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Sommario L’apprendimento autoregolato rappresenta una modalità di apprendimento di fondamentale importanza quando ci si
avvale del supporto di  ambienti ipermediali.  Obiettivo di questo articolo è presentare quattro assunzioni chiave che consentono la
misurazione dei processi cognitivi e metacognitivi attivati durante l’apprendimento tramite ipermedia. Innanzi tutto, assumiamo
che sia possibile individuare, tracciare,  modellare e favorire processi di apprendimento auto-regolato durante lo studio con gli
ipermedia. La seconda assunzione si focalizza sul comprendere come la complessità dei processi regolatori che avvengono
durante l’apprendimento mediato da sistemi ipermediali sia importante  per determinare il perché alcuni processi vengono messi
in atto durante l’esecuzione di un compito. Le terza assunzione è relativa al considerare che l’utilizzo di processi di apprendimento
auto-regolato possa dinamicamente cambiare nel tempo e che tali processi sono di natura ciclica (influenzati dalle condizioni
interne ed esterne e da meccanismi di feedback). Infine, l’identificazione, raccolta e classificazione dei processi di apprendimento
autoregolato utilizzati durante lo studio con sistemi ipermediali, può risultare un compito alquanto difficoltoso.

PAROLE CHIAVE Apprendimento auto-regolato, ambienti ipermediali, processi cognitivi e metacognitivi.

Abstract Self-regulated learning is of paramount importance when learning with hypermedia learning environments. The goal of
this paper is to present four key assumptions regarding the measurement of cognitive and metacognitive regulatory processes
used during learning with hypermedia.  First, we assume it is possible to detect, trace, model, and foster SRL processes during
learning with hypermedia. Second, understanding the complex nature of the regulatory processes during learning with hypermedia
is critical in determining why certain processes are used throughout a learning task. Third, it is assumed that the use of SRL
processes can dynamically change over time and that they are cyclical in nature (influenced by internal and external conditions
and feedback mechanisms). Fourth, capturing, identifying, and classifying SRL processes used during learning with hypermedia is
a rather challenging task.
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INTRODUZIONE
Apprendere con il supporto di ambienti di appren-
dimento aperti, come gli ipermedia, comporta in
genere l’uso di numerosi processi di controllo, qua-
li la pianificazione, l’attivazione delle conoscenze
pregresse, il monitoraggio e la regolazione metaco-
gnitiva, la riflessione (Azevedo, 2005; 2008;
2009; Graesser et al., 2005; Greene e Azevedo,
2009; Moos e Azevedo, 2009; Schraw, 2007; Ve-
enman, 2007; Winne e Nesbit, 2009; Zimmer-
man, 2008). Come teorizzato da Pintrich (2000),
l’apprendimento autoregolato (SRL) è un processo
attivo e costruttivo in cui sono gli studenti a fissa-
re i propri obiettivi di apprendimento e a monitora-
re, regolare e controllare i processi cognitivi e la
motivazione, e in cui il comportamento è orientato
e guidato dagli obiettivi prefissati e dalle caratteri-
stiche contestuali dell’ambiente.
La maggior parte dei modelli teorici di apprendi-
mento auto-regolato propongono una sequenza
temporalmente ordinata che gli studenti devono
seguire per potere svolgere un compito, ma non vi
è alcuna certezza che le varie fasi (pianificazione,
monitoraggio, controllo e riflessione) siano struttu-
rate gerarchicamente o linearmente e che quindi
alcune di esse debbano necessariamente avvenire
prima delle altre (Azevedo, 2009; Azevedo e Wi-
therspoon, 2009; Boekaerts et al., 2000; Greene
e Azevedo, 2007; Pintrich, 2000; Schraw, 2006;
Schraw e Moshman, 1995; Schunk, 2005; Win-
ne, 2001; Winne e Hadwin, 1998; 2008; Zim-
merman, 1989; 2001; 2006; 2008). 
Inoltre, sebbene la maggior parte delle teorie e dei
modelli di apprendimento auto-regolato tendano a
concordare su alcuni presupposti fondamentali co-
muni (gli studenti si sforzano per raggiungere gli
obiettivi, gli studenti sono attivamente impegnati a
costruire la conoscenza, fattori contestuali posso-
no intervenire sulla capacità di regolare l’apprendi-
mento), essi però differiscono su alcune questioni
fondamentali riguardanti la natura dell’apprendi-
mento auto-regolato (aspetti permanenti vs aspet-
ti transitori, ovvero aptitude vs event, il ruolo degli
elementi contestuali nel determinare, supportare e
promuovere i processi di auto-regolazione, il nu-
mero e le tipologie dei processi, la specificità e la
complessità dei meccanismi intrinsechi ed estrin-
sechi, l’adeguatezza esplicativa). 
Queste divergenze teoriche possono rappresentare
un problema per chi cerca di analizzare e misura-
re i processi di regolazione che avvengono durante
l’apprendimento con gli ipermedia (Azevedo,
2005; 2007; 2009; Greene e Azevedo, 2007;
2009). Lo scopo del presente articolo non è quel-
lo di risolvere quest’annoso dibattito, ma piuttosto
mettere in evidenza alcune questioni teoriche,
concettuali e metodologiche relative alla misura-
zione dei processi cognitvi e metacognitivi che si

verificano durante l’apprendimento con il supporto
di ambienti ipermediali.

APPRENDIMENTO AUTO-REGOLATO
E AMBIENTI IPERMEDIALI
La natura complessa dell’apprendimento autore-
golato può essere compresa attraverso un esem-
pio. Immaginiamo che si chieda ad uno studente
di studiare l’apparato digerente utilizzando un am-
biente di apprendimento ipermediale aperto, che
contenga centinaia di paragrafi composti da mi-
gliaia di parole, diagrammi e animazioni, ognuno
dei quali può essere organizzato in modo lineare
(simile a un libro di testo) ma anche dotato di cen-
tinaia di collegamenti ipertestuali che consentano
una navigazione non-lineare attraverso tutto l’am-
biente. Immaginiamo inoltre che egli voglia analiz-
zare la situazione di apprendimento, ossia stabili-
re sotto-obiettivi significativi, e scegliere quali stra-
tegie utilizzare in base alle richieste specifiche del
compito. Inoltre,lo studente può essere ulterior-
mente motivato grazie alle sue precedenti cono-
scenze relative all’argomento e all’ambiente di ap-
prendimento, considerando il successo già avuto
in compiti simili, le risposte che ottiene del conte-
sto (quali supporto adattivo e feedback dall’am-
biente ipermediale o da un agente artificiale peda-
gogico) e i vincoli contestuali (ad esempio, il tem-
po limite per il completamento del compito).
Durante lo studio, lo studente valuterebbe se le
strategie messe in campo sono efficaci per il rag-
giungimento dei suoi sotto-obiettivi, controllare la
sua comprensione dell’argomento e in base a ciò
apportare opportune modifiche alla sue conoscen-
ze, ai suoi comportamenti, ai suoi sforzi e altri
aspetti dell’ambiente di apprendimento (ad esem-
pio valutando se i supporti dell’agente pedagogico
siano utili). Gli aggiustamenti adattivi, basati sul
continuo monitoraggio metacognitivo e sul control-
lo dello svolgimento del compito, lo aiuterebbero
nel prendere decisioni in merito al quando, al co-
me e al cosa modificare (Winne, 2001; 2005;
Winne e Hadwin, 2008; Zimmerman, 2006). Alla
fine della sessione di studio, lo studente farebbe
alcune attribuzioni cognitive, motivazionali e com-
portamentali in grado d’incidere sui suoi successi-
vi apprendimenti (Pintrich, 2000). Lo scenario qui
proposto è un prototipo di cosa potrebbe essere
l’auto-regolazione del proprio apprendimento in un
ambiente ipermediale.
Alcuni di questi ambienti ipermediali sono prodot-
ti commerciali, come Microsoft Encarta™, o siste-
mi di ricerca basati su agenti intelligenti come Me-
taTutor (Figura 1). In particolare, MetaTutor è un
nuovo ipermedia multi-agente, basato su sistema
di tutoring intelligente (ITS) attualmente in fase di
sviluppo presso l’Istituto per i Sistemi Intelligenti
da parte di Azevedo, Rus, Graesser, in collabora-



zione con un gruppo di ricerca interdisciplinare
(Azevedo et al., 2008; Rus, Lintean e Azevedo,
2009). 
MetaTutor addestra gli studenti nell’attivazione dei
processi di apprendimento autoregolato durante lo
studio di argomenti di biologia umana (l’apparato
circolatorio, l’apparato digestivo e il sistema nervo-
so). Dal punto di vista teorico, tale sistema si fon-
da sulle modalità d’apprendimento autoregolato
già descritte (Pintrich, 2000; Winne, 2001; Win-
ne e Hadwin, 2008; Zimmerman, 2006). L’ipote-
si di ricerca è che per lo studio di impegnativi ar-
gomenti scientifici gli studenti devono essere cap-
ci di regolare i propri processi cognitivi, metacogni-
tivi, sociali e affettivi. La progettazione di MetaTu-
tor è stata preceduta da una vasta ricerca, condot-
ta da Azevedo e colleghi (Witherspoon, Chauncey,
Moos, Greene, Cromley, e Winters), che ha eviden-
ziato come lo studio di argomenti scientifici trami-
te l’utilizzo di ipermedia possa giovarsi dall’uso di

un supporto, umano e adattivo, sia sul contenuto
sia sui processi di apprendimento (Azevedo,
2008). 
La progettazione del sistema MetaTutor è il frutto
di una ricerca decennale che ha avuto inizio con la
messa a punto di un altro sistema chiamato Auto-
Tutor  (Azevedo, Rus, Graesser et al., 2008).
Una schermata dell’attuale versione di MetaTutor
è mostrata in figura 1. Nella parte superiore del-
l’interfaccia è visibile una casella in cui si legge
l’obiettivo di apprendimento (stabilito dallo speri-
mentatore o da un insegnante), associata a questa
vi è un’altra casella che contiene un sotto-obietti-
vo, a cui lo studente per ogni sessione può asso-
ciare diversi sotto-obiettivi. Sul lato sinistro dell’in-
terfaccia, nella “Table of Contents” (tavola dei con-
tenuti), sono presentati gli argomenti principali e
quelli secondari, mentre il contenuto effettivo del-
l’argomento (testo e immagini) è presentato in due
caselle al centro. Gli studenti possono navigare nel
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Figura 1. Schermata ed elementi dell’interfaccia di MetaTutor.
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sistema facendo clic sui pulsanti “successivo” e/o
“precedente”, o selezionando gli argomenti princi-
pali e secondari dalla tavola dei contenuti. La
schermata mostra anche uno dei quattro agenti,
Mary (in alto a destra), che è responsabile dei pro-
cessi di controllo metacognitivo. Inoltre è incluso
un video che spiega allo studente come impostare
un adeguato sotto-obiettivo per ogni sessione di
apprendimento. Infine, la schermata mostra anche
tutte le interazioni tra lo studente e il sistema (in
forma di linee del testo in basso) e, sulla destra
sotto l’avatar dell’agente, una palette con i diversi
processi d’apprendimento autoregolato.

Comprendere la natura complessa
dell’apprendimento auto-regolato
Come misurare i processi cognitivi e metacogniti-
vi durante l’apprendimento con gli ipermedia. 
Uno degli compiti più difficili per i ricercatori è
comprendere la natura complessa dei processi,
spesso impliciti e nascosti, di autoregolazione che
entrano in gioco quando si studia in un ambiente
ipermediale, ovvero quando ci si avvale di conte-
nuti aperti basati su diversi sistemi di rappresenta-
zione. L’esempio sopra descritto è servito per illu-
strare quanto sia intricato il rapporto tra i processi
metacognitivi di monitoraggio e quelli di controllo
messi in atto durante lo studio. Pur riconoscendo
l’importanza di altri fattori che influenzano i pro-
cessi di autoregolazione, quali ad esempio quelli
affettivi, motivazionali e sociali, nel seguito dell’ar-
ticolo concentreremo la nostra attenzione esclusi-
vamente sui questi due tipi di processi, ovvero i
processi cognitivi e quelli metacognitivi e su come
essi intervengano durante l’apprendimento in am-
bienti ipermediali. Per una corretta analisi è però
necessario esaminare attentamente alcune assun-
zioni che riguardano le modalità di misurazione di
tali processi.
In primo luogo, si assume che sia possibile indivi-
duare, seguire, modellare e prevedere i processi di
apprendimento autoregolato durante lo studio.
Questa affermazione si fonda sui risultati di anni di
ricerche nel campo delle scienze educative e co-
gnitive, ricerche orientate al monitoraggio e al trac-
ciamento, in tempo reale, del comportamento de-
gli studenti. Tali ricerche sono state portate avanti
con l’uso di diverse tecniche e metodologie, quali
ad esempio l’analisi dei movimenti oculari (eye-
tracking), i protocolli di commento simultaneo ad
alta voce (concurrent think-aloud protocols), l’ana-
lisi della sequenza nella battitura dei tasti (keystro-
ke analysis), e con l’applicazione di modelli cogni-
tivi a differenti domini educativi e professionali, co-
me la medicina. Ognuna di queste tecniche fa rife-
rimento ad alcune assunzioni di base sul ruolo
svolto dai processi cognitivi, metacognitivi, com-
portamentali, neurali e razionali, nell’apprendi-

mento, nell’acquisizione di abilità, nella risoluzio-
ne di problemi e nell’esecuzione (Anderson e Le-
biere, 1998; Ericsson e Simon, 1993; 2006; Ne-
well e Simon, 1972). Le nostre ricerche hanno
tratto ispirazione d’alcune di queste metodologie
nel tentativo di comprendere al meglio la dinami-
ca dei processi di apprendimento autoregolato. È
quindi in quest’insieme di studi che trova giustifi-
cazione la nostra principale assunzione, ovvero
che i processi cognitivi e metacognitivi possono es-
sere monitorati durante l’apprendimento. 
Per ottenere i risultati qui riportati abbiamo incro-
ciato i dati provenienti dai protocolli di commento
simultaneo ad alta voce, ricavati da registrazioni
audio/video, con quelli memorizzati nei file di si-
stema, raccolti nel corso di sessioni d’apprendi-
mento tramite ipermedia. È da notare come i pro-
cessi d’apprendimento autoregolato osservabili
con questi metodi possono in realtà essere una
conseguenza degli stessi metodi adottati, e così
potrebbe succedere che attraverso l’utilizzo di tec-
niche differenti per il tracciamento in tempo reale
(quali, ad esempio, l’analisi dei movimenti oculari
o il controllo degli errori) si otterrebbero altri dati,
in grado di evidenziare processi di apprendimento
autoregolato del tutto differenti, sia di tipo cogniti-
vo che metacognitivo. Si potrebbe arrivare, per
questa via, ad una migliore comprensione, a livel-
lo micro, d’alcuni aspetti peculiari sia del testo che
dei diagrammi e del meccanismo utilizzato per la
loro integrazione in un coerente modello mentale.
Naturalmente nessuna tecnologia potrà mai co-
gliere tutti i processi dispiegati durante una attivi-
tà così complessa come l’apprendimento, e in al-
cune circostanze l’uso di alcuni strumenti di inda-
gine potrebbe addirittura rivelarsi inopportuno (si
pensi ad esempio all’utilizzo dei protocolli di com-
mento simultaneo ad alta voce mentre si osserva-
no studenti alle prese con compiti di tipo esclusi-
vamente percettivo, quali la risoluzione di proble-
mi). Il segreto è allora nell’uso dei risultati ricavati
con diverse metodologie, in modo da poter coglie-
re lo sviluppo dei processi cognitivi e metacogniti-
vi. Proprio tali diverse metodologie saranno analiz-
zate nella seguente sezione.
La nostra seconda assunzione si basa sulla consi-
derazione della natura complessa dei processi re-
golativi messi in atto durante l’apprendimento con
gli ipermedia. Essa è cruciale per determinare i
motivi che fanno entrare in gioco alcuni processi
(ovvero, quali decisioni conducono lo studente a
impiegare un particolare processo, o insieme di
processi, e invece a non impiegarne altri, oppure
lo inducono a ripetere una particolare sequenza di
processi durante l’apprendimento, facendo maga-
ri alcune variazioni). Tale questione ha a che fare
con il ruolo dell’agentività umana (human agency)
- ossia con la capacità di agire attivamente nel



contesto in cui si è inseriti (agency) (Bandura,
1986) – e anche con l’autoefficacia (self-efficacy)
(Moos e Azevedo, 2008; 2009), l’adattabilità, le
differenze nello sviluppo della capacità di regola-
zione dell’apprendimento e di percezione del
compito, e con diversi altri aspetti ampiamente
trattati dalla letteratura scientifica. Alla luce di ta-
le assunzione si pone la necessità di meglio com-
prendere le ragioni che sono dietro alcuni dei
comportamenti osservati.
1. Lo studente potrebbe decidere d’impiegare o

meno alcuni processi non già in base ad com-
pleto controllo, ma spinto da una sua difficoltà
a tradurre in controllo regolativo alcune cono-
scenze metacognitive che egli comunque pos-
siede; in particolare, diventa importante capire
se ciò avviene perché egli considera tali proces-
si come troppo difficili d’attuare, oppure perché
paga una carenza di conoscenza condizionale,
ovvero un’incapacità a decidere quando usare
un particolare processo di apprendimento auto-
regolato. 

2. Lo studente potrebbe non avere confidenza con
alcune strategie cognitive e metacognitive, so-
prattutto se troppo sofisticate, quali ad esem-
pio il fare inferenze e ipotesi. 

3. Lo studente potrebbe scontare un basso livello
di autoefficacia nel mettere in atto alcuni di
questi processi, e ciò può essere la conseguen-
za di una storia pregressa di uso improprio di
tali strategie. 

4. Lo studente potrebbe fallire nell’inquadrare, o
nel codificare, correttamente alcuni aspetti im-
portanti del compito assegnatogli, oppure può
mostrare scarsa capacità di adattarsi a un am-
biente di apprendimento in rapido mutamento,
arrivando così a una comprensione superficiale
del compito che avrebbe dovuto svolgere. Tale
problema attiene alla percezione, alla codifica
e all’azione, e quindi potrebbe essere in relazio-
ne con la capacità della memoria di lavoro. 

5. Lo studente potrebbe o non avere standard in-
terni o averli non adeguati, soprattutto riguardo
ad alcuni compiti per lui del tutto nuovi. Que-
sto particolare aspetto si è rilevato sempre più
importante quando i ricercatori hanno provato
a esplicitare gli standard cognitivi interni degli
studenti. 

6. Lo studente potrebbe commettere errori nella
corretta identificazione e messa a fuoco delle
condizioni. 

7. Lo studente potrebbe evidenziare una limitata
capacità nell’eseguire i necessari processi rego-
latori, quali ad esempio la percezione del bas-
so valore di un compito, o la mancanza del
controllo metacognitivo necessario per modifi-
care uno stato prolungato di confusione duran-
te l’apprendimento, e ciò potrebbe trovare spie-

gazioni di natura cognitiva, metacognitiva, af-
fettiva o motivazionale. 

8. Lo studente potrebbe non riuscire a mettere in
atto i necessari processi regolatori a causa del-
la natura stessa dell’ambiente di apprendimen-
to multimediale (cfr. Winne, 2005; Winne e Ni-
sbet, 2009).

Discutere tutto questo complesso insieme di deci-
sioni è di fondamentale importanza per determina-
re l’impegno effettivo dello studente e quindi per
riuscire a comprendere cosa i modelli di apprendi-
mento autoregolato siano in grado di spiegare. Va
comunque evidenziato come i modelli possano va-
riare anche in base all’orientamento teorico dei ri-
cercatori, agli obiettivi della ricerca e ai metodi
d’analisi utilizzati.
La nostra terza assunzione stabilisce che l’uso dei
processi di apprendimento autoregolato può cam-
biare dinamicamente nel corso del tempo, e che,
in genere, questi processi hanno una natura cicli-
ca (Azevedo e Whiterspoon, 2009; Winne, 2001;
Winne e Perry, 2000; Zimmerman, 2008). Tale
assunto si basa sull’idea che i processi d’appren-
dimento autoregolato entrano in gioco sia in tem-
po reale che con una diversa frequenza, e ciò è in
relazione sia al compito che si svolge (così, all’ini-
zio tendono a prevalere i processi di pianificazio-
ne, mentre durante lo svolgimento del compito si
manifestano, con frequenza quasi costante, i pro-
cessi metacognitivi di monitoraggio), che anche
ad altre variabili (quali, ad esempio, il formarsi di
giudizi metacognitivi più accurati, il tasso d’acqui-
sizione della conoscenza, l’incremento nei livelli
di auto-efficacia, ecc.). Un altro fattore critico è
legato al livello di conoscenze che lo studente già
possiede sull’argomento che sta studiando, ciò è
vero soprattutto quando si cerca d’analizzare co-
me viene distribuito il tempo tra le diverse strate-
gie di studio. Ad esempio, è comune osservare
che la frequenza nell’uso di alcune strategie, qua-
li il prendere appunti e disegnare schemi, tenda a
diminuire nel corso del tempo, mentre per alcuni
processi di monitoraggio metacognitivo, quali il
giudizio sul grado di conoscenza (judgment of le-
arning, JOL) e la sensazione di conoscere (feeling
of knowing, FOK), la frequenza d’uso si mantiene
costante durante una sessione di studio. Vi sono,
poi, altri processi che si presentano molto rara-
mente, ma ciò può essere anche dovuto ad alcu-
ne peculiarità dell’ambiente d’apprendimento,
che, ad esempio, può essere stato progettato in
modo da inibire o facilitare l’impiego di specifiche
strategie. Così, in alcuni ambienti ipermediali si
potranno osservare solo delle rare occorrenze del-
la strategia di valutazione del contenuto (con que-
sto termine si intende un giudizio di tipo metaco-
gnitivo che entra in gioco quando lo studente
compara il contenuto dell’ipermedia con l’obietti-
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vo assegnatogli), soprattutto se l’ambiente preve-
de la comparsa, in corrispondenza del testo, di
diagrammi esplicativi. Si può avere la situazione
esattamente opposta se invece ci si trova di fron-
te a un ipermedia progettato in modo da lasciare
allo studente l’onere di ricercare e selezionare un
diagramma che possa aiutarlo a comprendere
meglio uno specifico passaggio testuale. È eviden-
te quindi, che questi due casi abbiano un impatto
completamente diverso sul comportamento rego-
lativo messo in atto dallo studente.
Durante lo studio, quindi, gli studenti lasciano
molte tracce dei processi di apprendimento auto-
regolato che hanno messo in atto, così questi pro-
cessi possono riflettere la loro progressiva com-
prensione del contenuto, lo sviluppo o il cambia-
mento dei loro standard interni, le credenze e le at-
tribuzioni motivazionali, il modo in cui si sono con-
frontati con i cambiamenti dinamici del contesto,
e con il trovarsi in differenti fasi di studio, ovvero la
fase d’acquisizione, di mantenimento o di recupe-
ro delle informazioni (Dunloksy, Serra e Baker,
2007). Tali tracce possono essere analizzate in va-
ri modi e da queste analisi si possono ricavare in-
formazioni sui cambiamenti qualitativi e quantita-
tivi che si sono avuti nell’uso dei processi di ap-
prendimento autoregolato. Per esempio, esse pos-
sono aiutarci a rispondere alla domanda: “i proces-
si di apprendimento autoregolato associati con
l’acquisizione e con l’integrazione della conoscen-
za sono effettivamente diversi? E se è così, cosa
dovrebbero prevedere i modelli di apprendimento
autoregolato?” Si consideri, ad esempio, il model-
lo socio-cognitivo di Zimmerman e Schunk
(2001), esso prevede che all’inizio le attività di
pianificazione dovrebbero concentrarsi, ma nel ca-
so di compiti dinamici e ciclici avverrà lo stesso
(Schunk, 2005; Winne, 2001)? E se avviene effet-
tivamente così, come si stabilisce la fine di un ci-
clo e l’inizio di un altro? Cos’è che determina l’in-
staurarsi di un ciclo di apprendimento autoregola-
to? Uguali domande possono sorgere quando si
passa ad analizzare le fasi di acquisizione della co-
noscenza, quelle caratteristiche dell’ apprendi-
mento autoregolato (pianificazione, monitoraggio,
controllo e riflessione), i cambiamenti cognitivi in-
terni (ad esempio i cambiamenti nella determina-
zione degli obiettivi, nell’acquisizione della cono-
scenza, negli standard), i cambiamenti nelle con-
dizioni del contesto (ad esempio lo scadere del
tempo di completamento del compito), le fluttua-
zioni nei processi motivazionali (come l’aumento
dello sforzo dopo che si è concluso un compito in
tempo) e affettivi (ad esempio la sensazione di
confusione dopo la lettura di un passaggio diffici-
le), ecc. Quindi, dall’analisi di tutte queste tracce
possono ottenere dati di tipo qualitativo e quanti-
tativo, da trattare con l’impiego di tecniche statisti-

che, che ci consentono di comprendere l’evoluzio-
ne dei comportamenti di apprendimento autorego-
lato negli studenti. In alcuni lavori recenti è possi-
bile trovare delle analisi di transizione di stato con-
dotte mediante tecniche di apprendimento auto-
matico (es., Biswas et al., 2008; Rus, Lintean e
Azevedo, 2009; Whiterspooon, Azevedo e D’Mel-
lo, 2008). Altri lavori, seguendo i suggerimenti di
Winne e Nisbet (2009), hanno cercato di spiegare
le fluttuazioni costruendo modelli basati su regole
di produzione in un ambiente di apprendimento in-
telligente, in modo da provare a prevedere l’anda-
mento dell’ apprendimento autoregolato in studen-
ti impegnati a studiare con gli ipermedia (es., Aze-
vedo et al., 2008). Questi tipi di strumenti saran-
no analizzati nella sezione seguente.
La figura 2 mostra, in una situazione ipotetica, la
variazione della frequenza nell’uso di alcuni pro-
cessi di apprendimento autoregolato, da parte de-
gli studenti, durante lo svolgimento di un’attività di
apprendimento con ipermedia. Nel grafico sono in-
dicate alcune ipotetiche fasi di apprendimento (de-
finite a grandi linee a partire dai diversi modelli di
apprendimento autoregolato, inclusi Winne e Had-
win, 2008; Zimmerman, 2006). Nel nostro esem-
pio abbiamo predisposto tre fasi. Una fase iniziale
di orientamento e acquisizione della conoscenza,
dove lo studente dedica un po’ di tempo a cercare,
analizzare, selezionare e orientarsi tra gli elementi
strutturali dell’ambiente ipermediale (ad esempio,
tipi di navigazione, indirizzi di importanti fonti in-
formative, ecc.). 
Dopo questa fase, lo studente può cominciare a
mettere in atto processi di apprendimento autore-
golato relativi all’acquisizione della conoscenza,
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Figura 2. Ipotetico tracciamento di processi SRL usati durante l’apprendimento con ipermedia.
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tale fase include il periodo di tempo necessario per
leggere i contenuti e analizzare i diagrammi. Que-
sta seconda fase prevede che la maggior parte del
tempo sia dedicata all’acquisizione della cono-
scenza, ed è seguita da una terza fase dove una
più avanzata acquisizione della conoscenza può
prevedere anche un periodo di tempo in cui lo stu-
dente si prepara ad applicare la conoscenza così
acquisita (ad esempio questi può studiare per pre-
parasi allo svolgimento di un post test). Ognuna di
queste ipotetiche fasi è indicata, nel grafico, con
una linea verticale punteggiata. Il grafico poi mo-
stra cinque potenziali trend di un processo d’ap-
prendimento autoregolato. Il trend indicato con il
numero 1 è caratteristico di un processo che ha
una frequenza di utilizzo alta e costante durante
tutta la sessione di studio. Tale andamento potreb-
be essere caratteristico di alcune strategie di ap-
prendimento che sono utilizzate di continuo, come
ad esempio la frequente creazione di sommari da
parte degli studenti durante lo svolgimento del
compito. Il trend numero 2 indica l’esatto opposto
del numero 1, ovvero un qualche processo che vie-
ne attivato in modo costante ma raramente, duran-
te la sessione. Un simile andamento è tipicamen-
te riscontrato quando si analizza la frequenza
d’uso di alcune strategie di apprendimento più so-
fisticate (ad esempio, fare inferenze corrette) e dei
giudizi metacognitivi (ad esempio, monitorare
l’uso di strategie). 
Il trend numero 3 rappresenta una sorta di “me-
dia” dei trend 1 e 2, esso è tipico dei processi più
comunemente usati, come ad esempio JOL (giudi-
zio sull’apprendimento) e FOK (sensazione di co-
noscere), soprattutto durante un apprendimento
ipermediale. I trend 4 e 5, che si osservano rara-
mente, mostrano processi la cui frequenza d’uso
non si mantiene costante, durante la sessione, ma
che invece sono caratterizzati o da un picco pro-
nunciato, trend 4, o da una pronunciata flessione,
trend 5, durante l’attività di apprendimento. Tali
trend possono essere messi in relazione ad una
presa di coscienza, da parte degli studenti impe-
gnati nel compito, sull’adeguatezza o inadeguatez-
za di alcuni processi inizialmente attivati, così si
può avere un incremento o un decremento nelle
frequenze di utilizzo nel mezzo della sessione, per
poi tornare verso la fine alla situazione iniziale. An-
che il trend 6 è osservato raramente, esso rappre-
senta il caso in cui può passare un po’ di tempo
prima che lo studente riesca ad utilizzare con effi-
cacia quel particolare processo di apprendimento
autoregolato. Così si può avere un improvviso e
drastico cambiamento nella frequenza d’uso di
questa particolare strategia nella fase conclusiva
della sessione. In sintesi, quelli presentati nel gra-
fico sono solo alcuni dei possibili andamenti con
cui può variare la frequenza d’uso di alcuni proces-

si SRL durante l’apprendimento mediante sistemi
ipermediali. 
La quarta assunzione afferma che l’identificazione
e classificazione dei processi di apprendimento au-
toregolato utilizzati durante l’apprendimento con
ipermedia è un lavoro impegnativo. Attualmente i
protocolli di commento ad alta voce (think-aloud)
sono gli strumenti principali per individuare, ana-
lizzare e classificare tali processi. Essi devono es-
sere completati con altri metodi come il time-
stamped video data e i dati registrati nei file di si-
stema così che si possa ottenere la precisione ne-
cessaria per classificare i processi a diversi livelli di
granularità.
Coloro che hanno utilizzato tali tecniche hanno
creato schemi di codifica che differiscono per la
complessità, il livello di granularità, il tipo d’imple-
mentazione, la dipendenza dall’argomento; e tutti,
comunque, riflettono l’orientamento teorico del ri-
cercatore (Azvedo et al., 2008; Manlove et al.,
2007; Hadwin et al., 2005).
Per esempio, alcuni utilizzano un minore numero
di categorie, riuscendo così a cogliere meglio, a li-
vello macro, gli aspetti di metacognizione e di ap-
prendimento autoregolato (la pianificazione, il mo-
nitoraggio, le strategie di apprendimento), mentre
altri si focalizzano su un livello micro, in modo da
poter analizzare aspetti quali il giudizio sull’ap-
prendimento (JOL), la sensazione di conoscere
(FOK), il fare ipotesi, la creazione di sotto-obietti-
vi. Recentemente, nelle nostre ricerche abbiamo
aggiunto la valenza ai processi di monitoraggio e
alle strategie di apprendimento per analizzare me-
glio i meccanismi di feedback associati ai processi
di apprendimento autoregolato. Per esempio, se-
condo Azevedo e colleghi (Azevedo, 2008; Azeve-
do e Witherspoon, in stampa) qualsiasi classifica-
zione può essere effettuata a diversi livelli di gra-
nularità: (a) a livello macro (come nel caso del pro-
cesso di monitoraggio), e (b) a livello micro (ad
esempio per il processo JOL) con le associate va-
lenze (+ o -). Tuttavia, va osservato che altri siste-
mi di classificazione, con gli associati approcci
analitici e statistici, portano alla costruzione di in-
dici metacognitivi differenti (Benjamin e Diaz,
2008; Greene e Azevedo, 2009; Pieschl, 2009;
Schraw, 2009; Van Overschelde, 2008).
Lo stesso può essere fatto per le strategie di ap-
prendimento (per esempio quando si confronta un
riassunto corretto con uno errato). L’aggiunta di
una valenza permette di esaminare i meccanismi
di feedback e la natura dei cicli di feedback, linea-
re e ricorsivi, durante l’apprendimento autoregola-
to e quindi di verificare le previsioni basate sugli
attuali modelli. Per esempio, secondo diversi mo-
delli di apprendimento autoregolato, se lo studen-
te è impegnato in un apprendimento orientato al-
l’obiettivo il monitoraggio metacognitivo precede il
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controllo metacognitivo. Ciò consente di ipotizzare
che, se a seguito di un giudizio metacognitivo, lo
studente non capisce quello che ha appena letto
(ovvero se si ha un giudizio di apprendimento con
valenza negativa, JOL-) allora dovrebbe seguire
una strategia di apprendimento, quale ad esempio
la rilettura. Dopo aver riletto lo studente può mo-
dificare la valenza, ovvero giudicare che adesso ha
compreso il paragrafo (giudizio sull’apprendimen-
to con valenza positiva, JOL+), e così via.
Ipotizziamo, però, che dopo la rilettura lo studen-
te non abbia ancora capito il paragrafo, cosa do-
vrebbe fare? Dovrebbe ri-leggerlo di nuovo? In que-
sto caso potrebbe entrare in un ciclo di apprendi-
mento disadattivo, che può condurlo verso la fru-
strazione o verso la confusione. Noi sosteniamo
che per comprendere la natura di questi processi è
fondamentale analizzarne lo svolgimento tempora-
le, solo così è possibile cogliere le loro reciproche
interrelazioni, la loro natura adattiva o disadattiva
e il carattere ciclico, al contempo è anche possibi-
le verificare le previsioni fatte sulla base degli at-
tuali modelli teorici. Una situazione più peculiare
si verifica se i ricercatori decidono di aggiungere
valenze anche ai processi relativi alla pianificazio-
ne dei sotto-obiettivi rilevanti o irrilevanti per un
particolare compito. Da un punto di vista oggetti-
vo si può considerare rilevante o irrilevante un sot-
to-obiettivo dello studente quando lo si giudichi in
relazione al fine ultimo dell’apprendimento; però,
il sotto-obiettivo può essere erroneamente valuta-
to come irrilevante se in effetti esso si mostra co-
me rilevante solo in relazione agli specifici fini del-
lo studente, rispetto al compito, come da questi
percepito, e alla sua motivazione. Infine, la classi-

ficazione dei processi di apprendimento autorego-
lato si basa su alcune deduzioni del ricercatore ri-
guardo a ciò che è osservabile nei dati sia verbali
(siano essi espliciti e/o impliciti) che comporta-
mentali.

CONCLUSIONI
L’apprendimento autoregolato è di fondamentale
importanza quando l’apprendimento avviene tra-
mite ambienti ipermediali. In questo articolo ab-
biamo presentato quattro assunzioni di base per la
misurazione dei processi cognitivi e metacognitivi
che regolano l’apprendimento con ipermedia. Que-
ste assunzioni trovano la loro giustificazione in di-
versi modelli teorici sull’apprendimento autorego-
lato e in varie ipotesi metodologiche che riguarda-
no l’uso di dati ricavati in tempo reale per com-
prendere lo sviluppo dei processi di SRL durante
l’apprendimento. Inoltre, abbiamo presentato un
esempio di come alcune tecnologie per l’apprendi-
mento avanzate, come il sistema MetaTutor, pos-
sano essere utilizzate in modo strategico per indi-
viduare, tracciare, modellare e prevedere l’appren-
dimento autoregolato degli studenti che utilizzano
ipermedia.
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