genitori e performance scolastiche spingendosi, addirittura, ad
affermare che le risorse culturali mobilitate a scuola favoriscono I’ascesa sociale degli
studenti di bassa estrazione culturale piu dotati e ambiziosi.

Anche rispetto alla persistenza al secondo anno non emergono differenze
significative nei titoli di studio dei genitori tra abbandonanti, persistenti e trasferiti, in
contrasto con la letteratura sull’argomento (Sander e Krautmann,1995; Neal,1997;
Pascarella & Terenzini, 2005; Christiansen, 2007; Wells, 2008, Duggan, 2002; Ishitani,
2003; Lohfink & Paulsen,2005; Cingano e Cipollone, 2003).

Da quanto emerge in questa ricerca il livello di scolarita dei genitori non incide sul
successo accademico e non consente, né da solo, né in associazione con altri indicatori,
I’identificazione di studenti a rischio di dispersione. A ben vedere pero il dato

rappresenta un positivo e auspicabile indizio di mobilita sociale intergenerazionale.

Lo status socio-economico degli studenti, statisticamente diverso fra i generi (i ragazzi
hanno un SES maggiore rispetto alle ragazze), ma non tra i gruppi disciplinari, correla
positivamente con I’Impegno all’obiettivo suggerendo che, all’aumentare dello status
socio-economico, aumenta I’impegno per il raggiungimento dell’obiettivo “laurea”.
Si rileva una correlazione positiva tra SES e Coinvolgimento Istituzionale che riguarda
soltanto gli studenti maschi e una debole correlazione tra SES e Coinvolgimento con i
pari che riguarda invece le ragazze. L’aumentata disponibilita economica sembra
facilitare gli studenti nel rapporto, anche informale, con i docenti (probabilmente perché
vengono percepiti come vicini al proprio ambiente sociale), mentre motiva le
studentesse a coinvolgersi maggiormente in attivita informali e formalizzate con i pari.
Con riferimento alle variabili di performance il SES non risulta correlato ne

predittivo né del Voto medio né dell’Indice di Regolarita e anche rispetto alla
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persistenza al secondo anno il SES non evidenzia nessuna capacita predittiva. Questi
dati appaiono in linea con la letteratura sull’argomento, soprattutto quella dell’ultimo
decennio, dalla quale emergono crescenti dubbi sulla relazione diretta tra fattori
economico-finanziari e persistenza universitaria (Martinez, 2001; Gordon et al., 2002;
Checchi et al., 2000; Porchea, S., Allen, J., Robbins, S., Phelps, R., 2010).

Anche in Italia gli studenti con maggiori possibilita economiche sembrano addirittura
piu propensi al drop-out (Checchi, 2012, Aina et al. 2012) probabilmente perché,
insoddisfatti da cio che sperimentano, abbandonano il sistema universitario, oppure si
spostano in un’altra universita oppure trovano lavoro grazie al network favorevole della

famiglia di origine.

5.2 | fattori psico-sociali

Il secondo obiettivo dello studio era quello di valutare I’appropriatezza e la validita
predittiva di alcuni dei fattori psicosociali individuati in letteratura (nello specifico
Motivazione alla riuscita, Impegno all’obiettivo, Impegno istituzionale, Coinvolgimento
con i pari, Coinvolgimento Istituzionale e Autoefficacia accademica) sulle variabili di
performance (IRA e Voto medio esami sostenuti) e sulla persistenza al secondo anno.

I risultati preliminari hanno dimostrato che le ragazze ottengono punteggi
significativamente maggiori dei ragazzi nella Motivazione alla riuscita e nel
Coinvolgimento con i pari, mentre i ragazzi ottengono punteggi significativamente
maggiori delle ragazze nel Coinvolgimento Istituzionale soprattutto se appartenenti al
gruppo disciplinare Ingegneria. Le ragazze appaiono pertanto particolarmente
competitive e motivate alla propria realizzazione intellettuale e sono piu orientate verso
attivita informali e formalizzate con i pari. Gli studenti mostrano invece una maggiore
propensione ad avere contatti, anche informali, con il corpo docente e amministrativo
della facolta. Non vi sono differenze tra ragazzi e ragazze nell’Impegno all’obiettivo,
nell”’Impegno istituzionale e nell’ Autoefficacia accademica.

I fattori psicosociali e la performance accademica. Nelle correlazioni tra fattori
psicosociali e performance accademica ragazzi e ragazze mostrano pattern differenziati.

Nei ragazzi si evidenziano correlazioni significative di due fattori psicosociali
del dominio motivazionale (Impegno all’obiettivo e Impegno istituzionale) sia con il

75



Voto medio che con P’IRA. In altri termini la performance degli studenti maschi,
comungue la si intenda, sembra migliorare all’aumentare dell’orientamento all’obiettivo
di ottenere il titolo di studio e della fiducia e soddisfazione rispetto alla propria scelta
istituzionale.

L’Autoefficacia accademica nei ragazzi correla soltanto con I’IRA, ma non con il Voto
medio suggerendo che I’auto-valutazione delle proprie abilita correli nei ragazzi piu con
la regolarita che con I’eccellenza degli apprendimenti. All’aumentare della fiducia nelle
proprie abilita di riuscire in ambito accademico aumenta il numero di esami che i
ragazzi sostengono, indipendentemente dal voto che riescono ad ottenere.

Non si evidenziano correlazioni del Coinvolgimento con i pari né con il Voto medio né
con I’IRA e il Coinvolgimento Istituzionale e addirittura negativamente correlato con il
Voto medio, suggerendo che i contatti formali-informali con il corpo docente e il
personale amministrativo siano ridotti al minimo proprio tra gli studenti piu bravi.
Complessivamente questi primi dati suggeriscono che i costrutti appartenenti al dominio
sociale individuati in letteratura hanno, come prevedibile, minore rilevanza nel
determinare il successo accademico degli studenti italiani.

Un dato relativo ai ragazzi che presenta una direzione contraria a quella attesa riguarda
la Motivazione alla riuscita che non correla né con I’IRA né con il Voto medio.

Per le ragazze si evidenziano correlazioni significative della Motivazione alla
riuscita e dell’Impegno all’obiettivo con il Voto medio, ma non con I'IRA. Una
spiegazione di tale risultato potrebbe risiedere nel fatto che le studentesse piu motivate
al successo e impegnate all’obiettivo potrebbero essere piu preoccupate di ottenere
buoni voti che di “tenere il passo” degli studi, un’interpretazione plausibile alla luce
dell’ipotesi che I’eccellenza degli apprendimenti in qualche modo confligga con la
regolarita per ragioni legate al carico di lavoro.

Il fattore motivazionale Impegno istituzionale non correla per le ragazze né con I’IRA
né con il Voto medio, cosi come non si evidenziano correlazioni significative del
Coinvolgimento con i pari e del Coinvolgimento Istituzionale ne con il Voto medio ne
con I’IRA, confermando la scarsa rilevanza di questi costrutti nel sistema universitario
italiano.

Infine si evidenziano correlazioni significative dell’Autoefficacia accademica sia con
I’IRA che con il Voto medio, ovvero per le studentesse I’auto-valutazione delle proprie

abilita correla sia con la regolarita che con I’eccellenza degli apprendimenti.
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La regressione gerarchica multipla condotta per verificare la forma delle

relazioni funzionali tra fattori psicosociali e variabili di performance e I’eventuale
possibilita di stimare i Voti medi e I’IRA partendo dalla conoscenza dei fattori
psicosociali, non ha evidenziato nessuna dipendenza tra le variabili, ad eccezione
dell’Autoefficacia accademica che risulta significativamente associata all’Indice di
Regolarita e che incrementa la varianza spiegata dell’indice di un ulteriore 3% rispetto
al 5% spiegato dal voto di maturita.
Tali dati complessivamente inducono a ipotizzare che i fattori psico-sociali utilizzati in
questo studio e individuati in letteratura (Oswald, Schmitt, Kim, Ramsay, & Gillespie,
2004, Le et al. 2005; Robbins, Allen, Casillas, Peterson, & Le, 2006; Allen, J., Robbins,
S., & Sawyer, R. 2010) non aggiungono o aggiungono lievissimi incrementi alla
predizione della performance accademica intesa sia come Voto medio (Allen et al, 2008;
Schmitt et al. 2009) che come regolarita dell’acquisizione dei crediti, anche se esistono
delle relazioni bidirezionali significative e degne di ulteriori approfondimenti.

| fattori psicosociali, la persistenza e il trasferimento. Rispetto alla persistenza al
secondo anno I’analisi della varianza ha evidenziato differenze di genere nei fattori
psicosociali statisticamente significative.

Nelle ragazze nessun fattore psicosociale distingue abbandonanti, persistenti e
trasferite ad eccezione dell’ Autoefficacia accademica i cui punteggi sono
significativamente inferiori nelle studentesse che si sono trasferite rispetto a quelle che
hanno abbandonato o sono rimaste iscritte nel medesimo corso di immatricolazione.
Questa ridotta auto-efficacia in chi, dopo un anno, decide di trasferirsi trova una
plausibile spiegazione se si considera che il trasferimento puo rappresentare un esito
pianificato e desiderato in un’ottica di semplificazione del percorso didattico
inizialmente scelto (da corsi percepiti come “difficili” a corsi giudicati piu “facili’) o in
un’ottica di maggior professionalizzazione (da corsi generalisti, a cui dover
eventualmente agganciare una laurea di secondo livello, a corsi di immediata
spendibilita nel mondo del lavoro).

Anche nei ragazzi nessun fattore psicosociale distingue tra abbandonanti,
persistenti e trasferiti ad eccezione dell’ Impegno istituzionale i cui punteggi risultano

significativamente inferiori negli abbandonanti rispetto a persistenti e trasferiti.
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Alla regressione logistica la persistenza per I’intero campione risulta significativamente
predetta dall’Impegno istituzionale, nonché negativamente dal Coinvolgimento con i
pari e dall’Indice di Regolarita accademica per una percentuale complessiva di varianza
spiegata pari al 42.8%.

Il trasferimento invece €& significativamente predetto dal genere “femmina”, e
negativamente dall’Indice di regolarita accademica e dal Coinvolgimento istituzionale
per una percentuale complessiva di varianza spiegata pari al 42.8%.

Questi dati in generale evidenziano una maggiore capacita predittiva di alcuni fattori
psico-sociali sulla persistenza rispetto a quanto rilevato per la performance. In
particolare I’lmpegno Istituzionale ovvero la fiducia nell’istituzione scelta appare gia
deficitaria in coloro che poi decideranno di abbandonare, mentre il Coinvolgimento con
i pari, lungi dall’essere un aspetto di integrazione studente-universita (Tinto, 1993) che
promuove la persistenza, rappresenta invece una dimensione verosimilmente distraente
dai compiti accademici o, forse, la reale motivazione di talune iscrizioni all’universita
fatte senza ponderazione e senza un reale orientamento all’obiettivo.

L’Impegno Istituzionale si conferma come un fattore che ha un effetto diretto sulla
persistenza come rilevato in precedenti ricerche (Pascarella and Terenzini 2005; Allen,
2008)

Il ridotto Coinvolgimento istituzionale sembra invece predire il trasferimento piu che
I’abbandono, come se la mancanza di contatti formali-informali con docenti e facolta
abbia scoraggiato gli studenti nel proseguire il percorso intrapreso, ma non al punto di
spingerli all’abbandono degli studi.

5.3 Le variabili di performance come predittori di persistenza:
rilevanza dell’IRA

Il Voto medio ottenuto agli esami sostenuti durante il primo anno & un indice di
performance largamente utilizzato nella letteratura sulla retention universitaria.
(Cabrera,Nora, & Castaneda, 1992; Mangold, Bean, Adams, Schwab, & Lynch, 2003;
O’Brien & Shedd, 2001). Ishitani e DesJardins (2002), ad esempio, hanno dimostrato in
uno studio longitudinale che gli studenti che ottengono voti medi piu alti durante il

primo anno di corso, hanno minori probabilita di abbandonare I’universita.
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In questo studio invece il Voto medio, calcolato su un campione ridotto di studenti
(N=324), al netto di coloro che non hanno sostenuto alcun esame (N=45) o hanno
sostenuto soltanto idoneita (N=13), non mostra differenze statisticamente significative
tra abbandonanti, trasferiti e persistenti, e alla regressione logistica binomiale non
risulta predittivo né della persistenza né del trasferimento.

Il fatto che nel gruppo considerato manchino gli studenti che non hanno sostenuto alcun
esame riduce, ovviamente, il numero dei “low-performers” e rende probabilmente meno
variabile la distribuzione del Voto medio, che gia risente di un range tra il valore
minimo e il valore massimo piuttosto contenuto.

Per tentare di discriminare in maniera piu netta tra low-performers e high-performers fra
coloro che hanno sostenuto almeno un esame, la variabile continua Voto medio e stata
suddivisa in due classi (“Voto medio basso”da 18 a 23 e “Voto medio alto” da 24-30)
ed & stata condotta un’analisi del y* per evidenziare eventuali differenze tra persistenti,
trasferiti e abbandonanti, che si e rivelata comunque non significativa.

Rispetto alle variabili di background e ai fattori psico-sociali il Voto Medio
presenta correlazioni interpretabili con il voto di maturita (in linea con gran parte della
letteratura sull’argomento Geiser e Santelices, 2007, Kuncel & Hezlett, 2007; Kuncel,
Credé, & Thomas, 2007) e con I’Impegno all’obiettivo, I’Impegno istituzionale e il
Coinvolgimento Istituzionale per gli studenti; con la Motivazione alla riuscita,
I’Impegno all’obiettivo e I’ Autoefficacia accademica per le studentesse.

Presi complessivamente questi dati suggeriscono che il Voto medio, pur rappresentando
un indice di performance accettabile per misurare I’impatto di variabili di background e
dei fattori psico-sociali sull’esperienza di apprendimento che gli studenti fanno durante
il primo anno di corso, esso non rappresenta un indicatore valido e attendibile per

individuare precocemente gli studenti a rischio di abbandono.

L’Indice di Regolarita Accademica invece discrimina efficacemente tra abbandonanti,
trasferiti e persistenti. Nello specifico, I’IRA risulta significativamente maggiore nei
persistenti sia rispetto ai trasferiti che agli abbandonanti, a loro volta significativamente
diversi tra loro.

L’indice, come abbiamo visto, puo essere utilizzato utilmente anche al suo grado
massimo, ossia prendendo in considerazione I’inattivita completa che discrimina in
maniera netta tra persistenti e abbandonanti. Poiché pero tra gli abbandonanti non ci

sono soltanto studenti inattivi (soltanto il 43% degli abbandonanti non ha sostenuto
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nessun esame e il 12% ha acquisito oltre 30 CFU) I’IRA come variabile continua si
rivela uno strumento piu sensibile della mera dicotomia attivi/inattivi.

Le regressioni logistiche binarie hanno evidenziato che I'IRA € un predittore
significativo sia della persistenza (assieme all’Impegno istituzionale e, negativamente,
al Coinvolgimento con i pari) che del trasferimento (assieme al genere “femmina”, e, al
Coinvolgimento istituzionale) e riesce a spiegare, con gli altri predittori, il 42% della
varianza.

Questi dati suggeriscono che la regolarita accademica, la tenuta di passo degli studenti,
ha piu peso dei voti ottenuti agli esami nel predire la decisione di proseguire o
abbandonare il percorso intrapreso.

E’ possibile ipotizzare che, anche a livello soggettivo, la percezione di non essere “in
regola” con gli esami e con i crediti spinga gli studenti ad aggiornare, basandosi
sull’IRA, le proprie valutazioni di se stessi e delle proprie probabilita di essere studenti
di successo in quella specifica universita (Stinebrickner et. al, 2009).

In altre parole, al momento dell’immatricolazione gli studenti non metterebbero in conto
la possibilita di essere in affanno con I’acquisizione dei crediti gia nei primi mesi,
neanche coloro che sono stati dei bad performers alla scuola superiore, probabilmente
incoraggiati dalla discontinuita ambientale e organizzativa tra i due ambiti formativi. A
maggior ragione non lo metterebbero in conto gli high performers alla scuola superiore.
Una volta confrontati pero con I’esperienza universitaria, I’imprevista lentezza del
proprio “passo” e la sensazione di star accumulando ritardo gia al primo semestre, li
spingerebbero a rivedere le proprie aspettative e i propri giudizi sulla scelta effettuata e
sulle proprie abilita e capacita.

Questa valutazione, che si realizza a posteriori e *“sul campo”, e diversa
dall’Autoefficacia accademica, perché non riguarda le percezioni e le convinzioni
personali sulle proprie abilita cognitive, mnestiche, relazionali presuntamente necessarie
per riuscire bene all’universita, ma rappresenta un giudizio piu circostanziato e piu
globale sul fit tra le proprie caratteristiche di studente e le caratteristiche di quella
specifica organizzazione accademica. Questo si verificherebbe soprattutto in coloro che
al momento dell’immatricolazione avevano gia un ridotto Impegno lIstituzionale ovvero

ridotta fiducia e soddisfazione sulla scelta istituzionale effettuata.
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6 Conclusioni

La verifica della validita di qualcuno dei fattori di background o di quelli psico-sociali

individuati nella letteratura, nell’anticipare gli esiti di performance o il drop-out degli

studenti, trova la sua utilita pratica qualora divenisse preliminare alla messa a punto di

procedure di identificazione precoce di studenti ad alto rischio di dispersione

universitaria, al fine di attivare e massimizzare gli sforzi di programmi di supporto
istituzionale specifici.

La rilevanza delle variabili di performance sulla persistenza potrebbe invece indirizzare

le politiche dell’istituzione basandole ad esempio sulla “generosita” nei voti attribuiti al

primo anno allo scopo di non demotivare precocemente le matricole o, viceversa,

veicolando il messaggio dell’importanza della regolarita degli studi (esami sostenuti e

crediti acquisiti) attraverso una promozione attiva della regolaritd tramite prove

intermedie di valutazione, esoneri, organizzazione razionale degli appelli, presenza di

appelli di recupero e cosi via.

In generale le variabili pre-enrolment potrebbero essere usate per selezionare gli

studenti in ingresso o per identificare ab origine coloro che, verosimilmente,

incontreranno piu difficolta di altri nel percorso accademico. | fattori psicosociali,

valutati in survey specifiche, potrebbero rappresentare il target di interventi di

counseling, ma anche di interventi organizzativi di piu ampio respiro. Le variabili di

performance potrebbero costituire la discriminante per selezionare studenti che

necessitano di interventi di tutorato e mentoring.

Le principali evidenze emerse in questo studio sono le seguenti:

- La performance e la persistenza sono due processi d’esito distinti e sono
differentemente influenzati da variabili di background e dai fattori psico-sociali
(Lotkowski V, Robbins S., Steven B., Noeth. R. J., 2004)

- Il voto di maturita & un solido predittore della performance comunque intesa (Voto
medio e IRA), ma non della persistenza al secondo anno. (Ting, 1998; Lohfink e
Paulsen, 2005, Armstrong, 1999; Allen et al. (2008); Arulampalam et al., 2002).

- | fattori psico-sociali, benché oggetto di crescente interesse nella letteratura
sull’argomento (Oswald, Schmitt, Kim, Ramsay, & Gillespie, 2004; Le et al. 2005;
Robbins, Allen, Casillas, Peterson, & Le, 2006; Allen, J., Robbins, S., & Sawyer,
R. 2010) non sembrano particolarmente validi nel predire la performance

accademica. Si evidenziano correlazioni significative soprattutto con i fattori
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appartenenti al dominio motivazionale e della percezione di auto-efficacia mentre i
costrutti appartenenti al dominio sociale hanno, in generale, poca 0 nessuna
rilevanza nel determinare il successo accademico degli studenti italiani, come
prevedibile date le caratteristiche organizzative del nostro sistema universitario.
Rispetto alla persistenza alcuni fattori psico-sociali evidenziano una maggiore
capacita predittiva rispetto a quanto rilevato per la performance. In particolare
I’Impegno Istituzionale, ovvero la fiducia nell’istituzione scelta appare gia
deficitaria in coloro che poi decideranno di abbandonare come rilevato in
precedenti ricerche (Pascarella and Terenzini 2005; Allen, 2008), mentre il
Coinvolgimento con i pari, lungi dall’essere un aspetto di integrazione studente-
universita che promuove la persistenza (Tinto, 1993) predice il drop-out.

In generale il modello “persistenza versus trasferimento”, si configura come
parzialmente diverso dal modello “persistenza versus abbandono” e suggerisce, in
accordo con altri (Allen et al. , 2008), che la concettualizzazione della “*departure
decision’> come costrutto unidimensionale (Tinto, 1993) dovrebbe essere
riconsiderata alla luce dell’attuale sistema di attribuzione dei crediti, entro il quale
il passaggio tra corsi e facolta € meno complesso di quanto non fosse in passato,
comporta minori perdite di tempo e, in molti casi, non & univocamente
interpretabile come un “inciampo” nella carriera degli studenti, ma anche come un
proficuo e tempestivo “ri-orientamento” (Carci, 2011).

L’Indice di regolarita accademica € un buon predittore sia della persistenza che del
trasferimento, al contrario del Voto medio ottenuto agli esami del primo anno e del
voto di maturita. La persistenza accademica si conferma come un processo
complesso e multicomponenziale verosimilmente impattato in misura maggiore
dall’esperienza di regolarita che il soggetto fa durante il primo anno di universita
piu che dalle capacita/motivazioni che ne hanno influenzato la performance (pre-
accademica e accademica) in termini di valutazioni del rendimento.

L’ipotesi proposta in questo studio € che gli studenti, in particolare quelli con
scarso Impegno istituzionale, riaggiornerebbero le proprie autovalutazioni sulla
propria abilita di avere successo in quella specifica universita considerando I’IRA e

prenderebbero, sulla base di questo, la decisione di persistere o abbandonare.

Le evidenze emerse in questo studio suggeriscono che gli interventi piu efficaci per

contrastare I’abbandono precoce degli studi dovrebbero sostanziarsi in una promozione

attiva della regolarita accademica anche attraverso uno stretto monitoraggio della reale
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corrispondenza tra crediti assegnati agli insegnamenti e I’effettivo carico di lavoro
richiesto agli studenti. Gli interventi volti a migliorare i voti ottenuti (formazione
supplementare, corsi di recupero, ecc..) compreso un atteggiamento generale piu
“magnanimo” dell’istituzione non appaiono come i piu centrati ed efficienti per ridurre i
tassi di abbandono.

La strategia principale di retention dovrebbe essere comunque la messa a punto di un
sistema di monitoraggio in tempo reale dell’IRA che consenta di individuare
precocemente il ritardo nell’acquisizione dei crediti e di inserire gli studenti a rischio in
programmi di retention specifici (tutoraggio, mentoring, skills workshop, servizi di
supporto sociale ecc..) prima che il rischio di abbandono si concretizzi (Good et al.,
2002)

Alla fine dell’anno accademico i progressi degli studenti consentirebbero la valutazione
dell’efficacia dei programmi di retention messi a punto e I’identificazione di aree di

miglioramento.

7 Limiti dello studio e future ricerche

Il presente studio ha alcuni punti di forza e alcuni limiti. Tra i primi e possibile citare: il
disegno longitudinale, I’accuratezza dei dati pre-accademici (compreso il reddito
familiare che non & sempre possibile rilevare con la stessa “certificabilita”),
I’identificazione degli studenti attraverso la matricola (che consente di avere dati certi
sulla loro carriera, ma anche di seguirli nel tempo fino all’acquisizione del titolo).

I limiti principali risiedono nel fatto che: a) I’indagine e limitata ai cosiddetti “studenti
tradizionali” (diciannovenni di nazionalita italiana immatricolati per la prima volta al
sistema universitario) e non tiene conto della sempre maggiore eterogeneita delle
matricole universitarie in termini anagrafici e di provenienza geografica e culturale; b)
I’indagine & limitata a soli 3 gruppi disciplinari e trascura macro-aree importanti come
le scienze umanistiche o le scienze giuridico-econonomiche; ¢) I’indagine é limitata a
un mega-ateneo generalista del Centro Italia e pertanto risultati diversi potrebbero
essere rilevati in altri atenei, di dimensioni piu ridotte, dalla piu spiccata specificita
disciplinare come i politecnici o localizzati in altri contesti regionali.

Da un punto di vista metodologico lo studio dovrebbe essere replicato su piu vasta scala

e con una piu accurata stratificazione del campione, bilanciando in particolare la
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numerosita dei soggetti entro i gruppi disciplinari considerati. Andrebbe poi curata la
distinzione tra studenti iscritti a corsi ad accesso programmato e studenti iscritti a corsi
ad accesso libero: in questa ricerca, la sovrapponibilita tra la specificita disciplinare e la
modalita programmata degli accessi per Scienze Psicologiche ha reso impossibile
isolare I’effetto del numero programmato sulle variabili considerate.

Un altro limite ha riguardato la scelta di un gruppo disciplinare (Scienze Biologiche)
che presenta comportamenti prevedibili, ma anomali che si sostanziano di trasferimenti
“pianificati ab origine” verso Medicina e Chirurgia.

Oltre a questi aspetti relativi al campionamento, un altro limite pud essere rintracciato
nell’utilizzo di questionari auto-somministrati. Benché infatti questi strumenti siano
diffusamente utilizzati in ricerche analoghe, lo studio potrebbe essere utilmente
replicato usando misure diverse come le interviste strutturate o i protocolli di
compilazione ad alta voce.

In futuro, con la stessa base di dati, potranno essere condotte analisi ulteriori
rispetto a quelle realizzate per questa ricerca indagando, ad esempio, il destino degli
studenti in epoche successive alla prima re-iscrizione, valutandone la performance
durante il secondo anno e il comportamento di persistenza tra il secondo e il terzo anno.
Potranno essere condotti studi correlazionali tra i fattori psicosociali e il tempo di
acquisizione del titolo finale o tra fattori psicosociali e il voto di laurea, nell’ipotesi che,
superato I’ostacolo del primo anno, le caratteristiche individuali esercitino influenze
specifiche sugli esiti accademici successivi. Potrebbe infine essere valutato nel dettaglio
il processo di trasferimento, analizzando, anche qualitativamente, che tipo di scelte sono
state fatte e verso quale tipologia di corsi, distinguendo, ad esempio, se i trasferimenti
siano stati compiuti in un’ottica di semplificazione dei percorsi didattici (da corsi
percepiti come “difficili” a corsi giudicati piu “facili”), in un’ottica di maggior
professionalizzazione (da corsi generalisti a corsi di immediata spendibilita nel mondo
del lavoro) o in un’ottica di maggior aderenza ai propri interessi disciplinari.

In linea generale potrebbero essere condotti studi in cui vengono distinti i
frequentanti dai non frequentanti nell’ipotesi che la frequenza delle lezioni medi la
relazione tra variabili individuali e variabili di contesto. Potrebbero infine essere
valutate le rinunce agli studi, le richieste di sospensione, e le eventuali re-iscrizioni
dopo alcuni anni di mancata iscrizione, per individuare particolari pattern di dispersione

universitaria non ancora oggetto di studio.
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Con la compiuta utilizzazione dell’Anagrafe Nazionale degli Studenti, la prospettiva
potra allargarsi al di la delle dinamiche intra-istituzionali e potra essere seguito il
destino di coloro che lasciano I’ateneo di prima immatricolazione per immatricolarsi in

un altro ateneo, emendando il numero degli abbandoni di questa quota di trasferimenti

extraistituzionali.
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Allegato A — Il questionario utilizzato

Nedimatricola | | | | | | | | O Maschio
O Femmina

Eta: (anni)

Voto di maturita | |

Titolo di studio del padre: Titolo di studio della madre:
O Nessun titolo O Nessun titolo
O Licenza elementare O Licenza elementare
O Licenza media O Licenza media
O Diploma di scuola superiore O Diploma di scuola superiore
O Diploma di laurea O Diploma di laurea
O Post Lauream O Post Lauream
Sezione A

Le seguenti 16 affermazioni riguardano quanto gli studenti si sentono capaci di affrontare diversi aspetti
dell’esperienza universitaria. Non esistono risposte giuste e risposte sbagliate perché ciascuno ha le sue
percezioni in merito alle proprie capacita.

Con una scala da 1 a 10, dove 1 & “per niente capace” e 10 & “estremamente capace”, indica quanto
ti senti capace di fare le seguenti cose:

Pernientecapace 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 E;;gegamente
1. Fare nuove amicizie all’universita 112|3]4|5]6|7]8]9] 10
2. Parlare con il personale non docente 112|3[4|5|6|7|8]9] 10
3. Gestire il tempo efficacemente 112|134 |5|6]|7|[8]9] 10
4. Fare una domanda in classe 112 ]3|4|5]6[7[8]9] 10
5. Partecipare a una discussione in classe 112|134 |5|6]|7[8]9] 10
6. Chiedere un incontro a un professore 112|3|4|5|6|7|8]9] 10
7. Preparare una tesina 1(2|3|4|5|6|7|8|9] 10
8. Fare bene gli esami 112|3|4|5|6|7|[8]9] 10
9. Partecipare a organizzazioni studentesche 112|134 |5|6]|7|[8]9] 10
10. Parlare con i professori 1 12|34 |5|6|7|[8]9] 10
ﬁiivF;e:;ti(:;::ipeare alle attivita sportive 11213lalslel7l8lol 10
12. Prendere buoni appunti in classe 1 12|34 |5|6|7|[8]9] 10
13. Capire i libri 1/2|3|4|5|6|7|8|9] 10
14. Tenere il passo dello studio 1 12|34 |5|6|7|[8]9] 10
15. Scrivere temi o elaborati 1]12|3[4|5]6|7]8]9] 10
16. Socializzare con gli altri studenti 112|134 |5]|6]7|8]9] 10
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Sezione B

Di seguito troverai delle affermazioni fatte da altri studenti universitari come te. Suunascaladala?
indica quanto ciascuna affermazione ¢ vera per te. Ricorda che 1 sta per “per niente vero” e 7 sta per

“completamente vero”.

Per niente vero

1. Cisono molte altre cose che potrei fare invece di andare
all’universita

2. Spesso mi chiedo se I’istruzione universitaria valga tutto il
tempo, il denaro e gli sforzi che mi viene chiesto di
spendere per essa

3. Mi spaventa il pensiero di dover frequentare I’universita
per molti anni

4. Lascerei subito I’universita se trovassi un buon lavoro

5. Sono fortemente motivato a finire I’universita,
indipendentemente da quanti ostacoli incontrero sulla
strada

6. Sono convinto che la mia decisione di andare
all’universita sia stata quella giusta per me

7. Non é importante laurearmi proprio in Sapienza

8. Sono sicuro di aver fatto la scelta giusta iscrivendomi a
Sapienza

9. Sono sicuro che Sapienza sia il posto giusto per me

10.Sto riconsiderando la decisione di frequentare Sapienza
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Sezione C
Di seguito troverai 30 situazioni che possono verificarsi all’universita. Indica quanto spesso queste

situazioni ti capitano, usando la scala “mai”, “talvolta”, “spesso” e “molto spesso”

Mi capita di: Mai | Talvolta | Spesso Molto
Spesso
Coinvolgimento | 1. avere uno studente con cui confidarmi
sociale 2. sentirmi a mio agio con i compagni di universita
Informale 3. condividere con i compagni di universita idee e
punti di vista

avere opportunita di fare nuove amicizie

aiutare un altro studente

discutere i contenuti del corso con altri studenti

studiare con altri studenti

4
5.
6. partecipare a gruppi di studio
7
8
9

parlare fuori dalla classe con i compagni di corso

10. socializzare con amici

11. andare a un appuntamento con uno studente

Coinvolgimento | 12. fare volontariato con altri studenti

sociale 13. partecipare a gruppi o club di studenti

formalizzato 14. partecipare ad attivita organizzate da studenti

15. partecipare a manifestazioni di dissenso con altri
studenti (scioperi, cortei, occupazioni...)

16. andare a vedere manifestazioni, mostre, concerti,
organizzati dall’universita

17. partecipare alla vita religiosa della comunita
universitaria

18. frequentare il centro sportivo universitario

Coinvolgimento | 19. parlare con i docenti fuori dalla classe

Istituzionale 20. socializzare con i docenti

21. andare a pranzo/cena con i docenti

22. essere ospite a casa di un professore

23. prendere un caffé o un drink con un professore

24. incontrare un professore nell’ora di ricevimento

25. incontrare un professore fuori dalla classe

26. essere riconosciuto dai professori fuori dalla
classe

27. discutere con i professori del corso fuori dalla
classe

28. chiedere aiuto alla facolta se ho un problema

29. pensare che la facolta si preoccupa per me

30. pensare che il personale amministrativo si
preoccupa per me
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Sezione D

Il questionario che segue contiene 15 affermazioni che potrebbero descriverti. Per ciascuna affermazione
indica il tuo accordo o disaccordo seguendo la seguente scala: 1= totalmente in disaccordo, 2=in
disaccordo, 3= né d’accordo ne in disaccordo, 4= d’accordo 5= completamente d’accordo

1= 2=in 3=ne 4= 5=
totalmente | disaccordo | d’accordo | d’accordo | completa

in néin mente
disaccordo disaccordo d’accordo

1. Tento di fare del mio meglio quando
svolgo un compito

>

Sono una persona che lavora sodo

3. E’ importante per me fare il meglio
possibile nello studio e nel lavoro

4. Spingo me stesso ad essere “tutto cio
che posso essere”

5. Tento molto duramente di migliorare i
risultati ottenuti nel passato nello
studio e nel lavoro
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Allegato B — La lettera di istruzioni alla compilazione

Gentili studenti,

Buon giorno e buon anno a tutti.

Mi chiamo Giulietta Capacchione, sono un funzionario dell’Ufficio statistico della
Sapienza. L’ufficio statistico, in collaborazione con il Dottorato in Psicologia
dell’Orientamento e dei Processi di Apprendimento, sta conducendo una ricerca sugli
studenti del primo anno di tutte le facolta. Lo scopo e quello di rilevare le vostre prime
impressioni e considerazioni sull’esperienza universitaria.

Vi sara consegnato un questionario la cui compilazione richiede circa 15 minuti.

E’ importante che indichiate nello spazio apposito il vostro numero di matricola. Il
numero di matricola serve a comprendere se, alla fine di quest’anno, ciascuno dei
partecipanti alla ricerca proseguira gli studi, lascera I’universita o cambiera corso.

| dati, naturalmente, saranno elaborati soltanto in forma aggregata e utilizzati solo per
scopi statistici senza alcuna possibilita di identificazione nominativa dei singoli, cosi
come prevede la legge n.322 del 6 settembre 1989.

Nel caso in cui non ricordiate il vostro numero di matricola potete segnarvi il
numeretto che trovate in alto a sinistra sul questionario e comunicare numeretto e
numero di matricola all’indirizzo e-mail: giulietta.capacchione@uniromal.it
E’importante che siate accurati e onesti nelle risposte. Il vostro contributo e

importante! Grazie e buon questionario.
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