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 Premessa
Essendo formatore presso la scuola professionale dei Salesiani ho scelto, per svolgere questa ricerca empirica, un tema per me rilevante: i motivi che portano all’abbandono o dispersione scolastica nei primi anni della scuola secondaria di I grado, fenomeno attuale e purtroppo diffuso tra i ragazzi delle scuole superiori di diverso ordine. E’ un tema vicino ai miei interessi ed ho quindi voluto corroborare alcune mie ipotesi, relative alla gestione dei rapporti interpersonali che alcuni insegnanti intrattengono con i propri alunni. Nella mia analisi ho scelto di inquadrare questo tema a proposito delle esperienze scolastiche pregresse relative agli anni della scuola secondaria di I grado e ai primi due anni della scuola secondaria di II° grado, essendo un problema molto ampio.
Mi sembra innanzi tutto opportuno fare chiarezza sui termini che userò nella ricerca. Per quanto riguarda la definizione tecnica di “dispersione scolastica” esiste tuttora un dibattito, tra coloro che la considerano termine onnicomprensivo di tutto ciò che rappresenta una qualche forma d’irregolarità o deviazione rispetto alla linearità e continuità dei percorsi scolastici (le frequenze irregolari, l'insieme delle bocciature, delle ripetenze e degli abbandoni, nonché l’evasione totale dell’obbligo) e coloro che invece la ritengono termine da riferire in modo specifico solo all'uscita (abbandono) dal sistema della formazione scolastica e professionale. Nel corso di circa 30 anni, il significato di questo fenomeno si è caricato di connotazioni sempre più complesse (che hanno incluso fenomeni diversi tra loro), ma comunque collegate al concetto di disagio e di devianza giovanile.

Appare, dunque, molto importante definire con esattezza il significato del sintagma “dispersione scolastica”. Si possono declinare in generale due ambiti semantici di riferimento.
Il primo riguarda l’ambito strettamente legato al percorso scolastico e a fenomeni complessi ad esso connessi, cioè: 

• mancati ingressi; 

• abbandoni; 

• elusione dell’obbligo (adempimento solo formale); 

• proscioglimento dall’obbligo senza conseguimento del titolo; 

• ripetenze e ritardi rispetto all’età; 

• frequenze irregolari; 

• qualità scadente degli esiti. 

Il secondo ambito, ancora più complesso, è quello del disagio giovanile che riguarda invece una dimensione più profonda e psicologica del fenomeno connessa al particolare momento della vita che attraversa l’adolescente. Nella società attuale, inoltre, le forme che il disagio assume sembrano sfuggire alle tradizionali categorie di analisi (sindromi di tipo borderline, politossico dipendenze, nuove forme di devianza ed emarginazione, particolari malattie psicosomatiche, come la bulimia e l’anoressia) che sembrano essere peculiari alle società attuali e appaiono sempre meno spiegabili nei termini sinora associati al concetto di disagio sociale
.
Per questo lavoro di ricerca, ho deciso di far riferimento a una ricerca di tipo standard, detta anche ricerca basata sulla matrice dei dati, un tipo di ricerca quantitativa. Ho ritenuto infatti particolarmente interessante raccogliere informazioni su quanto e come alcuni miei allievi, che provengono da esperienze scolastiche negative, hanno vissuto il rapporto con la scuola  e con gli insegnanti negli anni della scuola secondaria di I grado e i primi anni della scuola secondaria di II grado.
Nell’impostare questa ricerca, mi sono proposto di sfatare il luogo comune che “i ragazzi smettono di andare a scuola perché non hanno voglia di studiare o perché non pensano al loro futuro”; questo per me, in molti casi, è una conseguenza di tutta una serie di situazioni e stati d’animo che si sommano e portano il ragazzo a vivere negativamente l’esperienza scolastica.

Partendo da alcune considerazioni esposte da Mariani (2006, 97-146), con le quali tratta l’argomento relativo ai modelli di docente e alla sua valutazione (fotografia realistica di quello che è il panorama scolastico italiano), si nota come la demotivazione allo studio da parte degli studenti e dei dropout, è indicata non solo come risultante di una situazione attuale di disorientamento e di disagio dei giovani, che sono svogliati, senza valori, confusi e incerti nelle prospettive di vita e professionali future, ma per buona parte, anche da una incapacità professionale, demotivazione/scoraggiamento e spesso mancanza di formazione pedagogica dei docenti.
Insegnando da qualche anno nella scuola, mi sono reso conto di come possano pesare su un esperienza scolastica positiva o negativa, le attenzioni o disattenzioni pedagogiche degli adulti, in particolare di insegnanti e genitori. Capita di incontrare lo studente che si lamenta per come è stato trattato in modo irrispettoso dal suo insegnante; ho assistito personalmente a sfuriate nervose di miei colleghi a volte causate da inezie, questioni che con un po’ di ascolto o di competenza pedagogica in più si sarebbero risolte pacificamente. E’ facile assistere a “ingiustizie” di valutazione formativa, di cui gli studenti si rendono ben conto: saranno dovute alla mancanza di un metodo di valutazione o alla mancanza di chiarezza degli obiettivi che si vogliono conseguire?
Nonostante gli studi e i corsi di aggiornamento per docenti, la multimedialità e l’interattività di cui disponiamo, è facile imbattersi ancora in lezioni che “puzzano di naftalina”, noiose e che diventano per gli studenti delle “torture” con conseguente disaffezione per la materia.

La responsabilità va quindi suddivisa e per arrivare a una soluzione (improbabile) o al contenimento/riduzione del fenomeno, bisogna che tutti sentano e prendano le proprie responsabilità e si impegnino per quel che gli compete. Trovo che il testo di Mariani (2006) sia una buona analisi e punto di partenza da cui prendere spunto per una riflessione seria sulla professione del docente e su quali cammini intraprendere. Per i docenti è necessaria non solo una buona professionalità ma anche una deontologia che fa riferimento all’assunzione di una responsabilità competente e consapevole (Mariani 2006, 116); bisogna essere consapevoli delle proprie competenze ma anche dei propri doveri, orientati all’attività e non meno al rispetto dell’altro, prestando attenzione ai limiti delle proprie non competenze (citato in Mariani, 2006, Nanni 2000). E’ necessaria da parte di ciascun docente, una responsabilità avvertita su ciò che sono  i modelli e le teorie di scuola e docente, a cui si fa riferimento.
 Le affermazioni che ho riportato ed estrapolato dal loro contesto, non vogliono essere un processo nei confronti dei docenti: infatti è lecita l’attribuzione di responsabilità solo nel caso in cui tutti gli elementi di un processo siano direttamente sotto il controllo di una persona (il docente). Non è per questo legittimo attribuire ai docenti tutto il biasimo per i risultati negativi raggiunti dagli studenti, come non è giusto attribuirsene l’intero merito, poiché le variabili in gioco sono tali da non consentire di stabilire una diretta correlazione causale (Mariani 2006).
Così con questa ricerca vorrei corroborare proprio questa mia convinzione: che comportamenti e atteggiamenti sbagliati da parte degli insegnanti, nell’esperienza pregressa della scuola, hanno portato i ragazzi ad un’avversione nei confronti della scuola e degli studi, a tal punto da arrivare a non vederla come un’opportunità per pensare, progettare e costruire il loro futuro.
Inoltre, ritengo sia importante per un insegnante saper condurre delle ricerche metodologicamente corrette (e questa ricerca per me vuol essere un esercizio), per poter raccogliere informazioni sulla classe al fine di conoscerla meglio, identificare situazioni problematiche e possibili soluzioni, e tenerne conto anche per la valutazione di processi e contesti valutativi.
Per condurre una ricerca metodologicamente corretta bisogna seguire certi “standard di qualità”, per non farla risultare una perdita di tempo che conduce a conclusioni false e fuorvianti. Trattandosi di una ricerca di impostazione quantitativa ho seguito questi punti:
1. Identificazione del tema di ricerca

2.  Identificazione del problema di ricerca

3.  Obiettivo di ricerca

4.  Costruzione del quadro teorico di riferimento 

5.  Strategia di ricerca

6.  Formulazione delle ipotesi

7.  Estrazione dei fattori dalle ipotesi
8.  Definizione operativa

9.  Scelta della popolazione di riferimento e individuazione del campione 

10.  Scelta delle tecniche e costruzione dello strumento di rilevazione dei dati

11.  Pianificazione e messa in atto della rilevazione dei dati
12.  Codifica del dato empirico e caricamento su calcolatore

13.  Analisi dei dati 

14.  Interpretazione dei risultati e controllo delle ipotesi.
15. Considerazioni finali
Fasi della ricerca empirica

1. Identificazione del tema di ricerca 
La dispersione scolastica, i motivi che portano i ragazzi ad abbandonare gli studi liceali e tecnici, per rientrare poi, a volte, nella formazione professionale.
2. Identificazione del problema di ricerca
Vi è relazione tra l’esperienza scolastica pregressa e l’intenzione di abbandono scolastico? Vi è relazione tra i numerosi casi di interruzione e cambio di percorsi di studi o abbandono per il mondo del lavoro e le esperienze negative vissute nella scuola secondaria di I grado e i primi anni delle secondarie di II° grado.
3. Obiettivo di ricerca

· Capire se i fattori legati alle relazioni interpersonali tra genitori/insegnanti e studenti possono portare a demotivare i ragazzi nei confronti della scuola e quanto influiscono sull’intenzione di abbandono scolastico.
· Capire quanto può influire la disattenzione pedagogica di alcuni insegnanti sull’interesse scolastico e sulla motivazione allo studio nei ragazzi.
· Determinare se una maggiore attenzione pedagogica nei confronti degli alunni che manifestano precocemente svogliatezza e disagio nei confronti della scuola, può essere adottata come misura di prevenzione all’abbandono.
4. Costruzione del quadro teorico di riferimento
Introduzione
Ritengo importante per la mia formazione ed esperienza personale, sottolineare il pensiero concreto di un pedagogista come don Bosco e in particolare del suo Sistema preventivo. Per don Bosco esso consisteva nel “far conoscere ai suoi ragazzi le prescrizioni e i regolamenti dell’istituto e poi sorvegliare gli allievi in maniera che avessero sopra di loro l’occhio vigile di un assistente che come padre amoroso li potesse guidare, dare consigli e correggere amorevolmente”: in sostanza, si trattava di “mettere l’allievo nella impossibilità di commettere mancanze” (don Bosco “Sistema preventivo”). La “guida” interveniva, quindi, prima che la situazione arrivasse a degenerare irrimediabilmente.

 Chiaramente i tempi non sono più quelli e non si può parlare con la stessa terminologia di allora. Certo è che la pedagogia, per quanto semplice di don Bosco, ancora oggi, ci rimprovera la distrazione che molti educatori, insegnanti e genitori hanno nei confronti dei ragazzi a loro affidati. Non sanno leggere sul volto di essi alcuni segnali importanti del loro stato d’animo e da quelli trovare le strategie adeguate per incoraggiarli a superare le difficoltà inevitabili nella crescita di ciascuno.
A questa breve introduzione, che mi sembra doverosa, vorrei  aggiungere alcuni concetti che sono alla base della ricerca e che ne costituiscono il quadro teorico: la scala dei bisogni di Maslow e l’approccio integrato di Gordon, il concetto di autoefficacia di Bandura, il concetto di autostima.
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La scala gerarchica dei bisogni di Maslow




4.1 La scala dei bisogni di Maslow 
Lo psicologo americano A. H. Maslow si è occupato dei bisogni e della motivazione, evidenziando cinque gruppi di bisogni fondamentali dell’uomo che, se soddisfatti, portano l’essere umano a svilupparsi completamente. 

Secondo la concezione di Maslow, tali bisogni si possono rappresentare come una scala gerarchica di tipo evolutivo: la soddisfazione del primo gruppo di bisogni è condizione necessaria per il formarsi di quelli del secondo gruppo e così fino al livello più elevato. 

Alla base di questa gerarchia ci sono i bisogni primari: i bisogni del primo gruppo sono i bisogni fisiologici (come soddisfare la fame e la sete, dormire a sufficienza, mantenere l’organismo in equilibrio); poi vengono i bisogni di sicurezza (bisogno di protezione, di tranquillità, di non aver paura, di poter considerare il mondo come una realtà prevedibile e organizzata, sentirsi sicuri nel proprio ambiente sociale e fisico).  I bisogni psicologici: i bisogni di appartenenza e di amore (voler amare ed essere amati, sentirsi accettati ed appartenere ad un gruppo, evitare l’isolamento e l’abbandono, il bisogno di amici, di un figlio, di un compagno per la vita); i bisogni di stima e competenza (bisogno di sentirsi rispettati, apprezzati, considerati, aspirare all’autostima e alla propria indipendenza). 

Al gradino più alto, il più difficile da realizzare, si trova il bisogno di autorealizzazione (vivere attualizzando le proprie potenzialità e aspettative, perseguire i propri ideali estetici e di giustizia). 

Secondo l’autore, l’auto-realizzazione è lo scopo finale di una persona. Essa, però, può richiamare l’attenzione, solo dopo che i bisogni fisiologici, di salvezza, di appartenenza, di amore e di stima, siano stati soddisfatti. Le persone autorealizzate sono coloro che hanno soddisfatto i “loro bisogni” ad ogni livello. 

Qualora l’ambiente fisico e sociale non abbia fornito appagamento a questi bisogni di base, la persona cercherà di soddisfare tali bisogni con tutti i mezzi possibili. L’ambiente, pertanto, può bloccare od ostacolare la naturale pulsione di autorealizzazione sia temporaneamente che permanentemente. 

Quando i bisogni fondamentali non sono stati soddisfatti, permangono le frustrazioni alle esigenze positive di realizzazione del sé; di conseguenza le persone avranno problemi di crescita o di sviluppo personale.
Maslow credeva fermamente nelle possibilità di crescita personale e pensava fosse necessario spingere le persone ad autorealizzarsi. 

Le caratteristiche delle persone autorealizzate possono essere così riassunte: 

1. Sono capaci di percepire accuratamente la realtà. 

2. Sono capaci di accettare prontamente la realtà. 

3. Sono naturali e spontanee. 

4. Possono mettere a fuoco i problemi e non fissarsi su sé stessi. 

5. Hanno bisogno di privacy. 

6. Sono autosufficienti e indipendenti. 

7. Riescono a fare apprezzamenti spontanei, genuini, non stereotipati di oggetti e persone che incontrano. 

8. Possono avere esperienze molto intense e raggiungere la trascendenza. 

9. Si identificano con l’umanità e condividono con altre persone dei vincoli sociali. 

10. Possono avere pochi o molti amici, ma almeno con alcuni di questi avranno esperienze profonde. 

11. Hanno un atteggiamento democratico ed egualitario. 

12. Hanno principi solidi e non confondono i mezzi con i fini. 

13. Sono inventivi e creativi e capaci di vedere le cose sotto nuovi punti di vista. 

14. Hanno un senso dell’umorismo ampio e tollerante. 

15. Resistono alle pressioni sociali e al conformismo. 

16. Riescono ad evitare le contrapposizioni e integrare gli opposti 
. 

4.2 Il metodo integrato: Gordon 
Thomas Gordon integra l’autorealizzazione della persona di Maslow alla teoria della personalità centrata sulla persona di Carls Rogers 
. Gordon propone la filosofia rogersiana in un linguaggio concreto e operativo con l’intento di rendere accessibili ed utilizzabili dal vasto pubblico alcune delle abilità psicologiche che caratterizzano il setting psicoterapeutico. 

Gordon mette a punto dei “training brevi” sulle abilità di comunicazione e di risoluzione dei conflitti interpersonali che, attraverso un approccio strutturato, rendono le persone e i gruppi più efficaci. 
Dapprima scrive un programma per i genitori (Parents Effectiveness Training, di cui il volume “Genitori efficaci” è la traduzione italiana) in cui indica le condizioni necessarie per favorire lo sviluppo integrale della persona.
In seguito, nel 1966, promuove un programma per gli insegnanti (Teacher Effectiveness Training, di cui il volume “Insegnanti efficaci” è la fedele traduzione). Gordon propone alcune metodologie utili in classe per creare un’efficace relazione fra insegnante e allievo e fra gli allievi stessi.
4.2.1 La relazione docente/studente 

Gordon, considera che genitori ed insegnanti, pur mossi da buone intenzioni, tuttavia non sempre riescono ad aiutare i ragazzi nel risolvere le loro difficoltà, poiché si rapportano in modo sbagliato, ne bloccano la creatività, ne diminuiscono la fiducia in sé stessi. 

Gli educatori finiscono col favorire la dipendenza anziché l’autonomia e con il controllare l’azione anziché promuovere lo sviluppo e l’iniziativa personale. Genitori, maestri e professori non sono stati preparati a comunicare efficacemente e a trovare soluzioni ai conflitti, senza che i contendenti ne escano vincitori o vinti. La vita scolastica può diventare allora fonte di frustrazione sia per l’insegnante che per l’alunno (Mariani, 2006). Il docente, pur essendo preparato, motivato ed amante dell’insegnamento, ad un certo punto finisce per sentirsi insoddisfatto; insegnare diventa una fatica, poiché il rendimento ed il disinteresse della scolaresca non ripaga rispetto alla profusione del proprio impegno, lo studente, invece, trova nella scuola costrizione e fonte di stress. 

Fattore rilevante per definire l’insegnamento che funziona rispetto a quello che fallisce, quello che procura soddisfazione rispetto a quello che provoca stress è senz’altro la qualità del rapporto docente/studente. “Quindi, ancor più importante di ciò che si sta insegnando è il modo in cui l’insegnamento viene impartito e a chi è rivolto. (…) Poiché, nei rapporti interpersonali, il dialogo può essere sia distruttivo che costruttivo, esso può distaccare l’insegnante dagli studenti, oppure creare uno stretto legame fra di essi. (…) 

Infatti, l’effetto prodotto dal dialogo dipende dalla qualità del discorso e dalla capacità dell’insegnante di trovare le parole più adatte nelle diverse circostanze.”
 Il presupposto è che sia la qualità del rapporto docente/studente ad essere determinante per insegnare qualsiasi cosa, qualsiasi materia o contenuto, concetto o valore (lingue, letteratura, matematica, latino, chimica, fisica). 

Pertanto qualsiasi insegnamento può diventare interessante se viene proposto da “un insegnante che abbia appreso il modo corretto di rapportarsi con gli studenti, instaurando una relazione di reciproco rispetto.”
 Molto spesso le lezioni nelle nostre aule sono noiose e poco partecipate, lontane dagli studenti.

Questo tipo di insegnamento ottiene l’effetto di dilatare il cosiddetto tempo di insegnamento e apprendimento, cioè il tempo in cui l’insegnante fa il suo lavoro e gli studenti sono motivati all’apprendimento, e si riduce il tempo dedicato ai problemi di indisciplina o di controllo. 

Gordon sostiene che il vero motivo del disagio dell’insegnante è la tensione costante necessaria per mantenere la disciplina e la preoccupazione di adeguarsi ad un ruolo difficile da sostenere.
4.2.2 Il problema della disciplina 

Gordon rileva che il problema della disciplina può essere risolto con l’autoritarismo o il permissivismo, entrambi metodi inadeguati, che implicano forte stress ed un rapporto di forza che sfocia inevitabilmente nella dinamica vincitori e vinti; con l’aggravio, per questi ultimi, del senso di sconfitta e sentimenti di rancore e rivalsa. 

Gli insegnanti trascorrono molto del loro tempo ad imporre la disciplina. I metodi basati sul potere e sulla repressione, anche se riescono a causare momentaneamente un cambiamento nel comportamento dello studente, di solito provocano resistenza, ritorsioni, ribellioni. Il linguaggio tradizionale connesso al potere è costituito dall’uso di termini come punire, minacciare, porre dei limiti, mantenere l’ordine, controllare, dirigere, ordinare, sgridare, esigere, disciplina, rigidità.
Un’alternativa valida può essere offerta dall’uso di un nuovo vocabolario, che contiene parole come confrontarsi, collaborare, cooperare, andare d’accordo, mediare, negoziare, rispondere alle esigenze, risoluzione di problemi.

Secondo Gordon, anche quegli insegnanti che individuano il segnale di disagio dell’allievo, come sintomo di un problema che egli sta attraversando, rischiano (nonostante le buone intenzioni) di finire per inibire la voglia di comunicare dello studente. 

Infatti, quando una persona ha un problema e ci viene spontaneo “parlarle”, per lo più, si corre il rischio di evidenziare ulteriori difetti, errori, o mancanze da questa commesse. Sovente esprimiamo giudizi, con il risultato che l’individuo che si vuole aiutare si chiuda ancora di più in sé stesso, si senta incompreso, peggiori l’immagine di sé e la relazione con noi. Senza volerlo vengono commessi degli errori che peggiorano la comunicazione con l’altro. Si usa il linguaggio definito da Gordon “linguaggio del rifiuto” che può essere classificato in dodici categorie o barriere della comunicazione: 
1. Dare ordini, comandare, dirigere.
2. Minacciare, avvisare, mettere in guardia.
3. Fare la predica, rimproverare.
4. Offrire soluzioni, consigli, avvertimenti.
5. Argomentare, persuadere con la logica.
6. Giudicare, criticare, biasimare.
7. Ridicolizzare, etichettare, usare frasi fatte.
8. Interpretare, analizzare, diagnosticare.
9. Fare apprezzamenti, manifestare compiacimenti.
10. Rassicurare, consolare.
11. Contestare, indagare, mettere in dubbio.
12. Cambiare argomento, minimizzare, ironizzare.

4.2.3 L’ascolto attivo 
Tre sono le tecniche fondamentali che il metodo Gordon propone per modificare i 

comportamenti inadeguati: 

1. l’ascolto attivo; 

2. il messaggio in prima persona; 

3. la risoluzione dei conflitti con il metodo del problem solving. 

Mi soffermo in particolare sulla prima.
Prima di “saper parlare” è necessario “saper ascoltare”. 

L’ascolto è uno degli strumenti più efficaci poiché, anche solo ascoltando una persona la si può aiutare, se è in difficoltà. Il docente che sa usare il metodo dell’ascolto attivo può portare lo studente a liberarsi da ciò che lo opprime parlandone, facendogli comprendere che lo accetta con tutti i suoi problemi. 

L’ascolto, quello vero, può assumere due forme (ascolto passivo e ascolto attivo), esprime il linguaggio dell’accettazione e si articola in tre momenti: 
1. Ascolto passivo (silenzio). E’ un silenzio interessante e accettante, fondamentale perché la comunicazione tra i due partner possa essere fluida. Esso permette all’alunno di esporre i propri problemi senza essere interrotto ed evita all’insegnante di incorrere nelle dodici barriere della comunicazione. Tale forma di ascolto si realizza mediante i successivi momenti due e tre. 
2. Messaggi d’accoglimento. Indicano al ragazzo che l’insegnante lo segue e lo ascolta. 

Possono essere: 

Cenni di attenzione: non verbali e verbali. 

- Non verbali (costante contatto visivo, annuire, fare cenni di testa, sorridere, 

chinarsi verso … , usare altri movimenti del corpo indicanti ascolto); 

- Verbali: pronunciando ogni tanto parole e suoni, piccole interiezioni (“Oh!”, 

“Mmm…”, “Capisco …”, “Ti ascolto …”) .
Espressioni facilitanti (incoraggiamenti).
   - Invitano il ragazzo a parlare, ad approfondire quanto sta dicendo.
   - Non valutano né giudicano lo studente (“E’ interessante …”, “Che ne diresti di parlarne?”, “Vorresti dirmi qualcosa in più su questo problema?”).
3. Ascolto attivo 
 L’insegnante “riflette” il messaggio dell’alunno, recependolo senza emettere messaggi suoi personali. In tale modo l’allievo si sente oggetto d’attenzione, non subisce valutazioni negative, coglie l’accettazione e la comprensione dell’insegnante per poter così giungere da solo alla soluzione dei suoi problemi. 

 In questo modo l’alunno non viene mortificato dall’insegnante come sarebbe invece avvenuto se, anziché ascoltare, egli il docente gli avesse parlato incorrendo in una barriera della comunicazione. Ancora, l’allievo ha trovato da solo una soluzione a sua misura senza trovarla offerta dall’insegnante. L’ascolto attivo risulta efficace proprio perché permette agli allievi la piena gestione dei loro stessi problemi, evitando incomprensioni e fraintendimenti. Per essere certi che la comunicazione sia esatta è necessario che l’emittente del messaggio sia certo che il messaggio stesso è stato correttamente recepito. Nella comunicazione efficace è perciò indispensabile il feedback; nel nostro caso esso è rappresentato dall’ascolto attivo.
Dall’utilizzo dell’ascolto attivo possono trarre grande vantaggio sia gli insegnanti sia gli alunni. I docenti con questo potente strumento possono farsi amare ed apprezzare dagli studenti; gli allievi possono acquisire sicurezza ed autonomia espressiva e di pensiero (v. anche Sistema preventivo di don Bosco). 

L’ascolto attivo va usato solo come mezzo per esprimere l’accettazione ed aiutare gli alunni in crisi. Va perciò applicato solo quando ce ne sia l’esigenza a causa dei segnali di disagio degli allievi. E’ importante sottolineare che l’ascolto attivo non rispecchia le “parole”, ma i “sentimenti”, non si tratta quindi di ripetere “pappagallescamente” il messaggio, ma di rifletterne l’essenza. 
Proseguendo nella costruzione del quadro teorico, ritengo che le argomentazioni finora trattate siano indispensabili per arrivare alla costruzione nello studente di un positivo senso di autoefficacia e di autostima di cui ora ne accennerò i concetti fondamentali 
.
4.3 “La teoria dell’autoefficacia” di Bandura

Negli ultimi dieci anni è stata prestata molta attenzione ad un nuovo costrutto introdotto da Bandura e noto sotto il termine “self-efficacy”. Gli studi sull’autoefficacia hanno preso avvio dalle ricerche sull’autovalutazione personale un tempo considerata poco attendibile; attualmente viene invece solitamente descritta come “la convinzione del soggetto di possedere le capacità richieste per un determinato e specifico compito” (Polacek, 1993, 276). Bandura  in un suo articolo sulla “Psychological review” ha individuato e descritto per primo il costrutto psicologico dell’autoefficacia; attraverso molteplici pubblicazioni ha approfondito tale concetto sottolineando la sua applicabilità in diversi contesti delle scienze sociali.

Nel presente lavoro, partendo da Bandura, vorrei approfondire il concetto di autoefficacia percepita dal ragazzo, in particolare, nelle esperienze scolastiche.
Personalmente ritengo, per esperienza diretta e indiretta, che l’autoefficacia percepita sia oltre che un costrutto psicologico, soprattutto un valore costitutivo della persona; da qui il dovere degli ambiti educativi, di facilitarne il suo conseguimento.
Le convinzioni relative alle proprie capacità in determinate situazioni, influenzano in modo diretto il comportamento, il pensiero e le reazioni emotive in quelle situazioni (Bandura, 1986, 157). I giudizi di autoefficacia influenzano le scelte; generalmente noi intraprendiamo attività che sentiamo di poter gestire (Bandura, 1977, 287-308), le nostre scelte hanno effetto sul nostro sviluppo personale, una percezione di autoefficacia positiva delle proprie capacità stimola ad intraprendere attività che contribuiscono allo sviluppo delle competenze personali, al contrario una percezione negativa spinge il soggetto ad evitare attività e situazioni che potrebbero essere costruttive (Bandura, 1977, 287-308).

Da quanto detto, si evince l’importanza dell’autoefficacia nella vita di ogni essere umano; a tale proposito mi sono proposto di descriverne dettagliatamente il costrutto, le definizioni in rapporto ai costrutti affini, le sue caratteristiche peculiari, le fonti attraverso cui si origina.
4.3.1 Origine ed inquadramento della teoria
Il concetto di autoefficacia è stato introdotto da Bandura (1977, 287-308) all’interno della sua teoria cognitivo/sociale. Secondo Bandura il comportamento è originato dall’interazione di fattori personali (processi cognitivi, affettivi e fisiologici), influenze situazionali e comportamento sociale; risulta particolarmente evidente il ruolo delle capacità cognitive attraverso cui le persone possono apprendere dal loro ambiente, sviluppare abilità e competenze, riflettere su se stessi, valutare, guidare e motivare il proprio comportamento. Tutte queste capacità umane di base sono rese possibili da processi quali la capacità vicaria (apprendimento, motivazione, attivazione emotiva attraverso l’osservazione di stimoli sociali), la capacità di fare previsioni, la capacità di pensiero autoreferenziale; riguardo il pensiero autoreferenziale fondamentali sono le percezioni di autoefficacia.

4.3.2 Descrizione dell’autoefficacia
In senso molto ampio l’autoefficacia si può definire come la convinzione del soggetto di saper gestire, controllare la propria vita, con successo in determinate situazioni (Bandura, 1996, 145). Bandura esponendo tale concetto si riferisce chiaramente alla fiducia in sé stessi intesa in senso specifico come convinzione, autopercepita dal soggetto, di poter dominare con efficacia determinate prove. La percezione della propria efficacia si appoggia ad una complessa organizzazione affettivo-cognitiva; fa appello a determinate credenze, si accompagna a specifiche aspettative e predispone a determinate attività, orientando così il soggetto in un particolare dominio della propria esistenza.

L’autoefficacia si presenta correlata, ma distinta, a due costrutti specifici; il locus of control e il concetto di sé.

Il locus of control si riferisce in particolare alla propensione del soggetto ad attribuire i propri successi/insuccessi a cause esterne o interne (Rotter, 1966, 52); l’autoefficacia invece si riferisce all’autovalutazione da parte del soggetto delle sue capacità di affrontare situazioni, compiti, indipendentemente dall’esito. Sia il successo che l’insuccesso vengono attribuiti a fattori personali; soggetti con alto senso di autoefficacia attribuiscono il fallimento allo scarso impegno, mentre quelli con livello basso, alle scarse abilità (Bandura, 1993, 117-148).

Il costrutto dell’autoefficacia si avvicina molto al concetto di sé e per questa affinità spesso si tende a confonderli. Il concetto di sé si riferisce fondamentalmente all’autovalutazione del soggetto della propria abilità generalizzata, perciò deriva da una sua stima globale (Tobin, Tippins, Gallard, 1994); l’autoefficacia fa riferimento a contenuti e situazioni specifiche per questo può considerarsi  una “specificazione “ del concetto di sé.

4.3.3 Caratteristiche

Le caratteristiche specifiche dell’autoefficacia sono fondamentalmente tre: il livello, la generalità, la forza.

Il livello dell’autoefficacia si riferisce alle difficoltà relative al compito da svolgere, come i livelli crescenti di complessità di esercizi di matematica da svolgere.

La generalità riguarda  l’estensione delle convinzioni di autoefficacia  in rapporto a tipologie di compiti diversi, come può essere la convinzione di riuscire in diverse materie scolastiche.
La forza del senso di autoefficacia si riferisce alla fiducia in sé stesso del soggetto circa la capacità di eseguire determinati compiti; perciò l’intensità condizionerà le scelte del compito, il soggetto svolgerà quei compiti in cui prevede di aver successo, se è convinto di saper svolgere meglio un tema di italiano rispetto ad un problema di matematica sceglierà il primo tipo di compito (Bandura, 1996, 24).

4.3.4 Le fonti 

Le convinzioni di autoefficacia si originano da quattro fonti principali: le esperienze di gestione efficace, l’esperienza vicaria, la persuasione, gli stati emotivi e fisiologici.

L’esperienza di gestione efficace rappresenta la fonte più proficua per l’acquisizione di un forte senso di autoefficacia. Le esperienze di successo e l’autoefficacia si influenzano reciprocamente: più alta è l’autoefficacia più il successo in una determinata attività è probabile, più successi si sono ottenuti in una determinata attività, più il senso di autoefficacia personale tenderà ad essere elevato. Per rendere chiaro il concetto, basti pensare al potere che riveste l’andamento scolastico sull’autostima di un bambino in età scolare che si confronta per la prima volta, concretamente, con sé stesso.

Hackett et al. hanno dimostrato, attraverso uno studio svolto su un campione di universitari, che il successo nei compiti assegnati aumentava sia il livello che la forza dell’autoefficacia dei soggetti in esame .

L’esperienza vicaria permette la creazione e il rafforzamento delle convinzioni di autoefficacia attraverso l’osservazione di modelli simili al soggetto; tale fonte è rilevante soprattutto quando l’osservatore manca di esperienze dirette cui attingere per formulare la propria valutazione .

Le esperienze vicarie sono secondarie rispetto all’esperienze di gestione efficace, ma la loro influenza sulla percezione di autoefficacia è comunque molto significativa: se una persona viene convinta dall’osservazione di un modello di non essere efficace tenderà a comportarsi in modo da confermare tale convinzione. Invece, l’osservazione di comportamenti efficaci  può contrastare l’effetto di esperienze dirette di fallimento. Si pensi quanto possa essere costruttivo, ai fini dell’incremento dell’autoefficacia, valorizzare in maniera adeguata, all’interno di un gruppo classe, modelli di comportamento positivi.
La persuasione è un mezzo attraverso cui si può migliorare la fiducia in sé stessi promuovendo così lo sviluppo del senso di efficacia personale; spesso le persone non riescono ad effettuare una stima delle proprie capacità e si affidano a giudizi di altri ritenuti più competenti. La persuasione ha maggior successo sull’autoefficacia quando è combinata con altre fonti; se si incoraggia una persona a tentare e se la persona tenta e riesce, il successo rappresenterà la fonte migliore per l’incremento dell’autoefficacia. Quando la persuasione crea un senso di autoefficacia irrealistico, l’esperienza diretta annullerà ogni effetto della persuasione.

Barak, Shiloh e Haushmer (1992, 490-497) hanno evidenziato il rapporto tra persuasione e autoefficacia  attraverso uno studio condotto su bambini in età prescolare; il gruppo è stato guidato a percepire le loro nascenti abilità e a nutrire aspettative di successo in specifiche attività; dallo studio sono stati rilevati risultati positivi.

Gli stati fisiologici ed emotivi sono considerati comunemente come indicatori della propria incapacità ad affrontare un determinato compito. Alcuni stati fisiologici quali la stanchezza, la sofferenza, considerati come segni di debilitazione fisica possono far presagire al soggetto, una cattiva prestazione in un compito in cui la forza si ritiene indispensabile (Ewart, 1992, 287-304).
4.4 La famiglia  e lo sviluppo dell’autoefficacia

Bandura sostiene la tesi che le aspettative di autoefficacia siano socializzate all’interno del contesto familiare; i genitori contribuiscono allo sviluppo e al consolidamento  del senso di efficacia nei lori figli. Riferendomi a Bandura, (1996, 141-154) mi sembra importante valutare l’impatto dell’autoefficacia specifica  e generalizzata dei genitori sull’autoefficacia e la convinzione di controllo del bambino, ma soprattutto vorrei sottolineare l’influenza dei processi educativi intrapresi, direttamente o indirettamente, dai genitori.

Fra le convinzioni di efficacia  specifiche, è di particolare importanza il senso di autoefficacia  misurata attraverso la valutazione della convinzione del genitore circa il possesso delle capacità necessarie a gestire la cura e la socializzazione dei figli. È possibile affermare che tali convinzioni medino l’effettivo comportamento  di cura dei figli, il quale ha fra i suoi effetti probabilmente quello di influenzare l’autoefficacia  e le convinzioni di controllo del bambino. “Le madri convinte di poter aiutare i loro figli ad affrontare compiti evolutivi specifici sono più coinvolte quando interagiscono con loro e li stimolano maggiormente” (Bandura 1996, 143). Tulkin (1977, 495-537) ha riferito che, in confronto alle madri appartenenti alla classe operaia, le madri di ceto medio che si dedicavano maggiormente a interazioni verbali con i loro bambini e mettevano a loro disposizione una maggiore varietà di stimoli, esprimevano una maggiore fiducia nella propria capacità di influire sullo sviluppo dei propri figli. I genitori dotati di scarsa autoefficacia  educativa, tendono a perdere il controllo maggiormente quando interagiscono con un bambino che reagisce poco alle stimolazioni, rispetto a quanto capita a genitori con un’elevata fiducia nella propria competenza. E’ stato rilevato che le madri responsabili di maltrattamenti e trascuratezza, riportavano aspettative meno realistiche  circa i propri figli e si descrivevano come meno soddisfatte e competenti in quanto genitori rispetto alle madri non responsabili di questo genere di atti.

Non solo il senso di autoefficacia genitoriale ha un impatto sullo sviluppo del bambino, ma anche il senso di autoefficacia della coppia, cioè la convinzione comune dei coniugi circa la loro capacità di gestire il proprio rapporto in modo costruttivo e competente; il loro livello di autoefficacia influirà molto sull’accudimento adeguato dei figli e ciò, a sua volta, inciderà sul sistema coppia. Alcune ricerche dimostrano che le relazioni coniugali caratterizzate da tensione sono associate a uno stile educativo meno efficace (Belsky, 1981, 3-23). Probabilmente in una coppia poco equilibrata è difficile trovare un’intesa educativa forte e efficiente. 

Le pratiche educative dei genitori influiscono direttamente sulla personalità del bambino e gradualmente orientano il suo sviluppo verso il controllo, che può essere interno (dovuto a fattori personali) o esterno; a tale proposito è fondamentale far luce sui comportamenti educativi che si suppone rafforzino il controllo interno (Bandura, 1996, 141); il bambino, ad esempio, in situazioni  di successo scolastico, attribuirà la riuscita alle sue capacità e non alla  semplice fortuna. Questi comportamenti possono essere:

1. Creare un ambiente familiare stimolante;

2. Rispondere in modo coerente e contingente al comportamento dei bambini;

3. Valorizzare le esperienze di indipendenza precoci;

4. Concedere autonomia ai figli e interagire con loro in modo poco intrusivo;

5. Mantenere la disciplina usando il meno possibile le punizioni e avvalendosi,
piuttosto, di metodi che incoraggiano comportamenti positivi;
6. Avere verso il bambino un atteggiamento di calore e sostegno emotivo.

Viceversa, i genitori più autoritari, intrusivi, iperprotettivi, con un atteggiamento di rifiuto o indifferenza svilupperanno nei propri figli un orientamento verso un controllo di tipo esterno. Spesso tali genitori ricorrono a frasi tipo: “scendi dalla sedia altrimenti quando viene papà ti faccio punire !!”, oppure agiscono sostituendosi al bambino, per eccesso di premura, non permettendo al bambino di confrontarsi con se stesso e di conoscere le conseguenze delle proprie azioni. 
Per concludere è importante tenere presente l’influenza della struttura della famiglia sullo sviluppo dell’autoefficacia; la posizione nell’ordine di nascita, la presenza di entrambi i genitori, le dimensioni della famiglia.

4.5 La scuola e lo sviluppo dell’autoefficacia
La scuola, in quanto istituzione educativa nella quale si trascorrono molte ore delle giornata, influenza in maniera rilevante la formazione personale, oltre che culturale, degli studenti. Sembra indiscusso il ruolo che le esperienze scolastiche giocano nello sviluppo del senso di autoefficacia e dell’ autostima. Nei programmi (Laeng, 1986, 10) della scuola elementare dell’85 è espresso chiaramente tale concetto: “la scuola contribuisce in maniera determinante a favorire lo sviluppo di certi aspetti fondamentali della personalità, sia di ordine cognitivo (capacità di base) sia di ordine affettivo/emotivo, sociale e morale”. La scuola perciò si presenta come agenzia educativa deputata alla formazione del soggetto, in linea di continuità con la famiglia; l’ambiente scolastico, in quanto ambiente educativo di apprendimento, può contribuire in maniera rilevante allo sviluppo e al potenziamento del senso di autoefficacia dei soggetti. 

Prima di tutto è essenziale partire da un’efficace relazione docente/studente dominata dall’accettazione dell’alunno (Francescato, Putton, Cudini, 1986, 36). Un bambino che si sente accettato com’è, con aspetti positivi e negativi, si accetta a sua volta, sa valutare la propria autoefficacia e agisce secondo questa convinzione. Un insegnante che accetta, è colui che non critica continuamente gli alunni, puntando tutto sull’errore ma cerca di evidenziarne l’aspetto costruttivo dell’errore; accetta valorizzando quanto c’è di positivo in ogni bambino, considerando i successi e gli insuccessi come due aspetti complementari di ogni lavoro. È essenziale che nella pratica educativa l’insegnante sappia utilizzare in modo adeguato i rinforzi, usando gli elogi come riconoscimento di autentico impegno nel rispetto dell’individualità del soggetto; personalmente ho riscontrato il valore dei rinforzi durante la mia esperienza di insegnamento. 
Generalmente l’insegnante agisce secondo un proprio stile educativo, caratterizzato prevalentemente da due dimensioni, la dimensione emotiva e la dimensione di direttività/controllo (Tausch e Tausch, 1979, 298); fondamentale è l’influenza determinata dalla dimensione emotiva (stima, calore, propensione o all’opposto disistima, freddezza emotiva, avversione) sullo sviluppo psicologico dell’alunno promovendo o ostacolando l’autoefficacia. Se l’insegnante crea nell’ambiente scolastico un alto grado di stima-calore, nei ragazzi si realizzerà un’interazione affettiva positiva con senso di sicurezza e rafforzamento del concetto di sé. Conseguentemente, agendo su questa dimensione, si contribuirà alla gratificazione e allo sviluppo delle capacità e degli aspetti positivi di ogni ragazzo, si otterrà assenza di scoraggiamento e avvilimento; all’interno del gruppo classe potrà scomparire l’ansia da competizione a vantaggio dei rapporti costruttivi di collaborazione; pensiamo a quanto tutto questo influisca sull’autoefficacia. 

Le aspettative dell’insegnante sono un potente mezzo nella formazione dell’autoefficacia nei giovani (Polacek, 1993, 276-280); ciò è confermato dal fenomeno della “profezia di autorealizzazione” (l’effetto pigmalione, effetto alone) di Rosenthal (1972, 187). L’insegnante sviluppa delle aspettative sul rendimento scolastico dell’alunno mediante la percezione dei suoi comportamenti, comunica le aspettative all’alunno in modo verbale e non verbale; egli percepisce le aspettative e la valutazione dell’insegnante e si fa una certa idea, positiva o negativa, su cosa può aspettarsi da sé, cosa che a sua volta si ripercuote sul suo operato scolastico. Ai fini dello sviluppo dell’autoefficacia è molto importante che le aspettative dell’insegnante siano adeguate; aspettative troppo alte o troppo basse rispetto alle reali capacità del soggetto ostacolerebbero lo sviluppo della sua autoefficacia.

L’autoefficacia percepita quando genera un’azione efficace promuove lo sviluppo di abilità attraverso continui successi e mette in moto un meccanismo cognitivo secondo cui la controllabilità riduce la paura e rende l’ambiente meno minaccioso (Bandura, 1986, 152-155). 
4.6  L’autostima: un costrutto complesso

Ogni uomo si trova quotidianamente esposto ad una serie di situazioni più o meno problematiche rispetto alle quali deve “ingegnarsi” per trovare opportune soluzioni. Questo significa che tutti, bambini compresi, possiedono delle abilità di problem solving.

L’acquisizione di un metodo efficace per la soluzione dei problemi costituisce una importante risorsa per il fronteggiamento dello stress e, più in generale, per la tutela della salute individuale. Per un bambino, la capacità di risolvere problemi autonomamente può costituire una  importante fonte di orgoglio e di autostima.

4.6.1  Definizione

L’autostima, o stima di sé, è un costrutto complesso che implica la valutazione di sé stessi. Diverse sono le accezioni riscontrabili nella letteratura psicologica, a seconda della corrente teorica considerata, in genere, alla valutazione affettiva di sé stessi come oggetto di conoscenza, cioè a come ci si sente, se si è soddisfatti o meno di sé stessi in base sia a valori personali e sociali sia nel confronto con le altre persone.
Dall’asserzione si evince che l’autostima presuppone un processo valutativo e uno affettivo. Nel primo caso si fa riferimento ad un atteggiamento di approvazione o disapprovazione verso di sé, all’emissione di un giudizio di valore espresso nei propri confronti a partire da una serie di parametri valutativi personali e sociali; nel secondo caso, viene posto l’accento sul vissuto emozionale che accompagna la valutazione di sé, ovvero sul sentimento che si prova ad essere quello che si è. I due processi evidenziati rimandano ad alcuni elementi concernenti lo sviluppo dell’autostima, le due fonti principali sono infatti le personali esperienze di successo e la costruzione della nostra immagine in base al rispecchiamento ad opera di chi ci circonda (Franta, 1992, 74 - 80).
Un’interessante descrizione della stima di sé è offerta da Alice Pope. L’autrice definisce l’autostima come la valutazione di sé in base allo scarto tra sé percepito e sé ideale, in cui il sé percepito è inteso come l’insieme di elementi (qualità, caratteristiche, abilità) che la persona vede in se stessa e il sé ideale come l’immagine della persona come le piacerebbe essere (Pope, 1994).
Quando la discrepanza tra i due poli è ottimale si parla di alta autostima, se è eccessiva di bassa autostima. 

Non esistono parametri di riferimento predefiniti, la valutazione di sé è stabilita in base ai propri interessi e alle proprie attribuzioni valoriali. Ad esempio per Carlo può essere importante avere successo nel lavoro, e quindi può sentirsi un fallito se non riesce a fare carriera, mentre a Mario tale ambito di realizzazione può non interessare, pertanto la sua autostima non sarà inficiata in caso di stasi professionale. 

Una buona stima di sé è basata sulla valutazione soggettiva di informazioni oggettive verso se stessi. In particolare una persona ha buona autostima quando ha una percezione realistica di sé, conosce i propri punti di forza e vulnerabilità e prova un sentimento di contentezza, soddisfazione nei propri confronti. L’aderenza alla realtà è di fondamentale rilevanza, ad esempio una sopravvalutazione delle proprie capacità, può portare ad avere  comportamenti di megalomania, che poco hanno a che fare con una alta autostima. Chi ha una buona autostima è teso al miglioramento, in quanto è in grado di porsi obiettivi sempre più alti e comunque raggiungibili. Il perseguimento di un obiettivo funge da rinforzo positivo, il soggetto percependosi competente e soddisfatto di sé punterà verso altri scopi e così via. Il soggetto con bassa autostima presenta due tipologie di atteggiamento. Da una parte assume una condotta di evitamento rispetto agli eventi in cui è costretto ad esporsi; dall’altra si registra una ostentazione di eccessiva sicurezza, boriosità, tracotanza (Pope, 1994).

 Diversi studi hanno dimostrato che l’autostima spesso si mantiene costante per svariati anni dopo la metà dell’infanzia ed è molto difficile modificarla in senso positivo o negativo. Si ipotizza che tale atteggiamento sia riconducibile al bisogno di stabilità psicologica necessaria alla persona per affrontare il mondo che la circonda (Harrè, Lamb, Mecacci, 1986, 116). La considerazione di una certa stabilità non solo non esclude la possibilità di cambiamento ma può essere da sprone per un intervento di natura preventiva. Un intervento precoce in questa direzione è auspicabile in ragione della correlazione tra buona autostima e buon funzionamento psichico. 

Per quanto l’autostima venga spesso considerata nella sua globalità, è possibile individuarne alcune subcomponenti. In particolare in età evolutiva possiamo enucleare l’area sociale, scolastica, familiare e corporea. Tale ripartizione risulta utile per lavorare sull’incremento dell’autostima, in quanto è possibile aiutare a passare da una visione di sé globale ad una differenziata (Pope, 1994).

4.6.1.2 Descrizione delle subcomponenti 

La valutazione che il soggetto esprime su di sé a livello globale, si basa sulle diverse esperienze (emotive, cognitive e comportamentali) individuali e sui giudizi che egli esprime su queste. 

Tali giudizi possono raggrupparsi in quattro aree, che costituiscono le subcomponenti dell’autostima:

area sociale:

· comprende i sentimenti riguardo a se stesso come amico di altri;

· in questa area rientrano tutte le valutazioni che il soggetto fa di sé come persona che interagisce con gli altri, del suo essere amabile ecc.;

· l’autostima specifica di questa area è fondamentale per l’integrazione sociale perché se positiva facilita l’adattamento, mentre, se negativa, può generare isolamento, aggressività, dipendenza.

area scolastica/professionale

· riguarda il valore che si attribuisce a se stesso come studente;

· in questa area rientrano i giudizi che la persona esprime su di sé a partire dalle proprie esperienze scolastiche;
· diversi studi hanno dimostrato che una buona autostima scolastica favorisce l’apprendimento mentre la scarsa autostima in questa area è correlata a basso rendimento scolastico e abbandono degli studi.
area familiare:

· riflette i vissuti che si provano come membri della propria famiglia;

· le valutazioni sulle proprie esperienze all’interno del proprio nucleo familiare rientrano in quest’area e riguardano sia valutazioni preverbali sia giudizi complessi;
· una buona autostima in quest’area è correlata al benessere e al buon adattamento, mentre la bassa autostima in questa subcomponente è correlata con disadattamento e scarsa integrazione.
area corporea:

· consiste nella soddisfazione riguardo il modo in cui il proprio corpo appare e alle prestazioni fisiche che riesce ad ottenere;

· i giudizi che il soggetto esprime sul proprio sé fisico, sono relativi a ciò che gli individui pensano del proprio corpo, sia relativamente all’aspetto sia relativamente alle abilità fisiche;

· si tratta di un’area rilevante in quanto, soprattutto nell’adolescenza, una buona autostima corporea è associata una buona autostima sociale.
L’autostima globale dipende dall’importanza che ogni persona dà a ciascuna delle subcomponenti: sarà globalmente buona se l’individuo attribuisce valore alle aree in cui riesce meglio; sarà, invece, globalmente negativa se l’individuo svaluta queste aree attribuendo maggior importanza ad altre.

Se dalle valutazioni relative alle subcomponenti dell’autostima emerge un giudizio di sé globalmente basso, è importante comprendere se il problema si colloca a livello di sé percepito (la percezione delle proprie caratteristiche e abilità) o di sé ideale (gli standard di confronto).

Nel primo caso sarà utile promuovere una percezione differenziata di sé: in questo modo il soggetto valuterà realisticamente i propri limiti e sarà in grado di attingere alle proprie risorse.

Nel secondo caso sarà utile proporre la riformulazione degli standard: il soggetto potrà valutare sé stesso proprio a partire dai suoi risultati e dalle sue esperienze e potrà porsi delle mete stimolanti ma realistiche. 

Diversi studi confermano che la differenziazione delle subcomponenti dell’autostima comincia nell’infanzia e diviene molto maggiore durante la scuola media per stabilizzarsi, poi, durante la scuola superiore.

Il processo che porta alla strutturazione delle subcomponenti dell’autostima si basa su informazioni provenienti da due prospettive, quella personale e quella degli altri, e da quattro standard: oggettivo, individuale, sociale e ideale (Bracken, 1993, 23).  

La prospettiva personale è il processo attraverso il quale il soggetto ricava informazioni su se stesso dalla diretta interazione con l’ambiente. 

La prospettiva degli altri costituisce un insieme di informazioni date dagli altri sulle prestazioni del soggetto.

Lo standard oggettivo è un criterio di valutazione di sé col quale il soggetto si valuta in  senso assoluto e reale, la propria prestazione viene valutata confrontandola con quello che viene considerato il livello minimo di accettabilità.

Lo standard individuale è un criterio di valutazione attraverso il quale il soggetto valuta le proprie prestazioni confrontando la propria capacità di riuscita in una specifica area con la sua capacità generale. “Il ragazzo valuta in modo differenziale la sua performance in queste aree secondo il suo livello generale di attività e il grado di importanza che attribuisce al successo in queste aree specifiche” (Bracken, 1993, 24).

Lo standard sociale è un criterio di valutazione attraverso il quale il soggetto valuta le proprie prestazioni ponendole a confronto con quelle di altre persone.

Lo standard ideale è un criterio di valutazione con il quale il soggetto si valuta confrontandosi con standard ideali, che possono essere propri o di altri (Bracken, 1993, 24-25).

A seconda di come la prospettiva personale e altrui viene combinata con i diversi standard, si avranno valutazioni di sé più o meno positive e più o meno reali: “ Con il passare del tempo, i comportamenti valutativi del ragazzo diventano sempre più coerenti con ciascun contesto specifico e tale coerenza realizza la rappresentazione della sua autostima specifica legata a quel contesto. Infine i vari concetti di sé basati su concetti specifici, in combinazione tra loro, vengono sintetizzati in uno schema generalizzato di valutazione di sé che permane al di sopra dei numerosi contesti ambientali. Questo schema di risposta generalizzata costituisce l’autostima globale”(Bracken,1993, 28).

4.6.2  Lo sviluppo dell’autostima in ambito scolastico. L’insegnante come agente di promozione dell’autostima

Anche lo sviluppo dell’autostima degli studenti come il loro senso di autoefficacia è notevolmente influenzato dalle caratteristiche e competenze personali e relazionali dell’insegnante .
La psicologia comportamentale e quella umanistica hanno dimostrato che l’insegnante, in quanto educatore e modello, può potenziare l’autostima dei suoi allievi nel semplice adempimento dei suoi compiti e dei suoi ruoli.

Attuando questa modalità d’intervento, l’insegnante non ricorre a tecniche particolari inserite in programmi specifici, ma egli stesso funge da “mezzo” e diviene agente promozionale dell’autostima.

Se l’insegnante non possiede i requisiti deputati a tale promozione, può acquisirli mediante un apprendimento che non sia esclusivamente di ordine accademico: queste caratteristiche ed abilità possono essere apprese ed attuate nella misura in cui si fanno rientrare nel proprio modo di essere, di pensare, sentire e comportarsi (Lawrence, 1996, 11-14).

In questo modo si può attuare un tipo d’intervento poco strutturato e di prevenzione primaria, in quanto mira a prevenire l’insorgere di una bassa stima di sé negli studenti.
4.6.2.1 Il counseling scolastico sull’autostima

Per gli studenti che hanno già sviluppato un iniziale nucleo problematico inerente la bassa autostima, si rendono necessari interventi strutturati preventivi. Tra questi figura il counseling scolastico sull’autostima, che restringe il campo d’azione del counseling tradizionale alle problematiche relative all’autostima.

Tale intervento può essere attuato anche da operatori non specializzati, tra i quali l’insegnante, che possiedono caratteristiche e competenze personali e relazionali sottolineate dalla psicologia comportamentale e da quella umanistica.

Il cambiamento dell’autopercezione degli studenti è perseguito dagli operatori mediante la dimostrazione di un autentico interesse e rispetto per la loro persona, l’instaurazione di una comunicazione efficace e di un rapporto empatico, il rispetto della loro privacy e la fiducia nella possibilità di un loro cambiamento (Lawrence, 1996, 51-60).

Conclusioni

Come risulta evidente dalle tre analisi, la relazione docente/studente è fondamentale per uno sviluppo adeguato ed equilibrato della personalità del ragazzo, basato su una buona autostima di sé e un positivo senso di autoefficacia personale, che insieme portano all’autorealizzazione del soggetto attraverso la soddisfazione dei bisogni fondamentali dell’uomo.

Operare in modo tale da formare nel ragazzo una buona considerazione di sé e un equilibrato sviluppo della personalità, soprattutto negli anni in cui questa comincia la sua maturazione (il periodo della scuola secondaria di I grado), può contribuire a contenere comportamenti di disadattamento o di disagio a livello scolastico, che portano poi ai casi di abbandono dei percorsi di istruzione.
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4.7 Spiegazione mappa concettuale

Inserisco i file delle mappe concettuali del quadro teorico:

ABBANDONO SCOLASTICO 0 dedonatis.htm
ABBANDONO SCOLASTICO 1.htm
 ABBANDONO SCOLASTICO 2.htm
L’amorevolezza era per Don Bosco uno stile educativo con il quale i suoi ragazzi si sentivano amati e per far si che l’educatore fosse ascoltato e apprezzato dal ragazzo. Sottolineo l’importanza del metodo preventivo di don Bosco.

Maslow afferma l’importanza, per un individuo, di riuscire a soddisfare i bisogni fondamentali di ogni essere umano per poter giungere al pieno sviluppo e all’autorealizzazione. Gordon sulla base degli studi di Maslow e di Rogers, mette a punto un metodo integrato, con il quale, attraverso la comunicazione efficace, il docente può instaurare una relazione educativa positiva con gli studenti.

Gli studi di Bandura sull’autoefficacia personale portano poi ad evidenziare come un positivo senso di autoefficacia del soggetto, rafforzi la sua personalità, sostenendolo nel fronteggiare la realtà e quanto il suo sviluppo sia strettamente legato e dipendente dalla situazione familiare e dalle esperienze scolastiche, in particolare dalla relazione che si instaura tra docente e studente.

Da ultimo, il concetto di autostima necessario all’individuo per arrivare a una percezione realistica del valore di sé, ossia ad un bilancio realistico nel valutare ciò che è e ciò che vorrebbe essere. Anche qui, la figura del docente gioca un ruolo fondamentale come mezzo e agente dispensatore di autostima.

5. Strategia di ricerca

Visto che la ricerca ha finalità nomotetiche, cioè è volta a capire quanto la relazione educativa docente/studente possa influire sulla decisione di abbandono della scuola da parte di alcuni studenti, ho impostato una ricerca di tipo quantitativa basata su matrice di dati, considerando anche l’economicità e la rapidità di rilevazione. Ho preparato un questionario anonimo autocompilato che indaga sulle variabili che rilevano l’obiettivo della ricerca, secondo una strategia di ricerca standard, cioè altamente formalizzata.

6. Formulazione delle ipotesi 

Un’ipotesi è un asserto formulato dal ricercatore sulla realtà sotto esame che riguarda il valore di un fattore o che mette in relazione due o più fattori. Le ipotesi che hanno guidato la mia indagine sono state le seguenti: 

1. la decisione di abbandonare percorsi di istruzione per cambiare percorso formativo, rientrando nella formazione professionale, o per entrare nel mondo del lavoro, spesso è frutto di una relazione educativa vissuta negativamente dagli insegnanti nei confronti dei loro ragazzi, in particolar modo negli anni in cui il ragazzo comincia a sviluppare una propria personalità;

2. alcune “disattenzioni pedagogiche” degli insegnanti nei confronti dei loro alunni, porta questi ultimi a demotivarsi nei confronti della scuola tanto da arrivare a non vederla più come un’opportunità di formazione e crescita (umana, culturale e professionale) per il loro futuro;

3. l’accettazione degli alunni con aspetti positivi e negativi, valorizzando ciò che c’è di positivo accresce la loro capacità di fronteggiamento delle difficoltà;

4. studenti con una buona autostima di sé stessi e un elevato senso di autoefficacia personale, sono meno inclini ad arrivare alla decisione di abbandonare la scuola quando si trovano in situazioni stressanti o di difficoltà personali.  
7. Estrazione dei fattori dalle ipotesi
7.1. Fattori indipendenti
Relazione educativa docente/studente.
7.2. Fattori dipendenti 
Abbandono e dispersione scolastica.
Questo fattore lo considero dipendente dalla relazione educativa che il docente instaura con lo studente, pur nella consapevolezza che la relazione educativa non è la sola causa dell’abbandono scolastico.

8. Definizione operativa

Ho operazionalizzato i fattori coinvolti nelle ipotesi suddette, mediante i seguenti indicatori, ossia proprietà empiricamente rilevabili di un oggetto che consentono di avere una rilevazione indiretta di un concetto astratto. Ho ricavato dai fattori generali sopra descritti al punto 7 i fattori specifici, detti anche dimensioni delle proprietà. Da questi poi ho individuato gli indicatori concreti che andrò a rilevare con la somministrazione del questionario autocompilato. Per semplificare la lettura della presente relazione, ho inserito la seguente tabella che riporta i fattori specifici mentre ho creato un collegamento ipertestuale per la tabella che riporta gli indicatori e le domande corrispondenti a ciascun indicatore che verranno poi inserite nel questionario. 
	Fattori generali
	Fattori specifici (o dimensioni)

	Abbandono scolastico
	Linearità e continuità del percorso scolastico 



	
	Irregolarità nella frequenza degli studi

Qualità scadente degli esiti

	
	Bocciature e ripetenze 

Ritardi rispetto all’età

Mancati ingressi

	
	Decisione di abbandonare i percorsi di istruzione Deviazione del percorso scolastico

Evasione totale dell’obbligo

Uscita dal sistema della formazione scolastica e professionale

	
	Carenze formative

Difficoltà di apprendimento

Insuccesso scolastico

	
	Demotivazione nei confronti dello studio e della scuola

Disagio nei confronti della scuola

	
	Decisione di rientrare nella formazione
Motivazione ad acquisire una qualifica

	Relazione educativa docente/studente
	DOCENTE

Valutazione docente

Stile d’insegnamento

	
	Incapacità professionale del docente

Mancanza di formazione e competenza pedagogica

Attenzioni o disattenzioni pedagogiche

	
	Motivazione all’insegnamento

Metodo di valutazione formativa dello studente

Insegnamento efficace



	
	Rapporto personale 

Qualità del rapporto docente/studente

	
	Accettazione e comprensione dello studente

Dialogo costruttivo o distruttivo

Punizioni, minacce, ordine, sgridare, esigere

Confronto, collaborare, mediare, negoziare, risoluzione dei problemi

Ascolto attivo

	
	STUDENTE

Autoefficacia percepita

Fiducia in sé stessi

Locus of control

Concetto di sé

Esperienze di gestione efficace

Esperienza vicaria

Persuasione

Stati emotivi e fisiologici

Convinzioni di controllo e di efficacia

Controllo interno ed esterno

Calore e sostegno emotivo

	
	Autostima

Valutazione di sé

Esperienza scolastica positiva o negativa

Successo scolastico

Autorealizzazione

Crescita e sviluppo personale

Comportamento dello studente

Frustrazioni

Sviluppo psicologico dello studente

Fronteggiamento dello stress

Condotta di evitamento 

	
	Disciplina

Autoritarismo/permissivismo docente

Formazione personale e culturale


Fattori generali e indicatori.doc
9. Scelta della popolazione di riferimento e individuazione del campione

Popolazione di riferimento: gli studenti delle classi prima, seconda e terza della scuola secondaria di II° grado, visto che l’oggetto della ricerca è la relazione educativa tra docente/studente nel periodo della scuola secondaria di I grado.
Ho scelto come referenti dell’indagine a cui somministrare il questionario gli studenti della scuola professionale salesiana CNOS-FAP di Vercelli in cui insegno, per un totale di 85 allievi così suddivisi:

6 allievi in classe prima di un percorso biennale proposto dalla Provincia per il recupero di bocciati o drop out;

29 allievi in classe prima di un percorso triennale del Diritto dovere, con età regolare, provenienti da terza media, due classi;

32 allievi in classe seconda di un percorso triennale del Diritto dovere, tre classi;

18 allievi in classe terza di un percorso triennale del Diritto dovere, due classi;

in totale tre prime, tre seconde e due terze. 

Posso considerarlo un valido campione della realtà studiata, ma non può essere, secondo me, un campione rappresentativo della popolazione di riferimento della questione all’esame di questa ricerca, in quanto questo tipo di scuola è abbastanza selettiva dal punto di vista dell’estrazione sociale. Questo lo si può rilevare (a posteriori) osservando i dati relativi alla variabile “titolo di studio dei genitori”, come indicatore della condizione socio/economica della famiglia.

Osserviamo infatti (riporto i dati in un secondo momento al termine della rilevazione perché significativi per sostenere la mia asserzione) che il 48,24% dei papà e il 38,82% delle mamme (proporzionato al numero totale degli studenti che è di 85), hanno come titolo di studio la licenza di terza media inferiore e il 61,18% dei papà e il 68,24% delle mamme non vanno oltre la qualifica professionale.

	MAMMA

	Titolo di studio
	Frequenza
semplice
	Frequenza 
cumulata
	Percentuale
semplice
	Percentuale
cumulata 

	Licenza elementare
	10
	10
	11,76%
	11,76%

	Licenza medie
	33
	43
	38,82%
	50,59%

	Qualifica
	9
	52
	10,59%
	61,18%

	Diploma superiori
	27
	79
	31,76%
	92,94%

	Laurea
	6
	85
	7,06%
	100%

	 
	
	
	su 85 studenti

	Moda
	medie
	
	
	

	Mediana
	medie
	
	
	


	PAPA'

	Titolo di studio
	Frequenza
semplice
	Frequenza 
cumulata
	Percentuale
semplice
	Percentuale
cumulata 

	Licenza elementare
	10
	10
	11,76%
	11,76%

	Licenza medie
	41
	51
	48,24%
	60,00%

	Qualifica
	7
	58
	8,24%
	68,24%

	Diploma superiori
	23
	81
	27,06%
	95,29%

	Laurea
	4
	85
	4,71%
	100%

	 
	
	
	su 85 studenti

	 
	
	
	
	

	Moda
	medie
	
	
	

	Mediana
	medie
	
	
	


Perciò non posso affermare che questo campione rispecchi la distribuzione delle proprietà della popolazione di riferimento. Posso però considerare che questo “strato” della popolazione giovanile sotto esame è costituita in buona parte da soggetti potenzialmente a rischio di dispersione scolastica, proprio tenendo conto delle loro condizioni di provenienza sociale. 
10.  Scelta delle tecniche e costruzione dello strumento di rilevazione dei dati

Per rilevare le informazioni utili alla ricerca, ho somministrato un questionario a risposte chiuse, anonimo e autocompilato, che va a indagare, da una parte, sulle opinioni, i comportamenti e le attitudini dei ragazzi nei confronti della scuola e dei loro professori  e dall’altra sulla percezione che essi hanno di sé stessi.

La scelta di questa tecnica è dovuta alla economicità e rapidità di rilevazione, visto la numerosità campionaria a cui ho deciso di sottoporre il questionario.

Dopo aver creato la tabella Fattori generali e indicatori.doc, ho effettuato un primo studio esplorativo all’interno delle classi in cui insegno per definire il linguaggio più appropriato e comprensibile dai ragazzi; così ho realizzato un primo questionario che ho sottoposto come pretest a una classe per valutare la comprensibilità delle domande ed eventuali domande inutili o non attinenti al problema della ricerca. E’ stata una verifica molto importante perché oltre a chiarire l’esposizione di alcune domande, mi è servita anche per l’acquisizione di nuovi indicatori, inizialmente da me trascurati. Inoltre contemporaneamente al pretest, ho indagato ulteriormente sul problema della ricerca dialogando in particolare con la classe del percorso biennale che ha come peculiarità proprio il recupero dei drop out. 
Quindi dopo una revisione completa del questionario, la sua suddivisione in sezioni e un’altra piccola verifica della sua comprensibilità e chiarezza (ho somministrato nuovamente il questionario ai ragazzi a cui l’avevo sottoposto precedentemente, verificando così anche l’affidabilità dello strumento stesso), ho stampato quello definitivo, come da file Questionario ricerca.doc (che risulta pertanto diverso dalla tabella originale), e ho cominciato a proporlo nelle varie classi. 

Ho assegnato i valori dei numeri delle risposte con più alternative rispettando questo criterio: valori bassi 1, 2 associati a una maggior presenza di fattori negativi o destabilizzanti, in riferimento all’idealtipo di bravo ragazzo; più alti sono i valori e maggiore è la presenza di fattori positivi. In questo modo, già a colpo d’occhio, dalla matrice dei dati possiamo evidenziare la presenza delle variabili positive o negative nel senso sopra specificato.

11. Pianificazione e messa in atto della rilevazione dei dati
D’accordo con il Direttore della scuola, che mi ha sostenuto nella realizzazione della ricerca, ho pianificato, in linea di massima, il mio intervento nelle tre classi in cui io non insegno. Più facile è stato per le classi in cui ho ore di docenza perché ho potuto programmarmele autonomamente. Nel proporre la somministrazione del questionario ai ragazzi, facevo una piccola presentazione, in cui introducevo le finalità della ricerca e spiegavo le regole per la compilazione, chiedendo loro di fare lo sforzo, compilando la seconda parte, di ripensare all’esperienza vissuta nelle scuole medie e di rispondere alle domande con molta sincerità. Ho enfatizzato l’importanza della ricerca, sottolineando che i dati riportati sarebbero rimasti anonimi e non erano volti ad una valutazione del singolo individuo. Insegnando nella stessa scuola, credo di aver minimizzato gli effetti di distorsione causati dal ricercatore perché conoscendomi, i ragazzi non si sono venuti a trovare di fronte ad un estraneo.
La compilazione dei questionari è stata eseguita dai ragazzi con molta serietà e attenzione, contro, se devo essere sincero, ogni mia previsione. Si è verificato solo una caso in cui, un ragazzo si è rifiutato di compilare il questionario perché non gli interessava e non credeva che potesse servire a qualcosa e il caso di alcuni ragazzi extracomunitari che non l’hanno compilato perché non hanno frequentato le scuole medie in Italia.
12. Codifica del dato empirico e caricamento su calcolatore

Una volta raccolti i dati empirici è possibile passare alla loro codifica e al loro caricamento sul calcolatore per poterli poi elaborare. In questo caso, poiché la raccolta è avvenuta in modo strutturato tramite questionario autocompilato, la codifica è già stata operata grazie all’associazione di ciascuna risposta ai relativi numeri. In questo caso inoltre, poiché le variabili testuali sono poche e riguardano testi brevi è possibile caricare i dati su calcolatore servendosi del programma Excel.
La finestra di Excel viene utilizzata per riprodurre la matrice dei dati dove ogni colonna corrisponde ad una variabile e ogni riga corrisponde ad un caso. Per le domande con risposta multipla (A9, B7, F9, H11 e I9) si sono create più variabili, caricando 1 per le variabili rilevate e 0 per le variabili non rilevate. Da non confondere lo 0 della variabile A4, “Quanti fratelli hai”, con una non risposta, perché rappresenta l’assenza di fratelli. 

Di seguito riporto il file della matrice dei dati risultante dalla rilevazione effettuata;
Matrice dei dati.xls.

13. Analisi dei dati 

13.1. Analisi monovariata

Analizzo ora i dati raccolti con il programma jsStat del professore Trinchero, cominciando dall’analisi monovariata delle variabili, che mi permette di dare una descrizione della realtà che sto studiando, esaminando innanzitutto la composizione delle classi per quanto riguarda la variabile A1 (età). Purtroppo non ho rilevato nel questionario l’informazione relativa alla classe frequentata ma ho rimediato, in quanto, caricando i dati ho segnato con un commento gli appartenenti alle classi prime, seconde e terze. Selezionando questi dati ed elaborandoli con il programma jsStat, ho ottenuto i seguenti risultati relativi alla distribuzione di frequenza che presento suddividendoli per classi:
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Distribuzione di frequenza: età
classi prime
	Modalità
	Frequenza
semplice
	Percent.
semplice
	Frequenza
cumulata
	Percent.
cumulata
	Int. Fid. 95%

	14
	10
	34%
	10
	34%
	17%:52%

	15
	8
	28%
	18
	62%
	10%:45%

	16
	8
	28%
	26
	90%
	10%:45%

	17
	3
	10%
	29
	100%
	0%:24%


                        

Campione:
Numero di casi= 29
Indici di tendenza centrale:
  Moda = 14
  Mediana = 15
  Media = 15.14
Indici di dispersione:
  Squilibrio = 0.28
  Campo di variazione = 3
  Differenza interquartilica = 2
  Scarto tipo = 1.01
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Distribuzione di frequenza: età
classi seconde
	Modalità
	Frequenza
semplice
	Percent.
semplice
	Frequenza
cumulata
	Percent.
cumulata
	Int. Fid. 95%

	15
	7
	22%
	7
	22%
	8%:36%

	16
	7
	22%
	14
	44%
	8%:36%

	17
	10
	31%
	24
	75%
	15%:47%

	18
	6
	19%
	30
	94%
	5%:32%

	19
	2
	6%
	32
	100%
	0%:15%




Campione:
Numero di casi= 32
Indici di tendenza centrale:
  Moda = 17
  Mediana = 17
  Media = 16.66
Indici di dispersione:
  Squilibrio = 0.23
  Campo di variazione = 4
  Differenza interquartilica = 2
  Scarto tipo = 1.19
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Distribuzione di frequenza: età
classi terze
	Modalità
	Frequenza
semplice
	Percent.
semplice
	Frequenza
cumulata
	Percent.
cumulata
	Int. Fid. 95%

	16
	1
	6%
	1
	6%
	0%:22%

	17
	10
	56%
	11
	61%
	28%:83%

	18
	4
	22%
	15
	83%
	0%:44%

	19
	1
	6%
	16
	89%
	0%:22%

	20
	1
	6%
	17
	94%
	0%:22%

	21
	1
	6%
	18
	100%
	0%:22%




Campione:
Numero di casi= 18
Indici di tendenza centrale:
  Moda = 17
  Mediana = 17
  Media = 17.67
Indici di dispersione:
  Squilibrio = 0.37
  Campo di variazione = 5
  Differenza interquartilica = 1
  Scarto tipo = 1.2
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Distribuzione di frequenza: età
prima biennale
	Modalità
	Frequenza
semplice
	Percent.
semplice
	Frequenza
cumulata
	Percent.
cumulata
	Int. Fid. 95%

	15
	1
	17%
	1
	17%
	0%:67%

	16
	2
	33%
	3
	50%
	0%:83%

	17
	1
	17%
	4
	67%
	0%:67%

	18
	1
	17%
	5
	83%
	0%:67%

	21
	1
	17%
	6
	100%
	0%:67%




Campione:
Numero di casi= 6
Indici di tendenza centrale:
  Moda = 16
  Mediana = tra 16 e 17
  Media = 17.17
Indici di dispersione:
  Squilibrio = 0.22
  Campo di variazione = 6
  Differenza interquartilica = 2
  Scarto tipo = 1.95

Da questa prima analisi appare evidente che, nelle diverse classi, abbiamo una fascia di età che va:

 per le classi prime, dai 14 ai 17 anni, mentre l’età regolare sarebbe 14 anni di cui 
abbiamo solo il 34% (su 29 casi). Il restante 66% sono ragazzi che hanno perso almeno un anno scolastico (la percentuale è da considerarsi sul numero dei casi);

per le classi seconde, dai 15 ai 19 anni, dei quali solo il 22% (su 32 casi) in età regolare con 15 anni;

per le classi terze, dai 16 ai 21 anni, di cui un solo soggetto ha età regolare, uno ha 19 anni, uno 20 e uno 21. La maggioranza dei soggetti del terzo anno, cioè il 78% (su 18 casi), ha perso un anno (dieci) o due anni (quattro);

per quanto riguarda la prima biennale, essendo un percorso per il recupero dei drop out, abbiamo una fascia d’età che va dai 15 anni ai 21 anni.

Questi primi dati ci danno già un idea di come il problema del ritardo scolastico sia diffuso in una scuola professionale, in quanto solo 18 studenti su 85, (il 21%) non sono mai stati bocciati e sono regolari nel loro percorso di studi mentre il 79% hanno avuto qualche incidente di percorso.

Di seguito riporto, per una migliore comprensione, la distribuzione di frequenza delle età di tutti i soggetti referenti dell’indagine.

Distribuzione di frequenza:
età
	Modalità
	Frequenza
semplice
	Percent.
semplice
	Frequenza
cumulata
	Percent.
cumulata
	Int. Fid. 95%

	14
	10
	12%
	10
	12%
	5%:19%

	15
	16
	19%
	26
	31%
	11%:27%

	16
	18
	21%
	44
	52%
	12%:30%

	17
	24
	28%
	68
	80%
	19%:38%

	18
	11
	13%
	79
	93%
	6%:20%

	19
	3
	4%
	82
	96%
	0%:8%

	20
	1
	1%
	83
	98%
	0%:5%

	21
	2
	2%
	85
	100%
	0%:7%
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Campione:
Numero di casi = 85
Indici di tendenza centrale:
  Moda = 17
  Mediana = 16
  Media = 16.39
Indici di dispersione:
  Squilibrio = 0.19
  Campo di variazione = 7
  Differenza interquartilica = 2
  Scarto tipo = 1.55
Considerando ora la variabile B6 relativa alle bocciature, risulta che il 46% degli studenti è stato bocciato almeno una volta. Tenendo conto del dato emerso precedentemente se sottraiamo al 79 % degli studenti irregolari il 46% dei bocciati, risulta che il 33% degli studenti referenti della nostra indagine (ricordo che è sul totale dei casi considerati), sono stati protagonisti di una qualche forma di irregolarità o deviazione rispetto alla linearità e continuità dei percorsi scolastici causate da: frequenze irregolari, evasione totale dell’obbligo, mancati ingressi e abbandoni (vedi introduzione della ricerca). 
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Distribuzione di frequenza: sei stato bocciato (1 Si, 2 No)
B6


	Modalità
	Frequenza
semplice
	Percent.
semplice
	Frequenza
cumulata
	Percent.
cumulata
	Int. Fid. 95%

	1
	39
	46%
	39
	46%
	35%:56%

	2
	46
	54%
	85
	100%
	44%:65%


Campione:
Numero di casi= 85
Indici di tendenza centrale:
  Moda = 2
  Mediana = 2
  Media = 1.54
Indici di dispersione:
  Squilibrio = 0.5
  Campo di variazione = 1
  Differenza interquartilica = 1
  Scarto tipo = 0.5

Se consideriamo poi le variabili B1, B2 e B3 possiamo rilevare che solo il 26% fa assenze superiori ad un mese (B1) e coloro che hanno come motivazione delle assenze disaccordi con i professori (B2) sono solo il 5%. 

Superiore è la percentuale per quanto riguarda chi o cosa rende maggiormente pesante la frequenza della scuola (B3), dove l’insegnante raggiunge il 24% eguagliata solo dalla modalità 6 (26%) e un po’ inferiore la modalità 4 (19%).

Questo è una prima evidenza  di quanto la figura dell’insegnante sia determinante nell’incrementare o inficiare la motivazione alla frequenza della scuola, tenuto conto che questo dato si riferisce alla scuola frequentata attualmente e che qui siamo in una scuola salesiana, che ha come carisma principale quello di accompagnare i giovani in difficoltà.
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Distribuzione di frequenza: assenze durante l’anno
B1
	Modalità
	Frequenza
semplice
	Percent.
semplice
	Frequenza
cumulata
	Percent.
cumulata
	Int. Fid. 95%

	1
	6
	7%
	6
	7%
	2%:13%

	2
	16
	19%
	22
	26%
	11%:27%

	3
	27
	32%
	49
	58%
	22%:42%

	4
	36
	42%
	85
	100%
	32%:53%


Distribuzione di frequenza: motivo delle assenze
B2
	Modalità
	Frequenza
semplice
	Percent.
semplice
	Frequenza
cumulata
	Percent.
cumulata
	Int. Fid. 95%

	1
	22
	26%
	22
	26%
	17%:35%

	2
	4
	5%
	26
	31%
	0%:11%

	3
	1
	1%
	27
	32%
	0%:5%

	4
	13
	15%
	40
	47%
	8%:23%

	5
	23
	27%
	63
	74%
	18%:37%

	6
	22
	26%
	85
	100%
	17%:35%
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Distribuzione di frequenza: cosa ti rende pesante andare a scuola
B3
	Modalità
	Frequenza
semplice
	Percent.
semplice
	Frequenza
cumulata
	Percent.
cumulata
	Int. Fid. 95%

	1
	20
	24%
	20
	24%
	15%:33%

	2
	5
	6%
	25
	29%
	1%:11%

	3
	4
	5%
	29
	34%
	0%:11%

	4
	16
	19%
	45
	53%
	11%:27%

	5
	8
	9%
	53
	62%
	3%:16%

	6
	21
	25%
	74
	87%
	16%:34%

	7
	1
	1%
	75
	88%
	0%:5%

	7 non mi piace studiare
	1
	1%
	76
	89%
	0%:5%

	alzarmi presto
	2
	2%
	78
	92%
	0%:7%

	la voglia
	1
	1%
	79
	93%
	0%:5%

	la voglia di stare con la ragazza
	1
	1%
	80
	94%
	0%:5%

	non voglia
	1
	1%
	81
	95%
	0%:5%

	orari troppo pesanti
	1
	1%
	82
	96%
	0%:5%

	sveglia al mattino presto
	2
	2%
	84
	99%
	0%:7%

	voglia di dormire
	1
	1%
	85
	100%
	0%:5%
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Altro dato interessante da rilevare è quello della variabile B9, che riguarda il pensiero di abbandonare la scuola, dove il 36% degli studenti ha risposto di si. E’ una percentuale abbastanza alta, tenendo conto che in una dinamica di instabilità, dovuta a degli insuccessi, è sufficiente la minima disattenzione a livello pedagogico per portare alla demotivazione totale il ragazzo.

Questo dato è un po’ in contrasto invece con la variabile B14, dove il 65% degli studenti, circa il doppio, ha pensato di smettere di andare a scuola per entrare nel mondo del lavoro.
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Distribuzione di frequenza: pensiero di abbandono dopo insuccesso scolastico (1 Si, 2 No)
B9
	Modalità
	Frequenza
semplice
	Percent.
semplice
	Frequenza
cumulata
	Percent.
cumulata
	Int. Fid. 95%

	1
	31
	36%
	31
	36%
	26%:47%

	2
	54
	64%
	85
	100%
	53%:74%


Campione:
Numero di casi= 85
Indici di tendenza centrale:
  Moda = 2
  Mediana = 2
  Media = 1.64
Indici di dispersione:
  Squilibrio = 0.54
  Campo di variazione = 1
  Differenza interquartilica = 1
  Scarto tipo = 0.48
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Distribuzione di frequenza: abbandonare la scuola per il lavoro
B14
	Modalità
	Frequenza
semplice
	Percent.
semplice
	Frequenza
cumulata
	Percent.
cumulata
	Int. Fid. 95%

	1
	14
	16%
	14
	16%
	9%:24%

	2
	16
	19%
	30
	35%
	11%:27%

	3
	26
	31%
	56
	66%
	21%:40%

	4
	10
	12%
	66
	78%
	5%:19%

	5
	19
	22%
	85
	100%
	13%:31%




Campione:
Numero di casi= 85
Indici di tendenza centrale:
  Moda = 3
  Mediana = 3
  Media = 3.05
Indici di dispersione:
  Squilibrio = 0.22
  Campo di variazione = 4
  Differenza interquartilica = 2
  Scarto tipo = 1.36

Ma questa tendenza è giustificata poi dalla scelta della variabile B15, dove il 58% vorrebbe andare a lavorare attirati dalla voglia di guadagnare qualcosa.

Distribuzione di frequenza: cosa ti attira del mondo del lavoro
B15
	Modalità
	Frequenza
semplice
	Percent.
semplice
	Frequenza
cumulata
	Percent.
cumulata
	Int. Fid. 95%

	1
	49
	58%
	49
	58%
	47%:68%

	2
	15
	18%
	64
	75%
	10%:26%

	3
	20
	24%
	84
	99%
	15%:33%

	niente
	1
	1%
	85
	100%
	0%:5%
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Consideriamo le variabili che vanno a indagare su autostima E11 e autoefficacia E4, che sono costrutti contenuti nel quadro teorico. 

Distribuzione di frequenza: sentirmi un fallito (1 spesso, 3 mai)
E11_g
	Modalità
	Frequenza
semplice
	Percent.
semplice
	Frequenza
cumulata
	Percent.
cumulata
	Int. Fid. 95%

	1
	4
	5%
	4
	5%
	0%:11%

	2
	21
	25%
	25
	29%
	16%:34%

	3
	60
	71%
	85
	100%
	61%:80%
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Campione:
Numero di casi= 85
Indici di tendenza centrale:
  Moda = 3
  Mediana = 3
  Media = 2.66
Indici di dispersione:
  Squilibrio = 0.56
  Campo di variazione = 2
  Differenza interquartilica = 1
  Scarto tipo = 0.56
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Distribuzione di frequenza: dubitare delle mie capacità
E11_e
	Modalità
	Frequenza
semplice
	Percent.
semplice
	Frequenza
cumulata
	Percent.
cumulata
	Int. Fid. 95%

	1
	6
	7%
	6
	7%
	2%:13%

	2
	40
	47%
	46
	54%
	36%:58%

	3
	39
	46%
	85
	100%
	35%:56%




Campione:
Numero di casi= 85
Indici di tendenza centrale:
  Moda = 2
  Mediana = 2
  Media = 2.39
Indici di dispersione:
  Squilibrio = 0.44
  Campo di variazione = 2
  Differenza interquartilica = 1
  Scarto tipo = 0.62
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Distribuzione di frequenza: avere voglia di farla finita
E11_a
	Modalità
	Frequenza
semplice
	Percent.
semplice
	Frequenza
cumulata
	Percent.
cumulata
	Int. Fid. 95%

	1
	10
	12%
	10
	12%
	5%:19%

	2
	24
	28%
	34
	40%
	19%:38%

	3
	51
	60%
	85
	100%
	50%:70%



Campione:
Numero di casi= 85
Indici di tendenza centrale:
  Moda = 3
  Mediana = 3
  Media = 2.48
Indici di dispersione:
  Squilibrio = 0.45
  Campo di variazione = 2
  Differenza interquartilica = 1
  Scarto tipo = 0.7

Evidente che il 30% circa degli studenti ha avuto qualche volta dei pensieri che rilevano una bassa autostima, con una punta del 54% nel dubitare delle proprie capacità e del 40% nel volerla fare finita.
Mentre la variabile E4 rileva circa la stessa percentuale di studenti, cioè il 33%, che ha un basso senso di autoefficacia per quel che riguarda la sua capacità di cambiare la realtà che li circonda. 
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Distribuzione di frequenza: il tuo impegno può cambiare la realtà che ti circonda
E4
	Modalità
	Frequenza
semplice
	Percent.
semplice
	Frequenza
cumulata
	Percent.
cumulata
	Int. Fid. 95%

	1
	57
	67%
	57
	67%
	57%:77%

	2
	27
	32%
	84
	99%
	22%:42%

	3
	1
	1%
	85
	100%
	0%:5%



Campione:
Numero di casi= 85
Indici di tendenza centrale:
  Moda = 1
  Mediana = 1
  Media = 1.34
Indici di dispersione:
  Squilibrio = 0.55
  Campo di variazione = 2
  Differenza interquartilica = 1
  Scarto tipo = 0.5

La variabile A9 (chi ha scelto la scuola superiore) ci da un indicazione di quanti abbiano scelto personalmente la scuola frequentata e non siano stati, invece, consigliati da altri. 

Interessante notare che il 61% ha scelto personalmente la scuola frequentata, il che presuppone che al momento della scelta desideravano fare questo lavoro nel futuro e ciò sicuramente accrescerà la motivazione alla frequenza e alla conclusione del percorso di formazione intrapreso. Mentre il 31% è stato consigliato dai genitori, il 15% dai professori e il 16% da altri.
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Distribuzione di frequenza: ho scelto io
A9_1
	Modalità
	Frequenza
semplice
	Percent.
semplice
	Frequenza
cumulata
	Percent.
cumulata
	Int. Fid. 95%

	0
	33
	39%
	33
	39%
	28%:49%

	1
	52
	61%
	85
	100%
	51%:72%


Campione:
Numero di casi= 85
Indici di tendenza centrale:
  Moda = 1
  Mediana = 1
  Media = 0.61
Indici di dispersione:
  Squilibrio = 0.52
  Campo di variazione = 1
  Differenza interquartilica = 1
  Scarto tipo = 0.49
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Distribuzione di frequenza:  i genitori
A9_2
	Modalità
	Frequenza
semplice
	Percent.
semplice
	Frequenza
cumulata
	Percent.
cumulata
	Int. Fid. 95%

	0
	59
	69%
	59
	69%
	60%:79%

	1
	26
	31%
	85
	100%
	21%:40%


Campione:
Numero di casi= 85
Indici di tendenza centrale:
  Moda = 0
  Mediana = 0
  Media = 0.31
Indici di dispersione:
  Squilibrio = 0.58
  Campo di variazione = 1
  Differenza interquartilica = 1
  Scarto tipo = 0.46
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	13

	0
	1


Distribuzione di frequenza: i professori
A9_3
	Modalità
	Frequenza
semplice
	Percent.
semplice
	Frequenza
cumulata
	Percent.
cumulata
	Int. Fid. 95%

	0
	72
	85%
	72
	85%
	77%:92%

	1
	13
	15%
	85
	100%
	8%:23%



Campione:
Numero di casi= 85
Indici di tendenza centrale:
  Moda = 0
  Mediana = 0
  Media = 0.15
Indici di dispersione:
  Squilibrio = 0.74
  Campo di variazione = 1
  Differenza interquartilica = 0
  Scarto tipo = 0.36
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Distribuzione di frequenza: altri
A9_4
	Modalità
	Frequenza
semplice
	Percent.
semplice
	Frequenza
cumulata
	Percent.
cumulata
	Int. Fid. 95%

	0
	71
	84%
	71
	84%
	76%:91%

	1
	14
	16%
	85
	100%
	9%:24%


Campione:
Numero di casi= 85
Indici di tendenza centrale:
  Moda = 0
  Mediana = 0
  Media = 0.16
Indici di dispersione:
  Squilibrio = 0.72
  Campo di variazione = 1
  Differenza interquartilica = 0
  Scarto tipo = 0.37

Un dato, quello sopra rilevato, che viene confermato dalla percentuale dei ragazzi che pensano di portare a termine il percorso di studi intrapreso nella formazione professionale, rappresentato dalla variabile F6. L’88% ha intenzione di conseguire la qualifica per cui sta studiando. 
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Distribuzione di frequenza: porti a termine gli studi intrapresi (1 Si, 2 No)
F6
	Modalità
	Frequenza
semplice
	Percent.
semplice
	Frequenza
cumulata
	Percent.
cumulata
	Int. Fid. 95%

	1
	75
	88%
	75
	88%
	81%:95%

	2
	10
	12%
	85
	100%
	5%:19%


Campione:
Numero di casi= 85
Indici di tendenza centrale:
  Moda = 1
  Mediana = 1
  Media = 1.12
Indici di dispersione:
  Squilibrio = 0.79
  Campo di variazione = 1
  Differenza interquartilica = 0
  Scarto tipo = 0.32

Analizzando la variabile B11 relativa al cambio di percorso di studi intrapresi, il 28% ha cambiato scuola. Teniamo presente che questo dato va rapportato soprattutto alle tre seconde, alle due terze e alla prima biennale, per un totale di 56 studenti, considerando che sono più soggetti ad eventuali cambi di prospettive essendo avanti con gli studi, e con eventuali fallimenti, e che il 64% dei ragazzi sono arrivati a questa scuola direttamente dalla terza media (B10). 
Distribuzione di frequenza: che scuola frequentavi prima di questa
B10
	Modalità
	Frequenza
semplice
	Percent.
semplice
	Frequenza
cumulata
	Percent.
cumulata
	Int. Fid. 95%

	1
	3
	4%
	3
	4%
	0%:8%

	2
	17
	20%
	20
	24%
	11%:29%

	3
	11
	13%
	31
	36%
	6%:20%

	4
	54
	64%
	85
	100%
	53%:74%


	Distribuzione di frequenza: motivo del cambio scuola
B11
Modalità
Frequenza
semplice
Percent.
semplice
Frequenza
cumulata
Percent.
cumulata
Int. Fid. 95%
1
24

28%

24

28%

19%:38%
\
61

72%

85

100%

62%:81%

Campione:
Numero di casi= 85
Indici di tendenza centrale:
  Moda = \
  Mediana = \
Indici di dispersione:
  Squilibrio = 0.59
	  

28%

72%

24

61

1

\




Riporto di seguito i motivi per cui si sono verificati questi cambi di percorso per vedere se si riscontrano come motivazioni principali quelle dovute a difficoltà con i professori.

Distribuzione di frequenza:
B11
	Modalità
	Frequenza
semplice
	Percent.
semplice
	Frequenza
cumulata
	Percent.
cumulata
	Int. Fid. 95%

	\
	61
	72%
	61
	72%
	62%:81%

	amici
	1
	1%
	62
	73%
	0%:5%

	cambiare professionale
	1
	1%
	63
	74%
	0%:5%

	discussione con alcuni insegnanti
	1
	1%
	64
	75%
	0%:5%

	espulsione
	1
	1%
	65
	76%
	0%:5%

	gli insegnanti
	1
	1%
	66
	78%
	0%:5%

	la scuola che avevo scelto non mi realizzava e sono sicuro che non sarebbe stato il mio futuro
	1
	1%
	67
	79%
	0%:5%

	non era la mia scuola
	1
	1%
	68
	80%
	0%:5%

	non ero portato per una materia base
	1
	1%
	69
	81%
	0%:5%

	non mi piaceva
	4
	5%
	73
	86%
	0%:11%

	non tenevo i ritmi della classe
	1
	1%
	74
	87%
	0%:5%

	non è stata una decisione mia
	1
	1%
	75
	88%
	0%:5%

	per cercare una scuola più adatta a me
	1
	1%
	76
	89%
	0%:5%

	per i compagni stupidi
	1
	1%
	77
	91%
	0%:5%

	per imparare un mestiere
	3
	4%
	80
	94%
	0%:8%

	per poter decidere se dopo la qualifica lavorare o continuare gli studi
	1
	1%
	81
	95%
	0%:5%

	perché andavo male
	1
	1%
	82
	96%
	0%:5%

	perché avevano scelto i genitori per me
	1
	1%
	83
	98%
	0%:5%

	senza niente in mano sei nulla
	1
	1%
	84
	99%
	0%:5%

	volevo prepararmi per il lavoro
	1
	1%
	85
	100%
	0%:5%



Campione:
Numero di casi= 85
Indici di tendenza centrale:
  Moda = \
  Mediana = \
Indici di dispersione:
  Squilibrio = 0.52

Posso radunare i motivi nelle seguenti categorie:

a) amici/compagni




 2 casi;

b) scelta della professione 



8 casi;

c) professori 





2 casi;

d) non essere portato al tipo di scuola scelto
 9 casi;

e) decisioni altrui 




2 casi;

f) motivi disciplinari 



1 caso.

Quindi non si denotano particolari motivi che determinano il cambio della scuola scelta, al di là di aver intrapreso un percorso di studi al di sopra delle proprie capacità (lettera d, lettera e) e della motivazione professionale.
Andiamo ora a indagare le variabili che riguardano la relazione docente/studente che sono le variabili indipendenti che vanno poi a influire sulla variabile dipendente della disaffezione nei confronti della scuola. Le domande dalla sezione G in avanti, si riferiscono ai professori e all’esperienza scolastica vissuta nella scuola media inferiore.
Possiamo notare subito come ai primi tre item (I1, I2 e I4), le percentuali cumulative ci indicano come solo il 20% circa dei ragazzi ha avuto professori con scarse o nulle capacità relazionali e il 22% ha avuto difficoltà ad essere accettati per quello che erano.

In controtendenza, rispetto ai dati sopraccitati sono le variabili I6 e I7, dove abbiamo la percentuale cumulativa del 36% dei ragazzi che non si sono sentiti sostenuti o incoraggiati dai loro professori quando attraversavano momenti difficili e, ancora di più, il 61% che è stato trattato ingiustamente dai loro professori. Per quanto riguarda questo ultimo dato, va tenuto presente che causa di ingiustizia può essere benissimo considerata una valutazione formativa non giusta, nei loro confronti o paragonata a valutazioni di altri compagni. E questo può giustificare il suo valore così elevato.

Distribuzione di frequenza: capacità di dialogo professore/studente
I 1
	Modalità
	Frequenza
semplice
	Percent.
semplice
	Frequenza
cumulata
	Percent.
cumulata
	Int. Fid. 95%

	1
	5
	6%
	5
	6%
	1%:11%

	2
	12
	14%
	17
	20%
	7%:22%

	3
	34
	40%
	51
	60%
	30%:50%

	4
	20
	24%
	71
	84%
	15%:33%

	5
	14
	16%
	85
	100%
	9%:24%


Campione:
Numero di casi= 85
Indici di tendenza centrale:
  Moda = 3
  Mediana = 3
  Media = 3.31
Indici di dispersione:
  Squilibrio = 0.27
  Campo di variazione = 4
  Differenza interquartilica = 1
  Scarto tipo = 1.08

Distribuzione di frequenza: preoccupazione per studenti
I 2
	Modalità
	Frequenza
semplice
	Percent.
semplice
	Frequenza
cumulata
	Percent.
cumulata
	Int. Fid. 95%

	1
	9
	11%
	9
	11%
	4%:17%

	2
	6
	7%
	15
	18%
	2%:13%

	3
	36
	42%
	51
	60%
	32%:53%

	4
	14
	16%
	65
	76%
	9%:24%

	5
	20
	24%
	85
	100%
	15%:33%



Campione:
Numero di casi= 85
Indici di tendenza centrale:
  Moda = 3
  Mediana = 3
  Media = 3.35
Indici di dispersione:
  Squilibrio = 0.28
  Campo di variazione = 4
  Differenza interquartilica = 1
  Scarto tipo = 1.21

Distribuzione di frequenza: accettazione degli studenti da parte dei professori
I 4
	Modalità
	Frequenza
semplice
	Percent.
semplice
	Frequenza
cumulata
	Percent.
cumulata
	Int. Fid. 95%

	1
	5
	6%
	5
	6%
	1%:11%

	2
	14
	16%
	19
	22%
	9%:24%

	3
	24
	28%
	43
	51%
	19%:38%

	4
	17
	20%
	60
	71%
	11%:29%

	5
	25
	29%
	85
	100%
	20%:39%



Campione:
Numero di casi= 85
Indici di tendenza centrale:
  Moda = 5
  Mediana = 3
  Media = 3.51
Indici di dispersione:
  Squilibrio = 0.24
  Campo di variazione = 4
  Differenza interquartilica = 2
  Scarto tipo = 1.23

Distribuzione di frequenza: sostegno e incoraggiamento nelle difficoltà personali
I 6
	Modalità
	Frequenza
semplice
	Percent.
semplice
	Frequenza
cumulata
	Percent.
cumulata
	Int. Fid. 95%

	1
	2
	2%
	2
	2%
	0%:7%

	2
	29
	34%
	31
	36%
	24%:44%

	3
	43
	51%
	74
	87%
	40%:61%

	4
	11
	13%
	85
	100%
	6%:20%



Campione:
Numero di casi= 85
Indici di tendenza centrale:
  Moda = 3
  Mediana = 3
  Media = 2.74
Indici di dispersione:
  Squilibrio = 0.39
  Campo di variazione = 3
  Differenza interquartilica = 1
  Scarto tipo = 0.71

Distribuzione di frequenza: essere stati trattati ingiustamente dai professori
I 7
	Modalità
	Frequenza
semplice
	Percent.
semplice
	Frequenza
cumulata
	Percent.
cumulata
	Int. Fid. 95%

	1
	52
	61%
	52
	61%
	51%:72%

	2
	33
	39%
	85
	100%
	28%:49%



Campione:
Numero di casi= 85
Indici di tendenza centrale:
  Moda = 1
  Mediana = 1
  Media = 1.39
Indici di dispersione:
  Squilibrio = 0.52
  Campo di variazione = 1
  Differenza interquartilica = 1
  Scarto tipo = 0.49

Il quadro emerso da questi ultimi dati, ci evidenzia che la percezione che i ragazzi hanno avuto della relazione educativa che i professori instauravano con loro, sia tutto sommato positiva, in quanto il 70% circa dei ragazzi ha riconosciuto ai loro professori una capacità relazionale sufficientemente sviluppata. I dati empirici vanno quindi a contrastare, in qualche modo, l’asserto, da me presentato nel quadro teorico di questa ricerca, che dice che i professori sono nella maggioranza poco attenti ai loro ragazzi e ai loro problemi.

Questi dati empirici vengono confermati dalla variabile I9_a e I9_g che attestano che il 30%, 40% circa dei ragazzi aveva una buona parte dei professori che vivevano una relazione educativa positiva.
Distribuzione di frequenza:
I 9_a
	Modalità
	Frequenza
semplice
	Percent.
semplice
	Frequenza
cumulata
	Percent.
cumulata
	Int. Fid. 95%

	1
	6
	7%
	6
	7%
	2%:13%

	2
	10
	12%
	16
	19%
	5%:19%

	3
	24
	28%
	40
	47%
	19%:38%

	4
	32
	38%
	72
	85%
	27%:48%

	5
	13
	15%
	85
	100%
	8%:23%


Distribuzione di frequenza:
I 9_d
	Modalità
	Frequenza
semplice
	Percent.
semplice
	Frequenza
cumulata
	Percent.
cumulata
	Int. Fid. 95%

	1
	17
	20%
	17
	20%
	11%:29%

	2
	13
	15%
	30
	35%
	8%:23%

	3
	28
	33%
	58
	68%
	23%:43%

	4
	22
	26%
	80
	94%
	17%:35%

	5
	5
	6%
	85
	100%
	1%:11%


Ultimo dato che volevo analizzare con l’analisi monovariata per osservarne la distribuzione, visto che è relativo ai concetti principali espressi nel quadro teorico, è la variabile F1, che rileva una percentuale del 24% che ha giudicato abbastanza negativa l’esperienza scolastica nella scuola media. 
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Distribuzione di frequenza:
F1
	Modalità
	Frequenza
semplice
	Percent.
semplice
	Frequenza
cumulata
	Percent.
cumulata
	Int. Fid. 95%

	1
	6
	7%
	6
	7%
	2%:13%

	2
	14
	16%
	20
	24%
	9%:24%

	3
	35
	41%
	55
	65%
	31%:52%

	4
	16
	19%
	71
	84%
	11%:27%

	5
	14
	16%
	85
	100%
	9%:24%




Campione:
Numero di casi= 85
Indici di tendenza centrale:
  Moda = 3
  Mediana = 3
  Media = 3.21
Indici di dispersione:
  Squilibrio = 0.26
  Campo di variazione = 4
  Differenza interquartilica = 1
  Scarto tipo = 1.12
13.2. Analisi bivariata dei dati raccolti

Dall’analisi dei dati fin qui effettuata, intendo ora stabilire il valore di verità delle ipotesi che hanno guidato la ricerca, ovvero se una relazione negativa docente/studente può influire sulla decisione di abbandono o comunque di demotivazione nei confronti della scuola e se una maggior attenzione pedagogica da parte dei docenti serve a limitare il fenomeno.

A questo punto, utilizzando l’analisi bivariata dei dati, metto ora in relazione tra di loro le variabili indipendenti e quelle dipendenti che ritengo possano andare a confutare o corroborare le ipotesi iniziali. Questa procedura avviene attraverso l’utilizzo della tabella a doppia entrata.

La tabella a doppia entrata riporta la distribuzione congiunta delle due variabili. I dati del campione ci danno, per ogni cella:

La frequenza osservata Oi ossia il numero di casi che hanno quei dati valori sulle variabili considerate. 

La frequenza attesa Ai, ossia la frequenza che avremmo osservato nella cella se non vi fosse relazione tra le due variabili. In caso contrario potrebbero essere presenti 'addensamenti' di casi in alcune celle della tabella, dovuti ad 'attrazione' tra determinate modalità delle due variabili. La frequenza attesa deriva da una semplice proporzione: se non vi è attrazione tra le modalità delle due variabili, il numero di casi in una cella dovrebbe avere la stessa proporzione rispetto al suo marginale di riga che ha il suo marginale di colonna rispetto al totale dei casi, ossia ;
Ai : marginale di riga = marginale di colonna : totale dei casi
da cui deriva che 
Ai=(marginale di riga * marginale di colonna)/numero di casi
Ovviamente quanto più le frequenze osservate si discostano dalle frequenze attese tanto più è probabile che vi sia attrazione tra le singole modalità delle due variabili e quindi vi sia una relazione tra le variabili stesse.
E' possibile, cella per cella, definire un indice dato dalla differenza tra la frequenza osservata e la frequenza attesa, rapportata alla frequenza attesa (Oi-Ai/Ai). Quanto più è alto e positivo questo indice tanto più si può dire vi sia attrazione tra le modalità corrispondenti alla cella. Quanto più è alto e negativo tanto più si può dire che vi sia repulsione tra le modalità corrispondenti alla cella.
Comincio con l’analisi della varianza non parametrica tra le variabili I1 e B3 che mettono in relazione la capacità di dialogare del professore con gli allievi e il motivo che rende pesante la frequenza scolastica. Opero allo stesso modo per la relazione tra la variabili I2 e B3 che considera la preoccupazione dei professori nei confronti degli studenti e per la relazione  tra I4 e B3 che considera l’essersi sentito accettato dai propri professori, nei confronti della variabili B3. 

Analisi della varianza non parametrica
Distribuzione di frequenza congiunta: capacità di dialogare del professore con gli allievi e il motivo che rende pesante la frequenza scolastica
I 1 x B3
	B3->
I 1
	1
	2
	3
	4
	5
	6
	7
	Marginale 
di riga

	1
	1
	1
	 
	1
	1
	1
	 
	5

	2
	5
	 
	 
	1
	2
	3
	1
	12

	3
	8
	 
	4
	7
	3
	8
	4
	34

	4
	3
	3
	 
	5
	1
	3
	5
	20

	5
	3
	1
	 
	2
	1
	6
	1
	14

	Marginale 
di colonna
	20
	5
	4
	16
	8
	21
	11
	85


H di Kruskal & Wallis = 1.4. Significatività = 0.84

L'analisi della varianza non parametrica è una procedura simile all'analisi della varianza ma basata sul confronto delle medie dei ranghi (il numero di ordine del singolo dato nella distribuzione ordinata) associati ai valori della variabile dipendente (e non dei valori stessi).

Tanto più è alta la differenza tra le medie dei ranghi della variabile dipendente, tanto più è probabile che vi sia relazione tra la variabile indipendente e quella dipendente.
La probabilità che tale valore sia diverso da zero per effetto del caso è 0.84. Quando questo valore di probabilità (detto significatività della relazione) è inferiore a 0,05 si può iniziare legittimamente a supporre che vi sia relazione tra le due variabili.

NON vi è quindi relazione tra le due variabili (a livello di fiducia 0,05).

Analisi della varianza non parametrica
Distribuzione di frequenza congiunta: considera la preoccupazione dei professori nei confronti degli studenti e motivo che rende pesante la frequenza scolastica
I 2 x B3
	B3->
I 2
	1
	2
	3
	4
	5
	6
	7
	Marginale 
di riga

	1
	1
	1
	1
	1
	3
	2
	 
	9

	2
	1
	 
	 
	3
	 
	2
	 
	6

	3
	8
	 
	2
	6
	3
	10
	7
	36

	4
	3
	3
	 
	4
	 
	2
	2
	14

	5
	7
	1
	1
	2
	2
	5
	2
	20

	Marginale 
di colonna
	20
	5
	4
	16
	8
	21
	11
	85


H di Kruskal & Wallis = 2.39. Significatività = 0.66

La probabilità che tale valore sia diverso da zero per effetto del caso è 0.66. 

NON vi è quindi relazione tra le due variabili (a livello di fiducia 0,05)
Analisi della varianza non parametrica
Distribuzione di frequenza congiunta: essersi sentito accettato dai propri professori e motivo che rende pesante la frequenza scolastica
I 4 x B3
	B3->
I 4
	1
	2
	3
	4
	5
	6
	7
	Marginale 
di riga

	1
	1
	 
	1
	1
	1
	1
	 
	5

	2
	2
	1
	1
	3
	2
	2
	3
	14

	3
	7
	1
	2
	3
	1
	6
	4
	24

	4
	3
	1
	 
	7
	1
	4
	1
	17

	5
	7
	2
	 
	2
	3
	8
	3
	25

	Marginale 
di colonna
	20
	5
	4
	16
	8
	21
	11
	85


H di Kruskal & Wallis = 0.65. Significatività = 0.96

La probabilità che tale valore sia diverso da zero per effetto del caso è 0.96. 

NON vi è quindi relazione tra le due variabili (a livello di fiducia 0,05)

Da questa analisi si rileva che in tutti e tre i casi non esiste una relazione significativa tra le coppie di variabili ma è significativo evidenziare come in riferimento alla modalità 1 della variabile B3, che corrisponde all’insegnante, ci sia una crescita dei soggetti che hanno difficoltà con il professore che è proporzionale a una relazione docente/studente positiva. In altre parole più la relazione docente/studente è positiva più sono i soggetti che hanno l’insegnante come fonte di ostacolo alla frequenza scolastica.

Analizzo quindi la variabile G4, cioè aver vissuto situazioni particolarmente stressanti, con la variabile B9, cioè pensiero di abbandonare la scuola dopo insuccesso scolastico, per verificare se esiste una relazione significativa tra le due variabili.

Tabella a doppia entrata: aver vissuto situazioni particolarmente stressanti e pensiero di abbandonare la scuola dopo insuccesso scolastico
G4 x B9
	B9->
G4
	1
	2
	Marginale 
di riga

	1
	26
22.6
0.7
	36
39.4
-0.5
	62

	2
	5
8.4
-1.2
	18
14.6
0.9
	23

	Marginale 
di colonna
	31
	54
	85


X quadro = 2.95. Significatività = 0.09             V di Cramer = 0.19

In questo caso il valore di X quadro è uguale a 2.95.
La probabilità che X quadro sia diverso da zero per effetto del caso è di 0.09. Quando questo valore di probabilità (detto significatività della relazione) è inferiore a 0,05 si può iniziare a supporre lecitamente che vi sia una relazione significativa tra le due variabili. 

NON vi è quindi relazione tra le due variabili (a livello di fiducia 0,05).

Inoltre, il test esatto di Fisher ci consente di calcolare la probabilità esatta che non vi sia relazione tra le due variabili. Può essere applicato solo con tabelle 2x2 (due righe e due colonne), indipendentemente dal valore delle frequenze attese della tabella. In questo caso il valore è 0.05. La probabilità calcolata con il test esatto di Fisher ci dice che NON vi è relazione tra le due variabili (a livello di fiducia 0,05).
E’ interessante, attraverso l’analisi monovariata della variabile G6 (causa di situazioni stressanti), andare a verificare che peso avessero i professori come causa di situazioni stressanti.

Distribuzione di frequenza: causa di situazioni stressanti
G6
	Modalità
	Frequenza
semplice
	Percent.
semplice
	Frequenza
cumulata
	Percent.
cumulata
	Int. Fid. 95%

	1
	25
	29%
	25
	29%
	20%:39%

	2
	21
	25%
	46
	54%
	16%:34%

	3
	14
	16%
	60
	71%
	9%:24%

	4
	2
	2%
	62
	73%
	0%:7%

	\
	23
	27%
	85
	100%
	18%:37%


Come si può vedere dalla modalità 1, abbiamo il 29% dei ragazzi che hanno vissuto situazioni particolarmente stressanti a causa dei professori, il 27% non ha risposto (modalità \) perché non ha rilevato il problema; per il restante 25% la causa è lo scarso impegno (mod. 2), il 16% i compagni (mod. 3), e il 2% altro (mod. 4).
Allo stesso modo verifico la relazione esistente tra le variabili G4, le situazioni stressanti, e la variabile B3, cosa rende attualmente pesante la frequenza della scuola oggi, dove alla modalità 1 corrisponde la voce “professori”.

Tabella a doppia entrata: le situazioni stressanti e cosa rende attualmente pesante la frequenza della scuola
G4 x B3

	B3->
G4
	1
	2
	3
	4
	5
	6
	7
	Marginale 
di riga

	1
	18
14.6
0.9
	5
3.6
0.7
	4
2.9
0.6
	11
11.7
-0.2
	4
5.8
-0.8
	12
15.3
-0.8
	8
8
0
	62

	2
	2
5.4
-1.5
	0
1.4
-1.2
	0
1.1
-1
	5
4.3
0.3
	4
2.2
1.2
	9
5.7
1.4
	3
3
0
	23

	Marginale 
di colonna
	20
	5
	4
	16
	8
	21
	11
	85


X quadro = 11.22. Significatività = 0.08
V di Cramer = 0.36
 In questo caso il valore di X quadro è 11.22.

 La probabilità che X quadro sia diverso da zero per effetto del caso è di 0.08.

NON vi è quindi relazione tra le due variabili (a livello di fiducia 0,05).
Possiamo notare un addensamento dei casi nella cella all’incrocio 1/1, cioè presenza di situazioni stressanti dovute ai professori (vedi pag. 45) ma non abbiamo grosse differenze tra frequenze osservate e attese, cioè la distribuzione della frequenza osservata dovuta al mero effetto del caso
Vediamo ora la relazione tra le variabili I4 e B14, cioè tra il non essersi sentito accettato per quello che era e il pensiero di smettere di andare a scuola per andare a lavorare, facendo l’analisi della varianza e la cograduazione per scoprire se c’è relazione tra le due variabili.                 

Analisi della varianza non parametrica
Distribuzione di frequenza congiunta: non essersi sentito accettato per quello che era e il pensiero di smettere di andare a scuola per andare a lavorare
I 4 x B14

	B14->
I 4
	1
	2
	3
	4
	5
	Marginale 
di riga

	1
	2
	1
	 
	 
	2
	5

	2
	2
	3
	5
	1
	3
	14

	3
	2
	5
	10
	4
	3
	24

	4
	3
	3
	8
	1
	2
	17

	5
	5
	4
	3
	4
	9
	25

	Marginale 
di colonna
	14
	16
	26
	10
	19
	85


      H di Kruskal & Wallis = 1.78. Significatività = 0.78

La probabilità che tale valore sia diverso da zero per effetto del caso è 0,78. Questo valore è calcolato sulla distribuzione di probabilità Chi quadro con 4 grado/i di libertà, in corrispondenza dell'ascissa 1.78 (area a destra di tale punto). 
Quando questo valore di probabilità (detto significatività della relazione) è inferiore a 0,05 si può iniziare legittimamente a supporre che vi sia relazione tra le due variabili.

NON vi è quindi relazione tra le due variabili (a livello di fiducia 0,05)

Cograduazione
Distribuzione di frequenza congiunta:
I 4 x B14
	B14->
I 4
	1
	2
	3
	4
	5
	Marginale 
di riga

	1
	2
	1
	 
	 
	2
	5

	2
	2
	3
	5
	1
	3
	14

	3
	2
	5
	10
	4
	3
	24

	4
	3
	3
	8
	1
	2
	17

	5
	5
	4
	3
	4
	9
	25

	Marginale 
di colonna
	14
	16
	26
	10
	19
	85


Tau c di Kendall (approssimato) = 0.07. Significatività = 0.34

La probabilità che questo valore di tau c di Kendall sia diverso da zero per effetto del caso è 0.34. Questo valore è calcolato sulla distribuzione di probabilità Gaussiana in corrispondenza dell'ascissa 0.95 (area a destra di tale punto).
Quando questo valore di probabilità (detto significatività della relazione) è inferiore a 0,05 si può iniziare a supporre lecitamente che vi sia una relazione significativa (ossia non dovuta a fluttuazioni casuali) tra le due variabili. 

NON vi è quindi relazione tra le due variabili (a livello di fiducia 0,05)

Provo ora a mettere in relazione la variabile A9, chi ha scelto la scuola dopo la terza media, e la variabile F6, che riguarda l’intenzione di terminare il percorso di formazione professionale intrapreso. Questo per verificare se esiste una relazione significativa tra aver deciso personalmente di fare una scuola piuttosto che un’altra e la motivazione alla frequenza costante.

Tabella a doppia entrata: chi ha scelto la scuola dopo la terza media e l’intenzione di terminare il percorso di formazione professionale intrapreso
A9_1 x F6
	F6->
A9_1
	1
	2
	Marginale 
di riga

	0
	30
29.1
0.2
	3
3.9
-0.4
	33

	1
	45
45.9
-0.1
	7
6.1
0.4
	52

	Marginale 
di colonna
	75
	10
	85


X quadro = 0.37. Significatività = 0.54

In questo caso il valore di X quadro è 0.37.

 Il test esatto di Fisher ci consente di calcolare la probabilità esatta che non vi sia relazione tra le due variabili. In questo caso il valore è 0.23. La probabilità calcolata con il test esatto di Fisher ci dice che NON vi è relazione tra le due variabili (a livello di fiducia 0,05).

NON vi è quindi relazione tra le due variabili (a livello di fiducia 0,05)

Ora la relazione è tra la variabile E11, che tratta della autostima del ragazzo, cioè in che misura dubita delle sue capacità, e la variabile B9, relativa all’intenzione di abbandonare la scuola dopo un insuccesso. Questa relazione va a sondare quanto il senso di autostima possa influire sulla decisione di abbandonare la scuola.         Tabella a doppia entrata: in che misura dubita delle sue capacità e l’intenzione di abbandonare la scuola dopo un insuccesso       E11_e x B9
	B9->
E11_e
	1
	2
	Marginale 
di riga

	1
	2
2.2
-0.1
	4
3.8
0.1
	6

	2
	21
14.6
1.7
	19
25.4
-1.3
	40

	3
	8
14.2
-1.7
	31
24.8
1.3
	39

	Marginale 
di colonna
	31
	54
	85


          X quadro = 8.75. Significatività = 0.01
          V di Cramer = 0.32
          H di Kruskal & Wallis = 8.64. Significatività = 0.01
La forza della relazione è data dal valore di H di Kruskal & Wallis, che è pari in questo caso a 8.64.
La probabilità che tale valore sia diverso da zero per effetto del caso è 0.01. Quando questo valore di probabilità (detto significatività della relazione) è inferiore a 0,05 si può iniziare legittimamente a supporre che vi sia relazione tra le due variabili.

Vi è quindi relazione tra le due variabili (a livello di fiducia 0,05)

Andiamo ora a verificare anche la cograduazione.

Cograduazione
Distribuzione di frequenza congiunta:
E11_e x B9
	B9->
E11_e
	1
	2
	Marginale 
di riga

	1
	2
	4
	6

	2
	21
	19
	40

	3
	8
	31
	39

	Marginale 
di colonna
	31
	54
	85


Tau c di Kendall (approssimato) = 0.21. Significatività = 0

La probabilità che questo valore di tau c di Kendall sia diverso da zero per effetto del caso è 0. Questo valore è calcolato sulla distribuzione di probabilità Gaussiana in corrispondenza dell'ascissa 2.85 (area a destra di tale punto).

Quando questo valore di probabilità (detto significatività della relazione) è inferiore a 0,05 si può iniziare a supporre lecitamente che vi sia una relazione significativa (ossia non dovuta a fluttuazioni casuali) tra le due variabili. 

Vi è quindi relazione tra le due variabili (a livello di fiducia 0,05)

Verificato che esiste una relazione tra le due variabili si può notare, in base alla differenza tra frequenze osservate e attese, che abbiamo la maggiore attrazione tra  non aver mai dubitato delle proprie capacità e non aver pensato di abbandonare la scuola.
Noto poi, anche una relazione tra E11_h x B9, cioè  tra sentirsi senza speranza per il futuro e l’idea di abbandonare la scuola.

Tabella a doppia entrata: sentirmi senza speranza per il futuro e idea di abbandono
E11_h x B9
	B9->
E11_h
	1
	2
	Marginale 
di riga

	1
	2
1.1
0.9
	1
1.9
-0.7
	3

	2
	17
11.3
1.7
	14
19.7
-1.3
	31

	3
	12
18.6
-1.5
	39
32.4
1.2
	51

	Marginale 
di colonna
	31
	54
	85


X quadro = 9.38. Significatività = 0.01
V di Cramer = 0.33

Questa relazione è sempre relativa al senso di autostima del ragazzo rapportata all’idea di abbandono.

Sulle otto variabili di E11, che rappresentano il grado di autostima che il ragazzo ha di sé, solo queste due hanno rilevato una relazione significativa, con una forza di attrazione rappresentata dalla V di Cramer abbastanza bassa.

Un'altra conferma dell’esistenza di relazione tra l’autostima e idea di abbandonare la scuola la riscontriamo in E1 x B9, cioè stima genitori e idea di abbandono.

Si può notare che l’attrazione maggiore si verifica tra le modalità E1/2 e B9/1, cioè la stima c’è a volte e aver pensato di abbandonare e le modalità E1/3 e B9/2, cioè stima sempre e no pensiero di abbandono.
Tabella a doppia entrata:stima genitori e idea di abbandono
E1 x B9
	B9->
E1
	1
	2
	Marginale 
di riga

	1
	2
1.5
0.4
	2
2.5
-0.3
	4

	2
	19
12.8
1.7
	16
22.2
-1.3
	35

	3
	10
16.8
-1.7
	36
29.2
1.3
	46

	Marginale 
di colonna
	31
	54
	85


X quadro = 9.42. Significatività = 0.01
V di Cramer = 0.33

Ritengo quindi che non vi possa essere una relazione significativa tra il concetto di una bassa autostima la decisione di arrivare ad abbandonare la scuola.

Vorrei ora sottolineare una cosa che a me pare un incongruenza, ossia il confronto tra le relazioni che espongo di seguito.
Tabella a doppia entrata: i professori si preoccupavano dei tuoi problemi e idea di abbandono
I 9_d x B9

	B9->
I 9_d
	1
	2
	Marginale 
di riga

	1
	11
6.2
1.9
	6
10.8
-1.5
	17

	2
	7
4.7
1
	6
8.3
-0.8
	13

	3
	8
10.2
-0.7
	20
17.8
0.5
	28

	4
	4
8
-1.4
	18
14
1.1
	22

	5
	1
1.8
-0.6
	4
3.2
0.5
	5

	Marginale 
di colonna
	31
	54
	85


           X quadro = 12.06. Significatività = 0.02
            V di Cramer = 0.38

Tabella a doppia entrata: i professori si preoccupavano dei problemi dei loro studenti e idea di abbandono
I 2 x B9
	B9->
I 2
	1
	2
	Marginale 
di riga

	1
	5
3.3
0.9
	4
5.7
-0.7
	9

	2
	3
2.2
0.5
	3
3.8
-0.4
	6

	3
	10
13.1
-0.9
	26
22.9
0.7
	36

	4
	7
5.1
0.8
	7
8.9
-0.6
	14

	5
	6
7.3
-0.5
	14
12.7
0.4
	20

	Marginale 
di colonna
	31
	54
	85


X quadro = 4.53. Significatività = 0.34
V di Cramer = 0.23

Può darsi che sia dovuto a una errata interpretazione del testo della domanda, e in questo caso è un errore di invalidità; ma nell’incrocio I 2 x B9 non c’è relazione significativa tra preoccupazione professori per i loro studenti e l’idea di abbandono, mentre la riscontriamo in  I 9_d x B9 che dice la stessa cosa però riferita ai problemi personali e non del gruppo classe (ora che la analizzo meglio, mi rendo conto che le due domande simili abbiano potuto creare confusione).
Vado a mettere in relazione le due variabili che sono coinvolte maggiormente nella verifica dell’ipotesi iniziale, ovvero la variabile F1, il giudizio sull’esperienza scolastica nelle scuole medie, e la variabile B9, l’intenzione di abbandono della scuola, come sua variabile dipendente. Di queste due variabili riporterò successivamente anche le analisi monovariata per mettere a confronto le percentuali di studenti insoddisfatti dell’esperienza nella scuola  media e la percentuale che hanno pensato di abbandonare gli studi.
Analisi della varianza non parametrica
Distribuzione di frequenza congiunta: giudizio sull’esperienza scolastica nelle scuole medie e l’intenzione di abbandono della scuola
F1 x B9

	B9->
F1
	1
	2
	Marginale 
di riga

	1
	3
	3
	6

	2
	4
	10
	14

	3
	15
	20
	35

	4
	5
	11
	16

	5
	4
	10
	14

	Marginale 
di colonna
	31
	54
	85


H di Kruskal & Wallis = 2.01. Significatività = 0.73

La probabilità che tale valore sia diverso da zero per effetto del caso è 0.73. 
 Cograduazione
Distribuzione di frequenza congiunta:
F1 x B9
	B9->
F1
	1
	2
	Marginale 
di riga

	1
	3
	3
	6

	2
	4
	10
	14

	3
	15
	20
	35

	4
	5
	11
	16

	5
	4
	10
	14

	Marginale 
di colonna
	31
	54
	85


   Tau c di Kendall (approssimato) = 0.06. Significatività = 0.42

La probabilità che questo valore di tau c di Kendall sia diverso da zero per effetto del caso è 0.42.

 NON vi è quindi relazione tra le due variabili (a livello di fiducia 0,05)

Distribuzione di frequenza: giudizio scuola media (neg. 1, pos. 5)
F1
	Modalità
	Frequenza
semplice
	Percent.
semplice
	Frequenza
cumulata
	Percent.
cumulata
	Int. Fid. 95%

	1
	6
	7%
	6
	7%
	2%:13%

	2
	14
	16%
	20
	24%
	9%:24%

	3
	35
	41%
	55
	65%
	31%:52%

	4
	16
	19%
	71
	84%
	11%:27%

	5
	14
	16%
	85
	100%
	9%:24%


Distribuzione di frequenza: pensiero di abbandono dopo insuccesso (1 si, 2 no)
B9
	Modalità
	Frequenza
semplice
	Percent.
semplice
	Frequenza
cumulata
	Percent.
cumulata
	Int. Fid. 95%

	1
	31
	36%
	31
	36%
	26%:47%

	2
	54
	64%
	85
	100%
	53%:74%


In questa analisi monovariata si può notare una certa corrispondenza tra il 30% circa di ragazzi insoddisfatti dell’esperienza scolastica nelle scuole medie, il 36% circa di ragazzi che hanno avuto il pensiero di abbandonare la scuola e il 36% (frequenza cumulata dell’analisi monovariata della variabile B10) di ragazzi che sono arrivati in questa scuola abbandonando il precedente percorso di Istruzione. 

Da ultimo, riporto i seguenti incroci che riscontrano una relazione significativa tra il tipo di studente/la voglia di studiare e l’idea di abbandonare la scuola.

Tabella a doppia entrata: tipo di studente e idea di abbandono
C7 x B9
	B9->
C7
	1
	2
	Marginale 
di riga

	1
	11
5.8
2.1
	5
10.2
-1.6
	16

	2
	19
19.7
-0.2
	35
34.3
0.1
	54

	3
	1
4.4
-1.6
	11
7.6
1.2
	12

	4
	0
1.1
-1
	3
1.9
0.8
	3

	Marginale 
di colonna
	31
	54
	85


X quadro = 13.06. Significatività = 0
V di Cramer = 0.39

Tabella a doppia entrata: ti piace studiare e idea di abbandono
C1 x B9
	B9->
C1
	1
	2
	Marginale 
di riga

	1
	3
8.8
-1.9
	21
15.2
1.5
	24

	2
	28
22.2
1.2
	33
38.8
-0.9
	61

	Marginale 
di colonna
	31
	54
	85


X quadro = 8.29. Significatività = 0
V di Cramer = 0.31

Mi sembra un dato abbastanza scontato, visto il tipo di scuola sotto esame, ma lo riporto lo stesso come risultato emerso dalla ricerca, che non serve a corroborare o a confutare le mie ipotesi, ma che può indicare un’altra direzione verso cui indagare.
Ho incrociato tutte le altre variabili relative ai costrutti di autoefficacia e autostima e al concetto di relazione educativa docente/studente e non ho riscontrato altre significatività.

Posso quindi concludere che nonostante alcune significatività riscontrate, tra il fattore indipendente della relazione educativa docente/studente e la decisione di alcuni studenti di abbandonare la scuola non vi sia alcun tipo di relazione.
14. Interpretazione dei risultati e controllo delle ipotesi
Al termine della mia ricerca passo ora a interpretare i dati empirici raccolti ed analizzati per fornire una descrizione del fenomeno all’interno della realtà considerata (analisi monovariata) e il controllo delle ipotesi iniziali da me formulate (analisi bivariate).
Per quanto riguarda la descrizione posso dire che:
il 28% degli studenti della mia scuola (85 in totale) ha cambiato scuola provenendo da precedenti percorsi di Istruzione per rientrare nella Formazione professionale, soprattutto a causa di un errato orientamento pensato in base alle capacità del ragazzo o alle sue aspettative professionali;

l’iscrizione a questa scuola è stata decisa per il 61% dei casi dal ragazzo stesso, quindi con una buona motivazione e l’88% ha intenzione di terminare il percorso formativo intrapreso, conseguendo la qualifica professionale che rappresenta un’opportunità per trovare lavoro più facilmente;

l’età relative a ciascuna classe (cioè riferite alle classi prime, seconde e terze) hanno un’estensione considerevole di quattro anni ciascuna (per le prime l’età va dai 14 ai 17 anni, ecc), denotando una percentuale del 79% di studenti fuori corso, cioè in ritardo rispetto all’età di frequenza regolare. Di questi il 46% sono stati bocciati almeno una volta mentre il restante 33% hanno ritardi dovuti ad abbandoni o cambio di percorso (questo dato non corrisponde esattamente al 28% che proviene dall’Istruzione);
attualmente le assenze dalla scuola sono, a mio parere, accettabili; il 26% dei ragazzi fa assenze superiori al mese, legate in particolar modo a motivi familiari o dovute a malattie oppure dovute alla non voglia. Solo il 5% indica come motivo delle assenze disaccordi con i professori. A questo dato fa da contro altare il 24% di ragazzi che vede nei professori la causa che gli rende insopportabile la scuola;
il 36% ha pensato di abbandonare la scuola dopo qualche insuccesso. Il 65% ha pensato di interrompere gli studi per andare a lavorare, più che altro per un desiderio di guadagno;

alta la percentuale di coloro che hanno indicato una bassa autostima di sé e uno scarso senso di autoefficacia, con una media del 30% circa (e picchi del 54% per quanto riguarda l’autostima), che è l’unico dato che ha confermato una relazione significativa con l’intenzione di abbandonare la scuola;

per quanto riguarda la relazione educativa docente/studente vissuta nelle medie inferiori, nonostante alcuni dati che sottolineano trascuratezza da parte dei professori nei confronti dei loro studenti (il 61% non si è sentito sostenuto o incoraggiato dai loro professori), si è rilevata una relazione percepita dai ragazzi abbastanza positivamente, tutto sommato, per il 70% circa;

dato quest’ultimo che rispecchia il 24% di ragazzi insoddisfatti della loro esperienza scolastica nelle medie inferiori.

Per quanto riguarda il controllo delle ipotesi iniziali da me formulate, ho incrociato tutte le variabili più rilevanti, secondo me, corrispondenti al fattore indipendente (in tutto 13) con le variabili corrispondenti al fattore dipendente (in tutto 5), per trovare fattori che spiegano altri fattori, ho ottenuto 15 elaborazioni. Di queste, per 7 incroci significativi (per la precisione I 1 x B3, I 2 x B3, I 4 x B3, I 4 x B14, A9_1 x F6, F1 x B9, I2 x B9) non si è riscontrata nessuna relazione tra le due variabili prese in considerazione, ossia si ha un valore di probabilità troppo alto, superiore allo 0,05, che fa supporre che le differenze tra frequenze osservate e frequenze attese siano da imputarsi al caso.
Per 2 incroci, cioè G4 x B3 (con significatività 0.08) e G4 x B9 (con significatività 0.09), lo stesso si può affermare che non sussista alcuna relazione, perché il valore di significatività è superiore alla soglia di probabilità (detta livello di significatività e fissato a 0,05); tuttavia è superiore di pochissimo e visto che la soglia di probabilità può essere arbitraria, siamo comunque vicini all’esistenza di una relazione. In ogni caso, se andiamo a valutarne la forza, possiamo osservare come, anche considerando l’esistenza di una relazione, essa sia molto bassa (V di Cramer delle due elaborazioni valgono 0,36 e 0,19).
Quindi posso affermare che le distribuzioni congiunte tra le variabili sopra elencate, portano a confutare le ipotesi che guidano la mia ricerca.
L’unica relazione significativa che va a corroborare l’ipotesi n° 1 è data dall’incrocio I 9_d x B9, che riguarda la preoccupazione dei professori per i ragazzi, mentre l’ipotesi n°4 è stata corroborata dagli incrocio tra le variabili E1 x B9, E11_e x B9, E11_h x B9 (con significatività inferiore a 0,05) che vanno ad analizzare la relazione che esiste tra l’autostima del ragazzo e la stima percepita (offerta loro dai genitori) con l’intenzione di abbandonare la scuola dopo un insuccesso. Le prime variabili di ciascun incrocio sono relative al costrutto di autostima, che ho preso in considerazione nel quadro teorico, affermando che tanto maggiore è l’autostima in un ragazzo tanto minore sarà la possibilità che questo arrivi alla decisione di abbandonare la scuola.
Posso quindi affermare che i dati empirici rilevati con questa ricerca vanno a confutare le ipotesi di partenza.
15. Considerazioni finali

A conclusione di questo lavoro di ricerca empirica, che peraltro è stato molto interessante e interamente da autodidatta, vorrei fare alcune considerazioni finali riguardo a ciò che ho imparato e in relazione ad alcuni errori che mi sono reso conto di aver commesso man mano che la ricerca avanzava. Primo fra tutti, aver costruito un quadro teorico toppo ricco e complesso per essere alla prima esperienza di ricerca educativa. Questo ha comportato di conseguenza (e questo mi sembra l’errore più grande) l’estrazione di diversi e forse troppi concetti fondamentali su cui ho costruito il questionario, perdendo così di vista l’obiettivo principale che mi ero prefisso con la ricerca. Il non voler tralasciare nessuno degli aspetti considerati nel quadro teorico, mi ha portato così a disperdermi nella gran quantità di dati rilevati dal questionario, senza focalizzarmi sui fattori principali, rendendomi a volte difficoltoso anche il lavoro di organizzazione dell’analisi dei dati ottenuti e della ricerca stessa. Come si può ben notare, nel lavoro di analisi ho dovuto operare una notevole selezione dei dati da prendere in considerazione, avendo a volte difficoltà nella scelta e forse trascurando anche informazione importanti.
Inoltre, ho avuto qualche difficoltà nella stesura del questionario (e credo che un po’ abbia creato confusione anche per i ragazzi) nell’impostare la raccolta dei dati in due contesti temporalmente distinti: le informazioni relative a opinioni e atteggiamenti sulla condizione attuale di studente (per sondare la demotivazione nei confronti della scuola) e le informazioni relative all’esperienza scolastica vissuta nella scuola media.

Riconosco di essermi “arrampicato sui vetri”, a volte, per aggiustare alcune informazioni; ritengo tuttavia che sia stata una esperienza molto positiva e costruttiva, anche se impegnativa, soprattutto per quanto riguarda la comprensione della teoria studiata sul manuale e la sua attuazione pratica.
APPENDICE

A conclusione della ricerca, riporto come ulteriore contributo, alcuni stralci e i dati relativi a una ricerca svolta all’interno della nostra agenzia formativa CNOS-FAP, “realizzata tra gennaio e giugno 2006, su un campione di 1.130 allievi dei percorsi del diritto-dovere offerti, su scala nazionale, dai CFP del CNOS-FAP e del CIOFS-FP. Dai dati riportati risulta evidente”, a volte confermando e a volte no i dati della mia ricerca, “che anche al nostro interno, dove i formatori dovrebbero essere molto motivati alla preoccupazione nei confronti dei ragazzi e in particolare dei più problematici, si denotano maggiori difficoltà da parte del docente nelle relazioni con i propri studenti (si ha una valutazione che va da 2 a 2,5), piuttosto che dal punto di vista della preparazione “tecnica /professionale” (da 1.5 a 2), vedi tab. 9”.
Inoltre altra considerazione sempre relativa ai concetti trattati nella mia ricerca, posso sottolineare che il 20% dei ragazzi non ha il sostegno genitoriale nei momenti di difficoltà. Altrettanto si verifica per quanto riguarda una  bassa autostima ( 30%) e un basso senso di autoefficacia (20%). Questi dati vanno a confermare ciò da me rilevato con la mia ricerca, e sono queste situazioni che se non sono affrontate per tempo e con preparazione possono portare ai casi di abbandono.
“2. La valutazione degli allievi del percorso formativo

Cominciando dalle motivazioni soggettive per cui gli allievi si iscrivono alla FP (cfr. Tav. 7), va anzitutto osservato che esse sono molteplici e variegate in quanto nessuna di quelle elencate nel questionario ottiene ampi consensi. Le più segnalate mettono in evidenza che la FP viene scelta per la sua funzionalità all’inserimento rapido e con successo nel mercato del lavoro. Solo al quarto posto si colloca una motivazione che sottolinea le potenzialità educative generali della FP: infatti, più di un quarto giustifica la sua scelta, mettendo in risalto che il corso è più rispondente alle proprie doti ed esigenze.

Globalmente, si può dire che anche i contenuti del percorso formativo seguito (cfr. Tav. 8) rispondono in misura più che sufficiente alle attese degli allievi. Anzitutto, gli argomenti sono apparsi loro almeno abbastanza importanti, in secondo luogo essi sono risultati pertinenti alla futura vita professionale più o meno nello stessa misura; al terzo posto, a poca distanza, si colloca la chiarezza dei contenuti. 

Tav. 7 –  Motivi per cui gli allievi si iscrivono alla FP 

	MOTIVI DELLA SCELTA
	TOT.

***
	SESSO
	ETÀ
	CIRCOSCRIZIONE

GEOGRAFICA
	TITOLO

STUDIO GEN.

	
	
	M
	F
	13-15
	16-17
	+17
	N
	C
	S
	*
	**

	1. È più facile trovare lavoro
	37.8
	39.5
	33.8
	38.9
	38.8
	33.2
	34.8
	36.1
	43.8
	34.0
	38.8

	2. Dà una buona formazione. professionale
	30.8
	28.6
	35.6
	33.2
	30.6
	26.8
	29.3
	24.7
	36.6
	24.8
	32.4

	3. Dà un insegnamento più pratico
	29.6
	30.6
	27.9
	31.9
	28.4
	28.3
	28.9
	32.5
	29.0
	30.3
	29.4

	4. Risponde alle mie esigenze
	27.3
	28.1
	26.2
	26.3
	29.2
	24.4
	27.9
	23.2
	28.7
	26.9
	27.5

	5. Vi sono attrezzature efficienti
	19.7
	20.7
	18.0
	21.2
	19.4
	18.0
	19.2
	16.5
	22.4
	17.6
	20.3

	6. Mi trovo bene in ambiente salesiano
	16.0
	15.9
	16.1
	19.8
	14.7
	12.7
	12.5
	10.8
	24.7
	14.3
	16.5

	7. Orientato dai docenti
	12.0
	13.7
	8.7
	13.9
	12.1
	8.3
	16.1
	12.9
	4.8
	10.9
	12.3

	8. Mi interessa la proposta formativa
	11.8
	10.9
	13.8
	12.6
	11.4
	11.2
	12.2
	11.9
	11.1
	12.6
	11.5

	9. Demotivato a studiare a scuola
	10.7
	10.1
	12.1
	6.7
	11.4
	16.1
	9.2
	8.8
	14.2
	15.6
	9.4

	10. Risponde esigenze della famiglia
	6.7
	6.6
	7.0
	7.2
	6.5
	6.3
	7.2
	5.2
	6.8
	7.6
	6.5

	11. Vi sono formatori qualificati
	6.6
	6.6
	6.8
	8.3
	5.4
	6.8
	5.5
	11.3
	6.0
	6.7
	6.6

	12. Suggerita da uno psicologo
	3.2
	3.1
	3.1
	2.9
	2.4
	5.9
	3.9
	4.1
	1.4
	4.2
	2.9

	13. Vi è innovazione e sperimentazione
	2.9
	2.7
	3.1
	2.9
	2.5
	3.9
	2.7
	4.6
	2.3
	3.8
	2.7

	14. Altro 
	8.5
	8.6
	8.2
	6.7
	10.1
	7.3
	11.5
	7.7
	4.0
	7.0
	8.4

	      NR
	1.1
	0.8
	1.4
	0.3
	0.7
	3.4
	1.7
	0.5
	0.3
	1.3
	1.0


Legenda:

*=Diploma e laurea; ** =altri titoli di livello inferiore

*** = i totali di colonna possono superare il 100% dato che sono ammesse più risposte (fino a 3)

Tav. 9 –  Valutazione dei formatori da parte degli allievi 

	STILI DI INSEGNAMENTO
	TOT.
	SESSO
	ETÀ
	CIRCOSCRIZIONE

GEOGRAFICA
	ENTI

	
	
	M
	F
	13-15
	16-17
	+17
	N
	C
	S
	CNOS
	CIOFS

	1. Sono preparati nella loro materia 
	1.63
	1.68
	1.52
	1.53
	1.69
	1.64
	1.64
	1.66
	1.60
	1.68
	1.51

	2. Vanno d’accor-do tra loro
	1.68
	1.76
	1.50
	1.60
	1.74
	1.64
	1.69
	1.73
	1.63
	1.74
	1.53

	3. Cooperano con gli allievi
	1.95
	2.05
	1.73
	1.86
	2.02
	1.92
	2.03
	1.91
	1.84
	2.04
	1.75

	4. Usano metodi appropriati
	1.98
	2.05
	1.82
	1.91
	2.04
	1.93
	2.00
	1.93
	1.96
	2.05
	1.82

	5. Dialogano con gli allievi
	2.10
	2.16
	1.97
	2.11
	2.09
	2.09
	2.21
	1.98
	1.98
	2.16
	1.96

	6. Insegnano con chiarezza ed efficacia
	2.13
	2.17
	2.06
	2.02
	2.06
	2.02
	2.21
	2.04
	2.06
	2.16
	2.08

	7. Danno  valutazioni giuste
	2.16
	2.26
	1.95
	2.02
	2.26
	2.14
	2.21
	2.07
	2.13
	2.25
	1.96

	8. Sanno tenere la disciplina
	2.19
	2.29
	1.99
	2.07
	2.24
	2.24
	2.27
	2.24
	2.02
	2.27
	1.99

	9. Coinvolgono gli allievi
	2.21
	2.30
	2.03
	2.17
	2.26
	2.16
	2.30
	2.14
	2.10
	2.29
	2.03

	10. Si preoccupano dei problemi degli allievi
	2.54
	2.61
	2.40
	2.46
	2.57
	2.61
	2.59
	2.49
	2.48
	2.60
	2.40


Legenda:

M=Media ponderata; i valori della media sono: 1=tutti; 2=buona parte; 3=alcuni; 4=uno soltanto; 5=nessuno

Gli stili di insegnamento che caratterizzano il modello salesiano di FPI si riscontrano in buona parte dei formatori ma non in tutti. Su una minoranza non marginale vengono avanzate forti perplessità circa la loro capacità di: usare metodi appropriati, insegnare con efficacia, dare valutazioni giuste, tenere la disciplina; e inoltre di cooperare con gli allievi, dialogare con loro, coinvolgerli e preoccuparsi dei loro problemi. Pertanto, un maggiore sforzo andrebbe effettuato ai fini di identificare questi formatori un po’ in affanno e aiutarli a ovviare a tali carenze attraverso interventi adeguati di formazione.
Tav. 10 – Caratteristiche della personalità degli allievi

	
	M1
	F1
	T1
	
	T2
	F2
	M2
	

	ha stima di sé
	78.4
	69.0
	75.3
	
	16.5
	24.5
	13.0
	non ha stima di sé

	pessimista
	21.1
	30.1
	23.8
	
	66.8
	61.4
	69.4
	Ottimista

	altruista
	65.5
	71.8
	67.4
	
	18.9
	16.3
	20.2
	Egocentrica

	irresponsabile
	14.2
	8.2
	12.2
	
	78.7
	85.9
	75.4
	Responsabile

	irreprensibile
	38.0
	41.1
	38.9
	
	43.6
	42.0
	44.5
	Trasgressiva

	aggressiva
	26.1
	34.9
	28.8
	
	61.2
	56.3
	63.7
	non violenta

	attiva
	79.1
	81.4
	79.6
	
	11.0
	10.4
	11.2
	Passiva

	ribelle
	45.4
	49.9
	46.5
	
	43.1
	41.1
	44.0
	Docile

	autonoma
	65.7
	62.5
	64.5
	
	24.1
	27.0
	22.8
	Dipendente

	senza ideali
	16.9
	14.6
	16.3
	
	71.3
	73.5
	70.5
	piena di ideali

	motivata
	76.1
	78.3
	76.7
	
	10.6
	10.5
	10.8
	Demotivata

	insicura
	21.1
	37.2
	26.0
	
	65.2
	56.9
	69.2
	Sicura

	realizzata
	75.6
	70.4
	73.8
	
	13.9
	17.2
	12.4
	Fallita

	introversa
	32.0
	29.9
	31.3
	
	51.2
	55.5
	49.4
	Estroversa

	gioiosa
	75.9
	75.5
	75.7
	
	14.4
	17.2
	13.3
	Triste

	gregaria
	37.8
	43.4
	39.4
	
	44.5
	40.0
	46.6
	Leader

	accetta il “diverso”
	66.6
	81.7
	71.2
	
	17.8
	8.7
	21.8
	non accetta il “diverso”


Legenda: 
T=totale; 
M=maschi; F=femmine

NB – Il dato va letto sommando in  ogni riga i due Totali (T1+T2=100%); es.: “ha stima di sé”=75.3% + 16.5%=”non ha stima di sé”; la quota mancante per raggiungere il 100% va attribuita alle non risposte;  questa lettura vale anche per maschi (M1+M2) femmine(F1+F2)


Agli allievi si è chiesto di descrivere i tratti della loro personalità, scegliendo da una serie di 17 caratteristiche tra loro contrapposte. I risultati della domanda possono essere sintetizzati nei punti seguenti (cfr.Tav. 10):

1) vengono segnalate maggiormente le caratteristiche che fanno capo al sistema di autoefficacia, ossia circa l’80% degli intervistati si considera una persona attiva (79.6%), responsabile (78.7%) e motivata (76.7%);

2) seguono, attorno al 70%, altri tratti che invece fanno riferimento al sistema di autostima: persona che ha stima di sé (75.3%), realizzata (73.8%), con molti ideali (71.3%) e capace di accettare chi è diverso da sé (71.2%);

3) a completamento di queste due dimensioni vengono, segnalati nel 50-70% dei casi, attributi di persona gioiosa (75.7%), altruista (67.4%), ottimista (66.8%), sicura (65.2%), autonoma (64.5%), non violenta (61.2%)”.

	Fattori generali
	Fattori specifici (o dimensioni)
	Indicatori
	Domande del questionario

	
	Dati personali
	Età 

Sesso

Famiglia

Valutazione scolastica
	Quanti anni hai?

Genere?

1 ( M        2 ( F

Vivi con:

1 ( mamma  

2 ( papà       

3 ( nonno     


4 ( nonna     

Quanti fratelli hai?

( 1  ( 2  ( 3  ( 4

In ordine di nascita sei:

( 1°  ( 2°  ( 3°  ( 4°

Che risultato hai ottenuto agli esami di licenza di terza media?

1 ( non sufficiente, non licenziato 

2 ( sufficiente 

3 ( buono

4 ( distinto

5 ( ottimo

Titolo di studio dei genitori:

1 ( licenza elementare

2 ( licenza media

3 ( diploma superiori

4 ( laurea

	Abbandono scolastico
	Linearità e continuità del percorso scolastico 


	Scelta in terza media

Desiderio personale sul futuro professionale
	Hai scelto la formazione professionale fin dalla terza media?

1 ( si     2 ( no

Hai scelto tu, i tuoi genitori o te lo hanno consigliato i tuoi professori?

1 ( io

2 ( genitori

3 ( professori

4 (_____________(altri)

Quale mestiere sogni di poter fare?

________________

	
	Irregolarità nella frequenza degli studi

Preoccupazione dei genitori
	Assenze 

Disinteresse da parte dei genitori

Qualità scadente degli esiti


	Generalmente facevi molte assenze durante l’anno scolastico?

1 ( oltre 60 giorni 

2 ( da 30 a 60 gg

3 ( da15 a 30 gg 

4 ( da 1 a 15 gg

Quali erano i motivi più frequenti?

1 ( non voglia

2 ( disaccordi con i professori

3 ( disaccordi coni compagni

4 ( saltavo la scuola in gruppo con alcuni compagni

5 ( familiari

6 ( di salute

Chi o che cosa ti rende maggiormente pesante andare a scuola?

1 ( l’insegnante

2 ( i compagni

3 ( i tuoi genitori 

4 ( te stesso, i tuoi limiti

5 ( la scuola in sé, la convinzione che non serva a nulla

6 ( ________________ (altro)

I tuoi genitori si preoccupano se non vai a scuola?

1 ( ti lasciano fare

2 ( ti sgridano, arrabbiandosi

3 ( ti fanno ragionare, cercando di capire perché

4 ( ____________(altro)

Pensi che i tuoi genitori hanno stima e fiducia in te?

1 ( mai   2 ( a volte   3 (  sempre

In che misura?

1 ( nulla   2 ( poca   3 ( normale   4 ( molta
I tuoi genitori contattavano la scuola o i professori per sapere il tuo andamento scolastico?

1 ( si     2 ( no

Dopo la delusione/frustrazione dovuta a un insuccesso scolastico (verifiche andate male, materie che non riesci a recuperare), hai pensato di abbandonare la scuola?

1 ( si        2 ( no



	
	Ritardi rispetto all’età


	Bocciature e ripetenze 

Mancati ingressi
	Sei stato bocciato qualche volta?

1 ( si     2 ( no

In quale classe?

1(  2(  3( media

1(  2(  3(  4(  5( superiore

Hai perso qualche anno senza frequentare la scuola?

1 ( si     2 ( no



	
	Decisione di abbandonare i percorsi di istruzione 

Deviazione del percorso scolastico

Evasione totale dell’obbligo

Uscita dal sistema della formazione scolastica e professionale
	Ritiri motivati

Interruzioni di frequenza non motivate

Ingresso nel mondo del lavoro
	Quale scuola hai frequentato prima di questa?

1 ( liceo

2 ( istituto tecnico

3 ( istituto professionale (IPSIA)

4 ( terza media

5 ( ___________ (altro)

Hai deciso di cambiare scuola perché:

Hai mai pensato di smettere di smettere di andare a scuola, perché vorresti andare a lavorare?

in che misura
1_____2_____3_____4_____5
Cosa ti attira di più del mondo del lavoro? 

1 ( guadagno

2 ( libertà

3 ( la professionalità

4 ( ____________(altro)

 

	
	Carenze formative

Difficoltà di apprendimento

Insuccesso scolastico
	Voti insufficienti

Difficoltà di apprendimento personali


	Qual è la media delle tue valutazioni?

1 ( scarso

2 ( insufficiente

3 ( sufficiente

4 ( buono 

5 ( ottimo

In genere, hai avuto particolari difficoltà a comprendere  qualche specifica materia?

1 ( si        2 ( no

Se si quali, specifica:



	
	Demotivazione nei confronti dello studio e della scuola

Disagio nei confronti della scuola
	Scarso interesse per le attività scolastiche
	Quanto consideri importante la scuola per la tua vita?

1 ( Se ne può fare a meno

2 ( poco

3 ( tanto 

4 ( _________(altro)

Di chi pensi che sia il merito o la responsabilità del tuo interesse o disinteresse per la scuola?

1 ( scuola

2 ( professori medie


3 ( genitori 

4 ( mia personale



	
	Decisione di rientrare nella formazione
Motivazione ad acquisire una qualifica
	Iscrizione a un centro di formazione professionale
	Hai intenzione di portare a termine il tuo percorso di formazione per ottenere la qualifica?

1 (si        2 (no

Possedere una qualifica pensi che possa essere utile per il tuo futuro?

1 (si        2 (no

Spiega i motivi della tua scelta, sia per il si che per il no.

	Relazione educativa docente/studente
	DOCENTE

Valutazione docente

Stile d’insegnamento
	Disponibilità dell’insegnate nei confronti dello studente con difficoltà di apprendimento

Metodo di studio

Lezioni esposte in modo chiaro, interessante e preparate

Insegnamento efficace


	Nel rapporto con qualcuno dei tuoi insegnanti preferiti, qualche volta ti sei sentito apprezzato, stimolato o incoraggiato nelle difficoltà?

1 ( per niente

2 ( poco

3 ( spesso 

4 ( sempre

I tuoi insegnanti ti hanno insegnato un metodo di studio?

1 ( si        2 ( no

Ti sembrava efficace?

1 ( scarso

2 ( sufficiente

3 ( ottimo 

Lo utilizzi ancora oggi?

1 ( si        2 ( no

Gli insegnanti erano preparati nella loro materia?

1 ( si        2 ( no

Insegnavano con chiarezza ed efficacia?

1 ( si        2 ( no

Ti coinvolgevano durante le lezioni per interessarti alla materia?

1 ( per niente

2 ( poco

3 ( spesso 

4 ( sempre



	
	Incapacità professionale del docente

Mancanza di formazione e competenza pedagogica

Attenzioni o disattenzioni 
	Dialogare con gli studenti

Preoccupazione dei problemi degli allievi
	I tuoi professori sapevano dialogare con i loro studenti?

 In che misura

poco 1_____2_____3_____4_____5 tanto 
I tuoi professori si preoccupavano dei problemi dei loro studenti?

poco 1_____2_____3_____4_____5 tanto 
Ti è mai capitato di essere stato maltrattato, giustamente o ingiustamente da un tuo professore?

1 ( si        2 ( no

Quante volte?

1 ( da una a tre volte        2 ( da tre a dieci volte

3 ( più dieci volte



	
	Metodo di valutazione formativa dello studente

Motivazione all’insegnamento


	Valutazione formativa
	Sei mai stato valutato ingiustamente dai tuoi professori?

1 ( sempre

2 ( qualche volta 

3 ( no



	
	Rapporto personale 

Qualità del rapporto docente/studente

Accettazione e comprensione dello studente

Dialogo costruttivo o distruttivo

Punizioni, minacce, ordine, sgridare, esigere

Confronto, collaborare, mediare, negoziare, risoluzione dei problemi

Ascolto attivo
	Chiamare per nome lo studente

Preoccupazione dell’insegnante per problemi personali che esulano l’ambito scolastico


	I professori ti chiamavano: 

1 ( per numero

2 ( per nome 

3 ( per cognome 

Quando hai avuto qualche problema serio in casa o con i tuoi amici, qualcuno dei tuoi insegnanti si è accorto, chiedendoti di parlargliene?

1 ( si        2 ( no

Se si ne ha tenuto conto poi nella tua valutazione?

1 ( si        2 ( no

Ti sei sentito accettato dai tuoi insegnanti così com’eri?

1 ( si        

2 ( no

3 ( ________________ (altro)

Nel momento in cui hai cominciato a pensare di non frequentare più o di cambiare scuola, i tuoi insegnanti se ne sono accorti, hanno contattato la famiglia?

1 ( si        

2 ( no

3 ( ________________ (altro)

Ti sei sentito giudicato?

1 ( si        

2 ( no

3 ( ________________ (altro)

Se si, su quale aspetto?



	
	
	
	

	
	STUDENTE

Autoefficacia percepita

Fiducia in sé stessi

Locus of control

Concetto di sé

Esperienze di gestione efficace

Esperienza vicaria

Persuasione

Stati emotivi e fisiologici

Convinzioni di controllo e di efficacia

Controllo interno ed esterno

Calore e sostegno emotivo
	Convinzioni di controllo e di efficacia 

Fiducia in sé stessi

Concetto di sé 

Esperienze di gestione efficace

Esperienza vicaria


	Pensi che con il tuo impegno puoi cambiare la realtà che ti circonda?

1 ( si        2 ( no

Quando riesci bene in una verifica o in un compito, a chi ne attribuisci il merito?

1 ( alla fortuna, al caso        

2 ( a te stesso e alle tue capacità

3 ( al tuo impegno

Pensi che i tuoi amici, professori abbiano una buona impressione di te?

1 ( si        2 ( no

Sei soddisfatto quando riesci a portare a termine un compito che ti è stato affidato: 

in che misura
1_____2_____3_____4_____5
C’è stato qualche tuo compagno, in particolare, che hai assunto come modello per l’impegno nello studio?

1 ( si        2 ( no

C’è stato qualche tuo compagno che ti ha aiutato nello studio invitandoti a studiare con lui?

1 ( si        2 ( no

Se si in che misura?

1 ( qualche volta        

2 ( spesso

	
	Autostima

Valutazione di sé

Esperienza scolastica positiva o negativa

Crescita e sviluppo personale

Successo scolastico

Autorealizzazione

Comportamento dello studente

Frustrazioni

Sviluppo psicologico dello studente

Fronteggiamento dello stress

Condotta di evitamento 
	Valutazione di sé

Esperienza scolastica 

Crescita e sviluppo personale

Successo scolastico

Tempo dedicato allo studio

Comportamento dello studente

Fronteggiamento dello stress

Condotta di evitamento
	Come studente come ti valuti in una scala che va da zero a dieci?

Come giudichi la tua esperienza scolastica nei tre anni della scuola media?

negativa 1_____2_____3_____4_____5 positiva
Secondo te, la scuola serve alla crescita umana oltre che alla crescita culturale?

poco 1_____2_____3_____4_____5 molto
la scuola può aiutarti a realizzare i tuoi sogni professionali?

poco 1_____2_____3_____4_____5 molto
Hai interesse per le materie svolte in classe?

1 ( per niente

2 ( poco

3 ( spesso 

4 ( sempre

Quale ti piace di più?

Ti piace studiare?

1 ( si        2 ( no

Quante ore dedichi allo studio settimanalmente?

1 ( da zero a tre ore

2 ( da tre a sei ore

3 ( da sei a dieci ore 

Se ti viene assegnato un compito:

1 ( non lo faccio e se posso lo evito

2 ( lo faccio sempre all’ultimo momento

3 ( lo faccio appena riesco

4 ( lo faccio subito, così sono a posto

Che tipo di studente sei?

1 ( svogliato

2 ( normale

3 ( interessato

4 ( appassionato

Quando studi: mai raramente a volte spesso sempre

1 leggi e ripeti il testo 

2 fai schemi riassuntivi

3 ti poni domande

4 altro (specificare)

Come giudichi il tuo comportamento in classe durante le lezioni?

1 ( disturbo spesso

2 ( non sono attento ma non disturbo

3 ( sto attento senza partecipare

4 ( sto attento e partecipo alla lezione

Se le risposte sono 1 o 2 i tuoi professori più bravi come reagivano?

1 ( facendo finta di nulla 

2 ( con una nota 

3 ( gridando e minacciando 

4 ( con richiami verbali

5 ( cercando di farmi ragionare

Ritieni corretto il suo comportamento nei tuoi confronti?

1 ( si        2 ( no

Ti è capitato di vivere situazioni particolari in cui ti sei trovato fortemente a disagio o impreparato?

1 ( si        2 ( no

In che misura?

1 ( mai

2 ( qualche volta

3 ( spesso 

Qual’era la causa principale?

1 ( i professori

2 ( il tuo scarso impegno

3 ( i tuoi compagni

Puoi fare un esempio di queste situazioni?

In che modo cercavi di evitare queste situazioni?
1 ( stando a casa

2 ( nascondendomi nel gruppo

3 ( affrontandole coraggiosamente 



	
	Disciplina

Autoritarismo/permissivismo docente

Formazione personale e culturale
	Gestione della classe
	I tuoi insegnanti erano:

1 ( autoritari

2 ( esigenti ma comprensivi

3 ( permissivi 

Quali erano secondo te i principali problemi nella tua scuola media

1 ( disciplina

2 ( economici

3 ( professori non validi

4 ( organizzazione

Secondo te sarebbe opportuno allontanare dalla classe i compagni che disturbano?

1 ( no, perché è un loro diritto

2 ( no, bisogna comprenderli

3 ( no, basta mettergli una nota

4 ( si

Esprimi il tuo grado di accordo con le affermazioni riportate, mediante un numero da 1 (per niente d’accordo) a 9 (pienamente d’accordo):

1 . gli elementi disturbatori in classe dovrebbero essere allontanati ___

2 . i professori dovrebbero essere più severi ___

3 . i professori fanno favoritismi nel dare i voti ___

4 . se qualcuno non riesce a seguire il programma è colpa del professore ___

5 . se una verifica mi va male generalmente la colpa è mia ___

Data la seguente scala di preferenza collocati nel punto che meglio esprime la tua posizione:

1 . preferenza per un insegnante dallo stile amichevole/autoritario

amichevole 1_____2_____3_____4_____5 autoritario 
2 . durante le lezioni solitamente sono

disattento 1_____2_____3_____4_____5 attento

non intervengo 1_____2_____3_____4_____5 intervengo

contribuisco con le mie idee ai lavori proposti 1_____2_____3_____4_____5 non contribuisco per nulla

	
	
	
	


DISPERSIONE SCOLASTICA

Chiediamo la tua collaborazione a questa ricerca che mira a spiegare alcune cause della dispersione e dell’abbandono scolastico tra i giovani, condotta da uno studente della facoltà di Scienze della Formazione dell’Università degli studi di Torino.

Garantiamo che le risposte da te fornite rimarranno assolutamente anonime e verranno utilizzate esclusivamente per elaborazioni statistiche.

COMPILARE IN STAMPATELLO

A – Dati personali

1. Età _____

2. Sesso 
1 ( M        2 ( F

3. attualmente vivi con:

1 ( con entrambe i genitori
2 ( con un genitore       

3 ( con un genitore e il/la nuovo/a compagno/a     


4 ( altro (specificare)___________________________     

4. Quanti fratelli hai?

( 0   ( 1   ( 2   ( 3   ( 4

5. In ordine di nascita sei:

( 1°  ( 2°  ( 3°  ( 4°

6. Che risultato hai ottenuto agli esami di licenza di terza media?

1 ( non sufficiente, non licenziato 

2 ( sufficiente 

3 ( buono

4 ( distinto

5 ( ottimo

7. Titolo di studio dei genitori:

    mamma       papà

1      (               (  licenza elementare

2      (               (  licenza media
3      (               (  qualifica
4      (               (  diploma superiori

5      (               (  laurea
8. Hai scelto questa scuola professionale finita la terza media?

1 ( si     2 ( no

9. Hai scelto tu, i tuoi genitori o te l’hanno consigliato i tuoi professori? (più risposte)
1 ( io

2 ( i genitori

3 ( i professori

4 (  altri _______________________________
B – Frequenza scolastica

1. Generalmente fai molte assenze durante l’anno scolastico?

1 ( oltre 60 giorni 

2 ( da 30 a 60 gg

3 ( da15 a 30 gg 

4 ( da 1 a 15 gg

2. Qual è il motivo più frequente?

1 ( non voglia

2 ( disaccordi con i professori

3 ( disaccordi con i compagni

4 ( saltavo la scuola in gruppo con alcuni compagni

5 ( familiari

6 ( di salute

3. Chi o che cosa ti rende maggiormente pesante andare a scuola?

1 ( l’insegnante

2 ( i miei compagni

3 ( i miei genitori 

4 ( me stesso, i miei limiti

5 ( la scuola in sé, la convinzione che non serva a nulla

6 ( niente, perché mi piace

7 ( altro _______________________________ 

4. I tuoi genitori si preoccupano se non vai a scuola?

1 ( mi lasciano fare

2 ( mi sgridano, arrabbiandosi

3 ( mi fanno ragionare, cercando di capire perché
4 ( non ce ne bisogno perché frequento regolarmente
5 ( altro _______________________________ 
5. I tuoi genitori vanno ai colloqui con i professori per sapere del tuo andamento scolastico?

1 ( si     2 ( no

6. Sei stato bocciato qualche volta?

1 ( si     2 ( no

7. In quale classe? (più risposte)
1(  2(  3( media

1(  2(  3(  4(  5( superiore

8. Hai perso qualche anno senza frequentare la scuola?

1 ( si     2 ( no
9. Dopo la delusione/frustrazione dovuta a un insuccesso scolastico (verifiche andate male, materie che non riesci a recuperare), hai pensato di abbandonare la scuola?

1 ( si        2 ( no

10. Quale scuola hai frequentato prima della scuola che frequenti ora?

1 ( liceo

2 ( istituto tecnico

3 ( istituto professionale (IPSIA)

4 ( terza media

5 ( altro _______________________________ 
11. Se hai deciso di cambiare scuola, per quale motivo l’hai fatto?
____________________________________

12. Nel momento in cui hai cominciato a pensare di non frequentare più o di cambiare scuola, i tuoi insegnanti se ne sono accorti, hanno contattato la famiglia?

1 ( si        

2 ( no

3 ( altro_______________________________
13. Ti sei sentito giudicato?

1 ( si        

2 ( no

3 ( altro_______________________________ 

14. Hai mai pensato di smettere di andare a scuola, per andare a lavorare?

(Data la seguente scala di preferenza collocati nel punto che meglio esprime la tua posizione):

mai   1(    2(    3(    4(    5(   spesso
15. Cosa ti attira di più del mondo del lavoro? 

1 ( il guadagno

2 ( la libertà

3 ( la professionalità

4 ( altro _______________________________ 

C - Abitudini di studio 
1. Ti piace studiare?

1 ( si        2 ( no

2. Hai interesse per le materie svolte in classe?

1 ( per niente

2 ( poco

3 ( spesso 

4 ( sempre

3. Quale ti piace di più?
________________________________________
4. Quante ore dedichi allo studio settimanalmente?

1 ( zero ore
2 ( da zero a quattro ore
3 ( da quattro a dieci ore
5. Quando studi: 

1 ( leggo e ripeto il testo 

2 ( faccio schemi riassuntivi

3 ( mi pongo domande

4 ( altro _______________________________ 

6. Se ti viene assegnato un compito:

1 ( non lo faccio e se posso lo evito

2 ( lo faccio sempre all’ultimo momento

3 ( lo faccio appena riesco

4 ( lo faccio subito, così sono a posto

7. Secondo te, che tipo di studente sei?

1 ( svogliato

2 ( normale

3 ( interessato

4 ( appassionato
D – Valutazione scolastica

1. Qual è la media attuale delle tue valutazioni a scuola?

1 ( scarso

2 ( insufficiente

3 ( sufficiente

4 ( buono 

5 ( distinto

6 ( ottimo

2. Assegnati una tua valutazione, con una scala che va da zero a nove?

0   1   2   3   4   5   6   7   8   9

3. Hai avuto particolari difficoltà a comprendere  qualche specifica materia?

1 ( si        2 ( no

4. Se si quale, specifica:
__________________________________

E - Autostima 

1. Pensi che i tuoi genitori hanno stima e fiducia in te?

1 ( mai   2 ( a volte   3 (  sempre

2. In che misura?

1 ( nulla   2 ( poca   3 ( normale   4 ( molta
3. Quando hai un problema ( di qualsiasi natura) come si comportano con te i tuoi genitori:

1 ( non si interessano

2 ( non si rendono conto del mio problema

3 ( cercano di risolvere loro il problema per me

4 ( mi consigliano ma poi lasciano che sia io a risolvere il problema

5 ( mi sono vicini e cercano di aiutarmi

6 ( altro _______________________________ 
4. Pensi che con il tuo impegno, tu possa cambiare la realtà che ti circonda?

1 ( si        
2 ( no         
3 ( altro _______________________________ 
5. Quando riesci bene in una verifica o in un compito, a chi ne attribuisci il merito?

1 ( alla fortuna, al caso        

2 ( a me stesso e alle mie capacità

3 ( al mio impegno

6. Pensi che i tuoi professori abbiano una buona impressione di te?

1 ( si        2 ( no

7. Sei soddisfatto quando riesci a portare a termine un compito che ti è stato affidato: 

in che misura

poco   1(    2(    3(    4(    5(   tanto 

8. C’è stato qualche tuo compagno, in particolare, che hai assunto come modello per l’impegno nello studio?

1 ( si        2 ( no

9. C’è stato qualche tuo compagno che ti ha aiutato nello studio invitandoti a studiare con lui?

1 ( si        2 ( no

10. Se si in che misura?

1 ( qualche volta

2 ( spesso

11. Ti è capitato di provare recentemente alcune delle seguenti sensazioni: rispondi 1.Spesso, 2.A volte, 3.Mai

(una risposta per riga)

	a. avere voglia di farla finita

	

	b. essere incapace di prendere una decisione
	

	c. non sentirmi amato da nessuno
	

	d. non avere fiducia in nessuno
	

	e. dubitare delle mie capacità
	

	f. sentirmi solo senza nessuno vicino
	

	g. sentirmi un fallito
	

	h. sentirmi senza speranza per il futuro
	


F - Importanza della scuola
1. Come giudichi la tua esperienza scolastica nei tre anni della scuola media?
Data la seguente scala di preferenza collocati nel punto che meglio esprime la tua posizione:
negativa   1(    2(    3(    4(    5(  positiva

2. Secondo te, la scuola serve alla crescita umana oltre che alla crescita culturale?

poco   1(    2(    3(    4(    5(   molto

3. La scuola può aiutarti a realizzare i tuoi sogni professionali?

Poco   1(    2(    3(    4(    5(   molto

4. Quanto consideri importante la scuola per la tua vita?

1 ( Se ne può fare a meno

2 ( poco

3 ( tanto 

4 ( altro _______________________________ 

5. Di chi pensi che sia il merito o la responsabilità del tuo interesse o disinteresse che provi per la scuola?

1 ( della scuola

2 ( dei professori delle medie


3 ( dei miei genitori 

4 ( mia personale

5 ( altro _______________________________
6. Hai intenzione di portare a termine il tuo percorso di formazione attuale per ottenere una qualifica?

1 (si        2 (no

7. Pensi che possedere una qualifica possa essere utile per il tuo futuro?

1 (si        2 (no

8. Spiega i motivi della tua scelta, sia per il si che per il no.
______________________________________

N.B. Nel rispondere alle successive sezioni, ti chiediamo lo sforzo di ripensare in particolare alla tua esperienza scolastica vissuta nelle medie inferiori.
G - Comportamento in classe

1. Come giudichi il tuo comportamento in classe durante le lezioni, nella scuola media?

1 ( disturbo spesso

2 ( non sono attento ma non disturbo

3 ( sto attento senza partecipare

4 ( sto attento e partecipo alla lezione

5 ( altro _______________________________ 

2. Solo se hai risposto 1 o 2 i tuoi professori generalmente come reagivano?

1 ( facendo finta di nulla 

2 ( con una nota 

3 ( gridando e minacciando 

4 ( con richiami verbali

5 ( cercando di farmi ragionare

6 ( altro _______________________________ 

3. Ritieni corretto il loro comportamento nei tuoi confronti?

1 ( si        2 ( no

4. Ti è capitato in classe di vivere situazioni particolarmente stressanti, in cui c’è stato qualcosa che non sapevi come gestire?

1 ( si        2 ( no

5. In che misura?

1 ( qualche volta 

2 ( spesso

6. Qual’era la causa principale?

1 ( i professori

2 ( il mio scarso impegno

3 ( i miei compagni

4 ( altro _______________________________ 
7. In che modo cercavi di evitare queste situazioni?

1 ( stando a casa

2 ( nascondendomi nel gruppo

3 ( affrontandole coraggiosamente 

5 ( altro _______________________________ 

H - Preparazione dei professori

1. I tuoi insegnanti ti hanno insegnato un metodo di studio?

1 ( si        2 ( no

2. Ti sembrava efficace?

1 ( no
2 ( scarso 

3 ( sufficiente 
4 ( ottimo

3. Lo utilizzi ancora oggi?

1 ( si        2 ( no

4. Gli insegnanti erano preparati nella loro materia?

Dai un giudizio complessivo da uno (poco) a cinque (tanto)

Poco   1(    2(    3(    4(    5(   tanto 

5. Insegnavano con chiarezza ed efficacia?

Poco   1(    2(    3(    4(    5(   tanto 

6. Ti coinvolgevano durante le lezioni per interessarti alla materia?

1 ( per niente

2 ( poco

3 ( spesso 

4 ( sempre
7. Sei mai stato valutato ingiustamente dai tuoi professori?

1 ( sempre

2 ( qualche volta 

3 ( no

8. I tuoi insegnanti erano:

1 ( autoritari

2 ( esigenti ma comprensivi

3 ( permissivi 

9. Qual’era secondo te il principale problema nella tua scuola media

1 ( disciplina

2 ( economici

3 ( professori non validi

4 ( organizzazione

5 ( altro _______________________________
10. Secondo te sarebbe opportuno allontanare dalla classe i compagni che disturbano?

1 ( no, perché è un loro diritto

2 ( no, bisogna comprenderli

3 ( no, basta mettergli una nota

4 ( bisogna riprenderli e farli ragionare

5 ( si, perché non riesco a stare attento

11. Esprimi il tuo grado di accordo con le affermazioni riportate, mediante un numero da 1 (per niente d’accordo) a 9 (pienamente d’accordo):

1. gli elementi disturbatori in classe dovrebbero essere allontanati____
2. i professori dovrebbero essere più severi ____
3. i professori fanno favoritismi nel dare i voti ____
4. se qualcuno non riesce a seguire il programma è colpa del professore ____
5. se una verifica mi va male generalmente la colpa è mia ____
12. Esprimi la tua preferenza tra un insegnante dallo stile amichevole e uno con lo stile autoritario:
Amichevole                                             autoritario 

                    1(    2(    3(    4(    5(
13. Durante le lezioni solitamente sono:

disattento   1(    2(    3(    4(    5(   attento

I - Relazione docente/studente

1. I tuoi professori sapevano dialogare con i loro studenti?

 In che misura

poco    1(    2(    3(    4(    5(   tanto 

2. I tuoi professori si preoccupavano dei problemi dei loro studenti?

Poco  1(    2(    3(    4(    5(   tanto 

3. I professori ti chiamavano: 

1 ( per numero

2 ( per nome 

3 ( per cognome 
4. Ti sei sentito accettato dai tuoi professori così com’eri?

poco   1(    2(    3(    4(    5(   tanto
5. Quando hai avuto qualche problema serio in casa o con i tuoi amici, qualcuno dei tuoi insegnanti si è accorto, chiedendoti di parlargliene?

1 ( si        2 ( no

6. Nel rapporto con qualcuno dei tuoi professori preferiti, qualche volta ti sei sentito apprezzato, stimolato o incoraggiato nelle difficoltà?

1 ( per niente

2 ( poco

3 ( spesso 

4 ( sempre

7. Ti è mai capitato di essere stato trattato male, giustamente o ingiustamente da un tuo professore?

1 ( si        2 ( no
8. Quante volte?

1 ( mai
2 ( da una a tre volte        

3 ( da tre a dieci volte
4 ( più dieci volte
9. Quanti dei tuoi professori: rispondi 1.Nessuno, 2.Uno soltanto, 3.Alcuni, 4.Buona parte, 5.Tutti

      (una risposta per riga)
	a. dialogavano con te
	

	b. ti coinvolgevano nelle attività formative
	

	c. insegnavano con chiarezza ed efficacia
	

	d. si preoccupavano dei tuoi problemi
	

	e. sapevano tenere la disciplina
	

	f. erano preparati nella materia che insegnano
	

	g. sapevano dare giuste valutazioni
	


Grazie per la collaborazione!!
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� Direzione generale affari internazionali, “La dispersione scolastica: definizione e dati”, (http://www.riferimenti.org/articoli/dispersionescolastica2007.pdf)


� A. H. Maslow, lista tratta da “Neurosis as a failure of personal growth”, in “Humanitas”, 1967 


� Siti: Approccio centrato sulla persona, Terapia centrata sul Cliente - Psicoterapia Rogersiana,


http://www.humantrainer.com/articoli/approccio-centrato-sulla-persona-psicoterapia-rogersiana.html 


Peter F. Schmid, la psicoterapia centrata sulla persona: aspetti e caratteristiche fondamentali


 http://pfs- online.at/papers/paper-eap-ital.htm





� Ed. it. a cura di G. Sanguineti, Enciclopedia psichiatrica per la pratica medica, Roche, Milano, 1977


� Idem come sopra


� Alcuni autori che l’hanno teorizzato sono Rogers (1970), Gordon (1970), Carkhuff (1989)


� A).  Il materiale riguardante il metodo integrato di Gordon è tratto dai testi Insegnanti efficaci, di Th. Gordon e Star bene a scuola, di D. Francescato. Il materiale è stato ridotto e rivisto, senza modificare il contenuto concettuale del testo. 


B). Siti: � HYPERLINK "http://educounseling.splinder.com/" \o "link to home page" �Do you speak Psychosynthesis?�, “il metodo Gordon, http://educounseling.splinder.com/?from=6


Gerarchia dei bisogni (Ma slow), http://www.12manage.com/methods_maslow_hierarchy_needs_it.html


Maslow, http://www.evidencebasednursing.it/progetti/athena_motivazione.htm


Progettare la microstruttura, http://deta1.univ.trieste.it/oanettuno/dispense/p_OA_Lezione_16.pdf





� Estratto dal documento “ALLIEVI/E DEI PERCORSI FORMATIVI DEL DIRITTO-DOVERE ALLO SPECCHIO” 


MALIZIA – BECCIU – COLASANTI – MION – PIERONI 


dal sito: www.rivistadireligione.it/upload/materiali/articoloCNOS%203.doc
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