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Verso un apprendimento professionale auto-diretto

L’espressione italiana “processi di apprendimento professionale auto-diretti” (oppure “auto-direzione nell’apprendimento professionale”) mette in luce il rovesciamento di prospettiva, che inevitabilmente occorre assumere, quando si parla di apprendimento adulto. “Si passa così da concezioni «eteronome» della formazione, ereditate dal modello scolare, che fanno del «formato» adulto uno «studente anziano» della «scuola della perpetuità» a una concezione dell’autonomia del «soggetto sociale che apprende». L’«auto», o «sé», diventa allora il centro di gravità del fenomeno della formazione, che si caratterizza per la presa del potere, della responsabilità o del controllo del soggetto adulto. L’elemento critico di un apprendimento auto-diretto sta nella variabile psicologica: il livello secondo il quale l’apprendente, o il sé, mantiene un controllo attivo del processo di apprendimento”(Carrè). Assunta dunque una prospettiva prevalentemente psicologica, anche se aperta al sociale si possono indicare alcuni elementi di approfondimento.

Con l’espressione auto-determinazione si indica in primo luogo “determinazione”, cioè scelta, controllo di senso, intenzionalità dell’azione (registro della motivazione, della scelta, del progetto); in secondo luogo “regolazione”, monitoraggio, valutazione, pilotaggio di un sistema d’azione (registro del controllo strumentale dell’azione). La possibilità di prendere decisioni è dunque a due livelli. A un primo livello nel dare senso, finalità, scopo all’azione; si tratta, dunque, di un livello di controllo di tipo “strategico”, che mette in evidenza la componente “conativa”. A un secondo livello si richiede di sorvegliare la coerenza, la  tenuta, l’orientamento dell’azione e regolarne il funzionamento o pilotarla; si tratta di un livello “tattico”.

1) Una teoria sull’auto-determinazione e riflessioni sul gioco tra motivazioni intrinseche ed estrinseche nell’apprendimento professionale

La teoria dell’autodeterminazione elaborata da E.L. Deci e R.M. Ryan assume come riferimento fondamentale la concezione di un soggetto attivo, proiettato verso una crescita personale, sulla base di tre fondamentali forze motivazionali: il bisogno di sentirsi autonomi, il bisogno di percepirsi competenti, il bisogno di relazionarsi con gli altri. Le varie situazioni di vita nelle quali si è coinvolti vengono valutate sulla base di una loro congruenza con il soddisfacimento di tali bisogni. Le sollecitazioni che provengono dall’esterno, spesso definite motivazioni estrinseche, possono essere percepite come forze che contrastano o almeno debilitano quelle interne, portando a un più o meno pronunciato indebolimento motivazionale dell’azione. 

La centralità della percezione di autodeterminazione nella dinamica motivazionale è stata messa in evidenza in particolare dalla distinzione di Rotter tra locus of control interno ed esterno e di De Charms tra il sentirsi all’origine delle proprie azioni o sentirsi pedine mosse da strategie altrui. Nel primo caso si tratta di una persona che percepisce il suo comportamento come determinato dalle sue scelte personali, nel secondo caso si ha una persona che percepisce il suo comportamento come determinato da forze esterne fuori dal proprio controllo.  D’altra parte, la percezione di essere controllati dall’esterno, di dover dipendere completamente dalla volontà altrui, può portare a forme di gravi sentimenti di dipendenza, di incapacità, di impotenza, di inutilità, di immobilismo. Ciò si realizza in particolare quando non si favorisce un processo di interiorizzazione delle motivazioni estrinseche e di canalizzazione o orientamento di quelle intrinseche.

La strada che conduce a una integrazione positiva tra motivazioni intrinseche e motivazioni estrinseche si sviluppa, secondo Deci e Ryan, secondo tre fondamentali strade. La prima, e più problematica, è quella che fa riferimento a una semplice introiezione di modalità d'azione e di comportamento. Il soggetto, cioè, si regola nella sua condotta sulla base di influenze esterne (comandi, sollecitazioni, suggerimenti, proposte, modelli, mode), senza che queste vengano valutate e assunte perso​nalmente, perché riconosciute congruenti con i propri bisogni fondamentali. Viene a mancare un mediazione interiore che consenta di verificare se certe indicazioni, sollecitazioni o influenze consentono un'autentica crescita di autonomia, di competenza o di capacità di rapporto personale. A esempio, si introietta una ricerca del guadagno per il guadagno e si accettano acriticamente forme di comportamento che sono prevalenti in contesti che fanno della ricchezza raggiunta un valore dominante. 

Un secondo livello di interiorizzazione delle motivazioni estrinseche deriva dalla identificazione di sé con forme di condotta, modalità di valutazione, prospettive di vita che derivano dall'interazione con gli altri, siano essi formatori o colleghi. Così una pratica lavorativa può portare progressivamente all'identificazione di sé con i valori che sono propri di tale pratica; una pra​tica di collaborazione con  gli altri, vissuta in un contesto di solidarietà e buona organizzazione, può portare a percepire tale pratica come positiva per la propria vita professionale.

Il terzo livello di interiorizzazione conduce a una integrazione delle motivazioni estrinseche con le motivazioni intrinseche originarie. A esempio, la motivazione al guad​agno viene moderata o integrata dal bisogno di sentirsi autonomi e competenti. Il riconosci​mento economico viene colto come un segnale di competenza, la disponibilità di risorse come mezzo per vivere una vita personale e famigliare serena e attenta ai bisogni dei singoli. Le motiva​zioni estrinseche in questo caso non sono valutate nella loro specifica identità, bensì in rela​zione a un migliore e più maturo soddisfacimento delle motivazioni intrinseche.

La possibilità di provare esperienze positive, sia emozionalmente, sia cognitivamente nei processi di apprendimento professionale è legata profondamente alla percezione che si ha del valore di una data attività al fine della propria crescita professionale e personale. D’altra parte il valore dato a una pratica formativa esige che questa venga considerata positivamente rispetto alla crescita della propria competenza, che essa permetta di migliorare l’esercizio della propria autonomia o della propria rete di relazioni sociali.  Su questa base è possibile promuovere una reazione emozionale positiva e il costituirsi nel tempo di un  atteg​giamento produttivo verso persone, situazioni, luoghi, attività. Il formatore ha quindi un ruolo preciso nell'aiutare a canalizzare tali forze interiori secondo percorsi validi dal punto di vista della crescita personale, sociale, culturale e professionale. A esempio, il bi​sogno di sentirsi autonomi va guidato verso lo sviluppo di un proprio progetto di carriera professionale, di una capacità di scelta basata su valori caratterizzanti la propria identità e di perseveranza nel por​tare a termine le proprie scelte e i propri progetti. 

Tuttavia, come è evidente, non è facile promuovere l’accettazione personale di dedicare tempo ed energie fisiche e psicologiche nell’apprendimento di nuove e magari  impegnative competenze professionali o nel  trasferire alcune di esse, soprattutto se ciò richiede particolari esigenze. In questi casi emerge come centrale il processo attraverso in quale il soggetto riesce a far proprie ragioni e motivi che inizialmente gli possono apparire poco persuasivi, e ciò richiede, come si è visto, un’integrazione positiva di motivazioni intrinseche e motivazioni estrinseche. 

L’insistenza di Deci e Ryan sul ruolo delle motivazioni intrinseche e sul complesso gioco che queste giocano con le motivazioni estrinseche può essere riletto nel contesto di una visione della dinamica dell’azione umana. I motivi profondi, le aspirazioni più sentite e desideri che animano il sistema di sé entrano in relazione con la situazione, quale viene percepita dal soggetto. Ne emerge la prospettiva di operare un cambiamento, di giungere a una situazione più soddisfacente, che diventa l’obiettivo dell’azione da mettere in atto, obiettivo e a cui si attribuisce un valore tanto più elevato quanto più forte diventa il desiderio di raggiungerlo. Ma dal sistema del sé possono emergere contemporaneamente  sentimenti e valutazioni, che possono rinforzare la tendenza a compiere una scelta decisa di andare avanti, oppure indebolire la spinta in quella direzione. A esempio una valutazione di inadeguatezza, la percezione di non avere sufficienti risorse interne o esterne, che consentano il raggiungimento effettivo dell’obiettivo inteso, la mancanza di coraggio nell’impegnare tempo, sforzo, magari risorse economiche, possono bloccare abbastanza presto la decisione finale. Mentre un sentimento personale di competenza, un giudizio di probabilità soggettiva di poter conquistare più o meno agevolmente la meta individuata, una coraggiosa apertura verso il futuro, possono, al contrario, far convergere verso una forte determinazione personale.  

Un ruolo decisivo nell’impostare un processo di apprendimento auto-diretto è svolto dal porsi in forme adeguate gli obiettivi da raggiungere. Questi possono essere desideri interni inconsci, come sollecitazioni esterne provenienti da altri; possono avere caratteri automatici, o presentarsi come sfide minacciose. Nei contesti formativi formali molto spesso essi non sono costruiti intenzionalmente sulla base di aspirazioni e desideri personali. Il processo di interpretazione e valutazione personale della situazione può indurre sia a un rifiuto di quanto proposto, sia a una accettazione passiva, sia a una accettazione più o meno convinta e ben integrata con il sistema del sé e le sue aspirazioni e desideri. In questo processo di interpretazione, valutazione e possibile adesione e scelta personale, entrano in gioco molti elementi di riferimento, come il riconoscere di possedere o di essere privo di quelle routine, o script, o abilità, che sembrano indispensabili per potersi cimentare nell’attività di apprendimento, oppure la considerazione di obiettivi alternativi che possono risultare più soddisfacenti per le proprie aspirazioni e desideri. 

D’altra parte, l’intero processo di auto-determinazione della propria azione di apprendimento, nel quale svolge un ruolo fondamentale la componente motivazionale e decisionale, non può essere inteso nel suo senso pieno e completo se non si prende in considerazione anche il processo volitivo o di realizzazione effettiva delle scelte effettuate. E questo processo implica la messa in atto di una serie di competenze di auto-controllo e auto-regolazione. Studi attenti hanno evidenziato il ruolo dello sviluppo dell’intenzione (mindset) e della volontà di realizzare la scelta fatta secondo un piano d’azione, che diventa non solo coinvolgente, ma risulta anche guida e sostegno al procedere nell’impegno di apprendimento.  Quanto più è elevata la dedizione all’impresa avviata, tanto più verranno superate anche eventuali difficoltà, come il fallimento di una strategia di lavoro adottata. In questo caso si cercheranno strategie alternative o adattamenti di quella risultata meno produttiva. Se viene a mancare tale coinvolgimento è facile cadere in forme di rinuncia dovute a incapacità di controllo delle emozioni negative; a cercare di evitare conseguenze ritenute pericolose per il proprio io, come i giudizi negativi degli altri; a esagerare sulla natura e importanza degli ostacoli incontrati, fino a vere e proprie forme di self-handicapping.  

Vengono così a evidenziarsi due passaggi fondamentali che guidano l’agire umano, anche nel caso di un apprendimento professionale: il momento o fase motivazionale che precede la generazione dell’intenzione d’agire secondo un chiaro obiettivo; il momento o fase volizionale, che segue la decisione presa, nel quale ci si impegna a raggiungere l’obiettivo inteso, gestendo in maniera produttiva la propria condotta. Il momento motivazionale, che porta alla decisione, può essere visto come la dimensione dell’auto-direzione denominata auto-determinazione, mentre nel momento volizionale prevale certamente la dimensione auto-regolativa

2) Un modello di persona auto-regolata nel proprio apprendimento professionale

L’elemento critico nell’auto-regolazione sta nel fatto che il soggetto può esercitare le sue scelte in almeno alcuni degli aspetti presi in considerazione nella prima colonna e sottolineati nella terza. Se tutti questi aspetti sono controllati dall’esterno ci si ritrova in situazioni nelle quali non si può né esercitare, né sviluppare la competenza auto-regolativa. L’ultima colonna indica alcuni dei sotto-processi che caratterizzano la capacità di autoregolazione. 

B. Zimmerman considera tre fasi o passaggi fondamentali nei quali si attua una competenza auto-regolativa nell’apprendimento: la fase in cui si giunge all’elaborazione di un progetto d’azione e che implica la capacità di integrare sul piano decisionale le varie dimensioni del Sé e la percezione della situazione da affrontare; la fase della realizzazione dell’azione, caratterizzata da alcuni specifici processi regolativi e volitivi; la fase della riflessione al termine dell’azione, che coinvolge valutazioni e reazioni emozionali di varia natura. 
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Fig.1 Quadro di riferimento per i processi di autoregolazione 

Secondo tale Autore, i processi regolatori fondamentali, e i loro legami con i sentimenti di auto-efficacia, si prolungano in modo ciclico e sono collegati ad altre fonti di motivazione in modo strutturale, tali processi permettono anche di analizzare la natura e le origini dei cicli di apprendimento auto-distruttivi e auto-costruttivi. I processi di apprendimento e le convinzioni motivazionali che li accompagnano vengono suddivisi in modo ciclico in tre fasi di autoregolazione: l’anticipazione, l’azione e l’auto-riflessione (Fig.2).
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Fig. 2 Le fasi cicliche dell’autoregolazione

In questa prospettiva ciclica, i processi di anticipazione precedono gli sforzi di apprendimento e ne fissano il quadro, o cornice di riferimento. I processi della fase d’azione si svolgono durante gli sforzi di apprendimento e influenzano l’attenzione e l’attività, e i processi di auto-riflessione sopravvengono dopo gli sforzi di apprendimento e influenzano le reazioni della persona di fronte a essi. Queste auto-riflessioni, a loro volta, influenzano l’anticipazione relativa agli sforzi di apprendimento ulteriori, completando in questo modo un processo auto-regolatore. Grazie alla sua natura ciclica, questo modello cerca di spiegare l’apprendimento non solo e non tanto in contesti formali di formazione, quanto, se non soprattutto, in quelli informali, in cui la prospettiva è più spesso un processo di sviluppo continuo che un risultato ben preciso.

La fase dell’anticipazione

I processi di anticipazione possono essere raggruppati secondo due tipologie: quelli che si riferiscono all’analisi del compito e dei compiti da affrontare e alla conseguente presa di decisione circa gli obiettivi da raggiungere; quelli che derivano dalle convinzioni di tipo motivazionale, che sono in grado di dare energia e direzione all’azione da intraprendere. Nell’analisi del compito un ruolo centrale è svolto dalla determinazione degli obiettivi da raggiungere. Secondo la teoria socio-cognitiva gli obiettivi posti da soggetti altamente auto-regolati sono organizzati in modo strutturato gerarchicamente in modo tale che i processi strategici e gli obiettivi di sotto-processi servono da regolatori di prossimità di finalità più lontane dall’azione. In altre parole gli obiettivi più a lungo termine sono visti come raggiungibili, se riusciamo a considerare e conquistare obiettivi più vicini e più facilmente toccabili. Al contrario, i soggetti mal regolati si fissano spesso mete lontane, vaghe e poco strutturate, rimanendo senza riferimento strategici immediati e, quindi, incerti sul da farsi.

Una seconda componente da tenere presente nell’analisi del compito è la pianificazione strategica. I soggetti auto-regolati selezionano o sviluppano modalità d’azione di tipo strategico, che rafforzano la qualità delle loro prestazioni, aiutando i loro processi cognitivi, permettendo loro di controllare l’emotività e dirigendo la realizzazione pratica del compito da affrontare. Al contrario, gli studenti poco regolati cominciano la loro attività senza un piano preciso, o con un piano piuttosto vago, e contano sulle loro reazioni di fronte ai risultati via via ottenuti per sviluppare ulteriormente l’apprendimento.

I processi anticipatori di soggetti altamente auto-regolati si basano, poi, su convinzioni auto-motivazionali favorevoli come percezioni più acute della loro auto-efficacia, desiderio e attesa di giungere ai risultati prefigurati, interesse intrinseco per l’attività da svolgere e orientamento al raggiungimento di un reale apprendimento personale. L’auto-efficacia rimanda alla fiducia personale che si ha nella propria capacità di imparare o di realizzare l’azione in modo efficace. Una fonte di motivazione che vi si avvicina molto è l’aspettativa di essere in grado di ottenere il risultato inteso, che rimanda a una fiducia che viene consolidata sulla base degli ultimi risultati ottenuti. Un orientamento motivazionale rivolto verso l’obiettivo dell’apprendimento caratterizza l’intenzione degli allievi di costruire effettivamente le loro competenze come un patrimonio personale permanente. I soggetti poco auto-regolati percepiscono poca auto-efficacia personale, nutrono deboli aspettative di ottenere risultati dal loro impegno, sono orientati più verso i riconoscimenti esterni che verso l’apprendimento considerato in se stesso e mostrano poco interesse intrinseco nei compiti di apprendimento.

La fase di anticipazione può essere integrata con la considerazione di processi veri e propri di auto-determinazione e della dinamica motivazionale che porta all’intenzione di agire. In altre parole è il sistema del sé che, posto in relazione con un situazione che lo sollecita perché considerata insoddisfacente, prospetta una situazione migliore, che diventa l’oggetto non solo del desiderio, ma anche di una vera e propria decisione di agire in quella direzione e della predisposizione dei piani attuativi che consentono progressivamente di avvicinarsi a essa.

La fase dell’azione e del controllo volizionale

I processi relativi alla fase attiva e di controllo dell’azione che sono stati molto studiati e possono essere raggruppati secondo due grandi categorie di riferimento: l’auto-controllo e l’auto-osservazione. I processi di auto-controllo a cui egli fa riferimento sono soprattutto l’auto-istruzione, l’uso di immagini mentali, la focalizzazione dell’attenzione e le strategie più direttamente legate alla realizzazione dei propri obiettivi. Tali processi aiutano i soggetti a concentrarsi sul compito e a ottimizzare i propri sforzi. L’auto-istruzione coinvolge apertamente o implicitamente una descrizione di come si debba procedere nel portare a termine la propria attività. Evidentemente ciò può evocare l’essere in possesso di modelli d’azione, o di routine di condotta, che già sono state interiorizzate dal soggetto e che possono essere evocate nel corso dell’azione; oppure indicare disponibilità e capacità di elaborazione più o meno creativa di percorsi non ancora sperimentati o resi disponibili nel proprio repertorio di competenze.

L’uso di immagini mentali interne è un’altra tecnica di auto-controllo ampiamente usata nell’aiutare l’attività di acquisizione significativa delle conoscenze e di sviluppo delle prestazioni. Un ambito di ricerche che ha mostrato il valore di queste tecniche è quello sportivo. La focalizzazione dell’attenzione, è utilizzata per facilitare la concentrazione e l’esame di altri processi ed eventi interni ed esterni. Kuhl (1985) ha esplorato tecniche di questo tipo evidenziandone la validità. Le strategie riferite al compito da svolgere hanno anch’esse un ruolo non indifferente nel favorire l’azione di apprendimento e di lavoro in quanto mirano a mettere in risalto gli elementi essenziali verso cui concentrare la propria attenzione. Si tratta in genere di comportamenti di natura strategica che mirano a coordinare la propria attività in maniera più efficace ed efficiente al fine di raggiungere l’obiettivo o la finalità intesa. E’ stato, d’altronde, notato come gli allievi mal auto-regolati non avessero un approccio strategico dell’apprendimento. 

La seconda categoria di processi della fase d’azione è l’auto-osservazione, che rimanda al sorvegliare gli aspetti specifici dell’attività, le condizioni circostanti e gli effetti che produce. Dal momento che i soggetti debolmente auto-regolati non si pongono mete specifiche, sono spesso sovraccaricati dalla quantità di informazioni da controllare e si rivelano incapaci di ottimizzare le loro strategie. L’auto-monitoraggio dei propri sforzi nella risoluzione di problemi è suscettibile di aumentare in modo significativo la prossimità, l’interesse, la precisione e il valore delle retroazioni. I soggetti altamente auto-regolati, infatti, si dedicano a delle attività di auto-monitoraggio, più di quelli debolmente auto-regolati.

Questa fase rimanda facilmente al concetto ristretto di auto-regolazione al quale abbiamo precedentemente accennato. Una volta deciso l’obiettivo dell’azione di apprendimento ed elaborato un progetto che almeno in via di ipotesi sia in grado di farci giungere al suo conseguimento, la questione del saper mettere in atto tutte le forme di intervento che permettono di seguire il corso dell’azione, di gestirlo nel modo più appropriato ed, eventualmente, di correggere i comportamenti, quando questi risultano inadeguati al compito è spesso definita come competenza nel controllo dell’azione e considerata di natura volitiva. 

La fase dell’auto-riflessione

Bandura ha identificato due fondamentali processi auto-riflessivi: il primo è di natura valutativa e riguarda vari aspetti dell’agire apprenditivo e dei risultati conseguiti; il secondo concerne le reazioni soggettive di natura cognitiva, affettiva e motivazionale. L’insistere sull’importanza di prendere in considerazione con più puntualità la fase di riflessione posteriore all’azione rinforza quanto indicato dagli stessi Heckhausen e Kuhl circa il momento post-attivo. Inoltre, l’indicazione avanzata da Zimmerman circa l’effetto di ritorno sulla fase di santificazione mette in luce l’influenza sul sistema del sé che questo tipo di pensieri e reazioni emozionali hanno nel tempo.

In primo luogo l’auto-valutazione può appoggiarsi su alcuni criteri che la gente normalmente utilizza per esprimere un giudizio relativo alle proprie prestazioni: la padronanza raggiunta, le prestazioni precedenti, quelle degli altri, la collaborazione attuata. La valutazione della padronanza raggiunta è facilitata da un piano di apprendimento che sia articolato in tale maniera da poter verificare se qualche livello intermedio di competenza è stato raggiunto. Si ha così una quadro di riferimento che consente di valorizzare anche progressi modesti, ma reali. Di diversa natura, ma ugualmente importante, è una valutazione che si confronta con le proprie prestazioni precedenti. Ciò può avere un effetto motivazionale non indifferente, se si constata che effettivamente le ultime prestazioni sono migliori delle precedenti.  Il confronto con le prestazioni degli altri o con riferimenti o standard generali ha anch’esso un ruolo importante in questo tipo di giudizi. In questo caso si possono avere non poche reazioni negative, se ci si accorge di un livello di prestazioni inferiori a quanto socialmente considerato. Tuttavia questo tipo di valutazioni può assumere un ruolo assai positivo se il confronto viene fatto con un modello di comportamento o di azioni da seguire. E’questo il caso dell’apprendistato sia pratico, che cognitivo. Ci ritorneremo sopra perché nell’approccio socio-cognitivo questo passaggio ha un ruolo fondamentale nell’apprendimento di competenze in generale, e di competenza nell’auto-dirigere il proprio apprendimento professionale in particolare. Infine, si può prendere in considerazione la componente collaborativi, soprattutto se questa risulta centrale sia come obiettivo, sia come strategie di apprendimento.

La valutazione delle cause che hanno consentito di raggiungere i risultati conseguiti, siano essi positivi o negativi apre alla considerazione del capitolo riferibile alle attribuzioni causali. Queste hanno un ruolo determinante non solo dal punto di vista motivazionale, ma anche emozionale e morale. Nelle indagini sviluppate sono stati evidenziati soprattutto giudizi circa cause di natura interna o esterna (capacità personale o difficoltà del compito), stabili o instabili (abilità o fortuna), controllabili o incontrollabili (Fig. 4). 

Gli effetti devastanti di attribuzioni del fallimento a cause incontrollabili, soprattutto se interne, sono state evidenziate da molte indagini ed esperienze personali. La tendenza ad attribuire a determinate cause il successo o il fallimento è indice e fonte di un vero e proprio stile attributivo e di conseguenza di forme di autostima difficilmente modificabili. Bandura ha messo in evidenza che le attribuzioni causali non sono di per sé automatiche di fronte a risultati favorevoli o non favorevoli, ma piuttosto dipendono dall’apprezzamento cognitivo di fattori attenuanti, come la percezione della propria auto-efficacia o di condizioni esterne limitanti. A esempio, se un lavoratore riceve una valutazione negativa per il risultato del proprio lavoro, coloro che sono dotati di auto-efficacia tendono ad attribuire ciò a uno scarso impegno o a una strategia utilizzata inadeguata. In particolare se si attribuisce un risultato negativo alla scelta di una strategia inadeguata invece che alla propria incapacità, è più facile impegnarsi in un successivo compito con più attenzione e sistematicità. 

Le attribuzioni causali non solo sono strettamente connesse con reazioni emozionali, bensì anche con l’elaborazione di giudizi morali. Attribuire il proprio insuccesso a una stabile e incontrollabile limitazione personale non solo debilita qualsiasi spinta motivazionale a impegnarsi successivamente, ma innesta un circolo vizioso tra giudizi di incapacità, di impossibilità a raggiungere risultati, e reazioni emozionali negativa come frustrazione, che portano a sentimenti di inadeguatezza appresa che impediscono qualsiasi forme di decisione positiva. Anche i giudizi morali su di sé e sugli altri ne sono influenzati.   

Locus

	Stabilità
	Interno
	Esterno

	
	Controllabile
	Non controllabile
	Controllabile
	Non controllabile

	Stabile
	Impegno a lungo termine
	Attitudine
	Pregiudizio e favoritismo dell’insegnante
	Facilità/difficoltà delle esigenze della scuola o del corso

	Instabile
	Abilità/conoscenza

Impegno a breve termine
	Salute il giorno dell’esame

Umore
	Aiuto da amici/insegnante
	Fortuna


Fig. 4 La struttura delle attribuzioni causali.
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